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TIIVISTELMA

Tutkielman tarkoituksena on selvittdd, miten tydssd oppimisen menetelmistd erityisesti mento-
rointia voidaan soveltaa Oulun ammattikorkeakoulun journalismikoulutuksessa. Tavoitteena on
luoda vertaisryhmidmentoroinnin malli, jota voi toteuttaa myos muualla. Ammattikorkeakoulu-
pedagogiikka perustuu tydeldmiyhteydelle ja mentoroinnin kokeilemisen tarve on syntynyt
tyOssd oppimisen ja elinikdisen oppimisen tavoitteista ja tarpeesta kohentaa ammatillisen kas-
vun ohjausta. Tutkielmassa oppiminen nihdddn luonteeltaan sosiokonstruktivistisena.

Mentorointi on vuorovaikutukseen perustuva luottamuksellinen ohjaussuhde. Vertaisryhmé-
mentoroinnissa kokeneempi opiskelijamentori ohjaa samanaikaisesti useita kokemattomampia
opiskelijoita erityisesti opiskeluun ja tydeldméién liittyvissd kysymyksissé, jotka nousevat oh-
jattavien tarpeista. Mentoroinnin kehittiminen journalismikoulutuksessa on toimintatutkimuk-
sen kaltainen prosessi, johon tutkielma liittyy yhtend lenkkind. Tutkimusmenetelmana on kay-
tetty fenomenografista l1ihestymistapaa, joka tutkii ihmisten erilaisia kéisityksid ympéardivasta
maailmasta. Tavoitteena on 10yt44 mahdollisimman suuri varianssi késityksia.

Tutkimuksen kohteena ovat mentorointipilottiin lukuvuonna 2014 - 15 osallistuneiden 16 en-
simmaéisen vuoden opiskelijan ja mentoreina toimineiden 3.-5. vuoden neljén opiskelijan koke-
muksiin perustuvat kdsitykset. Keskeinen aineisto kerittiin puolistrukturoidulla kyselylla. Li-
sdksi aineistoa saatiin mentoreiden ryhmihaastattelusta ja Facebook-ryhmén keskustelusta seka
reflektiotapaamisista. Aineistosta muodostin 554 merkitysyksikkod, jotka ryhmittelin 118 tee-
maryhméén. Ndistd muodostin kahdeksan alakategoriaa ja kolme kuvauskategoriaa.

Vertaisryhmdmentorointi on oppimisen menetelmad, joka toteuttaa ammattikorkeakoulupedago-
giikkaa. Opiskeluun ja tydelamaiin liittyvien tietojen ja taitojen lisdksi mentorointi tarjosi men-
toroitaville voimaantumista ja uskoa tulevaan. Mentoreiden kokema hy®dty liittyi erityisesti ryh-
mén ohjaamiseen, vuorovaikutukseen ja sosiaalisiin suhteisiin. Aktorit pitivit mentorointia on-
nistuneena, sen sijaan mentorit kokivat passiivisessa ryhmissd epdonnistumisen tunteita. Men-
toroinnin on perustuttava vapaaehtoisuuteen ja sisdiseen motivaatioon. Ryhmaén on voitava itse
pééttdd mentoroinnin kdytdnnon toteutuksesta ja on hyvéksyttivi se, ettd eri ryhmén toimivat
keskendidn eri tavalla. Oppimiseen vaikuttaa ratkaisevasti osanottajien vilinen vuorovaikutus.
Mentoroinnin kdytdnnon jérjestelyt vaikuttavat puolestaan vuorovaikutuksen rakentumiseen..
Vuorovaikutus mahdollistaa oppimiselle valttiméttomaén reflektoinnin ja yhteisollisen oppimi-
sen. Hyvi vertaissuhde edesauttaa molempien oppimista. Erityisen tirkedd on sekd mentoreiden
ettd mentoroitavien perehdytys ja ymmaérrys menetelmén tavoitteista.

Avainsanat: mentorointi, vertaisryhmamentorointi, tyossd oppiminen, ammattikorkeakoulu,
ammattikorkeakoulupedagogiikka.

Suostun tutkielman luovuttamiseen kirjastossa kéytettavéksi.
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1 JOHDANTO

Muutokset yhteiskunnassa ja tydeldméssé asettavat koulutukselle uusia haasteita. Tyoeldmén
pysyvind pidetyt rakenteet alkavat sortua ja rajat erilaisten tyotehtdvien véliltd himértya. Tyostd
on tullut jatkuvaa sopeutumista uudenlaisiin tilanteisiin ja epdvarmuuteen. Ammatillisessa kor-
kea-asteen koulutuksessa tulee tiedostaa se, ettd substanssin hallinta ei riitd, yhd merkittivam-
péén rooliin ovat nousseet erilaiset metataidot, oppimaan oppimisen taidot, tiedonhankinta, ref-
lektiivinen osaaminen ja vuorovaikutustaidot, asiantuntijuuden jakaminen ja itsensd johtami-
nen. Ty0stéd tullut enemmaénkin jatkuvaa oppimista kuin formaalissa koulutuksessa opitun so-
veltamista. Asiantuntijuutta opitaan erityisesti tyotd tehdessd. Tamén vuoksi koulutuksen on

annettava vilineet itsensi ja tyoyhteison kehittimiseen.

Tyoeldméyhteys on ammattikorkeakoulupedagogiikan kulmakivi. Tutkielmassa on tarkoituk-
sena selvittdd, miten tydeldman oppimismenetelmista erityisesti mentorointia voitaisiin kayttai
ammattikorkeakoulun journalismikoulutuksessa. Mentoroinnilla ymmarretdan tavallisimmin
luottamuksellisista vuorovaikutussuhdetta, jossa kokenut mentori ohjaa kokemattomampaa ja
nuorempaa aktoria. Mentori on luotettava neuvonantaja ja uskottu, joka sitoutuu auttamaan ak-

toria timdn ammatillisessa kehittymisessd. (Ks. esim Kupias & Salo 2014, 11 - 12.)

Tyypillisesti mentorointia on sovellettu oppilaitoksissa niin, ettd valmistumisvaiheessa olevia
opiskelijoita on ohjannut kokenut tydeldman mentori (Kupias & Salo 2014, 60 - 61). Samaa
ohjaustoimintaa on kontekstin mukaan kutsuttu tydeldmissd mentoroinniksi ja oppilaitoskon-
tekstissa tuutoroinniksi (Heikkinen, Tynjédla & Jokinen 2010a, 51 - 52). Téssé tutkielmassa né-
kokulmana on opiskelijoiden keskindinen mentorointi, jota kutsun opiskelijoiden vertaismen-
toroinniksi. Vaikka mentoriopiskelija on kokeneempi kuin mentoroitava opiskelija, toimii kum-
pikin oppilaitoksen organisaatiossa samalla tasolla ja sen vuoksi voidaan puhua vertaismento-
roinnista. Koska mentorointi tapahtuu pienryhmissé, tarkka kéasite on opiskelijoiden vertaisryh-

mamentorointi.

Opiskelijamentoroinnin tutkimisen tarve nousee useammasta kiaytdnnon huomiosta. Ammatil-
linen tuutorointi on koettu opiskelijapalautteissa puutteelliseksi. Toisaalta opiskelijat ovat an-

taneet positiivista palautetta toiminnallisista oppimistilanteista, toimitustyoskentelystd, jossa



vanhempien vuosikurssien opiskelijat ovat tyoskennelleet ensimmaisen ja toisen vuoden opis-

kelijoiden esimiehini ja ohjaajina.

Palautteiden liséksi opiskelijoiden vertaismentoroinnin ajatuksen taustalla ovat kokemukseni
tydeldmaldhtdisestd kokemuksellisesta oppimisesta, jota olen pyrkinyt yliopettajana kehitti-
miin Oulun ammattikorkeakoulun (vuoteen 2014 Oulun seudun ammattikorkeakoulu) journa-
lismikoulutuksessa. Toinen vaikutin ovat kokemukseni eri vuosikurssien opintojen integroin-
nista. Pelkistetysti siitd, ettd vanhemmat opiskelijat opiskelevat esimiestaitoja, kun he ohjaavat
kaytannon tydeldmasimulaatioissa nuorempia opiskelijoita, jotka puolestaan opiskelevat toimi-
tustyoskentelyd. Opiskelijoiden keskindinen vuorovaikutus vaikuttaa olevan sellaista, johon
opettajan ja opiskelijan kesken ei ole helppo paéstd. Olennaista on kuitenkin se, ettd sekd oh-

jattava ettd ohjaava opiskelija oppivat, joskin eri asioita.

Tutkimuksellisena lahtokohtana on 16ytda yleisesti toimiva vertaisryhmémentoroinnin malli,
joka osaltaan liittyy myds oman tyon ja tyOyhteison kehittimiseen; tydyhteisolla tarkoitan téssa
oppimisyhteisdd, johon kuuluvat myos opiskelijat. Tydssd oppimisen ja mentoroinnin teoreet-
tisen kehyksen liséksi kolmas viitekehys on ammattikorkeakoulupedagogiikka ja sen erityista-
pauksena tyoeldméldhtdinen journalismin koulutus. Journalismin koulutusta on syytd tarkas-
tella tyoeldmaéssi tapahtuvia muutoksia vasten. Media-ala eldd merkittdvdi murrosvaihetta, joka
vaikuttaa sekd alan rakenteisiin ettd journalistiseen tyohon. Aikaisemmin tdydennyskoulutus

liittyi substanssiin, nyt uusiin teknologisiin ratkaisuihin ja itse tyon tekemisen tapoihin.

Ammattikorkeakoulun tavoitteena on kouluttaa muuttuvaan tydeldmiin asiantuntijoita, joilla
on valmius kehittdd seka itseddn, tyOyhteisdddn ettd tyotddn. Tama edellyttda sité, ettd jo perus-
koulutuksen aikana opitaan tydssd oppimisen menetelmid ja valmiudet. Erityisesti tyon ja tyo-
yhteison kehittimisen ndkokulmasta on tirkedd, ettd formaalin koulutuksen aikana tyokalupak-
kiin kertyy tarpeeksi tdhén tarvittavia vélineitd. Projektinhallinnan, tiimityon, kehittdmisval-
miuksien, tutkivan ja kehittdvin otteen lisdksi mentoroinnin ajatuksen omaksuminen hyddyttia
uskoakseni sekd tulevaa tyontekijda ettd koko tydyhteisdd. Mentorointi voi olla myos koulutuk-

sen kehittdmisen valine.

Mentorointi voidaan liittdd muun muassa tyohon perehdyttdmiseen ja tydyhteisoon sosiaalistu-
miseen, asiantuntijana kasvamiseen, osaamisen reflektioon, ammatillisen identiteetin kehitty-

miseen, asiantuntijuuden jakamiseen ja hiljaisen tiedon vélittimiseen. Mentoroinnista ja tyossa



oppimisesta on kirjoitettu runsaasti. Sen sijaan ndkokulmani, opiskelijoiden keskindinen men-
torointi ammattikorkeakoulupedagogiikan kontekstissa, on varsin tutkimaton alue. Mentoroin-
tia on kokeiltu ja kdytettykin useiden ammattikorkeakoulujen opetuksessa, mutta tyypillisesti

niin, ettd mentorina on toiminut tydeldmén edustaja tai kokenut opettaja.

Mentorointia ldhelld olevia késitteitd ja toimintoja on ammattikorkeakoulun arjessa lukuisia,
muun muassa tuutorointi, opinto-ohjaus, urasuunnittelu, perehdytys, tydnohjaus ja valmennus.
Kaikissa néissd korostuu ohjauksellisuus, mutta erotkin ovat selvid (ks. esim. Heikkinen, Tyn-
jéla & Jokinen 2012, 77 - 85; Kupias & Salo 2014, 19 ja Leskeld 2005, 25 - 28). Opiskelijamen-
toroinnissa on ennakkokésitykseni mukaan enemmaén kyse aktorin ehdoilla tapahtuvasta oppi-
misesta ja sen reflektoinnista kuin oppilaitoksen tarpeista ldhtevistd ohjauksesta, jota toteute-
taan puolestaan tuutoroinnissa. Ohjaamisen ja rakenteellisen hierarkian sijaan korostuu reflek-
tio, asiantuntijuuden pohjalle rakentuva vertaissuhde, ammatillisen identiteetin kehittyminen,
sosiaalistuminen opiskeluyhteis6on asiantuntijuuden nidkokulmasta seka hiljaisen tiedon valit-
tyminen. Mentorointi on luottamuksellinen vuorovaikutussuhde, jossa molemmat osapuolet
voivat oppia toisiltaan ja itsestddn. Se on my6s luontevaa ndhdd Oulun ammattikorkeakoulun
pedagogisessa kehyksessd, jossa korostuvat yhteistoiminnallinen, tutkiva ja kehittdva oppimi-

nen.

Olen aiemmin selvittidnyt opettajien ja opiskelijoiden késityksid mentoroinnista ja kiinnostusta
mentorointiin osallistumiseen (Sillanpad 2013). Tulosten pohjalta suunnittelin ja toteutin luku-
kaudella 2014 - 2015 pilotin, jossa neljd loppuvaiheen journalistiopiskelijaa mentoroi syksylld
2014 aloittanutta opiskelijaryhméé. Tamén tutkielman aineisto koostuu pilottiin osallistuneiden
mentoreiden ja aktoreiden kasityksistd mentoroinnin toteutumisesta, oppimisesta mentorointi-
prosessissa ja osallistujien vilisestd vuorovaikutuksesta. Tavoitteena on luoda toimiva opiske-
lijoiden vertaismentorointiin perustuva malli, jota voi kdyttdd muuallakin kuin journalismikou-

lutuksessa.

Kyseessi on laadullinen tapaustutkimus. Mentorointimallin kehittdminen on toimintatutkimuk-
selle ominainen prosessi ja sitd voisi kuvata myo6s kehittdmistutkimukseksi. Tédssa pro gradu -
tutkielmassa kuitenkin keskityn ainoastaan prosessin yhteen vaiheeseen, mentoreiden ja akto-
reiden kokemuspohjaisiin késityksiin mentoroinnista. Késityksié tutkittaessa fenomenografi-

nen ldhestymistapa on luonteva valinta. Ndin on varsinkin téssd tapauksessa, kun tavoitteena



on 10ytdd mahdollisimman suuri variaatio vertaismentoroinnin pilotin aikana syntyneité kési-

tyksid kehittimisen pohjaksi.

Ammatillinen identiteetti kehittyy opetuksen, oppimisen ja tyoelamikontaktien kautta. Mento-
rointi toisi sithen uuden ulottuvuuden: eri vaiheissa olevien opiskelijoiden keskindisen tavoit-
teellisen vuorovaikutuksen ammatillisessa kasvussa. Tavoitteena on siis, ettd mentorointi tukee
opiskelijoiden kykyé oppia jo opiskelun aikana tydeldmaéssa tarvittavia avaintaitoja ja metatie-
toja. Vertaismentoroinnissa aktori ja mentori ovat molemmat seké saavina ettd antavina osa-
puolina. Tavoitteena on luoda jérjestelma, jossa osa aktoreista jatkaa mentoreiksi; aktorina toi-
minen antaa valmiuksia hyvéksi mentoriksi. Tyoeldméén siirtyessddn opiskelijat tuntevat men-
toroinnin menetelménd ja osaavat kaivata sitd myos tyOpaikallaan. Uuden tiedon haltijoina
heilld on edellytyksid vertaismentoroinnin lisdksi toteuttaa myds kéddnteismentorointia, jossa

hierarkiassa alemmassa tasolla oleva ohjaa ylempaénsa.

Tarkastelen tutkielmassani opiskelijoiden vilistd mentorointia ammattikorkeakoulupedagogii-
kan ja tydssd oppimisen kehyksissd. Koska kyseessd ovat journalismin opiskelijat, avaan hie-
man my0s journalistisen tyon luonnetta ja journalismin opiskelua. Seuraavassa padluvussa
luonnehdin néitd konteksteja. Ammattikorkeakoulun tehtédvina on kouluttaa kehittimis- ja ke-
hittymiskykyisid asiantuntijoita tydeldmin tarpeisiin, miki asettaa pedagogiikalle méérattyja
vaatimuksia. Toisaalta ty0ssd oppimiseen viittaa myds ammattikorkeakoululakiin kirjattu teh-
tdva edistdd elinikdistd oppimista. Jatkuvasti muuttuvasta tydeldmasta onkin tullut keskeinen

oppimisen paikka, ja samaan aikaan ero tyoeldmén ja oppilaitoksen toiminnan ero pienenee.

Tutkimuksen juoni alkaa mentoroinnin kontekstien esittelylld. Niitd ovat Oulun ammattikor-
keakoulun journalismikoulutus, ammattikorkeakoulupedagogiikka, tydssd oppiminen ja jour-
nalismin nykyinen murros. Sen jédlkeen esittelen mentorointia menetelméni ja vertaisryhmé-
mentorointia sen erityistapauksena. Ammattikorkeakouluissa mentorointia ei tietddkseni ole
vastaavalla tavalla toteutettu opiskelijoiden keskindisend ryhmadmentorointina. Tutkimuksen to-
teutusta kuvaavassa luvussa esittelen tutkimuksen tavoitteet ja kysymykset, fenomenografisen
menetelméni sekd aineiston ja sen analyysimenetelman. Luvussa viisi tarkastelen saamiani tu-
loksia alan kirjallisuutta vasten. Viimeisessd pddluvussa vedén yhteen tuloksia ja teen niiden

pohjalta johtopditoksid sekd pohdin tutkielman merkitystd ja luotettavuutta.



2 VERTAISRYHMAMENTOROINNIN KONTEKSTIT

Tassd padluvussa esittelen niitd konteksteja, joiden kehyksessd vertaismentoroinnin pilotin ko-
kemuksia tarkastelen. Oulun ammattikorkeakoulun journalismikoulutus toteuttaa oppilaitoksen
pedagogisia periaatteita mutta edustaa my0s laajemmin ammattikorkeakoulupedagogiikkaa.
Ammattikorkeakoulutusta ei voi tarkastella erillddn tyoelaméstd. Tédssd kokeilussa tavoitteena
on tydeldmin oppimisen menetelmin soveltaminen journalismin koulutukseen ja sen vuoksi

myos tydssd oppimisen voi nihda yhtena kontekstina.

2.1 Oulun ammattikorkeakoulun journalismikoulutus

Oulun ammattikorkeakoulussa on 8500 opiskelijaa ja 640 opettajaa ja muuhun henkilokuntaan
kuuluvaa. Se koostuu viidestd yksikostd ja ammatillisesta opettajakorkeakoulusta. (Oulun am-
mattikorkeakoulu 2015a, viitattu 9.3.2015.) Journalismin koulutus kuuluu kulttuurialan yksik-
koon ja se aloitettiin Oulun ammattikorkeakoulussa syksylld 2000 tutkintonimikkeelld media-
nomi (AMK). Nelivuotinen koulutus tarjoaa valmiudet tydskennelld toimittajana lehdissé, ra-
diossa, televisiossa ja verkkoviestimissd. Tavoitteena on paitsi tarjota ammatin vaatima osaa-
minen myds toimittajan ammatti-identiteetti (Oulun ammattikorkeakoulu 2015b); koulutuk-
sessa tiedostetaan se, ettd toimittajan ammatti-identiteetti on jatkuvassa litkkeessd (Kolari 2009,
154). Oppiminen perustuu kokemuksellisuuteen ja aitojen ty0Oymparistdjen simulointiin sekd
todellisiin yhteistyohankkeisiin tydeldman kanssa. Journalismikoulutukselle ovat ominaista
tyoeldmaéldhtdisyys ja tydeldmédn aidot kehittdmistehtdvat. Tamén vuoksi on luontevaa soveltaa

tyOssd oppimisen menetelmid myds formaaliin koulutukseen.

Tutkimusaiheen valintaan ovat vaikuttaneet tydeldman muutokset ja niiden heijastuminen kou-
lutukseen. Ennen kaikkea l&htokohtana ovat olleet erilaisissa opiskelijapalautteissa esille nou-
sut tarve tehostaa ammatillista uraohjausta sekd omat kokemukset ja havainnot opettajana. Esi-
merkiksi vuoden 2012 opiskelijapalautekyselyssa nousivat esille kehittimiskohteina urasuun-
nittelu, tydeldmadn siirtyminen ja ty6harjoitteluun liittyvét asiat (Opiskelijakysely 2012 - Jour-
nalismin sv, viitattu 25.3.2015). Tuoreimman opiskelijapalautekyselyn mukaan puutteita koet-
tiin palautteen saamisessa, urasuunnitteluun ja tyollistymiseen ohjauksessa. Opintoja hidasta-

viksi tekijoiksi koettiin ajankdytdon ongelmat, henkiseen hyvinvointiin ja jaksamiseen liittyvét



ongelmat sekd huoli tyollistymisestd. (Viestinndn tutkinto-ohjelma 2015, opiskelijapalauteky-
sely, viitattu 23.4.2015.)

Syyslukukaudella 2010 totutettiin Oulun seudun ammattikorkeakoulun viestinnin koulutusoh-
jelmassa integrointikokeilu, jossa yhdistettiin ensimmaéisen, toisen ja neljinnen vuoden journa-
lismin opintoja toisiinsa. Osana integrointia neljinnen vuoden opiskelijat toimivat esimiesteh-
tivissd ja ohjasivat ensimmaéisen vuoden opiskelijoita toiminnallisen oppimisen jaksoilla. Pa-
lautteen perusteella kokeneemmat opiskelijat onnistuivat tehtdvassddn ja edesauttoivat oppi-
mista. My0ds neljdnnen vuoden opiskelijat kokivat, ettd heilld oli annettavaa nuoremmilleen.
Vuorovaikutus koettiin toimivaksi ja nuoremmat opiskelijat kdyttivdt kokeneempia asiantunte-
musta hyviksi. Ongelmaksi koettiin vdhédinen valmistautuminen ja ohjaustaitojen epétasaisuus.
(Sillanpad 2011, 16,17, 20.) Varsinaisesta mentoroinnista ei tuolloin ollut kyse, mutta timén

kaltaiselle ohjaustoiminnalle voi mentoroinnin ndhdé luontevana jatkona.

2.2 Ammattikorkeakoulupedagogiikkaa

Ensimmaiset ammattikorkeakoulut, mukaan lukien Oulun ammattikorkeakoulu, aloittivat vali-
aikaisina vuonna 1992 ja vakinaisina vuoden 1997 alussa. Ammattikorkeakoulupedagogiikkaa
onkin kehitetty vasta runsaat parikymmentd vuotta (ks. Ammattikorkeakoulupedagogiikka,
2003). Nimensd mukaisesti silld voidaan ymmartdd pedagogiikkaa, joka ottaa huomioon am-
mattikorkeakoululakiin kirjatut tehtdvit. Ammattikorkeakoululain 4 §:n mukaan ammattikor-
keakoulujen tehtdvéni on antaa tydeldmén ja sen kehittimisen vaatimuksiin perustuvaa korkea-
kouluopetusta ammatillisiin asiantuntijatehtéviin sekd tukea yksilon ammatillista kasvua. Niin
ikddn tehtiviin kuuluu harjoittaa tyoelamaii ja aluekehitysti tukevaa tutkimus- ja kehitystyota.
Ammattikorkeakoulun tulee myos edistdd elinikdistd oppimista. (Ammattikorkeakoululaki

14.11.2014/932.)

Lakiin perustuvien tehtdvien vuoksi tyoeldméyhteys leimaa ammattikorkeakoulusta: pedago-
giikan on edistettdvd opiskelijan valmiuksia tyoeldmén ja oman osaamisensa kehittdmiseen.
Sen tulee kytkeytyd Kotilan ja Mden mukaan joustavasti ammattien ja tydeldmén ilmidihin ja
kehittdd eri tahojen yhteistyotd tyypillisesti autenttisissa oppimisymparistdissd. Pedagogiikka
rakentuu toiminnassa ja eri toimijoiden vilisissd suhteissa ja verkostoissa ja se muuntautuu ja

kehittyy toimintaympériston ja tekijoiden mukaan. Teoreettisten elementtien, muun muassa
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konstruktivismin, kanssa vuorovaikutusta luovat toimijoiden tydkokemukset, tydmuodot ja
kaytannot sekd asenteet. Yksin tekeminen ja vastavuoroisuuteen perustuva dialoginen oppimi-
nen on saanut rinnalleen trialogisen oppimisen, jossa mukana ovat tydelaman kumppanit, jol-
loin tiedonmuodostus on kollektiivista. Télldin toteutuu ammattikorkeakoululle asetettu alue-
kehitystehtdvé, jolloin organisaation tai yhteison sijaan voidaan parhaimmillaan puhua oppi-

vasta alueesta. (Kotila & Miki 2012, 5 - 7; ks. myos Kantola & Hirvikoski 2012, 35 - 38.)

Ammattikorkeakoululle on tyypillistd opiskelijaldhtdinen, projektiluonteinen ja ongelmaperus-
teinen oppiminen, joita leimaavat Jokisen (2012, 147 - 148) mukaan itseohjautuvuus, suuri si-
sdinen motivaatio ja vastuu omasta oppimisesta. Teoreettiseen tietoon yhdistyy kokemustieto
ja reflektio. Projektildhtdiseen oppimiseen kuuluvat yleensd myds tydskentely autenttisessa
ympdristossd, yhdessi tyoskentely ja opettajan viahdinen rooli. Heikentyva talous osaltaan kan-
nustaa pedagogiikan kehittimiseen. Opettajien keskindinen yhteistyd ja kontaktit tyoeldmén
verkostoihin tulevat lisdéntymddn samoin entistd vahvempi yhteisollinen toimintakulttuuri.
(Kolkka & Karvinen 2012, 133 - 134.) Muutokset edellyttiavét projektiosaaminen kehittimista,
silld edelleen suuri haaste on opetuksen ja tutkimus- ja kehittdmistoiminnan integrointi (TOytéri
& Pellinen 2012, 227). Opiskelijan ja oppimisen kannalta juuri hanketoiminta voi tarjota moti-

voivan oppimis- ja kehittimisympériston formaalin oppimisen ja tydeliméan vélimaastossa.

Ammattikorkeakoulupedagogiikassa korostuu kokemuksellisuus ja oppimisen konstruktiivinen
luonne eli tiedon aktiivinen rakentaminen aikaisempien tietojen ja kokemusten pohjalta (ks.
esim. Heikkinen ym. 2010a, 33). Kokemuksellisen oppimisen periaate toteutuu hyvin erityisesti
ryhmédmentoroinnissa. Thmisen hankkimalla tietdmykselld on aina kokemuksellinen luonne, ja
kokemukseen liittyvd reflektointi on oppimisen fokuksessa. Kokemusperustaisessa oppimi-
sessa reflektio ndhddin ensisijaisena kognition muodostumiseen. Tdmén vuoksi pitdisi 10ytaa
aikaa yhteiselle reflektoinnille, jolloin hyddynnetdédn muiden kokemustietoa ja integroidaan
uutta tietoa omaan kokemukseen. Yksilollinen kokemus tekee mahdolliseksi yhteisen koke-
musten vaihdon, jolloin kokemusten yhteinen reflektointi tulee mahdolliseksi. Yksilolle tulee
mahdollisuus oppia omista ja muiden kokemuksista. Reflektointi johtaa késitteellistimiseen,
jossa kollektiivisella reflektoinnilla on yksilon oppimisen kannalta ratkaiseva merkitys. Késit-
teellisen tiedon soveltaminen voi sen jilkeen tapahtua yksilollisissd tai yhteisissd prosesseissa,
jolloin syntyy taas uutta kokemusta jaettavaksi. (Jdrvinen, Koivisto & Poikela 2000, 72, 88, 94,
109 - 110.)
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Ammattikorkeakoulutuksen tavoitteena olevan asiantuntijuuden, ja yksilon ammatillisen kas-
vun tukemisen voi ndhda toteutuvan integratiivisessa pedagogiikassa, jota on sovellettu opetta-
jien vertaismentorointiryhmissd. Siiné toisiinsa on integroitunut nelja eri elementtia: feoreetti-
nen ja kdsitteellinen tieto, kdytdinnéllinen ja kokemuksellinen tieto, itsesddtelytieto ja sosiokult-
tuurinen tieto. Teoreettinen tieto on luonteeltaan formaalia ja kisitteellistd. Kokemukseen pe-
rustuvaa kdytannollisestd tietoa voidaan kutsua myos taidoiksi, ja se on luonteeltaan usein in-
tuitiivista. Itsesddntelytieto puolestaan sisdltdd metakognitiiviset ja refleksiiviset tiedot ja tai-
dot, joiden avulla arvioidaan omaa toimintaa, tiedostetaan omat vahvuudet ja heikkoudet ja
kehitetdén osaamista. Sosiokulttuurinen tieto on yhteison hiljaista tietoa, johon paisee késiksi
vain osallistumalla yhteison toimintaan. (Heikkinen ym. 2012, 68 - 71.) Tassékin ndkemyksessa
ovat olennaisia elementtejd kokemuksellisuus, yhteisollisyys ja reflektio, mutta kokemukselli-

sen oppimisen periaatteeseen verrattuna teoreettinen tieto saa keskeisemmén merkityksen.

Integratiivinen pedagogiikka vastaa laaja-alaisuutensa vuoksi tydeldmén muuttuviin osaamis-
tarpeisiin. Vanhanen-Nuutinen, Laitinen-Véédninen ja Laitinen esittdvét osaamisen ja sen joh-
tamisen ldhtokohdaksi dialogista, valmentavaa ja ajasta ja paikasta riippumatonta oppimista.
Tyoeldmén vaatima osaaminen edellyttdd jatkuvaa oppimista ja sitd, ettd itse tyd ndhdddn op-
pimisen ja osaamisen kehittdmisen ja johtamisen kontekstina. Tulevaisuudessa tarvitaan hybri-
diosaamista, metakognitiivisia taitoja, digitaalista lukutaitoa ja tydyhteisotaitoja. Hybridiosaa-
misella tarkoitetaan kykyé hallita ja hyddyntéa erilaisissa tehtévissé erilaista tietoa ja osaamista.
Lisdksi tarvitaan itsearviointikykya ja itseohjautuvuutta sekd taitoa siirtdd opittua toisiin tilan-

teisiin ja ympdristoihin. (2012, 260 - 261, 266.)

Oulun ammattikorkeakoulun opetuksen kehittdmisen periaatteiksi on linjattu tutkiva ja kehit-
tdvd oppiminen sekd yhteistoiminnallisuus. Téll6in oppiminen ndhdéddn yhteison yhteisend op-
pimisen ja tiedonrakentelun prosessina sekd asiantuntijuuden jakamisena, jolloin opiskelijat,
opettajat ja tydelamakumppanit oppivat toinen toisiltaan. Oppimisen ja opintojen ohjauksessa
puolestaan korostetaan muun muassa opintojen henkilokohtaistamista, motivointia, ammatilli-
suuden tukemisen ja persoonallisuuden kehittymisen ohjausta. (Oulun seudun ammattikorkea-

koulu 2012, 5 - 11.) Mentorointi osaltaan toteuttaa ohjauksen tavoitteita.
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2.3 Tyossa oppiminen on tilannekohtaista ja sosiaalista

Mentorointi on perinteisesti ndhty tydssd oppimisen menetelmiksi. Koska ammattikorkeakou-
lupedagogiikka rakentuu tydelaméyhteydelle, on perusteltua tarkastella hieman myos tyossa
oppimista, varsinkin kun journalismin koulutuksessa on ty6harjoittelun liséksi mahdollista suo-
rittaa useita opintojaksoja tydeldamissd oppien. Mentorointi on menetelmad, jolla opiskelijoiden

tyOssd oppimisen kokemuksia voidaan jakaa ja reflektoida ryhmissa.

Ty0ssd oppimisella ymmaérretéén tilannekohtaista oppimista, joka tarjoaa erilaisia oppimispro-
sesseja yksilollisestd oppimisesta koko organisaation ja jopa tyon ulkopuolisten verkostojen
oppimiseen. Tydssd oppiminen kytkeytyy tyon kdytdntdihin ja pohjautuu aikaisempiin koke-
muksiin, ja se on kollegiaalista ja sosiaalista. (Collin 2007, 200 - 213.) Tilannekohtainen oppi-
minen on kidnnds englanninkielisestd késitteestd situated learning, ja sen rinnalla kdytetdén

my0s késitettd tilannesidonnainen oppiminen (ks. esim. Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004,

390 - 391).

Motivaation ja mielekkyyden kokemisen lisdksi tydssd oppiminen edellyttidd Eteldpellon ja Va-
hisantasen mukaan sitoutumista sekd tyohon ettd organisaatioon. Ollaan ammatillisen identi-
teetin ytimessé, kun pohditaan, millaiseksi thminen ymmartai itsensa suhteessa tyohon ja am-
matillisuuteen ja millaiseksi hidn haluaa tyontekijéni kehittyd sekd mihin hén kokee kuuluvansa,

mité pitdd tarkednd ja mihin ty0ssdin sitoutuu ja mité tavoitteita hénelld on. (2006, 26.)

Kiytannossi tilannekohtaista oppimista on toteutettu kognitiivisessa oppipoikamallissa (cogni-
tive apprenticseship). Se muistuttaa perinteistd mestarin ja oppipojan yhteistyotd, jossa koke-
neempi asiantuntija opettaa ajattelu- ja toimintatapoja kokemattomammalle. Oppiminen pyri-
tddn tekemddn aidoksi toiminnaksi aidoissa tilanteissa. Oppija havainnoi mestaria ja harjoittelee
tdmén ohjauksessa ja oppiminen syvenee vaiheittain itsendiseen tydskentelyyn ja reflektioon.
Oppimisprosessissa oppija sisdistdd tyon eri vaiheet ja hinelle vilittyy myds mestarin hiljaista

tietoa. (Merriam & Caffarella 1999, 243 - 244.)

Lave ja Wenger (2008, 54, 64) pitavét tydssd oppimista laajempana ilmiéna kuin mestari-oppi-
poika -suhteena. Heiddn mukaansa osallistuminen sosiaalisiin kdytdntdihin on oppimisen pe-
rustavaa laatua oleva muoto; sosiokulttuuriset kdytdnnot opitaan véistdmattd yhteisollisesti.

Ty0ssé oppiminen tarkoittaa my0s yhteisollistd tiedonrakentamista. William Isaacsin mukaan
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tydeldmédn tarvitaan dialogia, keskustelun, vuoropuhelun ja yhdessé ajattelemisen taitoa. Dia-
logi syntyy vuorovaikutuksesta ja se vahvistaa ihmisen vélisid sidoksia ja siten edistié tuotta-
vuutta ja suorituksia. Silld saadaan esille kollektiivinen dlykkyys ja sen avulla voidaan oppia
yhdessa ja tosiltamme sekd luoda uutta ymmarrysté. Dialogi edellyttdd kykya kuunnella, kun-
nioittaa, olla kdrsivéllinen ja puhua suoraan. (Isaacs 2001, 25 - 55; ks. myds Heikkinen ym.

2012, 48 - 53.)

Ty6ssd oppiminen on luonteeltaan informaalia, epdvirallista, ja konstruktivistista. Oppija ei
omaksu tietoa sellaisenaan vaan rakentaa tietoa omien késitystensa, tietojensa ja kokemustensa
perusteella. Aikaisemmat kokemukset, kisitykset ja tiedot ohjaavat sitd, miten uutta tietoa tul-
kitaan. Samat asiat voidaankin tulkita eri tavalla ja sen vuoksi keskustelu ja kokemusten jaka-
minen toisten kanssa on tarkedd. (Heikkinen & Tynjild 2012, 22.) Perinteisesti mentorointi on
néhty tiedon siirtdmisend, sen sijaan vertaismentorointi perustuu selkeésti konstruktivistiseen
oppimiskésitykseen. Vertaisryhmidmentoroinnissa korostuu sosiaalinen ndkokulma oppimi-
seen, kun tietoa rakennetaan ryhmissd. Sosiokonstruktivismi onkin luonteva tulkintakehys op-

pimiselle vertaismentorointiryhméssa. (Heikkinen ym. 2010a, 51, 54.)

Journalismin koulutuksella tavoitteena on ammatillisen identiteetin kehittyminen. Sen rakentu-
misessa on roolinsa formaalilla koulutuksella, joka jo itsessddn simuloi tydeldmén kiytantdja,
mutta erityisen tirkeédksi ovat kdytdnndssa osoittautuneet tydelamékontaktit: tyoharjoittelu, ke-
sétyot, erilaiset yhteishankkeet tyoelimén kanssa ja muu tydeldméssd oppiminen. Formaaliin
opetukseen siséltyy luonnollisesti reflektointi ja tydssd oppimiseen kirjallinen itsereflektointi.
Jos ainoastaan opettaja lukee reflektioraportteja, yksittdisen opiskelijan tydeldméikokemukset
eivit jalostu reflektoinnissa opiskelijaryhmén osaamiseksi. Silloin ne tuskin palvelevat myos-

kéédn koko organisaatiota. Mentorointi on yksi ratkaisu tdhén ongelmaan.

Kokemuksellisen oppimisen ndkdkulmasta yksilon ja yhteison oppimiseen voidaan liittdd myos
organisaation oppiminen (kuvio 1). Yksildiden konkreettisten kokemusten vaihdosta rakentuu
organisaation tasolla intuitio. Kollektiivisen reflektion avulla intuitiota tulkitaan ja tiedon ké-
sitteellistimisen avulla se institutionaalistetaan eli sovelletaan toiminnaksi. Tdmai johtaa teke-
milld oppimiseen ja soveltamiseen, jolloin taas luodaan uutta intuitiivista tietoa. (Jarvinen ym.
2000, 113 - 115.) Ryhmén oppimisella voi ymmaértdad oppimista mentorointiryhmissé ja orga-

nisaation oppimisella mentorointimallin rakentamista.
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Yksilo: konkreettinen kokemus
Ryhma: kokemuksen vaihto
Organisaatio: intuition muodostus

Yksil6: aktiivi-
nen toiminta
Ryhma: teke-
malla
oppiminen
Organisaatio:
tiedon institu-
tiointi

A

Tajuarpinen
Yksilo: reflektiivinen havainnointi
Ryhma: yhteinen reflektointi
Organisaatio: intuition tulkinta

Kokeilu

Pohdinta

Ymmart

A

Yksilo: abstrakti kdsitteellistaminen
Ryhma: kasitteellisen tiedon organisointi
Organisaatio: tulkintatiedon organisointi

Kuvio 1. Oppiminen yhteisen tyon kontekstissa (Poikela 2005, 28)

Koulutusorganisaation nadkdkulmasta mentoroinnin yhdeksi keskeiseksi tavoitteeksi voi ndhda
ammatillisen identiteetin kehittymisen tukemisen. Eteldpelto ja Vihdsantanen nikevit amma-
tillisen identiteetin sekd persoonallisena etti sosiaalisena konstruktiona. Ammatillisella identi-
teetilld tarkoitetaan eldméanhistoriaan perustuvaa kisitysta itsestd ammatillisena toimijana. Siis
sitd, millaiseksi ihminen ymmaértii itsensd suhteessa tydhon ja ammatillisuuteen ja millaiseksi
hén haluaa tyontekijand kehittyd. Ammatilliseen identiteettiin kuuluvat myos késitykset siitd,
mihin ithminen kokee kuuluvansa, mitd hén pitdd tirkeénd ja mihin hin tydssdin sitoutuu seka
tyotd koskevat arvot, etiikka, tavoitteet ja uskomukset. Vaikka ty6- ja ammatti-identiteetti ovat
aikuisen keskeisid identiteetin osa-alueita, ne on syytd nihda yksilon laajemman persoonallisen
identiteetin osana. Ammatillinen identiteetti on l&heisesti sidoksissa identiteetin sosiaaliseen

puoleen. (Eteldpelto & Vihédsantanen 2006, 26, 32.)

Ammatillisen identiteetin kehittyminen on siis varsin kokonaisvaltainen prosessi. Oppilaitok-
sen opetussuunnitelma on viistimatta pirstaleinen, vaikka se pyrkii kumuloituvaan osaamiseen
ja jatkuvasti syvenevén tydeldmdyhteyden rakentamiseen. Laaja-alaisemman reflektoinnin
paikkoja on vdhén. Portfolio tarjoaa osaltaan mahdollisuuden oman osaamisen tunnistamiseen
ja markkinointiin, myds ammatillinen tuutorointi ja uraohjaus ovat reflektoinnin paikkoja. Ne

eivit kuitenkaan tarjoa mahdollisuutta jakaa kokemuksia ryhméssd mentoroinnin tapaan.
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Ammatti-identiteetti alkaa olla Vahdsantasen (2007, 139, 159) mukaan hankala kisite, koska
tyontekijan tulee kiinnittyd ammatin sijasta tyOpaikkaan; yrityskulttuurilla korvataan ammatil-
liset osakulttuurit. Osuvampaa olisikin puhua ty6identiteetistd, koska tyontekijdn on samastut-
tava organisaation ydinarvoihin, tavoitteisiin ja kulttuuriin. Tdma asettaa koulutukselle haas-
teen suuntautua substanssin ohella metataitoihin ja refleksiiviseen osaamiseen. Pedagogisesti
tdma tarkoittaa, ettd oppijoita on opastettava, neuvottava, tuettava ja autettava oppimisen kai-
kissa vaiheissa, silld vasta se mahdollistaa oppijan reflektointitaitojen, itsearvioinnin ja itseoh-
jautuvuuden ja kehittymisen (Poikela 2005, 25). Ammatillisen koulutuksen yhteydessd amma-
tillinen identiteetti on kuvaavin késite, koska koulutus téhtdd paitsi tietyn ammatin osaamisen

ja arvojen omaksumiseen myos yleisten tydeldméitaitojen hankkimiseen.

