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Tamadn tutkimuksen tarkoituksena oli kuvata millaisia kokemuksia opettajilla
on oppimisen tuen mentoroinnista. Oppimisen tuen mentorointi on erdéan Etela-
suomalaisen kunnan toimintamalli, jonka tarkoituksena on tukea yleisopetuk-
sen opettajia kokeneiden erityisluokanopettajina toimineiden mentoreiden
avustuksella. Mentoroinnin tavoitteena on opettajan tukemisen kautta tukea
my0s oppilaita.

Tutkimus oli luonteeltaan laadullinen tutkimus, jossa kaytettiin fenomenologis-
ta lahestymistapaa. Aineisto muodostui seitsemdn opettajan keskustelunomai-
sesta avoimesta haastattelusta. Aineiston analyysissd mukailtiin Amadeo Gior-
gin ja Juha Perttulan fenomenologisen analyysin malleja.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd oppimisen tuen mentorointi koettiin tar-
kednd opettajan ammatillisen kasvun tukena muuttuvassa tyoeldméssd. Mento-
roinnin tarve koettiin hyvin samanlaisena tyokokemuksesta tai opettajan tyo-
roolista riippumatta. Myos kokeneet tyontekijit tarvitsevat ammatillista tukea.
Mentoroinnin tarve liittyi vahvasti opettajan kokemaan haastavaan tyotilantee-
seen, omien voimavarojen ehtymiseen tai uusien nakokulmien tarpeeseen. Ko-
kemukset oppimisen tuen mentoroinnista olivat hyvin positiivisia. Oppimisen
tuen mentorointi koettiin merkittaviksi tueksi omien késitysten ja toimintamal-
lien uudistumisessa, voimaantumisessa ja tyossd jaksamisessa. Tulosten perus-
teella on ndhtdvissd mentoroinnin monimuotoiset mahdollisuudet tukea niin
yksittdistd opettajaa ja oppilasta kuin koko koulun yhteisod. Oppimisen tuen
mentorointi ei ole pelkdstddn apu akuuttien tilanteiden ratkaisemiseen, vaan
tulokset osoittivat, ettd toimintamallia voidaan kédyttdd myos ennaltaehkdiseva-
nd tuen muotona.

Asiasanat: mentorointi, kokemukset, fenomenologia, ammatillinen kasvu



1JOHDANTO

Opettajan tyo ei ole pelkdstddan oppilasryhman opettamista, vaan tyohon liittyy
laajemmin yhteiskunnallinen ja kulttuurinen konteksti. Opettajan tyon kehitta-
mispaineet ovat sidoksissa yhteiskunnallisiin muutosprosesseihin, koulun kult-
tuurisen aseman muutoksiin ja koulutyon pedagogiikkaan. Muuttuvassa ja yk-
silollisyyttda korostavassa yhteiskunnassa korostuu itsensd kehittamisen tarve,
mikd haastaa opettajat ammatilliseen kehittymiseen, tyossd oppimiseen ja jak-
samiseen. Tdm&d modernisoituva yhteiskunnallinen kehitys vaatii opettajilta
muutosten ja epdvarmuuden hallintaa. (Kiviniemi 2000, 20, 30-34.) Perusopetus-
laki- (2010) ja opetussuunnitelmauudistukset (2014) sekd oppilashuollon lain-
sdaadanto (2014) ovat vaikuttaneet niin ikddn merkittdavasti opettajan tyohon
(Perusopetuslaki 642/2010; Opetushallitus 2014). Koulu-uudistusten ja laajen-
tuneen tyonkuvan seurauksena opettajat kokevat riittamattomyyden tunteita ja
stressid tyOssddn. Opettajien sairaudet, tybuupumus ja siirtyminen muihin
ammatteihin ovat lisddntyneet huolestuttavasti. (Rajakaltio 2011, 85 ; Syrjdld,

Estola ja Uitto 2011, 32.; Dempsey, Arthur-Kelly & Carty 2009, 294.)

Téssa pro gradu-tutkielmassa tarkastellaan erddn Eteld-Suomalaisen kaupungin
mentorointimallia: oppimisen tuen mentorointia. Oppimisen tuen mentorointi
on kohdistettu yleisopetuksen opettajille, joiden kautta uskotaan myos oppilai-
den saavan tukea oppimiseen. Opettajiin kohdistuvia mentorointitutkimuksia
on paljon, mutta suurin osa tutkimuksista kohdistuu opettajan ensimmdisend
tyovuotena saamaan tukeen (Dempsey ym. 2009; Bullough, Young, Hall, Dra-
per & Smith 2008; Jokinen 2006). Tassd tutkimuksessa oppimisen tuen mento-
rointi ei ole kohdistettu noviisiopettajille, vaan uran eri vaiheissa olevien opet-
tajien tukemiseen. Tastd ndkokulmasta tutkimuksia on Suomessa tehty niukasti
tai ne liittyvat vertaismentorointiin (ks. Heikkinen 2012.) Myo6s opettajien men-

torointikokemuksiin pohjautuvia tutkimuksia on vahén, vaikka mentorointi on
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yksi merkittdavimmistd tuen muodoista opettajien ammatillisen kehittymisen
tukemisessa (Geeraerts, Tynjdld, Heikkinen, Markkanen, Pennanen & Gijbels
2015). Niinp4d tédssa tutkimuksessa keskitytddn kouluorganisaatioissa tapahtu-
vaan mentorointiin. Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd opettajien koke-
muksia oppimisen tuen mentorointiin liittyen. Oppimisen tuen mentorointi-
malli on yksi keino vastata kouluissa esiintyviin opettajien kohtaamiin haastei-

siin.

Oppimisen tuen mentorointia on toteutettu viiden vuoden ajan. Toimintamallin
avulla on tuettu yleisopetuksen opettajia koulutyon arjessa mentorien avulla,
jotka kaikki ovat koulutukseltaan erityisopettajia. Tutkimus on toteutettu fe-
nomenologisten tutkimusperiaatteiden mukaisesti. Fenomenologinen erityis-
tiede tutkii yksiloiden kokemuksia, joiden avulla pyritddn ymmadrtamddn tutkit-
tavan ilmion sen hetkistd merkitysmaailmaa. (Laine 2010; Perttula & Latomaa
2009.) Tassd tutkimuksessa aineistoa on ldhestytty aineistoldhtoisesti, jolloin
aineisto on ohjannut tutkimuksen teorian viitekehystd. Aineistoldhtoiselld tyo-
otteella on pyritty tukemaan tutkijaa ymmaértdméadn ja kuvaamaan opettajien
kokemusten todellisuus oppimisen tuen mentoroinnista. Tdssd tutkimuksessa
on pyritty valttdimaddn teoretisointia tutkimuksen alkuvaiheessa, ettei se etddan-
nytd tutkijaa valittomdn kokemuksen tavoittelemisesta. (ks. Perttula 1995; Pert-

tula 2011.)

Tamdn pro gradu-tutkielman myo6td oppimisen tuen mentoroinnin malli voisi
saada jalansijaa myos muissa kunnissa ja tdstd voisi tulla merkittava tuen muo-
to myos valtakunnallisella tasolla. Tutkimuksen my®6té voitaisiin saada toimin-

tamallille enemmadn ndkyvyyttd ja pysyvéd jalansijaa kouluorganisaatioissa.



2 MENTOROINTI

Téssd luvussa avataan ensin mentorointia késitteend ja sen taustalla vaikuttavaa
sosiokonstruktiivista oppimiskésitystd. Tamaén jdlkeen tarkastellaan mentoroin-
nin monimuotoisia toimintamalleja ja paneudutaan mentoroinnin mahdolli-
suuksiin opettajan ammatillisen kasvun tukena muuttuvan tydeldméan haasteis-

Sa.

2.1 Mentorointi monimuotoisena ilmioni

Mentoroinnille ei ole yhtd yksiselitteistd maaritelmdd. Tama johtuu siitd, etta
mentorointia on toteutettu vaihtelevilla kohderyhmilld ja erilaisissa toimin-
taympadristoissd, jolloin mentoroinnin maédrittely painottuu eri tavoin. Kuiten-
kin mentoroinnin kaikille kohderyhmille yhteistd on, ettd mentoroinnilla pyri-
tdan tukemaan yksiloiden kehittymistd tydssa tai eldamaéssd ylipddtdaan. (Karja-
lainen 2010, 40.) Heikkinen ja Huttunen (2008, 203) kuvaavat mentorointia sosi-
aalipsykologiseksi ilmitksi, jossa yhdistyviat sekd yksiloiden ettd yhteiséiden

tieto.

Mentorointi on mentorin eli ohjaajan ja aktorin eli ohjattavan vuorovaikutuksel-
linen ohjaussuhde, joka muodostuu useimmiten samassa tyoyhteisossd tyos-
kentelevien jasenten vilille. Mentorina toimii usein kokenut oman alansa asian-
tuntija, joka toimii ohjaajana, auttajana, tukena sekd palautteenantajana tavalli-
sesti kokemattomammalle tyontekijédlle persoonalliseen ja ammatilliseen kehit-
tymiseen liittyvissd kysymyksissd. Usein mentori toimii vapaaehtoisesti tehta-
vdssddn, eikd hadnelld ole siihen erityistd koulutusta, vaan hdn ammentaa tieta-
myksensd eldmadnkokemuksensa kautta. (Leskeld 2008, 166-167; Karjalainen
2010, 31; Jokinen & Sarja 2006, 188; Bynum 2015, 70.)
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Heikkisen ja Huttusen (2008, 204) mukaan perinteinen k&sitys mentoroinnista
on hyvin hierarkinen, jossa mentori ja aktori eivét ole tasavertaisia toimijoita,
vaan mentorin pitkd kokemus, tietotaito ja osaaminen luo autoritaarisen suh-
teen kokemattomampaan aktoriin ndhden. Tdéhdn ndkemykseen pohjautuu
myos eurooppalaisen mentori-késitteen alkuperdinen kertomus, jossa Odysseus
antoi poikansa Thelemakhoksen ystivdnsd Mentor-nimisen miehen hoiviin,
kun hén itse ldhti Troijan sotaan. Mentorin tehtdvand oli auttaa ja ohjata Odys-
seuksen poikaa ja kasvattaa hédnestd kuningas. (Heikkinen & Huttunen 2008,
204; ks. myos Heikkinen ym. 2008, 110; Ristikangas 2014, 24-25.) Perinteinen
kasvokkainen mentorointi on nykyddn vain yksi mentoroinnin muodoista.
Ajan, kulttuurin ja maantieteellisten seurausten vaikutuksesta mentorointi on

kehittynyt vastaamaan paremmin nykypdivan kiivaaseen eldménrytmiin. (By-

num 2015, 70).

Mentoroinnin kasitteessd heijastuu yleinen oppimiskédsitysten muuttuminen
sosiokonstruktiiviseen suuntaan (Heikkinen & Huttunen 2008, 204-205). Kaup-
pilan (2007, 48-49) mukaan sosiokonstruktiivinen oppimiskaésitys korostaa vuo-
rovaikutusta, yhteisollisyyttd ja sosiaalisia suhteita oppimisessa. Sosiokonstruk-
tiivisen oppimisndkemyksen mukaan oppiminen on laaja-alainen prosessi, jo-
hon kuuluu olennaisesti muun muassa itseohjautuvuus, reflektio, yhteistyo,
sosialisaatioprosessi, identiteetin kehitys sekd arvomaailma. (Kauppila 2007, 48-

49)

Kauppila (2007, 56) viittaa Kenneth ]J. Gergeniin, joka (1997) korostaa kielen
merkitystd tiedon ja todellisuuden rakentumisessa. Gergenin mukaan todelli-
suus rakentuu kielen kautta sosiaalisissa suhteissa: puheena, tekstind ja keskus-
teluina. (Kauppila 2007, 56.) Kulttuurissamme vallitsevat tavat kayttdaa kielta
vaikuttavat kokemuksiimme ja havaintoihimme maailmasta. Yksil6 ei rakenna
tiedollisia kasityksid muista riippumattomana yksilond, vaan hdnen késitykset
ovat aina sidoksissa hdantd ymparoivddn yhteisoon ja sen tapaan kayttdd kielta.

(Puolimatka 2002, 68, 71.) Tiedon rakentumiseen vaikuttavat yksilon ymmarrys,
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kognitiiviset taidot ja aikaisemmat tiedot. Ihmisen tietoisuus syntyy sosiaalises-
sa vuorovaikutuksessa ympadriston kanssa, missd kielelld on tdrked merkitys
ihmisen kasvussa ja kehityksessd. Vuorovaikutus toisten ihmisten kanssa luo
yhteisid merkityksid ja ymmarrystd, jonka kautta todellisuus rakentuu sosiaali-

seksi konstruktioksi. (Jarvinen 2011, 59; Kauppila 2007, 49-50.)

Jarvinen (2011, 59-60) kuvaa konstruktivistista oppimiskasitystd kuvion 1 avul-
la. Kuviossa tulee esille konstruktivismin olennainen luonne. Konstruktivismin
pddelementit ovat yksilo, ympadristo ja sosiaalinen vuorovaikutus. Yksil6 raken-
taa tietoa ja ymmarrystddn kielen avulla sosiaalisessa vuorovaikutuksessa mui-

den yksiloiden kanssa. (Jarvinen 2011, 59-60.)

Yksilo

Kielen ja
ajattelun
kehitys, tiedon
konstruointi ja
oppiminen

Sosiaalinen
vuorovaikutus

Ympéroiva todellisuus

KUVIO 1. Konstruktivistisen oppimiskasityksen pddelementit (Jarvinen 2011,
60.)

Nykypdivand mentoroinnissa korostuvat nama sosiokonstruktiivisen oppimis-
kasityksen elementit: osapuolten vuorovaikutus, vastavuoroisuus, yhteisolli-
syys sekd yhdessd oppiminen. Siind tieto ndhdaddn rakentuvan yhdessa tekemi-
sen ja dialogin kautta. (Heikkinen & Huttunen 2008, 204-205; Tynjdld, Heikki-
nen, Jokinen 2013, 45.) Bynumin (2015, 70) mukaan mentorointia voi kuvata
reflektiivisend toimintana, joka vaatii osapuolilta sitoutumista, aikaa ja jatkuvaa

dialogia. Mentoroinnille on tyypillistd, ettd suhteesta muodostuu tunnepohjai-
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nen ammatillinen ystavyyssuhde, jossa mentori ja aktori ovat tasa-arvoisia toi-
mijoita (Leskeld 2008, 168, 170). Dialogi on laajasti médriteltynd keskustelua,
jossa ihmiset yhdessd rakentavat merkitystd, tarkoitusta tai ymmarrystd. Toisin
sanoen dialogin késite on ldhelld sosiokonstruktivistista oppimiskésitystd, jossa
tieto rakentuu vuorovaikutuksessa ihmisten kesken. (Heikkinen & Huttunen

2008, 208.)

Mentorointi voidaan jakaa kahteen toimintamuotoon: muodolliseen ja epa-
muodolliseen mentorointiin. Muodollinen mentorointi on organisoitua, tavalli-
sesti jonkun organisaation jdrjestimadd ja hallinnoitua, jossa luodaan ensisijaises-
ti mentori-suojatti suhde kokeneen ja vahemman kokeneen kollegan vilille.
Epamuodollisessa mentoroinnissa mentorointisuhteet syntyvét sattumanvarai-
sesti. Ne ovat strukturoimattomia, spontaaneja, itseohjautuvia eikd niitd organi-
soida organisaatioiden toimesta. Muodollinen ja epamuodollinen mentorointi
eroavat toisistaan péddasiassa intensiteetin, sitoutumisen, padmaéaéardn ja mento-
rointisuhteen rakenteena. Epamuodollinen mentorointi on ndistd yleisempi

toimintamuoto. (Bynum 2015, 70.)

Mentorointi on noussut kansainvélisesti vahvaan asemaan opettajien ammatil-
lisen kasvun tukena. Mentorointitutkimuksia on paljon, mutta ne ovat kohden-
tuneet pddasiassa vastavalmistuneiden opettajien siirtymiseen tydeldmadn ja
heidén tuen tarpeeseen tyouran alkuvaiheessa. (Bullogh ym. 2008; Karila & Ku-
pila 2010; Schmidt 2008) Suomessa mentorointia on tutkittu 2000-luvun alku-
puolelta ldhtien. Mentorointimalli on ldhtoisin Yhdysvalloista, mitd ldhdettiin
sovellettuna kokeilemaan Suomessa vastavalmistuneille opettajille 2000-luvun
alussa. ( Tynjdld, Heikkinen & Jokinen 2013, 46; Heikkinen, Jokinen & Tynjdla
2010, 41.)

Heikkinen, Jokinen, Tynjéld ja Vilijarvi (2008, 113-114) ovat tutkineet mento-
roinnin muotoja tarkoituksenaan kehittdd uudenlaisia mentoroinnin malleja. He

ovat vertailleet kolmea mentorointimallia: vertaismentorointia, ryhmadmento-
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rointia ja parimentorointia. Vertaismetorointimallissa oli tavoitteena kehittaa
tdydennyskoulutusmalli, josta voivat hy6tyd uran eri vaiheissa olevat opettajat.
Pari- ja ryhmdmentorointimalleissa oli tavoitteena uusien opettajien tukeminen
uransa alkuvaiheessa. (Heikkinen, Jokinen, Tynjdld & Valijarvi 2008, 113-114.)
EunJin Bang (2013) niin ikddn vertaili neljid mentorointimallia uusien opettaji-
en tukemisessa. Kolmessa mentorointimallissa kdytettiin tietotekniikkaa mento-
roinnin osana. Neljannessd verrokkiryhmaéssa varsinaista mentorointia ei ollut,
vaan uusien opettajien perehdytys perustui perinteiseen kouluyhteison tarjoa-
maan tukeen. Tulokset mentorointimallista riippumatta olivat positiiviset. Men-
torointi antoi aloitteville opettajille ohjauksellista, sosiaalista ja emotionaalista

tukea. (Bang 2013, 1-6.)

Heikkinen ym. (2010, 50, 115-117) 16ysivdt mentorointimalleista yhtd lailla seka
positiivisia ettd myos kehitettdvid osa-alueita. Parimentoroinnin vahvuutena
koettiin ammatillinen ja henkilokohtainen tuki, mutta toisaalta sen haasteena
ndhtiin se, ettd tuki tavoittaa vain pienen osan opettajista. Tahdn voidaan lisdta
vield opettajien motivoinnin ongelmat, silld toiminnan organisointi opettajien
tyoajalle koettiin haastavana. Ryhmdmentoroinnissa toiminnan ldhtokohtana
oli tukea uusien opettajien ammatillista kehittymistd uran alkuvaiheessa. Tassd
toimintamallissa yksi mentori ohjaa useampaa opettajaa, joten sen koettiin ta-
voittavan hyvin ldhes kaikki uudet opettajat. Lisdksi vertaismentoroinnissa
mentorointiryhmaét koostuivat sekd kokeneista, ettd kokemattomista opettajista,
jolloin tuki ei kohdistunut pelkadstdan uran alkuvaiheessa oleviin opettajiin.
Vertaisryhmissé jaettiin kokemuksia ja osaamista seka keskusteltiin luottamuk-
sellisesti tyossd kohdatuista haasteista. Vertaismentoroinnin taustalla vaikut-
taakin konstruktiivinen oppimiskaésitys, jossa pyrkimyksend on tiedon raken-
tuminen sosiaalisessa vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa. (Heikkinen

ym. 2010, 50, 115-117.)

Heikkisen ym. (2008, 117) mukaan Suomessa saatujen kokemusten perusteella

ndyttdd siltd, ettd ryhmdmuotoinen mentorointimalli on elinvoimaisin. Pari-
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mentoroinnista saadut kokemukset ovat positiivisia, tosin toimintamuotona se
on haavoittuvampi kuin ryhméamentorointimallit. Parimentoroinnissa haastee-
na on muodostaa toimivia pareja. Tdarkedd mentoroinnissa on mallista riippu-
matta toimintaan kohdennettu oikeanlainen resurssointi (Heikkinen ym. 2008,
117.) Myos Dempsey, Arthur-Kelly ja Carty (2009) tuovat esiin, ettd mentoroin-
timallista riippumatta opettajat ovat kokeneet tarkeimmiksi riittdvan ajankdy-
ton mahdollisuuden, yksilollisen ja rakentavan kohtaamisen sekd toimivan yh-

teyden luomisen mentorin kanssa (Dempsey ym. 2009, 297-298).

Zan ja Donegan-Ritter (2014) esittelevit puolestaan monitahoisen CAMP-mallin
(kuvio 2), jonka avulla tuettiin opettajien ammatillista kehittymistd. Malli koos-
tuu tyopajatyoskentelystd, opettajien videopohjaisesta reflektoinnista, ver-
taisohjauksesta sekd mentoroinnista. Zanin ja Donegan-Ritterin mukaan
CAMP-mallin avulla pystytddn parantamaan opettajien ja oppilaiden valistd
vuorovaikutusta. Malli tarjoaa kustannustehokkaan ja intensiivisen ldhestymis-

tavan luokkatilanteen laadun parantamiseen. (Zan & Donegan-Ritter 2014, 93-

104.)
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Tyopaja-
tyoskentely

Luokka-
Mentorointi huoneen
videointi

Opettajien
reflektointi

Vertaisohjaus

KUVIO 2. CAMP ammatillisen kehittymisen malli (Zan & Donegan-Ritter 2014,
96).

Uusien opettajien tukeminen on monissa maissa noussut voimakkaasti esille
nuorten opettajien alan vaihdon vuoksi. Tdméd sama ilmio on yleistymassa
my9s Suomessa. (Heikkinen ym. 2008, 109.) Opettajuuteen kohdistuvat haasteet
ovat kirvoittaneet kehittdméaan uusia vélineitd opettajien ammatillisen identi-
teetin vahvistamiseen, tydssd oppimiseen ja jaksamiseen. (Jokinen & Sarja 2006,
184.) Menetelmit opettajien tukemisessa ovat hyvin samanlaisia eri maissa:
mentorointia, perehdytystd, tychontulo-ohjausta, tydpajoja, opintopiirejd ja kir-
jallista perehdytysmateriaalia. (Tynjdld ym. 2013, 46.) Dempsey ym. (2009, 297-
298) lisddvit ndihin vield puhelimessa sekd verkossa tapahtuvan mentoroinnin,
joka on viime vuosina yleistynyt. Tynjdld ym. (2013, 47) ovat viitanneet Mylly-
viitaan (2012), joka esittdd, ettd myos Suomessa on saatu lupaavia kokemuksia
muun muassa Facebookin kdyttamisestd mentoroinnin alustana (Tynjald, Heik-

kinen & Jokinen 2013, 47 ).
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2.2 Mentorointi opettajan ammatillisen kasvun tukena muuttu-
vassa tyoelamassa

Julkusen (2007, 18, 39-40) mukaan tyodelaman muutokset ovat monitahoisia.
Tyoeldmaéssd vaatimukset kasvavat. Tyontekijoiltd vaaditaan tehokkuutta, pa-
rempaa pohjakoulutusta, nopeaa uusien asioiden oppimista, monitaitoisuutta,
kansainvdlisyyttd, suurempaa vastuuta ja joustavuutta. Toisaalta kasvavien
vaatimusten myotd tyontekijdat kokevat enemman kiirettd, tyopaineita ja henkis-

td kuormitusta. (Julkunen 2007, 18, 39-40.)

Peruskoulussa uudistukset ovat olleet voimakkaita 1990-luvulta ldhtien. Suomi
sitoutui vuonna 1994 Salamancan sopimukseen, jossa keskeisend oli inkluusion
ja integraation edistdminen. Koulutusideologian tavoitteeksi tuli kaikille avoi-
men koulun kehittdiminen. Tamdn my6td suomalainen peruskoulu on kokenut
voimakkaita muutoksia niin rakenteellisella kuin asenteellisella tasolla. (Hakala
& Leivo 2015, 9-10.) Peruskoulu-uudistukset ovat vaikuttaneet merkittavasti
opettajien tyohon. Kiviniemi ( 2000, 179) toteaa, ettd opettajan tyohon liittyy
jatkuva uudistumisen ja kouluttautumisen paine. Opettajat kokevat tyctahdin
kiristyneen ja tyossdjaksamisen heikentyneen. Koulun kehittdmisessa eivét pel-
kat rakenteelliset muutokset riitd. Muutoksen on ldhdettdva koulun toiminta-
kulttuurista. (Seppdld- Pankaldinen 2009, 204.) Samoin Hakala ja Leivo (2015,
18) korostavat, ettd koulukulttuurin edistdmiseen tarvitaan sekd koulun johta-

jan, ettd opettajien sitoutumista.

Ruohotie (2000, 23) esittdd, ettd muuttuva tydelimd tarvitsee ihmisid, joilla on
motivaatio kehittdd ammattitaitoaan. Myo6s David Guilen (2009, 774, 776) mu-
kaan perinteinen késitys koulutuksen tuomasta pysyvastd ammattiosaamisesta
on muuttunut. Tieto- ja verkostoyhteiskunnassa koulutus on perusta, josta
omaa ammattiosaamista ldhdetddn kehittdimé&dn. Tyodeldmdssd ammatillisen
osaamisen kehittdminen jatkuu ja kdytannot vahvistuvat. (Guile 2009, 774, 776.)
Nykyisin oppiminen ndhddankin osana tyoeldméad (Pohjonen 2005, 85 & Ruoho-
tie 2000, 23).
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Jarvisen (1999, 259) mukaan opettajan ammatti on elinikdisen oppimisen pro-
sessi, johon liittyy jatkuva ammatillisen osaamisen kehittdiminen. Ruohotie
(2000, 23) kayttdd termid monimuotoinen ura kuvaamaan jatkuvalle oppimiselle
rakentuvaa ammatillista kasvua. Ruohotie tdhdentdd, ettd nykyiselle urandke-
mykselle on ominaista osaamisen jatkuva laajeneminen ja monipuolistuminen
sekd kanssakdyminen muiden ihmisten kanssa. (Ruohotie 2000, 23.) Garvey,
Stokes & Megginson (2014, 111) yhtd lailla toteavat, ettd 2000-luvun kehitty-

neessd maailmassa voidaan muutosta pitda ainoana pysyvéna olotilana.

Garveyn ym. (2014, 116) mukaan oppiminen on kontekstuaalista ja organisaatio
kontekstina vaikuttaa tyontekijoiden kykyihin ja ammatilliseen kehittymiseen.
Myo6s Ruohotie (2000, 27, 59) on samoilla linjoilla Garveyn kanssa siitd, ettd tyo-
ympéristolld on keskeinen rooli ammatilisen kasvun tukemisessa. Taman lisdksi
hén korostaa osaamisen kehittdmisessd yksilon omaa vastuuta. Jarvinen (1999,
259) puolestaan ndkee opettajan ammatillisessa kehittymisessd reflektiolla ja
reflektiivisella ammattikdytantannolld tdarkedn roolin. Ojanen (2000, 76-77, 80)
madadrittelee reflektoinnin syvillisend ajattelutoimintana, jossa yksilé kyseenalais-
taa omia uskomuksia ja ennakko-oletuksia. Se on erddnlainen viline, jonka
avulla yksilo voi ottaa etdisyyttd ja oppia ldahestymddn vaikeita tilanteita uuden-

laisista ndkokulmista. Ojanen 2000, 76-77, 80.)

Mezirow (1991, 106-110) puolestaan erittelee reflektion sisdllon reflektioon,
prosessireflektioon ja perusteiden reflektioon. Siséllon reflektiolla héan tarkoittaa
omien havaintojen, ajatusten, tunteiden ja toiminnan pohdintaa. Prosessireflek-
tointiin kuuluvat seka reflektio, ettd kriittinen arviointi kdytetyistd strategioista.
Perusteiden reflektioon kuuluu tietoisuus omista havainnoista, ajatuksista, tun-
teista ja toimista sekd niiden kriittinen arviointi. Miksi me ajattelemme tai toi-
mimme kuten teemme. Mezirowin mukaan oppimista tapahtuu, vaikka varsi-

naista reflektiota ei olisikaan. Reflektion avulla voidaan kuitenkin saavuttaa
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uudenlaisia mahdollisia muutoksia. Aikaisemmin opitun kriittinen pohdinta ja

uudelleen arviointi ovat reflektion ydin. (Mezirow 1991, 106-110.)

Myos Ojanen (2000, 81) tdhdentad, ettd reflektio on yksilon ammatillisen kasvun
keskeinen elementti. Han viittaa Boudiin ym. (1985), jotka korostavat oppimi-
sessa reflektiota ja sen hyodyntamistda kokemuksellisena oppimisena. Ndin ol-
len oppimisen elementteind voidaan pitda reflektiota ja aktiivista kokeilemista.
Yksilon kokemusta seuraa jdrjestelmaillinen reflektointi, joka tekee mahdollisek-
si kokemuksesta oppimisen. (Ojanen 2000, 81.) Mezirow (2009, 17) kuvaa oppi-
misen prosessiksi, jossa tietyn kokemuksen merkitys tulkitaan uudelleen ja uusi
tulkinta ohjaa edelleen myShempé&dd ymmartamistd. Ojanen (2000, 81-82) koros-
taakin, ettd ammatillinen kehitys vaatii jatkuvaa ammattikdytannon eli kaytto-
teorian reflektointia ja sen vertaamista todellisuuteen. Reflektio ei ole pelkés-
tddn tapahtumien pohtimista tai analysointia, vaan sen avulla hallitaan tietoa,
ymmarretddn toimintaa ja rakennetaan uusia toimintamuotoja. Reflektiivisessa
ohjauksessa yksilo tulee tietoiseksi omasta toiminnastaan, kykenee asettamaan
omat oletuksensa kritiikin kohteiksi ja muotoilemaan uudelleen ongelmatilan-

teita. (Ojanen 2000, 81-82.)

Leskeld (2006, 92) on viitannut useisiin tutkijoihin, joiden mukaan itsereflektio
ja kriittinen reflektio liittyvat olennaisesti voimaantumiseen. Reflektiivisen oh-
jauksen myotd yksilo voi kokea voimaantumisen tunnetta. Kupila (2007, 48)
kuvaa voimaantumista prosessina, jossa yksilo saavuttaa tietoa omista ajattelu-
ja toimintamalleista. Prosessin tuloksena yksilon itsetuntemus kehittyy ja han
voimaantuu. Leskeld (2006, 90) on maédritellyt voimaantumista sisdisend voi-
mantunteena, johon liittyy vahvasti vastuun ottaminen omasta kehityksesta
sekd muutoksen hallinnasta. Voimaantuminen ldhtee yksilostd itsestddan eikd
sitd voi siirtdd toiselle. Toinen henkil® voi kuitenkin tukea toisen henkilén voi-
maantumista tarjoamalla resursseja ja mahdollisuuksia kehittdd omaa kontrol-

lin tunnetta. (Leskeld 2006, 90.)
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Opetussuunnitelmatyo, arviointikdytdntojen kehittdminen ja erityisopetuksen
integrointi ovat tehneet opettajan tyostd yha haasteellisemman (Jokinen & Sarja
2006, 184). Tyon tueksi tarvitaan keinoja, joilla voidaan edistdd ammatillisen
osaamisen kehittymisti ja tyohyvinvointia (Pohjonen 2005, 85; Heikkinen ym.
2010, 17; Jokinen ja Sarja 2006, 184). Koulujen haasteena on etsid uusia toimin-
tamuotoja, jotka tarjoavat opettajille sekd keinoja ettd tukea opetus- ja kasvatus-
tyohon (Jyrkidinen 2007, 16). Hameenlinnan seutukunnassa alettiin 2000-luvun
loppupuolella kehittdmé&an opetustoimen verkostoituvaa toimintamallia Oppi-
jan Tukea. Tdssd toimintamallissa oppijalla tarkoitetaan opettajaa tai muuta
koulun kontekstiin liittyvaa aikuista. Aikuisten tuen kautta uskotaan myos op-
pilaiden hyotyvan. Huoli laajenevasta erityisopetuksen tarpeesta, heterogeeni-
sista oppilasryhmistd ja opettajien uupumisesta olivat taustalla virittamassa tata
toimintamallia eteenpdin. Oppijan Tuessa luodaan uudenlaista osaamista kou-
lun ja yhteiskunnan muiden kasvatustyota tekevien toimijoiden verkostossa
sdhkoistd oppimisalustaa hyodyntden. Toiminnan keskeisimpid toimintamuoto-
ja ovat pedagogiset tukihenkilot sekd resurssikeskukset, jotka ovat sitoutuneet
kehittdimdan tyotdan kouluissa ja jakamaan osaamistaan. Yhteistoiminnassa
resurssikeskukset kehittdvit toimintatapojaan vastatakseen erilaisiin oppimis-
tarpeisiin, koulujen verkottumiseen ja opettajien ammatilliseen kehittymiseen.
(Jyrkidginen 2007, 17-18; Lehtonen 2006, 171-175.) Tynjdld ym. (2013, 48) tdhden-
tdd, ettd kaytanteiden kehittdmisessd on syytd ottaa huomioon suomalainen
koulutusosaaminen ja erityislaatuisuus. Parhaat ratkaisut syntyvét monipuoli-

sessa kansainvilisessd vuorovaikutuksessa kansallisten olosuhteiden ehdoilla.

Hakala ja Leivo (2015,19) tarkastelevat opettajien ammatillista kasvua inklusii-
visen osaamisen vahvistamisen kannalta. Heiddn mukaansa opettajat tarvitse-
vat kokemuksia autenttisissa oppimisympadristoissd ja kokemusten yhteisollista
reflektointia. Helakorven, Mietolan ja Niemen (2014, 166) mukaan peruskou-
luissa ongelmana on yleisopetuksen ja erityisopetuksen vuorovaikutuksen puu-
te. Samoin Hakala ja Leivo (2015, 19) ovat huolissaan opettajien vdhdisestd yh-

teistyostd. He ndkevédt yhteistoiminnalliset kdytdnteet ratkaisuina opettajien
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ammatilliseen tukemiseen. Arjessa jaettujen kokemusten kautta kollegat voivat
auttaa toinen toisiaan. My6s Bynum (2015, 70) tuo esille epamuodollisen ver-
taismentoroinnin merkityksen. Hanen mukaansa kollega voi antaa merkittavaa

persoonallista ja ammatillista tukea.

Uuden oppimiskdsityksen myotd kokemuksellinen oppiminen on noussut am-
matillisen koulutuksen ja aikuisoppimisen vilineeksi. Kokemuksiin pohjautuva
tyossdoppiminen on jatkuva prosessi. (Ojanen 2000, 62,95.) Kolbin (1984, 40-42)
kokemuksellisen oppimisen malli koostuu neljdstd vaiheesta: konkreettisesta
kokemuksesta, reflektoivasta havainnoinnista, abstraktista késitteellistimisestd
sekd aktiivisesta kokeilusta. Oppimisprosessi kehittyy ja muotoutuu oppijan
kokemusten, pohdiskelun, asioiden kasitteellistimisen ja aktiivisen kdytantoon
soveltamisen kautta. Reflektion kautta oppija tulee tietoisemmaksi omista ko-
kemuksistaan. Kokemusten reflektion myo6td oppija muodostaa uusia késitteitd,
ratkaisuja ja toimintamalleja. Uusien kokemusten myotd oppimisprosessi jat-
kuu edelleen reflektoinnin avulla. (Kolbin 1984, 40-42.) Mentoroinnissa on ndh-

tdvissd ndama samat elementit kuin Kolbin kokemuksellisen oppimisen mallissa.

Mentorointia pidetddnkin nykyisin tyoeldamaéldhtoisend koulutusmuotona.
Muuttuva tyoeldméd haastaa tdydennyskoulutuksen kehittdmiseen ja mento-
rointi on yksi ratkaisu siihen. (Heikkinen ym. 2008, 110.) Ruohotien (2000, 110)
mukaan mentorointi vastaa hyvin muuttuvan tydeldamén tarpeisiin. Mentorointi
on nopeasti reagoiva ja reaaliaikainen oppimisen muoto. Mentorointia pidetdan
monissa kansainvilisissd ratkaisuissa merkittavdssd roolissa muun muassa uu-
sien opettajien ammatillisen osaamisen tukemisessa ja alaan sitouttamisessa.
(Bullogh, Young, Hall, Draper & Smith 2008, 1846.) Myts Suomessa mentorointi
on yleistymadssa eri aloilla (Leskeld 2008, 164 & Ristikangas 2014, 15).

Mentorointia koskevat tutkimukset osoittavat mentoroinnin lukuisat positiivi-
set vaikutukset muun muassa ammatilliseen ja henkilokohtaiseen kehittymi-

seen sekd sosiaalisiin taitoihin. Mentoroinnin on raportoitu lisddvan tyotyyty-



18

vdisyyttd, vahvistavan ammatillista identiteettid ja itseluottamusta sekd amma-
tillista osaamista. ( Bynum 2015; Geeraerts ym. 2015) Osittain mentorointia kos-
kevat tutkimukset ovat myos ristiriitaisia. Geeraertsin ym. (2015, 367-368) 16y-
dokset osoittavat, ettd mentoroinnilla voidaan tukea yhteistyotaitojen kehitty-
mistd sekd lisdtd yhteistyotd kollegoiden valilld. Lisdksi he ndkeviat mentoroin-
nissa potentiaalia kehittdd koko tyoyhteisod. (Geeraerts ym. 2015, 367-368.) Kun
taas Heikkinen ym. (2008, 117) kritisoivat mentoroinnin heikkoa vaikutusta ko-
ko tyoyhteison kehittdmisessd. Geeraertsin ym. (2015, 367-368) tutkimustulok-
set kuitenkin osoittavat, ettd mentoroinnilla on positiivisia vaikutuksia koko
tyoyhteison kehittymiseen. Mentoroinnin vaikutukset eivit rajoitu pelkdstdan
osallistujiin, vaan laajempaan kouluyhteisoon ja pikemminkin tulevaisuudessa
mentoroinnin asema koko tydyhteison kehittymisessd saattaa korostua entises-

taan.

3 TUTKIMUKSEN KONTEKSTI JA TUTKIMUSTEH-
TAVA

Téssd luvussa kuvataan tutkimuksen kontekstina ollut toimintamalli: oppimi-
sen tuen mentorointi ja tutkimustehtdva. Taman tutkimuksen mentorointimalli
on ainutlaatuinen, eikd siihen 16ydy tutkimuskirjallisuudesta riittdvdan saman-
kaltaista toteutusmuotoa. Tastd syystd kuvaan oppimisen tuen mentorointimal-
lin ja sen tavoitteet pddpiirteissddn. Kdytan termejd erityisen tuen mentorointi ja
oppimisen tuen mentorointi rinnakkain viittaamaan erityisluokanopettajan an-
tamaan mentorointiin luokanopettajille ja erityisopettajalle. Toimintamallin al-
kaessa toimintamallista kdytettiin nimitystd erityisen tuen mentorointi. Myo-
hemmin kolmiportaisen tuen myo6td nimitystd muutettiin oppimisen tuen men-

toroinniksi, jottei toimintamallia yhdistettdisi pelkdstddn erityiseen tukeen.

Oppimisen tuen mentoroinnin toimintamallia alettiin kehitelld kevéaalla 2009

erddssd Eteld-Suomalaisessa kaupungissa. Varsinainen toiminta kdynnistettiin
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syksyllda 2009 kahden mentorin panoksella. Oppimisen tuen mentorit olivat mo-
lemmat erityisluokanopettajia, joilla oli useiden vuosien tyokokemus alalta.
Keskeisend ldhtokohtana oppimisen tuen mentoroinnissa oli, ettd opettajille
kohdennetun tuen kautta voidaan tukea yleisopetuksen oppilaita. Tdssd toimin-
tamallissa mentoroinnilla tarkoitettiin ohjausta ja tukea, kokemusten, ndkemys-
ten ja osaamisen vélittdmistd opettajalta toiselle. Oppimisen tuen mentorointi
sisdlsi yksilo-, pari- ja ryhmityoskentelyd, opetuksen seurantaa, puhelinneu-
vontaa, vertaistukea ja koulutusta. Toiminta perustui vapaaehtoisuuteen. Men-
torit siis antoivat tukea apua pyytaville, kehityshaluiselle opettajalle ja tyoyh-

teisolle.

Mentoreilla oli kdytettdvissdan toiminnan alkuvaiheessa seitsemén viikkotuntia
ja toiminta rajattiin kaupungin keskustan ja eteldisen alueen kouluihin. Ensim-
madisen toimintakauden aikana toimintamallista saatiin hyvad palautetta, jonka
vaikutuksesta toimintamallia laajennettiin. Tutkimuksen aikana kaupungissa
toimi neljd erityisen tuen mentoria, jotka tukivat opettajia kaikissa kaupungin
kouluissa. Samalla mentoreiden resursseja lisdttiin kahdeksaan viikkotuntiin

jokaista mentoria kohden.

Erds mentorina toiminut mentori kuvasi toimintamallin olevan hyvin per-
soonasidonnainen. Mentorin toimintaa ohjaavat mentorin omat vahvuudet seka
opettajien tarpeet. Tyypillinen mentorointi aloitetaan opettajan ja mentorin yh-
teisestd tapaamisesta, jossa opettaja kertoo tilanteestaan sekd toivomuksistaan.
Yhdessd opettaja ja mentori asettavat toiminnalle tavoitteet ja paattavat mista
aloittavat. Usein toiminta ldhtee liikkeelle yksittdisen taidon harjoittelemisesta
oppilasryhman kanssa, jota opettaja ohjaa. Tavoitteita ja tyoskentelyn toteutusta
seurataan sovituissa tapaamisissa koko toimintaprosessin ajan. Oppimisen tuen
mentoroinnin pddllimmadisend tavoitteena on saada opettajalle vilineita oppi-
lasryhmén kanssa toimimiseen. Mentoroinnin kesto vaihteli muutamasta tun-

nista useamman lukuvuoden kestdvaan projektiin tilanteesta riippuen.
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Toiminnan jatkumoa on puntaroitu vuosittain, koska mentorointi kysyy kunnil-
ta rahaa toiminnan resurssointiin. Oppimisen tuen mentoroinnilla pyritdan vas-
taamaan koulujen integroinnin haasteisiin ja tukemaan opettajia sekd oppilaita
heiddn arjessaan. Tamdn tutkimuksen tavoitteena on selvittdd opettajien koke-

muksia oppimisen tuen mentorointiin liittyen.

Oppimisen tuen mentorointimallissa toimi tutkimuksen aikana neljd oppimisen
tuen mentoria. Tdmé tutkimus on rajattu koskettamaan yhden oppimisen tuen

mentorin mentoroimaa seitseméé opettajaa.

Tutkimuksen tutkimustehtidviksi muotoutui:

millaisena opettajat kokevat oppimisen tuen mentoroinnin?
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN JA METODO-
LOGISET LAHTOKOHDAT

Téssd luvussa kuvataan tutkimuksen toteuttaminen ja menetelmalliset valinnat.
Aluksi tarkastellaan kokemuksen tutkimusta ja fenomenologista tutkimusotet-
ta. Sitten esitellddn tahin tutkimukseen osallistuneet henkilot, aineiston hankin-

ta sekd tutkimuksen analyysin vaiheet.

4.1 Kokemus tutkimuskohteena

Hirsjarven, Remeksen ja Sajavaaran (2007, 157) mukaan laadullisen tutkimuk-
sen ldhtokohtana on todellisen eldamdn kuvaaminen. Tédssad tutkimuksessa tut-
kittavina ilmitind ovat opettajien kokemukset oppimisen tuen mentoroinnista.
Tutkimuksessa halutaan kuvata opettajien kokemuksia mahdollisimman avoi-
min mielin, ilman ennakko-oletuksia tai méadritelmid. Tallaisen ldhestymistavan
Eskola ja Suoranta (2008,19) nimedvét aineistoldhtoiseksi, joka yksinkertaisim-
millaan tarkoittaa sitd, ettd teoria rakentuu empiirisestd aineistosta kasin. Tal-
lainen ldhestymistapa on perusteltua silloin, kun etsitddn tietoa jonkin tietyn

ilmidn olemuksesta.

Tédssd fenomenologisessa tutkimuksessa kokemukset késitetddn yksiloiden ko-
kemuksellisena suhteena kulttuuriin, sosiaalisiin suhteisiin ja ympéristoon, jos-
sa ja joiden kanssa han eldd. Yksiloiden kokemukset siis syntyvét vuorovaiku-
tuksessa hdantd ympaérosivan todellisuuden kanssa. Thmistd ei voi ymmartda ir-
rallisena ympadroivastd todellisuudesta. (Laine 2010, 29.) Perttula (2009, 116-
117) puolestaan esittdd, ettd kokemukset ovat ihmisen tajunnallinen tapa merki-
tyksellistdd niitd todellisuuksia, joihin hdn on suhteessa. Elaméntilanne voidaan
jakaa useisiin ulottuvuuksiin, yksittdisiin sisdltoihin ja tekijoihin. Kokemuksia
tutkittaessa on tdrkedd pohtia, millaisista todellisuuksista eldméntilanteet muo-

dostuvat. (Perttula 2009, 116-117.)
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Tassd tutkimuksessa voidaan opettajien kokemukset ndhdd opettajan suhteena
oppilaisiin, kouluinstituutioon sekd oppimisen tuen mentorointiin ja mentoriin.
Nditd suhteita tutkimalla voidaan saada selville kunkin opettajan kokemuksel-
linen luonne. (ks. Laine 2010, 29). Tamédn tutkimuksen aineistona olivat opetta-
jien avoimet haastattelut. Aineistoa ldhestyttiin aineistoldhtoisesti, jolloin aineis-
to ohjasi tutkimuksen teorian viitekehyksen muodostusta. Aineistoldhtoiselld
tyootteella pyrittiin tuomaan esille opettajien kokemukset ja ilmaisuiden merki-
tykset mahdollisimman autenttisina. Perttula (1995, 9) sekd Laine (2010, 35) pi-
tavat fenomenologisessa tutkimuksessa keskeisend teoretisoinnin valttamistd,

ettei se ole tutkijan esteend vialittoméan kokemuksen ymmartdmisessa.

Laineen (2010, 29) mukaan kokemuksellisuus ndyttdytyy ihmisen suhteena
maailmaan intentionaalisena. T&lld tarkoitetaan sitid, ettd kaikilla havainnoil-
lamme, pyrkimyksillimme ja kiinnostuksen kohteillamme, mitd teemme maa-
ilmasta, on jonkinlaisia merkityksenantoja. Kokemukset siis muotoutuvat mer-
kitysantojen mukaan. Namé& merkitykset ovat fenomenologisen tutkimuksen
ydin. Tassd tutkimuksessa mentorointi oli sithen osallistuneelle opettajalle ko-
kemus, josta voitiin tehdd merkitysanalyysi. Analyysin kautta saatiin selville
kokemuksen erilaiset merkitysrakenteet ja luonne. (Laine 2010, 29.) Perttula
(2009, 123-130) erittelee kokemuksia laatukédsityksen kautta. Han jaottelee ko-
kemukset neljaan kokemuslaatuun: tunteeseen, intuitioon, tietoon ja uskoon.
Perttulan mukaan tunteva, intuitiivinen, tietdvad ja uskova kokemuslaatu ku-
vaavat aiheeseen uppoutuneen henkilon ymmartamisen tapaa. Naméa kokemus-
laadut avasivat tdssd tutkimuksessa tutkijan ymmarrysta siitd, millaisia toisis-

taan erottuvia kokemuksia yksiloilld on olemassa. (Perttula 2009, 123.)

Laineen (2010, 30-31) mukaan fenomenologiassa ihminen ndhd&ddn yhteison
osana, jolloin merkitykset, joiden pohjalta maailman ndemme ja koemme, eivét
ole meissd synnynndisesti. Me kasvamme ja meitd kasvatetaan osaksi yhteisoa.

Yhteison jasenend meilld on yhteisid piirteitd ja merkityksid. Tamdn vuoksi jo-



23

kaisen yksilon kokemuksen tutkiminen tuokin esille myds jotain yleistd. Tasta
huolimatta ihmisissd ei ole kiinnostavaa pelkdstddan samanlaisuus ja tyypilli-
syys, vaan yksilollinen erilaisuus. (Laine 2010, 30-31.) My6s Perttula (2005, 54)
kuvaa fenomenologisen tutkimuksen olevan erityisen kiinnostunut yksilllisis-

td merkityksistd ja toisten ihmisten kokemuksista.

Perttula ja Latomaa (2009) kuvaavatkin fenomenologista menetelmé&d rakasta-
vana ja omistautuneena asennoitumisena tutkittavan todellisuuteen. Feno-
menologisessa tutkimuksessa annetaan mahdollisuus tutkittavan todellisuuden
ymmartdmiselle. Talloin on tdarkedd, ettei tutkija sekoita rakentamaansa eldmén-
tilannettaan tutkittavien kokemiin eldmaéntilanteisiin. (Perttula & Latomaa 2009,
13, 135.) Laine (2010, 30-31) tuo esille, ettd tieteelliselle ajattelulle yksittdistapa-
usten korostaminen on vierasta, silld perinteisessd tutkimuksessa yksittdistapa-
uksia yleistimdlld pyritddn 1oytdmddn yleisid sddannonmukaisuuksia (Laine
2010, 31). Tassd tutkimuksessa keskiossd olivat opettajien yksilolliset kokemuk-
set oppimisen tuen mentoroinnista. Tutkimuksen tarkoituksena oli pikemmin-
kin ymmartdd tutkittavan ilmion sen hetkistd merkitysmaailmaa kuin 1oytda

universaaleja yleistyksia.