Ty0ssé oppimista ei ole syyté tarkastella irrallisena 1lmiénd, silld oppimisesta on tullut paitsi
elinikdistd myds eldménlaajuista. Formaalin koulutuksen rinnalla tapahtuu nonformaalia oppi-
mista koulutusinstituutioiden ulkopuolella, esimerkiksi tyossd, seké tiedostamatonta informaa-
lia oppimista arjessa. Ndiden oppimismuotojen rajoja on Heikkisen ja Tynjdldn mukaan mo-
nesti vaikea havaita, varsinkin kun formaaliin oppimiseen kytketdén yhd enemmaén tyossé ja
arjessa oppimista seké niihin liittyvid oppimismenetelmid. Formaali oppiminen siis informali-
soituu. Toisaalta informaalia ja nonformaalia osaamista tunnistetaan ja tunnustetaan yhd enem-
min osaksi formaalia koulutusta. Tdsséd prosessissa siis informaali ja nonformaali oppiminen

formalisoituu. (Heikkinen & Tynjdld 2012, 21 - 23.)

Yleensd informaalissa vuorovaikutuksessa kasitellddn kaytdnnollistd ja kokemuksista tietoa
sekd itsesddntelytietoa. Sen sijaan asiantuntijuuden kolmas komponetti, teoreettinen ja kasit-
teellinen tieto, jdd useimmiten vihdiseksi mentorointikeskusteluissa. (Heikkinen ym. 2010a,
44). Tama ongelma poistuu, kun vertaisryhmdmentorointia toteutetaan formaaliin koulutuksen

osana, silloin informaali ja nonformaali tieto yhdistyvét luontevasti formaaliin tietoon.

2.3 Journalismi murroksessa

Journalismi on perinteisesti ymmaérretty ajankohtaiseksi ja faktapohjaiseksi joukkoviestinndksi.
Se on myds objektiivista, kiinnostavaa ja luotettavaa. Journalismin pitdisi kertoa maailmasta
asiantuntevasti ja realistisesti. Sen tehtdviin kuuluu totuudenmukaisen ja olennaisen tiedon va-

littdiminen, yhteiskunnan kriittinen tarkastelu, yhteiskunnallisen vallankdyton valvonta seki
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keskustelun edistdminen. (Ks. esim. Kunelius 2003 ja Kuutti 2006). Journalismin tarkeimmaksi
funktioksi esitetdén usein paatoksentekojérjestelmén valvonta: journalismi valvoo kansalaisten
puolesta julkisen vallan kéyttdjid (Kunelius 2003, 193). Toimittajan ty6td ohjaavat Journalistin
ohjeet, jotka médrittelevét hyvén journalistisen tavan. Ohjeiden noudattamista valvoo Julkisen
sanan neuvosto. Se on tiedotusvélineiden kustantajien ja toimittajien perustama itsesdénte-
lyelin, jolla ei ole juridista valtaa. (Julkisen sanan neuvosto, viitattu 6.3.2015.) Ammatillisen
itsesddntelyn avulla professio pyrkii rajoittamaan ulkopuolisten puuttumista toimintaansa. (Va-

liverronen 2009, 30).

Journalistinen tyd on perinteisesti ideointia, tiedonhankintaa, tiedon moninaista kisittelya ja
muokkaamista julkaisukanavan edellyttimédin muotoon. Tydprosessissa korostuu luovuus.
1990-luvun puolivilisté 1dhtien internet on muuttanut journalistista tyotd ja toimintaymparistod
monella tavalla. Perinteinen journalismi joutuu kilpailemaan kansalaisten mielenkiinnosta so-
siaalisen median eli kansalaisten itsensa tuottamien aineistojen kanssa. Mediatalot ovat menet-
tidneet portinvartijan roolinsa, kun julkaiseminen esimerkiksi blogeissa on mahdollista kenelle
tahansa. Esimerkiksi poliitikot voivat blogeissaan puhua suoraan kansalle ilman joukkotiedo-
tusvélineitd. Internetin avulla kansalaisten on myds mahdollista padsté kasiksi tietoihin aiempaa
helpommin ja muodostaa késityksensid ympéaroivastd todellisuudesta useamman tietoldhteen ja
tiedotusvilineen avulla, myds globaalisti. (Ks. Seppénen & Viliverronen 2014, 159 - 162.) Toi-
saalta kansalaisilla on mahdollisuus valvoa journalismia aikaisempaa paremmin. Sosiaalista
mediaa onkin kutsuttu viidenneksi valtiomahdiksi, joka valvoo mediaa, neljittd valtiomahtia.
Viides valtiomahti voidaan lyhyesti méadritelld aktiivisten internetin kéyttdjien muodostamaksi
yhteisoksi, jossa kéyttdjét linkittyvit paitsi toisiinsa my9s tietovarantoihin ja palveluihin. (Dut-

ton 2009, 2 - 3.)

Viimeaikaiset muutokset ovat heijastuneet monella tavalla journalistisen henkiloston tyohon
mediayrityksissd. Ideointi, luovuus ja tiedon moninainen kisittely ovat edelleen keskeisii toi-
mintoja, mutta niiden rinnalla ovat lisdéntynyt taloudellinen tehokkuusvaatimus, monimediaa-
lisuus ja viihteellisyys. Uudet viestintdteknologiat ovat luoneet mahdollisuuksia journalistien
ja yleisdjen uudentyyppiselle vuorovaikutukselle ja yhteistoiminnalle. (Jyrkidinen 2008, 88.)
Toimittajan tydssd tapahtunut muutos on niin iso, ettd voidaan puhua ammatti-identiteetin muu-
toksesta: toimittajista on tullut moniosaajia, jotka eivit endd identifioidu yhteen vélineeseen tai

tyopaikkaan. Heiddn on tunnettava eri vélineiti ja julkaisualustoja sekd niiden ominaispiirteita.
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(Seppéinen & Viliverronen 2014, 160 - 161; ks. myds Nikunen 2014, 868.) Yksi ammatti-iden-
titeetin muutoksen kipupiste on perinteisen individualistisen toimittajaihanteen ja ryhmityota

korostavien muutosvaatimusten vélinen jannite (Valiverronen 2009, 30).

Internetin kehitys on murentanut perinteisti rahoituspohjaa ja muuttanut journalismin siséltoja
ja yleisdsuhdetta. Vastaanottavasta passiivisesta kuluttajasta on yhd enemmaén tullut aktiivinen,
sisdltod tuottava toimija, minka takia myos median on uudistuttuva. (Viliverronen 2009, 14,
21 - 23.) Internet on siis mahdollistanut uudenlaisen vuorovaikutuksen toimittajien ja yleison
vililld. Toimittajien tulee hallita sosiaalisen median kiyttd ja avoin keskustelu lukijoiden
kanssa. Toimitusprosessi avataan lukijoille, joista on tullut tasavertaisia kumppaneita journa-
lismin tuottajina. Varsinaisesti tiedonhankinnan prosessi ei ole suuresti muuttunut, paitsi etti

toimittaja voi entistd helpommin turvautua joukkodlyyn eli yleisdnséd apuun. (Vehkoo 2011.)

Verkko vaatii tekijoiltddn uudenlaisia ajattelutapoja ja tyomenetelmid. Tiedon virtauksen
suunta on vaihtunut: perinteinen yleisdé on muuttunut tiedon vastaanottajista tietoa aktiivisesti
tuottaviksi toimijoiksi. Verkkovallankumous voi siis osaltaan synnyttdd nykyistd avoimempaa
ja demokraattisempaa tiedonvalitystd. (Jones & Salter, 2012, 6, 59.) Suurimmat muutokset am-
mattitoimittajien tydhon ovat viimeisen viiden vuoden aikana tuoneet sosiaalisen median ja
tekniikan kehitys seké kéyttdjien tuottamien sisdltéjen mukaantulo uutistyohon entisti voimak-
kaammin. Samaan aikaan kilpailu ja tulospaineet ovat kiristyneet, mikd on johtanut tydajan

pitenemiseen ja kiireen kasvuun toimitustydssa. (Poyhtiri, Viliverronen & Ahva 2014, 36.)

Mediaorganisaatioiden sisdisessd tiedonhallinnassa on kaksi suurta haastetta: estia hiljaisen tie-
don katoaminen toimituksista ja sisdistdd uutta tietoa jatkuvassa muutoksessa. Hiljainen tieto
on kokemuksellista ja vaikeasti kéasitteellistettdvia ja se voi liittyd yksiloon, ryhméén tai orga-
nisaatioon. (Ks. Toom 2008.) Tieto on keskeinen kilpailuvaltti voimakkaasti kilpaillulla alalla.
Tiedon ja oppimisen johtamisessa mentorointi on kdyttokelpoinen véline. Osaamista on johdet-
tava, ja johtamisen tavoitteena on Pentti Syddnmaalakan mukaan jatkuva osaamisen kehittdmi-
nen, jotta organisaatio kykenee suoriutumaan tehtdvistién seké kilpailuedun hakeminen ydin-
osaamista kehittdimalld. Tiedon johtaminen on puolestaan prosessi, jossa luodaan, hankitaan,
varastoidaan, jaetaan ja sovelletaan tietoa paremman paitoksenteon pohjaksi. Niin ikdédn pyri-
tddn muuntamaan yksilon tietoa organisaation tiedoksi ja piilevéa tietoa havaittavaksi tiedoksi.

(2007, 131 - 134, 176, 214)
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Median rakennemuutoksessa yli 50-vuotiaita tyonnetddn eldkepaketeilla ulos ja samaan aikaan
nuorille on tarjolla yhd enemmain epdvarmoja patkétoitd. Toimituksissa yhd useammin nuorem-
mat johtavat itseddn vanhempia tyontekijoitd. Pois ldhtevien vanhempien tyontekijoiden myo6ta
katoaa yrityksisté erityisesti hiljaista tietoa, kuten tietoldhteiden verkostoja. Toisaalta alalla on
tapahtunut nopeaa teknistd muutosta, joka on vaikuttanut seké tyotapoihin ettd ammatti-identi-
teettiin. Vanhemmat toimittajat kokevat, ettei heiddn osaamistaan arvosteta (Nikunen 2014; ks

myo6s Kolari 2009, 159 - 160).

Téassd murrosvaiheessa mentorointia voidaan hyodyntdé usealla tavalla. Se voi toimia hiljaisen
tiedon vilittdjdnad kokeneemmilta toimittajilta nuoremmille ja sitd voidaan kdyttdd perehdytti-
miseen ja sosiaalistamiseen yrityskulttuuriin ja tyStapoihin ja nuorten ammatillisen kehittymi-
sen tukemiseen. Se voi olla yhteisti dialogista tiedonrakentamista jatkuvassa muutoksessa. Eri-
tyisesti teknisessd murroksessa ja uusissa tyotavoissa on sijaa kddnteismentoroinnille, jolloin
nuoremmat ohjaavat ikddntyneempid. Niin voitaisiin helpottaa ikdéntyvien journalistien tyossa

suoriutumista ja jaksamista.

Oman kokemukseni mukaan spontaania vertaismentorointia tapahtuu toimituksissa jatkuvasti,
mutta tietoista suunniteltua mentorointia vihemmaén. Esimerkiksi Ilkka-yhtyméssid on mento-
rointia kdytetty ennen kaikkea padllikkotehtivissd. Se on yksi uuteen tehtdvain perehdyttdmi-
sen muoto. Yhtymissd on ollut tapana hankkia jokaiselle aloittavalla paikallislehden paédtoimit-
tajalle mentori yhtymén toisesta lehdestd. Pddtoimittajat ovat kokeneet vertaistuen tarkeédksi.
My6s mentori on oppinut prosessissa ja tuen tarpeessa voi olla kumpi tahansa. Alma Mediassa
johtoryhmé on kokeillut vaihtelevin tuloksin kdénteismentorointia, jossa esimerkiksi toimittaja
on mentoroinut journalismista kiinnostunutta johtoryhmén jésenti. Projektimentoroinnissa on
etsitty nousevia kykyjd. Mentoroitavat ovat toteuttaneet konsernin kehitysprojekteja projekti-
paillikon ja mentorin ohjauksessa. Valmennusohjelman kaltainen mentorointi on kestanyt pro-
jektin ajan. Alma Media on kéyttinyt myos kolmikantamentorointia, jossa nuori, uransa keski-
vaiheilla oleva seka eldkeikdd lahestyvé ovat muodostaneet ryhmén. Tavoitteena on, ettd koke-
neen osaaminen jdisi taloon ja toisaalta nuoren kautta tulee jakoon kokemuksia muista tydpai-

koista. (Virranranta 2012, 18 - 19.)
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3 MENTOROINTI ON OPPIMISTA VUOROVAIKUTUKSESSA

Mentoroinnilla ymmaérretddn tavallisimmin toimintaa, jossa kokeneempi mentori ohjaa nuo-
rempaa ja kokemattomampaa aktoria. Mentorointi perustuu luottamukselliseen vuorovaikutus-
suhteeseen, jossa mentori on luotettava neuvonantaja ja uskottu, joka sitoutuu auttamaan akto-
ria tdimédn ammatillisessa kehittymisessd. Aktori on puolestaan henkild, joka on halukas kehit-
tymdén ja valmis vuorovaikutussuhteeseen. (Ks. esim. Levinson 1978, 97 - 98, Kupias & Salo
2014, 11 - 12; Leskeld 2005, 29; Karjalainen 2010, 31 - 33; Heikkinen ym. 2012, 46 - 47;
Ristikangas, Clutterbuck & Manner 2014, 24.)

3.1 Mentorointi on enemmain kuin ohjausta

Mentoroinnin voi ndhdd osana laajempaa ohjaustoimintaa. Ohjauksessa on kysymys yksilon
toimintaan ja eldmédin vaikuttavien tekijoiden tunnistamisesta ja kisittelemisestd. Ohjaus voi
toimia my0s oppimisen paikkana, ja ohjaustilanteissa yksild voi kehittdé reflektiokykydin. Oh-
jauksen ydin on tarjota yksilolle aikaa, tilaa ja arvostusta, jotta hdn voi pohtia eliméntilannet-
taan ja kehitelld tapoja eldd aiempaa voimavaraisemmin. (Vanhalakka-Ruoho & Kauppila
2012, 91.) Onnismaan mukaan koko yhteiskunnan ldpéisevéstd ohjauksesta on tullut yhi selke-
dgmmin eldméinsuunnittelun menetelma, ei pelkdstddn opintojen ja uran ohjausta. Toimivalta
ohjaustilanteelta edellytetdin dialogisuutta, mikéd puolestaan vaatii ohjaajalta hyvid vuorovai-
kutustaitoja, kykyd kuunnella ja olla 1dsnd mutta myos kykya olla tarjoamatta valmiita vastauk-
sia. (2007, 14 - 21, 33 - 48.) Opiskelijoiden keskindisessd mentoroinnissa toteutuu hyvin vuo-
rovaikutukseen kuuluva yhteisen kielen puhuminen ja ohjattavan eliméntilanteen ja taustan
huomioon ottaminen. Ohjattava voi puhua omalla tavallaan, silld kieli ja tapa kayttda sitd, on
merkittdva osa identiteettid. Ohjaustilanne itsessdén on myos identiteettineuvottelu, jossa ra-
kennetaan itseluottamusta. Mentoroinnissa korostuu henkilokohtaisuus, miké tekee siitd vaikut-

tavampaa. (Ks. emt., 63-65, 69, 121 - 122.)

Mentorointia kdytetdén monilla aloilla erityisesti nuorten tyontekijéiden ohjaamiseen (Heikki-
nen ym. 2010a, 18). Sille on tarvetta erityisesti elimén muutoskohdissa, kuten opintojen aloit-
tamisessa tai lopettamisessa ja tyoelaméén siirtymisessd (Ristikangas ym. 2014, 20). Mento-
rointi ymmérretddn yleensd tydeldmdn ohjausmenetelméksi ja nonformaaliksi koulutuksen

muodoksi ja tuutoroinnista puhutaan, kun toimitaan koulutuksen kontekstissa (Heikkinen ym.
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2010a, 51 - 52). Vaikka kasitteitd kaytetdan padllekkiin, voi tuutoroinnin ndhdi oppilaitoskon-
tekstissa enemmén sopeuttavana ja oppilaitoskulttuuriin sitouttavana toimintana kuin mento-

roinnin, jossa puolestaan korostuvat ohjattavan tarpeet.

Mentoroinnin kisite on kérsinyt inflaation, ja sitd kdytetddn kuvaamaan yleensi ohjaamista ja
valmentamista (Juusela 2005, 17, 19; Heikkinen ym. 2012, 47). My0s opiskelijoiden on ollut
vaikea hahmottaa mentoroinnin ja opintojen ohjauksen vilisid eroja (Vanhanen-Nuutinen &
Raunistola 2005, 86). Mentoroinnin suurimpia haasteita onkin ymmartaa itse termin merkitys
(Ristikangas ym. 2014, 23). Esimerkiksi pohjoisamerikkalaisessa perinteessd korostetaan ura-
kehitystd ja mentorin vastuuta. Eurooppalaisessa ndkemyksessé tavoitellaan enemmén henki-
l16kohtaista kokonaiskehittymisti ja prosessi on enemmaénkin aktorin vastuulla, mutta molem-
minpuolinen oppiminen on tyypillistd. (Juusela, Lillia & Rinne 2000, 16; Ristikangas ym. 2014,
24 - 25.) Ristikangas ym. kayttdd kédsitettd valmentava mentorointi, joka on kahden yksilon
vilinen yhdessid oppimisen prosessi. Tasavertaisessa suhteessa molemmilla tapahtuu ammatil-
lista kehitystd ja mielentaitojen kasvua. Valmentava mentorointi on osa organisaation yhteisol-
listd kehittdmistd ja se kasvattaa sitoutumista ja aktiivisia yhdessi tekemisen tapoja. (2014, 27.)
Tasavertaisen suhteen vuoksi Ristikangas ym. ei puhu mentorista ja aktorista vaan mentorista
ja mentoroitavasta. Toisaalta “mentoroitava” ilmaisee késitteend toiminnan kohteena olemista,
joten sekiin ei ole kovin onnistunut. Heikkinen ym. mukaan vertaisryhmadmentoroinnissa seka
noviisin, mentorointavan etté aktorin kasitteet ovat hankalia, koska toiminta perustuu konstruk-
tivistiseen oppimiskasitykseen. Noviisi viittaa aloittelijaan ja mentorointava kohteena olemi-
seen. Aktori merkitsee toimijaa, ja ryhmdmuotoisessa mentoroinnissa kaikki ovat toimijoita.

(2010a, 51.)

Kiytdn tdsséd tydssd selvyyden vuoksi mentorin ja aktorin késitteitd, koska tutkimuksen koh-
teena ovat my0s osallistujien roolit sekd mentorin ja mentoroitavien vuorovaikutus. Aktorin
synonyymind kdytdn my0s kisitettd mentoroitava. Késitteet olivat kiytdssd myos kdytdnnon

pilotissa.

3.2 Uudistuva mentorointi

Mentoroinnin késitteelld on monia erilaisia merkityksid ja tulkintoja. Mentorointia voidaan
kayttdd moneen tarkoitukseen ja siitd voi hyotyd monella tavalla, sen jirjestdmisestd voi vastata

moni taho ja se voi olla monella tavalla suunniteltua ja ohjattua tai sitten spontaania. Saman
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nimiselld menetelmalld voidaan pyrkid niin materialistiseen urapolulla kiipedmiseen kuin hen-

kiseen kasvuun tai edistéé ensisijaisesti organisaation tai yksilon tavoitteita. (Leskeld 2005, 27.)

Mentoroinnin ydinmerkitys on Karjalaisen ym. mukaan ammatillinen ohjaussuhde, jossa eri-
laista kokemusta ja osaamista omaavat henkil6t ovat vuorovaikutuksessa keskenddn. Tavoit-
teena on toisen osapuolen, aktorin, opastaminen ja auttaminen tyohon ja ammatilliseen kasvuun
liittyvissd kysymyksissa. (Karjalainen, Heikkinen, Huttunen & Saarnivaara 2006, 96.) Tuulikki
Juuselan, Tuula Lillian ja Jari Rinteen mukaan mentorointi on ennen kaikkea kehittava vuoro-
vaikutussuhde. Mentorointiprosessissa mentori ja aktori tyoskentelevit yhdessi tunnistaakseen
ja kehittidkseen aktorin piilevid kykyjd ja ominaisuuksia. (2000, 14, 15.) Leskeldn maéritelma
on saman siséltdinen, joskin hin tarkentaa, ettd mentori antaa tukea, ohjausta ja palautetta ak-
torin henkilokohtaiseen tai ammatilliseen kasvuun tai urapohdintoihin tai edistdd tdmén uraa

muilla keinoin (2005, 29).

Mentoroinnille on Leskeldn mukaan tyypillista pitka kesto, yli puoli vuotta. Sithen kuuluu mo-
lemminpuolinen tunnepohjainen sitoutuminen; onhan kyseessd kahdenkeskinen, kehittdva,
luottamuksellinen, vastavuoroinen ja henkildkohtaisesti merkittdvd vuorovaikutussuhde. On
tyypillistd, ettd mentori on kokeneempi kuin aktori, ainakin mentoroinnin teemassa. Mentoroin-
tiprosessin kdynnistdmisessd voi olla aktiivisena aktori, mentori, molemmat tai kolmas osa-
puoli. Prosessin ohjaamisesta voi ensisijaisesti vastata mentori tai aktori. (Leskeld 2005, 29.)
Karjalainen ym. (2006, 96) mukaan mentoroinnin muotoja ovat muun muassa yksilo-, vertais-
ryhmai- ja telementorointi. Ristikangas ym. (2014, 169) kiyttdd myds késitettd hybridimento-

rointi, jossa yhdistyvét kasvokkain tapaamiset ja etitydskentely.

Mentorointia voi tapahtua Juuselan ym. mukaan myds huomaamattamme, spontaaneissa tilan-
teissa, jolloin huomaamme avunannon ehka vasta myohemmin. Mentorointi on kuitenkin tyy-
pillisesti pitkdkestoinen ja tavoitteellinen vuorovaikutussuhde, jonka tavoitteena on aktorin ke-
hittyminen. Kyse voi olla jopa eldmén pituisesta suhteesta. Vaikka mentorointi onkin vapaa-
muotoista, on sille asetettu tavoitteet ja tapaamisille teemat. Strukturoitu mentorointiohjelma
lahtee puolestaan organisaation tarpeista. Se yleensd suunnitellaan ja organisoidaan keskitetysti
ja se on osa muuta kehittdmista. (Juusela ym. 2000, 16 - 18.) Leskeldn (2005, 36 - 37) mukaan
epdmuodolliseen mentorointiprosessiin osallistuneet ovat onnistuneet tavoitteiden saavuttami-

sessa paremmin kuin muodolliseen organisaation kdynnistiméan prosessiin osallistuneet.
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Heikkinen ym. mukaan mentoroinnin kéytinteet ndyttdvit muuttuvan samaan suuntaan kuin
kisitykset tiedosta ja oppimisesta. Jian Wang ja Sandra Odell (2002; 2007) ovat tunnistaneet
kolme erilaista ndkokulmaa: humanistisen, paikallisuutta ja yhteisod korostavan seka kriittisen
konstruktivismin ndkékulman. Humanistisessa tuetaan persoonan kehittymistd. Talldin pyri-
tddn auttamaan henkilokohtaisten ongelmien ratkaisemisessa ja ennakoimisessa sekd tukemaan
ammatissa viihtymisté lisdten néin itseluottamusta ja uskoa omiin kykyihin. Paikallisuutta ja
yhteisollisyyttd korostavassa mentoroinnissa autetaan sopeutumaan olemassa olevaan kulttuu-
riin ja tukemaan selviytymistaitoja. Mentorointi on kummassakin tapauksessa varsin sailyttavaa
toimintaa. Kriittisen konstruktivismin ndkdkulmassa haastetaan vallitsevia kdytdntoja ja pyri-
tddn 10ytdmadn uusia tapoja toimia. Konstruktivistisessa ndakokulmassa mentorointi on vasta-
vuoroista tiedon yhteistd rakentamista, jossa molemmat osapuolet oppivat. Siind toteutuu myds

ajatus integratiivisesta pedagogiikasta. (Heikkinen ym. 2012, 64 - 67.)

Péivi Kupias ja Matti Salo pyrkivét selkeyttimadin mentoroinnin moninaisuutta tarkastelemalla
sitd historiallisena kehityskulkuna, toisiaan seuraavina sukupolvina. Muutokset ovat kytkok-
sissd tyoeldmin kehitykseen. Kehityksessd on néhtivissd nelja eri sukupolvea (taulukko 1). Uu-
den sukupolven mentorointi on astunut esiin aina siiné vaiheessa, kun tydeldméssa on tapahtu-

nut muutoksia ja samalla on pitdnyt uudistaa my0s oppimis- ja kehittymiskasityksié. (2014, 14.)

Ensimmadisen sukupolven tiedonsiirtomentorointi muistuttaa perehdytystd. Kokeneempi men-
tori siirtdd tietojaan ja osaamistaan aktorille, joka ottaa sen passiivisena vastaan. Kédsitys oppi-
misesta perustuu tiedon siirtimiseen ja toistamiseen. Aktori yrittdd jdljitelld mentoria, eika ky-
seenalaista timén sanomisia. Aika on ajanut ohi téllaisesta mentoroinnista. Toisen sukupolven
opastavassa mentoroinnissa mentori opastaa aktoria ymmértaméaén ja oivaltamaan sen, minka
hén on jo itse ymmadrtanyt ja nikee tirkeéksi. Mentori on ensi sijassa tietojen ja taitojen opastaja
ja aktori aktiivinen asioihin perehtyji. Tietoa, osaamista ja kokemuksia ei voi siirtdd, vaan op-
piakseen ja ymmartddkseen asioita jokaisen tdytyy tyOstda niitd omassa mielessddn. Ymmarta-
vissd oppimisessa on olennaista tietdd myds, miksi toimii niin kuin toimii ja millaisesta ajatte-
lusta tekeminen kumpuaa. Kolmannen sukupolven valmentavassa mentoroinnissa korostuvat
aktorin tavoitteet ja tarpeet, muun muassa ammatillinen kasvu, tyohyvinvointi ja urasuunnittelu.
Mentorin roolina on olla aktorin oivallusten heréttijd, reflektoinnin tukija, rohkaisija, voimaan-
nuttaja ja tarvittaessa my0s haastaja. Tarkoitus on auttaa aktoria ymmaértiméén ja oivaltamaan

asioita ja ilmiditd yli mentorin kokemusten ja osaamisen. Mentori on aktorin oppimisprosessin
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ohjaaja. Neljannen sukupolven dialoginen mentorointi on tasavertaista ja aidosti vuorovaikut-
teista, siis vertaismentorointia. Se on osallistuvien yhteisté ajattelua, kehittymisti ja tiedon ra-
kentamista. Tavoitteena on, ettd opitaan mahdollisimman paljon toisiltaan ja ideoidaan yhdessa.
Mentorin ja aktorin roolit sekoittuvat, molempien osaamista ja ideoita hyodynnetidan. Kehitty-
minen tapahtuu yhteisend ajatteluna ja tapaamiset ovat yhteistd kehittelyd. Dialoginen mento-

rointi ei sovi tilanteisiin, joissa on tarkoitus perehdyttda tai jakaa kokeneemman henkilon osaa-

mista, esimerkiksi hiljaista tietoa. (Kupias & Salo 2014, 15 - 18, 140 - 144.)

Taulukko 1. Mentoroinnin neljd sukupolvea (Kupias & Salo 2014, 146)

Mentorin rooli Aktorin rooli Organisaation toive Mentorointitapa
1.sukupolvi | Tiedon ja osaamisen Tiedon ja osaamisen | Tieto ja osaamisen sii- | Mentori kertoo, miten
siirtdja. Neuvojen an- vastaanottaja. Ohjei- | tyvéat mahdollisimman asiat ovat ja aktori
Tiedonsiirto- | taja. Auktoriteetti. den muistaja ja neu- tehokkaasti ja vaivatto- | kuuntelee ja painaa
mentorointi vojen noudattaja. masti mentorilta akto- mahdollisimman tar-
rille. kasti mieleen kuule-
mansa.
2.sukupolvi | Tietojen ja taitojen Asioihin perehtyja. Aktori saa kokonaisku- | Mentori kertoo, kysyy,
opastaja. Kokonaisuuk- | Taitojen harjoittelija, van omasta tydstaan. keskustelee ja perus-
Opastava sien hahmottaja ja asioi- | kokonaisuuksien hah- | Ymmartaa, miksi asioita | telee. Aktori kysyy,
mentorointi | den perustelija. mottaja seka asioiden | tehdaén niin kuin teh- keskustelee, kyseen-
ymmartaja. daan ja osaa soveltaa alaistaa ja harjoitte-
oivaltamiaan asioita lee.
tydssaan.
3.sukupolvi | Aktorin oivalluttaja, roh- | Reflektoija, oman toi- | Aktori saa uusia naké- Mentorin tehtavéna
kaisija, voimaannuttaja | minnan ja ajattelun kulmia ja voimavaroja on ensi sijassa auttaa
Valmentava | ja tarvittaessa haastaja. | tarkastelija seké kehit- | tydhdnsé seka kehittyy | aktoria [6ytdmaan voi-
mentorointi tavien ratkaisujen kokonaisvaltaisesti tyds- | mavaroja ja ratkaisuja
tuottaja. saan. itsestaén eiké antaa
valmiita vastauksia.
4.sukupolvi | Kanssakeskustelija ja Kanssakeskustelija ja | Molemmat tai kaikki Tasavertainen kes-
-ideoija. Yhteisissé kes- | -ideoija. Yhteisiss osapuolet oppivat. Men- | kustelu, jossa kaik-
Dialoginen kusteluissa tuotetaan keskusteluissa tuote- | torointiparit tai kien osapuolten osaa-
mentorointi | parhaimmillaan jotain taan parhaimmillaan -ryhmat tuottavat uu- minen on kaytdssa.
uutta. jotain uutta. denlaista ndkemysta tai | Kaikki voivat myos
uusia ideoita, joita voi- reilusti tuoda osaa-
daan hyédyntaé myds mistaan esille.
muualla organisaa-
tiossa.

Mentorointi eroaa Juuselan (2010, 5) mukaan muista ohjausmuodoista siind, ettd mentorointi-
suhde on enemmaén vuorovaikutuksellinen kuin ammatillinen suhde. Ilmapiiri on usein rento.

Mentoroinnissa mentori voi myos ottaa esille omia henkildkohtaisia asioitaan toisin kuin
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muissa ohjausmuodoissa. Esimerkiksi tyonohjauksessa tarkastellaan vain tyohon liittyvid tai
vaikuttavia asioita. Mentoroinnissa ammatillisen identiteetin liséksi ldsnd ovat myds muut iden-

titeetit, elamin tilanteet ja arvot.

3.3 Vertaisten ryhméimentorointia

Tutkielmassani tarkastelen mentorointia erityisessa kontekstissa, oppilaitosympéaristossa ja vie-
lapa opiskelijoiden vilisend toimintana. Kyse ei siis ole tydelamdn mentoroinnista tai tyoela-
madn siirtymisen tilanteesta opintojen loppuvaiheessa. Tdmén vuoksi katson olevan perusteltua
kutsua toimintaa opiskelijamentoroinniksi. Tarkoitan késitteelld sitd, ettd kokeneempi opiske-
lija ohjaa kokemattomampaa, esimerkiksi kolmannen vuoden opiskelija ensimmaéisen vuoden
opiskelijaa. Olettamukseni on, ettd opiskelijamentoroinnissa korostuu tuutorointiin liittyvén oh-
jaamisen ja sosiaalistamisen sekd hierarkian (opettajatutor) sijaan reflektio, ammatillisen iden-
titeetin kehittyminen, sosiaalistuminen opiskeluyhteiséon sekd hiljaisen tiedon vélittyminen.
Mentorointi on tidssékin tapauksessa luottamuksellinen vuorovaikutussuhde, jossa molemmat

osapuolet oppivat toisiltaan ja itsestéén.

Léhtokohtaisesti opiskelijamentorointi on vertaismentorointia (peer mentoring) Leskeldn
(2005, 40) tarkoittamassa mielessd, silla mentori ja aktori ovat organisaatiossa statukseltaan
samassa asemassa. McManus ja Russel problematisoivat vertaisuutta. Perinteisissd hierarkki-
sissa organisaatioissa vertaiset olivat samalla hierarkian tasolla ja samassa vaiheessa uraa, heilld
oli suurin piirtein sama palkka, ikd ja eldmaétilanne. Nykyéén hierarkialtaan madaltuneissa or-
ganisaatioissa yksilon vastuu on lisddntynyt, tyon luonne ja palkka yksilollistyneet. Yksilolla
on henkilokohtainen vastuu urakehityksestddn ja kynnys uravaihtoon on madaltunut. Tyon yk-
sil6llistymisen muutokset on otettava huomioon vertaisuutta mairiteltdessa, silld pelkka status
organisaatiossa ei sitd kerro. (2007, 292 - 293.) Oppilaitosympéristossé ei ole asemaan perus-
tuvaa hierarkiaa, vaan se perustuu ldhinnd kokemukseen ja opintojen my6ta kertyneeseen tie-
toon. Toisaalta esimerkiksi alan tydkokemus ei vélttdmattd ole yhteydesséd opiskelun pituuteen,

silld sitd on voitu hankkia ennen opiskeluja ja sen aikana.

Vertaisuus ei ole aivan ongelmatonta, vaikka opiskelijoiden statusasema organisaatiossa onkin
sama. Opiskeluvuosien ansiosta mentoreilla voi ndhdd korkeamman statuksen opiskelijoiden

kesken kuin aktoreilla. Mentoreilla on organisaatioon liittyvdd osaamista varmasti enemmaén
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kuin aktoreilla. Toisaalta aktoreilla voi olla tydelimédkokemusta mentoreita enemmin. Téstd
nikokulmasta pidin perusteltuna puhua vertaismentoroinnin yhteydessd myos kdanteismento-
roinnista. Statukseen perustuvan hierarkian tarkastelua en pida kovin mielenkiintoisena, olen-

naisempaa ovat roolit, joissa toimitaan.

Vertaismentoroinnissa osapuolet eivét ole lukkiutuneet rooleihinsa, vaan rooli voi vaihdella eri
tapaamisissa tai samankin tapaamisen aikana. Osapuolilla on osaamista, jonka ansiosta he voi-
vat toimia mentorina toisille ja kaikilla on my0s opittavaa toisiltaan. Vertaismentoroinnin mer-
kitys korostuu nopeasti muuttuvassa ymparistossé, jossa on tirkedd pédstid peilaamaan omaa
osaamista toisten osaamista vasten. Onnistuminen edellyttia sité, etti kaikki osapuolet ovat tie-
toisia toistensa asiantuntemuksesta ja tavoitteista ja arvostavat niitd. (Kupias & Salo 2014, 30 -

31; Ristikangas ym. 2014, 149 - 151.)

Vertaismentoroinnissa aktori voi Leskeldn (2005, 40) mukaan saada muun muassa tyohon ja
organisaatioon liittyvéd tietoa, vaihtaa ajatuksia urakehityksestd, saada palautetta tydstdédn ja
vahvistusta omille késityksilleen. Aktori voi myos saada henkistd tukea, palauteta henkil6koh-
taisista asioista ja ystdvyyttd. Vertaismentorointi perustuu ihmisten yhdenvertaisuuteen. Sen
toteutumista voidaan tarkastella Heikkisen ym. mukaan kolmella tasolla. Eksistentiaalisella ta-
solla, thmisarvon ndkdkulmasta, ihmiset ovat keskenddn yhdenvertaisia. Osaamisen ja tietdmi-
sen merkityksessd, eli episteemiselld tasolla, kokeneempi mentori on 1dhtokohtaisesti auktori-
teettiasemassa. On kuitenkin huomattava, ettd aktorilla voi olla jollain alueilla enemmaén tietoa
kuin mentorilla ja siten kumpikin voi oppia toisiltaan. Juridisella tasolla eli vastuiden, velvolli-
suuksien ja oikeuden suhteen mentori ja aktori eivat vélttimittd ole tasavertaisessa asemassa.
(Heikkinen ym. 2012, 59 - 63.) Karjalainen ym. painottaa mentorointiprosessin dialogisuutta,
joka toteutuu mainituilla vertaisuuden tasoilla (2006, 98 - 102).

Opiskelijamentorointi voi olla myds ryhmdmentorointia. Ryhmamentoroinniksi kutsutaan
mentorointia, jossa mentorilla on samanaikaisesti useampia ohjattavia (Leskeld 2005, 40 - 41).
Kun vertaismentorointia toteutetaan ryhmissd, puhutaan vertaisryhmdmentoroinnista (peer
group mentoring), jota Suomessa on toteutettu ainakin opetusalalla (Jokinen ym. 2012, 41 - 43)

ja jonkin verran my®s korkeakouluissa (ks. esim. As 2013 ja Carver, Itkonen & Layne 2013).

Vertaisryhmédmentoroinnin voima on vastavuoroisessa kanssakdymisessd. Kokemusten jakami-

nen samankaltaisessa tilanteessa olevien kanssa lisdd yhteenkuuluvuutta ja tunnetta siité, ettei
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ole ongelmiensa kanssa yksin. (Kaunisto, Estola ja Niemist6 2010, 156.) Vertaisryhmédmento-
roinnissa vertaiskeskustelu ja kokemusten jakaminen tukevat ammatillista kehittymisti ja jak-
samista. Silld voidaan myos rakentaa entistd yhteisollisempéad identiteettid sekd vahvistaa yh-

teisOllisyyttd ja yhteison refleksiivisyyttd. (Heikkinen, Tynjild & Jokinen 2010b, 179 - 180.)

Koska opiskelijoiden oppimiseen liittyvéstd vertaismentoroinnista ei juuri ole tutkittua tietoa,
sovellan tutkielmassani yleensd mentorointiin liittyvia tietoa ja kokemuksia opettajien vertais-
ryhmamentoroinnista, jota on esitelty teoksissa Osaaminen jakoon — vertaisryhmdmentorointi
opetusalalla (2012) ja Verme — vertaisryhmdmentorointi tyossd oppimisen tukena (2010). Pidén
perusteltuna kéyttdd teoksia niinkin laajasti kuin kaytén, koska opettajat tydskentelevit saman-
kaltaisessa tiedon ja oppimisen ympdéristossd kuin ammattikorkeakouluopiskelijat. Opetusalan
kansallisessa hankkeessa vertaisryhmidmentoroinnin keskeiset 1dhtokohdat ovat dialogisuus,
narratiivisuus, autonomisuus, vertaisuus, konstruktivismi ja integratiivinen pedagogiikka
(Heikkinen ym. 2012 48 - 76.) Narratiivisuudella tarkoitetaan tissa pelkistden, ettd ihminen ei
tavoita itseddn sellaisenaan valittoman itsereflektion kautta, vaan identiteettid kuvataan ulkois-
tettujen tarinoiden kautta. Autonomisuus merkitsee sitd, ettd kunnioitetaan ammatillista auto-
nomiaa ja itseohjautuvuutta. (Emt., 53-59.) Ryhmidmentoroinnissa opitaan toisilta ryhmén ja-

seniltd sekd mentorilta. (Carver, Itkonen & Layne 2013, 2).

Tuoreimpia ndkemyksid mentoroinnista edustavat Pdivi Kupiaksen ja Matti Salon Mentorointi
4.0 (2014) ja Vesa Ristikankaan, David Clutterbuckin ja Jarmo Mantereen Jokainen tarvitsee
mentorin (2014.) Kumpikaan teos ei ole kirjoitettu tutkimuksen muotoon, vaikka molempien
tekijit edustavat vahvaa mentoroinnin kdytdnnon osaamista. Ristikankaan ym. teos on kédén-
netty ja Suomen oloihin piivitetty David Clutterbuckin teoksen Everyone Needs a Mentor

(2014) viidennesté painoksesta. Alkujaan tdima alan klassikko ilmestyi vuonna 1985.

Vertaismentorointiin, kuten kaikkeen mentorointiin voi liittyd myos kdénteismentoroinnin ele-
menttejd. Vertaismentoroinnista kdéinteismentorointi eroaa siind, ettd osapuolet ovat organisaa-
tion hierarkiassa eri tasoilla ja alemmalla tasolla oleva mentoroi ylemmalld tasolla olevaa. (Ris-
tikangas 2014, 151). Anne Tolosen (2010, 24 - 25) mukaan kdénteismentorointi on Suomessa
varsin vahin kdytetty mentoroinnin menetelma, jossa nuorempi tai hiljattain taloon tullut men-
toroi pidempéén talossa ollutta ja usein myds kokeneempaa henkil6d. Kainteismentorointi on
toimiva menetelma erityisesti nopeasti muuttuvilla ja dynaamisilla aloilla. Usein kdénteismen-

toroinnilla on pyritty siirtdméén tietoteknisti osaamista tai esimerkiksi opettamaan sosiaalisen
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median kéyttotaitoja vanhemmille sukupolville. Kéddnteismentoroinnilla voidaan myds esimer-
kiksi sitouttaa nuorempia osaajia pysyméén talossa ja saada vanhempia ikdluokkia ymmaérté-
madn nuorempien ajatusmalleja ja maailmaa. Ké&énteismentoroinnissa voidaan organisaation
toimintatapoja tarkastella kriittisesti tuorein silmin. Vaikka osapuolet ovat hierarkian eri ta-
soilta, tapahtuu Ristikangas ym. (2014, 151 — 153) mukaan oppimista molempiin suuntiin. Suu-
rin haaste on rooleissa: kokemattomammalla henkil6ll4 ei ole riittdvasti kokemusta johtaa kes-
kustelua kokeneemman kanssa ja kokeneempi voi helposti lipsahtaa johtamaan tilannetta (ks.

myo6s Kupias & Salo 2014, 32 - 33).