Perttula (2009) sekd Latomaa ja Perttula (2009) korostavat, ettd fenomenologias-
sa tutkimuskohteen olemassaolon edellytyksend on tutkija itse. Tutkimukselli-
nen ymmarrys voi syntyd vain tutkijan oman tajunnan myo6td. Kokemusta tut-
kittaessa tutkijalle ndyttdytyva aihe on tutkittavien eldvd kokemus ja heiddn
kuvauksensa tutkittavana olevasta ilmiostd. Kokemuksen tutkimuksessa on
tarkedd, ettd tutkija kokee itsensd samanlaisena kokevana olentona kuin tutki-
mansa henkil6t. Tutkijan omat kokemukset ohjaavat tutkimuksen kulkua, mit-
kd ovat ymmadrtamisen edellytys. (Perttula 2009, 137, 144-145; Latomaa & Pert-
tula 2009, 14.) Fenomenologinen tutkimus on pohjimmiltaan hyvin subjektiivis-
ta, tutkijan tulkintaa tutkimuskohteesta. Fenomenologiseen metodiin kuuluu-
kin olennaisena osana tutkijan luonnollisen asenteen sulkeistaminen. Tama4 tar-

koittaa sitd, ettd tutkija tietoisesti tunnistaa tutkittavaan ilmioon liittdmidan
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merkityssuhteita ja pyrkii tietoisesti siirtimddn ne syrjadn tutkimuksen ajaksi.
Tédssd fenomenologisessa tutkimuksessa oli tutkijan tehtdvand kokea uudelleen
toisen henkilon kuvaama kokemus tutkimustilanteessa ja puntaroida, onko
muodostunut kokemus noussut tutkimusaineistosta vai onko se tutkijan omaa

tulkintaa tai rakentamaa kokemusta aiheesta.

Perttulan (2009) mukaan sulkeistaminen on edellytys sille, ettd tutkijan uudel-
leen koettu kokemus ja ymmarrys koskee sitd, mitd sen on tarkoituskin koskea.
Vain sulkeistamisen kautta tutkija voi ilment&da tutkimuksen kohdetta. Jos tutki-
ja ei ole varma onko kokemus hdnen ilmentdama vai muodostunut aineiston
pohjalta, hdnen ei pidd kuvata sitd. Kuvauksen on oltava tutkittavien henkil6i-
den kokemuksien tarkkaa ymmartamistd tutkijalle ilmenevien merkitysten aset-
tamissa rajoissa. Tutkimuksen toisessa vaiheessa, jota Perttula kuvaa reduktion
vaiheeksi, tutkijan tehtdvand on muuntelun avulla seuloa aineistosta ne merki-
tysyksikot, joina tutkittavien kokemus ilmenee. Merkitysyhdistelmid muunnel-
len tutkija seuloo kokemukset ja lopulta koko tutkittavan ilmion valittamdt
merkitykset. Téassd tutkimuksessa pyrittiin kuvaamaan mahdollisimman tarkas-
ti tutkimukseen osallistuneiden henkildiden kokemuksia sellaisina kuin ne ovat
todellisuudessa olleet. Téllaisessa kuvaavassa ymmadrtdvassd tutkimuksessa
tutkija on ensisijaisesti vastuussa ilmaisutavoistaan tutkimalleen ilmiélle ja tut-

kimushenkiloille. (Perttula 2009, 145-148.)

4.2 Tutkimushenkil6t ja aineiston keruu

Tdaman tutkimuksen péddasiallinen aineisto koostui opettajien avoimista haastat-
teluista, jotka kerdttiin maalis-huhtikuussa 2014. Haastatteluun osallistui yksi
erityisluokanopettaja, joka toimi oppimisen tuen mentorina sekd seitsemédn
opettajaa, joista neljd toimi luokanopettajina, yksi laaja-alaisena erityisopettaja-
na sekd kaksi luokanopettajina ettd rehtoreina. Haastatteluun osallistuneet
opettajat olivat kaupungin eri kouluista. Haastateltavat opettajat olivat idltdadn

31-52-vuotiaita ja heilld oli kertynyt tyokokemusta opetustehtdvistd seitsemasta
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ldhes kolmeenkymmeneen vuoteen. Haastatteluiden sisdltod ei rajattu ennalta
suunnitellun haastattelulomakkeen mukaisesti, vaan opettajilta toivottiin mah-
dollisimman avointa ja spontaania kuvausta heiddn kokemuksistaan oppimisen
tuen mentoroinnista. Tarkoituksena oli saada tutkittavat kuvaamaan kokemuk-
siaan niistd koulun arkeen ja mentorointiin liittyvistd tilanteista, jotka liittyivat
tutkittavaan ilmioon. Haatattelut vaihtelivat kestoltaan tunnista kahteen tuntiin
ja haastatteluaineistoa kertyi yhteensd 68 sivua litteroituna rivivalilld 1,5 ja font-

tikoolla 12.

Suurin osa haastatteluista toteutettiin opettajien omilla kouluilla. Yksi haastatte-
luista jarjestettiin sithen varatussa tilassa kirjaston tiloissa. Ensimmaéinen haas-
tatteluaineisto ei teknisistd syistd tallentunut sanelimeen. Tamé haastattelu uu-
sittiin ja tdmén jdlkeen kaikki haastattelut tallennettiin kahdella sanelimella vas-
taavien epdonnisten tapahtumien varalta. Yksi haastatteluaineisto jouduttiin
jattdm&ddan analyysivaiheen ulkopuolelle, jotta tutkimukseen osallistuneiden

anonymiteetti voitiin turvata.

Mentorin haastattelut koostuivat kahdesta haastattelusta. Mentoria haastateltiin
oppimisen tuen mentorointimallia koskien vuonna 2012. Tdmé&n haastattelun
tietoja hyodynnettiin oppimisen tuen mentorointimallin kuvaamiseen. Lis&ksi
mentoria haastateltiin hanen kokemuksistaan oppimisen tuen mentoroinnista.
Tédtd mentorin kokemuksiin pohjautuvaa haastatteluaineistoa ei ole varsinaises-
ti kdytetty tutkimuksessa, mutta se on tukenut tutkijan ymmarrysta

oppimisen tuen mentoroinnista.

Haastatteluiden lisdksi mentorointia on videoitu erdadssa tutkimukseen osallis-
tuneessa koulussa. Videotallenteen tarkoituksena oli niin ikddn syventda tutki-
jan ymmarrystd tutkimuksen kohteena olevasta ilmiostd. Videoinnissa keskityt-
tiin seuraamaan millaista dialogia opettajien ja oppilaiden kesken kdyd&dn ja
millaiseen kontekstiin opettajien kokemukset liittyvat kdytannossd. Kuvausti-

lanteessa kuvattiin pelkédstdan mentorin toimintaa: mentorin tapaa ohjata dialo-
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gia opettajan sekd oppilaiden kanssa. Kuvaustilanteesta informoitiin oppilaiden

vanhempia ennen kuvausajankohtaa. Kuvaustilanne kesti 45 minuutin ajan.

4.3 Fenomenologisen aineiston analyysi ja eteneminen

Fenomenologiassa on useita kuvaamisen metodeja, joita voidaan soveltaa tut-
kittavan ilmion mukaan. Giorgin (1997, 245) fenomenologinen analyysimalli
koostuu viidestd vaiheesta: suullisen aineiston keruusta, aineiston lukemisesta,
aineiston jakamisesta osiin, aineiston uudelleen organisoinnista ja sen esittami-
sestd tiedekielelld sekd ilmion rakenteen kuvaamisesta. Perttula (1995, 94-95)
puolestaan kuvaa fenomenologisen psykologian analyysimenetelmédn kahtena
pddvaiheena, jotka molemmat sisdltavat seitsemdn osavaihetta. Ensimmadisessa
pddvaiheessa tuodaan esiin tutkittavan ilmion yksityiskohtaiset merkitysver-
kostot ja toisessa pddvaiheessa kuvataan tutkittavan ilmion yleinen merkitys-

verkosto.

Tassa tutkimuksessa on mukailtu sekd Giorgin ettd Perttulan fenomenologisen
aineiston analyysimalleja. Alla kuvataan tutkimuksen aineistoa koskevan ana-
lyysin etenemisen vaiheet. Analyysiprosessin kuvauksen tueksi on liitteeseen 5

koottu esimerkit analyysin etenemisesta.

1. Aineiston lukeminen ja ennakkokdsitysten sulkeistaminen

Aineiston ensimmadisessd vaiheessa nauhoitetut haastattelut litteroitiin sanatar-
kasti kirjoitetuksi tekstiksi. Tamdn jdlkeen jokainen haastatteluaineisto luettiin
omana kokonaisuutena. Aineistoa lukiessa pyrittiin poissulkemaan ennakkoka-
sitykset aiheesta ja muodostamaan jonkinlainen kokonaiskdsitys aineistosta.
Perttulan (1995, 94, 120) analyysimallissa tutkijan tulee pyrkid vapautumaan
luonnollisesta asenteestaan, jotta hdan voi tutustua ja kohdata aineiston avoimin

mielin.

2. Merkityksen sisiltivien yksikoiden erottaminen
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Tutkimuksen toisessa analyysivaiheessa aineisto on jaettu osiin eli merkitysyk-
sikoihin. Merkitysyksikko termind kuvaa tutkimukselle relevanttia tiettyd mer-
kitystd. Kdytannossd merkitysyksikot muodostuvat tutkijan kautta. Litteroitua
haastatteluaineistoa luettiin useaan kertaan ja aina kun merkitys vaihtui koh-
teen kuvauksessa, erotettiin se eri variselld fontilla. Ndin pystyttiin hahmotta-
maan aineistosta, missd kohtaa merkityksen sisdltdvd yksikko loppui ja mistd
seuraava alkoi. Ndistd koostui sarja merkitysyksikoitd, jotka vield tdssd vaihees-
sa oli ilmaistu tutkittavan arkikielelld. Merkitysyksikot rakentuivat tutkijan
asenteen ja havainnointikyvyn kautta. Tutkijan tarkkaavaisuus oli keskeisessd

asemassa tutkittavalle ilmitlle merkityksellisten yksikdiden erottelussa.

3. Merkitysyksikoiden muuttaminen tutkijan kielelle

Kolmannessa analyysivaiheessa palattiin uudelleen edellisessd vaiheessa 16y-
dettyihin merkitysyksikoihin. Erotellut merkitysyksikot luettiin useaan kertaan
ja muutettiin yksinkertaisemmalle tutkijan kielelle. Tdssd vaiheessa tutkijan
haasteiksi muodostuivat aikaisemman tiedon, katsantokannan ja oman asen-
teen tiedostaminen, etteivdt ne muuta merkitysyksikoiden sisdltod, vaikka mer-
kitysyksikoiden ulkoasu muuttui tutkittavana olevan henkilon kielestd yksin-
kertaistetuiksi tutkijan muodostamiksi ilmauksiksi. Perttulan (1995, 94,126)
mukaan tdssd analyysivaiheessa korostuu tutkijan herkkyys ja keskittyminen,
silld tutkija joutuu reflektoimaan merkityksen sisdltdmien katkelmien ja tutkijan
tekemadn tiivistelmdn osalta siten, ettd tutkija pystyy poimimaan ja ilmaisemaan

tuottamissaan tiivistelmissa merkitysyksikoiden ydinmerkityksen.

4. Tutkimusaineiston organisointi sisdltoalueisiin

Neljannessd vaiheessa merkitysyksikot koottiin ja kuvattiin tutkijan kielella.
Tutkimusaineiston osat organisoitiin uudelleen siten ettd, aineistosta muodoste-
tut tiivistetyt merkitysyksikot yhdistettiin niitd kuvaaviin sisédltoalueisiin. Tassa
analyysivaiheessa haastavaksi muodostui se, ettd osa merkitysyksikoistd liittyi
useisiin sisdltoalueisiin. Perttulaa (1995, 135) mukaillen merkityksen sisaltavit

yksikot on tdssd tutkimuksessa yhdistetty useampaan sisdltoalueeseen, koska
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Perttulan mukaan tdstd ei ole haittaa analyysin edetessd. Oleellista tdssd ana-
lyysivaiheessa oli pohtia, mitkd merkityssisdllot ovat keskeisid tutkittavalle il-

miolle ja mitka eivit.

5. Sisiltoalueittain etenevi yksilokohtainen merkitysverkosto

Viidennessd vaiheessa muodostettiin sisédltvalueittain eteneva yksilokohtainen
merkitysverkosto. Kdytannossa tama yksilokohtainen merkitysverkosto tarkoit-
ti tutkijan rakentamaa kertomusta yhteen sisiltoalueeseen liittyvistd merkityk-
sistd. Tutkijan tehtdvand oli siis liittdd merkityssuhteita ja niiden tihentymia
yhtendiseksi kokonaisuudeksi. Sisdltoalueet muodostuivat erilaisiksi niin sisél-
16llisesti kuin madrallisesti eri tutkimukseen osallistuneilla henkiloilld. Liittees-
sd 5 on ndhtdvissd esimerkkind kdytetyn Santerin sisdltoalueet: tarve, tuki, men-
toroinnin anti, vuorovaikutus ja kohtaaminen sekd kehittamisideat ja tulevai-

suus.

6. Yksilokohtaisten merkitysverkostojen tiivistaminen

Kuudennessa analyysivaiheessa kaytiin ldpi keskeisimmdt merkitysyksikot eli
sisdltoalueittain etenevidt yksilokohtaiset kertomukset tiivistettiin keskeisiin
merkitysyksikoihin. Merkitysyksikoiden avulla muodostettiin rakenteet todelli-
sille kokemuksille. Lukijaa helpottamaan rakennettiin merkitysyksikoistd kuvi-
ot, joista nopeasti silmédilemalld nousee esiin yksilokohtaiset sisdltdalueet ja nii-
hin liittyvit todelliset kokemukset. Kuten Giorgi (1997, 247-249) on korostanut
rakenteissa ei ole olennaista vain niiden yksittdiset osat, vaan millaisia suhteita
niiden vililld on. Kuitenkaan fenomenologisessa analyysissd ei ole merkittdavaa
pelkdstdan kuvata ilmion rakenne, vaan sen monet esiintymismuodot. Tavoit-
teena on yrittdd muodostaa yksi rakenne kaikille kohteille, mutta aineistoa ei
tule tahdn pakottaa. Myos tassd tutkimuksessa kuvattiin niin monta rakennetta
kuin ndhtiin tarpeelliseksi koko tutkimusaineiston kannalta. Tam&n vuoksi eri
tutkimushenkildiden merkitysyksikdistd muodostetut kuviot ovat erilaisia niin

sisdltoalueiden kuin niitd kuvaavien ominaispiirteiden suhteen.
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7. Yleinen merkitysverkoston rakentaminen

Analyysin viimeisessd vaiheessa muodostettiin opettajien kokemuksista yksi
yleinen merkitysverkosto. Opettajien kokemuksissa oli paljon yhtenevdisia
merkityksen antoja, joista yleinen merkitysverkosto koottiin. Yleisen merkitys-
verkoston luomisessa hyodynnettiin yksilokohtaisia merkitysrakenteita ja niista
muodostettuja kuvioita. Yleisen merkitysverkoston sisdltoalueiksi muotoutui-
vat: tarve, opettajuus ja ammatillinen kehittyminen, tydssd jaksaminen ja voi-
maantuminen, mentori ja vuorovaikutus sekd tulevaisuus. (ks. Kuvio 9) Yleises-
sd merkitysverkostossa ei kuvattu niitd eridvid merkityksen antoja, joita opetta-

jien yksilokohtaisissa kokemuksissa esiintyi.
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5 TUTKIMUSTULOKSET

Tutkimuksen tulososiossa esitellddn kunkin opettajan yksilolliset kokemukset
omana kokonaisuutena. Jokaisen tutkimukseen osallistuneen opettajan merki-
tykselliset mentorointikokemukset kuvataan tiivistetysti yksilollisen tarinan
jalkeen. Kokemusten kuvauksessa hyodynnetddn autenttisia otteita opettajien
haastatteluista. Katkelmat on valittu siten, ettdi ne kuvaavat mahdollisimman
aidosti ja monipuolisesti kunkin sisdltdalueen luonnetta. Ominaispiirre-
kasitettd kadytetddan tdssd tutkimuksessa kuvaamaan sisdltoalueisiin liittyvid
merkityksellisid kokemuksia, jotka ovat taman tutkimuksen ydin. Autenttisten
tekstien myotd lukijalla on mahdollisuus tehdd omaa tulkintaa kokemuksista ja
niiden avaamisesta. Haastatteluiden otteissa merkintd (...) kuvaa katkelmaa
haastattelusta. Haastatteluaineistosta on asiayhteyden kannalta epdolennaisia
osia jdtetty pois. (-) -merkintd osoittaa, ettd haastattelusta on poistettu sanoja
luettavuuden sujuvoittamiseksi tai anonymiteetin turvaamiseksi. Myos (sa-
na/sanat sulkeissa)-merkinndlld on muutettu alkuperdisen aineiston tekstid
anonymiteetin turvaamiseksi. Haastatteluotteissa ja merkitysverkostokuvauk-
sissa henkilviden nimet on muutettu, ettei nimet ole yhdistettdvissa tutkimuk-

sessa mukana olleisiin henkil6ihin.

5.1 Opettajien kokemukset oppimisen tuen mentoroinnista

Santeri

Santerilla oli haastava luokka, jossa oli useita integroituja erityisoppilaita. Samaan aikaan han
kuuli mentoroinnista ja oli heti kiinnostunut siitd. Santeri koki helpoksi ottaa yhteyttd mento-
riin, koska koki tunnistavansa oman rajallisuutensa niin ihmisend kuin opettajana. Santeri koki
positiivisena mentorin suhtautumisen ja otteen tyohon. Santerille oli jaényt aikaisemmin posi-
tiiviset kokemukset mentoroinnista ja siksi hédn oli valmis tarttumaan uuden luokan ja uusien
haasteiden &arelld mentorin tukeen. Santerin mukaan opettajien keskuudessa eldd oman pér-
jadmisen kulttuuri. Taméan vuoksi opettajien ei ole helppoa pyytdd apua muilta. Santeri ei koe,
ettd hin olisi epdonnistunut opettajana, koska on saanut apua mentorilta. Yhdessd mentorin
kanssa hdnen on ollut mahdollisuus pohtia asioita, reflektoida omaa tydskentely&an ja kehittya
opettajana.

Santerin ja mentorin yhteisty6 alkoi siit4, ettd he keskustelivat luokan tilanteesta ja siita
millaisia haasteita Santeri on kokenut ja kohdannut tyssddn. Mentori on ottanut vetovastuun
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luokan vetdmisestd, jolloin Santeri on saanut olla sivustaseuraajan roolissa. Tuntien jalkeen
mentori ja opettaja ovat vield vaihtaneet ajatuksia luokan mentoroinnista. Yhteiselle tyoskente-
lylle oli asetettu konkreettiset tavoitteet. Opettaja ja luokka keskittyivit asetettuihin tavoitteisiin
kahdesta kolmeen viikkoon. Seuraavassa mentorointitapaamisessa he yhdessa arvioivat onko
edistystd tapahtunut. Mentorin ohjauksen kautta Santeri koki oppineensa kiinnittiméaan huo-
miota sellaisiin asioihin, mitd mentori oli nostanut esiin. My6s oppilaat olivat ndhneet mentorin
nostamat asiat tarkeind ja he olivat edistyneet niissi tavoitteissa, joita heille oli asetettu.

Santeri koki mentoroinnissa antoisimpana sen, ettd on saanut jakaa asioita jonkun kanssa.
Santeri kertoo olevansa pohtiva opettaja ja siksi hdn kokeekin ettd mentorin kanssa hanen on
ollut helppo reflektoida omaa opettajuuttaan. Mentori on ollut tasavertainen kollega, vierelld
kulkija, jolta hdn on saanut henkisté tukea ja kdytannon vinkkeja. Lisdksi hdn on oppinut kiin-
nittdimé&dn huomiota erilaisiin luokan hallintaan liittyviin asioihin mentorin avustuksella. Men-
tori on mahdollistanut sen ettd, Santeri on pystynyt havainnoimaan luokkansa toimintaa sivus-
taseuraajan roolissa. Santeri on kokenut, ettd hanen oppilaan tuntemus on mentoroinnin myo6té
lisddntynyt. Santeri on kokenut tdrkeédnd, ettd mentori toimii myos itse opettajana. Ndin mentori
pystyy samaistumaan siihen arkeen ja niihin haasteisiin, joita opettaja eldéd luokkansa kanssa.
Santeri koki saaneensa riittivisti tukea mentorilta ndiden muutaman kerran aikana, mitd men-
torointi on hdnen kohdallaan kestényt, mentorointi on tukenut hidnen tyossé jaksamistaan.

Santeri on kokenut oman ajattelunsa kehittymisen vaativan kirjoittamista tuekseen. Kir-
joittaminen auttaisi hintd jisentim&én oppimiaan asioitaan paremmin. Santeri kuvasi itsedan
teoreettiseksi opettajaksi, joka edelleen haaveilee opinnoista. Santerin mukaan mentorointi on
kaikesta huolimatta tukenut hénen ajattelun kehittymistd. Hin on mentoroinnin myo6téd oppinut
pienid eleitd ja toimia, joiden avulla on pystynyt parantamaan luokkansa tyérauhaa ja jokaisen
oppilaan tukemista. Santeri kokee olevansa useiden vuosien tyokokemuksen jalkeenkin aika
noviisi opettajana.

Mentorin kanssa ohjaus- ja vuorovaikutussuhde on toiminut Santerin mukaan erittdin
hyvin. Santeri on kuvailee mentoriaan henkiloksi, jota on helppo ldhestyd, joka kuuntelee, kuu-
lee ja kunnioittaa opettajaa ja hdnen tekemiddn ratkaisuja. Mentori asetu opettajan yldpuolelle,
vaan on aidosti ldsné ja tukee opettajaa ja hdnen persoonallista tapaansa tydskennelld opettaja-
na. Mentorointi Santerin nikemyksen mukaan rakennetaan opettajan tekemien ratkaisujen
péiille, eikd opettajan télldin tarvitse hypatd johonkin vieraaksi kokemaansa toimintatapaan,
vaan opettaja voi toimia omaksi kokemallaan tavalla mentorin tuella. Santerin mielesta talloin
apua on myos helpompi vastaanottaa, koskamentorointia ei tarvitse kokea uhkana omalle per-
soonalle. Santerin mielestd myos opettajan omalla sitoutumisella on tdrked merkitys toiminnan
onnistumiselle, silld ilman opettajan omaa panosta ei mentoroinnista ole hy6tya. Opettajan on
itse ndhtava mentorointi tarkednd, jolloin se voi vaikuttaa tyoskentelyyn positiivisesti. Mentoril-
la on noyré ja kunnioittava asenne opettajaa ja opettajuutta kohtaan, jonka Santeri arvelee joh-
tuvan juuri mentorin omasta kokemuksesta opettajana.

Santerin mielestd pitkdn ajan vierelld kulkija auttaisi opettajia tyossa jaksamisessa. Han
voisi tydskennelld mentorin kanssa pidempaankin, jos mentorilla olisi sithen resursseja. Santeri
toivoisi, ettd mentori toimisi opettajan pitkdaikaisena kumppanina ja ammatillisen kasvun tu-
kena. Santerin mielest t&lloin tapaamiskertoja voisi olla pari kertaa lukukaudessa, jolloin voisi
pysdhtyd arvioimaan omaa toimintaansa. Téll4 hetkelld mentorilla on ty6aika rajallinen ja se
asettaa reunaehdot tyoskentelylle. Santeri nikee erittdin tirkednd mentoroinnin myos tulevai-
suudessa, silld opettajan tyonkuva muuttuu koko ajan haastavammaksi ja ulkopuoliset paineet
kasvavat. Opettaja tarvitsee juuri mentoroinnin kaltaista tukea, missd mentori kulkee opettajan
rinnalla. Santeri kokee mentoroinnin loistava resurssina, missé opettaja saa konkreettista, posi-
tiivista ja kannustavaa palautetta. Santeri ei koe, ettd ylhdalta péin tuleva tuki toimisi opettajan
tukemisessa. Santeri toivoisi my0s, ettd opettajakulttuuria pystyttdisiin muuttamaan enemmaén
silhen suuntaan, ettd opettajat tukisivat toinen toisiaan. Hinen mielestd yhteisopettajuus kou-
luissa voisi toimia vastaavanlaisena tukena opettajille. Santerin kokemukset mentoroinnista
ovat olleet pelkdstddn positiivisia ja hdn toivoo, ettd nédistd hyvistd kdytanteistd pidettdisiin
kiinni. Kuviossa 3. kuvataan Santerin merkitykselliset mentorointikokemukset tiivistetysti.
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Kokemukset mentoroinnista

*haastava luokka: integroidut erityisen tuen
oppilaat

*oma rajallisuus

*halu ammatilliseen kehittymiseen ja tyon
reflektointiin

* tyon muuttuminen ja ulkoisten paineiden
kasvaminen

*henkinen tuki

*tyon jakaminen toisen kanssa

* tyon reflektointi, oman ajattelun
kehittyminen

*tyossd jaksaminen

Mentoroinnin anti . 0ppilastuntepnu§ lisdantynyt

*kaytannon vinkit

* tasavertaisuuden kokeminen

*opettaja tukee opettajan omaa
persoonallista tyoskentelytapaa
*kuuntelee, kuulee ja kunnioittaa opettajaa
sekd hanen tekemid ratkaisuja
*sitoutuminen tiarkedd toiminnan
onnistumisen kannalta

Vuorovaikutus ja
kohtaaminen

*mentori pitkdaikaisena kumppanina
opettajan rinnalla tukisi tyossa jaksamista ja
ammatillista kehittymista

*yhteisopettajuuden lisddntyminen ja
kollegiaalinen tuki

Kehittamisideat ja
tulevaisuus

KUVIO 3. Santerin mentorointikokemuksiin liittyvat merkitykset

Santerin mukaan mentoroinnin tarve syntyy opettajatyon muuttumisesta ja ul-
koisten paineiden kasvamisesta. Santeri tunnisti oman rajallisuutensa haasta-
van luokan kanssa ja otti yhteyttd mentoriin. Santerille yhteydenottaminen oli

helppoa.

(...) opettajan tyonkuva muuttuu koko ajan niinku vaativammaks, et paineet tulee koko
ajan ulkopuolelta enemman ja jaa kyl siihen tarvitaan tukea, just timmostéd kannustavaa,
positiivista, konkreettista, semmosta ei ylhdiltd pédin tulevaa, vaa vaa semmosta vierelld
kulkevaa tukee, et kyl sit4 tarvitaan (...) Santeri
Mentoroinnissa Santeri koki antoisimpana asioiden jakamisen mentorin kanssa
ja reflektiivisen tyootteen. Mentorin kanssa hdnen on ollut helppo reflektoida

omaa opettajuuttaan.
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(...) ehkd antosinta on ollu just se, ettd on saanu jotain juttuja mist saa kiinni ja kokeilee
niit luokalle ja se toimii ja sitte my0s se, et hdn ohjaa ndkemaéén joitain juttuja mihin vois
ehki kiinnittdd huomiota ja ja se se refklektointi, ite md pohdin paljon ty6tdni ja sitd mita
mé teen ja miten pitéis tehd, ni sit aina ku on joku kenelld on aikaa pysadhtya hetkeks mun
kanssa (...) Se on must ollu hienointa, ettd on saanu pohtii jonku kanssa. Santeri

Santeri on kokenut mentorinsa tasavertaisena kollegana, jolta hdn on saanut
kdytannon vinkkejd ja henkistd tukea. Han on arvostanut mentorinsa taitoa tu-
kea opettajan omaa persoonallista tyotapaa. Tamd on Santerin mukaan helpot-

tanut mentoroinnin vastaanottamista, eikd sitd ole tarvinnut kokea uhkana.

(...) Kylldhdn Anniina on luonteeltaan semmonen semmonen helposti ldhestyttivi ja ja
hin on ymmairtdny mun mielestd roolinsa ihan tdydellisesti tdhdn hommaan, ei asetu
yldapuolelle ja kunnioittaa sitd opettajan tekemid ratkasuja ja ennemmin rakentaa sen
pééille ku tois niinku uuden minké péille taas opettajan pitdis rakentaa oma tekemisensa
(...) hdn tulee tukemaan opettajaa eikd niin, ettd opettajan pitéis sit yhtiakkii hypaté jo-
honki ihan vieraaseen mukaan, koska eihdn se niin toimi. Santeri

Santerin mukaan mentorointiin on sitouduttava ja koettava se itse tdrkednd,
jotta se voi vaikuttaa positiivisesti. Tulevaisuudessa Santeri ndkee yha tdrke-
dmmadssd asemassa mentoroinnin, jossa mentori kulkee opettajan rinnalla. San-
teri tuokin esille, ettd pitkdaikaisena kumppanina mentori tukee opettajan tyos-
sd jaksamista. Santeri perdankuuluttaa myos opettajakulttuurin muuttamisen
tarkeyttd yhteisopettajuuden suuntaan. Santerin mukaan opettajat voisivat

enemman tukea toinen toisiaan.

Katariina

Katariinalla oli levoton Iuokka ja paljon erityisoppilaita luokassaan siiné vaiheessa, kun hin
paatti ottaa mentoriin yhteyttd. Siitd lahtien Katariina on tehnyt yhteisty6td mentorin kanssa.
Yhteistyotd on tehty nyt neljd vuotta. Yhteydenotto mentoriin oli Katariinalle helppoa. Katarii-
na oli uupumuksen partaalla ja pohtinut jo alan vaihtoa, koska ei kokenut omien voimavarojen-
sa riittdvan opettajan tyohon. Han oli keskustellut aikomuksestaan ottaa yhteyttd mentoriin
koulunsa rehtorin kanssa, joka oli tukenut Katariinan p&&tosta. Heti alusta alkaen Katariina oli
tuntenut saaneensa apua mentorilta. Katariina oli saanut aikaisemmin apua oppilashuoltoryh-
maltd yksittdisten oppilaiden kanssa, mutta mentorilta saamansa tuen hin koki kokonaisvaltai-
semmaksi avuksi haastavassa luokkatilanteessa. Mentorin avulla huonokierre voitiin pysdyttad
ja miettid yhdessa niitéd keinoja, miten luokan ilmapiirin ja tyoskentelyolosuhteet saadaan pa-
remmiksi.

Katariinan mukaan mentorointi alkoi aina siit4, ettd mentori kuunteli opettajan kertomat
huolet. Tamén jdlkeen he yhdessd miettivat mentorin kanssa mitéd kyseessé olevassa tilanteessa
tehdédn, kirjasivat toimenpiteet ylos ja tekivit tyoskentelystd kirjallisen sopimuksen. Samaa
keskustelua kdytiin myos oppilaiden kanssa, millaisia ajatuksia ja kokemuksia oppilailla oli
kasiteltdvand olevasta tilanteesta ja millaisia ratkaisuja oppilaat nékisivét tilanteeseen olevan.
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Oppilaiden kokemukset olivat olleet yhden suuntaiset opettajan kokemusten kanssa, mutta
asiasta ei oltu ennen mentorin tuloa yhdessé koskaan keskusteltu. Katariina koki, ettd hanelta
oli puuttunut keinot asioiden parantamiseksi. Han koki oman uupumuksen syyna keinojen
puuttumiseen. [Iman mentorin tukea Katariina koki, ettei olisi koskaan keksinyt itse tilanteesta
ulospddsyd. Mentorin avulla Katariina sai sellaiset tyokalut ja kasvatuskeinot, ettd tilanteesta on
péésty eteenpédin. Yhdessd mentorin kanssa luokassa kirjattiin toimintasaannot, joita luokassa
harjoiteltiin. Katariina kokee mentorin kuin tyonohjaajana, jolle han voi purkaa sydéantaan.
Mentori on opettajan kaverina, jonka kanssa voi yhdessa olla huolissaan luokan tilanteesta.
Katariina nikee tiarkednd sen ettd mentori on koulun ulkopuolinen henkil®, jolloin oppilaatkin
kunnioittavat mentoria eri tavalla kuin omaa opettajaa. Katariina ei koe, ettd mentori olisi ha-
nen reviirillddn oleva uhka, vaan hin on kokenut mentorin ldsndolon pelkéstddn positiivisena.
Mentori toimii vertaistukena, joka luottaa siihen, ettd opettaja on tehnyt parhaansa. Mentorilta
hén on saanut neuvoja miten kannattaisi toimia. Mentori ei ole ohjannut opettajaa sellaiseen
suuntaan, mitd opettaja ei ole kokenut omakseen. Katariinan mukaan heill4 ei ole mentorin
kanssa ollut eridvid mielipiteitd, ainoastaan erilaisia mielipiteitd, jotka hdn on kokenut rikkau-
tena. Mentorointi on ylittdnyt Katariinan kaikki odotukset. Hinen mukaansa mentoroinnin
avaintekijit ovat mentorin persoona ja ammattiosaaminen. Katariina hammaéstelee, miten néin
pienilld kdyntiméérilld on niin suuri merkitys luokan tilanteeseen. Hanen mukaansa mento-
roinnilla voi saada pysyvid muutoksia luokan tai yksittdisen oppilaan asioihin. Ainoana haas-
teena Katariina on kokenut ajankédyton, koska mentorilla on tiivisaikataulu, on yhteisten aikojen
sovittaminen joskus haastavaa. Katariina toivoisi ettd mentoreita olisi joka koulussa. Katariinan
kohdalla mentorointi on kohdistunut seki luokkatyoskentelyyn ettd pienryhmétoimintaan ja
hén on kokenut molemmat toimintamuodot erittdin hyvind. Oppilaat ovat menneet harjoittele-
missaan taidoissaan eteenpdin. Myos pienryhméssa harjoittelun alla olleet taidot ovat siirtyneet
luokkatyoskentelyyn. Koko luokka on ollut mukana tsemppaamassa toisiaan ja Katariina on
saanut luokkansa oppilaista hyvéad palautetta myos kollegoiltaan. Jotkut taidoista ovat Katarii-
nan mukaan jddneet vield saavuttamatta, mutta niihin heilld on tarkoitus sitten palata uudelleen
heti syksylld. Katariina nikee pitkdjinteisen mentoroinnin olevan tiarke&da oppilaiden taitojen
tukemisessa. Mentori pitdd huolen toiminnan arvioinnista, hian kannustaa ja antaa palautetta
niin oppilaille kuin opettajallekin. Katariina on kokenutkin tdmé&n olevan mentoroinnin parhai-
ta puolia.

Katariina on kokenut kasvaneensa ammatillisesti todella paljon mentoroinnin myota.
Hén on loytanyt uuden opetustavan itsestddn ohjaavana opettajana. Katariina on kokenut saa-
neensa mentoriltaan uusia keinoja seki taitoja, joita hdn on voinut hyodyntaa eri luokkien kans-
sa. Mentoroinnin myoté Katariina on oppinut oppilasldhtoisyyttd sekd arvioimaan omaa toi-
mintaansa. Katariina kokee olevansa luova persoona, jolle on ollut haastavaa seurata oppilaiden
edistymistd. Mentoroinnin my®otd Katariina kokee oppineensa seurannan merkityksen ja tekee
sitd nyt mielellddn. He toimivat yhdessa oppilaiden kanssa, eikd Katariina opettajana sanele
mitéd tehdddn, vaan asioita mietitddn oppilaiden kanssa yhdessa. Katariina kokee, ettd opettaja-
na hin on saanut itsevarmuutta ja itseluottamusta mentoroinnin myo6ta. Han oli vajonnut sellai-
seen tilaan, ettei hdntd endd kiinnostanut koko tyo ja hén oli valmis vaihtamaan alaa. Mento-
roinnin myo6td han on uudelleen innostunut omasta tydstddn ja hanelld on suuri halu kehittaa
koulua eteenpédin. Hdn kokee mentorin olevan suuressa roolissa omassa ammatillisessa kehit-
tymisessdan. Mentori on kannatellut hénts ja hanen jaksamistaan vaikeiden aikojen yli.

Katariina kehuu mentoriaan alansa ammattilaiseksi, joka seisoo asiansa takana. Katariina
pitdd mentoria tiukkana ja tdpdkkand mimming, jolla on humoristinen taito innnostaa seké op-
pilaat ettd opettaja mukaan toimintaan. Katariinan mielesté se taito on osa mentorin persoonaa.
Katariina on tydskennellyt mentorin kanssa usean vuoden ajan ja hianelld on huikeat kokemuk-
set mentoristaan. Katariina kuvaa hénen ja mentorin suhdetta reiluksi, ammatilliseksi ja lampi-
miksi. Hanen mielestd mentorin kanssa tydskennellessé hénelld on hyvi olo ja mieli. Katariinan
mielestd on kiva jakaa kokemuksia mentorin kanssa. Katariinan kokee ettd mentorointi ei ole
pelkédstddn ensiapu vaikeaan tilanteeseen, vaan han on voinut hyodyntda mentoriltaan oppimi-
aan asioita myos kaikkien oppilaidensa kanssa.

Katariinan mielestd olisi hyvé jos mentori tulisi automaattisesti luokkiin esimerkiksi op-
pilaiden ollessa ensimmaiselld luokalla. Tdlloin kaikki opettajat saisivat kokemuksen mento-
roinnista. Katariinan mukaan tlld hetkelld mentorointi on hyvin paljon opettajan persoonasta
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kiinni tehddadnko mentorin kanssa yhteisty6td. Katariinan mielestd avun tarve ja mentoriin tur-
vautuminen koetaan yleisesti epdonnistumisena. Syyna hian nikee opettajien itsendisen tyokult-
tuurin ja opettajajohtoisen historian. Nama vaikuttavat edelleen siihen, ettei mentorin tarjoamaa
apua oteta opettajapiireissd avoimin mielin vastaan. Katariinan mielestd on hassua, ettd opetta-
jat valittavat ja kamppailevat vaikeiden tilanteiden kanssa, mutta eivét silti ole valmiita otta-
maan apua vastaan. Katariina kokee itsensé pdinvastoin edistyksellisend, kehityksellisend opet-
tajana, koska hin on kyennyt turvautumaan mentorin apuun. Katariina koki vajonneensa suo-
hon, josta hin ei ndhnyt ulospddsya. Mentori on ollut hédnelle kuin tyonohjaaja, joka on auttanut
sekd hinen ettd oppilaiden jaksamista. Katariina onkin jakanut omia positiivisia kokemuksiaan
omassa koulussaan ja rohkaissut muitakin opettajia tarttumaan mentorin tukeen.

Katariina kokee mentorin toimivan kokonaisvaltaisena kasvattajana. Katariinan mielesta
kouluissa ongelmana ei ole se, etteik6 oppilaita saataisi lukemaan, vaan koulujen haasteena on
oppilaiden sosiaaliset vaikeudet. Mentorin oppeja voi hyddyntéa niin aikuiset kuin lapsetkin.
Mentori on luennoinut heiddn koulussaan myos koko henkilokunnalle muun muassa ohjaavas-
ta opetuksesta. Katariina on kokenut mentorin tuoneen esille valtavasti hyvid esimerkkeja. Ka-
tariinan kokemuksen mukaan jokaiseen kouluun tarvittaisiin mentorin kaltainen kasvatusex-
pertti nykyisten resurssien lisdksi. Han kokee mentorin ddrettémén tarkednd voimavarana kou-
lun arjessa. Katariina on kuullut jonkun sanoneen, ettd han on saanut mentorilta enemmaén tu-
kea kuin oppilashuollolta koskaan luokkansa tilanteeseen. Yhdelld mentorilla on valtava vaiku-
tus arjen pyorimiseen. Mentori tulee opettajan luo siihen arkeen, mitd opettaja eldd. Han neu-
voo ja tukee henkisesti, sellaista apua ei opettaja saa muualta. Mentori toimii osana tyoyhteisoa.
Mentorointi on ndkymaétontd tyotd, eikd kaikki opettajat edelleenkéén ole kuulleet siitd. Mento-
roinnille tulisi saada nakyvyyttd valtakunnallisesti. Katariina kokee oppimisen tuen mentoroin-
nin loistavana tukena arjessa niin lapsille kuin opettajillekin. Kuviossa 4. kuvataan Katariinan
merkitykselliset mentorointikokemukset tiivistetysti.
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Kokemukset mentoroinnista

*]levoton luokka: paljon erityisoppilaita
*oppilaiden sosiaaliset vaikeudet
*uupumus, pohti alan vaihtoa
*kokonaisvaltainen tuki

e henkinen tuki, itseluottamuksen
herdaminen
*mentori rinnalla kulkija, joka luottaa

Tuki siihen, ettd opettaja on tehnyt parhaansa
*kuin tyénohjaaja, jolle voi purkaa sydanta
*mentori kannatellut vaikeiden aikojen yli
*palaute, kannustus ja tyon arviointi

*uupumus syyné keinojen puuttumiseen

*ilman mentorin tukea ei olisi keksinyt
haastavasta tilanteesta ulospéésya

stilanteen nékyviksi tekeminen

Avain tekijdt *mentorin persoona ja ammattiosaaminen
Keinot ja tyovalineet

Vuorovaikutus ja
kohtaaminen

Tarve

Lukon avaaminen

uudet tyokalut ja kasvatuskeinot

eammatillinen

e vastavuoroinen kokemusten jakaminen
*hyvén olon tunne

*mentorilla humoristinen taito innostaa
sekd opettaja ettd oppilaat

*opettajien varauksellinen suhtautuminen,
avun tarve koetaan epdonnistumisena

*opettajien itsendinen tyckulttuuri

Haasteet ja *mentori ldsnd opettajan arjessa
mahdollisuudet *kokonaisvaltainen kasvattajuus
*koko koulun hyoty
*toimintamallin ndkyvyys
valtakunnallisesti

KUVIO 4. Katariinan mentorointikokemuksiin liittyvat merkitykset

Katariinan kohdalla mentoroinnin tarve nousi hdnen henkilokohtaisesta uu-
pumuksesta sekd haastavasta tyotilanteesta. Katariinalla oli haastava, levoton
luokka ja hdanen omat voimavaransa olivat hyvin rajalliset. Han oli miettinyt
jopa alanvaihtoa ennen mentorointia. Katariina koki yhteydenoton mentoriin
helpoksi. Heti yhteistyon alkuvaiheista lahtien hidn koki saaneensa apua mento-

riltaan. Katariinan mukaan mentorilta saatu tuki oli hyvin kokonaisvaltaista.
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Mentori on kannatellut Katariinaa vaikeiden aikojen yli. Hdn on saanut mento-

rilta henkistd tukea, kannustusta ja uusia kasvatuskeinoja.

(...) Mulla ei ollu niitd keinoja (...) multa puuttu joku viimenen se kapula tai se keino sii-
hen, ettd miten me paidstés ja ehkd se vdsyminen ja se semmonen alko olla siind, ettd ei ei
ei jaksa, enkd ois keksiny iking, et voin sanoa ihan sitte ettd, et mentori toi mulle hirveesti
uusia tyokaluja ja tyovélineitd ja ideoita ja ajatuksia, ettd en ma yksin, en mé ois itse kek-
siny niitd koskaan, et hinelld oli se ammattitaito tuoda mulle se, se tota se opetustapa tai
tai tota kasvatuskeinot tai miksi sitd nyt sanotaankaan. Katariina

Katariina on kokenut mentorinsa kuin tyénohjaajana, jolle hdn on saanut pur-
kaa sydantdan. Katariinan mukaan mentorointi ei ole ollut pelkéstddn ensiapua
hénen vaikeaan tilanteeseensa, vaan hian on voinut hyodyntdd oppimiaan asioi-
ta eri oppilaiden ja oppilasryhmien kanssa. Katariina kokee kasvaneensa am-
matillisesti todella paljon mentoroinnin aikana. Han on oppinut oppilasldhtoi-
syyttd sekd arvioimaan omaa toimintaansa. Mentoroinnin myotd Katariina on
loytdanyt uuden opetustavan ohjaavana opettajana ja toiminaan yhdessd oppi-
laiden kanssa. Katariina on uudelleen innostunut tyostddn ja hdanen itseluotta-

muksensakin on palautunut mentoroinnin myota.

(...) méd oon kasvanu ihan hirvittdvasti. Md oon loytiny esim ihan uuden opetustavan
ohj.., siis md oon aina ollu sellanen ohjaava tyyppi, mut mé en oo 16ytidny sitd itsestédni,
nyt md oon sellanen ohjaavaopettaja ja méd oon saanu néé keinot (...) méd oon oppinu ai-
van hirvittdvasti, mid oon saanu itsevarmuutta, itseluottamusta, mdhin osaan tin hom-
man, ihan loistavasti, mé olin vaan niinku vajonnu sen se tilaan, ettd et mua ei kiinnosta
ees noi oppilaat, eikd tdad tyo, eikd mikédd endd tds koululaitoksessa, ettd goodbye, aivan
olin niinku oven raossa, ettd lahenkd nykimdan, mut en lihteny ja tdssd oon nyt ja nyt
oon ihan innostunut ja kehitdn koulussa koko ajan kaikkee juttuu (...) Katariina

Katariina on kokenut mentoroinnin kokonaisvaltaisena tukena niin opettajalle
kuin oppilaillekin. Katariinan mukaan mentorin opeista hyotyvit sekd opettaja
ettd oppilaat. Yhteisissa keskusteluissa mentorin, opettajan ja oppilaiden kanssa
on jaettu ajatuksia ja kokemuksia sekd pohdittu millaisia ratkaisuja oppilaat
nadkevit kisiteltdavadn tilanteeseen. Katariinan mukaan pitkdjanteinen mento-
rointityoskentely on tdrkedd oppilaiden taitojen tukemisessa. Mentori on huo-
lehtinut toiminnan arvioinnista, antanut palautetta ja kannustanut niin oppilai-

ta kuin opettajaakin tyoskentelyn edetessd. Katariina on kokenut timdn yhtena
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mentoroinnin suolana. Han on itsekin mentoroinnin myotd oppinut seurannan

merkityksen.

Katariina on tehnyt mentorinsa kanssa yhteistyotd usean vuoden ajan. Katariina
kokee mentoroinnin avaintekijoind mentorinsa persoonan ja ammattitaidon.
Katariina on kokenut, ettd yhdelld mentorilla on valtavan suuri vaikutus opet-

tajan arjen tukemiseen.

(...) mutta sekin on vdhan luokanopettajasta kiinni, ettd otatko sid sen mentorin luokkaasi
vai etko sd ota, (...) et haluanko m& et mun ammattia voiaa kattoa toisen kanssa vai halu-
anko ma vaan selviytyd yksin ja se on jotekin hu... et mid oon epdonnistunut et jos ma
joudun ottaa ton mentorin, tdd on niin kauheen rumasti sanottu, mut se on juuri ndin. Ja
mé en koe missddn nimes et md oon epdonnistunu et jos md otan mentorin, vaan mé oon
niinku edistyksellinen, kehityksellinen opettaja. Md ymmarran sen et joku muu voi tulla
pelastaa mut siitd suosta johon ma oon vajonnu(...) must on jotenkin hassua et joku
kamppailee omassa luokassa koko ajan aivan hurjana ja valittaa ja sitte méa sanon et ot-
tasitko mentorin (...), jos sulla on luokassa semmonen ongelma, et miks si nariset siitd et
sul on ongelma jos meil on timmonen palvelu tédssa tdd henkils, tdd poppamummo tulee
sinne ja pelastaa sun luokan(...), et mul on darimmaéisen hyva kokemus siitd, et se auttaa
mua aikuisena mun henkilokohtasta jaksamistani ihan vaikka hin ei oo niin, se on kuin
mun tyonohjaaja ja se auttaa mun lasten jaksamista sield luokassa ja se tekee niitd mo-
lempia yhtd aikaa kdymalld nelkytaviisminuuttii ehkd kahen kuukauden viélein sield, niin
sd saat semmosen hyvinvoinnin itselles ja niille lapsille (...) Katariina

Katariina ndkee mentoroinnin yhtend haasteena opettajakulttuurin, jossa opet-
tajat ovat kautta aikojen pdrjanneet omillaan, omissa luokissaan ja avun pyyta-
minen on koettu epdonnistumisena. Katariina nidkee asian kuitenkin pdinvastai-
sesti. Avun pyytdminen mentorilta kertoo opettajan kehityshalukkuudesta ja

ammatillisen kasvun tarpeesta.

(...) meil on jotkut sanonu et hdn on saanu mentorilta enemman tukea ku oppilashuollol-
ta koskaan yhteensa tohon luokan tilanteeseen. Niin mieti mika vaikutus semmosella yh-
delld tyontekijalld, joka kdy sield sillon tdllon, mut hdn tulee tdnne luokkaan, hén tulee
opettajan luo, (...) hdn on niinku yks meidn oppilashuollon henkiltstostd niinku talla
hetkelld tddld, joka auttaa meitd oikeasti sield arjessa, tulee siihen tilanteeseen, tuntee ne
oppilaat (...) se on ihan meidn tdssd jo niinku mukana ja se on mun kanssa ja se on mun
puolella, (...) ja ettd on niinku koko ajan mun tukena, niin onhan se aivan mieletonta. Ka-
tariina

Katariina on ollut todella tyytyvdinen saamaansa mentorointiin ja kokee, ettd
mentoroinnin kaltaista apua ei muualta saa. Katariinan mukaan oppilashuolto-

ryhmén tuki ei ole pystynyt tukemaan opettajaa siind arjessa, jossa opettaja
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eldd. Mentorin myo6td Katariina on kokenut saaneensa kaivatun tuen opettajan
ja oppilaiden arkeen. Mentori on tukenut sekd opettajan ettd oppilaiden hyvin-

vointia ja jaksamista.