3.4 Mentoroinnin sovellutuksia ammattikorkeakouluissa

Vuosina 2007 - 2009 toimineen Opiskelijan ja tydeldimén yhteyksien kehittdmisverkoston men-
toroinnin kehittdmisryhma kartoitti ammattikorkeakoulujen mentorointia. Kysely ldhetettiin 28
ammattikorkeakouluun, joista 13 vastasi. Tyypillisin menettely oli, ettd tydeldmén mentori oh-
jasi opiskelijoita tavoitteena tukea ammatillista kasvua ja kehittdd tyoeldmayhteyksid. Tampe-
reen ammattikorkeakoulussa mentoroinnin avulla opiskelijoille tarjottiin yrittdjyysvalmen-
nusta. Keski-Pohjanmaalla kdytettiin verkkomentorointia, jossa tydeldmin edustajat toivat
verkkopintoihin autenttista tydeldmén ndkdkulmaa. Lahden ja Kajaanin ammattikorkeakou-
luissa tarjottiin mentoroinnin nimissa esimies- ja ohjaustaitojen koulusta tydeldmén edustajille.
Kahdessa ammattikorkeakoulussa mentorointia tarjottiin uusille opettajille. (Mentorointi am-

mattikorkeakoulussa, 2009.)

Turun ammattikorkeakoulun projekti Toimiva mentorointimalli tyoeldmdyhteyksien kehittimi-
sen vdilineen (2006) tulee ldhemmaksi omaa nédkokulmaani. Vuosina 2003 - 2005 toteutetussa
projektissa aikuisopiskelijat olivat ensin aktoreita ja opintojensa loppuvaiheessa he toimivat
my0s mentoreina nuorille tyontekijoille. Mentoriopiskelijat olivat ylemmin ammattikorkea-
koulututkinnon opiskelijoita, joilla vdhintddn kolmen vuoden tyokokemus perustutkinnon suo-
rittamisen jdlkeen. He rinnastuvat siten pikemminkin tydelamén edustajiin kuin perustutkinnon
opiskelijoihin, silld opiskelu tapahtui tyon ohessa ja osana sitd. Heli Poikela tyoskenteli mo-
lemmissa rooleissa ja hinen kokemuksensa mukaan mentori-aktori -suhde on molemmin puolin

antoisa ja hyodyllinen tydmuoto silloin, kun se toimii hyvin (Poikela 2006, 23 - 27).
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Helia-ammattikorkeakoulussa kdynnistettiin vuonna 2002 mentorointiin perustuva opiskelijoi-
den ohjauksen kehittimishanke. Mentoroinniksi tai mentoroivaksi ohjaukseksi kutsuttiin opet-
tajien toteuttamaa opiskelijoiden opiskelun ja ammatillisen kasvun ohjausta, josta opettaja on
vastuussa opinto-ohjaustahojen kanssa. Koska painopiste on opintojen ohjauksessa, poikkeaa
mentoroinnin tulkinta perinteisestd ja on merkitykseltdén tuutorointia. Tuutorointiin viittaavat
ryhméohjaus ja ohjaus osana opetusty6td. Tuutorointiin erona on pyrkimys pitkékestoisempaan

ja kokonaisvaltaisempaan ohjaussuhteeseen. (Juusela 2005, 16 - 20.)

Jori Leskeld kuvaa viitoskirjassaan (2005) Haimeen ammattikorkeakoulussa 2002 - 2003 toteu-
tettua tuotantotalouden aikuisopiskelijoiden mentorointia. Mentoreina toimi seitsemén koke-
nutta aikuiskouluttajaopettajaa. Tutkimus keskittyi mentoroinnin tuloksiin, ohjaukseen ja vuo-

rovaikutussuhteeseen.

Seindjoen ammattikorkeakoulussa kdynnistyi syksylld 2013 Alumnista mentoriksi -projekti,
jossa vihintddn kolme vuotta valmistumisensa jélkeen tydeldmaissd toimineet alumnit mento-
roivat valmistumisvaiheen opiskelijoita. Tavoitteena on tukea opiskelijan siirtymistd tyoela-
maiin, tukea urakehityksessi, edistdd tyoelaimédn verkostoitumista ja antaa kiytdnnon tietoa

alastaan. (Alumnista mentoriksi, viitattu 18.3.2015.)

Savonia-ammattikorkeakoulussa on koulutettu mentoreiksi terveysalan opiskelijoiden harjoit-
telun ohjaajina toimivia ty0eldman ammattilaisia. Lihinnd aikuiskoulutuksen opiskelijoilla on
koko koulutuksen ajan toimiva mentori. Oppisopimuksen kaltaisissa koulutuksissa mentorointi
tarjosi aikuisopiskelijoiden ammatillisen kehittymisen tarpeisiin asiantuntijan ohjausta, keskus-
telukumppanin ja yksil6llistd tukea. Mentoroitavat saivat kokonaisvaltaisen nikemyksen uu-
desta tyoOstddn sekd ty0ympadristostdéin. He kykenivit integroimaan aiemman osaamisensa uu-
teen tyohon kiytdnnon toimintana. Opiskelijat myos oppivat tarkastelemaan kriittisesti tyotidén
ja tyoyhteisgjen erilaisia toimintatapoja. Mentorinnin synnyttima myonteinen kehittyminen il-
meni muun muassa luottamuksena omiin kykyihin, tyon hallinnan tunteen voimistumisena ja
omatoimisuuden lisddntymisend tyossd. (Silen-Lipponen, Mikkonen, Hynynen, Jokinen & Jo-

kelainen 2011.)

Sarah As (2013) selvitti Lahden ammattikorkeakoulun opinniytetydsséin vieraskielisen hoito-

tyon koulutusohjelman opiskelijoiden vertaismentorointia harjoittelussa. Toiminta kdynnistet-
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tiin syksylld 2012. Vertaismentorointiin osallistui 15 vieraskielisen hoitotydon koulutusohjel-
man opiskelijaa, ja vertaismentoreina toimi kaksi opiskelijaa. Mentorointi tapahtui ryhmissi
vieraskielisten hoitotyon opiskelijoiden ensimmadisen harjoittelun aikana kevétlukukaudella
2013. Tavoitteena oli tukea opiskelijoiden ensimmadisen harjoittelun toteutumista seké liséta
opiskelijoiden projektinhallintakykyjd ja kehittdd kielitaitoa sekd monikulttuurista osaamista.
Tapaamisissa opiskelijat saivat reflektoida kokemuksiaan harjoittelusta. He saivat vertaistukea
toisiltaan ja vertaismentoreilta. Mentorointitapaamisia oli yhdeksén, ja opiskelijoiden koke-
mukset vertaismentoroinnista olivat myonteisid. Opinndytetyon tuotoksena syntyi vertaismen-

toroinnin toimintamalli, jota voi hyddyntdd ammattikorkeakouluopiskelijoiden harjoittelussa.

Tamén tutkielman tavoite poikkeaa edelld esitellyistd ammattikorkeakouluissa toteutetuista
mentoroinneista usealla tavalla. Opiskelijoiden keskindinen vertaisryhmédmentorointi on jo si-
nilldin harvinaista, yleensi mentorit ovat kokeneita alan ammattilaisia. Toisin kuin Sarah Asin
opinndytety0ssé, tavoitteena on yhté lailla aktoreiden ja mentoreiden oppiminen, joskin vain
mentorit saavat toiminnasta vilineellistd hyotyéd opintopisteind. Mentoroitavat ovat ensimmai-
sen vuoden opiskelijoita ja tavoitteena on, ettd heistd tulisi aikanaan, kolmantena opiskeluvuo-
tena, vuorostaan mentoreita. Mentorointi on samalla siis myds mentorointiin valmistavaa kou-
lutusta. Tarkoituksena on luoda neljédn vuoden opiskeluun malli, jossa opiskelija toimii kahden
ensimmadisen vuoden aikana aktorina ja kahden jdlkimmaéisen vuoden aikana mentorina. Men-
toroinnilla tavoitellaan formaalissa koulutuksessa ja erityisesti sen ulkopuolella hankitun koke-
mustiedon jakamista ja reflektointia. Talla tavalla mentorointi tukee ammatillisen identiteetin
kehittymistd, opinnoissa ja tydelaméssd menestymistd sekd refleksiivisten taitojen kehittymista.

Tavoitteena on, ettd mentorointi hyddyttdd yhta lailla sekd aktoreita ettd mentoreita.

30



4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tutkielma liittyy laajempaan hankkeeseen, jonka tavoitteena on kehittdd Oulun ammattikor-
keakoulun viestinnidn koulutukseen opiskelijoiden vertaismentoroinnin malli. Kehittimishanke
noudattaa toimintatutkimukselle ominaista syklistd periaatetta, jossa kidytdnnon kokeilu ja tut-
kimuksellinen reflektio seuraavat toisiaan (Heikkinen, Rovio & Kiilakoski 2006, 78 - 79; Heik-
kinen 2006, 19). Tutkimus edustaa laadullista tutkimusta, joka tutkii tyypillisesti kokemuksiin
ja kasityksiin liittyvid merkityksid (Vilkka 2005, 97). Tassi tapauksessa tutkittavana ovat men-
torointiin liittyvat késitykset. Metsdmuurosen tarkoittamalla tavalla tutkielmaa voi luonnehtia
tapaustutkimukseksi, joka on keskeinen laadullisen tutkimuksen tiedonhankintastrategia. Siind
l1dhtokohta on toiminnallinen ja tuloksia sovelletaan kdytdnndssé. Erityistd kohdetta tutkitaan
tietyssd ympdristossé tavoitteena ymmairtid sitd entistd syvemmin. Vaikka tavoitteena ei ole
yleistiminen, voidaan tapaustutkimus ymmartié askeleena kohti yleistdmista. (Metsdmuuronen
2009, 222 - 224.) Alasuutarin mukaan tirkeintd laadullisessa tutkimuksessa on paikallinen se-
littdminen. Selitysmallin tulee pited mahdollisimman hyvin perustana olevaan empiiriseen ai-

neistoon. (Alasuutari 2011, 243.)

Vertaismentoroinnin kehittdmisen alkoi syksylld 2013 proseminaarity6lla, joka kisitteli opis-
kelijjoiden ja opettajien kisityksid mentoroinnista. Sen pohjalta suunnittelin toteutusmallin ver-
taismentoroinnin pilotille. Pro gradu -tutkielman aineisto koostuu tuon kokeilun myd6téd synty-
neestd materiaalista. Saadun tiedon perusteella on tarkoitus kehittdd mentoroinnin kéytintoja
edelleen. Tutkielma kattaa prosessista kuitenkin vain osan: pilotissa syntyneet kokemukset ja
kasitykset. Sen vuoksi ei voida puhua toimintatutkimuksesta, jossa tutkittavat osallistuvat ak-
titvisesti tutkimusprosessiin ja jossa olennaista on tuottaa uutta tietoa ja pyrkid tutkimuksen
avulla mahdollisimman reaaliaikaisesti erilaisten asiantilojen muutokseen. (Kuula 1999,9 - 11.)
Tutkittavat vaikuttivat mentoroinnin kéytdntoihin annetuissa rajoissa, mutta tutkimuksen ta-
voitteisiin he eivit vaikuttaneet, eivitkd olleet asettamassa muutostavoitteita. Kidytdnnossé he
testasivat laatimaani mentorointimallia ja asiantuntijavalta sdilyi koko ajan tutkijalla. (Kuula
1999,218 -219, 221.) Toiminnan muuttamisesta havaittujen puutteiden osalta toki keskusteltiin
mentoreiden ja ohjaajan keskindisissd tapaamisissa, mutta kyseessé oli 1dhinnd kokemusten ref-

lektointi.
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Tutkija en osallistunut tutkittaviin kéytidntoihin kuin vélillisesti mentoreita ohjaamalla (vrt.
Heikkinen 2006, 19 - 20). Talldinkin toimin ohjaajan en tutkijan roolissa. Varsinaisista inter-
ventioista tai toiminnan tietoisesta uudelleen suuntaamisesta tutkitun tiedon perusteella ei voi
puhua. Tutkittavat kdsitykset ovat rakentuneet aktoreiden osalta mentorointitapaamisten koke-
muksissa. Ndihin tapaamisiin en tutkijana osallistunut; aktorit tapasin vain aloitus- ja lopetus-

tapaamisessa.

Tutkielmaa voi luonnehtia kehittamistutkimukseksi, joka on syntynyt halusta kehittdd opetusta
tutkimuspohjaisesti todellisista opetustilanteista nousevien tarpeiden mukaisesti (Pernaa 2013,
11). Jorma Kanasen mukaan tutkimuksen kohteena voivat olla ihmisten lisdksi myds muuan
muassa prosessit ja toiminnot. Kehittdmistutkimuksessa tutkija ei itse ole muutosprosessissa
mukana. (Kananen 2014, 13, 20.) Tutkimukseni ei kohdistu suoraan oman tyon kehittimiseen
tai tydyhteison ongelman ratkaisemiseen, enemménkin uuden oppimismenetelmén tutkimiseen
erityisessd kontekstissa. Varsinainen tutkimuksen kohde on vertaisryhmémentorointi, eivét
mentorointiin osallistuneet. He ovat informantteja, 1dhteitd, jotka informoivat tutkimuskoh-
teesta (ks. Alasuutari 2011, 92). Tavoitteena on luoda yleisesti toimiva malli vertaisryhmdmen-

torointiin.

Kehittimistutkimuksessa kehitetdin tutkimuskohdetta ja siithen liittyvda ymparistod. Keskei-
send erona toimintatutkimukseen voidaan pitéé sité, ettd kehittdmistutkimuksessa teorian luo-
minen ja pyrkimys yleistdmiseen ovat pdétavoite, el niinkéén paikallisesti toimivien ratkaisujen
kehittdminen. Kehittdmistutkimus tulee ndhdd monimenetelmaisend tutkimusstrategiana, joka
voi hyddyntdd seki laadullista ettd méarillistd tutkimusta Kehittdmistutkimuksessa kehittdmi-
nen ja tutkiminen yhdistyvét teoreettisia ja kokeellisia vaiheita siséltdvissd syklisessd proses-

sissa. (Pernaa 2013, 12 - 14; Kananen 2012, 19 - 24.)

4.1 Esitutkimus

Tamin tutkielman esitutkimuksena voi pitdd proseminaarityotini, jossa selvitin opiskelijoiden
ja opettajien kasityksid opiskelijoiden vertaismentoroinnista. Tuolloin hain vastausta kysymyk-
seen: Miten mentorointia voisi toteuttaa opiskelijoiden vilisend toimintana ammattikorkeakou-
lussa? Alakysymyksind olivat: Onko mentoroinnille tarvetta? Mitd mentoroinnin avulla voi op-

pia? Miten opiskelijamentorointi tulisi jérjestdd? Haluavatko opiskelijat ja opettajat osallistua
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mentorointiin? Kyselyyn osallistui kahdeksan toisen vuoden journalistiopiskelijaa ja kahdeksan
viestinnidn koulutusohjelman opettajaa. Avoimilla kysymyksilld kerdtyn aineiston analysoin

teoriaohjaavalla siséllonanalyysilla (ks. Tuomi & Sarajérvi 2004, 116).

Tulosten mukaan opiskelijamentorointi tulee toteuttaa pienryhmissd. Mentoroinnin avulla us-
kottiin opittavan eniten itsesddntelytietoa ja reflektointia sekd kaytédnnollistd ja kokemuksellista
tietoa. Tulokset olivat varsin yhdenmukaisia sen kanssa, mitd mentoroinnista on kirjoitettu.
Merkittava poikkeus aikaisempaan oli vihédinen usko sosiokulttuurisen hiljaisen tiedon valitty-
miseen. Vastausten perusteella seké opiskelijat ettd opettajat suhtautuivat mydnteisesti opiske-
lijamentorointiin. Mentorointi néhtiin pitkélti konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaisena
yhteisend tiedonrakentamisena, mik4 tukee mentoroinnin jdrjestdmistd nimenomaan vertaisryh-
mimentorointina. Vastausten perusteella pienryhmissé toteutettavassa vertaismentoroinnissa
yhdelld mentorilla voi olla samanaikaisesti tapaamisissa kahdesta kolmeen mentoroitavaa eli
aktoria. Tapaamisia tulee olla noin joka toinen kuukausi. Toisin kuin opettajat, opiskelijat ha-
lusivat pitdd tydeldmén ulkona mentoroinnista. Opettajien rooliksi molemmat néikivit mento-
reiden tukemisen. Mentorointiin kaivattiin koulutusta sekd ohjausta ja vertaistapaamisia koko

prosessin ajan. (Sillanpdé 2013).

4.2 Tutkimuskysymykset

Esiselvityksen tulosten perusteella suunnittelin vertaisryhmédmentoroinnin toteutuksen. Samaan
aikaan suunnittelin pilottiin liittyvin tutkimuksen, jonka tarkoituksena on selvittdd, miten tulisi
jarjestdd opiskelijoiden vertaismentorointi? Tutkimuksen aineistona ovat pilotista saadut koke-

mukset. Muotoilin kolme tutkimuskysymysta:

e Millainen on toimiva mentorointitapaaminen?
e Millaisia ovat aktoreiden ja mentorin roolit ja vuorovaikutus opiskelijoiden vertaismen-
toroinnissa?

e Millaista oppimista tapahtuu opiskelijoiden vertaismentoroinnin aikana?
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Halusin tietdd, mika vaikutus fyysisilld olosuhteilla ja erilaisilla mentoroinnin kdytdnndn toteu-
tukseen ja menetelmiin liittyvilld asioilla on mentoroinnin onnistumiseen. Mentoroinnin jérjes-
tdmisen kannalta ne ovat véistamattd ratkaistava jollain tavalla. Koska mentorointi on oppimi-
sen ja ohjaamisen menetelma, osallistujien viliselld vuorovaikutuksella on tirked merkitys toi-
minnan onnistumiselle. Pyrin 16ytdméén vastauksen siihen, millaista on hyva vuorovaikutus
vertaisryhmé@mentoroinnissa ja miten sen syntyy. Koko toiminnan mielekkyys perustuu siihen,
mitd hyotyé siitd on osallistujille. Jatkon kannalta on vélttimétonta tietdd, millaista oppimista

mentoroinnissa tapahtuu ja mihin oppiminen perustuu.

4.3 Fenomenografinen tutkimusote

Koska tutkin vertaisryhmamentorointiin osallistuneiden mentoreiden ja aktoreiden késityksia,
oli luontevaa kéyttdd fenomenografista tutkimusotetta. Fenomenografia on laadullisesti suun-
tautunut empiirinen tutkimusote, joka tutkii ithmisten erilaisia kisityksid ymparoivistd maail-
masta. Tavoitteena on kuvata niitd laadullisesti erilaisia tapoja, joilla todellisuuden eri puolet
kasitteellistetddn. Tulokset esitetdén kuvauskategorioina, joiden véliset loogiset suhteet ovat
myos tutkimuksen kohteena. (Jarvinen & Jéarvinen 2011, 81; Ahonen 1994, 116.) Téysin puh-
taasta fenomenografisesta otteesta ei kuitenkaan ole kysymys, silld kyselyssd, jolla kerésin ai-
neistoa, on myds strukturoituja kysymyksid. Ndin saamiani vastauksia kvantifioin ja esitén tau-
lukon muodossa. Tavoitteena oli saada suoraa palautetta muun muassa mentoroinnin onnistu-

misesta. Kédsitysten tutkiminen perustuu kyselyn avoimilla kysymyksilld saatuihin vastauksiin.

Fenomenografista tutkimusta on kéytetty etenkin kasvatustieteellisessd tutkimuksessa. Useim-
miten tutkitaan oppimista, jolloin oppiminen ndhdaan ajattelun laadulliseksi muutokseksi. Tél-
16in korostuu ajatus ithmisestd tietoisena olentona, joka rakentaa kisityksid ilmidistd ja osaa

ilmaista tietoiset késityksensa kielellisesti. (Ahonen 1994, 118, 121 - 122.)

Fenomenografisessa menetelméssa késityksen késite on keskeisessd asemassa. Karjalaisen mu-
kaan se ndhddén yksilon ja ympéardivin maailman vélisend suhteena. Marton (1981) korostaa
kokemuksen ja kdsityksen yhteyttd. Fenomenografia on ajattelun kautta muodostuneiden kési-

tysten sisdltojen tutkimista ja kidsitys on sitd, miten ihminen aikaisempien kokemusten ja tiedon
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pohjalta ymmartad ilmion. (Karjalainen 2010, 52.) Valkosen (2006, 22) mukaan fenomenogra-
fian késityksen voisi méddritelld sanoiksi puetuksi kokemukseksi. Arvostuksen sisdltdvian mie-
lipiteen ja fenomenografisen késityksen erottaminen toisistaan on vaikeaa. Olen pédétynyt sa-
maan kuin Valkonen: en pyri erottelemaan niitd. Perustelen ratkaisua silla, ettd kyselyissa vas-
taajat kertoivat sekd kokemuksistaan ettd kehittdmisehdotuksiaan. Kehittimisehdotukset perus-
tuvat kokemukseen, mutta ovat kuitenkin mielipiteitd. Sellaisina ne kuitenkin arvokkaita men-

toroinnin kehittdmiselle.

Metsamuurosen mukaan fenomenografia tarkoittaa ilmion kuvaamista tai ilmidstd kirjoitta-
mista. Yleisesti tutkimussuunta tutkii sitd, miten maailma ilmenee ja rakentuu ihmisten tietoi-
suudessa. (Metsdmuuronen 2009, 22.) Fenomenografiaa voidaan nimittdd aineistoldhtoiseksi,
teoriaa luovaksi, laadulliseksi tutkimusotteeksi (Koskinen 2011, 268). Laadullisen tutkimuksen
taustalla on usein ndhtévissi relativismi, jonka mukaan voi olla monia todellisuuksia, ja ajatus
siitd, ettd tutkimus tuo ilmidsti esiin vaan tietyn ndkokulman eiki objektiivista totuutta. Thmis-
ten kuvaamien kisitysten ja kokemusten pohjalta luodaan pikemminkin johtolankoja ja vihjeité
tulkinnan tueksi ja arvoituksen ratkaisemiseksi, kuin etsittdisiin lopullista totuutta tutkittavasta
ilmidstd. (Alasuutari 1994, 34; Karjalainen 2010, 53.) Huuskon ja Paloniemen mukaan feno-
menografiassa on kyse ajattelun kautta muodostuneiden kisitysten sisdllon laadullista tutki-
mista, jossa tavoitteena on kuvailla, analysoida ja ymmartad eri kdsityksid ilmidisté ja niiden
keskindisistd suhteista. Fenomenografiassa ei olla kuitenkaan kiinnostuneita yksittdisisti kési-
tyksisti eikd niiden yhtenevéisyyksistd. Pddpaino on laadullisissa eroissa, joita yksiloiden kési-
tyksissd on. Suuntauksessa pyritddn selvittdmain mahdollisimman paljon erilaisia tapoja kokea
eri ilmiditd, mutta erojen lukumairalla ei sindnsé ole merkitystd. (Huusko & Paloniemi, 2006,

162 - 169.)

Fenomenografiassa edetddn ilmion rajaamisesta ja nikokulman valinnasta aineiston hankin-
taan, analyysiin ja tulosten kirjoittamiseen kuvauskategorioiksi. Tavoitteena on, ettd aineiston
pohjalta tehtdvit luokitukset kattavat koko vastausten variaation ja syntyvit niistd ilmaisuista,
joilla ihmiset kuvaavat havaintojaan ja késitteitdén. Néin syntyvét luokitukset ovat jo sininsé
tutkimuksen tuloksia. (Uljens 1989 Jéarvinen & Jarvinen 2011, 82 - 83 mukaan.) En tyydy pelk-
kiin luokituksiin vaan pyrin kuvaamaan tarkasti niiden siséltod ja sen vuoksi kdytén runsaasti

aineistositaatteja.
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Fenomenografisessa menetelmédssi aineiston hankinnassa suositaan haastatteluja, mutta myos
muut menetelmaét ja erilaiset aineistonhankinnan yhdistelméit ovat sallittuja. Koska pyritdén sel-
vittdiméaan mahdollisimman paljon erilaisia tapoja kokea ilmi0, ei varsinaista omaa laadullisen
aineiston kerdysmetodia ole. Kun aineisto hankitaan useilla eri menetelmilld, voidaan ilmiota
tarkastella useammasta eri nikokulmasta. (Ahonen 1994, 141.) Paadyin keskeisen aineiston
hankinnassa kyselyyn resurssisyistd. Neljdn mentorin ja 16 aktorin haastatteleminen ja aineis-
ton litteroiminen olisi ollut pro gradu -tydssa liian tyolds prosessi. Avoimilla kysymyksilla sain
mielestdni tarvittavan maarin relevanttia ja valmiiksi kirjallisessa muodossa olevaa laadullista

aineistoa, jota muut aineistoni tukivat.

Aineiston analyysi koostuu fenomenografialle tyypillisesti neljdstd eri vaiheesta: etsitddn ai-
neistosta ilmenevid merkityksellisid ilmaisuja, ryhmitelldén merkitykselliset ilmaisut, rakenne-
taan alakategoriat teemoista ja muodostetaan kuvauskategoriat kategorioita yhdistelemalla (Ul-
jens 1991 Karjalainen 2010, 62 mukaan). Fenomenografiassa edetddn aineistoldhtoisesti.
Vaikka analyysi, varsinkin merkitysyksikdiden ryhmittely, on aineistol&htoistd, pyrin myds ab-
duktiiviseen pééttelyyn. Abduktiivisen paittelyn mukaan teorianmuodostus on mahdollista sil-
loin, kun havaintojen tekoon liittyy jokin johtoajatus. (Tuomi & Sarajarvi 2004, 95 - 99, ks.
my0s Coffey & Atkinson 1996 ja Gronfors 1982, 33 - 37.) Johtoajatus tdssé tapauksessa on

vertaisryhmé@mentoroinnin kehittdminen ammattikorkeakoulukontekstissa.

4.4 Tutkimusaineistot

Tutkielman keskeiset aineistot koostuvat aktoreille ja mentoreille tehdyistd kyselyistd seka
mentoreiden ryhméhaastattelusta ja mentoreiden Facebook-ryhmaéssi kédydyista keskusteluista.
Seké aktoreiden ettd mentoreiden kyselyn toteutin Optima-oppimisalustalla mentoroinnin péét-
teeksi maaliskuussa 2015. Kyselyt olivat ldhes identtiset. Aktoreiden kysely (liite 1) sisélsi 22
avointa kysymysti, jotka liittyivdt muun muassa mentoroinnin kéytdnnon toteuttamiseen, ilma-
piiriin, vuorovaikutukseen, mentoreiden toimintaan, oppimiseen seké kehittdmisajatuksiin. Li-
séksi oli kaksi strukturoitua kysymysté, joka koskivat mentoroinnin onnistumista ja sitd, mita
mentorointi oli antanut aktoreille. Mentoreiden kysely (liite 2) sisélsi samoin 22 avointa kysy-

mysté ja yhden strukturoidun kysymyksen mentoroinnin onnistumisesta. Kyselyilld oli kolme
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tavoitetta. Tutkimusaineiston liséksi niilld haettiin palautetta mentoroinnin kehittdmiseksi sekd

pyrittiin reflektoimaan oppimista.

Mentoreiden ryhméhaastattelu pidettiin 16.3.2015 ennen kaikille yhteistd lopetustilaisuutta.
Tallensin 45 minuuttia kesténeen tilaisuuden ja litteroin sanasta sanaan. Litteroitua tekstid syn-
tyi 10 sivua. Liséksi kdytin aineistona mentoreiden suljetussa Facebook-ryhmaissé kaytyja kes-
kusteluja. Ryhma oli perustettu yhteydenpidon kanavaksi ja se toimi sekéd ohjauksen, reflek-
toinnin ettd vertaistuen vélineend. Mentoreiden ohjaus- ja reflektiotapaamisissa syntyneet muis-
tiot talletettiin sekd Optimaan ettd Facebook-ryhmén sivulle. Kédsittelen muistioita osana Face-
book-materiaalia. Muistiot olivat kaikkien tapaamisiin osallistuneiden néhtivissd ja tarpeen
mukaan korjattavissa, joten ne edustavat yhteistd ndkemystd, eivit tutkijan tulkintaa. Merkitys-
yksikoitd olen kuitenkin muodostanut vain yksittdisten aktoreiden lausumista. Facebook-mate-
riaalia kertyi kaikkiaan 16 sivua, mairésti olen poistanut tutkimuksen kannalta epéarelevantin
aineiston, kuten esimerkiksi tilavarauksiin liittyvét viestit. Lopetustilaisuudessa esille tulleilla
asioilla tdydennén varsinaisia aineistoja. Siitd en muodostanut yhtain merkitysyksikkod, koska

tilaisuutta ei taltioitu, tein sielld vain muistiinpanoja.

Lisdksi toteutin mentoroinnin alussa Optimassa pienen kyselyn seké aktoreille (liite 3) ettd
mentoreille (liite 4). Aloituskyselyssé oli neljd strukturoitua kysymysté opiskeluyhteison tieto-
ldhteistd. Niitd saattoi tiydentdd myos avoimissa kentissd. Liséksi oli kuusi avointa kysymysti,
joiden tavoitteena oli kartoittaa motivaatiota ja odotuksia mentorointia kohtaan. Kyselyn avulla
voi osaltaan peilata mentoroinnin onnistumista. Palaan kyselyn tuloksiin tutkielman tulosten
tarkastelun yhteydessd. Fenomenografialle tyypillisesti haen késitysten mahdollisimman suurta
variaatiota, ja sen vuoksi keskenéén erilaiset aineistot eivit ole ongelma. Toisaalta maksimaa-

linen késitysten variaatio myds palvelee parhaiten myds mentoroinnin kdyténtojen kehittdmista.

Esiselvityksessd saamieni tulosten perusteella suunnittelin opiskelijoiden vertaisryhmidmento-
roinnin pilotin, joka alkoi syyskuussa 2014 ja paittyi maaliskuussa 2015. Mentoreina toimi
neljd loppuvaiheen opiskelijaa ja mentoroitavina ensimmaéisen vuoden journalistiopiskelijoiden
ryhmdsta 16 vapaaehtoista. Pienryhmissé toteutetussa vertaismentoroinnissa yhdelld mentorilla
oli 3 - 5 aktoria. Tapaamisia oli noin kerran kuussa. Ohjaavana opettajana rooliini kuului tukea

ja opastaa mentoreita. Aktorit tapasin vain aloitus- ja lopetustapaamisissa.
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Mentoreista kahdella oli ohjauskokemusta. Toinen oli toiminut partiossa ja isosena rippileirilla.
Toinen toimi tuutorina mentoroinnin aikana. Yksi mentoreista oli kdynyt tuutorikoulutuksen,
mutta ei ole toiminut tuutorina. Yhdelld ei ollut kokemusta ryhmén ohjaamisesta, mutta omien

sanojensa mukaan hdn oli ’harrastanut jo vuosia ihmisten mentorointia kahden kesken™.

4.5 Aineistonkeruun luotettavuudesta

Viime kddessd laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuden kriteeri on tutkija itse ja hénen re-
hellisyytensd, silla tutkija on osa tutkimusprosessia. Luotettavuuden arviointia tehddankin koko
ajan suhteessa teoriaan, analyysitapaan, tutkimusaineiston ryhmittelyyn, luokitteluun, tutkimi-
seen, tulkintaan ja johtopaitoksiin. Tutkijan on pystyttiva perustelemaan valintansa ja arvioi-
maan ratkaisujensa tarkoituksenmukaisuutta tai toimivuutta tavoitteiden kannalta (Vilkka 2005,
158 - 159.) Téssi tapauksessa tutkija on osa tutkittavaa kohdetta vieldkin enemmaén kuin laa-
dullisessa tutkimuksessa yleensd: kyse on omaan tyohon liittyvistd kehittimishankkeesta. Olen
tyoskennellyt viestinnén osastossa vuodesta 2001 ldhtien ja olen kaikille vastaajille tuttu, opet-
tajille kollega (esitutkimuksessa), opiskelijoille opettaja, ja sen vuoksi koen kyselyn kahden-
keskistéd haastattelua luotettavammaksi tiedonkeruun menetelméksi. Pyrin myds kirjoittamaan
tutkimusprosessin mahdollisimman avoimesti nidkyviin. Se on laadullisen tutkimuksen luotet-
tavuuden keskeisin tae: lukijalla on oltava riittdvésti tietoa siitd, miten tutkimus on tehty, jotta
hin voi arvioida tuloksia ja niiden luotettavuutta (Tuomi & Sarajarvi 2002, 138; Hirsjérvi, Re-
mes & Sajavaara 2005, 217 - 218). Tutkimus toteutetaan kauttaaltaan hyvin tieteellisen kay-
tannon edellyttdmélléd tavalla noudattaen sekd suunnittelussa, aineiston hankinnassa, tulosten
analyysissd ettd julkaisemisessa huolellisuutta, tarkkuutta ja avoimuutta. Toisten tekemalle
tyolle annetaan arvo muun muassa huolellisella 1ahdeviittauksella. (Tutkimuseettinen neuvot-

telukunta 2012, 6 - 7; ks. myds Eskola & Suoranta 2005, 52.)

Heti alusta ldhtien tein kaikille osanottajille selviksi, ettd mentorointia tutkitaan ja siitd kerét-
tyjd kokemuksia kéytetdén tutkimuksen aineistona. Sekd mentorointiin osallistuminen etti ky-
selyihin vastaaminen oli luonnollisesti vapaaehtoista. (Ks. Eskola & Suoranta 2005, 52 - 53).

Jo siind vaiheessa, kun etsin halukkaita mentoreita, kerroin, ettd aion kiyttdd mentoroinnista
saatuja kokemuksia Lapin yliopistoon tekeilld olevan aikuiskasvatustieteen pro gradu -tutkiel-

mani aineistona. Kun ensimmaéisen kerran tiedotin mentorointihankkeesta mentoroitavalle ryh-
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mille sdhkdpostissa, kerroin, ettd mentoroinnista kerdtdén aineistoa tutkielmaani. Kertasin té-
mén myds aloitusinfossa. Loppukyselyn saatteen ldhetin sdhkopostilla kaikille mukana olleille
aktoreille. Siind pyysin vastaamaan rehellisesti sen mukaan, mitd vastaaja oli kokenut ja mil-
laisia kédsityksid tdlle oli syntynyt mentoroinnista. Kerroin my®ds, ettd kyselylld on kolme tavoi-
tetta: oman oppimisen reflektointi, saada palautetta mentoroinnin kehittimiseksi viestinnin
koulutusohjelmassa ja saada aineistoa tutkimuskéayttoon. Korostin, ettd rehellisesti vastaaminen
on ddrimmadisen tirkedd ja ettd vastaaminen on “’luottamuksellista ja vastaajan henkil6llisyys ei
paljastu missdin vaiheessa”. Samaa korostin mentoreille Facebook-ryhmaéssé kirjoittamassani
tutkimuskyselyn saatteessa. Pyysin vastaamaan rehellisesti juuri niin, kuin mentorit olivat itse
asiat kokeneet ja kisittaneet: ”’Sekd mentoroinnin kehittdmisen ja tutkimukseni kannalta on tar-
kedd, ettd sanotte asiat juuri niin kuin ne mielestdnne ovat. Vastaukset ovat luottamuksellisia ja
vastaajien henkil6llisyys ei tule esille missa vaiheessa eiké koskaan.” Totesin myds mentoreille,

ettd vastaaminen on tirkedd oman oppimisen reflektoinnin kannalta.

Tutkimuksen aihe on siis sellainen, ettd se hyodyttda kaikkia tutkimuksen kohteena olevia osa-
puolia (Tuomi & Sarajirvi 2002, 126). Nimettdméni vastaamisella taattiin mahdollisuus esittia
vapaasti myo0s kriittisid mielipiteitd ilman vaaraa joutua vaikeuksiin. Tutkimusraportti kirjoitet-

tiin niin, ettd yksittdiset vastaajat eivét paljastu. (Eskola & Suoranta 2005, 56 - 57.)

Merja Karjalaisen (2010, 62 - 63) mukaan fenomenografian yleisend ongelmana pidetéén sité,
ettd analyysin eri vaiheet kuvataan heikosti. Pyrin kuvaamaan mahdollisimman ldpindkyvésti
kulkemani polun aineiston hankinnasta analyysin eri vaiheisiin ja siitd padkategorioihin ja tu-
losten tulkintaan (ks. Patton 1990, 372). Kokonaisuudessaan tutkimuksen tulosten luotetta-

vuutta tarkastelen pohdintaluvussa.

4.6 Tutkimusprosessin kulku

Syksylld 2013 tein aikuiskasvatuksen proseminaarityond selvityksen yhden opiskelijaryhmén
ja viestinnin osaston opettajien kiinnostuksesta mentorointiin ja samalla selvitin heiddn kasi-
tyksiddn mentoroinnista. Kyselyyn vastasi kahdeksan toisen vuoden journalistiopiskelijaa ja
kahdeksan opettajaa. (Ks. Sillanpdd 2013.) Tavoitteena oli selvittdd mahdollisuuksia opiskeli-
joiden vertaismentoroinnille journalismin suuntautumisvaihtoehdossa. Selvityksen, kirjallisuu-

den ja omien kokemusten perusteella rakensin pilotin toteuttamismallin (liite 5).
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Halukkaita mentoreita etsin syksylld 2014 alkavaan pilottiin 16.4.2014 sdhkdpostiviestilld, joka
oli suunnattu syksylld kolmatta, neljétti ja viidettd lukuvuottaan aloittaville ryhmille. Mento-
rointiin osallistumalla opiskelijoilla oli mahdollisuus suorittaa opintojakso Ohjaus ja mento-
rointi, 3 (-10) op. Opintojakson opetussuunnitelmaan kirjatut tavoitteet ovat: ”Opiskelija osaa
ohjata kokemattomampaa opiskelijaa oppimiseen, ammatilliseen kasvuun ja ammattikéytantoi-
hin liittyvissd kysymyksissd.” Kirjoitin muun muassa: ’Jos olet kiinnostunut ohjaustaitojen ja
itsesi kehittimisestd, haluat jakaa osaamistasi ja sinulla on mielellddn kokemuksia tydeldmaésta,
esimerkiksi tyoharjoittelu tehtyni, olet ihanteellinen mentori.” Liséksi kerroin kiytdnnon toteu-
tuksesta, kuten aikataulusta. Viestin perusteella mentoriksi ilmoittautui kaksi halukasta opiske-
lijaa. Laitoin uuden viestin 16.9.2014, ja siiné kerroin edellisen viestin informaation liséksi, etti
mentorointi aloitetaan viimeistddan lokakuun 2014 alussa. Halutessa sitd voidaan jatkaa myos
kevidin ajan. Kaksi uutta halukasta ilmoittautui. Perustin Facebook-ryhmén 22.9.2014 mento-

reiden yhteydenpitovélineeksi.

Pidimme 25.9.2014 mentoreiden kesken kahden tunnin koulutustilaisuuden, jossa kaytiin lépi
mentoroinnin periaatteita, mentorin ja aktorin rooleja, pohdittiin omia vahvuuksia mentorina
sekd suunniteltiin tulevaa. Optima-oppimisalustalle olin koonnut opiskelijoille mentorointiin
liittyvdd materiaalia, muun muassa proseminaarityoni vertaismentoroinnista. Teetin opiskeli-

joilla myds oman osaamisen kartoituksen.

Mentoreista yksi oli kolmannen vuoden opiskelija, kaksi neljinnen vuoden opiskelijaa ja yksi
viidennen vuoden opiskelija. Kaikilla oli journalismin alan tydkokemusta vahintdén opintoihin
siséltyvin viiden kuukauden pituisen harjoittelun muodossa. Mentoroinnin kulun ja periaatteet
titvistin lyhyeen dokumenttiin, jonka jaoin opiskelijoille Optimassa. Tapaamisemme pédtteeksi
kdvimme esittdytymdssd samana syksynd aloittaneelle journalistiryhmélle, jota oli tarkoitus
mentoroida. Olin edellisend pdivén ldhettanyt sdhkopostiviestin ryhmélle, jossa kerroin lyhy-
esti, mitd on mentorointi ja miten se on tarkoitus toteuttaa. Myds ryhmén opettajatutor oli ker-
tonut asiasta. Puolen tunnin esittdytymisen tarkoituksena oli kertoa mentoroinnissa, esitelld
mentorit ja houkutella opiskelijoita mukaan. Mentorit kertoivat itsestdédn ja vahvuuksistaan. Sen

perusteella aktorit hakeutuisivat eri mentoriden ryhmiin. Kaikki oli vapaaehtoista.

Mentorointiin mukaan haluavat ensimmaéisen vuoden opiskelijat saivat Optimassa ehdottaa, en-

sisijaista ja toissijaista mentoria. Muodostin tdméan perusteella ryhmét. Mukaan ilmoittautui 17
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halukasta. Heistd muodostin kolme neljédn hengen ryhméa ja yksi viiden hengen ryhma. Useim-
mat saivat ensisijaiseksi asettamansa mentorin, vain kolme joutui tyytyméén toiselle sijalle

asettamaansa mentoriin.

Tapasin mentorit vield ennen yhteisti aloitustapaamista, joka pidettiin 15.10.2014. Tilaisuuden
aluksi kerroin noin puolessa tunnissa, mitd on mentorointi, mihin sillé pyritdén ja millaiset roolit
on aktorilla ja mentorilla. Sen jdlkeen mentorit kokosivat ryhménsé, tutustuivat toisiinsa, sopi-
vat pelisddnndistd, seuraavasta tapaamisesta ja sen aiheista sekd tyostivit mentorointisopimusta

(liite 6).

Saadakseni tietoa mentoroinnin vaikuttavuudesta, tein kyselyn Optimassa seké aktoreille ettd
mentoreille. Avasin kyselyt aloitustapaamisen pédivané 15.10. Aikaa vastaamiseen oli pari viik-
koa. Aktoreiden vastausaikaa jatkoin vield viikolla eli 7.11. saakka, koska kaikki eivit olleet

vastanneet mairdaikaan mennessa.