Mari

Marilla oli henkilokohtaisesti raskas vuosi silloin, kun huomasi opettajahuoneen ilmoitustaulul-
la ilmoituksen mentoroinnista. Han tarttui mielessddn heti mentorointiin. Mari epéréi yhtey-
denottoa pitkédédn ja haki tukea pédédtokselleen myos tydyhteisostddn ennen kuin rohkaistui otta-
maan yhteyttd mentoriin. Mari mietti onko hén ensimmaiinen koulussaan, joka ottaa yhteytta
mentoriin ja mitd muut hédnest4 ajattelevat? Hin ei pérjdd itsendisesti. Hanen luokkansa tilanne
ei ulospédin néyttanyt haastavalta. Mari koki itse tyytymattomyyttd tilanteeseensa. Han koki
oppilaidensa motivaation ja innostuksen laskeneen ja tunsi syyllisyyttd siitd, onko hén aiheut-
tanut sen oppilailleen. Mari koki, ettei hdn saanut oppilaisiinsa otetta ja hdn joutui usein korot-
tamaan ddntdan ennen kun sai asiansa perille. Han halusi muutoksen tilanteeseensa ja muuttua
muuksi kuin komentajaksi. Mentorointi sai Marin heti innostumaan, hén ihastui Mentorin kan-
nustavaan otteeseen ja tapaan puhua oppimisesta. Mari kdvi mentorinsa innostamana Bright
start-koulutuksen kesdopintoina.

Marilla on huikean hyvit kokemukset mentoroinnista. Mentoroinnissa parasta hinen
mukaansa on se, kun hin voi seurata luokkansa tygskentelyd mentorin kanssa. Mari kokee
mentorin vuoropuhelun kuuntelemisen opettavaisena. Mentorin toimintaa seuraamalla hin on
huomannut, miten tiarkedd oikeanlainen puhe on. On puhuttava oppilaiden kanssa yhteisilla
kasitteilld ja tehtdvéa yhteisid sopimuksia. Pikkuhiljaa oppilaidenkin oma ajattelu kehittyy ja
kysely vahenee. Mari pitdd nykyé&an tirkednd oppimaan oppimisen taitoja ja sanoittamista, ne
ovat hianen mukaansa unohdettu kouluissa. Han kokee itsensd imuriksi, joka imee itseensa
mentorilta oppimiaan asioita ja prosessoi niitd. Mari kokee saaneensa mentoroinnista paljon
opettajana ja ammatillisesti. Kouluissa on yhd enemman integroituja oppilaita, heilld ei ole eri-
tyisopettajan kokemusta eiké sellaista tietotaitoa, siksi hdn kokee tdrkednd, ettd opettajilla on
mahdollisuus saada apua omaan ammatilliseen kehittymiseen. Mentorointi on heidén koulus-
saan ollut pedagogista puhetta niin yksittdisten opettajien, kuin koko henkilskunnankin kanssa.
Henkilokunta on sopinut yhteisist4 linjauksista ja siitd, miten tarkedd on, ettd kaikki pitavat
niistd kiinni. Hanen mielestddan mentorointia voi hyddyntdd moniin tarkoituksiin. Mari toivoisi
ettd, mentoroinnissa olisi mahdollisimman paljon resursseja. Resurssit olisi pysyvid ja mahdol-
lisesti kasvaisi tulevaisuudessa entisestddn. Han keskustelee mielellddn mentorin kanssa ja ko-
kee ettd yhteiset keskustelut ovat olleet antoisia. Mentorilla ei ole valmista tydokalupakkia, vaan
ratkaisut syntyvit yhteisissd keskusteluissa. Mari on huomannut, ettd mentoroinnin myéta hin
on muuttunut opettajana. Ainainen kiire ja séld on hdvinnyt ja tilalle on kasvanut paamaaratie-
toinen kasvattajuus ja rauha. Mentorointi on vapauttanut hinet negatiivisista tunteista oppilaita
kohtaan ja opettanut kérsivillisyyttd. Nykyisin hdn arvostaa sitd, ettd tehdddn asioita tarkasti ja
rauhassa. On tirkedmpédd oppia toimintatapoja ja tukea oppilaiden oman ajattelun kehitysta
kuin runsaasti asiasisaltoja. Han on oppinut ohjauksellisen otteen opettamiseen ja toimii nyky-
ddn lasten tasolla heidan joukossaan eikd autoritaarisena komentajana heidén ylapuolellaan.
Mari kokee suuren halun toteuttaa tyotdan eri tavalla kuin ennen. Silti hin tiedostaa, ettd van-
hoihin toimintamuotoihin on helppo sortua tiukan paikan tullen, siksi hdn kokeekin ammatilli-
sen kehittymisen jatkuvana prosessina. Mentoroinnissa ainoana haasteena hian on kokenut
mentorin kysynnén kasvun. Tadssédkin Mari kuitenkin nikee myos positiivisen puolen, silld ndin
hénelle on itselleen tullut enemmaén vastuuta, koska mentori ei ole ennéttianyt endd niin usein
tueksi.

Mari kuvaa mentoriaan persoonaksi, joka on hauska, huumorintajuinen ja hanen iloisuus
ja positiivisuus vélittyy hdnen persoonastaan. Han on kannustava ja myotédeldva opettajaa koh-
taan ja hantd on helppo ldhestyd. Mentori on erittdin taitava vuorovaikutuksessaan, hin auttaa,
mutta ei noyristele. Hanelld on vahva ammatillinen osaaminen. Mari kokee heidédn keskustelui-
den olleen hienoja ja ammatillisia, mutta samalla my6s hyvin henkilokohtaisia. Mentori on tuo-



40

nut esille my6s omia henkilokohtaisia kokemuksiaan. Marin mukaan luottamus mentorin kans-
sa syntyi nopeasti ja henkilokohtaisista asioista puhuminen tuntui hyvaltd. Aina han ei itsekdan
osannut eritelld sitd, miké ei toiminut, vaan asiat avautuivat vasta yhteisessi keskustelussa.
Mari kokee mentorin persoonan, pitkdn tyokokemuksen erityisopettajana sekd hianen tietotai-
tonsa muun muassa oppimaan oppimisesta ja IE:std olevan tarkeitd tekijoitd hdanen ammatilli-
sessa osaamisessaan. Mari on kokenut mentorin ystdvéng, jonka kanssa puhutaan ammatillises-
ti. Han kokee, ettd hedelmillinen yhteisty6 vaan kantaa niin opettajaa kuin oppilaitakin eteen-
pédin. Mari on tehnyt mentorin kanssa pitkédan yhteistyotd. Mentoroinnissa mentori tukee opet-
tajaa itsed ottamaan tilanteen haltuun. Muutos on synnyttdva opettajassa, hdnen ajattelussaan ja
toiminnassaan. Mentoroinnissa Marin kokemuksen mukaan perimmaisend tavoitteena on he-
rattdd opettajassa halu muuttaa toimintaansa, hakeutua koulutukseen ja 16ytda erilaisia keinoja.
Mentori ei pysty kaikkea opettamaan, vaan opettajalla on vastuu luokan kokonaisonnistumises-
ta.

Mari on huolestunut mentoroinnin asemasta télld hetkelld. Mari on tuonut omia koke-
muksiaan esille mentoroinnin tarkoituksesta ja merkitsevyydestd yhteisissé alueellisissa keskus-
telufoorumeissa. Mari ymmartad, ettd alueellista yhteistyotd on kehitettdva, mutta han ei koe
oikeana ratkaisuna sitd, ettd mentorointimalli alasajetaan ja tuki ohjataan tulevaisuudessa alu-
eellisesti erityisopettajien kautta. Mari ei koe uuden toimintamallin tulevan suoraan opettajalle
ja luokkaan. Juuri tillainen apu on opettajilta puuttunut ennen mentorointia. Marin mukaan
koulutusta kylld on, mutta kukaan ei tue opettajaa kdytinnossa hianen luokassaan ja née sité
tilannetta mikd luokassa on. Mentoroinnista Mari kokee saaneensa seka luokka- ettd henkils-
kohtaista apua. Marin mukaan mentoroinnissa on kyse ammatillisesta kehittymisestd ja han
toivoisi, ettd tdstd hyvéastd kdytanteestd tarttuisi jotain myos tulevaisuuden toimintamalliin.
Mari kokee, ettd mentorointi on avain opettajan ajattelun kehittymiseen. Han on tehnyt mento-
rinsa kanssa pitkddn yhteistyotd ja toivoisikin ettd mentori voisi olla pitkdaikainen kumppani
opettajalle. Pitkd yhteistyd on mahdollistanut oman ammatillisen kehittymisen. Ammatillinen
kehittyminen on jatkuva prosessi, joka jatkuu koko ajan. Mari kokee saaneensa mentoriltaan
riittdvésti ja tarpeeksi usein drsykkeitd, jotka ovat kehittdneet hiantd opettajana. Tapaamisia hin
suosittelisi olevan 2-4 viikon vilein riippuen tyoskentelyn tavoitteista. Talloin oppi ei pédse
unohtumaan. Vililld toimintaa arvioidaan ja tehdddn suunnitelmia mihin suuntaan tyoskente-
ly4 jatketaan. Tamén Mari kokee juuri ammatillisena oppimisena ja kehittymisend. Mari uskoo
ettd, oppiminen on vastavuoroista, silld yhteiset keskustelut kehittdvit sekd hdnen ettd mento-
rin ajattelua. Hén ei halua luopua mentoristaan ja siitd ihmis- ja ohjaussuhteesta, jonka he ovat
mentorin kanssa muodostaneet vuosien varrella. Mari on kokenut mentoroinnin erittdin hyo-
dyllisend ja hyvéksi tavaksi tukea opettajia luokan kanssa. Han on pahoillaan siitd, ettei heiltd
ole kysytty mitd mieltd he ovat mentoroinnista. Mari ei usko toimintamallin alasajon johtuvan
siitd, ettd toiminta koettaisiin huonona, vaan nikee tarpeiden nousevan jostain muualta. Kuvi-
ossa 5. kuvataan Marin merkitykselliset mentorointikokemukset tiivistetysti.
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Kokemukset mentoroinnista

Yhteydenotto
Vuoropuhelu
Ammatillisuuden

kasvaminen ja
kehittyminen

Vuorovaikutus ja
kohtaaminen

Tulevaisuus

*raskas vuosi

*halu muuttua opettajana

* tyytymaéton tilanteeseensa

*kouluissa yhd enemman integroituja
erityisoppilaita: opettajat tarvitsevat tukea
ammatilliseen kehittymiseen ja integroitujen
oppilaiden kohtaamiseen

*epdrdi yhteydenottoa pitkddn

*seuraaminen ja kuunteleminen opettavaista
* tirkedd yhteinen kieli oppilaiden kanssa

* muuttunut opettajana

*kiireen tilalle tullut padmaéaratietoinen
kasvattajuus ja rauha

*pitdd nykyddn tairkeampand ajattelutaitojen
kehitysta kuin asiasisaltoja

*oppinut ohjauksellisen otteen tychon
*syntynyt halu toteuttaa tyota eri tavalla

earvostaa mentorin vahvaa ammatillista
osaamista

*kokenut mentorin ystavana

*mentori kannustava, myotédeldva ja
positiivinen

*luottamus

* keskustelut ammatillisia ja
henkilokohtaisia

*tukee opettajaa itsed ottamaan tilanteensa
haltuun

* mentorointi vastavuoroista oppimista

*huolissaan mentoroinnin asemasta
tulevaisuudessa

* mentorointi luokka- ja henkilokohtaisena
apuna opettajalle

*mentorointi avain opettajan ajattelun
kehittymiseen

*mentori pitkdaikaisena kumppanina
mahdollistaa ammatillisen kehittymisen
*opettajilta puuttunut téllainen tuki

KUVIO 5. Marin mentorointikokemuksiin liittyvat merkitykset

Marin mukaan kouluissa on yhd enemmin integroituja erityisoppilaita, joiden

kohtaamisessa opettajat tarvitsevat apua. Marilla oli henkilokohtaisesti raskas

vuosi ja hdn koki tyytymattomyyttd tyossddn ennen mentorointisuhteen alkua.

Lisdksi Mari koki syyllisyyden tunteita siitd, ettd hdn on vaikuttanut oppi-
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laidensa motivaation ja innostuksen heikkenemiseen. Han halusi muuttua opet-
tajana muuksi kuin komentajaksi. Yhteydenottaminen mentoriin ei Marille ollut
helppoa. Han mietti muiden suhtautumista, koska hédnen tilanteensa ulospéin ei
ndyttanyt haastavalta. Mentori sai Marin kuitenkin heti innostumaan. Héan ihas-
tui mentorinsa kannustavaan otteeseen ja tapaan puhua oppimisesta. Mari koki
erityisen opettavaisena mentorin toiminnan seuraamisen. Mari kuvasi itsedan

imuriksi, joka imi mentoriltaan oppimiaan asioita ja prosessoi niita.

(...) se oli enemmén juuri niinku suhteessa tdhan omaan tydyhteisoon sit sitd, ettd voinko
mé nyt soittaa ja pyytéd itelleni apua ettd mitd ndd muut musta ajattelee et et méa en péar-
jdd tadld niinku itekseen, niin tota se oli (...) Niin tai jos md puhun et mul on vaikee ni jo-
ku sanoo et sullahan ei oo nyt vaikee, onhan sullahan on avustajaki sielld ja kaikkee
semmosta ettd tota niinku se oli niinku se vaikeempi paikka (...) mé en ollu vaan niinku
ite tyytyvdinen, ma niinku mietin sitd ettd jotain tds tdytyis tehd ettd et noi kyl istuu hiljaa
tai noi rupee kyl tekemddn ku mia pyydan, mut ettd et sesmmonen oma-aloitteisuus puut-
tu niinku kokonaan siit, sieltd porukasta(...) mindko tdél oon tehny, et siihen tuli vdhidn
tallasid, ettd totaa, et se ei ndyttany siltd, ettd mé olisin pulassa, mut mé koin et, et tdd
vois olla jotenkin paljon enemmén ku miti tdd on (...) Mari

Mari on kokenut yhteiset keskustelut tarkeind mentorinsa kanssa. Monet asiat
hdn on kokenut avautuvan vasta yhteisissd keskusteluissa. Mari on kokenut,
ettd hdn on muuttunut opettajana paamadratietoiseksi, ohjaavaksi opettajaksi.
Héan arvostaa nykyddn enemmadn ajattelutaitojen kehittymistd kuin runsaita
asiasisdltojd. Marilla on syntynyt suuri halu toteuttaa tyotddn eri tavalla kuin
aikaisemmin. Han kuitenkin myontdd, ettd totuttuihin toimintamalleihin sortuu

helposti tiukan tilanteen tullen.

(...) semmonen ohjauksellisuus on tullu sit niinku itelle enemman ku se opettajuus, et
mun ei tarvi koko ajan téarkeilld sield edessd, vaan mé voin olla sield niitten lasten joukos-
sa ja auttaa niinku ihan konkreettisesti (...) et joku semmonen ajattelun tiarkeys ja juuri se,
ettd ettd totaa miksi, ettd miksi jotain tehdddn ni se on niinku térkee. Mari

Marin mielestd ammatillinen kehittyminen on jatkuva prosessi. Mari on tehnyt
pitkddn yhteisty6tda mentorinsa kanssa. Pitkd yhteistyd on mahdollistanut ha-
nen ammatillisen kehittymisen. Mari kokee, ettd hdn on saanut mentoriltaan
riittdvésti ja tarpeeksi usein drsykkeitd, jotka ovat edesauttaneet hanen amma-
tillista kehittymistddan. Mari tuo esille, ettd mentori tukee opettajaa itsed otta-
maan tilanteensa haltuun. Muutoksen on kuitenkin synnyttdvd opettajassa it-

sessddn, tdman ajattelussa ja toiminnassa.
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(...) sen muutoksen pités sit kuitenki pikku hiljaa tapahtua sen oman opettajan(...) omas-
sa ymmarryksessd ajattelussa ja sitte toiminnassa, mutta tota, mut et se menttori voi olla
tosi hyvéna tukena, kun hédn on vield juuri niin niinkun persoonana sellai helposti ldhes-
tyttdvé ja ja semmonen kannustava, nii ei tuu semmosta oloa et toi tulee tdhd niinku vaha
ohj..ohjaamaan mua, vaikka tuleeki, mut ettd niinku sanomaan mitd mun pitda teha tai
miten mun pitdd ajatella, niin tota et et kylldhén se perimmdinen tavote mun mielesta olis
niinku se, ettd et sen opettajassa herdisi se oma halu muuttaa toimintaa ja sitte hakeutua
esimerkiks koulutukseen sillei, et et I6ytéis itse sit niitd keinoja myoski, et Anniinahan ei
ihan kaikkea voi opettaa meille kaikille, vaan niinku tavallaan sitte syntyy se halu ja me-
nee sitte ite sen tiedon ldhteelle (...) Mari

Mari on huolissaan mentoroinnin asemasta tulevaisuudessa. Mari ei koe oikea-
na ratkaisuna sitéd, ettd oppimisen tuen mentorointimalli alasajetaan ja tuki oh-
jataan alueellisesti erityisopettajien kautta. Mari ei koe, ettd tillainen toiminta-
malli tavoittaa opettajien tarpeet. Oppimisen tuen mentoroinnista Mari on ko-
kenut saaneensa sekd luokka- ettd henkilokohtaista tukea. Tallainen tuki opetta-

jilta on Marin mukaan aikaisemmin juuri puuttunut.

(...) vaikka se alkas kulkee suoraan mulle koulutuksen kautta, ettd joku jarjestdisi minulle
koulutusta ettd meneppé sinne, niin en mé saa sinne mun luokkaani mukaan, ettd se se
on, se on ihan eri asia, ettd et se apu tulee luokkaan kun et se tulee mulle opettajana ja se
on juuri se mikd mika opettajilta on aina puuttunu, et kyl kyl koulutusta on ja yhteistyota
on téild luokan ulkopuolella, mutta se ettd kuka tulis mun kanssa sinne luokkaan néke-
médn ja kokemaan tdn tilanteen ni semmossia on tosi véhén (...) Mari

Mari tuo esille, ettd yhd enemmén yleisopetuksen luokissa on integroituja oppi-
laita ja opettajilta puuttuu tietotaito ja kokemus ndiden oppilaiden kohtaami-

seen.

(...) nyt meilldkin alkaa olla enemmén ja enemman niitéd integroituja oppilaita ja ei meilld
00 00 erityisopettajan kokemusta, kun vaan laaja-alasella elikkd meilld luokanopettajilla
ei oo semmosta tietoo taitoo ja kokemusta ni kyl se nyt olis niinku oikeen erityisen tar-
keetd, ettd meilld olis sitte tota apua tdhdn omaan ammatilliseen kehittymisee (...) Mari

Marin mukaan opettajat tarvitsevat ohjausta, joka tapahtuu heiddn tyopaikal-
laan. Opettajat tarvitsevat Marin mukaan tukea ammatilliseen kehittymiseen ja

integroitujen oppilaiden kohtaamiseen.
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Sanna

Sannalla on kokemusta kahdesta mentorointiprosessista. Ensimmaisesté kerrasta Sanna muiste-
li olevan neljd vuotta, jolloin heill4 oli tapauksena erés oppilas, jolla oli haasteita toiminnanoh-
jauksessa, keskittymisessd seké sosiaalisissa taidoissa. Pojan asioissa oli tehty yhteistyotd opet-
tajan ja erityisopettajan voimin, mutta he kaipasivat vield lisda ndkokulmia tilanteeseen ja olivat
ottaneet yhteyttd mentoriin. Toisessa tapauksessa mentoria lihestyttiin tilanteessa, jossa oli
kyseessd my0s yksittdisen oppilaan haasteet. Tdlld oppilaalla oli haasteena tarkkaavuudensaate-
ly isossa luokassa seké kielelliset ongelmat. Sannan mukaan oli vaikea erottaa sitd, mikéa asia
johtuu ymmaértamisen vaikeudesta ja miké tarkkaavuuden herpaantumisesta isossa ryhméssa.
Molemmissa tapauksissa mentorointi ldhti liikkeelle dynaamisen arvioinnin testistd mentorin
toteuttamana. Toisella kerralla myds vanhemmat olivat mukana yhteistytssd. Sanna koki etté
hénen oli erittdin helppo ottaa yhteyttd mentoriin. Mentori on ihmisené aivan upea ja hédntd on
helppo ldhestyd. Mentorin kanssa opettaja kokee aina tulleensa kuulluksi asiansa kanssa ja han
tarttuu niihin aina aikataulujensa puitteissa.

Sannan kokemukset mentoroinnista ovat olleet hyvin positiivisia. Han kokee mentoroin-
nin tarkednd voimavarana niin oppilaan kuin opettajankin jaksamiselle ja hyvinvoinnille. Kou-
lujen haasteet kasvavat ja vaikka erityisopettaja toimiikin opettajan tukena, se ei aina riitd. An-
toisimpana mentoroinnissa Sanna on kokenut asioiden jakamisen, ettd ollaan yhdessd saman
asian ddrelld, jaetaan ajatuksia ja ideoita. Hén haluaa erityisesti kiittdd mentoriaan tdmén ratkai-
sukeskeisestd otteesta ja siitd, ettei hdn keskity pelkéstdan oppilaiden ongelmiin, vaan lihtee
aina miettimé&n keinoja, miten niité voitaisiin ratkoa. Han kokee, ettd mentorin kanssa on ollut
helppoa olla yhteisymmaérryksessi ja miettia erilaisia ratkaisuja haastaviin tilanteisiin. Mento-
roinnin myo6td Sanna on kokenut oman oppilastuntemuksensa lisdédntyneen, hédnelld on ollut
mahdollisuus seurata oppilaan tyoskentelyd sivusta vieraan aikuisen kanssa. Sanna on kokenut
yhteistydn mentorin kanssa antoisana. Han on saanut mentoriltaan lisdideoita ja ratkaisumalleja
omaan tychon. Mentorointi on vastannut Sannan odotuksiin ja sithen tarpeeseen mita kentalta
on noussut. Sanna kokee mentoroinnin yhtend tukimuotona, jota koulu voi tarjota oppilaalle ja
opettajille. Myos oppilaiden vanhemmat ovat Sannan kokemuksen mukaan ottaneet mento-
roinnin positiivisesti vastaan ja olleet halukkaita yhteistyohon. Mentoroinnissa ainoana lievana
haasteena Sanna on kokenut aikataulujen yhteensovittamisen, koska mentorin ja opettajien
tunnit ovat rajallisia ja mitd useamman henkilon aikataulut on sovitettava yhteen, sen haasta-
vammaksi aikataulutus muodostuu.

Mentorilla ja Sannalla on molemmilla Ben Furmanin muksuoppikoulutus, jota he ovat
kayttaneet mentoroinnin pohjalla. Molemmissa tapauksissa mentoroinnin tavoitteet ovat liitty-
neet yksittdisten oppilaiden haasteisiin. Tavoitteet ovat olleet pienié ja yksinkertaisia, jotta niitd
on oppilaan itsekin helppo seurata ja arvioida. Oppilaalla on ollut vihko, jossa hédnen edistymis-
tddn on seurattu paivittdin. Vihkoon on merkitty hymit sen mukaan, miten tavoitteet on saavu-
tettu. Palaute on tdrkedd oppilaalle. Muksuopissa taidon edistyminen huomioidaan ja oppilasta
odottaa viikon péaéteeksi kiva yllitys, jos edistyminen on ollut suotuisaa. My6s perheet on si-
toutettu toimintaan.

Sanna kokee oman ammatillisen kehittymisen liittyvan mentoroinnista saamiinsa positii-
visiin kokemuksiin. Hdn haluaisi rohkaista muitakin ottamaan rohkeasti yhteyttd mentoriin. Ei
ole tarpeen jddd4 itsekseen vatmomaan asioita. Sanna on kokenut mentoroinnin tarkeéksi tuen
muodoksi. Sanna kokee saaneensa mentoroinnista uusia ndkékulmia ja joustavia jarjestelyita.
Hénen mielestdédn koskaan ei voi ammatillisesti olla valmis, vaan aina oppii uusia keinoja, mi-
ten tukea tai kohdata oppilaita. Koska tapaamiskerrat mentorin kanssa ovat rajoittuneet muu-
tamaan kertaan, ei Sanna koe oman ajattelunsa varsinaisesti kehittyneen mentoroinnin myota.

Ohjaussuhteen Sanna on kokenut tasa-arvoiseksi ja toisen ammattitaitoa kunnioittavaksi.
Hén kokee, ettd mentorilla on vahva ammattiosaaminen, joka heijastuu hidnesté yhteisissd kes-
kusteluissa. Sanna on kokenut ettd luottamus toisen osaamiseen on molemmin puolista. Mento-
ri arvostaa, tukee ja antaa uusia vinkkejd seki ideoita. Mentori on taitava ihmissuhteissa ja han
osaa tuoda asiat esille siten, ettd niihin on helppo tarttua. Sannan kokemukset yhteistyostd men-
torin kanssa on pelkéstddn positiiviset.

Sanna ei koe, ettd mentoroinnin tarve tulisi pienentyméén tulevaisuudessa. Yleisopetuk-
seen on integroitu pitkdan erityisen tuen ja tehostetun tuen oppilaita. Taman lisdksi on kouluis-
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sa vield suuret luokkakoot. Namai haastaa opettajia suunnittelemaan opetusta siten, ettd se koh-
taisi kaikkien oppilaiden tarpeet. Sanna kokee mentoroinnin tarkeédné tukiverkkona opettajille.
Jos omat voimavarat tai nykyiset tuen muodot eivit riitd, voi mentoroinnista saada avun. Sanna
toivoisi, ettei mentoroinnin resurssit ainakaan pienenisi tulevaisuudessa, silld tarvetta ja kysyn-
tdd varmasti on. Sanna nikee kouluissa erityisopettajat avainasemassa siind, ettd he voivat suo-
sitella mentorointia opettajille ja olla yhdessd opettajan kanssa mukana mentoroinnissa. Kuvi-
ossa 6. kuvataan Sannan merkitykselliset mentorointikokemukset tiivistetysti.

Kokemukset mentoroinnista

*koulujen haasteet kasvavat, yleisopetukseen
integroitu pitkdan tehostetun- ja erityisen
tuen oppilaita

*erityisopettajan tuki ei aina riittava

*uusien ndkokulmien tarve

*tuki sekd oppilaalle ettd opettajalle

Voimavara *kokenut tarkednd tuen muotona

*antoisinta asioiden jakaminen

*koskaan ei ammatillisesti valmis, aina oppii
uusia keinoja, miten tukea tai kohdata

Alisuud oppilaita
samcigiilisureler *kokenut positiivisena ratkaisukeskeisen
kehittyminen -
tyootteen
*muksuoppi yhtend mentoroinnin
tyovilineena

e tasa-arvoisuuden kokeminen

Vuorovaikutus ja *Juottamus molemminpuolista
kohtaaminen ementorilla vahva ammatillinen osaaminen

ementori taitava vuorovaikutussuhteissa

*mentoroinnin tarve ei pienene
tulevaisuudessa, toivoo ettei mentoroinnin
resurssit pienene

*kokenut tarkednd tukiverkkona opettajille

Tulevaisuus

KUVIO 6. Sannan mentorointikokemuksiin liittyvat merkitykset

Sannan mukaan kouluissa opettajien haasteet kasvavat tulevaisuudessa, koska
yleisopetukseen on integroitu pitkddn tehostetun- ja erityisen tuen oppilaita.
Sannan kokemuksen mukaan erityisopettajan tuki ei ole aina riittavda. Mento-
rointi on tdrked tukiverkko opettajille, jos omat voimavarat tai nykyiset tuen
muodot eivit riittd. Sannan mentorointitarve syntyi uusien ndkokulmien tar-
peesta. Luokanopettaja ja erityisopettaja olivat tehneet asian tiimoilta yhteistyo-
td, mutta tdstd huolimatta kaivattiin uusia ndkokulmia asioiden ratkaisemiseksi.

Sanna koki yhteydenoton mentoriin luontevana. Hinen mukaansa mentoria oli
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helppo ldhestyd ja mentorin kanssa saa aina tunteen siitd, ettd on tullut kuul-

luksi.

Sanna kokee mentoroinnin tirkednd voimavarana seké opettajalle ettd oppilaal-
le. Sannalle tdrkeintd mentoroinnissa on ollut asioiden jakaminen mentorin
kanssa. Sanna on arvostanut mentorissaan ratkaisukeskeistd tyootetta. Mentori
lahestyi asioita aina siltd kannalta, milld keinoilla haastavia tilanteita voitaisiin
ratkaista, eikd hdn Sannan mukaan keskittynyt pelkdstddan oppilaiden ongel-

miin.

Sanna on kokenut ohjaussuhteen mentorin kanssa tasa-arvoisena ja toisen am-

mattitaitoa kunnioittavana.

(...) meil on semmonen hyvin semmonen tota tasa-arvonen, kunnioittava, toisen sem-
mosta tietotaitoo arvostava suhtautuminen ja suhde (...) mé ajattelen sitd et Anniinalla on
vahva ammattitaito, vuosien kokemus tilld tiddn tyyppisest tyostd ja se niakyy ja kuuluu
kylla kylla silld tavalla ko hinen kans keskustelee, ettd kyl mulla on tosi vahva luottamus
siihen, ettd et et hédnel on vahvat tiedot ja taidot siitd, mitd hdn on tekeméssd, mut sit se
tulee myos toisinpdin... Sanna

Sannan mukaan mentori on taitava ihmissuhteissa ja osaa tuoda asiat esille niin,
ettd niihin on toisen helppo tarttua. Sanna on kokenut mentoroinnista saaneen-
sa uusia ndkokulmia ja joustavia jdrjestelyji. Han kokee, ettd koskaan ei ole

ammatillisesti valmis, vaan aina voi kehittyd tyossddn.

Oona

Mentorointia oli markkinoitu Oonan koulussa sdhkopostitse ja esittein. Niissd tuotiin esille, etta
opettajalla on mahdollisuus saada koulutetun kollegan tukea ty6honsd mentoroinnin muodos-
sa, jos koki sellaiseen tarvetta. Oona seurasi ensin sivusta yhden kollegansa ja mentorin tyos-
kentelyi ja rohkaistui sitd kautta itsekin ottamaan yhteyttd mentoriin. Oona koki yhteydenoton
luontevana, koska hén tunsi mentorin jo ennestédéan. Oona kokee hyving, ettd asioiden ei tarvit-
se olla suuria, kun mentoriin ottaa yhteyttd. Hin on kokenut mentoroinnin miellyttdvéna tapa-
na hoitaa asioita. Oona toivoo, ettd opettajilla olisi enemmaén tietoa mentoroinnista, jotta he
voisivat olla alusta alkaen mukana yhteistyossé ja osaisivat ajoissa pyytdd apua. Tamé&n vuoksi
Oona kokee tiarkednd, ettd mentori kavisi esittelemissd mentorointitoimintaa henkilokohtaisesti
jokaisella koululla.

Oonan kokemukset mentoroinnista ovat kertyneet yhden lukuvuoden ajalta ja ne ovat
olleet erittdin positiivisia. Mentori on tyoskennellyt yksittdisten oppilaiden kanssa. Yhdessa
tapauksessa tyoskentely on alkanut oppilaan omasta aloitteesta ja halusta. Mentorin kanssa
tydskenteleville oppilaille on asetettu omat tavoitteet, joita on seurattu ja arvioitu yhdessa oppi-
laan, mentorin ja oman luokanopettajan kanssa. Oppilaan saavutettua tavoitteensa on pidetty
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koko luokan yhteinen juhlatunti, jossa on juhlittu oppilaan onnistumista tavoitteissaan. Juhla-
tunti on motivoinut koko luokkaa tukemaan yksittdisid oppilaita. Oona on kokenut kotienkin
olleen myonteisesti mukana tdssd mentoroinnissa. He ovat ymmarténeet, ettd mentorointi ei ole
mikddn tuomio oppilaalle. Keskustelut mentorin kanssa Oona on kokenut hyvina. Jo pelkas-
tdan tieto siitd, ettd hanelld on tukea saatavilla, jos hdn kokee siihen tarvetta ja omat voimavarat
alkaa loppua, helpottaa. Oona kokee mentorinsa selkénojaksi, johon voi turvautua tarvittaessa.
Oona on kokenut mentoroinnin ihanaksi tavaksi toimia, he ovat kdyttaneet muksuoppia tyova-
lineeni. Antoisimmaksi Oona on kokenut mentoroinnissa sen, ettd hinelle on tullut tunne siitd,
ettd aina on mahdollisuuksia ja keinoja ja joku, joka tukee opettajaa tydskentelyssdan. Oonan
mielestd on hyvi, ettd mentori on ulkopuolinen henkilé. Hinen mukaansa lapsetkin kokevat
ulkopuolisen henkilon erilaisena kuin oman opettajan ja tyoskentely voidaan aloittaa puhtaalta
poydalta. Oona kokee, ettd jokainen osapuoli on tirked mentoroinnin onnistumisessa, niin lap-
si, opettaja kuin mentorikin. Opettajan on sitouduttava tydskentelyyn, jotta hdn pystyy anta-
maan palautetta oppilaalleen ja tukemaan hdnen ponnisteluja tavoitteensa eteen. My6s mento-
rin kannustus ja tuki lapselle seki opettajalle on tdrkedd mentorointiprosessin onnistumisessa.
Oona kokee saaneensa mentoroinnista vahvistusta sille, ettei kannata luovuttaa, vaan aina on
keinoja ratkoa ongelmia. Mentorointi on vahvistanut hdnen uskoa lapsiin, ettd heissd on poten-
tiaalia. Mentorointi on tuonut myos vaihtelua hénen tyohonsa seka rikastuttanut sita.

Oona on kokenut vuorovaikutuksen mentorinsa kanssa sielujen sympatiaksi ja hyvin
luontevaksi. Hdan on kokenut, ettd heilld on mentorin kanssa samanlainen ndkemys asioista,
joka on helpottanut yhteisté tyoskentelyd. Oona kertoo mentorinsa olevan hyvin huumorinta-
juinen, ammattitaitoinen ja selked, joka osaa perustella toimintaansa. Oonan mukaan mentoriin
on helppo luottaa. Oona on ollut hyvin tyytyvdinen mentoriin ja saamaansa mentorointiin.

Oonan koululla koko henkilokunta on saanut mentorointia. Kdytannossa henkilokunnal-
le suunnattu mentorointi on ollut keskustelunomainen koulutusiltapéiva. Koulutuksessa on
kdayty mentorin kanssa ldpi muun muassa sitd miten tunti alkaa, miten tunnin alku voidaan
rauhoittaa tai miten se saadaan rauhalliseksi. Oona on kokenut saaneensa téstd yhteisesté kes-
kustelusta vahvistusta omalle ammattitaidolleen sekd ihan konkreettisia vinkkejd kaytantoon.
Tyoyhteisdissd Oonan mukaan pitédisi rohkeammin hyédyntad myos kollegoja omien ongelmien
jakamisessa ja tehdd yhteisty6td heiddn kanssaan. Oona kokee kollegojen kanssa tehtdvassa
yhteistyossd haasteena sen, miten opettajat uskaltavat pyytéé tai tarjota apua, ettei siind ky-
seenalaistettaisi kollegan ammattitaitoa. Mentorin kanssa tehdyssa yhteistydssa han ei ole ko-
kenut sellaista ongelmaa. Toiseksi Oona kokee, ettd mentorin ammattitaidon avulla ongelmiin
pystytddn tarttumaan nopeammin ja 16ytdmé&an keinoja niiden ratkaisemiseksi. Oona arvostaa
mentorinsa ammattitaitoa, hdnen hyvid vuorovaikutustaitojaan seké pitkdd kokemusta ja erilai-
sia ndkemyksid asioista. Mentoroinnissa Oona on kokenut saaneensa apua nopeasti ennen kuin
omat voimavarat ovat péédsseet ehtyméan.

Oona kokee mentoroinnin merkityksen vain kasvavan tulevaisuudessa inkluusion ja in-
tegraation myotd. Hanen mukaansa opettajilla ei ole sellaisia erityispedagogisia valmiuksia,
mitd nykyé&én tarvittaisiin opettajan tyossé ja tyotd on niin paljon ettei resurssit riitd kouluttau-
tumiseen. Oona kokeekin, ettd opettajat tarvitsisivat lisda tukea haasteellisesti kdyttaytyvien
oppilaiden kohtaamiseen ja negatiivisen kierteen katkaisemiseen positiivisella otteella.

Oonan kokemuksen mukaan mentorointi toimisi my6s ennaltaehkéisevana toimintana,
kun ajoissa osattaisiin tarttua erilaisiin haasteisiin. Oona on harmistunut kaupungin p&&tokses-
td siirtdd nykyiset mentorointikdyntdnnonresurssit alueelliseen erityisopetuksen koordinointiin
ja hallinnolliseen toimintaan. Oona toivoisi ettd mentoroinnista puhuttaisiin enemman ja sité
nostettaisiin esille. Oona haluaisi jatkaa mentorointityoskentelyad vield jatkossakin. Oona on
kokenut tdarkeidksi sen, ettd mentorikin on luokanopettaja, jolloin hdn ymmartdd opettajuuden
haasteet paremmin. Kuviossa 7. kuvataan Oonan merkitykselliset mentorointikokemukset tii-
vistetysti.
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Mentoroinnin anti
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Tulevaisuus
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Kokemukset mentoroinnista

*kokee mentoroinnin tarpeen kasvavan
inkluusion ja integraation myota
*opettajilta puuttuvat erityispedagogiset
valmiudet

*opettajat tarvitsevat lisda tukea
haasteellisesti kdyttaytyvien oppilaiden
kohtaamiseen

*kokenut tyytyvdisyyttd, ettd tarpeen ei
tarvitse olla suuri ennen avun pyytamista

* tyoskentely kohdistunut yksittdisiin
oppilaisiin

*kodit myonteisesti mukana

* tyovilineend muksuoppi

*mentori ammattitaitoinen ja taitava
vuorovaikutustaidoissaan

* kokenut mentorin selkdnojana, johon voi
turvautua tarvittaessa

*pelkistédn tieto, ettd tukea on saatavilla
helpottaa

*kokenut mentorin kanssa sielujen sympatiaa
*jokainen osapuoli tarked

*sitoutuminen tarkeda

*vahva luottamus

eammattitaidon vahvistuminen

*uskon vahvistuminen lapsiin ja
kasvatuskeinoihin

*kannustus ja tuki
*konkreettiset vinkit
*tyon rikastuminen

*koko henkilokunnan koulutus
e vertaistuen hyodyntdminen tyoyhteisossa

ementorointi ennaltaehkiisevini toimintana

e harmissaan mentoroinnin resurssien siirrosta
*toivoo, ettd mentoroinnista puhuttaisiin
enemmain

*haluaisi jatkaa mentorointityoskentelya

KUVIO 7. Oonan mentorointikokemuksiin liittyvat merkitykset

Oona seurasi ensin sivusta kollegansa esimerkkid mentorointityoskentelysta

ennen kuin itse otti yhteyttd mentoriin. Oona koki miellyttdvéna, ettd asioiden

ei tarvitse olla suuria, kun apua voi jo pyytd mentorilta. Oonan tapauksessa



49

mentorointi on kohdistunut yksittdisiin oppilaisiin. Koditkin ovat suhtautuneet

myonteisesti mentorointiin.

(...) must tds on kiva, ettd ettd totaa sen asian ei tarvitse olla vield hirvittdva peikko, et se
voi olla vdhdn niinku héiritsevi asia (...) Oona

Oona on kokenut mentorinsa selkdnojaksi, johon voi turvautua tarvittaessa.
Oona tuo esille, ettd pelkdstddn tieto saatavilla olevasta mentorin tuesta helpot-
taa. Oonan mielestd antoisinta mentoroinnissa on ollut se, ettd on joku joka tu-
kee opettajaa. Mentoroinnissa hénelle on tullut tunne, ettd aina on mahdolli-
suuksia ja keinoja vaikuttaa. Mentorointi on tuonut vaihtelua Oonan tyohon ja

rikastuttanut siti.

Oonan koululla koko henkilokunta on saanut mentorointia koulutusiltapdivan
muodossa. Koulutus oli keskustelunomainen tilaisuus, jossa kaytiin ldpi opetta-
jan arkeen liittyvid asioita, kuten miten rauhoittaa tunnin alun. Oona on koke-
nut saaneensa mentorin kanssa jaetuista yhteisistd keskusteluista vahvistusta
omalle ammattitaidolleen sekd konkreettisia vinkkejd tyohonsd. Oona arvostaa
mentorinsa vahvaa ammattitaitoa, hyvid vuorovaikutustaitoja sekd pitkdd tyo-
kokemusta. Oona on kokenut saaneensa apua nopeasti ennen kuin omat voi-
mavarat ovat ehtyneet. Oona nidkeekin, ettd mentorointi toimii myds ennaltaeh-

kdisevidni tuen muotona.

(...) suurin osa meistd luokanopettajista on saanu kuitenki vain peruskoulutuksen, et
meilld ei ole erityisopettajan koulutusta ja meidn kaikkien harrastuksiin ei kuulu erityis-
pedagogisen kirjallisuuden lukeminen. Elikki sillon ei voi niinku olettaa, ettd kaikki va-
paa-ajalla itseddn kouluttaa. (...) Ja sitte ku sd saat haastavia lapsia, et jotenki niinku
ajoissa saatais sit mentorointia. Koska se et siind vaiheessa vield kun sulla on toimiva
suhde niitten lasten kanssa niin mit4 tahansa hyvéaa voi tapahtua. Mut et sit ku se, ne vé-
lit on menny, ni ne sillan rakentaminen on paljon haastavampaa ku tullaan palo... tulipa-
loo sammuttamaan ku vois jo etukdteen miettii ettd, et mitd keinoja tehdéén ettei sitéd tu-
lipaloo koskaan syttyiskédan. Oona

Oonan kokemuksen mukaan mentoroinnin merkitys tulee kasvamaan tulevai-
suudessa integraation ja inkluusion myo6td. Oona tuo esille ettd, opettajilta

puuttuvat erityispedagogiset valmiudet, mitd nykypdivand opettajan tyossd
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tarvittaisiin. Taman vuoksi Oona kokeekin, ettd opettajat tarvisisivat enemmaén

tukea haastavasti kdyttaytyvien oppilaiden kohtaamiseen.

(...) oon tosi harmistunut siitd et ( kaupunki) on nyt muuttamassa tdtd systeemia. Eli nda
mentoroin..., (6hh) mentoreiden paikat on laitettu nyt uudelleen hakuun ja heisté tulee-
kin nyt koulutusjohtajan timm&sid tydpareja omalla alueellaan, jotka pyrkivat niinku
ikdankuin koordinoimaan (...) et jollakin tavalla omalla alueellaan pyrkivéat niinku suun-
nittelemaan ja kehittdimééan téta juttua. (...) md oon kyl niinku todella harmissani et jos
tdd nyt sitten meneekin taas johonkin hallinnoliseen puuhasteluun. Vaikka nyt ndin va-
hién ehkd rumasti ehkd sanonkin sen (...) mut et ei oo ainakaan mun korviini kantautunu
yhtddn vield, ettd miten tdd ruletti ldhtee sitte niinku kidytannosséd pyoriméan ettd minka-
laista tukea edes on tin jalkeen mahdollista saada koululle vaan onks se vaan sitte sielld
hallintoportaassa heidan puuhastelunsa. (...)Et liikaa byrokratiaa, timmonen tunne mul-
le tuli ainakin. Oona

Oona on harmistunut kaupungin pddtoksestd siirtdd oppimisen tuen mento-
roinnin resurssit alueelliseen erityisopetuksen koordinointiin ja hallinnolliseen

toimintaan.

Venla

Mentori kivi esittelemassé Syksylld Venlan koululla mentorointia. Samaan aikaan Venlalla oli
levoton ja haastava luokka. Venlalla oli raskas syksy, vaikka hén sai apua myos koulukuraatto-
rilta. Venla koki, ettd yhteydenotto mentoriin oli henkilokohtaisen esittelyn jdlkeen helppoa.
Venla tunnustaa, ettd ilman mentorin esittelyd, kynnys yhteydenottoon olisi ollut suurempi,
eikd hén olisi rohjennut ottaa yhteyttd mentoriin. Varsinainen mentorointi aloitettiin kevéaalla
mentorin kanssa. Mentorointiprosessi lahti kdyntiin yhteiselld tapaamisella, jossa he keskusteli-
vat yhdessd mentorin kanssa vallitsevasta tilanteesta luokassa. Tdmaén jdlkeen aloitettiin varsi-
nainen kenttdtyo. Mentori tapasi Venlan luokkaa 3-4 viikon vélein yhteensé viisi kertaa. Mento-
ri veti Venlan luokalle tunteja ja Venla sai itse seurata luokan tyoskentelya sivusta. Mentorin
tunnit olivat hyvin toiminnallisia ja niiss& kéytiin yhdessa oppilaiden kanssa lédpi niitd opettajan
haastavaksi kokemia tilanteita seké asioita leikkien ja kuvien avulla.

Venla on kokenut mentoroinnin hyddyllisend niin itsenséd kuin oppilaidensakin kannalta.
Mentoroinnille asetetut tavoitteet ovat olleet luokkatilanteen rauhoittamisessa, erityista tukea
tarvitsevien oppilaiden tuen ja opettajan keinojen lisddmisessd. Hinen mukaansa on ollut tarke-
dd kdyda oppilaiden kanssa lédpi sitd, mitd heiltd odotetaan oppilaana. Mentori on osannut tuo-
da asiat lapsen tasolle késiteltdviksi. Mentori on avannut samalla myos Venlan silmid huomaa-
maan, ettd hian on pitdnyt monia asioita itsestddn selving, vaikka lapsille ne eivit sitd olleet.
Venla on oppinut mentoroinnin my®ot4, ettd asioita pitdd pienten oppilaiden kanssa kayda pie-
nin askelin sekd avata ja selittdd niitd yhd uudelleen. Pitkd tyoura on urauttanut omia ajatuksia
ja Venla on kokenut, ettd mentorointi on ollut hyvéa herite vanhoista totutuista rutiineista nahda
asioita uudestaan uusilla silmilld. Venlan mukaan myos oppilaat ovat oppineet realistisemmin
arvioimaan omaa toimintaansa ja ymmartdmé&an oman toiminnan vaikutuksia koko Iuokkaan
mentorointityoskentelyn jédlkeen. Venla on kokenut mentorinsa ammattilaiseksi, jonka toimin-
nasta on huomannut, ettid hinelld on vastaavista tilanteista omakohtaista kokemusta. Venla on
kokenut tarkednd keskustelut mentorinsa kanssa luokkatyoskentelyn jélkeen. Venla kaipaa
juuri tdllaista tukea opettajan arkeen; henkilod, jonka kanssa voi keskustella yhdessa koetuista
asioista. Venlan mukaan mentorointi toimii opettajan henkisena tukena ja on joillekin lapsille
toimiva tuen muoto. Venla ei kuitenkaan koe, ettd mentorointi on yksin vastaus nykypdivan
haasteisiin koulussa. Hinen kokemuksensa mukaan mentoroinnin keinoin ei voida poistaa
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lapsilla olevia ongelmia. Se on keino, jolla niitd voidaan hiukan helpottaa. Venlan mielestd men-
torointi ei korvaa erityisopetusta ja erityisluokkien tarvetta. Venla tuo esille, ettd mentoroinnis-
sa voi ohjattavana oleva opettaja kokea huonommuuden tunteita ja riittimattomyytta. Opetta-
jalla on henkinen haaste siing, ettd osaa ottaa mentorin rinnalla kulkijaksi ja tukijaksi. Venla on
kokenut tdrkednd sen, ettd mentori on my0s itse opettaja, jolloin hédnen on ollut helpompi ottaa
ohjausta vastaan. Mentorilla, joka toimii itse opettajana on Venlan mukaan realistinen kuva
koulun arjesta ja siitd millaisia haasteita opettajilla on tydssddn. Venla on saanut mentorointi-
prosessista konkreettisia tyokaluja opettajan arkeen, uusia vinkkeja seké tukea haastavaan tilan-
teeseen. Venla on kokenut, ettd hdn on oppinut tuntemaan omaa luokkaansa paremmin, kun on
saanut seurata mentorin tyoskentelyd luokan kanssa ja olla itse sivustaseuraajana. Venla kai-
paisikin, ettd opettajilla olisi enemman mahdollisuuksia seurata toistensa tunteja ja ndhda eri-
laisia tapoja toteuttaa tyotddn. Venlan mukaan mentorointi olisi saanut jatkua pidempéénkin,
jolloin oppilaiden kanssa olisi ollut mahdollista kerrata opittuja asioita my9s seuraavana syksy-
nd. Venla kokee, ettd hin voisi jatkossakin turvautua mentorin tukeen tarpeen vaatiessa.

Venla ei ole kokenut mentoroinnin vaikuttaneen merkittdvésti omaan ammatilliseen kas-
vuun. Mentoroinnin my6td Venla on joutunut kylld pohtimaan omaa opettajuuttaan. Keskuste-
lut mentorin kanssa ovat olleet kehittdviad ja Mentori on muistuttanut opettajuuden perusasiois-
ta: johdonmukaisuudesta ja selkeydestd, jotka ovat paddsseet arjen kiireessa unohtumaan. Ajan-
jaksona mentorointi on kuitenkin ollut niin lyhyt, ettei Venla ole kokenut sen vuoksi merkitta-
vid muutoksia ammatillisuudessaan tapahtuneen.

Venla koki mentorinsa hyvin ammattitaitoiseksi ja ystédvalliseksi. Heilld oli Venlan mu-
kaan hyva ammattillinen ohjaussuhde. Yhdessa toimiminen mentorin kanssa oli vaivatonta.
Mentori jakoi omaa tietotaitoansa Venlan kanssa. Venla kokee, ettd mentorin persoona ja sujuva
kommunikointi ovat tirkeéssd roolissa mentorointityoskentelyd. Venla kuvaa mentoriaan eld-
vdiseksi, luovaksi ja selkedksi persoonaksi. Hian ja oppilaat pitivit mentoristaan paljon. Venlan
mielestd mentoroinnissa haasteena on arjen kiire. Han olisi toivonut enemmaén aikaa yhteisille
keskusteluille mentorin kanssa.