Mentoriryhmét alkoivat tydskennelld itsendisesti. Pidin mentoreihin yhteyttd Facebook-ryh-
missd. Toiminnan reflektoinnin tueksi tein mentoreille Optimaan dokumentin Mentorointi on
vuorovaikutusta. Siind kisittelin viitti eri teemaa. Péaivi Kupiaksen ja Matti Salon (2014) nédke-
myksid mentoroinnin neljdstd sukupolvesta sekd hyvin aktorin ja hyvén mentorin ominaisuuk-
sista. Reflektoinnin merkitystd oppimisessa toin esille Esa Poikelan (2005) ja Kupias & Salon
(2014) ajatusten kautta. Dialogisuuden merkitystd korostin Isaacsin (2001) sekd Kupias & Sa-
lon (2014) avulla.

Mentoreiden ohjaustapaaminen pidettiin 8.12. Siithen osallistui vain kaksi mentoria. Tein tapaa-
misesta muistion, jota poissa olleet tdydensivit osaltaan Optimassa. Tapaamisessa reflektoitiin

sithenastisia kokemuksia ja pohdittiin tulevaa.

Ryhmit olivat kokoontuneet kerran tai kahdesti. Kaikki olivat sopineet toisenkin tapaamisen
ennen joulua, yksi ryhmé kolmannenkin. Tapaamisissa yhdessd ryhmassé kaikki olivat olleet
paikalla, muissa oli ollut kussakin ryhmaéssa yksi pois. Ryhmien vélilld oli selvésti eroja. Kah-
dessa ryhmissé aktorit ovat olleet alussa aika hiljaisia, Kahdessa ryhméssa aktorit ovat olleet
aktiivisia ja esittdneet paljon kysymyksid ja myds kuunnelleet vastauksia. Kahdella mentorilla
oli tunne, ettd ensimmaéisessd tapaamisessa oli kdyty jo kaikki asiat ldpi. Toisin oli mentorilla,

joka sopi heti alussa teemat eri tapaamiskerroille. Ongelmaksi koettiin se, ettd ensimméiisen

41



vuoden opiskeluun liittyvét asiat olivat jo kaukaista todellisuutta. Tdstd huolimatta mentorit
kokivat parjanneensd hyvin. Ryhmit olivat piténeet yhteyttd Facebookissa. Kehitysehdotuksina
nousivat esille yhteisen rungon tekeminen tapaamisiin seki listan laatiminen keskustelunai-
heista. Kirjallisuutta apuna kdyttien tein seuraavana pdivana rungon tapaamisille. Sovittiin, ettd
ryhmien tapaamisia jatketaan tarpeen mukaan, myds kahden hengen tapaamisia voi kokeilla.
Ryhmien ei tarvitse toimia samalla tavalla. Seuraava mentoritapaaminen sovittiin tammikuulle

ja yhteinen lopetus pidettdviksi maalis-huhtikuussa.

Mentoreiden ohjaustapaamisen 29.1.2015 asialista koottiin Facebook-ryhmaéssé ennen tapaa-
mista. Aiheet liittyivét syksyn kokemusten jakamisen ja reflektointiin seké tulevaisuuden suun-
nitteluun ja mentoroinnin loppuun saattamiseen. Kahdessa ryhmissd henki vaikutti hyvélta,
kummassakin ollut kolme tapaamista. Yksi ryhmé on ollut hieman passiivinen, mutta muuten
toiminta on mennyt hyvin. Yhdessi ryhmaéssé on jéljelld endé kaksi aktoria: yhtd ei ole nakynyt
ollenkaan ja yksi on lopettamassa opintonsa. Mentori koki turhautumista, kun aktorit eivét ol-
leet sitoutuneet toimintaan. Sovittiin, ettd ryhmit kokoontuvat kevailld vield 2 - 3 kertaa. Yh-
teinen pdatostilaisuus pidetddn 16.3.2015. Toiminnan peruslinjaa ei muuteta. Tapaamiset voi-
daan jérjestii oppilaitoksen ulkopuolella, kuten yksi ryhmé on tehnyt. Kahden passiivisen ryh-
min mentorit pohtivat ryhmien yhdistdmistd. Todettiin, ettd aikaa tulee mentorointiin kulumaan
mentoreilla kolmen opintopisteen edestéd ja halutessaan voi lisdtehtavilld kasvattaa opintopis-

teiden maaraa.

Mentoreiden ryhméhaastattelu pidettiin 16.3. klo 8.30. Kaikki mentorit olivat paikalla. Tilai-
suus alkoi kahvittelulla ja muistutti luonteeltaan enemmén ryhmikeskustelua kuin -haastatte-
lua. Ohjaajan ominaisuudessa esitin kysymyksié ja huolehdin, ettd kaikki kertoivat kokemuk-
siaan. Muuten tilanne eteni keskustelun kaltaisesti ja oli enemmén ryhmin keskindista reflek-

tiota kuin varsinaista haastattelua. (Ks. Valtonen 2005, 223 - 224.)

Paatostilaisuus pidettiin heti ryhméhaastattelun jialkeen 16.3.2015. Lésné olivat lisdkseni men-
torit ja kahdeksan aktoria. Keskustelussa reflektoitiin mentorointia, johon paikalla olevat aktorit
olivat tyytyviisid. He toivoivat mentoroinnin jatkuvan seuraavana syksyni. Kahden tunnin ti-
laisuuden loppupuoli kdytettiin Optimassa olevaan kyselyyn vastaamiseen. Mentoreiden kyse-
lyn olin avannut vastattavaksi jo kolme péivdi aikaisemmin. Mentoreiden kysely oli auki 13.3.

- 24.3.2015. Kaikki neljd mentoria vastasivat kyselyyn. Aktoreiden kysely oli auki 16.3. -
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24.3.2015. Aktoreista vastasi 15 eli yksi jatti vastaamatta. Yksi 17 ilmoittautuneesta ei osallis-

tunut mentorointiin ollenkaan.

4.7 Aineiston analysointi

Ryhdyin analysoimaan aineistoja siind vaiheessa, kun ne kaikki olivat kdsissdni. Ryhmahaas-
tattelun litteroin sanatarkasti ja tiivistin Facebook-keskustelut niin, ettd poistin kaiken turhan,
joka ei liittynyt tutkimuskysymykseen vastaamiseen. Luin aineistot 1dpi useaan kertaan koko-
naiskdsityksen saamiseksi. Sen jidlkeen kdvin erikseen 1dpi mentoreiden ja aktoreiden kyselyt
ja aloin muodostaa kummastakin merkitysyksikkojé ja teemaryhmid. Samalla tavalla tein ryh-
mihaastattelulle ja Facebook-materiaalille. Merkitysyksikditd muodostaessani pyrin pelkisté-
méién ja yleistimaén niitd vastaajien tulkituista merkityksisti. (Ahonen 1994, 145). Vasta kate-
gorisoinnissa muodostin teemaryhmistéd yhteisid alakategorioita ja kuvauskategorioita. Merki-
tysyksikkojé kertyi kaikkiaan 554, joista aktoreille suunnatusta kyselystd 289 ja mentoreiden
kyselystd 166 ja mentoreiden ryhméhaastattelusta 57. Mentoreiden Facebook-ryhmén keskus-

teluista kertyi lisdksi 42 merkitysyksikkoa.

Merkitysyksikkdjen muodostaminen oli ty6lds vaihe ja rajan vetdminen erillisten yksikdiden
vilille vélilld hankalaa. Kévin aineiston ldpi monta kertaa ja alleviivasin ja numeroin merkitys-
yksikot. Merkitysyksikkod voi muodostua yhdesti sanasta tai useasta virkkeestd. Numeroin ai-
neistositaatit juoksevin aineistokohtaisin numeroin. Suluissa olevat lyhenteet viittaavat aineis-
toon: a, k = aktoreiden kysely, m, rh = mentoreiden ryhmé&haastattelu; m, fb = mentoreiden

Facebook-aineisto.

21 (a, k) ”pelisdénnot oli”

Alleviivattu aineistositaatti on samalla sellaisenaan merkitysyksikkd. Sijoitin sen teemaryh-

maédn pelisddnnot.

21 (m, rh). ”Mun mielestd olis voinut korostaa, ettd ti4 vaatii myds teiltd jotain,
ettd ette tule vain istumaan ja kuuntelemaan. ”

Aineistositaatista muodostin merkitysyksikon aktoreiden roolin selkiyttiminen perehdytyk-

sessd ja sijoitin sen teemaryhméaén perehdytys.
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5 (m, fb) Ryhméléisid tuntui kovasti 5 ahdistavan tuleva kesé ja 6 tdiden epdvar-
muus. _Puhuttiin 7 harjoittelusta, 8 hyviksiluvuista, kesdopinnoista ja 9 keséi-
opintotuesta (ndista ei ole kukaan vield kdynyt ykkosille puhumassa). Jossain vai-
heessa keskustelu ajautui kans ryhmaéldisten 10 tulevaisuudenhaaveisiin ja 11
journalismin tulevaisuuteen. 12 Puhuttiin muun muassa tiedottamisesta (ryhmaé-
ldiset eivit olleet ajatelleetkaan ettd sekin olisi mahdollinen urapolku) ja 13
omien verkkolehtien perustamisesta.

Tasté sitaatissa erotin yhdeksdn eri merkitysyksikkod, jotka liittyivdt mentorointiryhmén kes-
kustelunaiheisiin: ahdistava tulevaisuus, kesdtyot, harjoittelu, opinnot (2), opintotuki, tulevai-
suudenhaaveet, journalismin tulevaisuus, urapolku ja oman lehden perustaminen. Sijoitin mer-
kitysyksikot teemaryhmiin: keskusteluja opinnoista, keskusteluja tyéeldmdstd ja tyoeldmdkon-

takteista, keskusteluja ohjaus- ja tukijdrjestelmistd seka keskusteluja tulevaisuudesta.

Ryhmittelin merkitysyksikdt teemaryhmiin, joita kertyi mentoreitten aineistoista yhteensid 66
ja aktoreiden kyselystd 53 (liite 7). Saman merkitysyksikon olisi voinut sijoittaa joissakin ta-
pauksissa sijoittaa kahteenkin teemaryhmién. Pyrin sijoittelussa ratkaisemaan tillaiset ongel-
mat ilmaisun kontekstin avulla. Teemakokonaisuuksista muodostin kahdeksan alakategoriaa ja
ndistd kolme kuvauskategoriaa. Teemaryhmét eivit ole tiysin identtisid aktoreiden ja mento-

reiden kesken. Sen sijaan alakategoriat ja kuvauskategoriat koskettavat yhté lailla molempia.

Muodostin aineistosta kolme kuvauskategoriaa ja niille yhteensi kahdeksan alakategoriaa. Ky-
selyssd haettiin sekd késityksid vertaismentoroinnin pilotista ettd sille kehittimisehdotuksia.
Koska tavoitteena on toimivan vertaismentoroinnin kehittdminen, en ole mitenkdin eritellyt
nditd konteksteja analyysin tuloksissa, silld fenomenografisessa ldhestymistavassa tavoitteena

on 16ytdd mahdollisimman suuri variaatioiden mééra.

Kuvauskategoriat ovat horisontaalisia eli keskendédn tasavertaisia ja samanarvoisia (Jarvinen &
Jarvinen 2011, 84). Kuvaan luvuissa 5.1 - 5.3 jokaisen kuvauskategorian. Olen sijoittanut teks-
tiin runsaasti aineistositaatteja kuvaamaan alakategorioiden sisdllollistd moninaisuutta. Ahosen
mukaan kiinnostavaa on merkitysten laadullinen erilaisuus, ei niiden méaéara tai edustavuus jos-
sain joukossa (1994, 127). Sitaattien runsautta perustelen myds silld, ettd kuljetan rinnakkain
sekd aktorin ja mentorin ndkdkulmia. Niitd ei mielesténi voi kokonaan yhdistdi, koska késitys-
ten ja kokemusten konteksti on erilainen: aktori kokee mentoroinnin eri kulmasta kuin mentori.
Opiskelijoiden perehdyttdmisen ja vertaismentoroinnin kehittimisen ndkokulmasta on myos

perusteltua tarkastella kumpaakin erikseen. Aktoreiden sitaatteihin olen laittanut merkinnédn A
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ja mentoreiden M. Lisdksi ilmaisen kontekstin (k = kysely, r = ryhmékeskustelu ja fb = Face-
book) ja aineistositaatin numeron. Merkintd (M, rh21) tarkoittaa titen aineistositaattia numero
21 mentoreiden ryhméhaastattelussa. Sijoitan merkinnén sitaatin jilkeen ldhdeviittauksen ta-
voin luettavuuden vuoksi. Merkintd poikkeaa analyysivaiheessa kdyttamasténi merkintétavasta,

mutta toivoakseni se on lukijan kannalta miellyttivampi; informaatioarvo sdilyy samana.

Mentoroinnin alkuvaiheessa tekeméni pienen motivaatiota selvittineen kyselyn analysoin kayt-
tden aineistoldhteista sisdllonanalyysid, tarkemmin teemoittelua ja kvantifiointia (Tuomi & Sa-

rajirvi 2004, 110 - 119).
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5 OPISKELIJOIDEN VERSTAISRYHMAMENTOROINTI

Mentorointi on mentorin ja mentoroitavan vilinen luottamuksellinen vuorovaikutussuhde.
Ryhméamentoroinnissa vuorovaikutus rakentuu lisédksi ryhmaldisten kesken sekd mentorin ja
koko ryhmén vilille. Lahestyn vertaisryhmamentorointia tdssé luvussa kolmesta eri nakokul-
masta: kdytdnnon toteutuksena, vuorovaikutuksena ja oppimisena. Muodostin aineistosta

kolme kuvauskategoriaa ja niille yhteensd kahdeksan alakategoriaa.

Fenomenografisessa 1dhestymistavassa tavoitteena on Uljensin (1991) mukaan selvittdd mah-
dollisimman paljon erilaisia tapoja kokea ilmi6 (Karjalainen 2010, 55). Kyselyissi haettiin seké
kisityksid vertaismentoroinnin pilotista etté sille kehittimisehdotuksia. Koska tavoitteena on
toimivan vertaismentorointimallin kehittdminen, en ole eritellyt niitd konteksteja analyysissa.
Kehittimisehdotukset voi tulkita konkreettista kokemusta ja refleksiivistd havainnointia seu-
raavaksi abstraktiksi késitteellistdmiseksi (Jarvinen ym. 2000, 110). Kun oppiminen ndhdéén
kontekstuaalisena, kehittimisehdotuksilla mentorointiin osallistujat my0ds muokkaavat tata
kontekstia (ks. emt., 67). Kysely ja mentoroinnin lopetustilaisuus toimivat kokemuksen reflek-
toinnin védlineend: samalla kun oppimista syvennettiin, hankittiin myos tietoa kiytdnnon kehit-

tamiseksi (Kupias & Salo 2014, 126).

Aineistosta luomani kolme kuvauskategoriaa ovat: 1. vertaisryhmdamentorointi kdytinnon to-
teutuksena, 2. aktoreiden ja mentorin vuorovaikutus sekd 3. hyoty ja oppiminen vertaisryhmd-
mentoroinnissa (taulukko 2). Kiyn lapi kuvauskategoriat ja niiden alakategoriat kunkin omassa
alaluvussaan. Tuloksia tarkastelen suhteessa osallistujien mentoroinnin alussa esittimiin odo-
tuksiin luvussa 5.4. Toinen oma vertailuaineisto muodostui esiselvityksessd syksyllda 2013. Sii-
hen palaan johtopédtosten yhteydessd luvussa 6. Samaisessa padluvussa selvitdn myds kuvaus-

kategorioiden suhdetta toisiinsa.
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Taulukko 2: Kuvauskategoriat, alakategoriat, teemaryhmdt ja merkitysyksikot

Kuvauskategoria 1: Vertaisryhmiamentorointi kiytinnon toteutuksena

Alakategoria 1: Mentorointiryhmin muodostaminen 11 teemaryhmai 48 merkitysyksikk6i
Alakategoria 2: Mentoroinnin kehykset 12 92
Alakategoria 3: Mentorointikeskustelun aiheet 18 78

Kuvauskategoria 2: Aktoreiden ja mentorin vuorovaikutus

Alakategoria 4: Keskusteluilmapiiri 8 41
Alakategoria 5: Aktoreiden ja mentorin roolit 23 197
Alakategoria 6: Mentoroinnin onnistuminen 17 107

Kuvauskategoria 3: Hyoty ja oppiminen vertaisryhmémentoroinnissa

Alakategoria 7: Aktorin saamat hyddyt 18 89

Alakategoria 8: Mentorin saamat hyddyt 11 32

5.1 Vertaisryhméimentorointi kiytinnon toteutuksena

Tassd luvussa tarkastelen ensimmaéiseen kuvauskategoriaan siséltyvid asioita eli vertaisryhmé-
mentoroinnin kdytdnnon toteuttamista. Mentorointiprosessiin kuuluu mentoreiden ja aktoreiden
valinta: halukkaille aktoreille pitdisi 10ytdd sopivat mentorit. Ryhmidmentoroinnissa tulee li-
saksi muodostaa aktoriryhmét. Mentoroinnille on asetettava tavoitteet, kesto ja tietyt pelisddn-
not, osallistujat on perehdytettavd mentorointiin. Mentorointitapaamisten jirjestdmiseen liittyy
monia kidytdnnon asioita, kuten tapaamisten aika ja kesto, tapaamispaikka, keskustelunaiheiden
suunnittelu. Néihin seikkoihin paneudun alakategoriassa 1: mentorointiryhmén muodostami-

nen, jota esittelen luvussa 5.1.1

Pilotin tavoitteena oli hankkia kokemuksia vertaisryhmédmentoroinnista ja sen toiminnan muo-
doista. Mentoroinnille asetettiin tavoitteeksi vertaisoppiminen ryhmén itsensi paittdmisté asi-
oista, joita rajattiin viljisti mentorointisopimuksella. Aktoreiden valintaa ei tarvinnut tehda,

kaikki perustui vapaaehtoisuuteen. Niin voitiin toimia tdysin ldpindkyvésti ja valttda valitse-
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matta jdéneiden mielipaha, kateuden tunteet ja virheelliset tulkinnat esimerkiksi huonosti teh-
tavistddn selviytyville aktorille hankitusta piiskurista (ks. Ristikangas ym. 2014, 191; Kupias
& Salo 2014, 77,79).

5.1.1 Mentorointiryhméin muodostaminen

Mentorointi voi kdynnistyd yhden tai useamman opettajan, oppilaitoksen tai opiskelijoiden
aloitteesta (vrt. Leskeld 2005, 27). Tutkittavassa tapauksessa kdynnistdjand oli yksi opettaja.
Tyoeldméssd mentoroinnilla tavoitellaan ennen kaikkea organisaation hydtyjé, jolloin kdynnis-
tdjénd on organisaatio. Suurimmassa osassa organisaatioita tapahtuu spontaania vertaismento-
rointia; virallinen ohjelma auttaa valjastamaan tdmén energian koko organisaation hyddyksi ja
koskemaan ryhmié, jotka muuten voisivat jaddda varjoon. Tyypillisesti typaikalla mentorointi-
suhteeseen kuuluu neljd henkild4: esimies, koordinaattori sekd mentori ja mentoroitava(t). (Ris-
tikangas ym. 2014, 121 - 123.) Oppilaitoksessa toteutetussa pilotissa esimies ei osallistunut
kokeiluun, hén oli 1dhinné toiminnan mahdollistanut taho. Oppilaitoksen voi ndhdé yrityksen
tavoin hydtyvén organisaationa onnistuneesta mentoroinnista, jos opiskelijoiden lisdéntynyt
motivaatio nikyy parempana oppimisena, opintojen etenemisvauhdissa, valmistuneiden maé-
rdssé ja kohentuneena tyollistymisend. Merkittdvin osa ammattikorkeakoulun saamasta julki-
sesta rahoituksesta perustuu suoritettujen tutkintojen mairdén ja opintojen etenemisvauhtiin

(Opetus- ja kulttuuriministerio 2015, viitattu 14.4.2015).

Mentorin valinta. Pilotissa oli mukana nelja vapaaehtoista opiskelijamentoria. Aktoreiden vas-
tauksissa korostuu se, ettd jokaisen tulee voida itse valita mentorinsa. Mentoriksi sopii vuoro-

vaikutustaitoinen opiskelija, jota on helppo ldhestya ja jolla tarpeeksi kokemustietoa.

Oli hyvd, ettd jokainen sai valita oman mentorinsa. (A, k49)

Mentori tulee ehdottomasti olla helposti lihestyttivd, mukava tyyppi, jolla on myoskin
tarpeeksi tietotaitoa. (A, k52)

Mentoreiden vastauksissa oli hieman hajontaa. Heiddn mukaansa mentorin tulee osata ottaa
toiset thmiset huomioon ja olla sosiaalisesti aktiviinen. Hanen tulee olla kiinnostunut asiasta
sekd sitoutunut sithen. Toisaalta yhden mentorin mukaan kaikenlaiset ihmiset voivat toimia

mentoreina.
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Ulskon, ettd kaikenlaisilla persoonilla ja opiskelijoilla on erilaista annettavaa akto-

reille. (M, k99)

Periaatteessa mentoriksi sopii kuka tahansa, jolla on tarpeeksi kokemustietoa ja vuorovaikutus-

taitoja seké halua jakaa osaamistaan (ks. Kupias & Salo 2014, 128).

Mentoroinnin onnistumisen kannalta on tarkedd, ettd vuorovaikutus on kunnossa. Tastd syysta
mentorin valinnan voi nihdd myo6s olennaisen tirkednéd koko mentoroinnin onnistumisen kan-
nalta. Sen liséksi, ettd mentorin on tultava toimeen mentoroitaviensa kanssa, hdnen on ymmér-

rettdva yhden mentorin mukaan myds roolinsa.

Mentorien valinta on ehkd kriittisin vaihe koko prosessissa silld mentoroinnista ei tule
mitddn jos henkilot eivdt ole sopivia rooliinsa. (M, k116)

Mentorointi perustuu tyypillisesti vapaaehtoisuuteen. Sen onnistumisen kannalta on keskeistd,
ettd aktori 10ytdd sopivan mentorin (Ristikangas ym. 2014, 43). Hyvélle mentorille on kirjalli-
suudessa madritelty lukuisia ominaisuuksia (ks. esim. Karjalainen 2010, 115 - 118, Kupias &
Salo 2014, 128 - 130; Ristikangas ym. 74 - 82). Ominaisuuksiin palataan tarkemmin luvussa
5.3.

Pilotissa mentorointiryhmien perustaminen tapahtui niin, ettd aktorit valitsivat mieleisensa
mentorin. Neljd mentoria kévi esittdytyméssid mentoroitavalle opiskelijaryhmalle ja kertomassa
itsestddn, omista vahvuuksistaan ja kokemuksistaan tydeldmastd. Tamén perusteella opiskelijat
tekivit valintansa ilmoittamalla haluamansa mentorin ja varanimet Optima-oppimisymparis-
tossd asiaa koordinoivalle ohjaavalle opettajalle. Aktoreista 13 sai ensimmaiselle sijalle asetta-
mansa mentorin ja kolme joutui tyytymaéén toiselle sijalle asettamaansa mentoriin. Ndin toimit-
tiin sen vuoksi, ettd ryhmat haluttiin pitdd saman suuruisina. Alustavan valinnan teki ohjaava

opettaja ja opiskelijat hyviksyivit sen.

Aktorit eivdt kommentoineet valintatapaa. Kaksi mentoria néki siind puutteita. Toisen mentorin
mukaan valinta olisi helpompi, jos aktorit ja mentorit ehtisivét tutustua toisiinsa paremmin,
jolloin valinta perustuisi muuhunkin kuin ensivaikutelmaan. Mentorit esittiytyivat kukin taval-

laan ja yksi mentori koki esittelytilanteen kiusalliseksi kilpailutilanteeksi.
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Tuntui kuin mentorit olisivat kilpailleet keskenddn siitd, kuka heistd on suosituin ja pa-
ras. (M, k103)

Mahdollisuus valita mentori takaa parhaiten henkilokohtaisten tavoitteiden toteutumisen. Kar-
jalaisen tulosten mukaan on tyypillistd, ettd aktori valitsee mentorin asetettujen tavoitteiden
perusteella. Aktorin tavoitteet médrittdvat mentorin roolia. Sopivan mentorin 10ytyminen ei kui-
tenkaan ole aina helppoa, eikd valintavaiheessa voi olla varma, onko mentori sopiva. (Karjalai-
nen 2010, 79.) Mentoroinnin tavoitteista riippuu, valitaanko aktoreille mentorit vai mentoreille
aktorit (Kupias & Salo 2014,75). Ainakin oppilaitosympdristdissd on tyypillistd, ettd aktorit
voivat esittia toiveita mentorista (Leskeld 2005, 54) tai hankkivat ne itse (ks. esim. Koivu 2000,
163 - 168). Ryhmidmentoroinnin syyné voi olla pula mentoreista (Kupias & Salo 2014, 27) ja
tdmén vuoksi aktorit eivit pdise valitsemaan vapaasti mentoriaan, kuten ilmeisesti kivi Asin

(2013) kuvaamassa tyoharjoittelussa olevien opiskelijoiden mentoroinnissa.

Vapaachtoisuus ja mahdollisuus vaikuttaa mentorin valintaan takaavat parhaat edellytykset
luottamuksellisen suhteen syntymiseen. Luottamus on oleellisen tirke&d mentorointisuhteessa,
my0s pienryhmidmentoroinnissa, jossa tdytyy huolehtia useamman kuin yhden suhteen luotta-
muksen vahvistamisesta (Kupias & Salo 2014, 27 - 28). Richard Halen (2000) mukaan yhteiset
arvot tukevat hyvien suhteiden muodostumista (Ristikangas ym. 2014,131). Toisaalta valinnan-
vapaudessa on vaaransa, silld jos ero kokemuksessa on liian pieni, mentorilla ja aktorilla ei
juurikaan ole keskustelunaiheita. Myds oppimismahdollisuudet vihenevét, mitd samankaltai-
sempia mentori ja aktori ovat; vaikka keskustelu tuntuukin vaivattomalta, todellista oppimista
harvoin tapahtuu. Erilaisuus sen sijaan haastaa suhdetta. Kun nihdédén vaivaa ja kohdataan eri-
laisuutta, oppimismahdollisuudet kasvavat merkittavisti. (Emt., 127 - 131.) Mydskdin Kupias
ja Salo eivit korosta mentorin ja mentoroitavan yhtyeensopivuutta. Erilaiset intressit ja erilaiset
kiinnostuksen kohteet voivat tuottaa antoisampaa mentorointia kuin tiydellinen yhteensopi-
vuus. Sellaiset suhteet, joithin joutuu alussa hieman panostamaan, ovat usein loppujen lopuksi

parhaita. (2014, 84 - 85.)

Ryhmémentoroinnissa vaikuttaa aktorin ja mentorin lisdksi ryhméin koostumus. Edellad olevan
perusteella voi olettaa, ettd heterogeeninen ryhma on homogeenista antoisampi kokemusten ja-

kamisen ja oppimisen kannalta.
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Ryhmdin koko. Vaikka ryhmén koko muodostui olosuhteiden pakosta, oli se aktoreiden mielesté
sopiva. Yhdessd ryhméssa oli viisi aktoria, kahdessa neljd ja yhdessa kolme yhden opiskelijan
jadtyd pois. My0s mentorit olivat tyytyviisid ryhmédkokoon. Aikataulujen sopimisen kannalta
pienempi ryhma olisi perusteltu ja suurempi koko siind tapauksessa, ettid poissaoloja olisi pal-

jon.

4 ryhmdldistd oli aika suuri mddrd aikataulujen sopimisen kannalta, 2 - 3 voisi olla pa-

rempi. (M, k90)

Ryhman koon lisdksi nousi mentoreiden ryhmakeskustelussa esille ryhmén koostumus. Tietty
heterogeenisuus voisi olla hyvi ratkaisu, mutta ryhmien arpomista tai madradmista tiettyihin

kokoonpanoihin ei nihty mahdolliseksi mentorointiin kuuluvan vapaaehtoisuuden vuoksi.

Mielenkiintoista olis kokeilla, jos ndd ryhmdt pistdis ihan sekaisin ndmd ryhmdt niin tu-
lisko neljd tasaisempaa ryhmdd vai korostuisiko ne ddripddt sielld enemmdn. (M, th38)

Mentoreilla oli vapaus my6s kahdenkeskiseen mentorointiin ja titd mahdollisuutta myds tarjot-

tiin aktoreille. Parimentorointiin palataan seuraavassa luvussa.

Mentorointiryhmén koolle ei ole mitdén erityistd suositusta. Mentorointi kuitenkin muuttaa
luonnettaan ryhmén koon mukaan. Henkilokohtaisten asioiden 1dpi kdyntiin parimentorointi on
paras vaihtoehto. Jos on tarpeen keskustella enemmain tyohon — tdssd tapauksessa opiskeluun —
liittyvistd asioista ja ongelmanratkaisusta pienryhma voi olla tehokas tapa toteuttaa mentoroin-
tia. (Kupias & Salo 2014, 28.) Opettajien vertaisryhmdmentorointiin osallistui Saikkosen ku-
vaamassa ryhmassé kuusi aktoria (2012, 107). Ryhmin koko muotoutuu usein myds saatavilla
olevien mentoreiden mukaan (Kupias & Salo 2014, 27), kuten pilotissamme kivi. Asin (2013,
23) kuvaamassa Lahden ammattikorkeakoulun opiskelijoiden vertaisryhmédmentoroinnissa oli
kaksi kuuden hengen ryhméa ja yksi kolmen hengen ryhmé. Ryhmien koko méariytyi opiske-
lijoiden harjoittelupaikan mukaan. Verme-hankkeessa Kokkolassa toteutettiin uusien opettajien
mentorointia 2 - 6 aktorin ryhmissé (Hiltula, Isosomppi, Jokinen & Oksakari 2010, 86) tai noin
4 - 6 hengen ryhmissa (Johnson & Alamaa 2010, 76). Jyvaskyldn ammattiopistossa paddyttiin

sithen, ettd 6 - 8 mentoroitavan ryhma olisi ihanteellinen (Ahokas 2010, 135).
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Mentoroinnin kesto oli kokeilussa noin puoli vuotta. Sen tarkkaa loppumisaikaa ei asetettu,
vaikka lopettamistilaisuus sovittiinkin maaliskuun puolivéliin. Ryhmilld oli mahdollisuus jat-
kaa toimintaansa sen jdlkeenkin. Neljdstd mentorista kolme valmistui kevaalla, joten sen vuoksi
he eivit voineet jatkaa mentorointia endd syyslukukaudella. Yksi mentori lupautui jatkamaan

syksyllédkin.

Aktorit eivit kyselyssd kommentoineet kestoa muutenkin kuin, ettd yksi vastaaja piti hyvéna
ryhméan mahdollisuutta padttdd mentoroinnin pituudesta. Paitostilaisuudessa aktorit sen sijaan

ilmoittivat halukkuutensa jatkaa mentorointia seuraavana syksyna.

Mentorit pitivdt kestoa seka liian lyhyena ettd sopivana. Mentorointia olisi hyva jatkaa syksyl-
lakin “’vaikka uusien mentoreiden kanssa”, koska silloin olisivat uudenlaiset asiat ja opinnot
edessd. Sopivuus ilmeni muun muassa siten, ettd tapaamisia olisi ehditty pitdd enemmaénkin,

mutta niille ei ollut tarvetta. Passiivisen ryhmén mentori koki jo antaneen kaikkensa.

Koin, ettd tdssd ajassa ehdin tarjota aktoreille kaiken, mitd minulla oli annettavaa. Jos
olisimme pitdneet vield enemmdn tapaamisia, niistd olisi voinut tulla vikindisid. (M,
k104)

Mentoroinnin aloitusta olisi yhden mentorin mukaan voinut mydhentdd parilla kuukaudella,
jolloin lopetuskin olisi ollut myohemmin. My®6s joulutauon ja syys- ja kevatlomaviikkojen ko-

ettiin hiirinneen mentorointia.

Puoli vuotta on hyvd. Jos olis kuukaudella kahdelle myohennetty, se olis loppunu ehkid
paremmin. (M, th51)

Leskeldn mukaan mentoroinnille on tyypillistd pitkd kesto, yli puoli vuotta (2005, 29). Suunni-
tellut mentorointiohjelmat ovat yleensd noin vuoden pituisia. Kahdenkeskiset suhteet kestivit
yleensd niin pitkddn kuin molemmat osapuolet ovat sitoutuneita, jopa vuosia. (Kupias & Salo
2014, 20,22). Saikkosen (2012, 99) uusien opettajien ryhma tydskenteli marraskuusta touko-
kuuhun eli puoli vuotta. Kokkolan uusien opettajien ryhmamentorointi kesti lukuvuoden (Hil-
tula ym. 2010, 87). Oppilaitosymparistossi erityisesti opettajille timé on luonteva mentoroin-
tiperiodi, koska toiminta etenee lukuvuoden sykleissd. Sen sijaan opiskelijoiden neljén vuoden
ammattiin valmistava koulutus noudattaa vain rakenteeltaan vuoden syklid, sisédllollisesti oppi-

minen kumuloituu koko opiskelun ajan.
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Perehdytys. Mentoreita perehdytettiin ennen mentoroinnin aloitusta kahdessa eri tapaamisessa
ja liséksi kirjallisella materiaalilla. Mentoroinnin kuluessa ohjaus- ja reflektointitapaamisia oli

kolme. Liséksi keskusteltiin suljetussa Facebook-ryhmaéssa 1dpi mentoroinnin.

Mentorit kaipasivat enemmin perehdytysté, koska kenelldkéén ei ollut aikaisempaa kokemusta
mentoroinnista tai aktorina olemisesta, vaikka ohjauskokemusta olikin: ”Ei niin suoraan veteen
heittdmistd.” Esimerkiksi mentoreille voitaisiin jarjestdd mallitapaaminen tyypillisestd mento-

rointitilanteesta.

Tuleville mentoreille olisi ehkd hyvd pitdd esimerkki mentoritapaaminen tai ainakin ld-
pikdydd runko, niin, ettd ensimmdisten tapaamisten jdrjestdiminen olisi helpompaa. (M,

k96)

Ohjaustapaamisissa pyrin juuri timén kaltaiseen tydskentelyyn, tarjoamaan mallia, mutta en
kaiketi onnistunut, koska sité ei noteerattu. Nykyisisti aktoreista mentorit uskoivat tulevan hy-
vid mentoreita, koska perehdytysti tulee aktorina toimisen kautta. Aktorina toiminen antaakin
hyvid eviitd mentoriksi aikovalle (Koivu 2000, 163 - 168). Sen liséksi, ettd prosessi tulee tu-
tuksi, on mentorin helpompi asettua aktorin asemaan ja luoda suhteesta omalta osaltaan toi-

miva.

[K]un ne on sitten ollut siind mentoroinnissa, niin ne osaa sitten ajatella, millai-
nen mentori on hyvd. (M, rh30)

Myos aktoreita tulee perehdyttii ja sitouttaa mentorointiin. Téllainen mielipide 16ytyy mo-

lemmilta osapuolilta.

Ehkd aktoreiden motivoimista mentorointiin voisi hieman kehittdd. (A, k57)

Minusta tirkeintd olisi jatkossa korostaa, mihin aktorit olisivat tdssd ryhtymdssd. Tdmd
antaa tasan niin paljon kuin sithen uhraa. (M, k109)

Mentoreiden mukaan aktoreiden on hyvé tietdd, mihin he ovat osallistumassa ja mitd mento-
roinnista voisi saada irti. Ennen kaikkea vastuu sitoutumisesta on aktoreilla itsellddn. Varsinai-
selle koulutukselle ei limmeté, mutta yhteinen perehdytystilaisuus mentoreiden kansa voisi olla

paikallaan ja sen korostaminen, ettd jaettu kirjallinen materiaali on tarkoitettu luettavaksi.

Mun mielestd olis voinut korostaa, ettd tdd vaatii myoés teiltd jotain, ettd ette tule vain
istumaan ja kuuntelemaan. (M, rh21)
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Yhteisessd aloitustapaamisessa kylld kerrottiin tiiviisti, mistd mentoroinnissa on kysymys. Ti-
laisuuden ajankohtaa mentorit pitivét kuitenkin kahdesta syystd huonona. Se alkoi puoli neljalta
eli pitkén paivan paatteeksi omaksumiskyky oli heikko, ja lisdksi lukukauden alkupuolella opis-

kelijat ovat uudessa oppilaitoksessaan vield informaatiodhkyssé.

Mulle ainakin tuli siitd omasta ryhmdstd sellainen kuva, ettd ei ne oo ihan tienneet, mi-
hin ovat ldhteneet mukaan. (M, rth24)

Yleisin syy mentorointisuhteen epdonnistumiseen on se, ettd mentori tai aktori eivét tiedd, miti
tavoitellaan (Ristikangas 2014, 44). Sitd voi my0s pohtia, vaikuttaako vapaaehtoisuus sitoutu-
miseen. Mentoreille toiminta siséltyi opintoihin, silld sai suoritusmerkinndn kolmen opintopis-
teen opintojaksosta Ohjaus ja mentorointi, sen sijaan aktorit eivit saaneet mentoroinnista vali-
neellistd hyotya opintopisteind. Onnistumisen kannalta myds aloitusvaihe on térked, ja mento-
rilla onkin suuri merkitys ryhméakulttuurin luomisessa. Onnistuneen aloitusvaiheen jélkeen kai-
killa on yhteinen ymmarrys siitd, miten ryhméssé toimitaan ja mitkd ovat sen tehtévit. (Kau-

nisto ym. 2010, 158 - 160.)

Palautteen perusteella perehdyttdminen ei ollut riittdvaa. Kirjallisuudesta 16ytyy erilaisia kési-
tyksid perehdyttdmisen tarpeesta ja maarastd. Karjalaisen mukaan erityisesti mentorit tulee val-
mentaa tehtidviinsi, mutta myos aktorit tarvitsevat koulutusta. Ndin varmistetaan yhteinen ym-
marrys siitd, mihin ollaan ryhtyméssa. (Karjalainen 2010, 103.) Kupiaksen ja Salon mukaan
aktoreiden ja mentoreiden yhteisessd parin tunnin aloitustapaamisessa annetaan tietoa onnistu-
neen mentoroinnin edellytyksistd ja tutustutaan toisiinsa. Noin kahden tunnin tilaisuudessa kéy-
ddén lépi, mitd mentorointi on, tavoitteet, osallistujien roolit, pelisdédnnot ja sopimuksen teke-
minen. Mentoreille ja aktoreille voidaan my®0s jérjestdd koulutusta ja kayttoon erilaista tukima-
teriaalia seké tukihenkild mahdollisia ongelmatilanteita varten. (2014, 90 - 91, 97.) Ristikangas
ym. (2014, 136) korostavat koulutuksen merkitystd. Mentorin ja mentoroitavien on saatava
mahdollisimman paljon tietoa, jotta molemmat ymmartévit mentoroinnin tarkoituksen ja mité
heiltd odotetaan. My0ds mentoroinnin hyotyjd mentorille ja mentoroitaville tulee painottaa.
Mentoreille on syytd nimetd myos seniorimentori, joka tukee ja ohjaa kokemattomampia men-

toreita.

Leskeldn kuvaama mentorointi kdynnistettiin kahdella neljan oppitunnin pituisella perehdytta-
miselld. Perehdyttdminen sisélsi orientointiluennot mentorointiin, mentorointiprosessin esitte-

lyn, opintovaatimusten ldpi kdymisen, mentoreiden ja aktoreiden esittdytymiset, mentoreiden
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valintaprosessin ja mentori—aktori-parien tutustumisen toisiinsa. Liséksi aktoreiden tuli pereh-
tyd annettuun kirjalliseen materiaaliin. Mentorointiin osallistui yhdeksédn aikuisopiskelijaa ja
mentoreina toimivat oppilaitoksen opettajat, joilla ei ollut aikaisempaa kokemusta mentoroin-

nista. (Leskeld 2005, 52 - 53, 57.)

Jos mentorointi on opiskelijoille vieras menetelma, se sekoittuu helposti muihin ohjauksen me-
netelmiin. Koulutuksessa tulee kiinnittdd tdhén erityistd huomiota. Ristinkangas ym. mukaan
koulutus vaikuttaa mentoroinnin onnistumiseen ja oppimisen madrdan. Aktoreiden koulutusta
ei ole syytad kuitata lyhyelld perehdytykselld, silld aktorin rooli ei ole passiivinen ja hédnelld on
oltava yhtd hyva kisitys prosessista kuin mentorilla. Koulutusta voidaan antaa joko erikseen
mentoreille ja aktoreille tai kummillekin yhté aikaa. Yhteisessd koulutuksessa on mahdollisuus
paitsi tutustua myos saada toisen osapuolen nidkemys asioista. Erilliskoulutus voi olla perustel-
tua, jos mentorit ja mentoroitavat on jo valittu. Perehdytyksen lisdksi tulisi koulutusta jarjestda
muutaman kuukauden vilein mentorointisuhteen edistyessé, koska tietoa on liikaa yhdella ker-

taa tarjottavaksi. (Ristikangas 2014, 139 - 143.)

5.1.2 Mentoroinnin kehykset

Mentorointiin liittyy kdytdnnon asioita, joihin on hyvé kiinnittdd huomiota suunnitteluvaiheessa
ja niistd on hyva sopia viimeistién aloitustapaamisessa. Kutsun niitd mentoroinnin kehyksiksi,
koska ne asettavat mentoroinnille tietyt toimintaraamit. Téllaisia seikkoja ovat mentoroinnin
pelisddnnot, tapaamisten suunnittelu, tapaamispaikka, tapaamisten maard ja kesto sekd yhtey-
denpito tapaamisten vélilld. Myds mahdollisuutta kahdenkeskiseen mentorointiin ryhmamen-

toroinnin ohessa on syytéd pohtia etukéteen.