Venla kokee mentoroinnin mahdollisuutena ja toivoo, ettd mentorointia on saatavilla
my0s tulevaisuudessa. Venlan mukaan mentorointi on yksi hyvé lisdkeino tukea opettajan ar-
kea, silld opettajille on nykyisin vihén tukea tarjolla. Venlan mielestd mentoroinnin varjolla, ei
kuitenkaan saa unohtaa muita tuen muotoja. Hinen mukaansa mentorointi ei korvaa erityis-
opetusta. Venlan kokemuksen mukaan mentorointi toimii joissakin tapauksissa, mutta ei kai-
kissa. Venla ei koe, ettd muutamalla mentorointikerralla pystytddn puuttumaan suuriin moni-
polvisiin haasteisiin, vaan ne vaativat pidemmaén tyoskentelyprosessin. Venlan mielestd opetta-
jat tarvitsevat tydantajan tuen ja riittavat resurssit kaytannon tyohon. Nykyiset tuen muodot
eivit vastaa siihen tarpeeseen, mitd koulutyossa vallitsee. Opettajat tarvitsevat nykyistd enem-
méan myos henkisté tukea tyohonsad. Venla kokee tulevaisuuden opettajan tyossd pelottavana.
Venlan mukaan erityisluokkien alasajo nikyy arjessa. Luokkiin tulee yhd enemmén erityista
tukea tarvitsevia oppilaita ja opettajilla on rajalliset keinot tukea haastavia oppilaita. Venlan
mukaan erityisluokkia tarvitaan ja varsinkin pienet oppilaat hyotyvat luokkamuotoisesta eri-
tyisopetuksesta, jossa on oma opettaja ja oma pieni ryhma. Isommat oppilaat parjaéavit laaja-
alaisen erityisopetuksen turvin paremmin isoissa ryhmissé, koska heillé on jo eri tavalla kykya
kasitelld asioita. Kuviossa 8. kuvataan Venlan merkitykselliset mentorointikokemukset tiiviste-
tysti.



Urautumisesta
herdaminen

Mentorin ominaisuudet

Mentoroinnin anti

Mentoroinnin haasteet

Tulevaisuus
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Kokemukset mentoroinnista

eraskas syksy: levoton, haastava luokka
*erityisluokkien alasajo heijastuu arkeen
*nykyiset tuen muodot riittimattomat
*opettajat tarvitsevat nykyistd enemman
my0s henkistad tukea

*herdttanyt totutuista rutiineista

*palaaminen opettajuuden perusasioihin:
johdonmukaisuuteen ja selkeyteen

*ammattitaitoinen ja ystavéllinen, josta
huokuu omakohtaiset kokemukset
*opettajan henkinen tuki

*kokenut tarkednd, ettd mentori on myos
opettaja

*kokenut mentorin persoonan ja hanen
vuorovaikutustaidot tdrke&dssa roolissa
mentoroinnissa

*mentori on eldvé, luova ja selked, josta
sekd oppilaat ettd opettaja pitivit paljon

*konkreettiset tyokalut, uudet vinkit ja
tuki haastavaan tilanteeseen

*kokenut keskustelut mentorin kanssa
tarkeind: kaivannut juuri téllaista tukea
arkeen

*oppilastuntemus lisdantynyt

*oman tyon reflektointi

sarjen kiire, olisi toivonut enemmaén aikaa
yhteisille keskusteluille

*ei yksistddn riitd vastaamaan nykypéivan
haasteisiin kouluissa

*ei korvaa erityisopetusta ja
erityisluokkien tarvetta

*hyvi lisdkeino opettajien arjen
tukemiseen

*toivoo mentoroinnin jatkuvan
*tulevaisuus opettajan tyossad pelottavan
haastava

KUVIO 8. Venlan mentorointikokemuksiin liittyvat merkitykset

Venlalla mentoroinnin tarve nousi raskaasta tyotilanteesta. Venlalla oli levoton

ja haastava luokka, jonka vuoksi hdn oli tehnyt yhteistyotd koulukuraattorin

kanssa. Venla koki yhteydenoton helppona mentorin henkilokohtaisen esittelyn
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jdlkeen, jonka hdn oli pitdnyt Venlan koululla. Venla toi esille, ettei han olisi

ilman mentorin esittelyd rohjennut ottaa yhteyttd mentoriin.

Venla on kokenut mentoroinnin hyddyllisend niin itsensd kuin oppilaidensakin
kannalta. Mentori on avannut Venlan silmdt huomaamaan, ettd on pitanyt mo-
nia asioita itsestddn selvind. Venla on kokenut, ettd mentorointi on ollut hyva
heréte rikkomaan vanhoja totuttuja rutiineja. Venlan mielestd antoisinta mento-
roinnissa on ollut keskustelut mentorin kanssa. Juuri tillaista tukea Venla on

kaivannut opettajan arkeen.

(...) just seki oli kauheen kiva ettd, kun hdn néki tdn luokan ja miten se toimi, ni sitte et
oli pieni hetki,(...) sen tutoroinnin tai mentoroinnin jalkeen jutella siitd. Et ehké sité ois
vield vdhd enemmin tavallaan kaivannukki, et ois vield voitu niinku puida yhdessi ja si-
tdhan sitd kaipaa niinku tés tydssa. Ettd tulis joku, joka nikis tén tilanteen. (...) Ja sitte méa
sanon ettd kylld sitd on niinku urautunut, kun on kakskytvuottakin tehny tita tyota. Ni
kylld, varmaan on urautunut, hyvé heréte (...) mutta tuli myos semmosia, ettd en ois
varmaan ite hoksannu, et ilman muuta siinéd néky (...) et on ammattilainen ja sillee ja
néitten asioitten kanssa toiminu. Venla

Ammatilliseen kehittymiseen Venla ei koe mentoroinnilla olleen juurikaan vai-
kutusta, koska mentorointi kesti vain yhden lukukauden ajan. Mentoroinnin

myotd Venla on kuitenkin pohtinut omaa opettajuuttaan.

Venla on kokenut mentorinsa ystdvalliseksi ja ammattitaitoiseksi, jolla on hyvit
vuorovaikutustaidot. Venlan mukaan mentorin persoona ja sujuva kommuni-
kointi ovat olleet tdrkedssd roolissa mentorointiprosessissa. Sekd opettaja, ettd
oppilaat pitivdt mentoristaan paljon.Venlan mielestdi mentoroinnin haasteena
on arjen kiire. Han olisi kaivannut enemmén aikaa yhteisille keskusteluille.
Venlan mukaan mentoroinnilla voidaan tukea opettajan henkistd jaksamista.
Lisdksi se on hyvéa tuen muoto joillekin oppilaille. Venlan mielestda mentoroin-
nilla ei kuitenkaan tavoiteta kaikkia oppilaiden haasteita, eikd se korvaa erityis-

opetusta ja erityisluokkien tarvetta.

(...) tosi kiva ja mukava, ettd oli timmonen mahollisuus ja toivottavasti tietysti jatkuukin.
Mut niinku sanottu, jos tdtd kédytetddn niinku tavallaan sit semmosena, tdé ei kuitenkaan
niinku korvaa sité erityisopetusta, mun mielesta. Ettd tdd on niinku yks semmonen lisé-
keino opettajalle, (-) niinku arjessa selviytymiseen. meilld aika vdhan n4ita tukia on, et
sen puoleen tdd on hirmu hyvé tuki oli kuitenki. Tota, mut ett4 se, etté tota se on hieno
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juttu, mut jos sitd kédytetddn semmosena, ettd meilld on nyt téta erityisen tuen mentoroin-
tia tai erityis, niin sitte sen varjolla ei sais sitd muuta jittdd pois. Koska ndd on niinku sa-
nottu keinoja ja joihinkin né4 tepsii ja joihinkin ei, mut sit kuitenkin ne perusongelmat on
ja pysyy. Jos on vaikka iso luokka ja monta timmostd haasteellista oppilasta ni, ei se
tammoselld muutamalla kerralla sitte kuitenkaan niinku tilanne hirveesti muutu. Se on
pitempi prosessi ja sithen liittyy monta eri asiaa. Venla

Venla toivoo, ettd mentorointia olisi saatavilla myos tulevaisuudessa. Hanen
mielestd se on hyva lisdtuki opettajan arkeen. Opettajat tarvitsevat nykyista

enemmadn myos henkista tukea.

(...) tadlla valitettavasti on ja tulee kokoajan aina ekaluokalle semmosia lapsia, joitten
paikka ei olis mun mielesti tddlld normaaliopetuksessa. Meil ei niin paljon tukikeinoja sit
kuitenkaan oo t&illd ja varsinkaan nyt kun sddstetddn ni. Ni on semmosia lapsia, jotka vie
hirvittdvan suuren osan sen opettajan ajasta koulussa ja niitd on vaan niinku enenemassa
médrin ettd, siind mielessd se, nddn ehkd vihian pelottavana sen tulevaisuuden. (...) mut
kaikista eniten ehké varmaan on tuo, tuo erityisluokkien alasajo se nikyy kylld niinku, et
ilman muuta pités olla erityisluokkia enemmaén. Vaikka nii ettd ne ois sitte tdnne integroi-
tu, normaalikouluun, mutta niitd pitds olla. Venla

Venla kokee opettajatyon tulevaisuuden pelottavana, silld erityisluokkien
alasajo heijastuu opettajatyon arkeen. Luokkiin tulee yhd enemmaén erityistd

tukea tarvitsevia oppilaita ja opettajilla on rajalliset keinot tukea heita.

5.2 Opettajien yleinen merkitysverkosto oppimisen tuen mento-
roinnista

Mentoroinnin tarve nousee raskaasta tyotilanteesta, jossa opettajat eldvét. Usein luokka koetaan
haastavana, koska tehostetun- ja erityisentuen oppilaita on integroitu yleisopetuksen luokkiin.
Opettajat kokevat omien voimavarojensa olevan rajalliset tai riittdimattomaét tilanteesta sel-
vidmiseen. Koulun tarjoama tuki kyseeessa olevassa tilanteessa koetaan vahaiseksi tai riittamat-
tomaksi.

Opettajat kuvaavat mentoriaan oman alansa asiantuntijaksi, jolla on humoristinen ote in-
nostaa sekéd oppilaat ettd opettajat mukaan yhteistyohon. Mentorin taitavaa vuorovaikutusta
pidetéddn tarkedssad roolissa mentoroinnin onnistumisessa. Mentori koetaan helposti lihestytta-
vdnd, luotettavana, tasavertaisena kumppanina, jonka kanssa voi jakaa hyvin henkilokohtaisia-
kin asioita. Mentoroinnin my®6td opettajat ovat oppineet reflektoimaan omaa tyoskentelyadan.
Heill4d on halu kehittyd tyossddn. He kaipaavat uusia tyokaluja ja ndkokulmia vaikeasta tilan-
teesta eteenpdin pddsemiseksi.

Opettajat kokevat mentoroinnin tirkeénd voimavarana sekd oppilaalle, ettd opettajalle.
Mentorointi on rikastuttanut heidén tyotddn. He ovat saaneet mentoroinnin myo6téd uusia kasva-
tuskeinoja ja tyokaluja tyohonsa. Opettajat kokevat, ettd suurin anti mentoroinnissa on ollut
opettajan henkisen tyokuorman jakaminen ja keskustelut mentorin kanssa. Opettajat kokevat
tydssd jaksamisensa parantuneen mentoroinnin myotd. Mentorointi on ollut heille kaivattu
henkinen tuki, jota koulut eivét ole pystyneet tarjoamaan. Koulujen haasteet ovat kasvaneet,
eikd koulun tarjoamaa tukea ole koettu riittavana.
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Mentoroinnin tulevaisuus huolestuttaa opettajia. Mentoroinnin tarve ei tulevaisuudessa
vidhene. Opettajat kokevat, ettd erityisluokkien vihentdminen heijastuu opettajien tychon.
Yleisopetuksenluokissa on yhd enemman haasteellisesti kdyttaytyvid oppilaita lisdédntyneen
integraation myota. Ulkoiset paineet opettajantydssd koetaan raskaina. Opettajat kaipaavat
positiivista palautetta, kannustusta ja konkreettista tukea tyohonsa. Mentorointi on koettu tér-
kednd tukiverkkona kuluneina vuosina. Mentori pitkdaikaisena kumppanina on mahdollistanut
monen opettajan ammatillisen kehittymisen. Opettajat ovat kokeneet, ettd mentorointi voi hyo-
dyttdd koko koulun toimintaa. Mentorointi ndhdddn myos ennaltaehkdisevana toimintana, kun
ajoissa pystytddn puuttumaan vaikeisiin tilanteisiin. Kuviossa 9. kuvataan opettajien yleisen
merkitysverkoston ominaispiirteet tiivistetysti.

Opettajien yleisend koetut kokemukset mentoroinnista

* opettajan tyon muuttuminen
*integroitujen oppilaiden lisddantyminen
yleisopetuksessa

*koulun tarjoama tuki riittaméaton

*ty6 koetaan raskaana/haastavana
*omat voimavarat rajalliset

* tyon reflektointi
*halu kehittya

*mentori pitkdaikaisena kumppanina
mahdollistanut ammatillisen kehittymisen

*uudet kasvatuskeinot ja ndkokulmat

Opettajuus ja ammatillinen
kehittyminen

*mentorointi tirked voimavara
Tyoss4 jaksaminen ja *henkinen tuki
voimaantuminen *oman opettajuuden vahvistuminen
* mentorointi tukenut tydssd jaksamista

*mentorilla vahva ammattitaito

*mentori taitava vuorovaikutuksessaan
*tasavertainen kumppani

Mentori ja vuorovaikutus *helposti ldhestyttava

*vastavuoroinen kokemusten jakaminen ja
oppiminen

*]uottamus ja kunnioitus molemminpuolista

e mentoroinnin tarve ei viahene
tulevaisuudessa

* mentoroinnin tulevaisuus huolestuttaa
*opettajat kaipaavat positiivista palautetta,
kannustusta ja konkreettista tukea tyohonsa
*mentorointi on koko koulun hyoty

* mentorointi ennaltaehkdisevana toimintana
* mentoroinnin esille nostaminen

Tulevaisuus

KUVIO 9. Opettajien yleisen merkitysverkoston ominaispiirteet.
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6 POHDINTA

Tassd luvussa tarkastelen opettajien yleistd merkitysverkostoa teoreettisen vii-
tekehyksen pohjalta. Kisittelen tutkimuksen merkittavyyttd ja arvioin tutki-
muksen eettisyyttd ja luotettavuutta fenomenologisena tutkimusprosessina.
Lopuksi esitdn johtopddtoksid sekd tutkimuksen tuloksista nousseita jatkotut-

kimustarpeita.

6.1 Tutkimustulosten tarkastelua

Tamén tutkimuksen tavoitteena oli kuvata opettajien kokemuksia oppimisen
tuen mentorointiin liittyen. Oppimisen tuen mentorointiin liittyvat kokemukset
ndyttaytyivat yksilollisilld tavoilla, vaikkakin niissd oli ndhtdvissd myos saman-
suuntaisia piirteitd. Tutkimustuloksissa nousi vahvasti esiin viisi pddsisaltoalu-
etta: mentoroinnin tarve, opettajuus ja ammatillinen kehittyminen, tyossa jak-
saminen ja voimaantuminen, mentori ja vuorovaikutus sekd mentoroinnin tule-

vaisuus. Tarkastelen tutkimuksen tuloksia ndiden sisdltoalueiden kautta.

Mentoroinnin tarve

Jokainen opettajista koki mentorointiprosessinsa erilaisena jo ensimmadisestd
askeleesta ldhtien. Mentoroinnin tarve nayttaytyi eri opettajilla samanlaisena
opettajan tyokokemusvuosista tai tyotehtdvastd riippumatta. Tutkimuksessa
mukana oli viisi luokanopettajaa, rehtori, joka toimi myos luokanopettajana
sekd erityisopettaja. Opettajilla oli tyokokemusta seitsemdstd yli kahteenkym-
meneen vuoteen. Nykyiset mentorointitutkimukset kohdistuvat pddosin vasta-
valmistuneiden opettajien tukemiseen uran alkuvaiheissa. (Boullogh ym. 2008;
Dempsey ym. 2009) Tamén tutkimuksen valossa voidaan kuitenkin todeta, etta
my0s uralla pitkddn tyoskennelleet opettajat kaipaavat tukea tyossddn. (ks.

Geeraerts ym. 2015, 371-372) Mentorointi on aiemmin liitetty vahvasti kokeneen
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ja noviisin tyontekijan yhteistyohon. Nykyaddn sekd kokeneet, ettd vasta-alkajat

kokevat samaa epdvarmuutta tyossddn. (ks. Kram 1996; Kiviniemi 2000 )

Opettajat kokivat tyotilanteensa raskaana, omat voimavaransa riittdméattomina
tai he kaipasivat uusia ndkokulmia haastavaan tilanteeseensa. Useat heistd toi-
vat esille opettajan tyon luonteen muutoksen. Kiviniemen (2000, 86) tutkimuk-
sessa on opettajilla samansuuntaisia kokemuksia. Opettajat kokevat tyonsa
muuttuneen vaativammaksi. He kokevat riittiméattomyyden tunteita, suoritus-

paineita sekd tarvetta jatkokoulutukseen ja uudistumiseen.

Tassa tutkimuksessa opettajat kokivat integraation ja inkluusion my®6té erityista
tukea tarvitsevien oppilaiden mddrdn lisddntyneen vuosien varrella. Tama on
tuonut uusia haasteita opettajan tyohon. Moberg ja Savolainen (2015, 84) tuke-
vat tdamdn tutkimuksen tuloksia, silld heiddan mukaansa ndkyvin muutos eri-
tyisopetusymparistdissd on erityiskoulujen méadran voimakas vdhentyminen.
Erityiskoulujen m&adrd on vahentynyt 61 prosenttia vuodesta 1999 vuoteen 2013
mennessd. Taman lisdksi erityistd tukea saavista oppilaista aiempaa enemman
opiskelee osittain tai kokonaan yleisopetuksen ryhmissad. (Moberg & Savolainen

2015, 84.)

Moberg ja Savolainen (2015, 85-86) nidkevdt integraation hitaasti etenevand pro-
sessina. Ensinndk&an lainsdddanto ei velvoita kuntia fyysisen integraation to-
teuttamiseen ja toiseksi he nidkevét kriittisten asenteiden vaikuttavan myontei-
seen integraatiokehitykseen. Monien tutkimusten mukaan opettajat suhtautu-
vat hyvin varauksellisesti inkluusion tavoitteluun. Opettajat ovat yksimielisia
siitd, ettei nykyisilld resursseilla pystytd vastaamaan kaikkien oppilaiden yksi-
16llisiin tarpeisiin. Téassédkin tutkimuksessa osa opettajista nosti esille, ettd heilta
puuttuu erityispedagoginen tietotaito haastavien oppilaiden kohtaamiseen. He
kokivat koulun tarjoaman tuen riittdméattomaéksi tai vahdiseksi opettajatyon ar-
jessa. Monet opettajista olivat halukkaita kehittymddn opettajana ja valmiita

muuttamaan toimintamallejaan, mutta he kokivat tarvitsevansa ndihin tukea.
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Opettajuus ja ammatillinen kehittyminen

Kokemukset oppimisen tuen mentoroinnista olivat padosin positiivisia. Opetta-
jat olivat kaivanneet juuri tdllaista tukea tyohonsa. Henkilod, joka jakaa opetta-
jan kokeman arjen: ymmadrtad ja ndkee saman tilanteen kuin opettaja itse. Opet-
tajat kokivat mentorin kanssa jaetut keskustelut antoisimpana osana mento-
roinnissa. Oman puheen kuuleminen néhtiin helpottavan ymmartamaan asioi-
ta. Kun opettaja purkaa kokemuksiaan mentorille, hdan oppii tiedostamaan niita
uudella tasolla ja oppii loytdmé&an uusia vaihtoehtoisia ratkaisumalleja (Onnis-
maa 2011, 47 & Ojanen 2009, 122). Ojanen (2009,105-119) pitdd kokemusta op-
pimisen ldhtokohtana, silld oppiminen pohjautuu aina yksilon aiempaan koke-
mushistoriaan. Vaikka kokemus on keskeinen tekijd oppimisessa, ei oppimista
tapahdu ilman reflektiota. Ojasen mukaan kokemuksellisessa oppimisessa var-
sinainen oppiminen tapahtuu kokemuksen jdlkeisessd dialogissa, jossa omia
kokemuksia jaetaan toisen ihmisen kanssa. Ohjaustilanteessa tapahtuvassa ko-

kemuksen prosessoinnissa on tarkeda kokemuksen kriittinen pohdinta. (Ojanen

2009, 105-109.)

Tutkimustuloksista ilmeni, ettd yhteisten keskustelujen ansiosta opettajat olivat
alkaneet reflektoida omaa opettajuuttaan. Mentoroinnin myotd he olivat koke-
neet ammattitaitonsa kehittyneen. Toiset olivat jopa kokeneet mentoroinnin
kdannekohtana omassa opettajuudessaan. Opettajat, jotka kokivat mentoroin-
nin myotd saaneensa uuden suunnan opettajuudessaan, olivat tehneet mentorin
kanssa yhteistyotd usean vuoden ajan. Warburn, Washburn-Moses ja Davis
(2012, 64) nostavat esiin, ettd mitd enemmaén aikaa mentorointiin kdytetddn, sitd
paremmat tulokset saavutetaan. Myos Ristikangas (2014, 17) puoltaa tadtd viitet-
td. Ristikankaan mukaan mentorointisuhteen laatu korreloi suoraan mentoroi-
tavan henkilon ammatilliseen kehittymiseen ja persoonalliseen kasvuun. Myos
tdamdn tutkimuksen tuloksista on ndhtdvissd saman suuntaisia johtopaatoksia.
Opettajien kokemusten kirjo oppimisen tuen mentoroinnin vaikutuksista vaih-

teli suureksi koetusta tuesta vihiiseksi koettuun tukeen. Tuloksista oli ndhti-
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vissd, ettd opettajat, jotka olivat saaneet mentorointia pidemman ajanjakson,
kokivat mentoroinnin hyodyt monitahoisina ja hyvin merkittdvind omassa
opettajuudessaan. Opettajat, jotka olivat toimineet mentorin kanssa lyhyemmaén
periodin, kokivat mentoroinnin vaikutukset vdhdisempind: uusina kaytannon-
vinkkeind, ideoina tai ajattelutapoina. Kokemusten erilaisuuteen vaikuttavat
varmasti yksiloiden persoonalliset erot, mutta myos se, ettd mentorointisuhteet
ovat kestdneet hyvin eripituisen ajanjakson eri henkildiden kanssa. Toiset men-
toroitavista opettajista olivat tehneet mentorin kanssa yhteisty6td usean vuoden
ajan, toiset olivat tavanneet mentoria viisi kertaa yhden kevadan aikana. Tutki-
mustulosten mukaan ndyttdd siltd, ettd lyhyemmaéssd mentorointiperiodissa ei

syvempdd ammatillista kasvua ehdi tapahtua.

Mentorin toiminnan seuraaminen oli monen opettajan mielestd antoisaa ja opet-
tavaista. Monet kokivatkin, ettd heiddan oppilastuntemuksensa lisddntyi mento-
roinnin aikana. Erds opettajista toi esille, ettd erityisen antoisana hdn piti men-
torin dialogin kuuntelemista oppilaidensa kanssa. Dialogia seuraamalla tdma
opettaja koki oppineensa uudenlaisen opetustavan ohjaavana opettajana. Myos
Hakala ja Leivo (2015, 19) nostavat esiin, ettd opettajilla tulisi olla mahdollisuus
seurata kollegoidensa tydskentelyd, jakaa kokemuksia ja reflektoida niitd yh-
dessd. Nédiden jaettujen kokemusten kautta kollegat voisivat auttaa toinen toisi-
aan. Hakala ja Leivo perddankuuluttavatkin yhteistoiminnallisten kdytdnteiden
tukemista kuten yhteisopettajuutta, avoimia oppimisymparistsjd sekd joustavia
pedagogisia jdrjestelyjd. (Hakala & Leivo 2015, 19.) Geeraerts ym. (2015, 372 )
tekivdt tutkimustuloksistaan huomion, ettd vertaisryhmadmentoroinnissa mu-
kana olleet ammatilliset opettajat, olivat toimineet myts omien kollegoidensa
ammatillisen kasvun tukena. Tamédnkin tutkimuksen tuloksissa on ndhtédvissa
sama ilmio. Oppimisen tuen mentoroinnilla voidaan vilillisesti vaikuttaa usei-
siin henkil6ihin ilman, ettd he itse olisivat mukana mentoroinnissa. Oppimisen
tuen mentorointi tukee yhden opettajan kautta muun muassa useita oppilaita ja

opetusryhmid. Lisdksi osa opettajista toi esille, ettd kollegoiden esimerkki oli
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rohkaissut heitd mukaan mentorointiin tai pdinvastoin he olivat itse toimineet

rohkaisevana osapuolena kollegalleen.