Pelisdidnnot. Yhteiselld mentoroinnin aloituskerralla mentoreilla on kdytdssddn kirjallinen
mentorointisopimus, jota he saivat ryhménsd kanssa muokata haluamakseen. Sopimuksessa
mainitaan muun muassa mentoroinnin tavoitteet seké keskeisid periaatteita kuten luottamuksel-
lisuus, toisten kunnioittaminen, tasavertaisuus, sitoutuminen, vapaaehtoisuus, osallistuminen
tapaamisiin ja poissaoloista ilmoittaminen. Missddn ryhmissd sopimustekstid ei mentoreiden
mukaan muokattu. Yhdessd ryhmissd mentori ja aktorit allekirjoittivat sopimuksen, muissa so-

pimus kaytiin 14pi ja sitouduttiin sithen suullisesti.

Me ei allekirjoitettu, sitouduttiin vain suullisesti. Siitd myds pidettiin kiinni. (M, fb4)
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Téstd huolimatta vastaajilla oli erilaisia késityksiéd vallitsevista pelisdédnndistd. Samankin ryh-
mén aktorit saattoivat vastata, ettd pelisddnnoét oli ja ne “toimivat erinomaisesti” ja toisaalta,
ettd “varsinaisia pelisddntdja ei ollut, kaikki toimi ilmankin”. Pelisddannot-késitettd olisi ehka

voinut tarkentaa kysymyksessa.

Ei meilld mitddn sen virallisempia ollut. Kunhan ilmoitti jos ei pddssyt paikalle. Syytd ei
tarvinnut tarkentaa, ellei halunnut. Alusta asti tehtiin selvdiksi, ettd tapaamiset ovat tur-
vallisia tilaisuuksia joissa kdydyt keskustelut jddvdt vain ryhmdn vilisiksi. Uskoisin, ettd
tdstd on pidetty kiinni. (A, k30)

Jos pelisddnnot oli, niistéd pidettiin kiinni. Ainoastaan yhdessa vastauksessa todettiin saannoista
poikkeamiseen: ”Oli mutta kaikki eivit pitdneet kiinni niistd.” Vastaaja viittaa siithen, ettd pois-
saoloista ei ilmoitettu muille. Sama tulee esille myds mentoreiden vastauksissa. Sen sijaan kes-

keiseksi sdannoksi koettua luottamuksellisuutta ei rikottu.

My0s mentoreiden vastauksissa esiintyvit ddripéét: pelisdintdja ei laadittu ja toisaalta pelisdin-
ndt oli ja niistd pidettiin kiinni. Koska kyse on luottamuksellisesta vuorovaikutussuhteesta, on
tietyt menettelytavat syytd yhdessé sopia ja sitoutua niihin (Kupias & Salo 2014, 154). Kuten

erds mentoreista totesi:

Ryhmdin pelisddnndistd on hyvd sopia, vaikka niistd ei tarvinnutkaan juuri muistutella
erikseen. (M, k100)

David Glutterbuckin tutkimuksen mukaan mentorointisuhteen onnistuminen ei niyti riippuvan
kirjallisesta sopimuksesta. Sopimusasiat tulisikin jattd4 mentorin ja aktorin péétettaviksi. Kir-
jallista sopimusta tirkedmpi on, ettd molemmat osapuolet keskustelevat suhteen tavoitteista,
odotuksista ja siitd, miten he aikovat toimia suhteessa. (Ristikangas ym. 2014, 178.) Opettajien
Verme-hankkeessa ryhma teki toimintasopimuksen, jossa kisiteltiin erityisesti kahta keskeista
periaatetta: luottamuksellisuutta ja keskustelun eettisyyttd. Liséksi sopimuksessa voitiin mai-
nita keskusteluaiheiden ehdottamistavasta, tapaamisten sopimistavoista, sitoutumisesta ja toi-
minnan tavoitteita. (Heikkinen ym. 2010a, 43.) Tavoitteiden ja pelisddntdjen liséksi aloitusta-
paamisessa voidaan yhteiseen mentorointisopimukseen kirjata alustavasti myds eri tapaamis-
kertojen teemoja. (Kupias & Salo 2014, 154 - 155.) Epévirallisessa ja spontaanissa mentoroin-

nissa ei ole sopimusta, koska siihen ei liity edes tavoitteiden asettaminen. Toisessa ddripddssa
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on puhtaasti organisaation etuja tavoitteleva mentorointi, jota voidaan séddelld hyvinkin tarkasti

(Kupias & Salo 2014, 79 - 81).

Karjalaisen mukaan nimenomaan formaalille mentorointisuhteelle on tyypillistd, ettd ennak-
koon sovitaan asioita ja tehddan sopimus. Sopimuksen tirkein osa on keskustella osapuolten
odotuksista ja sopia mentoroinnin jérjestelyistd. (2010, 87.) Kupias ja Salo suosittavat yhteista
mentorointisopimusta, johon kirjataan seuraavat keskeiset pelisddnnot: luottamuksellisuus, va-
paachtoisuus, sitoutuneisuus ja tavoitteellisuus. Tapaamisista parit ja ryhmét sopivat yleensi
vapaasti keskendin. (2014, 147.) Ensimmadiselld kerralla on syytd sopia ryhmén toiminnan pe-
riaatteista. S44nnot toimivat rajoina, jotka tuovat turvallisen kehyksen ja rakenteen kokemusten
jakamiselle ja yhdessd oppimiselle. Sddanndt voidaan kirjata esimerkiksi huoneentauluksi, joka

on esilla kokoontumisissa. (Estola, Aho, Kaunisto, Moilanen & Tervonen 2012, 111.)

Mentorointitapaamisten suunnittelu. Mentorit pitivit hyvénai sitd, ettd tapaamisilla ei ollut yh-
teistd kaikkia sitovaa suunnitelmaa, vaan ryhmit saivat itse suunnitella toimintansa keskustelu-
teemoista tapaamisaikoihin ja -aikoihin. Sen sijaan mentorit kaipasivat vertaistukea ja ohjausta
keskusteluteemoihin. Tdmaé oli seurausta kaiketi siitd, ettd kahdessa ryhméssd mentorit kokivat

kaikkien aiheiden tulleen kéytya ldpi jo ensimmaiselld kerralla.

Keskusteluteemoja olisi hyvd miettid jo ennen ensimmdisid tapaamisia porukalla, jottei
kaikkia aiheita kdytdisi heti 1. kerralla ldpi. (M, k97)

Jos tapaamisilla ei ole ennalta sovittuja teemoja, pyoritddn ’samojen asioiden ympérilld”, mika
el vilttdmattd hyodyté aktoreita. Yhdessd ryhméssa kiytiin aluksi 14pi aiheita ja niiden pohjalta
mentori kokosi teemat eri tapaamisille. Toisaalta yksi mentori oli huolissaan siitd, ettd liialla

muodollisuudella voidaan laimentaa osallistumisen intoa.

Mentoripalavereista ei pitdisi tehdd liian raskaita ja epdmiellyttivid merkintojd kalente-
riin, vaan miellyttdviksi vertaistukihetkeksi keskelld arkista aherrusta. (M, k109)

Aktoreiden rooliin kantaa vastuu tapaamisista ei siis luotettu.

Tapaamispaikka. Tapaamispaikkana oli useimmiten oppilaitoksen neuvotteluhuone. Aktorit pi-
tivit tapaamista opinahjossa kdytidnnollisend. Paikalla oltiin opintojen vuoksi jo valmiiksi, jos
tapaaminen pidettiin oppituntien jdlkeen. Lopputilaisuudessa nousi esille my0s se, ettd tapaa-

misen saattoi sijoittaa ruokailun yhteyteen: vaikka opetusta ei olisi ollutkaan, oppilaitoksessa
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kéaytiin syomissa. Toisen ndkemyksen mukaan tapaaminen oppilaitoksen ulkopuolella koettiin

rennommiksi, vaikka joskus olikin vaikea 16yt44 hyva kokoontumispaikka.

Pidin siitd, ettd tapaamiset eivdt olleet sidottu kouluun vaan tapahtuivat sen ulkopuolella.
(A, k44)

Mentorit toivat voimakkaammin esille tapaamispaikan merkitystd ilmapiirille. Tapaamisen jon-

kun kotona tai baarissa tekevit vuorovaikutuksesta epévirallisempaa ja rennompaa.

Vaikka mentorointi liittyy toki kouluun sen luonteelle on uskoakseni tarpeellista, ettd se
ei tunnu laisinkaan koululta vaan enemmdnkin ystdvdjoukon rennolta illanvietolta. (M,

k40)

Yhdessd mentorointiryhméssd ilmapiirin muodollisen luonteen syyksi nédhtiin tapaaminen op-
pilaitoksen tiloissa. Vaikka ratkaisu oli kiytdnnollinen ja helppo, olisi keskustelujen kannalta

voinut olla parempi tavata muualla.

Tapaamispaikkana koulu ei ympdristond ollut ehkd hedelmdllisin ja keskustelu olisi voi-
nut olla vapaampaa esimerkiksi kahvilassa. Jarjestelyiden kannalta oli kuitenkin helpoin
tavata koulussa ennen tai jdlkeen aktoreiden kontaktituntien. (M, k94)

Opettajien vertaismentorointihankkeessa Tuija-Leena Saikkonen rikkoi kaavamaisuutta vie-
milld mentorointiryhménsé vaihtuviin tiloihin. Tapaaminen oli sovittu kirjaston aulaan, josta
ldhdettiin kulttuurikeskuksen konserttisalin 1dmpidon, kirjaston satuhuoneeseen, kulttuurikes-
kuskusen teatterin ndyttdmolle, taidemuseon néyttelytilaan tai kansalaisopiston tyOpaja. Vasta
viimeiselld kerralla kokoonnuttiin koulun neuvotteluhuoneeseen, joka oli silloin katettu juhlaa
varten. Tila sisélsi aina yllatyksen, silld ryhmaldiset eivét tienneet etukdteen, missd tapaaminen
pidettdisiin. Tavoitteena oli yllattdd ryhmaldiset, heilauttaa pois totutusta, kaavamaisesta ja en-
nalta sovitusta. Palautteen perusteella tissi myos onnistuttiin. (Saikkonen 2012, 99 - 107.) Asin
kuvaamassa tyoharjoittelussa olevien opiskelijoiden mentoroinnissa tiedostettiin myds tapaa-
mispaikkojen viihtyisyyden merkitys ilmapiirille. Tarkoitukseen varattiin pienryhmétydskente-
lyyn soveltuvat kokoustilat, jotka sijaitsivat joko harjoittelupaikkojen yhteydessa tai niiden vé-
littdmiissi liheisyydessi. Tapaamisiin varattiin aina my®s virvokkeita seki vilipalaa. (As 2013,
24.) Leskelédn tutkimuksessa aikuisopiskelijoiden mentorointitapaamisista ensimmainen pidet-
tiin aktorin tydpaikalla ja loput oppilaitoksen tiloissa (2005, 55). Kupiaksen ja Salon mukaan

tavallisimpia tapaamispaikkoja ovat neuvotteluhuoneet ja rauhalliset kahvilat ja ravintolat.
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Kauniilla ilmalla voidaan kdvelld ulkona. Tapaaminen on syyta jérjestdd puolueettomalla maa-
perdlld ja kannattaa kokeilla eri paikkoja, jotta 16ytyy sopiva. Vaihtelu voi virkistdd ja uusi
ympaéristo tuottaa uusia ajatuksia. (Kupias & Salo 2014, 151.) Viihtyisyydelld on tapaamisissa
tirked rooli (Teerikorpi & Heikkinen 2010, 176).

Tapaamisten mddrd ja kesto. Tapaamisia oli puolen vuoden aikana yhdelld ryhmaélld kolme,
kahdella ryhmallé neljd ja yhdelld viisi. Lisdksi aloitustapaamisessa kaikki ryhmét pitivit en-
simmadisen tutustumis-, suunnittelu- ja pelisddntopalaverinsa. Tapaamisten kesto vaihteli puo-
lesta tunnista kahteen tuntiin, tyypillinen ryhmédmentorointi oli noin tunnin pituinen. Aktorit
pitivét noin kerran kuussa pidettyjen tapaamisten méérad kaiketi sopivana, silld vain kolmen

mukaan niitd olisi voinut olla enemmaén.

Tapaamisia voisi olla enemmdin ja ne voisivat olla vapaammassa ympdristossd. (A, k50)

Mentorit pitivit méaédrdd sopivana. He arvostivat myds sitd, ettd ryhmét saivat itsendisesti paattaa
tapaamisten maérasté ja ajankohdasta. Niitd pidettiinkin tarpeen mukaan, juuri sen verran kuin

ryhmésta tuntui sopivalta.

[K]eskusteluaiheita oli vaikea keksid ja ne olisivat varmasti loppuneet kesken, jos ta-
paamisia olisi ollut useammin.(M, k93)

Kirjallisuudessa yhden parimentorointitapaamisen kestoksi mainitaan tyypillisesti puolesta-
toista kahteen tuntia (Leskeld 2005, 55; Heikkinen ym. 2012, 73; Ristikangas ym. 2014, 127;
Kupias & Salo 2014, 80). Tapaamisia olisi hyvi olla noin kerran kuukaudessa. Leskelédn (2005,
55) kuvaamassa mentoroinnissa tapaamisia suositeltiin pidettdviksi noin kolmen viikon vélein.
Ristikankaan ym. (2014, 127) mukaan tapaamisia e tulisi olla useammin kuin kerran kuussa
mutta useammin kuin kolmen kuukauden vilein. Verme-hankkeessa ryhma kokoontui 6 - 8
kertaa lukuvuodessa (Heikkinen ym. 2012, 73). Kupias ja Salo (2014, 152) suosittelevat, etté
vuoden pituisessa mentoroinnissa olisi 6 - 10 tapaamiskertaa. Hyvén suhteen rakentaminen ven-

tovieraan kanssa edellyttdd yleensa vihintdan kuutta tapaamista.
Yhteydenpito tapaamisten vililld. Aktorit kokivat yhteydenpidon tapaamisten viélilla tiarkeéksi,

koska se edisti yhteenkuuluvuuden tunnetta. Tarvetta oli myds senkin vuoksi, ettd joidenkin

aktoreiden mielestd tapaamisten vélit venyivét paikoitellen melko pitkiksi. Yhteyttd pidettiin
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Facebookissa, yksi ryhmd myos Whatsapissa. Tdma oli toimiva ratkaisu tapaamisten sopimi-
seen, koska kaikilla oli Facebook-tili. Sosiaalinen media mahdollisti keskustelun mieltd askar-

ruttavista asioista, ja mentorin kanssa pystyi keskustelemaan myos kahden kesken.

Jos tuli ylldttivdd kysyttivdd, tai esim. nopealla aikataululla, niin sai aina kysyd mm.
Facebook chatissa kuin WhatsAppissa. Kylld se toimi. (A, k34)

Myo6s mentorit pitivit sosiaalisen median tyokaluja kayttokelpoisina. Suljettu, vain ryhméléis-

ten kiytossd oleva Facebook-ryhma oli kaikilla.

Perustin Facebookiin yksityisen ryhmdn, joka oli toimiva, silld jokainen ryhmdn jdisen
kéyttid Facebookia pdivittdin. (M, k37)

Téydellinen véline ei kuitenkaan ole kyseessa.

Facebook ei ole ehkd kitevin yhteydenpitotapa, silld mobiililaitteilla esimerkiksi kyselyt
tapaamisajoista eivdt nikyneet kunnolla. (M, k95)

Yhdessd ryhmaéssa esteistd ja myohéstymisestd ilmoitettiin my0s perinteisesti puhelimitse. Ryh-
mén aktiivisuudesta oli kiinni, miten yhteyttd pidettiin. Jos keskusteluja ei syntynyt, Facebook
toimi yhdensuuntaisen tiedotuksen vélineend, jolla mentori muistutti tapaamisista ja esimer-

kiksi vinkkasi avoimista harjoittelupaikoista.

Yksi mentori kiteytti yhteydenpidon merkityksen ryhméahengelle:

Yhteydenpitoa tapaamisten vililld kannattaisi pitdd useamminkin kuin pelkdstddn ta-
paamisaikojen sopimiseen. Ryhmdhenki pysyy ylld paremmin, kun puhutaan muustakin
kuin aikatauluista! (M, k98)

Mentoroinnin voikin ndhda jatkuvana prosessina, jossa ollaan tekemisissé epévirallisesti ja epa-
muodollisesti aina, kun tarvetta on. Kysymysten sddstaminen kuukauden kuluttua olevaan ta-
paamiseen ei palvele tarkoitustaan. Néin on ainakin juuri opintonsa aloittaneilla, joiden mento-

roinnissa tuntuu korostuvan tiedon vélittdminen, perehdyttiminen ja ohjaaminen.
Kirjallisuuden mukaan yhteydenpito tapaamisten vililld ei ole yleistd varsinkaan formaalissa
parimentoroinnissa. Kupias ja Salo eivét nostaa esiin tapaamisten vélistd yhteydenpitoa muuten

kuin, ettd on mahdollista sopia, voiko jompikumpi ottaa yhteyttd sdhkopostitse tai puhelimella
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kysydkseen neuvoa tai kuulumisia tai ehdottaakseen keskusteluteemoja. (2014, 93). Ristikangas
ym. (2014, 169 - 171) mukaan mentorointi voi olla puhdasta virtuaalimentorointia, mutta kas-
vokkain tapahtuvaan mentorointiinkin voidaan liittda virtuaalista yhteydenpitoa. Talloin puhu-
taan hybridimallista. Kokemukset osoittavat, ettd erilaisten viestintdvélineiden kaytto rikastut-
taa mentorointia. Jos kasvokkain pidettidviksi suunniteltu tapaaminen peruuntuu, kannattaa se

korvata videoneuvotteluna, puhelimella tai vaikka sdhkopostilla (Kupias & Salo 2014, 152).

Asin kuvaamassa harjoittelussa olleiden opiskelijoiden vertaisryhmidmentoroinnissa yhteytti
pidettiin tapaamisten vililla sahkopostitse, oppilaitoksen verkko-oppimisalustan ja Facebookin
kautta. Enimmaékseen kyse oli mentoreiden viestinndsté aktoreille. Verkko-oppimisalustalle oli
keritty tarpeellinen formaali tieto, ja sielld oli myds mahdollisuus keskusteluun. Facebookiin
oli perustettu suljettu keskusteluryhma vertaisryhmamentorointiin osallistuville opiskelijoille
ja mentoreille. (As 2013, 25.) Oppilaitosmentoroinnissa on luontevaa kiyttii sosiaalista me-
diaa, koska se on kdytossd my0s jokapdivdisessd opetuksessa ja opiskelijoiden keskindisessi

viestinnéssa.

Kahdenkeskinen mentorointi. Ryhmiamentorointi ei ole paras menetelma henkilokohtaisiin kes-
kusteluihin, vaikka siinékin voidaan saavuttaa hyvin luottamuksellinen taso. Jos on tarpeen kes-
kustella henkilokohtaiseen kasvuun liittyvistéd asioista, parimentorointi on tarkoituksenmukai-
sempi ratkaisu. (Kupias & Salo 2014, 27 - 28.) Ryhmédmentoroinnin rinnalla onkin hyvé olla
mahdollisuus kahdenkeskisiin keskusteluihin. Pilotissa parimentorointia harrastettiin tarvitta-
essa, varsinkin Facebookin avulla, mutta myos suunnittelematta, kun kerran mentoritapaami-
seen tuli vain yksi aktori. Parimentoroinnissa késiteltiin erityisesti asioita, joista aktori ei ha-
lunnut puhua muiden ryhmaéléisten kuullen. Ryhmissd vallitsi luottamuksellinen ilmapiiri,
mutta kovin henkil6kohtaisia asioita niissd ei mentoreiden mukaan puhuttu. Aktoreiden vas-
tauksissa tuli esille kokemus henkilokohtaisemmistakin keskusteluista. Mentorit pitivit mah-
dollisuutta kahdenkeskiseen mentorointiin aiheellisena ja olivat valmiita antamaan sitd, mutta

aloite oli tultava aktorilta.

Kylld sitd voi harrastaa jos tulee tarve. (M, th42)

Mutta aktorilta tulee aloite, et sd voi mennd lypsdmdidn sitd tietoa. (M, rh44)

61



My®s yksi aktori piti mahdollisuutta kahdenkeskiseen mentorointiin hyvina. Sen tarpeessa ovat
hinen mukaansa erityisesti hiljaisemmat opiskelijat. Kokkolassa uusien opettajien ryhmamen-
toroinnissa aktoreilla on ollut oikeus yhteen kahdenkeskiseen tapaamiseen mentorin kanssa

(Johnson & Alamaa 2010, 76).

Mentoroinnin ja tuutoroinnin ero. Mentoreiden ryhméhaastattelussa nousi esille tuutoroinnin
ja mentoroinnin ero. Yksi mentori toimi myos tuutorina, minkd hian koki mentoroinnin kannalta
ongelmalliseksi, koska roolit menivit sekaisin. Hén koki tekevinsé vélilla samaa kuin tuuto-

rina.

Kylld md varsinkin siind alkuvaiheessa kun oli niin paljon mistd ammentaa, niin silloin
pysty menemddn tarkemmin ja kertomaan niistd omista jutuista. Niin siind se oli selke-
dmpi. Sitten pikkusen lopussa rupes menemddn niin, ettd toisti niitd samoja juttuja - - .
Sitten siind rupes tulemaan niitd tuutorihommia enemmdnkin. Ja tuntu, ettd ne pitikin
mua enemmdnkin tuutorina kuin semmosena mentorina. (M, th5)

Leskeldn esimerkkimentoroinnissa aikuisopiskelijoiden mentorointikeskustelut olivat muuten
sisélloltddn vapaita, mutta tuutorointi oli rajattu ulkopuolelle. Tuutoroinnilla tarkoitettiin sité,
ettd aktori kdyttdisi mentoria ensisijaisesti tuutorina meneillddn olevan opiskelun pohdintoihin
ja opintovalintoihin. (Leskeld 2005, 55.) Kyseessé olivat tyon ohessa opiskelevat aikuisopiske-
lijat. Pilotissa keskeinen mentoroinnin kohde oli opiskelu. Oulun ammattikorkeakoulun vies-
tinndn koulutuksessa on kahdenlaista tuutorointia: jokaisella opiskelijaryhmailld on opettajatuu-
tori sekd lisdksi opiskelijatuutorit toteuttavat vertausohjausta. Opiskelijatuuturointi kohdistuu
aloittaviin opiskelijoihin ja painottuu ldhinnd opiskelun ensimmadisiin kuukausiin. Oulun am-
mattikorkeakoulussa opiskelijatuutoritoiminta on osa opintojen ohjausta ja sitd koordinoi opis-
kelijajédrjestd Osako. Tuutorointia kutsutaan myds vertaisohjaukseksi ja vertaistuutoroinniksi.
Silld pyritddn vaikuttamaan “opiskelijoiden viithtyvyyteen, ryhméytymiseen ja opintoihin sitou-
tumiseen”. Opiskelijatuutori toimii yhteistydssd muun opiskelijoiden ohjauksesta vastaavan
henkiloston kanssa, ja hinen tavoitteenaan on tuoda omaan kokemukseen perustuvaa opiskeli-
jan ndkdkulmaa opiskeluun, opiskeluyksikkoon ja sen kdyténtoihin sekd opiskelijaeldmién. Pe-
rustuutoroinnin jatkoksi tai rinnalle on tarjolla myds kokemustuutorointia, litkkuntatuutorointia,
kulttuurituutorointia, markkinointituutorointia ja kansainvélistd tuutorointia. (Osako 2015, vii-

tattu 31.3.2015.)
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Tuutorointi liittyy mentorointia enemmén perehdyttimiseen ja sosiaalistamiseen oppilaitoksen
toimintakulttuuriin. Sellaisena se ei eroa juuriakaan perehdyttidvistd mentoroinnista (Kupias &
Salo 2014, 34 - 36). Opiskelijoidenkin voi olla vaikea erottaa mentorointia perehdyttdvistd oh-
jauksesta (Vanhanen-Nuutinen & Raunistola 2005, 86). Olennaista on, ettd mentorointia ei aloi-
teta liian aikaisin vaan vasta tiiviin perehdyttimisjakson jilkeen, jolloin mentoroitava jo tuntee
organisaation ja omat tarpeensa (Ristikangas ym. 2014, 156 - 157; Kupias & Salo 2014, 34).
Mentoroinnin voi suunnitella niin, ettd alussa paino on perehdyttidvissi ja ohjaavassa mento-

roinnissa, josta edetddn vaiheittain valmentavaan ja dialogiseen mentorointiin.

5.1.3 Mentorointikeskustelun aiheet

Mentoroinnin ydin ovat keskustelut, joita kiyddan aktoreiden ja mentorin tapaamisissa. Lihes-
tyn keskusteluja kolmesta eri ndkokulmasta. Téssd alaluvussa tarkastelen niitd aiheita, joista
keskustellaan. Luvussa 5.2 ldhestyn keskusteluja vuorovaikutuksen ja roolien ndkdkulmasta.

Luvussa 5.3 kokoan mentoroinnin tuloksia eli hydtyjd ja oppimista.

Tavoitteiksi oli mentoroinnin mallisopimuksessa kirjattu “’keskustelujen kautta jakaa tietoa
opiskelusta, opiskeluun liittyvistd valinnoista, tukea ammatillista kasvua ja urakehitystd seka
rohkaista tydeldmésuhteiden luomiseen™. Tavoitteet suuntasivat keskusteluja, mutta viime ké-

dessd ryhmilld oli tdysi valta pdéttidéd tapaamistensa aiheet.

Pilotissa tavoiteltiin aktorildht6istd mentorointia ja oletuksena oli, ettd keskustelunaiheet tule-
vat aktoreilta (ks. Kupias & Salo 2014, 23 - 34). Aivan ndin ei joka ryhmadssé tapahtunut; pas-
siivisten aktoreiden kanssa mentorin mielikuvitus oli lujilla. Palaan tdhédn tarkemmin vuorovai-
kutusta kasittelevéssd luvussa. Aiheiden kasittelyssé en erottele aktoreiden ja mentoreiden ki-

sityksid, koska niissd ei ole eroja. Aineistositaateista ilmenee, kummasta ryhmasta kyse.

Tyypillisin keskustelunaihe oli tydeldmain liittyvét asiat, erityisesti aktoreita kiinnostivat ke-
sdtyot ja niiden hakeminen. Lisdksi keskusteltiin tydllistymisndkymisté, journalismin tilasta ja
tulevaisuudesta ja mentorit kertoivat tyokokemuksistaan. Opintoihin siséltyvén tyharjoittelun

luokittelin osaksi tydelamad, koska oppiminen tapahtuu alan yrityksissa ja yhteisoissa.

Puhuttiin harjoittelusta, hyviksiluvuista, kesdopinnoista ja kesdopintotuesta (ndistd ei
ole kukaan vield kdynyt ykkésille puhumassa). Jossain vaiheessa keskustelu ajautui kans
ryhmdldisten tulevaisuudenhaaveisiin ja journalismin tulevaisuuteen. (M, fb5)
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Toinen merkittdvé keskustelunaihe oli opiskelu: aktoreiden siihenastisten kokemusten jakami-
nen, tulevat opinnot, niihin liittyvét valinnat ja kansainvilinen opiskelijavaihto. Lisdksi keskus-
teltiin kesdopinnoista ja opiskelumotivaatiosta. Myds opintososiaaliset asiat, kuten opintotuki
ja terveydenhuolto, olivat esilld keskusteluissa, samoin erilaiset ohjaus- ja tukijirjestelmit ja

mahdollisuudet saada apua tarvittaessa.

Opiskelumotivaation ylldpitdminen on varmaan yksi keskeisimpid teemoja mistd kannat-
taisi varmaankin jakaa omia kokemuksiaan ja kikkoja jos sellaisia on. (M, tb25)

Seké keskustelut tydeldmaistd ettd opinnoista voi nihdd ammatillisen identiteetin rakentami-
sena. Ammatillinen identiteetti ei ole pelkéstdén tietoa ja taitoa vaan se on jatkuvasti kehittyva
kisitys suhteesta ammattiin ja itsestd sen toteuttajana, ja sithen vaikuttavat monet seikat niin
opiskelussa, tyoeldmikontakteissa sekd esimerkiksi mediassa kdytdvd keskustelu journalis-

mista, sen murroksesta ja tulevaisuudesta (vrt. Eteldpelto & Véhdsantanen 2006, 26, 32).

Opiskeluyhteiséon liittyvissd asioissa puhuttiin, ammattikorkeakoulusta, oppilaitoksen opetta-
jista, opiskelijoista, opiskelijatoiminnasta, vapaa-ajanviettomahdollisuuksista ja Oulusta opis-
kelukaupunkina. Aktorit saivat myos mentoreiden kokemukseen perustuvaa hiljaista tietoa,

josta ei virallisissa yhteyksissd puhuta:

Meilld on mentoritapaamisissa keskusteltu siitd, miten pddsee kenenkin kursseista ldpi.
(M, th27)

Mentorointiryhmédssd voi keskustella kaikista mahdollisista asioista opiskelijaldhtdisesti ja
muodostaa siten kokonaisndkemystd ammattiin oppimiseen liittyvisté asioista. Tdllainen koko-
naisvaltaisuus ei ole mahdollista oppitunneilla, jotka keskittyvit aina tiettyyn substanssiosaa-

miseen.

Sain paljon erilaista tietoa ja juuri sellaista kdytinnon taitamusta liittyen opiskeluun,
tdhdn alaan ja tyoeldmdidn yleisesti. (4, k228)

Ammatillisessa osaamisessa ja kasvussa on tirkedd, ettd on foorumi, jossa erilaiset osaamisen

alueet voidaan kytked toisiinsa kokonaisvaltaisemman ndakemyksen luomiseksi.
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Oma keskustelunalueensa olivat sosiaaliset suhteet, kuten ihmisten véliset suhteet ja ryhmé-
henki. Henkil6kohtaisia aiheita olivat omat eldméntilanteet, tulevaisuudensuunnitelmat, raha-

asiat, elaiménkokemus, jaksaminen ja erilaiset arjen hallintaan liittyvét asiat.

Keskusteluja ei kukaan pitdnyt hyodyttoming, silld niistd sai sellaista tietoa, mitd formaali kou-

lutus ei tarjonnut.

Ryhmidldiset kertoivat keskustelujen olevan hyddyllisid, silld niistd sai kdytdnnén tietoa,
Jjota he eivdt vilttimdttd olisi mistddn muualta voineet saada..(M, k15)

Leskeldn esimerkkimentoroinnissa keskustelut olivat muuten sisdlloltdan vapaita, mutta tuuto-
rointi ja tydopaikanhakukonsultointi paremman tydpaikan 16ytdmiseksi oli rajattu ulkopuolelle.
(Leskeld 2005, 55.) Oamkin pilotissa opiskelu oli keskeinen mentoroinnin kohde. Yhden men-

torin mukaan juuri senhetkisté opiskelua koskevat asiat kiinnostivat eniten aktoreita.

Esimerkiksi opettajan ammatin alkuvaiheessa eli induktiovaiheessa mentoroinnissa korostuvat
perehdyttdmiseen liittyvit asiat, koska kouluissa perehdyttdminen hoidetaan monesti huonosti
ja yliopistokoulutus ei anna vastauksia arjen ongelmiin. Tyon alkuvaiheessa olisi tirkedd padsta
keskustelemaan tyon perimmaéisistd padmadristd ja omista nakemyksistd, mika tukisi ammatti-
identiteetin kehittymisti ja loisi pohjaa ammatilliselle kasvulle. Mentoroinnilla on mahdolli-
suus auttaa aloittelevia opettajia heiddn ammatillisuutensa kehittdmisessa. (Jokinen, Markka-

nen, Teerikorpi, Heikkinen & Tynjdld 2012, 27 - 29, 38.)

Ammattiin opiskelun voi ndhdd samankaltaisena identiteettityond ja ammatillisena kasvun al-
kutaipaleena. Oulun ammattikorkeakoulun journalismin koulutuksessa tavoitellaan nimen-
omaan ammatillista identiteettid. Ammatillisuuteen liittyvit alan kehitys ja epadvarmat tulevai-
suudenndkymait. Media-ala eldd kenties historiansa suurinta murrosta ja tyopaikat vahenevit ja
alan tyottomyys on kasvussa. Opiskelussa tehtivilld valinnoilla on suora yhteys ammatilliseen
osaamiseen ja siten tyOllistymiseen. Tdmén vuoksi on mahdoton erottaa opiskelua ja tydeldmaa
erillisiksi keskustelunaiheiksi. Opiskelun aikaiset tyoelamékontaktit ovat olennaisia tyollisty-
misen kannalta (Sillanpdd 2009). Ammatillisen identiteetin kehittyminen on olennainen osa
opiskelua, jossa pyritddn mahdollisuuksiensa mukaan simuloimaan tydeldman kéytantdja. Li-

sdksi osan opinnoista voi suorittaa alan tyotehtavissa.
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Suositeltavia keskusteluteemoja voidaan kirjoittaa jo mentorointisopimukseen. Erityisesti en-
simmadisten tapaamisten osalta tdmé voi olla hyddyllistd. Teemojen tulee kuitenkin olla tar-
peeksi véljid, etteivét ne rajoitta aktorin henkilokohtaista kehittymistd. (Kupias & Salo 2014,
92 - 93.) Leskelan (2005, 152 - 159) tutkimuksessa keskusteluteemat liittyivdat ammatilliseen
kasvuun ja kehittymiseen ithmisend, uratulevaisuuden selkiyttimiseen, konkreettiseen uralla

etenemiseen, ja tyopaikan ajankohtaisiin asioihin.

5.2 Aktoreiden ja mentorin vuorovaikutus

min sisdinen vuorovaikutus. Koska vertaisryhmamentorointi perustuu ryhmin jésenten vuoro-
vaikutukseen ja yhteiseen tiedon rakentamiseen, on tirkeéd, ettd keskindinen vuorovaikutus toi-

mii. Tarkastelen seuraavassa ilmapiirié, rooleja ja ryhmén sisdistd vuorovaikutusta.

5.2.1 Keskusteluilmapiiri

[lmapiirin laatu ei vastausten perusteella johdu pelkdstdén mentorista vaan koko ryhmaésta.
Sama ilmapiiri voidaan myds kokea eri tavalla. Aktorit saattoivat kokea ilmapiirin olevan sa-
massa ryhmédssd” monesti vihén vaisu ja ujo “’ja toisaalta “todella hyva ja avoin”. Yksi vastaaja
oli kokenut, ettd alussa hieman “nihked” ilmapiiri muuttui rennommaksi, kun tutustuttiin pa-
remmin.

Tyypillisimmin tapaamisten ilmapiirin koettiin olevan ”avoin”, ”vapaa” ja “rento”. Mentoroin-
titapaamiset olivat samanlaista kuin “’kaveripiireissd hengailu”. Niitd luonnehdittiin myds luot-

tamuksellisiksi ja turvallisiksi, ja kaikista aiheista puhuminen oli sallittua ja mahdollista.

1Imapiiri oli aina todella hyvd ja tapaamiset rentoja. Oli helppo kysyd oikeastaan mistd
asiasta vain mentorilta. (A, k81)

Positiivinen tunnelma rohkaisi puhumaan itselle térkeisté asioista. Vaikka mentori selvisti oh-

jasi toimintaa, oli pienessd ryhméssi helppo jutella, tuoda esiin ajatuksia ja esittdd kysymyksia.

Tapaamiset saattoivat vililld tuntua tavallaan erilaiselta terapiaistunnolta, kun
sai puhua itsed askarruttavista aiheista. Varsinkin kun ymmdrsi, ettd kylld ne
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luokkalaiset pohtivat samoja asioita niin tuli parempi olo. Tieto siitd, ettd mento-
rikin oli aikoinaan niitd pohtinut helpotti. Ei ollut sellainen vain minulla on tdl-
laisia ajatuksia. (A, k84)

Kokemusten jakaminen koettiin voimauttavaksi. Terapeuttisuuden tulkitsen tdssd yhteydessi
eheytymisen kokemukseksi. Leskeld (2005, 103 - 105) havaitsi aineistossaan saman voimaan-
tumisen ja eheytymisen ilmidn: mentorointikeskustelut lisdsivét uskallusta tuoda ajatuksia julki
ja lisdsivit tasapainoa. Kaunisto ym. ( 2010, 156) mukaan kokemusten jakaminen samankaltai-
sessa tilanteessa olevien kanssa synnyttdd yhteenkuuluvuutta ja vahvistaa tunnetta siité, ettei
ole ongelmiensa kanssa yksin. Jakaminen ja kuulluksi tuleminen voi edistdi jaksamista ja voi-
maannuttaa. Oppilaitosympdristossd tdllainen rajaamaton opiskelijaldhtdinen keskustelu on
varsin harvinaista. Oppitunneilla fokus on opetettavassa substanssissa, ei niinkdén siind, mika

silld hetkelld askarruttaa opiskelijaa.

Ongelmalliseksi koettiin muodollisuus, jota esiintyi passiivisissa ryhmissd. Varsinkin ensim-
miiset tapaamiset saattoivat olla vaisuja ja jaykkid; hiljaisten aktoreiden vuoksi mentori joutui
olemaan ddnessi paljon enemman kuin olisi halunnut. Aktiivissa ryhmaéssa taas saatettiin kokea

ongelmaksi litka innokkuus: ”Ajoittain puhuttiin toisten paille, mika drsytti.”

Ilmapiirissé ei aktoreiden mukaan tapahtunut suurta muutosta mentoroinnin aikana. Muutos
saattoi merkitd alun jdykkyyden ja jannittdimisen muuttumista paremman tutustumisen myota
rentoudeksi. Passiivisessakin ryhmaéssa saatiin mentorin mukaan aikaan jo hyvia keskustelua,

johon kaikki osallistuivat.

Ehkd aluksi keskustelu ja vuorovaikutus ryhmdssd oli hieman arkaa, kunnes
kaikki tuntuivat jollain tasolla toteavan ettd joo tihdn voi luottaa eikd kukaan
tuomitse. (A, k73)
Muutos ilmapiirissd kertoo osaltaan ryhméprosessista. Kahdessa ryhmaéssd pédstiin selvésti
kuohuntavaiheesta yli yhdenmukaisuuden ja hyvin toimivan ryhmén vaiheeseen (Kaunisto ym.
2010, 158 - 166). Useimmin kokoontuneen ryhmén lopun ongelmat voi tulkita joko motivaation

hiipumiseksi tai ryhmén lopetusvaiheeksi.

Nyt meilld loppua kohti on tullu se sitoutumisongelma. Mehdn ei viime viikolla saatu sitd
palaveria, kun kaikilla oli menoa ja yritettiin niitd eri vaihtoehtoja, ettd tehdddnko vaikka
Facebookissa se tai vaikka jos osa tulis paikalle. (M, rhi12)
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Mentorit kokivat aktoreiden passiivisuuden suureksi ongelmaksi. He tulkitsivat, ettd tapaamiset
oppilaitoksen tiloissa tekivét tilanteista muodollisia. [lmapiiri ei missdén vaiheessa tullut tdysin
rennoksi ja vapautuneeksi. Myds ilmoittamatta jdéneet poissaolot vaikuttivat mentorien mu-

kaan ilmapiiriin.

Koin tilanteet hieman vdikindisiksi, silld en aina keksinyt sanottavaa eiviitkd ak-
torit olleet erityisen puheliaita tapauksia. (M, k9)
Aktiivisessa ryhméssd mentoreiden mukaan ilmapiiri oli jatkuvasti hyva ja tunnelma mukavan

ja rento.

[Imapiirin tulisi olla luottamuksellinen ja avoin. Ryhma toimii, kun sekd ryhmaldiset ettd men-
tori kannustavat toisiaan ja osaavat kuunnella, mité toisilla on sanottavana. (Teerikorpi & Heik-
kinen 2010, 177). Toisaalta mentorin on syyti tuntea myds ryhmin kehitysvaiheet ja niiden
heijastuminen mentorointiprosessiin, jotta hian kykenee toimimaan kussakin tilanteessa tarkoi-

tuksenmukaisella tavalla. (Kaunisto ym. 2010, 156-157).

5.2.2 Aktoreiden ja mentorin roolit

Aktoreiden aktiivisuus. Aktoreiden vastausten perusteella ryhmisté 10ytyi aktiivisia ja passiivi-
sia jasenid sekd jotain siltd vililtd. Ryhmén keskusteluilmapiirilld on varmasti vaikutusta aktii-
visuuteen, mutta se ei kdynyt ilmi, mikd osuus aktorin passiivisuuteen oli hdnen omalla kéyt-
tdytymisellddn, mikd ryhmén ilmapiirilld ja muilla jésenilld tai mikd mentorilla. Yksikéddn vas-
taaja ei kuitenkaan kertonut passiivisuuden syyksi ryhméa tai mentoria. Yksi aktori oli mieles-

td4n “normaali jdsen”, koska hian kuunteli ja kyseli.

Aktiivisessa ryhmassé kaikki osallistuivat tapaamisiin, ainakin melkein joka kerta. He olivat
sitoutuneita ja osallistuivat keskusteluun, joka oli aktiivista ja tasavertaista. Kahdessa ryhméssé
oli havaittavissa koko ryhmén vahva sitoutuminen. Toisaalta passiivisemmissa ryhmissé saattoi

olla aktiivisia jdsenid, joihin muiden kéytos ei vaikuttanut.

Vain yksi jdsen oli kaikki kerrat paikalla. Hdn on mddrdtietoisempi ja tunnollisempi ja
héin halusi todenndkoisesti kaiken hyodyn irti myds mentoroinnista. (A, k97)

Aktiiviset aktorit luonnehtivat itsedén keskustelijoiksi ja kyselijoiksi, jotka myds halusivat ja-

kaa kokemuksiaan ja ottivat muut huomioon.
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Toin esille mahdollisimman paljon mieltd kaihertavia asioita ja kysymyksid, jotka eivdit
ehkd muille tulleet mieleen ja joiden tietdmisestd oli hyotyd kaikille. (A, k179)

Aktiiviset olivat tiedonjanoisia, he halusivat tietdd opiskelusta, oppilaitoksesta, tydeldmaésti ja
ylipadtddn kaikesta, josta eivét vield tarpeeksi tienneet. Parhaimmillaan he olivat myds aitoja
tiimipelaajia, jotka pystyivdt oman osaamisensa jakamisen lisdksi ottamaan toiset huomioon ja

yhdessa rakentamaan tietoa.

Koitin antaa tapaamisissa muillekin suunvuoroa ja ottaa oppia myos luokkatovereiltani.

(A, k182)

Yhteinen pddméadrd motivoi jdsenid sitoutumaan ryhmaéén ja sille asetettuun tavoitteeseen, mika
nikyy aktiivisuutena. Toimintaa edesauttaa se, ettd mukana ollaan vapaaehtoisesti ja jdsenilld
on jokin yhteinen kiinnostuksen kohde. (Teerikorpi & Heikkinen 2010, 176.) Mentorin tehtava
on my0s huolehtia, etti kaikkien kokemukset otetaan huomioon ja kaikki paédsevit tasapuoli-

sesti ddneen (Kaunisto ym. 2010, 166).

Keskustelu oli mentoreiden mukaan parhaimmillaan avointa ja tasavertaista, siis dialogista (ks.
kupias & Salo 2014, 143 - 144, 163 - 165). Titd edesauttoi se, ettd ryhméa koostui ulospiin
suuntautuneista opiskelijoista, jotka olivat aktiivisia keskustelijoita. Keskustelua vauhditti

myos se, ettd osalta 10ytyi jo alan tydkokemusta ja osa oli tdysin untuvikkoja”.

Iso diversitetti oli hyvistd, se pakotti keskustelemaan, opastamaan ja ajattelemaan asi-
oita laajoina kokonaisuuksina. (M, k25)

Passiivisuutta aktorit selittivit 1dhinnd motivaation puuttumisella ja henkilokohtaisilla ominai-
suuksillaan. Motivaatio-ongelmat johtivat poissaoloihin ja hiljainen luonne passiivisuuteen
keskusteluissa. Mentorointitapaamisista oli helppo jdada pois, koska siitd ei seurannut sankti-
oita, olihan kyse tdysin vapaaehtoisesta toiminnasta. Toisinpdin: osallistuminen kertoi motivaa-

tiosta.

Kaikki eivdt olleet kovin sitoutuneita tai osallistuneet tapaamisiin — eivit muutenkaan
olleet kovin sitoutuneita koulunkdyntiin. (A, k94)
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Poissaolojen syynd saattoivat olla my0s aikatauluongelmat ja pdillekkidiset menot. Joitakin
ihmetytti se, miksi ryhmaéléiset eivit ilmoittaneet poissaoloistaan. Yksi aktori kertoi, ettei jaényt
pohtimaan sitd. Pienessd ryhméssd yhdenkin jdsenen poissaolo kuitenkin vaikuttaa ryhmén

tyoskentelyyn, mutta vaikutus voi olla mydnteinen tai kielteinen.

Keskusteluissa passiivisen kuuntelijan roolin ottaneet luonnehtivat itsedén kuuntelijaksi, vas-
taanottavaksi puoleksi tai tarkkailijaksi. Yksi selitti passiivisuuttaan pditokselld vaihtaa alaa.
Ryhmain ja tiedon jakamisen kannalta passiivisuus on ongelmallista, mutta yksilo voi oman

oppimisensa kannalta selittdd sen my6s myOnteiseksi.

[O]n osa luonnettani tarkkailla enemmdn kuin olla ddnessd. (A, k185)

Olin aikalailla hiljainen vastaanottaja. Se on yleinen roolini, silld se antaa minulle mah-
dollisuuden niin sanotusti imemdcdn kaiken mahdollisen informaation irti eri tilanteista.
Tietenkin jos minulla oli joku asia joka sai minut pohtimaan pystyin kysymddn ihan hel-
posti. (A, k190)

Vuorovaikutusta ei juuri syntynyt, jos aktorit olivat enimmaékseen hiljaa. Keskustelu oli véki-
ndistd ja mentori joutui tdlloin vastentahtoisesti tiedonjakajan ja kyselijdn rooliin, jossa hén

harrasti yksinpuhelua ja yritti kannustaa ryhmaéldisid avaamaan suunsa.

Keskustelu oli monesti vikindistd ja aktoreista sai vdlilld lypsdd irti asioita.
(M, k22)

Muuta selitystd mentori ei keksinyt passiiviseen kdytokseen, kuin ettd aktoreilla ei ollut kysyt-

tavid; silloin kun keskustelua syntyi, se oli luottamuksellista ja avointa.

Ryhmdin kemiassa ei ollut mitddn vikaa, eikd puhumattomuus luullakseni johtunut siitd.
Aktoreilla vain ei ollut mitddn kysyttivdd tai sanottavaa. (M, k23)

T&lloin voi pohtia mentoroinnin mielekkyyttd: miksi osallistua, jos ei ole todellista tarvetta.
Téllaisessa tilanteessa mentori koki epdonnistuneensa, koska ei saanut aikaan keskustelua. Se-

kéén ei lohduttanut, jos paikalle tultiin velvollisuudesta.

Mutta tuntu ettd se oli vihdn niinku pakollinen paha. Ettd tultiin paikalla kun ei teko-
syylld voinut olla pois. (M, rh34)
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Passiivisessa ryhmaissi tilanne kuitenkin saattoi muuttua niin, ettd keskustelu vapautui loppua

kohti ja viimeiselld kerralla kaikki osallistuivat.

Roolista ja aktiivisuudesta kertoo myos se, kuka péaitti mentorointitapaamisten keskustelunai-
heista. Tavoitteeksi oli otettu aktorivetoinen mentorointi, mutta ainakin alkuvaiheessa liikkeelle
lahdettiin mentorivetoisesti (Kupias & Salo 2014, 22 - 24). Asetelma pysyi kahdessa ryhméssa
loppuun saakka. Pyrkimyksena siis oli, ettd keskustelu kéytdisiin aktoreiden aloitteesta ja eh-
doilla. Kahdessa ryhmaissé timé toteutui: ryhma yhdessa péétti, mistd kulloinkin keskusteltiin.
Passiivisimmassa ryhméssd mentori joutui kehittdméin aiheet. Yhdessd ryhmissé mietittiin en-

simmaiselld kerralla tapaamisten teemat ja mentori suunnitteli tapaamiset sen mukaan.

Keskustelujen aiheita oli hankala valita, silld ryhmdldisiltd tuli hyvin niukasti toiveita
siitd, millaisista aiheista he haluaisivat keskustella. (M, k23)

Kupias ja Salon mukaan voidaan toimia mentorivetoisesti, jolloin keskusteluaiheet paittaa
mentori tai aktorikeskeisesti, jolloin vastuu on aktorilla. Jos aiheita ei ole sovittu etukiteen,
tulisi aktorin ehdottaa niitd muutama pdivd ennen tapaamista. Jos tavoitteena on aktorin tuke-
minen ja kehittyminen, tulee tahdété siihen, etti timi on aktiivinen osapuoli my0s keskustelu-

aiheiden valinnassa. (2014, 93.)

Jori Leskeld havaitsi tutkimuksessaan suuria eroja aktoreiden ottamien roolien vélilld. Han ni-
mesi neljd erilaista aktorin roolia: proaktiivinen, interaktiivinen, reaktiivinen ja passiivinen.
Proaktiivisella aktorilla on korkea tavoitteellisuus hyodyntdd mentorointia ja hidn on toiminut
méadritietoisesti, suunnitelmallisesti, ennakoivasti ja autonomisesti. Hin myds pyrkii aktiivi-
sesti reflektoimaan kokemuksiaan. Interaktiivinen aktori on tuonut itsed kiinnostavia aiheita
aktitvisesti keskusteluun, mutta tarvitsee mentorin apua reflektioon. Hén ei ole niin itseohjau-
tuva ja madratietoinen kuten proaktiivinen mentori. Reaktiivinen toimii usein mentorin aloit-
teesta tai mentorin ehdotusten mukaisesti. Han ei ole kovin oma-aloitteinen ja hineltd puuttuu
omia tavoitteita, suunnitelmia ja ideoita. Passiivinen on ollut 1dsnd, mutta ei ole panostanut
mentoroinnin onnistumiseen. Hén ei ole nimennyt keskustelulle teemoja vaan odottaa mentorin
tekevin sen. Hén ei myoskddn tiennyt etukdteen, mitd mentorointi on. (Leskeld 2005, 161 -

166.)
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Ryhmimentoroinnissa on luonnollisesti haasteellista pelkin kyselyn perusteella luokitella ak-
toreita eri rooleihin, siihen tarvittaisiin havainnointia. Aktorit ja mentorit kuitenkin luonnehtivat
sekd itseddn ettd muita ryhmélaisidén, joten sen perusteella voi sanoa, ettd aktoreita 10ytyy kaik-
kiin Leskeldn kategorioihin. Eniten oli interaktiivisia ja reaktiivisia rooleja. Kolmanneksi suu-

rin ryhma oli passiiviset, ja vastausten perusteella erottui ainakin yksi proaktiivinen aktori.

Mentorin ottama rooli. Aktorit 16ysivdt mentoreille kolme erilaista roolia: auktoriteetti, kuun-
telija-ohjaaja ja vertainen. Roolit eivit vilttdmattd ole mentorin tietoisia tavoitteita vaan muo-
dostuneet ainakin osittain olosuhteiden pakosta. Roolit eivit mydskédn olleet taysin pysyvid,
silld mentoroinnin edetessd suhde aktoreihin ldheni, toiminta muuttui rennommaksi ja rooli ta-

savertaisemmaksi.

Mentori néhtiin osassa vastauksia selkeésti auktoriteetiksi, joka johti toimintaa puheenjohta-
jana, ohjasi keskustelua, jakoi tietoa, kertoi kokemuksistaan ja kantoi vastuuta tapaamisten su-
jumisesta. Tdméa korostui passiivissa tapaamisissa, silld yhdessékdin vastauksessa ei sanottu

mentorin estineen tai rajoittaneen keskustelua. Aktorit saivat aina halutessaan puheenvuoron.

Mentori toimi auktoriteettind ja tietynlaisena diti-hahmona. Tdmd oli hyvd. (A, k115)

Mentori ei valttamattd tavoitellut auktoriteetin ja johtajan roolia, mutta vastuu ryhmén toimin-
nasta pakotti hinet sithen. Mentorin ndkdkulmasta roolia voi kutsua vastuunkantajaksi, koska
hinen vastuulla oli tapaamisten suunnittelu, jarjestiminen, keskustelunaiheet ja tapaamisen ete-
neminen. Hin pyrki rakentamaan vuorovaikutusta esittdmalld aktoreille kysymyksid. Niihin
kylla vastattiin, mutta oma-aloitteista keskustelua ei syntynyt. Toiminta oli véistiméttd men-
torivetoista, perinteistd seniori-juniorimallin mukaista mentorointia (Kupias & Salo 2014, 29 -

30).

Yritin ottaa ndkymdttomdmpdd roolia ja antaa aktoreiden nousta enemmdn esiin ja kan-
nustaa heitd vuorovaikutukseen, mutta se ei oikein toiminut. (M, k63)

Toinen roolityyppi oli kuunteleva ja ohjaava mentori, joka rakensi tapaamiset sen pohjalta,
mika askarrutti aktoreita. Han vastasi kaikenlaisiin kysymyksiin, ohjasi ja neuvoi, otti huomi-

oon ryhmaldisten tarpeet. Oli tasapuolinen ja tarvittaessa joustava.
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Mentori ohjasi, kannusti ja neuvoi, rooli pysyi aikalailla samanlaisena ldpi mentoroin-
nin. (A, k117)

Tallaisessa roolissa mentori kertoi ohjailleensa keskustelua hienovaraisesti ja vastanneensa ky-
symyksiin. Aloite oli siis aktoreilla ja mentori pyrki aktivoimaan aktoreita. Tavoitteena ollut

aktorivetoinen mentorointi toteutui téllaisessa ryhméssad (Kupias & Salo 2014, 23 - 24).

Alussa mielipiteilldni oli enemmdn painoarvoa kuin jonkun aktorin, mutta kokoontumis-
ten myotd tilanne muuttui, loppupuolella jaoin kokemuksiani, en ehdottoman oikeita toi-
mintatapoja. (M, k65)

Kolmas mentorityyppi oli vertainen, joka oli helposti ldhestyttivé ja keskusteli tasavertaisesti
aktoreiden kanssa ja oli kiinnostunut ottamaan vastaan aktoreiden kokemustietoa ja kyseli ndilta
vinkkejé. Tallaisissa tilanteissa tapahtui kddnteismentorointia ja toteutui yhteistd tiedon raken-

tamista.

Yhteisessd keskustelussa ja kokemusten vaihdossa syntyi uusia ideoita ja tapoja toimia.
M, k70)

Vaikka kyseessi oli tasavertainen keskustelu ja tapaamiset muistuttivat enemmaén “kaveriporu-
kan rentoa illanviettoa”, mentori tiedosti vastuunsa ryhmin tydskentelysté ja keskustelun oh-

jaamisesta: hin piti huolen, ettd kaikki saivat sanoa sanottavansa.

Aktoreiden mukaan vuorovaikutus toimi kaikkien mentoreiden kanssa hyvin. Heitd pidettiin
helposti ldhestyttdvind, avoimina, kannustavina ja aidosti ldsnd olevina. Mentorit ottivat roo-
linsa vakavasti mutta sopivan rennosti. Heidén kanssaan oli helppo jutella. He ottivat jokaisen

huomioon tasavertaisesti ja kuuntelivat hyvin ja pyrkivit auttamaan parhaansa mukaan.

Oli mukana omana persoonanaan eikd vetdnyt tietynlaista roolia. (A, k132)

Ainoastaan yhdessd vastauksessa on negatiiviseksi tulkittava maininta siitd, ettd mentori oli

ollut tapaamisten ulkopuolella aika etdinen ja vaikeasti ldhestyttava”.
Ryhmai asettaa mentorille omanlaisensa haasteet. On luotava turvallinen ilmapiiri, kaikille on

annettava tasavertaisesti tilaa. On ohjattava mutta ei liikaa, jotta ryhma toimisi omalla painol-

laan ja on my0s varauduttava haastaviin tilanteisiin. (Kaunisto ym. 2010, 167.) Mentorin ottama
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rooli vaikuttaa aktoriin ja pdinvastoin. Mahdollisten ongelmien taustalla voivat olla erilaiset
oppimistyylit. Sen vuoksi mentorin ja aktorien tulisikin pysdhtyd pohtimaan omaa tapaansa op-

pia. Yksi runsaasti kdytetty oppimistyylien jdsennys on Kolbin (1984) jako osallistujiin, tark-

5.2.3 Mentoroinnin onnistuminen

Kummankin kyselyn alussa selvitettiin strukturoidulla kysymykselld kokemuksia mentoroinnin
onnistumisesta eri nikokulmista (taulukko 3 ja 4). Kumpikin vastaajaryhmaé piti mentorointia
onnistuneena, joskin aktorit mentoreita selvasti enemmaén. Mentorointia pidetiin tarpeellisena.
Kriittisimmin mentorit suhtautuivat perehdytyksen méérdin ja aktorit oman ryhménsé toimin-

taan.

Taulukko 3. Mentoroinnin onnistuminen mentoreiden mukaan

1=téysin eri mieltd, 2=hieman eri mieltd, 3= en osaa sanoa, .
4=hieman samaa mieltd, 5= tdysin samaa mieltad keskiarvo
Mentorointi oli onnistunut 3,75
Mentorointi oli tarpeellista aktoreiden kannalta 3,75
Mentorointi oli hyddyllistd omalta kannaltani 3,25
Perehdytys mentorointiin oli riittivai 3,00
Sain tarpeeksi vertaistukea muilta mentoreilta 4,75
Sain tarpeeksi ohjausta ja tukea ohjaavalta opettajalta 5,00
Taulukko 4. Mentoroinnin onnistuminen aktoreiden mukaan

1=téysin eri mieltd, 2=hieman eri mieltd, 3= en osaa sanoa, .
4=hieman samaa mieltd, 5= tdysin samaa mieltd keskiarvo
Mentorointi oli onnistunut 4,20
Mentorointi oli tarpeellista 4,27
Olen tyytyvdinen mentorin toimintaan 4,40
Olen tyytyvdinen ryhméni toimintaan 3,71

Prosessin onnistuminen mentoreiden mukaan. Mentorit kertoivat ryhméhaastattelussa mentoroin-
nin pédtteeksi sekd onnistumisen ettd epaonnistumisen tunteista. Epdonnistumisen kokemukset liittyi-

vit siihen, etté tavoitteena olleeseen aktorivetoiseen mentorintiin ei ole ylletty ryhmén passiivisuuden
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vuoksi. My0s se epdilytti, saiko mentori vélitettya tietoa tarpeeksi ja oppivatko aktorit ylipddtdén mi-

taan.

No en tiedd, mulle tuli sellainen olo, ettd ne ei varmaan hyotyny mitddn ne aktorit tossa
puolen vuoden aikana mitd on néhty. Jotenkin tuntu vaan, ettd saiko niille kerrottua mi-
tddn ja se mitd kerto, oliko siitd mitddn hyétyd. (M, rh7)

Tietdimattomyyttd ja riittdmattomyyttd koettiin, koska ei osattu vastata ensimméisen vuoden opintoja
koskeviin kysymyksiin sen vuoksi, ettd moni asia oli muuttunut mentoreiden opintojen alkuajoista. Pe-
lattiin, ettd aiheutettiin enemmén hammennysta kuin jaettiin oikeaa tietoa ja rohkaisua. Toisaalta koko-

naisuutena prosessia pidettiin ongelmista huolimatta onnistuneena.

Md huomasin sen kun md tdytin sen kyselyn viikonloppuna niin mulla tuli siihen aika
negatiivisia niistd vastauksista. Mutta tavallaan oli mun osalta vihdn negatiivinen koke-

mus, mutta ei se loppufiilis kuitenkaan oo negatiivinen. Kuitenkin ihan hyvilld mielin oon.
(M, rhl)

Kahden ryhmén mentorit olivat tyytyviisid prosessiin, ryhméénsé ja omaan toimintaansa. Heiddn mu-
kaansa kaikki aktorit oppivat jotain ja he itse kykenivit mentoreina olemaan oikeasti avuksi ensimmai-
sen vuoden opiskelijoille. Mentorit pohtivat myds, oliko kdynyt niin, ettd heidédn ryhméénsé olivat sat-
tuneet aktiivisimmat aktorit. Mentorointi néhtiin toiminnaksi, jota tulee jatkaa pilotin jdlkeenkin. Yksi-

kéddn mentori ei katunut sitd, ettd ldhti mukaan.

Tdmd oli erittdin hyvd ja hieno uusi toimintatapa. Jatko olisi enemmdin kuin suotavaa.
M, k115)

Puolivilin reflektio. Reflektiokeskusteluja kdytiin mentoreiden kanssa kasvokkain kdynnistymisvaiheen
jilkeen seké puolivilin tienoilla ja lopussa. Nayttia siltd, ettd ryhmien toiminta muotoutui heti alusta
lahtien suurin piirtein samanlaiseksi, jollaisena se jatkui l4pi mentoroinnin. Hiljaisessa ryhmassa toimit-
tiin mentorivetoisesti ja kyse oli varsinkin alkuvaiheessa tiedonsiirrosta ja opastavasta mentoroinnista,
joka ldhenee perehdyttdmistd (Kupias & Salo 2014, 15 - 16, 184). Aktiivisessa ryhméssé esitettiin pal-
jon kysymyksia ja keskustelu oli vuorovaikutteista. Toimittiin siis aktorilédhtoisesti ja aktorit olivat kii-

telleet saaneensa paljon apua.

Oma ryhmdni on ollut todella aktiivinen. He ovat esittineet paljon kysymyksid, ja myos
kuunnelleet vastauksiani. Jos on ollut epdselvyyksid tai jopa omia vaihtoehtoisia toi-
mintamalleja, on niistd uskallettu puhua. (M, fbl1)

Puolivélin tapaamisessa tammikuussa keskusteltiin myds siitd, mitd mentorit itse olivat saa-

neet. Oli tullut ahaa-eldmyksia siitd, kuinka paljon itse asiassa tietdékadn opiskeluun ja tyoelé-
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maén liittyvistd asioista. My0s toisten opiskelijoiden opastaminen oli uusi kokemus. Varsi-
naista riittdméttomyyden tunnetta ei ole koettu, eiké auktoriteettiongelmiin ole tormatty eli us-
kottavuus ei ole ollut koetuksella. Toisaalta kaikkiin opiskeluun liittyviin kysymyksiin ei suo-
raan ollut I6ytynyt vastausta. Se oli kuitenkin tiedostettu, ettd mentorin ei tarvitse olla taydel-

linen tietopankki.

Vililld tullut tunne, etten osaa vastata tarpeeksi hyvin. Joskus eteen on myds tullut ti-
lanteita, joista minulla ei ole mitddn tietoa. (M, fb16)

Olen toistaiseksi osannut suurin piirtein vastata kaikkeen tai ainakin osannut ohjata
ottamaan asioista selvdd. (M, fb17)

Reflektiokeskustelussa nousi esille myo0s se, ettd kaikkien ryhmien ei tarvitse toimia samalla
tavalla ja tarvittaessa voidaan kayttdd myos kahdenkeskistd mentorointia. Olennaista on kui-

tenkin koko ryhméan kokemusten ja ideoiden jakaminen.

Mentorin onnistuminen. Osa mentoreista suhtautui varsin kriittisesti omaa toimintaansa ja
mentoroinnin onnistumiseen. Aktoreiden mielesté tdhin ei kuitenkaan ole mitéin syytd. Hei-

didn mukaansa mentorit onnistuivat tehtdvissddn “mahtavasti”, "hyvin” (9 vastaajaa)”, “erit-

3

2 9

tdin hyvin”, "oikein hyvin

2 9 199 9

, “mainiosti”, ”niin hyvin kuin mahdollista” tai erinomaisesti”.

nehtia hyvdi mentoria yleisemminkin.

e Hyvd mentori on reilu, avoin ja helposti 1dhestyttdvd. Hin on rehellinen, suora, hauska
ja lempeén auktoriteettinen. Hanen kanssaan on helppo ja mukava jutella ja hin ottaa
tasavertaisesti kaikki huomioon.

e Hyvi mentori osaa luoda ryhmaéssé keskustelua ja viedd sitd eteenpdin. Hén osaa kan-
nustaa, ohjata, neuvoa ja auttaa ratkomaan ongelmia. Han kysyy kaikkien mielipidetta
ja ottaa huomioon aktoreiden toiveet.

e Hyva mentori tietdd ja osaa vastata ja jos ei osaa, ottaa selvdd. Haneen voi olla yhtey-
dessé tapaamisten jélkeenkin. Héanelld on kokemusta seké hiljaista ja sisdpiirin tietoa.
Hén osaa neuvoa myds koulun ulkopuolisen elimén asioissa. Hyvd mentori suhtautuu

tehtdvaiansa vakavasti.
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Tadmin perusteella ensimmaéisen vuoden opiskelijat ovat opintojensa alkuvaiheessa vailla var-
sinkin perehdyttivii ja ohjaavaa mentorointia. [Imeisesti tuutoroinnin ja mentoroinnin ero ei
ole heille selvinnyt. Voi olettaa, ettd opintojen edetessd ja kokemusten kartuttua, esimerkiksi

toisen opiskeluvuoden syyslukukaudella odotetaan jo enemmain dialogista mentorointia.

Aktorit olivat yksimielisid siitd, ettd mentorit onnistuivat tehtdvéssidén. Mentorit eivit olleet
yhté varauksettomia onnistumisestaan. Tata voi selittdd silld, ettd mentoreilla oli perehdytyksen
ansiosta enemmaén tietoa mentoroinnista ja korkeammat tavoitteet kuin aktoreilla. Niukan pe-
rehdytyksen ja perehtymisen seurauksena omat tavoitteet oli todennékoisesti asetettu osittain

epérealistisesti.

Mentori koki onnistuvansa. Omasta mielestdéin mentori koki onnistuvansa, kun hén pystyi luo-
maan aktoreihin luottamuksellisen toverisuhteen ja ryhméén hyvén yhteishengen. Onnistumi-
sen tunnetta synnytti, kun sai palautetta, ettd jokin mentorin kertoma asia oli uusi ja hyodylli-
nen, kun sai jaettua tietoa vastaanottavaisille aktoreille ja sai rohkaistua aktorin hakemaan oman
alansa kesitoitd. Onnistumisen tunnetta lisdsi se, ettd ryhmééin oli valikoitunut mukavia akto-
reita, joiden asiat kiinnostivat aidosti ja joihin oli miellyttdvaa tutustua. Se tuntui hyvélti, kun
syntyi ahaa-eldmyksid, mutta myos se lammitti mieltd, kun kokemuksen ja improvisoinnin

avulla sai jokaisen tapaamisen vedettyd hyvin lépi.

Minuun luotettiin, kaikki halusivat aina tulla mentoritapaamisiin ja olivat valmiita si-
toutumaan niihin. (M, k56)

Mentoreiden epdonnistumisen kokemukset. Mentorit eivit vilttyneet my9skddn epdonnistumi-
sen kokemuksilta. Téllaisen tunteen aiheutti se, ettei saanut annettua aktoreille kovinkaan pal-
jon ja ettd jéi vield annettavaa. Vililld vastaan tuli asioita, joihin ei osannut vastata. Pettymysta
atheutti my0s se, ettei saanut tapaamisiin tarpeeksi vuorovaikutteisuutta ja ettd aktorit olivat

passiivisia ja mielikuvitus alkoi loppua tapaamisten siséltdjd miettiessa.

Epédonnistumisen tunnetta aiheutti se, ettd ei koettu olevan valmiita mentoreiksi. Ei aivan tark-

kaan tiedetty, mihin oli lupauduttu.

Jos mentorointi olisi jatkunut vield esim. syksylld, uskon, ettd olo olisi ollut toi-
nen, silld mentorointi oli vield niin uusi asia itsellekin, etten osannut kunnolla
suhtautua tai valmistautua siihen. (M, k49)
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Ryhmin aktiivisuus ja asenne vaikuttavat suuresti sithen, millainen olo mentorilla on ohjatessa
ryhmaa ja kuinka keskustelut etenevit. Mentori kokee helposti epdonnistuvansa, jos ryhma ei
lahde toimimaan hyvin, vaikka syyt voivat olla jossain aivan muualla. (Teerikorpi & Heikkinen
2010, 176, 168.) Vaikeiden tilanteiden vuoksi on tdrkedd, ettd mentoreille on paikka, jossa ka-
sitelld ohjaamisen haasteita (Kaunisto ym. 2010, 167). Mentori tarvitsee sekd koulutusta ettd
tukea, jotta hdn osaa toimia oikealla tavalla ryhméprosessissa (Heikkinen ym. 2010b, 181).
Haasteista keskusteltiin reflektiotapaamisissa sekd mentoreiden Facebook-ryhméssd. Ongel-
mien ratkaisemiseen osallistuivat aktiivisesti kaikki ryhmaéldiset, vaikka merkittdvin rooli oli

ohjaavalla opettajalla. Tamén liséksi tarjolla oli Optima-oppimisalustan kautta formaalia tietoa.

Kirjallisuudesta 10ytyy runsaasti luonnehdintoja onnistuneen mentoroinnin edellytyksistd seka
hyvan mentorin ja aktorin ominaisuuksista (ks. esim. Kupias & Salo 2014; Ristikangas ym.
2014; Leskeld 2005; Karjalainen 2010). Kupiaksen ja Salon (2014, 122 - 125, 128 - 134) mu-
kaan hyvidn mentoroinnin perusedellytyksend on kehittymishaluinen aktori. Hyva aktori on
oma itsensd, ottaa vastuuta oppimisestaan ja ratkaisuistaan, arvostaa mentoria mutta suhtautuu
tdhdn kriittisesti, osaa kyseenalaistaa ja antaa palautetta. Hyva aktori tuo esille ja testaa omia
ideoitaan ja on avoin keskustelija, joka tuo esiin myos tilanteiden heréttdmid tuntemuksia. Hyva
mentori on niin ikddn oma itsensd, ei pidd mustasukkaisesti kiinni tiedoistaan ja osaamisestaan.

Hin haluaa itsekin oppia uutta, mutta osaa astua myds sivuun ja on kérsivillinen.

Mentorin on autettava ryhmaliisid rakentumaan ryhméksi, jossa on tilaa avoimelle dialogille.
Vasta tilloin ryhmaillad voi olla voimauttava vaikutus (Kaunisto ym. 2010, 157). Téssé ei kai-
kissa ryhmissé onnistuttu, vaikka mentorit olivat hyvdn mentorin tavoin motivoituneita ja mu-
kana vapaaehtoisesti. He olivat valmistautuneet hyvin tapaamisiin ja rohkeita tarttumaan vai-
keisiinkin aiheisiin. Mentori pystyiviat myds tarvittaessa joustamaan suunnitelmistaan. (Teeri-

korpi & Heikkinen 2010, 176.)

Leskeld kuvaa mentorin rooleja kolmesta ndkdkulmasta. Statusrooli muodostuu aktorin suhtau-
tumisesta mentoriinsa. Téllaisia rooleja ovat auktoriteetti, roolimalli ja asiantuntija. Mentorin
aktiivisuusrooleja Leskeld 10ysi nelja: aloitteentekija, heréttelijd, peilaaja ja jutustelija. Toimin-
tarooleja Leskeld nimesi seitsemén: puolestapuhuja, valmentaja, neuvoja, kasvattaja, kriittinen

ajatusten testaaja, palautteen antaja ja kannustava kuuntelija. (2005, 209 - 225.)
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Vastausten perusteella kaikkia statusrooleja 16ytyi. Vaikka tavoitteena olikin vertaismento-
rointi, mentoreita kunnioitettiin, aktorit kokivat mentoreilla olevan arvovaltaa itseensd niahden.
Auktoriteettia enemmaén korostui kuitenkin osaamiseen perustuva asiantuntijuus. Ainakin yksi
suora maininta oli myos roolimallista. Kahden mentorin aktiivisuusroolina oli selkeésti aloit-
teentekijd passiivisten ryhmaldisten vuoksi. Kahden muun mentorin roolit vaihtelivat niin, etti
piirteitd 16ytyi heréttelijén, peilaajan ja jutustelijan rooleista. Heréttelija tuo keskusteluun uusia
ndkokulmia aktorien pohdittavaksi, peilaaja antaa aktorien toimia aloitteellisesti keskustelussa
mutta tuo mukaan omia avartavia kokemuksiaan. Jutustelija antaa aktorin vieda aktiivisesti kes-
kustelua ja asettuu viélill4 itse aktorin rooliin. Leskeldn esittelemistd toimintarooleista tyypilli-

sin oli neuvoja ja kannustava kuuntelija. My0s palautteen antaja ominaisuuksia 16ytyi.

Mentorointi edellyttdd luottamuksellista ja turvallista suhdetta, jossa saa olla oma itsensd pel-
kaamattd kritiikkid, vahéttelyd tai negatiivista palautetta. Tavoitteena on, ettd kumpikin osa-
puoli kehittyy ja organisaatiokin hyotyy. Onnistumisen kannalta on oleellista todellinen tarve
ja motivaatio mentorointiin sekd huolellinen suunnittelu ja valmistautuminen. (Juusela ym.
2000, 34, 40.) Yleisin syy mentoroinnin epdonnistumiseen on se, ettei mentori tai aktori tied4,
mitd tavoitellaan. Yhteistyosuhteelta puuttuu tdlloin suunta. (Ristikangas ym. 2014, 44.) Vaikka
varsinaisesta epdonnistumisesta ei voi puhua yhdenkiin ryhmén osalta, tavoitteiden epaselvyys
leimasi ajoittain toimintaa. Se kaiketi heikensi sitoutumista. (Juusela ym. 2000, 34 - 35.) Ta-

voitteiden epdselvyyden syyksi voi ndhdi ainakin osittain perehdytyksen niukkuuden.

Ongelmia voivat tuottaa mentorin ja aktorin toimimaton henkilokemia (ks. Dunderfelt 1998, 65
- 66) tai erot persoonallisuudessa ja luonteessa, jolloin ongelmat vuorovaikutuksessa heijastu-
vat sitoutumiseen ja motivaatioon ja sitd kautta tuloksiin (Turban & Lee 2008, 34 - 35). Tillai-
siin ongelmiin ei tormétty. Ongelmia syntyi, kun aktori oli passiivinen, liian varovainen tai
haneltd puuttui motivaatiota. Myds mentori voi liialla viédranlaisella aktiivisuudellaan heikentaa
suhteen toimivuutta, varsinkin jos hidn asettuu ylemmyydentuntoisen tietdjan rooliin. (Juusela
ym. 2000, 34 - 40; ks. myos Leskeld 2005, 244 - 245.) Mentorin véddrinlaisesta tietdjin roolista

el aineistosta 16ydy esimerkkeja.

Epépitevd mentori voi toiminnallaan heikentdd vuorovaikutussuhdetta ja prosessin onnistu-
mista. Mentorilla voi olla erilaisia rooleja ja tehtévid, mutta hdnen pitdisi vilttdd olemasta tera-
peutti, ohjeiden antaja, turhan kriittinen, pélkdhastd pelastaja tai pelkkd tiedon vilittdja. (Juusela

ym. 2000, 29; Karjalainen ym. 2006, 102 - 103.) Paikallisuutta ja yhteisollisyyttd korostava
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nikokulma mentoroinnissa voi merkitd puolestaan konservatiivista sopeuttamista. (Heikkinen
ym. 2012, 64 - 65). Tiedon vilittdmiseen ajauduttiin aktoreiden passiivisuuden vuoksi, kun
mentori ei kyennyt aktivoimaan heitd. Tiedon vélittdminen johtaa vdistimittd my0ds sopeutta-
miseen, talon tavoille opettamiseen ja mentorin késitysten siirtdmiseen yhteisen tiedon raken-
tamisen sijasta. Todennédkdisesti mentoroinnin ajoitus heti opintojen alkuun vaikutti sithen, ettd

aktorit kaipasivat erityisesti perehdyttévaa tietoa.

5.3 Hyoty ja oppiminen vertaisryhmémentoroinnissa

5.3.1 Aktorin saamat hyodyt

Nelja avointa kysymysti liittyi suoraan oppimiseen ja mentoroinnista koettuun hyotyyn. Hyo-
tyd kysyttiin my0s strukturoidulla kysymykselld. Strukturoidun kysymysvalikon jélkeen oli
mahdollista omin sanoin kertoa, mitd mentorointi antoi. Tdydennysmahdollisuutta kdytti yh-
deksdn vastaajaa. Oppiminen siséltyy luonnollisesti mentoroinnin hydtyihin, mutta erotin sen

omaksi teemaryhméikseen.

Strukturoidussa kysymyksessé kysyttiin, mitd mentoroinnista oli saatu (taulukko 5). Eniten on
saatu hyodyllistd tietoa opiskelusta ja tyoeldmaistd. Melkein yhtd paljon tiedon kanssa on saatu
uskoa tulevaan ja rohkaisua selviytymiseen. Seuraavaksi eniten on saatu ystivid ja eviiti eld-
minhallintaan ja arjesta selviytymiseen. Vihiten tarjolla olevista vaihtoehdoista oli saatu tietoa

opiskelijajédrjestotoiminnasta, opiskelukaupungista ja vapaa-ajanvieton mahdollisuuksista.

Taulukko 5. Mitd aktorit olivat saaneet mentoroinnista?

Viittdmat (vaihtoehdot: 1=en ollenkaan, 2=jonkin verran ja 3= paljon) keskiarvo (0 — 3)
Hyodyllisti tietoa opiskelusta 2,67
Hyodyllista tietoa tydelamasta 2,60
Uskoa tulevaan ja rohkaisua selviytymiseen 2,53
Ystivin (2) / ystivid (3) 2,13
Eviitéd eldménhallintaan ja arjesta selviytymiseen 2,00
Hy®odyllista tietoa opiskelijajarjestotoiminnasta 1,80
Hyddyllistd tietoa opiskelukaupungista 1,67
Hy®odyllista tietoa vapaa-ajanvieton mahdollisuuksista 1,60
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Sanallisissa vastauksissa aktorit kertoivat mentoroinnin hyddyiksi, ettd se antoi tietoa journa-
listin tyOstd, opiskelusta, antoi ylipddtddn vastauksia ja "yleistd kuvaa”. Mentorointi antoi tukea
opiskeluun, tulevaan ammattiin, tyonhakuun ja asumiseen uudessa kaupungissa. Niin ikddn

mentorointi antoi itsevarmuutta sekd luottohenkildn ja esikuvan.

Aktorien oppimiskokemukset liittyvit neljddn alueeseen: tyoeldmaiin, opiskeluun, oppimisyh-
teisOOn ja omaan itseen. Vastauksissa korostuu, ettd oppimisessa teoria ja kdytantod integroitui-

vat kokemustiedoksi (ks. Jarvinen ym. 2000, 71 - 73).

Tyo6eldméstid oppiminen liittyy urakehitykseen ja suuntautuu vahvasti eteenpdin. Mentoroin-
nissa opittiin mentorin kdytdnndssd hankkimia tietoja tydeldmasti, tyotilanteesta, kesdtdistd ja
niiden hakemisesta. Yhdessd ryhmissd myo0s tehtiin konkreettisesti kesdtyohakemuksia. Niin
ikdén saatiin tietoa harjoittelupaikoista. Myos opiskelusta opittiin kdytdnnon tietoja, suunnitte-

lua, aikatauluttamista ja saatiin ylipddtddn monenlaisia vinkkejd opinnoista selviytymiseen.

Oppimisyhteisosté saatiin sellaista hiljaista tietoa, jota muuten on vaikea saada. Hiljainen tieto
(tacit knowledge) liittyy kdytdnnolliseen tietimiseen, paittelyyn ja osaamiseen. Se on toimin-
taan siséltyvéa sanatonta tietoa, joka voi liittyd myds ammatti- ja organisaatiokulttuuriin, jossa
vaikuttavat ddneen lausumattomat kdyttdytymisen koodit ja eettiset arvoasetelmat. (Jarvinen

ym. 2000, 72 - 73.)

[Sain] kdytinnon tietoa opiskelusta ja tydeldmdstd, opintojen aikatauluttamisesta ja op-
pilaitoksen julkilausumattomista tavoista. (A, k217)

Tassd tapauksessa hiljaisella tiedolla voidaan ymmartdd sosiokulttuurista tietoa eli oppilaitok-
sen kirjoittamattomia tapoja, tietoa opiskelusta, opiskelijoista ja opettajista, siis oppilaitoskult-

tuuria. Mentoroinnissa mentori késitteellisti tatd hiljaista tietoaan.

Opin ainakin sen, ettd minulla onkin ylldttdvin paljon tietoa opiskeluun ja tihdn kouluun
liittyvistd asioista. (M, k81)

Oppimisyhteisdon voi siséllyttdd myos tiedot opiskelijoiden jérjestotoiminnasta, opintososiaa-

listen tukien hakemisesta, byrokratiasta, Oulun ammattikorkeakoulusta ja Oulusta.
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Mentorointi kehitti selvésti myos opiskelijoiden itsetuntemusta ja refleksiivisié itsearvioinnin
taitoja, tietoisuutta omista vahvuuksista ja heikkouksista seki tarpeesta kehittdd osaamistaan

(ks. Heikkinen ym. 2012, 70; Kupias & Salo 2014, 159 - 162).

Mentoroinnissa opin miten itsensd tiedostaminen tapahtuu paremmin. (A, k228)

Opin asioita itsestdni. Olisin ehkd voinut oppia enemmdn, jos ryhmdn keskeinen kans-
sakdyminen olisi ollut aktiivisempaa. (M, k87)

Aktorit kokivat voimaantumista. He saivat hallinnan tunnetta, “mielenrauhaa” suhteessa opis-
keluun, tyohon ja opintotukeen. He saivat luottamusta siihen, ettd oppilaitos tukee, jos opiske-
lussa tulee vaikeuksia ja ettéd asiat jarjestyvit, eikd kannata lannistua ja masentua. Mentorointi

antoi ylipdataan uusia “ndkokulmia asioihin”.

[T]toi rauhaa itselle ja antoi osviittaa miten toimia tulevaisuudessa. (A, k258)

[S]ain lohtua henkisiin arkieldmdn ongelmiin, tyohuoliin ja opiskeluhuoliin. (A, k261)

Aktoreilta kysyttiin myds, mihin oppiminen perustui. Vastauksista 16ytyi selkedsti erilaisia op-
pimiskésityksid. Kognitiivis-konstruktivistista oppimista edustaa késitys, jossa oppiminen pe-
rustui aktorin omaan tiedonhaluun, aktiiviseen kyselemiseen ja asioista selvin ottamiseen. So-
siokonstruktivismia edustaa puolestaan oppiminen, joka tapahtui vuorovaikutuksessa ryh-
missd. Télloin oppiminen perustui keskusteluihin, vuorovaikutukseen muiden kanssa, tiedon
jakamiseen ja vertaistukeen. Behaviorismia edusti késitys, jonka mukaan oppiminen perustui
mentorin jakamaan kokemustietoon eli tiedon siirtoon. (Poikela 2003, 112 - 117.) Yksi aktori

el osannut sanoa, mihin hinen oppimisensa perustui.

Aktoreiden vastaukset ovat samansuuntaisia kuin kirjallisuudessa kerrotaan mentoroitavien
hyodyiksi. Leskeldn tutkimuksessa tydssd kdyvien aikuisopiskelijoiden hyddyt aktoreina liit-
tyivit urakehitykseen, ammattitaidon lisddntymiseen, ammatilliseen kasvuun, materiaalisiin
hyotyihin ja tydssd vithtymiseen. Organisaation ndkdkulmasta hydtyja olivat muun muassa tyo-
tehon lisddntyminen, tyopaikan vaihtuvuuden vdheneminen, parempi johtajuus, sitoutumisen
paraneminen, yrityksen tuloksen paraneminen, vuorovaikutuksen lisdéntyminen, hiljaisen tie-
don parempi jakaantuminen ja oppivan organisaation kulttuurin kehittyminen. (2005, 30.) Les-

keldn tutkimuksessa kdvi ilmi my®0s, ettd aktoreissa tapahtui eheytymistd ja voimaantumista
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mentoroinnin seurauksena. Se myos edisti aktoreiden kehittymisté kohti reflektiivistd asiantun-
tijaa. (Emt, 243. 250.) Aktoreiden tyypillisid hyotyjd ovat muun muassa uudenlaiset nakokul-
mat, ymmarryksen lisddntyminen, avun saaminen konkreettisiin tilanteisiin, tuki paatoksente-
ossa, varmuuden saaminen omalle ajattelulle ja oman toiminnan tehostuminen (Kupias & Salo

2014, 125).

Mentorilta odotetaan erityisesti tietoa ja oman kokemuksen vilittdmistd. Toisen ihmisen koke-
mus tietoldhteend avautuu vasta keskustelun kautta, ei pelkilld kertomisella. Mentori toimii
aina myo0s roolimallina, joka vilittdd asennetta, ammatillista itsetuntoa ja tekemisen tapaa. (Ku-

pias & Salo 2014, 131 - 132.)

Mentorointi antoi minulle luottohenkilon, jolta pystyy kysymddn mitd vain ja tulee
kuunnelluksi ja josta ottaa oppia - ns katsoa ylospdin.(A, k207)

Aktorin tirkein velvoite on puolestaan vastuun ottaminen omasta oppimisestaan (Kupias &

Salo 2014, 126).

Mentoroinnin tirkein hyéty. Lopuksi kysyin vield tarkeintd mentoroinnin antamaa hydtyé. Pyy-
sin vastaajia jatkamaan aloittamaani lausetta: "Mentoroinnista oli hyotyd, koska...” Vastauk-
sista 16ytdméni merkitysyksikot luokittelin neljddn teemaryhméén: Eldmdnhallinta, Kokemus-
ten jakaminen ja yhteinen tiedon rakentaminen, Tietoa tulevaisuutta varten sekd Mentorin ko-

kemustieto tarpeen.

Eldmaénhallintaan sisdllytin refleksiiviset taidot ja voimaantumisen. Tédrkeind mentoroinnissa
oli, koska se toi rauhaa ja antoi lohtua henkisiin arki-eldmén ongelmiin, ty6huoliin ja opiskelu-
huoliin. Se auttoi kdytdnnon asioissa ja auttoi tilanteessa kun oli pihalla, kuin lumiukko kai-

kista kouluun liittyvistd asioista”.
Mentoroinnin tdrkein hy6ty oli siind, ettd se auttoi toimimaan paremmin ryhmaissd, jakamaan

kokemuksia ja tietoa sekd auttoi ndkemain asioita uudella tavalla. Pienessd ryhméssé oli helppo

kyselld asioista, jotka olivat mielen pddlld. Kyse oli yhteisesti tiedon rakentamisesta.
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Suurin teemaryhma oli tietoa tulevaisuutta varten. Mentoroinnista oli hydtyé, koska se antoi
paljon uutta tietoa toistd, opiskelusta ja osviittaa, miten toimia tulevaisuudessa. Mentorointi

auttoi kokonaiskuvan luomisessa.

Mentoroinnista oli hyotyd, koska siind oppi ja joutui todellakin pohtimaan, miten opin-
toja rakentaa. (A, k267)

Mentoroinnin hyodyissa korostui mentoreiden kokemustieto. Heilld oli kokemusta niin opiske-

lusta, ty6harjoittelusta, tyonhausta kuin tyoeldméstakin.

Mentoroinnista oli hyotyd, koska opiskelijalta on helpompi kyselld omia kokemuksia. (A,
k269)

Mentoroinnissa korostuu vertaistiedon merkitys. Mentorilta on helppo kysyd misti vaan mieltd

askarruttavasta asiasta ja ryhmassi on turvallista jakaa kokemuksia ja keskustella.

5.3.2 Mentorin saamat hyodyt

Mentorin hyédyt. Viimeiseen alakategoriaan luokittelin mentorin saamat hyddyt ja oppimisen.
Mentorit kertoivat saamikseen hyodyiksi tietoja, taitoja, vélineellistd hyotya ja sosiaalisia suh-
teita. Mentorointitapaamisten jarjestiminen ja suunnittelu antoivat evéitd ryhmén ohjaamiseen.
Osallistumisesta sai opintopisteitd mutta myods uusia sosiaalisia suhteita. Mentorin roolissa
pédsi myos tutustumaan opiskelijoihin ja heidédn tulevaisuudenndkymiinsd paremmin kuin tuu-

torin roolissa.

Sain ldmpimdn tunteen ettd olen tehnyt jotain tirkedd sekd pari kaveria lisdd. (M, k60)
Mentoreiden oppiminen. Mentoreiden oppimisessa sijoitin merkitysyksikot viiteen eri teema-
ryhmaén: itsetuntemus, sosiaaliset taidot, kdytinnon osaaminen, uudenlainen ajattelu ja sosi-
aaliset suhteet.
Itsetuntemus parani, kun mentori tiedosti omat vuorovaikutustaitonsa ja niiden kehittymisen.

Mentoroinnin myd&td hin tuli tietoiseksi omasta hiljaisesta tiedosta, joka liittyi opiskeluun ja

oppilaitokseen. Mentorointi kehitti refleksiivisié taitoja: auttoi oman toiminnan arvioinnissa ja
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opitun tiedon tiedostamisessa ja hyddyntdmisessd. Se opetti myds, ettei kannata turhaan stres-
saantua tapaamisista ja ettd myds negatiiviset tunteet, kuten turhautuminen, ovat mentoroin-

nissa sallittuja.

Sosiaalisten taitojen kehittyminen liittyi erityisesti ryhménhallintaan, ryhmétyoskentelyyn ja

ylipadtddn tyoskentelyyn erilaisten ihmisten kanssa.

Opin jonkin verran uutta ryhmddynamiikan mikromanageroinnista ja myos pehmedstd
vaikuttamisesta. (M, k85)

Kéytannollistd oppia edustivat tapaamisten suunnittelu ja toteutus ja aikataulutus.

Mentorointi antoi paljon uusia raikkaita ajatuksia, mielipiteitd tai toimintatapoja. My0s se oli

arvokas oppi, ettd aktorit pystyivit auttamaan ja opastamaan mentoria tille vieraissa asioissa.

Mentorointi oli minulle uutta, joten tdmd kokemus opetti minua paljon ja ehkd saatan
Jatkossa hakeutua aktoriksi, jos sellainen tilanne minulle jossain suodaan. (M, k84)

Yksi mentori piti arvokkaimpana luomiaan sosiaalisia suhteita.

Lisdksi opin tuntemaan joukon todella mukavia ihmisid mikd oli minulle myés tdirkeintd.
(M, k85)

Mentoreiden oppiminen perustui heidén itsensd mielestd sekd vilttimattomyyteen ettd haluun.
Oppimista tapahtui, kun joutui tekeméén uutta seké silloin, kun piti miettid vastauksia aktorei-
den kysymyksiin. Oppimista heikensi passiivinen ryhmi ja toisaalta hyva suhde ryhméén edes-

auttoi yhteisti oppimista.

Olisin ehkd voinut oppia enemmdin, jos rvhmdn keskeinen kanssakdyminen olisi ollut ak-
tiivisempaa. Koska se nyt oli lihinnd aika yksipuolista, en pddssyt oppimaan aktoreilta
tai heiddn kokemuksistaan mitddn. (M, k87)

Mielestdni halusin oppia ja kehittdd itsedni, olin noéyrdnd valmis kehittymddn ja imemdidn
kaikki ideat ja vaikutteet itseeni. (M, k88)

Mentorit ndkivit mentoroinnin suurimmat hyddyt laajemmasta ndkokulmasta kuin aktorit.
Mentoroinnista oli hyotyd, koska tapaamisissa oli mahdollisuus kysyé ja jakaa tietoa opintoihin

liittyvistd kdytdnnon asioista. Toisen mentorin mukaan hydty perustui siihen, ettd hdn onnistui
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tarjoamaan aktoreille kéyttokelpoisia vinkkejd opiskeluun ja tydeldamédn. Kolmas tunsi saa-
vansa aikaan jotakin tirkedi ja 10ysi ystidvid. Neljainnen mentorin vastauksessa tiivistyy koko

mentoroinnin idea: ”[S]en avulla sain seki aktorini ettd itseni oppimaan uusia asioita.

Ammatillisen kasvun ja ammatillisen identiteetin kehittymisen ndkdkulmasta mentorien saama
anti jéi laihaksi. On luonnollista, etti opiskelijat, joilla ei ole kokemusta alalta, eivét pysty par-
haalla mahdollisella tavalla jakamaan omia kokemuksiaan ja haastamaan mentorin kokemuk-
sia. Kehittymistd uskoakseni tapahtui véistamaittd tilanteissa, joissa mentori joutui kasitteellis-
tdméddn omaa osaamistaan ja tuli samalla tietoiseksi siitd. Mentorin oppimisen kannalta tilanne

oli otollisempi, jos ryhmastd 16ytyi alan kokemusta.

Liséiksi muutamalta 16ytyi alalta jo ennestddn kokemusta, kun taas osa oli tdysin untu-
vikkoja. Iso diversitetti oli hyvdstd, se pakotti keskustelemaan, opastamaan ja ajattele-
maan asioita laajoina kokonaisuuksina. (M, k25)

Perinteisen nikemyksen mukaan kokeneempi mentori jakaa tietoja ja kokemustaan aktorille,
jolloin yksipuoleisessa suhteessa oppija on vain aktori. Radikaalihumanistisen ndkdkulman mu-
kaan kyseessé on tasavertainen dialoginen suhde, jossa tapahtuu yhteistd oppimista ja muutosta.
(Karjalainen ym. 2006, 97.) Kupias ja Salo kutsuvat dialogista mentorointia neljinnen sukupol-
ven mentoroinniksi, ja heidin mukaansa mentoroinnin monipuolinen anti yleensé yllattda men-
torin. (2014, 18, 130 - 131). My0s Juusela ym. korostaa, ettd mentorointiprosessista saatu hyoty
on molemminpuolista. Aktori voi saada mentorin tiedostamaan oman hiljaisen tietonsa merki-
tyksen ja tarpeen siirtdd sitd nuoremmille. Mentori oppii lisdd omasta organisaatiostaan, tutus-
tuu nuoriin ja heidédn arvomaailmaansa, saa lisdé itsetuntemusta ja joutuu kyseenalaistamaan
omia ajatuksiaan, kehittdd ohjaus- ja vuorovaikutustaitojaan sekd saa onnistumisen kokemuk-
sia. Joskus mentori voi saada suhteesta enemmén kuin aktori. (Juusela ym. 2000, 33; ks. myos
Leskeld 2005, 31 - 32.) Mentori saa uusia ajatuksia ja ndkokulmia, paremman ymmaérryksen
omasta erityislaadustaan ja osaamisestaan. (Kupias & Salo 2014, 130). Perinteinen késitys men-
toroinnista siséltdd ajatuksen kahdenvilisestd hiljaisen tiedon siirtdmisestd. Konstruktivistisen
nidkemyksen mukaan kyse on pikemminkin yhteisestd tiedonrakentamisesta, joka toteutuu eri-
tyisesti ryhmidmentoroinnissa. (Heikkinen ym. 2012, 78 - 79; ks. myos Kupias & Salo 2014,
252 -253))
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Yhteisen tiedon rakentamista tapahtui erityisesti kahdessa ryhméssd. Vaikka reflektoinnista oli
késitteend puhetta mentoreiden ohjaustapaamisissa, se ei kisitteellisty aineistossa. Pelkkién tie-
don jakamiseen reflektointia ei tarvita, mutta kokemusten jakamisessa ja vertailussa se on véis-
tdmattd 1dsnd. Mentoreitten ohjaustapaamiset perustuivat reflektoinnille, sitd tukivat myos Fa-
cebook-keskustelut. Samoin tutkimusaineiston kerddmisessd, niin kyselyissd kuin ryhméhaas-

tattelussakin, oli tavoitteena reflektointi ja sen tukeminen.

Mentorointisuhteessa pitdisi olla aina tilaa reflektoinnille (Kupias & Salo 2014, 159). Esa Poi-
kelan mukaan reflektio on aikaisemman tai hankitun kokemuksen havainnointia ja pohdintaa,
jota oppija voi tehdd yksin, muiden oppijoiden ja ohjaajansa kanssa. Kokemusten reflektointi
antaa mahdollisuuden aktivoida ajattelua, avata uusia ndkokulmia koettuun ja auttaa havainnoi-
maan sitd, mitd osaa ja missé tietimyksen aukot ovat. Kokemusten reflektointia seuraa tarvit-
taessa uuden tiedon hankkiminen seké pyrkimys 10ytd4 uusia tapoja ymmartaa ja késitteellistaa
edessd olevaa ongelmaa. Kyse on uusien ilmaisujen, mallien tai kdsitteiden 10ytdmisestd, mika
mahdollistaa uuden toiminnan kehittelyn. Mallia kokeillaan ja testataan kdytdnnossé, miké puo-
lestaan tuottaa uuden kokemuksen. (Poikela 2005, 23-26.) Mezirovin mukaan oppiminen edel-
lyttdd aina reflektiota. Reflektio ei kohdistu vain toimintaan vaan myos taustalla vaikuttaviin
tietorakenteisiin, uskomuksiin, olettamuksiin ja arvoihin. Jos reflektiota ei esiinny, toiminta on
rutiininomaista ja automatisoitunutta, jolloin siithen ei sisdlly oppimista (Jirvinen ym. 2000, 88

- 89,96 -97.)

5.4 Mentoroinnin onnistuminen odotusten valossa

Téssd luvussa tarkastelen tuloksia suhteessa odotuksiin. Seké aktoreiden ettd mentoreiden odo-
tuksia mentorointia kohtaan ja motivaatio osallistua selvitettiin mentoroinnin alussa lyhyelld

strukturoidulla kyselylla.

Aktorit kertoivat osallistuvansa mentorointiin, koska halusivat ennen kaikkea tietoa, ohjausta
ja vastauksia kysymyksiinsid kokeneemmalta opiskelijalta. Eniten haluttiin tietoa ja apua opis-
keluun (5 vastaajaa) sekd urakehitykseen ja tydeldmékontakteihin (4). Myds mentorointi me-
netelménd kiinnosti (3) sekd halu kehittda itsedén (2). Aktorit odottivat tietoa, vinkkeji ja vas-
tauksia kysymyksiin (7), apua, tukea, motivaatiota ja rohkaisua (5), sosiaalista yhdessdoloa ja

hyvéaa ilmapiirid (3), syventdvaa tai uutta ndkokulmaa (1) seka kikkoja ja niksejé (1).
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Mentoroinnilta odotettiin ennen kaikkea kokemukseen perustuvaa tietoa opiskelusta sekd tyo-
elamasti ja tyollistymisestid. Mentorointiryhmin tyoskentelyltd odotettiin erityisesti hyvaa, lep-
poisaa ja avointa ilmapiirid (8). Toivottavaa vuorovaikutusta kuvattiin késitteilla: avoin, hyvék-
syvd, rehellinen, hyvé, keskusteleva, kunnioittava. Toiminnan ja keskustelujen tulisi olla ren-
toja ja hauskoja, kuitenkin asiallisia mutta ei liian vakavia (4). Jisenten toivottiin sitoutuvan
aktiiviseen toimintaan (3) ja pitdvin kiinni pelisdédnnoistd (2). Yksi vastaaja odotti ryhmalta

tukea ja yksi kithkeédé keskustelua.

Mentorit kertoivat osallistuvansa, koska halusivat jakaa tietoa (3), tutustua nuorempiin opiske-
lijoihin (2), auttaa nuorempia opiskelussa ja uralla (2) seké ohjata ryhméé (2). Yksittdisid mai-

nintoja saivat kiinnostus mentorointiin menetelméni, opintopisteet ja kaiken uuden kokeminen.

Mentorit odottivat mentoroinnilta mielenkiintoisia keskusteluja (3), tiedon jakamista (3), itse-
tuntemuksen lisddntymisté (1) ja pitkillisid ihmissuhteita (1). Nuoremmilta opiskelijoilta men-
torit uskoivat saavansa intoa, motivaatiota ja uusia nadkdkulmia omaan opiskeluun (3) seka tie-
toa ja kokemuksia tyoeldmaistd ja innostusta ammattialaa kohtaan (3). Yhdesséd vastauksessa
odotettiin tietoa opiskelijoiden urasuunnitelmista. Yksi vastaaja odotti aktorien auttavan hinen
sosiaalisten taitojensa kehittymistid. Ryhmaéltd mentorit odottivat avointa ja luottavaista ryhmi-
henked (4), sitoutumista, intoa ja motivaatiota (3) sekd aktiivisuus keskusteluissa (2). Yksi vas-
taaja odotti, ettd pelisddnndistd pidetddn kiinni. Yhden mielestd mentorin tulee tarvittaessa

osoittaa auktoriteettia ryhméaa ohjatessaan.

Samassa kyselyssd selvitin sekd aktoreiden ettd mentoreiden luottamusta eri tiedon ldhteisiin.
Aktorit luottivat vertaisopiskelijoihin selvésti mentoreita enemmén. Opiskeluun, oppilaitoksen
ulkopuoliseen eldméén seki itsenséd kokonaisvaltaiseen kehittdmiseen liittyvissé asioissa aktorit
pitivét parhaimpina tietoldhteind muita opiskelijoita, mentorit opinto-ohjaajaa. Tétd voi selittdaa
silld, ettd aktorit eivét vield olleet sosiaalistuneet oppilaitoskulttuuriin. Toisaalta tuloksilla voi
myo0s perustella mentoroinnin tarvetta. Toimittajan ammattiin ja journalismiin liittyvén tiedon

lahteind kumpikin arvosti eniten opettajia.

Mentorointi vastasi odotuksia sekd anniltaan ettd ilmapiiriltdén.
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Lopuksi kdvimme ldpi mitd tdlld koko mentorointitoiminnalla ollaan saavutettu. He ker-
toivat suhtautuneensa aluksi koko touhuun hieman skeptisesti, mutta huomanneensa no-
peasti saavansa tdstd todella paljon irti. Sain kehuja, olin auttanut, antanut hyvid tikyjd
ja tsempannut mm. koulun suhteen. (M, 1b23)

Aktoreiden odotuksiin vastattiin, mutta mentoreiden kaikki odotukset eivit toteutuneet. Men-
toreiden odotukset saada nuoremmiltaan intoa, motivaatiota ja uusia nikoékulmia omaan opis-
keluun jdi ainakin osalta mentoreista toteutumatta. Samoin odotukset saada tietoa ja koke-
muksia tydeldmadstd ja innostusta ammattialaa kohtaan eivit kaikkien kohdalla toteutuneet.
Sen sijaan yllatyksend tuli oman hiljaisen tiedon tiedostaminen, sitd ei odotuksissa mainittu.
Mentorointi menetelma kiinnosti alkuvaiheessa, mutta loppukyselyssé siihen ei endi viitattu.
Myos osa mentoreista oli reflektoinut ryhménsd kanssa mentorointia ja kokemus oli positiivi-

nen.
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6 MITEN TULISI JARJESTAA OPISKELIJOIDEN
VERTAISRYHMAMENTOROINTI?

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten tulisi jrjestda opiskelijoiden vertaismentorointi.
Hain vastauksia kolmeen kysymykseen. Halusin tietdd, miké vaikutus fyysisilld olosuhteilla ja
erilaisilla mentoroinnin kdytdnnon toteutukseen ja menetelmiin liittyvilld asioilla on mentoroin-
nin onnistumiseen. Toiseksi pyrin 16ytdmdin vastauksen sithen, millaista on hyvé vuorovaiku-
tus vertaisryhmémentoroinnissa, miten se syntyy ja millaisia rooleja osallistujilla on. Kolman-

neksi kysyin, millaista oppimista tapahtuu opiskelijoiden vertaismentoroinnin aikana.

Muodostin aineistosta kolme kuvauskategoriaa: 1) Vertaisryhmidmentorointi kdytidnnon toteu-
tuksena 2) Aktoreiden ja mentorin vuorovaikutus ja 3) Hyoty ja oppiminen vertaisryhmdmen-
toroinnissa. Kuvauskategorioilla on selkeé yhteys toisiinsa: ne voi ndhda sisdkkaisind, silld kay-
tdntd, vuorovaikutus ja oppiminen ovat kiintedssa yhteydessa toisiinsa. Mentoroinnin kéytin-
nolliset ratkaisut rakentavat edellytykset vuorovaikutukselle. Namé yhdessi joko tukevat tai
estdvit oppimista. Oppiminen on puolestaan syy, miksi mentorointia toteutetaan: mentorointi
on oppimisen menetelmd. Vertaisryhmdmentoroinnissa ongelmat vuorovaikutuksessa haittasi-
vat oppimista erityisesti mentoreiden mielestd. Mentorointi tuleekin néhdd kokonaisuutena,
jossa otetaan huomioon kaikki kolme osa-aluetta: olosuhteet rakentavat edellytykset vuorovai-
kutukselle ja sitd kautta oppimiselle. Refleksiivisen oppimisen kautta vuorovaikutus kehittyy ja

yhteisen tiedonrakentamisen avulla olosuhteita voidaan muuttaa. (Kuvio 1.)

( Olosuhteet, menetelmit \

Vuorovaikutus
Oppiminen

Kuvio 1. Olosuhteiden, vuorovaikutuksen ja oppimisen suhde vertaisryhmdamentoroinnissa
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Kasittelen seuraavassa tutkimuskysymyksiéni pdinvastaisessa jarjestyksessé eli aloitan yti-
mestd, oppimisesta. Sen jilkeen tarkastelen vuorovaikutusta ja vasta lopuksi mentoroinnin
kaytdnnon jarjestimiseen liittyvid asioita. Pyrin perustelemaan kdytannon ratkaisut oppimi-

sesta ja vuorovaikutuksesta kédsin.

6.1 Millaista oppimista tapahtuu vertaisryhmimentoroinnissa?

Aktorit saivat eniten tietoa opiskeluun ja tyoeldmaién liittyviin asioihin sekd rohkaisua selviy-
tymiseen ja uskoa tulevaan. My0s ystédvit ja eldménhallinta ja arjesta selviytyminen olivat tér-
kedlld sijalla hyodyissd. Mentorointi selvidsti voimautti aktoreita. Saman huomasi Leskeld
(2005, 99). Talta osin mentorointi puoltaa paikkaansa yksilon kasvun tukemisessa muiden oh-

jausmenetelmien rinnalla.

Parhaimmillaan vertaisryhmémentoroinnissa tapahtuu refleksiivistd oppimista, joka toteuttaa
ammattikorkeakoulupedagogiikkaa. Mentoroinnissa integroituu opiskelu ja tydeldmétietous so-
siokonstruktiivisesti: ryhmén heterogeeninen tieto ja kokemus yhdistyvit vertaiskeskusteluissa
mentorin tietoihin ja kokemuksiin. Heikoimmillaan voi olla kyse tiedon siirtimisesté aktoreille,
joiden osallistumista leimaa heikko motivaatio ja velvollisuudentunne. Journalistisen tyon
muutoksissa mentorointi tarjoaa monenlaisia mahdollisuuksia. Mentoreilla on tydharjoittelun,
kesédtoiden ja muiden tydeldmékontaktien kautta opettajia tuoreempaa kokemustietoa journalis-
min kdytdnnoistd. Tdma ei kuitenkaan aineistossa noussut suoraan esille, koska sité ei kyselylld

varta vasten haettu. Asia on kuitenkin loogisesti paételtavissa.

Yhteisollisessd oppimisessa asiantuntijuutta ja osaamista jaetaan ja tdlld tavalla mentorointi
tdydentdd formaalia oppimista ja hyodyttdd koko organisaatiota. Mentorointi tarjoaa vapaan
keskustelufoorumin, jollaista formaalissa oppimisessa ei ole. Opiskelijat voivat viedd mento-
rointimenetelmén valmistuttuaan myds tyopaikkaansa. Nopeasti muuttuvalla media-alalla tar-
vitaan uusien tyontekijoiden perehdytyksen lisdksi jatkuvaa koulutusta. Vertaismentorointi ja

kadnteismentorointi tarjoavat luontevan mahdollisuuden paivittda ja reflektoida osaamista.

Opintojensa alkuvaiheessa olevat aktorit ndyttdisivét kaipaavan eniten perehdyttdvéa ja ohjaa-
vaa mentorointia. Selityksend voi olla se, ettd mentorointi ei erottunut tuutoroinnista tarpeeksi

ja perehdytys mentorointiin oli puutteellista. Mentorointi tuleekin ajoittaa niin, ettd opintojen
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alkuvaiheeseen sijoittuva tuutorointi on jo saavuttanut tavoitteensa. Kun opiskelijat ovat sosi-
aalistuneet oppilaitoskulttuuriin ja ohjattu opintoihinsa, voidaan kiinnittdd enemmén huomiota
heiddn yksilollisiin tarpeisiinsa ja alkaa tukea seké urakehitystd ettd jokaisen oman potentiaalin
esille tulemista. Mentorointi tukee opintojen ohjausta selkiyttimaélla urahaaveita. Mentorointi
voidaan rakentaa ryhmin tarpeiden pohjalta niin, ettd edetéén vaiheittain perehdyttdvéstd men-
toroinnista kohti dialogisuutta. Koulutusta voidaan sijoittaa tilanteisiin, joissa noustaan mento-

rointisuhteen tasolta toiselle (ks. Ristikangas ym. 2014, 143).

Mentoroinnin tirkein anti liittyi aktoreiden mukaan eldiménhallintaan, kokemusten jakamiseen,
yhteisen tiedon rakentamiseen ja tulevaisuutta palvelevan kokemustiedon omaksumiseen. Op-
pimisessa on ndhtévissd sekd sosiokonstruktivista yhteistd tiedon rakentamista ettd behavioris-
tista tiedon siirtdmistékin. Valtaosa oli kuitenkin kognitiivis-konstruktivistista aktiivista tiedon
tulkitsevaa vastaanottamista. Oppiminen on kontekstuaalista: ryhmén ilmapiiri ja vuorovaiku-

tus vaikuttavat oppimisen tapaan.

Mentorien saamat hyodyt liittyivdt lisddntyviin tietoihin ja taitoihin erityisesti ryhméin ohjaa-
misesta ja vuorovaikutuksesta, sosiaalisiin suhteisiin sekd vilineelliseksi ndhtidvain opintosuo-
ritukseen. Oppimisessa korostui itsetuntemuksen lisddntyminen, sosiaaliset taidot, kdytdnnon
osaaminen, uudenlainen ajattelu ja sosiaaliset suhteet. Integratiivisen pedagogiikan (Heikkinen
ym. 2012, 68 - 71) neljdsté toisiinsa integroituneesta elementistd merkittdvimmiksi nousivat
kaytannollis-kokemuksellinen tieto sekd itsesddtelytieto. Mentorointi tarjosi selvisti tdyden-
nystd formaalin koulutuksen teoreettiselle ja késitteelliselle tiedolle. Sosiokulttuurista hiljaista
tietoakin vilittyi, mutta se ei ollut yhtd merkittdvissd roolissa. Kokemukseni mukaan sitd vilit-

tyy enemmaén tuutoroinnissa. Sen sijaan mentorit tulivat tietoisiksi omasta hiljaisesta tiedostaan.

6.2 Aktoreiden ja mentoreiden roolit ja vuorovaikutus vertaisryhma-

mentoroinnissa

Tavoitteena ollut aktorildhtdisyys ei toiminut kaikissa ryhmissé toivotulla tavalla. Aktorit selit-
tivét passiivisuuttaan henkilokohtaisilla ominaisuuksillaan ja motivaation puutteella. Yksi seli-
tys voi olla heikko perehdytys. Tahin voi puuttua mentoroinnin tavoitteiden ja menetelmien

kirkastamisella koulutusvaiheessa. Motivointiin ja sitouttamiseen tulee kiinnittdd huomiota
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ryhmissé: avoin ja luottamuksellinen ilmapiiri motivoi osallistumaan ja jakamaan kokemuksia.
Myos keskusteluaiheita voi kartoittaa ryhmaissé jo aloitusvaiheessa ja rakentaa viljd etenemis-

suunnitelma.

Tyypilliset keskusteluaiheet liittyvét tydelamiin, opiskeluun ja ndiden suhteeseen. Myos oppi-
laitokseen liittyvaa hiljaista tietoa vilittyi. Keskusteluilla voi ndhda selkeén yhteyden ammatil-
lisen identiteetin rakentamiseen, mika on koulutuksenkin tavoite. Ammatillisen identiteetin ra-
kentaminen on vihittdinen ja monista osista koostuva prosessi. Opintojensa alkuvaiheessa ole-
vien opiskelijoiden ammatillinen identiteetti on vasta alkuvaiheessaan ja siitd puuttuvat useim-
milta tirkedt ammatilliset kokemukset. Mentorointi tarjoaa kuitenkin mahdollisuuden refleksii-
viseen oppimiseen ryhmén ja mentorin ajatusten, asenteiden, tietojen ja kokemusten jakamiseen
ja reflektointiin. Olennaista on, ettd ryhmésséd voidaan puhua opiskelijoita askarruttavista asi-
oista ilman oppiainerajoja ja oppimiskonteksteja ja ndhdd samalla asiat yhteyksissé toisiinsa,
laajoina kokonaisuuksina. Tdma késittddkseni tukee ammatillisen identiteetin kehittymista,
koska se sitoo yhteen pirstaleisia substanssiopintoja, tydeldmikokemuksia ja esimerkiksi me-
diassa kéytdvida keskustelua journalismista. Mentorointi siis tukee koulutuksen tavoitteen to-
teutumista. Aktiivisessa ryhméssé, jossa on tyoeldmékokemusta, tapahtuu luontevasti myos
kdénteismentorointia, jossa mentori on mentoroitavan roolissa. Passiivissa ryhmissd mentorit

eivit oppineet aktoreilta, vaikka vertaismentoroinnissa tavoitellaan juuri sité.

Passiivisissa ryhmissd vuorovaikutuksesta tulee muodollista, miké ei tue avointa keskustelua.
Mentorit kokivat passiiviset ryhmit ongelmallisiksi, ja jos he eivét kyenneet aktivoimaan kes-
kustelua, tunsivat he epdonnistuneensa. He joutuivat tahtomattaan rooliin, jota eivit tavoitel-
leet. Téllaisiin tilanteisiin tulee varautua perehdytyksessd. Joissain ryhmissd tapahtui osallistu-
jien mukaan kehittymistd, 1dhinnd avoimempaan suuntaan. Kaikissa ryhmissé ei voi tunnistaa
mentoroinnin lyhyyden vuoksi ryhmén selkeitd kehitysvaiheita. Ryhmén vaiheiden tunteminen

ja niiden heijastuminen mentorointiprosessiin on kuitenkin mentorille tarkeaa.

Ryhmiit olivat erilaisia ja ryhmé kontekstina vaikutti vastauksiin, mutta ei muuttanut suhtautu-
mista mentorointia kohtaan. Kaikki aktorit pitivit mentorointia onnistuneena ja olivat tyytyvii-
sid mentoreiden toimintaan. Taltd osin aktoreiden ja mentoriden kokemukset poikkeavat toisis-
taan. Mentoreille 16ytyi kolme roolia: auktoriteetti, kuuntelija-ohjaaja seki vertainen. Ne eivét
olleet puhtaita vaan pikemminkin korostuneita piirteitd, silld kaikki mentorit esimerkiksi jakoi-

vat ohjaajan roolissa tietoa. Ryhmén vuorovaikutus vaikutti mentorin roolin rakentumiseen.
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Mentori koki epdonnistuneensa, jos ryhmai ei toiminut odotusten mukaan ja hén ei saanut joh-
dettua sitd haluamaansa suuntaan, esimerkiksi aktiivisempaan vuorovaikutukseen. Osa mento-
reista koki tiedoissaan olevan puutteita, mikd kertoo ohjaajan roolin omaksumisesta. Olennai-
sempaa on ohjata tiedon ldhteille kuin tarjota valmiita vastauksia. Mentoreiden onnistumisen
kokemukset liittyivit muun muassa aktoreille hyodyllisen tiedon jakamiseen, vertaisuuden ja
luottamuksen kokemiseen seké itsetuntemuksen kehittymiseen. Aktoreiden mukaan hyva men-
tori on reilu, avoin, tasapuolinen ja helposti ldhestyttdvd. Hén hallitsee ryhméan ohjaamisen,
kannustaa, kuuntelee, ohjaa ja auttaa ratkomaan ongelmia. Hyvd mentori on tavoitettavissa

myo0s tapaamisten vililla.

Vuorovaikutus mahdollistaa ryhmin reflektoinnin. Reflektio on olennaisen tarkedd niin vertais-
mentorointiryhmissd kuin mentoreiden kesken. Ohjaavan opettajan tuki on oltava saatavilla
my06s muulloin kuin reflektiotapaamisissa. Suljettu Facebook-ryhmé osoittautui hyvéksi ver-
taistuen, reflektion ja ohjaamisen vélineeksi. Toimiva vertaistuki ei kuitenkaan merkitse pyrki-
mysté sithen, ettd kaikkien ryhmien tulisi toimia samalla tavalla, pdinvastoin, tavoitteena on

jakaa kokemuksia ja rakentaa yhteisti tietimystd, mutta soveltaa sitd joustavasti.

6.3 Millainen on toimiva vertaisryhmimentorointitapaaminen?

Oppimisen ja vuorovaikutuksen kokemusten avulla voi arvioida sitd, miten toimiva mento-
rointi tulee jérjestad kdytdnnossd ulkoisilta olosuhteiltaan ja menetelmiltéddn. Ryhmien itseoh-
jautuvuus mahdollistaa sujuvan reflektoinnin, oppimisen ja sitd kautta kidytantdjen muuttami-

sen.

Mentoroinnin on perustuttava vapaaehtoisuuteen ja sisdiseen motivaatioon. Tdméan vuoksi on
suotavaa, jos aktori voi valita mentorinsa. Aktorilla on oltava halua sitoutua itsensé ja ryhménsa
kehittdmiseen. Mentoriksi haluavalla on oltava motivaatiota ja kokemustietoa paitsi opiskelusta
ja oppilaitoskulttuurista myos tyoeldmaésta ja oppilaitoksen ulkopuolisesta elamésti. Perehdy-
tyksessé tulee tehdd sekd mentoroille ettd aktoreille selviksi mentoroinnin tavoitteet, osallistu-
jin roolit ja velvollisuudet sekéd toimintaperiaatteet. Mentoreiden koulutuksessa tulee lisdksi

painottaa ryhméprosessien ymmartdmisti sekd ongelmiin varautumista.
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Oppilaitosympdristdsséd mentoroinnilla voi ndhda varsin pysyvit keskeiset tavoitteet, joten nii-
den ei tarvitse juurikaan vaikuttaa mentorin valintaan. Sen sijaan mentorin erityisosaamisen
alueet ja esimerkiksi kokemus tietynlaisista tyOpaikoista tai kansainvélisyydestd voivat vaikut-

taa aktoreiden valintoihin.

Yhteiset pelisddnnot ja tavoitteet on sovittava, mutta prosessista ei tarvitse tehdd muodollista.
Ryhma itse on oikea instanssi sopimaan toimintansa periaatteista véljissd yhteisissd raameissa.
Ryhmien erilaisuus tulee hyvéksya ja kunnioittaa ryhmien autonomisuutta. Toimintasopimuk-
seen voidaan kirjata tapaamisten periaatteita ja raameja muun muassa tapaamisten maérasta,
keskusteluaiheista ja keskustelujen luottamuksellisuudesta kuitenkin niin, ettd viime kédessa
ryhma tekee padatokset. Suunnitelmallisuudella turvataan mentoroinnin tavoitteellinen etenemi-

nen.

Vaikka oppiminen perustuu vuorovaikutukseen ryhméissé, vaikuttavat sithen monen muutkin
tekijat. Esimerkiksi tapaamispaikalla ja sen viihtyisyydelld on merkitystd. Ryhma paittaa, jar-
jestetddnko tapaamisen esimerkiksi kdytdnnon syistd oppilaitoksen tiloissa vai jossain muualla.
Jos ryhma koostuu neljéstd aktorista, mitd yleisesti pidettiin hyviné, on tapaamisaikojen sopi-
misessa jo vaikeuksia. Ongelma poistuu, jos mentorointi toteutetaan formaalina valinnaisena
opintojaksona ja tapaamiset kirjataan etukdteen lukujérjestykseen. Télloin on kuitenkin vaa-

rana, ettd mentorointi mielletddn enemman velvollisuudeksi kuin mahdollisuudeksi.

Oppilaitoksessa ryhmidmentorointi on toimiva mentoroinnin muoto erityisesti kahdesta syysta:
ryhmaé tarjoaa mahdollisuuden yhteisdlliseen oppimiseen ja mentoreita on tarjolla vihemméin
kuin aktoreita. Kuitenkin my6s mahdollisuus kahdenkeskiseen mentorointiin tulee taata ryh-

méamentoroinnin ohessa, silld kaikista henkilokohtaisista asioista ei haluta puhua ryhmaéssa.

Mentorointia ei kannata aloittaa liian aikaisin. Aloitus tulee suunnitella niin, ettd se muodostaa
selkedn jatkumon opintojen alkuvaiheeseen ajoittuvalle tuutoroinnille; mentorointi aloitetaan
vasta tiiviin perehdytysjakson jélkeen. Ajallinen ero selkeyttdd rooleja, jos tuutori toimii myos
mentorina. Mentorointi on kyettdvé erottamaan tuutoroinnista ja opinto-ohjauksesta omaksi oh-
jausmuodokseen. Saatujen tulosten perusteella mentoroinnin kestosta on vaikea tehdé johto-

paitoksid. Joillekin puoli vuotta voi riittdd, mutta moni halusi my6s pidempaé suhdetta.
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Perehdytykseen tulee kiinnittd4 erityistd huomiota. Sekd mentorit ettd aktorit tarvitsevat koulu-
tusta sekd ennen mentorointia ettd mielelldin myds sen aikana. Se on syytd jérjestdd ainakin
osittain yhdessd, jolloin muodostuu yhteinen késitys mentoroinnista, rooleista, mentoroinnin
tavoitteista sekd voidaan tutustua toisiinsa. Lopullinen mentorin valinta voidaan tehdd vasta

sitten, kun on tutustuttu paremmin.

Luonteva jatkumo syntyy, kun aktori jatkaa mentorointinsa jélkeen mentorina. Aktorin rooli
osaltaan perehdyttdd mentorin tehtdviin. Tdhén voisi kannustaa se, ettd mentorointi sisillytet-

taisiin osaksi myos aktoreiden formaaleja opintoja.

Tunnista kahteen tunnin tapaamisia on syyta jédrjestdd tarpeen mukaan, noin kerran kuussa tai
kahdessa riippuen koko mentoroinnin kestosta. Yhteyttd kannattaa pitdd hybridimallin mukai-
sesti my0s tapaamisten vilill4, silld se vahvistaa ryhméhenked ja lisdd yhteenkuuluvuuden tun-
netta. Sosiaalinen media on luonteva viestintdvéline, joka mahdollistaa myds kahdenkeskisen
mentoroinnin. Sen sijaan Optiman tietovarastolla ei ole merkitysti, ellei sen kdyttdon erityisesti

ohjata esimerkiksi tehtivien avulla.

6.4 Mentorointimallin kehittelyi ja jatkotutkimushaasteita

Lukuvuonna 2014 - 15 Oulun ammattikorkeakoulun journalismikoulutuksessa toteutettu ver-
taisryhmamentoroinnin pilotin kdytdnnon toteuttaminen perustui pitkalti esitutkimukseen (Sil-
lanpda 2013). Padpiirteissddn toteutunut kokeilu toteutti niitd kasityksié, joita opiskelijat ja
opettajat olivat mentoroinnista esittédneet. Aktorit pdésivit osalliseksi mentoreiden opiskeluun
ja tydeldmaan liittyvistd kokemustiedosta sekd oppilaitoksen hiljaisesta sosiokulttuurisesta tie-
dosta. Mentoroinnin avulla opittiin my0s itsesdéintelytietoa, koettiin voimaantumista ja reflek-
toitiin kokemuksia. Erityisesti aktiivisimmissa ryhmissé tapahtui yhteistd tiedonrakentamista.
Passiivisissa ryhmissé jditiin perehdytyksen ja ohjauksen tasolle. Mentorit oppivat tavoitteeksi
asetettuja ohjaamisen valmiuksia, mutta kdanteismentorointi eli aktoreilta oppiminen jii va-
hdiseksi. Mentorointi toteutti selkedsti ammattikorkeakoulupedagogiikan tyoeldmaildhtoisid,
kokemuksellisia ja yhteistoiminnallisia tavoitteita, ja toimintaa voi pitdd ammatillista kasvua
tukevana tavalla, jota muut ohjausmuodot eivit tavoita. Vertaisryhmédmentorointi puoltaa paik-

kaansa yhtend ohjauksen ja oppimisen muotona.
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Lisdksi nousi esiin monia seikkoja, joita ei etukdteen osattu ottaa tarpeeksi hyvin huomioon.
Kriittisid kohtia mentoroinnissa ovat mentoroinnin tavoitteiden selkiyttdminen, mentorin va-
linta, perehdytys niin, ettd kaikilla on sama tieto mentoroinnin tavoitteista, periaatteista ja me-
netelmistd. Erityisesti aktoreiden koulutusta tulee tehostaa. Mentoreita tulee puolestaan val-
mentaa kohtaamaan haastavia ryhmid ja aktoreita; jo etukidteen on syytd miettid, miten aktivoida
passiivisia mentoroitavia. Koulutusta tulee tarjota lapi mentoroinnin. Sen liséksi on tirkedd, ettd
mentoreilla on mahdollisuus jatkuvaan vertaistukeen ja ettd ohjaava opettaja on tavoitettavissa
muulloinkin kuin reflektiotapaamisissa. Ryhmilld voi vililld olla my0s yhteistapaamisia tai

mentori voi vierailla myos toisessa ryhméssi. Néin voitaisiin jakaa paremmin asiantuntijuutta.

Mentoroinnin ajoituksessa tulee ottaa huomioon muut ohjausmuodot. Nyt tuutorointi ja mento-
rointi menivat paillekkiin niin, ettd mentoroitavat odottivat joissain tapauksissa enemmén pe-
rehdytysti ja ohjausta kuin oman ammatillisen kasvunsa tukemista. Mentorointi onkin syytd
aloittaa vasta, kun tuutoroinnin aktiivisin vaihe on ohitse. Oulun ammattikorkeakoulussa tima
tarkoittaa marraskuuta. Mentorointi voi myds jatkua pidempéén, kaksi ensimmaistd opiskelu-
vuotta, jolloin opiskellaan keskeiset ammattitaidot. Ihanne olisi, jos kolmannen vuoden opiske-
lija alkaisi mentoroida ensimmaéisen vuoden opiskelijaa. Talloin aktoreista voisi sujuvasti tulla
mentoreita kolmannen opiskeluvuoden alussa, he myds tuntisivat hyvin mentoroinnin menetel-

ménd. Pidempikestoisessa mentoroinnissa ryhma voi eldd myos kaikki kehitysvaiheensa.

Olosuhteisiin ja vuorovaikutukseen tulee kiinnittdd huomiota, silld ne vaikuttavat oleellisesti
oppimiseen. Oppimisen kannalta on hyddyllistd, jos aktorit pitdvét oppimispdivékirjaa tai
ryhmaé koostaa yhdessa reflektiopdivikirjaa, oli se sitten blogin muodossa, Facebook-sivulla tai
vaikka perinteisend ruutuvihkona. Toimintaa on hyvd dokumentoida jollain tavalla. Ammatil-
lisen kasvun ndakdkulmasta mentorointiin voidaan liittdd esimerkiksi tapaamisia alan ammatti-
laisten kanssa, vaikka esitutkimuksessa opiskelijat ajatusta vastustivatkin. Kokenut ammattilai-
nen tarjoaa mahdollisuuden toisenlaiseen osaamisen reflektointiin kuin opiskelija. Opiskeli-
jamentorin vahvuus on puolestaan siind, ettd hin ei ole liian etddlld mentoroitavien arjesta, mité

ammattitoimittaja voi olla.
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Vertaisryhmédmentorointia suunniteltaessa on syyté ottaa huomioon ainakin seuraavat seikat:

Aloitusvaihe

ohjaavan opettajan tai useamman valinta ja perehdytys

mentoreilta vaadittavat ominaisuudet (mm. kokemus ja vuorovaikutustaidot)
mentoreiden ja aktoreiden valinta perustuu vapaachtoisuuteen

milla tavalla mentorointi on osa opintoja

aktoreiden ja mentoreiden tutustuminen ennen oman mentorin valintaa

mentoreiden perehdytys: ryhmén toiminta, haasteelliset tilanteet, mentorin roolit, men-
toroinnin tavoitteet ja menetelmét

aktoreiden perehdytys: mistd mentoroinnissa on kyse, mentoroinnin tavoitteet, henki-
l6kohtaiset tavoitteet, aktorin vastuut

mentoroinnin yhteinen aloitustilaisuus: aktoreiden ja mentoreiden yhteiskoulutus, jotta
ymmérretdén toisten roolit, vastuut ja velvollisuudet

toiminnan yhteiset periaatteet ja sitoutuminen niihin (kesto, luottamuksellisuus, tasa-

vertaisuus, roolit jne.).

Toimintavaihe

ryhmékohtaiset periaatteet: mm. tapaamisajat, paikat ja keskusteluteemat
luottamukselliset ja tasavertaiset keskustelut ryhmassé (dialogi)
mahdollisuus kahdenkeskiseen keskusteluun mentorin kanssa
yhteydenpito tapaamisten valilla

koulutus ja reflektoinnista huolehtiminen

mentoreiden vertaistuki

ohjaavan opettajan tuki mentoreille

ryhmén kehittymisen tunnistaminen ja sithen reagoiminen

huomion kiinnittiminen rooleihin

dokumentointi (esim. oppimispaivéakirja)

yhteistyd muiden ryhmien ja mentoreiden kanssa

ulkopuolisten asiantuntijoiden tapaamiset ja vierailut esim. tydpaikoille
joustaminen suunnitelmista ajankohtaisempien aiheiden vuoksi

miten tapahtuu aktorin vetdytyminen mentoroinnista.
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Pddtdntdvaihe
e ryhmain keskindinen paitos reflektointeineen
e kaikkien ryhmien yhteinen lopetustilaisuus
e dokumentaation hyddyntdminen oppimisen reflektoinnissa

e kehittdmisehdotukset.

Vertaisryhmidmentorointi on Oulun ammattikorkeakoulun journalismikoulutuksessa jatkuvassa
kehityksen tilassa. Se on jatkossa tarkoitus ulottaa my0s visuaalisen suunnittelun koulutukseen.
Kysymys on jatkuvasta kehittdmisestd ja siihen liittyvéstd tutkimuksesta. Jatkotutkimushaaste
onkin ilmeinen: nyt saatujen kokemusten soveltaminen mentorointiin ja sen kehittdminen edel-
leen. Toisenlaisena tutkimuksellisena haasteena voisi olla ongelmaperustaisen oppimisen (ks
Poikela 2003) periaatteiden soveltaminen mentorointiin. Se tosin edellyttiisi tiiviimpaa tapaa-
misaikataulua. Pidemmalld aikavélill tutkittava asia on mentoroinnin vaikutus ammatilliseen
kasvuun ja identiteettiin. Erityisen kiinnostavaa olisi tehdd myos pitkén aikajinteen tutkimusta
siitd, miten mentoroinnista saadut kokemukset ja opit siirtyvét tydeldméén opiskelijoiden val-

mistumisen jéilkeen.

6.5 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden kriteeri on tutkija itse ja hdnen rehellisyytensa. Kir-
joittamalla tutkimusprosessin ja valintani mahdollisimman nédkyvéksi olen pyrkinyt antamaan
lukijalle mahdollisuuden arvioida tulosten ja johtopddtdsten oikeellisuutta (ks. Vilkka 2005,
158-160; Tuomi & Sarajarvi 2002, 133, 135, 160.) Tutkimusta tehdesséni olen noudattanut

Tutkimuseettisen neuvottelukunnan linjaamaa hyvéa tieteellistd kdytantod (2012, 6 - 7).

Tutkimuksen kohteena ovat kdytdnnon pilottiin osallistuneiden kasitykset, ja tutkimus tdhtdi
opiskelijoiden vertaisryhmédmentoroinnin kehittdmiseen. Tutkijan rooli tulee esille toki en-
nakko-oletuksessa (Eskola & Suoranta 2005, 212): tydelamalidhtéinen opiskelu ja mentorointi
ovat positiivisia ja kehittdmisen arvoisia asioita. Sama olettamus tulee kuitenkin esille myos
kirjallisuudessa. Kehittdmisen ndkokulmasta on ensiarvoisen tirkedd saada luotettavaa tietoa,

minka vuoksi tutkijalla ei voi olla intressié tulkita tuloksia haluamaansa suuntaan.
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Olen kaikille vastaajille jollain tavalla tuttu, vaikka olenkin opettanut vain mentoreina toimi-
neita opiskelijoita. Tdmdn vuoksi koin lomakehaastattelun kahdenkeskistd teemahaastattelua
luotettavammaksi: vastaaja saattoi kaikessa rauhassa pohtia vastauksiaan. Kummallakaan vas-
taajaryhmalla ei kasittddkseni ole erityisid intressejéd vastata epérehellisesti. Haastateltavat sai-
vat vastata nimettdmind, milld taattiin mahdollisuus esittdd vapaasti myo0s kriittisid mielipiteitad
joutumatta vaikeuksiin. Vastaajilla ei mydskéén ollut pelkoa paljastua tutkimusraportista. (Es-
kola & Suoranta 2005, 56 - 57.) Mentorit tiesivét aktoreiden tavoin alusta léhtien, ettd kyseessa
on kokeilu, johon liittyy tutkimus, ja tavoitteena on kehittdd mentorointimallia. Mentoreille toi-
minta oli osa opintoja. Opintojakso arvioitiin asteikolla hyviksytty-hyldtty, joten senkddn

vuoksi ei ollut tarvetta kaunistella toiminnan onnistumista.

Oma mydnteinen suhtautumiseni tutkittavaan asiaan nédkyi sekd kysymyksisté ettd ylipadtaén
siitd, ettd selvitin késityksid mentoroinnista. Oma ldhtokohtani oli saada mahdollisimman ob-
jektiivista tietoa tyoyhteison toimintojen kehittdmiseksi. Mitddn muita henkilokohtaisia intres-
sejd tutkimukseen et liity, joten koen olevani puolueeton tutkimaan aihetta. (Tuomi & Sarajirvi
2002, 133; Vilkka 2005, 160.) Koska kyse on opiskelijoiden oppimisen tukemiseen tdhtidvista
toiminnasta, voidaan olettaa, ettd motivaatio vastaamiseen on korkea (Eskola & Suoranta 2005,
92). Kyselyssi ei kéytetty sellaisia késitteitd, joiden vadrinymméartdminen olisi tutkimuksen
luotettavuuden kannalta riski. Vastaajien saatavilla Optimassa olleet mentoroinnin taustatekstit

eivit vaikuttaneet vastauksiin, silld dokumentteja ei Optiman tietojen mukaan ole avattu.

Vastausten luokittelussa merkitysyksikoihin ja teemaryhmiin pyrin olemaan johdonmukainen
jahuolellinen. Varmasti mukaan on pujahtanut joitain virhetulkintoja ja epdloogisuuksia, mutta
niilld tuskin on merkitysti tulosten isompien linjojen kanssa. Fenomenografista menetelmai
pyrin kiyttdmédn, kuten kirjallisuudessa on ohjeistettu. Menetelma tuntui hieman raskaalta ja
todenndkoisesti teoriaohjaavalla sisdllonanalyysilld ja teemoitteluun perustuvalla analyysilld
olisin saanut saman lopputuloksen hieman helpommin. Tutkimuskysymykset ohjasivat kyselyn
tekoa ja kyselyn kysymykset puolestaan vastaamista. Analysoin vastauksia kuitenkin aineisto-
lahtoisesti ja muodostin merkitysyksikot ja teemaryhmat seki kategoriat aineiston ehdoilla, toki
koko ajan pitden mielessa tutkimuksen tarkoituksen, vertaismentoroinnin kehittdmisen. Kysely,
vaikka kaytettdisiinkin avoimia kysymyksid, ei ole haastattelun veroinen tiedonhankintamene-
telmd; haastattelemalla olisin varmasti saanut perusteellisempaa tietoa. Tutkimuksen tavoit-

teena oli kuitenkin mentoroinnin kehittiminen ja resurssini olivat rajalliset. Uskon tdlldkin ta-
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valla saaneeni relevanttia tietoa kehittdd opiskelijoiden vertaisryhmé@mentorointia. Kehittdmi-
nen jatkuu toiminnan vaiheella, josta taas aikanaan kerdtdéin palaute kehittdmisen tarpeisiin.
Prosessi lienee padittymiton. Perustan viitteeni vuonna 1993 alkaneeseen kokemukseen am-

mattikorkeakoulusta ja sen kehittdmisestd.

Laadullinen tutkimus perustuu paikalliseen selittdmiseen. Vertaisryhmidmentorointia kokeiltiin
ja tutkittiin tietyssd kontekstissa, mutta se ei tee siitd niin erityistd, etteiko vastaava malli olisi
siirrettdvissd mihin tahansa ammattikorkeakoulun opiskelualalle. Alasta riippumatta ammatti-
korkeakoulun tehtdvad on médritelty lainsdddédnndssi ja koulutus perustuu tydelamalidhtoisyy-
teen, ammatillisen kasvun tukemiseen ja elinikédisen oppimisen edistimiseen. Vertaisryhma-

mentorointi toteuttaa kaikkea tata.
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LIITTEET

Liite 1. Kysely aktoreille

TAUSTAKYSYMYKSET

Mentorini oli:
Jos olit poissa yhdesté tai useammasta tapaamisesta, mika oli syy poissaoloon.
Minulla on aikaisempaa kokemusta mentoroinnista: kyllda / ei

Jos sinulla on aikaisempaa kokemusta mentoroinnista, voit kertoa siitd tdssa

MENTOROINNIN ONNISTUMINEN

Vastaa valitsemalla jokin vaihtoehto yhdestd viiteen. (1= tiysin erimielts, 2 = hieman eri mieltd, 3 =
en osaa sanoa, 4 = hieman samaa mielté, 5 = tdysin samaa mielt)

Mentorointi oli onnistunut
Mentorointi oli tarpeellista
Olen tyytyvdinen mentorin toimintaan
Olen tyytyvdinen ryhméni toimintaan

Sain mentoroinnissa (vastaa valitsemalla jokin vaihtoehto yhdestd kolmeen; 1 = en ollenkaan, 2 = jon-
kin verran, 3 = paljon)

hyodyllistd tietoa opiskelusta

hyodyllisté tietoa tydeldmasta

hyodyllisté tietoa opiskelijajarjestotoiminnasta
hyodyllisté tietoa vapaa-ajanvieton mahdollisuuksista
hyodyllisté tietoa opiskelukaupungista

eviitd eldménhallintaan ja arjesta selviytymiseen
uskoa tulevaan ja rohkaisua selviytymiseen

[}
[}
[}
[}
[}
[}
[}
e ystivin (numero 2) tai ystidvid (numero 3)

Téssa voi kertoa lisda tai kommentoida kysymyksia

MENTOROINTIRYHMAN TAPAAMISTEN SISALTO

Millaiseksi koit mentorointiryhmén tapaamiset ilmapiiriltddn? Jos ilmapiiri mielestdsi muuttui eri ta-
paamisten vilill4, milld tavalla se muutti ja mistd se mielestési johtui?

Mistd asioista tapaamisissa keskusteltiin? Olivatko keskusteluteemat hyodyllisi&?

Keskustelun luonne. Millaista keskustelu ja vuorovaikutus ryhmaéssa oli luonteeltaan (esim. avointa,
luottamuksellista, tasavertaista, kyrdilevaa, véakindista...) ja muuttuiko se tapaamisten myGta?

Kuvaile ryhmén jisenten (ilman nimié) aktiivisuutta. Miksi oli ndin?
Oliko ryhmilld yhteiset pelisddnnét ja pidettiinko niistd kiinni?
Miten piditte (mentorointiin liittyen) yhteyttd tapaamisten vililld. Toimiko se?

Téssd voit vapaasti kertoa muuta tapaamisiin liittyvid asioita.
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AKTOREIDEN JA MENTOREIDEN ROOLIT

Kuvaile mentorin ottamaa roolia ja toimintaa. Tapahtuiko siind muutosta?

Miten vuorovaikutus toimi mentorin kanssa? Oliko hin esimerkiksi etdinen, 14sné oleva, helposti 13-
hestyttiva...)

Miten mentori mielestdsi onnistui tehtévéssidan?
Kuvaile omaa rooliasi ja toimintaasi mentorointiryhméassé. Miksi ndin oli?
Esiintyiko ristiriitoja tai konfliktitilanteita? Millaisia ne olivat ja miten ne ratkaistiin?

Kuka paétti, mistd tapaamisissa keskusteltiin?

OPPIMINEN

Kerro omin sanoin, mitd opit mentoroinnissa?
(Oppiminen voi kohdistua esimerkiksi
- erilaisiin tietoihin ja kdytantoihin opiskelusta, opiskelualasta, tydelamasta,
- ryhmatydskentelytaitoihin, keskustelutaitoihin, toisten ihmisten huomioon ottamiseen, vuoro-
vaikutukseen
- toisten ihmisten toimintaan ja kdyttdytymiseen
- uusien ihmisten tuntemiseen
- oppilaitoksen kdytantdihin ja tapoihin, julkilausumattomiin tapoihin
- opiskelun kdyténto6ihin ja tekniikkaan, kuten tiedonhankintaan, tentistd selviytymiseen, kirjas-
ton kayttoon
- omaan itseen, omien voimavarojen tiedostamiseen ja itsetuntemuksen lisddntymiseen, omien
kayttdytymis- ja reagointitapojen ja tiedostaminen
- reflektointiin eli oman toiminnan ja ryhmén toiminnan arviointiin
- mentorointiin menetelméana.

Kerro vield, mihin oma oppimisesi mielestési perustui eli miksi oppimista tapahtui?

Saitko vastauksia kysymyksiisi ja 10ytyivétkd vastaukset mentorilta, muilta ryhmalaisiltd vai misti?

KEHITTAMISEHDOTUKSIA VERTAISMENTOROINNIN JARJESTAMISEEN

Kerro lopuksi, mité ajatuksia sinulla on mentoroinnin kdyténtojen kehittdmiseksi eli miten mentorointi
tulisi jatkossa jérjestda.

Voit kommentoida esimerkiksi seuraavia asioita tai mité tahansa muuta mieleen tulevaa:
ryhmén koko, ryhmén valintatapa

oman mentorin valinta

mentoroinnin kesto

tapaamisajat eli kuinka usein tapaamisia pidetdén ja tapaamispaikat
yhteydenpito tapaamisten vilill4, nettiyhteydenpito
valmistautuminen mentorointiin: ohjaus, koulutus
keskustelunaiheet

millainen henkil6 sopii mentoriksi?

ryhmén pelisddanndt ja niihin sitouttaminen

opettajan rooli mentoroinnissa

O O O OO OO O OO O0

Kirjoita mielestési tirkein asia/asiat jatkamalla lausetta: "Mentoroinnista oli hyotyad, koska...

Muuta. Téssi voit vield vapaasi kertoa mentorointiin liittyvia ajatuksia, varsinkin jos jotain jéi sano-
matta tai haluat vield korostaa jotain erityisté asiaa.
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Liite 2. Kysely mentoreille

Mentorit

TAUSTAKYSYMYKSET

Montako kertaa mentorointiryhmési kokoontui:

Kerro, miten aktorit osallistuivat tapaamisiin. Mitké olivat syitd mahdollisille poissaoloille.

MENTOROINTIRYHMAN TAPAAMISTEN SISALTO

Millaiseksi koit mentorointiryhmén tapaamiset ilmapiiriltddn? Jos ilmapiiri mielestési muuttui eri ta-
paamisten vélilld, milld tavalla se muutti ja mistd se mielestési johtui?

Misté asioista tapaamisissa keskusteltiin? Olivatko keskusteluteemat hyodyllisia?

Millaista keskustelu ja vuorovaikutus ryhmaissé oli luonteeltaan (esim. avointa, luottamuksellista, tasa-
vertaista, kyrdilevaa, vikindistd?) ja muuttuiko se tapaamisten myoti?

Kuvaile ryhmin jasenten (ilman nimié) aktiivisuutta ja sitoutumista mentorointiin. Miksi oli niin?
Oliko ryhmalld yhteiset pelisddnnot ja pidettiinkd niistd kiinni?

Miten piditte (mentorointiin liittyen) yhteytta tapaamisten valilld. Toimiko se?

Muuta tapaamisiin liittyvaa. Téssd voit vapaasti kertoa muuta tapaamisiin liittyvia asioita.

Jos sinulla on aikaisempaa kokemusta mentoroinnista tai vastaavan kaltaisesta ohjaustoiminnasta, voit
kertoa siité tissd

MENTOROINNIN ONNISTUMINEN
Mentoroinnin onnistuminen

Vastaa valitsemalla jokin vaihtoehto yhdestd viiteen. (1= tiysin erimieltd, 2= hieman eri mieltd, 3=en
osaa sanoa, 4=hieman samaa mielts, 5=tdysin samaa mielti

Mentorointi oli onnistunut

Mentorointi on tarpeellista

Mentorointi oli hyodyllistd omalta kannaltani
Perehdytys mentorointiin oli riittdvaa

Sain tarpeeksi vertaistukea muilta mentoreilta

Sain tarpeeksi ohjausta ja tukea ohjaavalta opettajalta

Voi halutessasi kertoa tarkemmin mentoroinnin onnistumisesta tai epdonnistumisesta
Kerro omin sanoin, miksi mielestdsi onnistuit mentorina niin kuin koit onnistuneesi?

Millaista hyotyd mentoroinnista oli sinulle? (Oppimisesta on mydhemmin oma kysymyksensa)
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AKTOREIDEN JA MENTOREIDEN ROOLIT

Kuvaile mentorina ottamaasi roolia ja toimintaasi tapaamisissa. Tapahtuiko siind muutosta?
Miten vuorovaikutus toimi aktoreiden kanssa?

Esiintyiko ristiriitoja tai konfliktitilanteita? Millaisia ne olivat ja miten ne ratkaistiin?

Kuka paétti, mistd tapaamisissa keskusteltiin?

OPPIMINEN

Kerro omin sanoin, miti opit mentoroinnissa?

(Oppiminen voi kohdistua esimerkiksi

e erilaisiin tietoihin ja kdytantoihin opiskelusta, opiskelualasta, tydeldmasta,

¢ ryhmitydskentelytaitoihin, keskustelutaitoihin, toisten ihmisten huomioon ottamiseen, vuoro-

vaikutukseen

toisten ihmisten toimintaan ja kdyttdytymiseen

uusien ihmisten tuntemiseen

oppilaitoksen kdytantdihin ja tapoihin, julkilausumattomiin tapoihin

opiskelun kayténtdihin ja tekniikkaan, kuten tiedonhankintaan, tentistd selviytymiseen, kirjas-

ton kayttoon

e omaan itseen, omien voimavarojen tiedostamiseen ja itsetuntemuksen lisddntymiseen, omien
kayttdytymis- ja reagointitapojen ja tiedostaminen

o reflektointiin eli oman toiminnan ja ryhmén toiminnan arviointiin

e mentorointiin menetelméina.

Mihin oma oppimisesi mielestdsi perustui eli miksi oppimista tapahtui?

KEHITTAMISEHDOTUKSIA VERTAISMENTOROINNIN JARJESTAMISEEN

Kerro lopuksi, mité ajatuksia sinulla on mentoroinnin kaytantdjen kehittdmiseksi eli miten mentorointi
tulisi jatkossa jérjestdd. Voit kommentoida esimerkiksi seuraavia asioita tai mitd tahansa muuta mie-
leen tulevaa:

ryhmén koko ja valintatapa

mentorin valinta

mentoroinnin kesto

tapaamisajat eli kuinka usein tapaamisia pidetdén ja tapaamispaikat
yhteydenpito tapaamisten vililld, nettiyhteydenpito
valmistautuminen mentorointiin: ohjaus, koulutus
keskustelunaiheet

millainen henkild sopii mentoriksi?

ryhmén pelisdénnot ja niihin sitouttaminen

opettajan rooli mentoroinnissa

O OO O OO OO0 O0OO0

Kirjoita mielestési tirkein asia/asiat jatkamalla lausetta: "Mentoroinnista oli hyoty4, koska...

Muuta. Téssi voit vield vapaasi kertoa mentorointiin liittyvid ajatuksia, varsinin jos jotain jii sano-
matta tai haluat vield korostaa jotain erityisté asiaa.
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Liite 3. Kysely motivaatiosta ja odotuksista aktoreille

Kysely aktoreille 15.10.-7.11.

Lue ensin lépi kaikki kysymykset. Mieti sen jdlkeen, mitd vastaat kuhunkin kysymykseen. Vastaa tiysin omalta
kannaltasi ja tiedoillasi, dldka valitd siitd, mitd mentoroinnilla yleensé tavoitellaan ja mité silld saavutetaan.

Mihin tai millaisiin kysymyksiin et ole saanut vastauksia viestinnén koulutusohjelmassa?

Aseta paremmuusjérjestykseen mainitut tietoldhteet opiskeluun liittyvissd asioissa:
(asteikko 1-5; 5 = paras, 4 = toiseksi paras jne.)

Opiskelijatuutorit

Muut opiskelijat
Tuutoriopettaja

Muut opettajat

Opo

Muut henkilokuntaan kuuluvat

Kerro halutessasi tarkemmin tai kerro esimerkkeja.

Aseta paremmuusjérjestykseen oppilaitoksen ulkopuoliseen elaméén liittyvéan tiedon 1&hteind
(asteikko 1-5; 5 = paras, 4 = toiseksi paras jne.)

Opiskelijatuutorit

Muut opiskelijat
Tuutoriopettaja

Muut opettajat

Opo

Muut henkilokuntaan kuuluvat

Kerro halutessasi tarkemmin tai kerro esimerkkeja.
Aseta paremmuusjérjestykseen toimittajan ammattiin ja journalismiin liittyvén tiedon l&hteind
(asteikko 1-5; 5 = paras, 4 = toiseksi paras jne.)

Opiskelijatuutorit

Muut opiskelijat
Tuutoriopettaja

Muut opettajat

Opo

Muut henkilokuntaan kuuluvat

Kerro halutessasi tarkemmin tai kerro esimerkkeja.
Aseta paremmuusjérjestykseen itsensd kokonaisvaltaiseen kehittdmiseen liittyvien asioiden tiedon ldhteind
(asteikko 1-5; 5 = paras, 4 = toiseksi paras jne.)

Opiskelijatuutorit

Muut opiskelijat
Tuutoriopettaja

Muut opettajat

Opo

Muut henkilokuntaan kuuluvat

Kerro halutessasi tarkemmin tai kerro esimerkkeja.

Miksi haluat osallistua mentorointiin?

Mité odotat mentoroinnilta?

Millaista tietoa, tukea, ohjausta ja/tai apua toivot saavasi vanhemmilta opiskelijoilta?
Mité odotat mentorointiryhmaéltdsi (toiminta, ilmapiiri, vuorovaikutus, pelisdédnnét...)?

Terveisid, kommentteja tai muuta sanottavaa.
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Liite 4. Kysely motivaatiosta ja odotuksista mentoreille

Kysely mentoreille 15.10.-30.10.

Lue ensin ldpi kaikki kysymykset. Mieti sen jélkeen, mitd vastaat kuhunkin kysymykseen. Vastaa tdysin omalta
kannaltasi ja tiedoillasi, dldka vilitd siitd, mitd mentoroinnilla yleensa tavoitellaan ja miti silld saavutetaan.

Mihin tai millaisiin kysymyksiin et ole saanut vastauksia viestinnén koulutusohjelmassa?

Aseta paremmuusjérjestykseen mainitut tietolahteet opiskeluun liittyvissé asioissa:
(asteikko 1-5; 5 = paras, 4 = toiseksi paras jne.)

Opiskelijatuutorit

Muut opiskelijat
Tuutoriopettaja

Muut opettajat

Opo

Muut henkildkuntaan kuuluvat

Kerro halutessasi tarkemmin tai kerro esimerkkeja.

Aseta paremmuusjérjestykseen oppilaitoksen ulkopuoliseen eldméién liittyvén tiedon ldhteind
(asteikko 1-5; 5 = paras, 4 = toiseksi paras jne.)

Opiskelijatuutorit

Muut opsikelijat
Tuutoriopettaja

Muut opettajat

Opo

Muut henkildkuntaan kuuluvat

Kerro halutessasi tarkemmin tai kerro esimerkkeja.
Aseta paremmuusjérjestykseen toimittajan ammattiin ja journalismiin liittyvén tiedon lahteini
(asteikko 1-5; 5 = paras, 4 = toiseksi paras jne.)

Opiskelijatuutorit

Muut opsikelijat
Tuutoriopettaja

Muut opettajat

Opo

Muut henkildkuntaan kuuluvat

Kerro halutessasi tarkemmin tai kerro esimerkkeja.
Aseta paremmuusjérjestykseen itsensé kokonaisvaltaiseen kehittdmiseen liittyvien asioiden tiedon ldhteind
(asteikko 1-5; 5 = paras, 4 = toiseksi paras jne.)

Opiskelijatuutorit

Muut opsikelijat
Tuutoriopettaja

Muut opettajat

Opo

Muut henkildkuntaan kuuluvat

Kerro halutessasi tarkemmin tai kerro esimerkkejé.

Miksi haluat osallistua mentorointiin?

Mitd odotat mentoroinnilta?

Millaista tietoa ja oppia uskot saavasi nuoremmilta opiskelijoilta?

Mité odotat mentorointiryhmaéltisi (toiminta, ilmapiiri, vuorovaikutus, pelisddnnét...)?

Terveisid, kommentteja tai muuta sanottavaa.
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Liite 5. Pilotin toteuttamismalli

Suunnitelma mentoroinnin kiytinnon kokeiluun

| Valmistautuminen

¢ Valitaan mentorointia koordinoiva opettaja ja hanelle tarvittavat resurssit.

o Kartoitetaan halukkaat mentorit ja aktorit, mentorit kolmannen tai neljdnnen vuoden opiskeli-
joista ja aktorit ensimmaisen tai toisen vuoden opiskelijoista. Osallistuminen perustuu vapaa-
ehtoisuuteen.

e Mentoreille ohjausty6 luetaan osaksi opintoja (opetussuunnitelmaan kirjataan opintojakso: Oh-
jaus ja mentorointi, 3 — 10 op).

o Jarjestetdaan mentoreille, aktoreille ja opettajille yhteiskoulutus mentoroinnista: mentorointi,
sen tavoitteet ja menetelmat.

Il Aloittaminen
e Parien/pienryhmien muodostaminen.
e Opettajaohjaajien sopiminen mentoreille.
e Yleisten pelisdantdjen sopiminen; parit/ryhmat sopivat yksityiskohtaiset saannét keskenaan,
tarvittaessa opettaja avustaa.
o tapaamisten aikataulu

o muut yhteydenpitovalineet (sahkdposti, Facebook, Skype...)

o ongelmienratkaisumenettely

o mentorin vaihtaminen

o mentorointisuhteen lopettaminen

o opettajien roolista sopiminen

o Mentoroinnin kestosta paattaminen.

o Kirjallisten mentorointisopimusten ryhmakohtainen tydstaminen yhteisen mallin poh-
jalta ja allekirjoittaminen (mm. tavoitteet, sitoutuminen, poissaolo, kuulluksi tuleminen,
vaitiolo, mentorin ja aktorien roolit, vapaaehtoisuus, mentoroinnin lopettaminen).

lll Tapaamiset
e Mentorointitapaamiset — ryhmat sopivat itsenaisesti ajat ja tapaavat parhaaksi katsomissaan
paikoissa.

e Tapaamisia suositellaan pidettavaksi yhteisessa raamiohjeessa kerran kuukaudessa tai joka
toinen kuukausi; ryhmat voivat tarkentaa tapaamisaikataulua ja sopia samalla my6s muista
yhteydenpitomenetelmista.

o Tydeldmatapaamiset, jotka organisoidaan opettajien kanssa yhdessa (seminaari tms., jonka
sisalté rakennetaan mentorointiryhmien toiveista ja tarpeista esimerkiksi mentorien ohjaustata-
paamisissa tai vertaistapaamisissa nousseiden aiheiden perusteella).

IV Tuki ja ohjaus
e Mentoreiden yhteistapaamiset: jarjestetadan mentoreille tapaamisia, joissa puretaan kokemuk-
sia ja saadaan vertaistukea.
e Vertaistukea varten voidaan perustaa esimerkiksi Facebook-ryhma.
Mentoreiden ohjaustapaamiset: mentorit sopivat ohjaavan opettajan kanssa.
Verkko-ohjaus: mentorit sopivat ohjaavan opettajan kanssa.

V Lopetus ja arviointi
e Palauteseminaari: kootaan kokemuksia ja kehittdmisideoita keskustellen.
e Kirjallinen arviointi ja itsearviointi keratdan jokaiselta osallistujalta puolivuosittain.
¢ Koordinoiva opettaja kirjoittaa yhteenvedon palautteen pohjalta toiminnan kehittamiseksi jat-
kossa.
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Liite 6. Mentorointisopimuksen malli

Sopimus mentoroinnista
(malli, jonka jokainen ryhmi voi muokata omanlaisekseen)

Osallistumme mentorointiin syyslukukaudella 2014. Yhteiselld sopimuksella mentorointia voidaan jat-
kaa kevétlukukaudella 2015.

Mentoroinnin tavoitteena on keskustelujen kautta jakaa tietoa opiskelusta, opiskeluun liittyvisté valin-
noista, tukea ammatillista kasvua ja urakehitysti sekd rohkaista tyoeldmasuhteiden luomiseen.

Osallistumme sovittuihin tapaamisiin. Jos on aktorilla on pakottava este, hin ilmoittaa siitd mentorille
ja muille ryhménsa aktoreille hyvissé ajoin etukéteen.

Jokaisella on oikeus tulla kuulluksi ja sanoa mielipiteensd ryhméssa. Keskusteluissa pyritddn avoimuu-
teen ja rehellisyyteen. Mentorin ja aktorin suhde perustuu luottamukseen ja toistensa kunnioittami-

seen.

Keskustelut ovat luottamuksellisia ja niiden sisdlto jdé vain ryhméldisten tiedoksi. Ryhméssi puhuttua
ei saateta muiden tietoon lukuun ottamatta tutkimusta, jossa esiinnytdan nimettOmina.

Mentori ja aktorit ovat tasavertaisia keskustelijoita. Mentorin auktoriteetti perustuu hdnen asiantunte-
mukseensa, ja hinen tehtdviandian on jakaa kokeneempana omaa osaamistaan ja tukea aktoria timén
ammatillisessa kasvussa. Mentori on luotettava henkilokohtainen neuvonantaja, joka auttaa aktoria
16ytaméadn tissa piilevid kykyja.

Aktorin tehtdvani on sitoutua itsensid kehittdmiseen, kuunnella mentorin kisityksia ja keskustella
niistd avoimesti mutta myos kriittisesti.

Mentorointi perustuu vapaachtoisuuteen. Halutessaan aktori voi vaihtaa mentoria. Siitd tulee kuitenkin
keskustella ensin mentorin sekd mentoreita ohjaavan opettajan kanssa.

Aktori voi lopettaa mentoroinnin, jos hin ei sitd halua perustellusta syysté jatkaa. Lopettamisesta tulee
keskustella mentoreita ohjaavan opettajan kanssa.

Sitoudumme néihin periaatteisiin

Oulussa . .2014

Mentori

Aktorit
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Liite 7. Teemaryhmiit ja niiden siséiltimien merkitysyksikoiden lukumiirit

KUVAUSKATEGORIA 1: VERTAISRYHMAMENTOROINTI KAYTANNON TO-
TEUTUKSENA

(my=merkitysyksikkd)

Alakategoria 1: Mentorointiryvhmdn muodostaminen

Teemaryhmit mentorit: 7 39 my

1. Mentoriksi sopiva 5

2. Ryhmin koko 7

3. Mentorin valinta 3

4. Mentoroinnin kesto 7

5. Aktorien perehdytys 11

6. Mentorien perehdytys 4

7. Aloituksen ajankohta 2
Teemaryhmit aktorit: 4 9 my

1. Mentorin valinta 3

2. Ryhmin koko 4

3. Mentoroinin kesto 1

4. Perehdytys ja motivointi 1
Alakategoria 2: Mentoroinnin kehykset
Teemaryhmiit mentorit: 7 51 my

1. Mentorointisopimus 4

2. Pelisddnnot 6

3. Tapaamisten suunnittelu 12

4. Tapaamispaikan merkitys 6

5. Tapaamisten mééré ja kesto 3

6. Yhteydenpito tapaamisten vélilla11

7. Kahdenkeskinen mentorointi 9
Teemaryhmiit aktorit: 5 41 my

1. Pelisddannot 14

2. Tapaamisten aika, paikka ja madrd 8

3. Tapaamisten laatu ja sisdltd 2

4. Yhteydenpito tapaamisten vililld 16

5. Kahdenkeskisid tapaamisia 1

Alakategoria 3: Mentorointikeskustelun aiheet

118



Teemaryhmiét mentorit: 10 29 my

1. Keskusteluja opinnoista 5

2. Keskusteluja tyoharjoittelusta 3

3. Keskusteluja opiskelumotivaatiosta 3

4. Keskusteluja tydelamaista 5

5. Keskusteluja ohjaus- ja tukijérjestelmistd 2
6. Keskusteluja opiskeluyhteisosti 1

7. Keskusteluja terveydenhuollosta 1

8. Keskusteluja tulevaisuudesta 4

9. Keskusteluja rajaamattomista aiheista 2
10. Keskustelujen hyodyllisyys 3

Teemaryhmiit aktorit: 8 49 my
1. Keskusteluja tyoelaméasti 13
2. Keskusteluja sosiaalisista suhteista 1
3. Keskusteluja opiskelusta 10
4. Keskusteluja tydharjoittelusta 6
5. Keskusteluja opintososiaalisista asioista 3
6. Keskusteluja opiskeluyhteisostd 6
7. Keskusteluja henkilokohtaisista asioista 7
8. Keskusteluja tulevaisuudesta 3

KUVAUSKATEGORIA 2: AKTOREIDEN JA MENTORIN VUOROVAIKUTUS

Alakategoria 4: Keskusteluilmapiiri

Teemaryhmiit mentorit: 5 15 my

1. Ilmapiirin ongelmat ja haasteet mentorille 7

2. Ilmapiirissd havaittava muutos 3

3. Tasaisen hyvi ilmapiiri 2

4. Luottamuksellisia keskusteluja 1

5. Ei henkilokohtaista 2
Teemaryhmiit aktorit: 3 26my

1. Ilmapiiri avoin ja rento 19

2. Ilmapiirissd ongelmia

3. Ilmapiiri muuttuu 1

Alakategoria 5: Aktoreiden ja mentorin roolit

Teemaryhmiit mentorit: 10 52 my
1. Aktiivisuus ja sitoutuminen 9
2. Keskustelua ei juuri synny 7
3. Ajoittain hyvaa keskustelua 3
4. Avointa dialogia 8
5. Mentorin vastuulla 5
6. Yhteistoiminnassa 3
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7. Vuorovaikutusta ei synny 3
8. Yhteistd tiedon rakentamista 5
9. Mentori paattaa keskusteluaiheet 3
10. Keskusteluaiheet paitetdin yhdessd 6

Teemaryhmiit aktorit: 13 145 my

1. Hyvai keskustelua 37

2. Ongelmia keskustelussa 3

3. Aktiiviset jasenet 10

4. Passiiviset jasenet 7

5. Poissaolot ongelmana 5

6. Aktori aktiivinen kyselijé ja kokemusten jakaja 10
7. Aktori passiivinen vastaanottaja 6

8. Mentori auktoriteettina 4

9. Kuunteleva ja joustava mentori 6

10. Mentori vertaisena 2

11. Muutos mentorissa 9

12. Vuorovaikutus mentorin kanssa 31
13. Keskustelujen aiheiden paittdja 15

Alakategoria 6: Mentorin onnistuminen

Teemaryhmiit mentorit: 9 66 my
1. Mentoroinnin onnistuminen 9
2. Kéynnistymisvaiheen kokemukset 5
3. Mentori kokee onnistuvansa 12
4. Mentori kokee epdonnistuvansa 8
5. Selviytyminen mentorina puolivélissé 8
6. Mentorin kokemat ongelmat 8
7. Mentoreiden kisitys aktoreiden kokemuksista 9
8. Opettajan rooli 5
9. Mentorointia vai tuutorointia 2
Teemaryhmiit aktorit: 8 41 my
Mentorointi yleisend kokemuksena 1
Ei muutettavaa 5
Mentorin onnistuminen 15

Hyvi mentori on tasavertainen 4

Hyva mentori osaa ohjata ryhmaa ja keskustelua 4
Hyva mentori tietdd ja hénelld on kokemustietoa 4
Hyvia mentori paneutuu tehtdvadnsid 5

Hyvén mentorin henkilokohtaiset ominaisuudet 3

PN R LD =

KUVAUSKATEGORIA 3: HYOTY JA OPPIMINEN VERTAISMENTOROINNISSA
Alakategoria 7: Aktorin saamat hyodyt
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Teemaryhmiit aktorit: 18 89 my

1. Mentorointi antoi tietoa 5
2. Mentorointi antoi tukea 4
3. Henkil6kohtaista kasvua 2
4. Sosiaalisia suhteita 1
5. Oppia tyoeldmastd ja tyonhausta, urasta 5
6. Oppia opiskelusta 8
7. Oppia oppimisyhteisosta 5
8. Oppia opintososiaalisista asioista4
9. Oppia itsestd ja itsetuntemuksen kasvua 6

10. Oppiminen perustui vuorovaikutukseen ryhméssi 5

11. Mentori vilitti tietoa 2
12. Aktorildhtoistd oppimista 7
13. Oppimisen syy epaselva 1
14. Kenelta saatiin vastaukset 16

15. Mentoroinnista oli hyotyé, koska elaménhallinta parani 5

16. Mentoroinnista oli hyotyé, koska sai jakaa kokemuksia ja rakennettiin yhteistd tietoa
3

17. Mentoroinnista oli hyotyé, koska sai tietoa tulevaisuutta varten 6

18. Mentoroinnista oli hyotyd, koska mentorin kokemustieto tuli tarpeeseen 4

Alakategoria 8: Mentorin saamat hyodyt

Teemaryhmit mentorit: 11 32 my

Mentori sai taitoja 2
Mentori sai vélineellistd hyotyd 1
Sosiaalisten suhteiden luominen 4
Itsetuntemuksen lisddantyminen 7
Sosiaalisten taitojen oppiminen 3
Kéytdnndn osaaminen 2
Uudenlainen ajattelu ja ndkokulmat 3
Oppimista vilttdmattomyydestd 2
Oppimista oppimisen halusta 2
10 Kiva kokemus, ei juuri uutta 2
11. Mentoroinnista oli hyotyé, koska... 4

DO N YR W

Teemaryhmiit yhteensi 119
e mentorit 66

e aktorit 53
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