Jarvisen (1999, 259) ja Kivinimenen (2000, 179) mukaan opettajan ammatti on
elinikdisen oppimisen prosessi, johon liittyy jatkuva ammatillisen osaamisen
kehittdiminen. Tutkimuksessa mukana olleet opettajat kokivatkin mentorilta
saamansa tuen korvaamattomana apuna omassa urakehityksessdan. Pitkdaikai-
nen yhteistyd mentorin kanssa mahdollisti ammatillisen kasvun. Mentori tuki
opettajia reflektoivassa tyootteessa ja uusien suuntien 16ytymisessd. Monet
opettajista kokivat mentorin antaman palautteen avanneen heiddn ajatteluaan.
Mentorin tuella he olivat loytdneet uuden opetustavan tai saaneet uusia kdy-

tannon vinkkejd, joiden avulla arki oli helpottunut.

Opettajat toivat esiin, ettd yhd enenevdssd madrin he kohtaavat tydssddan haas-
tavia oppilaita ja heiltd puuttuu koulutus erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden
kohtaamiseen. Useiden tutkimusten mukaan opettajat, joilla on kokemusta eri-
tyisoppilaiden opettamisesta suhtautuvat myonteisemmin heterogeenisten op-
pilasryhmien opettamiseen kuin ne opettajat, joilla on vdhéan tai ei ollenkaan
kokemusta erityisoppilaiden kohtaamisesta (Hakala & Leivo 2015, 18). Téassa
tutkimuksessa opettajat kokivatkin mentorin tdrkednd tukena erityispedagogi-
sissa kysymyksissd. Osa opettajista toi esille, ettd mentoroinnin myo6td heiddn
asenteensa olivat muuttuneet oppilaita kohtaan myonteisemmiksi. He olivat
oppineet mentoroinnin myotd positiivisen asennoitumisen oppilaita kohtaan ja
huomanneet asenteidensa muuttumisen vaikuttaneen oppilaiden kanssa tehta-

vadn yhteistyohon positiivisesti.

Tydssi jaksaminen ja voimaantuminen

Tamdn tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd oppimisen tuen mentori koettiin
vertaistukena. Useat opettajat toivat esille, ettd he arvostivat sitd, ettd myos
mentori toimi itse opettajana. Opettajien mukaan mentorilla oli realistinen kuva

opettajuudesta ja sen haasteista, koska toimi itse opettajana. Mentorin ldsndoloa
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ei tarvinnut kokea uhkana, vaan mentorista huokui aito vélittdminen ja autta-
misen tahto. Myods Bynumin (2015, 70) tutkimuksessa on samansuuntaisia viit-
teitd vertaismentoroinnin hyodyistd. Tédssd tutkimuksessa mukana olleiden
opettajien mukaan mentorin taito tukea opettajaa hdnen opettajuuttaan kunni-
oittaen oli merkittdvd osatekija onnistuneessa mentoroinnissa. Mentorin tuki
koettiin yksilollisend oman opettajuuden rakentamisessa. Opettajat korostivat
sitoutumisen tdrkeyttd mentoroinnin onnistumisessa. Lahinnd tuloksista nousi
esiin mentoroitavien sitoutumisen tarve. Useat opettajat nostivat esille, ettd
muutoksen on synnyttdvd opettajassa itsessddn, hdnen ajattelussaan ja toimin-
nassaan. Mentorin tehtdvdnd vuorostaan ndhtiin tuen antaminen opettajan

henkilokohtaiselle muutosprosessille.

Monet opettajista kokivat mentoroinnin myo6td jaksavan tydssddn paremmin
kuin aikaisemmin. Keskustelut mentorin kanssa ja henkisen tyokuorman jaka-
minen koettiinkin antoisimpana mentoroinnissa. Mentorointi lisdsi opettajien
itsevarmuutta ja- luottamusta tyossddan. Osa opettajista koki jopa uutta innos-
tusta tyotddan kohtaan. Oppimisen tuen mentoroinnin myé6td useat opettajat ko-
kivat voimaantuneensa. Mentorin tuki voimaantumisen kokemuksessa koettiin
merkittavand. Mentorin positiivinen asenne mentoroitavaan ja hdnen kykyihin
loivat uskoa myds opettajalle itselleen. Pari opettajaa kertoivatkin, ettd ilman
mentorin tukea heilld ei olisi ollut resursseja tarvittavaan muutokseen. (ks.
Schmidt 2008, 644; Bynum 2015, 70) Pitkd tyoura oli urauttanut monen opetta-
jan ajattelu- ja toimintamallit. Mentorin reflektiivinen ohjaus koettiinkin liitty-
védn olennaisesti voimaantumiseen. Mentoroinnin avulla he kokivat oppineensa

ndkemaddn asioita eri ndkokulmista ja saaneensa uusia toimintamalleja.

Myo6s mentorilta saama palaute koettiin merkittdvand osana oppimisprosessia.

Ojasen (2000, 62-63) mukaan palaute auttaa tunnistamaan virheitd ja ponniste-
lemaan tavoitteiden eteen. Parhaimmillaan se lisdd motivaatiota ja tukee aset-
tamaan uusia korkeampia tavoitteita. Palautteen ansiosta myos itsetuntemus ja

itsearviointi kehittyvit. (Ojanen 2000, 62-63.) Tutkimuksen tulokset osoittivat,
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ettd opettajat kokivat seurannan merkityksen tarkednd mentorointiprosessissa.
Seuranta, arviointi ja palaute edesauttoivat opettajia fokusoimaan tydskentely-
dan. Myos Schmidtin (2008, 644) tutkimustuloksista nousee esiin seurannan
merkitys mentoroinnissa. Mentorilta saatu johdonmukainen palaute koettiin

merkittdvdnd osatekijand opettajan ammatillisessa kasvussa.

Opettajat toivat esille, ettd muutosten omaksuminen vie aikaa ja siihen tarvi-
taan tukea. Joidenkin opettajien kohdalla mentoroinnin kesto oli liian lyhyt
ammatillisen kasvun kehitykselle. Taman vuoksi mentori pitkdaikaisena yhteis-
tyokumppanina koettiinkin tdrkednd. Vanhoihin toimintamalleihin palaaminen
koettiin haasteena. Tdssd mentorin pitkdaikainen tuki ndhtiin merkittavassa
roolissa ammatillisen kehittymisen tukena. Vuorovaikutussuhteen kehittymi-
nen mentorin kanssa vaatii myos aikaa. Toisille luottamuksen syntyminen ja
avoimen vuorovaikutussuhteen luominen kysyy enemmaén aikaa. Mentoroinnin
jatkuminen olisi todenndkdisesti tukenut myos hitaasti kehittyneiden suhteiden
syventymistd. Samansuuntaisiin johtopdatoksiin on pdatynyt myos Leskeld

(2006) omassa tutkimuksessaan.

Mentori ja vuorovaikutus

Mentoroinnissa korostuu nykyisin yhd enemmaén vastavuoroinen kollegoiden
vélinen dialogi ja oppiminen. Dialoginen vuorovaikutus ndyttdd myos johtavan
positiivisiin tuloksiin. (Howe 2006, 287.) Oppimisen tuen mentoroinnissa vuo-
rovaikutus mentorin kanssa koettiin tdllaisena sosiokonstruktiiviselle oppimis-
niakemyksellekin tyypillisend vastavuoroisena oppimisena ja kokemusten ja-
kamisena niin ammatillisella kuin henkilokohtaisella tasolla. (ks. Kauppila 2007,
48) Onnismaa (2011, 45) kuvailee vuorovaikutuksellista ohjausta yhteisend tut-
kimusmatkana, jonka lopputulosta tai pddmaddrdd ei tiedd. Myos tdssd tutki-
muksessa erds opettajista kuvasi mentorointia dialogina, jossa asiat avautuvat
vasta yhteisen keskustelun aikana. (ks. Heikkinen ym. 2008, 112) Heikkinen ja
Huttunen (2008, 205) korostavatkin, ettd mentorointi on tiedon yhteistd raken-

tamista mentoroitavan kanssa.
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Useissa tutkimuksissa (ks. Boullogh 2008; Heikkinen ym. 2008; Schmidt 2008)
on noussut esille, ettd mentoroinnissa keskeisessd asemassa on mentorin ja
mentoroitavan suhde. Tamdn tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd opettajat ko-
kivat mentorinsa onnistuneen luomaan heiddn kanssaan lampimén, helposti
lahestyttdvan ja luottamusta herdttdvan suhteen. He ylistivdt mentorinsa loista-
via vuorovaikutustaitoja ja vahvaa ammattiosaamista. Opettajat kokivat ndma
onnistuneen mentoroinnin avaintekijoiksi. Mentorin taito tukea opettajan omaa
persoonallista tyoskentelytapaa koettiin niin ikddn tdrkedksi mentoroinnissa.
My6s muissa mentorointiin kohdistuvissa tutkimuksissa on noussut esille, etta
mentorin taito tukea opettajaa hdnen persoonansa huomioon ottaen edesauttaa
mentoroitavan itseluottamuksen kehittymista (Schmidt, 2008). Onnismaan
(2011,42) sekd Schmidtin (2008, 646) mukaan mentorin tdrkein taito on kuunnel-
la, havainnoida ja olla aidosti ldsnd. Lasndolollaan mentori voi ainoastaan saada

kunnioituksen ja luottamuksen syntymadn opettajan kanssa.

Tamian tutkimuksen tulokset osoittivat, ettdi mentoroinnin haasteena koetaan
yksilokeskeinen tyokulttuuri ja opettajien oma suhtautuminen avun tarpeeseen.
Opettajien mukaan avun tarve liitetddn yleisesti epdonnistumiseen. Tutkimuk-
sen tuloksista kdykin ilmi, ettd monet opettajat kokivat myos itse vaikeana pyy-
tdd apua tilanteeseensa, koska he miettivit kollegoidensa suhtautumista. Yha
edelleen ndyttdd opettajien individualistinen tyokulttuuri olevan voimissaan.

Tdamd vaikeuttaa opettajien kollegiaalista kuormituksen jakamista. (Jokinen &

Sarja 2006, 197; Hakala ja Leivo 2015.)

Mentoroinnin tulevaisuus

Mentoroinnin kysyntd eri ammattialoilla on kasvanut viime vuosina. Myos
opettajien keskuudessa mentorointia on pyritty edistimédan (Heikkinen ja Hut-
tunen 2008, 203). Opettajien kokemusten mukaan mentoroinnin tarve ei tule-
vaisuudessa tule pienentymddn integraation ja erityisluokkien vahentdmisen

vuoksi. Opettajat kokivat, ettd opettajan tyostd on tullut yhd haastavampaa ja
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he kaipaavat konkreettista tukea tyossddn. Tyon tueksi onkin kehitelty viime
vuosina erilaisia keinoja, joilla voidaan edistdd opettajien ammatillista identi-
teettid, tyossd oppimista ja tychyvinvointia (Pohjonen 2005, 85; Heikkinen ym.
2010, 17; Jokinen & Sarja 2006, 184).

Oppimisen tuen mentorointi on koettu ainutlaatuisena voimavarana opettajien
kokemassa arjessa. Mentorin kanssa on saanut jakaa opettajan arkea. Mentorin
tuki on koettu kokonaisvaltaisena ja konkreettisena apuna seké tyossé ettd hen-
kilokohtaisella tasolla. Heikkinen ja kumppanit (2008, 117) esittdvit, ettd men-
toroinnin heikkoutena on koko tytdyhteison kehittdmisen edistiminen. Tamé&n
tutkimuksen tuloksiin nojaten, voidaan kuitenkin todeta, ettd oppimisen tuen
mentoroinnin hyodyt ovat ulottuneet ainakin joltain osin seké yksilo, ettd yhtei-
sotasolle. Mentorointi on parhaimmillaan tukenut koko koulun oppilaiden ja
opettajien hyvinvointia. Myods Geeraerts ym. (2015, 367) tutkimustulokset osoit-
tavat, ettd mentoroinnin vaikutukset eivét rajoitu pelkdstddn osallistujiin, vaan
heijastuvat laajemmin koko kouluyhteisoon. He ndkevét, ettd mentoroitavat
voivat vertaisina olla tukemassa omien kollegoidensa ammatillista kehittymis-
td. Oppimisen tuen mentorointi koettiin toimivana myos ennaltaehkdisevasti.
Mentoroinnin avulla pystyttiin nopeasti reagoimaan muutoksiin ja ehkiise-

madn tilanteita kdrjistymasta.

Mentoroinnin tulevaisuuden haasteena on toimintamallin vakiinnuttaminen
(Heikkinen ym. 2008, 117). Kuten tutkimustulokset osoittivat, oppimisen tuen
mentoroinnin loppuminen huolestutti useimpia opettajia. Opettajat kokivat pet-
tymysta siitd, ettei heitd kuultu asian tiimoilta ennen paditosten tekoa. Olisiko
oppimisen tuen mentorointia voitu kehittdd yhteistyossd opetajien kanssa sen
sijaan, ettd resurssit kohdennettiin uudelleen? Viiden vuoden toimintakauden
jdlkeen, toiminnan vaikuttavuudesta olisi voitu saada kattavaa tutkimusta, jon-
ka pohjalta toimintaa olisi voitu kehittdd eteenpdin. Samoin Ristikangas (2014,

197) korostaa, ettd mentorointiohjelmissa tarvitaan seuranta- ja palautejdrjes-
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telmd, jonka pohjalta toimintaa voidaan kehittdd. Tassd oppimisen tuen toimin-

tamallissa tdllaista seuranta- ja palautejdrjestelmaa ei ollut.

Monet opettajista toivat esille, ettd opettajilta puuttuu tuki arjesta. Koulutusta
koettiin olevan, mutta konkreettista tukea kaivattiin. Usein kdytdnnostd nouse-
vat ongelmat ovat hyvin monitahoisia. Tadhdn haasteeseen on havahduttu muu-
allakin Suomessa. Hdameenlinnan seutukunnassa opettajien kohtaamiin moni-
tahoisiin ongelmiin on ldhdetty etsimddn ratkaisua moniammatillisten verkos-
tojen kehittamisestd. (ks. Lehtonen 2006) Olisiko oppimisen tuen toimintamal-
lissa pystytty myo6s paremmin hyddyntdméddn eri mentoreiden erityisosaamis-
ta? Joskus yksi mentori ei pysty tarjoamaan tarvittavaa tukea mentoroitavalleen
tai he eivit pysty muodostamaan sellaista suhdetta, joka tukisi mentoroitavan
opettajan kehittymistd (Bynum 2015, 71) Téllaisissa tilanteissa eri mentoreiden
osaamisen hyddyntdminen vastaisi monipuolisemmin nykyisiin monimuotoi-
siin haasteisiin. Monissa mentorointiin kohdistuvissa tutkimuksissa (ks. Bang
2013; Zan & Donegan-Ritter 2014) on hyodynnetty kasvokkaisen mentoroinnin
rinnalla verkkopohjaisia ohjelmia tai oppimisalustoja. Ndiden kdytto vahentdisi
mentoreiden liikkuvuuden tarvetta, vapauttaisi aikaa itse mentoroinnille ja

mahdollistaisi ehkd myos seutukunnallista mentoroinnin kehittamista.

Opettajan tyon tulevaisuuden ndkymait ndyttaytyivat opettajien kokemuksissa
erilaisina. Erds opettajista oli huolissaan siitd, ettd erityisopetuksen ja -luokkien
asema olisi uhattuna uusien tukimuotojen myotd. Osa opettajista koki nykyiset
tuen muodot riittdmattoming ja oppimisen tuen mentoroinnin ainoana oikeana
ratkaisuna vastata opettajatyon tulevaisuuden haasteisiin. Osa opettajista toi
esille, ettd nykyiset resurssit vastaisivat paremmin opettajan tyon uusiin haas-
teisiin, jos yhteisollisyyttd lisdttdisiin sekd asenne, ettd pedagogisten kdytantei-
den tasolla. Myos Jokinen ja Sarja (2006, 197) ovat samaa mieltd siitd, ettd ny-
kyinen opettajuus kaipaa kollegiaalista yhteistyotd, kdytanteiden jakamista ja
toistensa tukemista. Kaikki opettajat olivat yksimielisia siitd, ettd hyvistd kay-

tanteistd kuten oppimisen tuen mentoroinnista olisi pidettdva kiinni. Mento-
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rointi koettiin niin merkittaviana tukena, ettd kaikki tutkimuksessa mukana ol-
leet opettajat olisivat valmiita tulevaisuudessakin jatkamaan mentorointia. Hei-
ddn mukaansa oppimisen tuen toimintamallille pitdisi saada enemmadn naky-
vyyttd ja kuuluvuutta myos kansallisella tasolla. Toimintamallin ndkyvys voisi

tukea toiminnan pysyvyyttd ja kehittamista.

Mentoroinnista on saatu hyvid tuloksia useissa tutkimuksissa muun muassa
sairaanhoitajien ja nuorten opettajien tukemisessa. (ks. Mdkinen 2014, Dempsey
ym. 2009; Bynum 2015.) Mentorointia toteutetaan eri tavoin, mutta yhteista
malleille on se, ettd ne lisddviat ammatillista osaamista, itsetunnon vahvistumis-
ta, tyotyytyvdisyyttd ja yhteistyotd opettajien valillda. Mentorointi mahdollistaa
kokemusten jakamisen, palautteen saamisen ja dialogin. Mentorointi on koettu
onnistuneena ja tarpeellisena opettajan ammatillisen kasvun tukena. (Heikki-
nen ym. 2008, 117-118; Bynum 2015, 70-71.) Tamén tutkimuksen tulosten perus-
teella voidaan todeta, ettd oppimisen tuen mentoroinnilla on merkittdva asema

opettajien ammatillisen kasvun tukena nyt ja tulevaisuudessa.

6.2 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Suomen Akatemian tutkimuseettisten ohjeiden (2008) mukaan hyvain tieteelli-
seen kdytantoon kuuluu, ettd tutkija noudattaa rehellisyyttd, huolellisuutta ja
tarkkuutta tutkimusta tehdessdan. Tassa tutkimuksessa pyrittiin noudattamaan
nditd hyvddn tieteelliseen kdytantoon kuuluvia ohjeita tutkimuksen alusta
saakka. Tutkimuksen tekemiseen pyydettiin kirjallinen lupa tutkimuksen kon-
tekstiin liittyvéltda kunnalta vuonna 2014. Oppimisen tuen mentorin kautta saa-
tiin yhteystiedot mahdollisista tutkimushenkiloistd. Tutkimushenkildiden yh-
teystiedoista valittiin satunnaisesti ne henkiltt, jotka pyydettiin mukaan tdhan
tutkimukseen. Jokaiselle tutkimukseen mukaan pyydetylle henkiltlle ldhetettiin
esittelykirje sahkopostitse tutkimuksen tarkoituksesta, tavoitteista ja toteutuk-

sesta. Tutkimukseen osallistuminen oli vapaaehtoista. Tutkimuksen kohdejou-
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kon anonymiteetin turvaamiseksi, muutettiin tutkimusaineistossa osallistujien
nimet ja joitakin murresanoja yleiskielen ilmauksiksi. Yksi haastatteluaineisto
jouduttiin jattimdan pois tutkimuksesta anonymiteetin suojaamiseksi. Tuomi ja
Sarajadrvi korostaakin, ettd (2009) ihmisoikeudet muodostavat ihmisid koskevas-

sa tutkimuksessa eettisen perustan (Tuomi & Sarajarvi 2009, 131).

Eskolan ja Suorannan (2008, 210) mukaan laadullisessa tutkimuksessa luotetta-
vuuden tdrkein kriteeri on tutkija itse. Perttula (1995, 102-104) tuo esille yhdek-
sdn kdsitettd, joita voidaan soveltaa nimenomaan fenomenologisen tutkimuk-
sen luotettavuuden arvioinnissa. Nama luotettavuuden kriteerit ovat tutkimus-
prosessin johdonmukaisuus, reflektoinnin ja tutkimusprosessin kuvaus, aineis-
toldhtoisyys, kontekstisidonnaisuus, tavoiteltavan tiedon laatu, metodien yh-
distdminen, tutkijayhteiso, tutkijan subjektiivisuus ja vastuullisuus. (Perttula
1995, 102-104.) Tdssd tutkimuksessa tarkastellaan ndiden kisitteiden avulla ta-

maén tutkimuksen luotettavuutta.

Tédssd tutkimuksessa pyrittiin kuvaamaan tutkimusprosessin kaikki vaiheet
avoimesti ja seikkaperdisesti fenemenologisen ldhestymistavan periaatteiden
mukaisesti. Fenemenologisessa ldhestymistavassa reflektoinnin ja arvioinnin
merkitys korostuu. Tama oli tutkimusprosessin haastavin osa. Tutkijan oli olta-
va jatkuvasti tietoinen omasta luontaisesta asenteesta tutkittavaa ilmiota koh-
taan, jotta oli mahdollista saada esiin tutkittavan ilmion luonne sellaisena kuin
tutkimukseen osallistuneet henkilot olivat sen kokeneet. Tassd tutkimuksessa
pyrittiin selkeyttdmédan tutkimuksen analyysin etenemistd esimerkkien seké
kuvioiden avulla. Perttula (1995, 102) kuvaa aineistoldhtoisyyttd fenomenologi-
sen tutkimuksen ytimeksi. Tamédn vuoksi tdméan tutkimuksen tutkimusproses-
sissa edettiin tutkimusaineiston ehdoilla. Ensiksi tutkija pyrki sulkeistamaan
ilmiota koskevat ennakkokdsitykset, jotta ne eividt vddristdisi tutkimuksen tu-
loksia. Toiseksi tutkimuksen teoriataustassa paneuduttiin ennen tutkimustulos-
ten analyysia ja niiden kuvaamista ainoastaan tutkimuksen metodin kannalta

relevantteihin asiasiséltoihin: fenomenologiseen ldhestymistapaan ja analyysiin.



68

[Imictd koskeva teoriatausta rakennettiin analyysivaiheen jidlkeen tutkimustu-
losten pohjalta. Ndilld tekijoilld pyrittiin tukemaan tutkija-asenteen sulkeista-

mista ja avointa suhtautumista tutkittavaa ilmista kohtaan.

Kontekstisidonnaisuuden arvioinnilla Perttula (1995, 102) tarkoittaa, sitd ettd
tutkimustulokset ovat sidoksissa siihen todellisuuteen, mika tutkimustilantees-
sa on olemassa. Lisdksi ihmisen merkityssuhteet ovat mielekkadsti tutkittavissa
vain hdnen koetun maailmansa kokonaisuudessa, jonka vuoksi tutkimuspro-
sessissa yksilokohtaisuus sdilytetddan mahdollisimman pitkddn. Aineistoldhtoi-
nen ldhestymistapa tuki tamén tutkimuksen kontekstisidonnaisuutta, silld ilmi-
oon liittyvdt tieteelliset teoriat ja késitteet eivit rajanneet tutkimuksen kohteena
olevaa ilmiotd merkittdavasti. Tutkimuksessa kdytetyt aineistonkeruumenetel-
miét avoin haastattelu ja havainnointi eivit rajanneet ennalta tutkimusilmiota.
Tutkimukseen osallistuneet henkiltt saivat vapaasti kertoa omista kokemuksis-
taan oppimisen tuen mentoroinnista. Haastattelua oli tukemassa haastattelu-
runko (liite 5), jossa viisi pddteemaa johdattivat keskustelun etenemistd. Haas-
tattelukysymykset oli mietitty valmiiksi, mutta nditd kysymyksid ei ole tdssa
tutkimuksessa orjallisesti noudatettu. Haastattelutilanteesta pyrittiin saamaan
mahdollisimman luonteva ja keskustelu etenemddn haastateltavan kerronnan
mukaisesti. Osa haastateltavista oli kerronnaltaan vuolaita ja avoimia ja osa tar-
vitsi haastattelurungon liséksi tukea tutkijan asettamista kysymyksistd. Tutki-
musaineisto kokonaisuutena rakentui kielellisesti vdlitetyistd merkityksistd,

jolloin vastavuoroisen ymmartamisen merkitys korostui.

Koko tutkimusprosessin ajan pyrittiin kiinnittdimdan huomiota fenomenologi-
seen ldhestymistapaan. Tutkimuksen analyysivaiheessa kiinnitettiin erityisesti
huomiota siihen, ettd tutkijan omakohtaiset kokemukset ja tulkinta, mitkd ovat
rakentuneet omakohtaisten maailmasuhteiden kautta, eivat vaikuttaisi tutki-
mushenkildiden kuvattuihin kokemuksiin. Tutkimushenkildiden kokemukset
pyrittiin kuvaamaan mahdollisimman pitkaille yksilokohtaisesti ilman teoreetti-

sia kdsitteitd. Vasta analyysin viimeisessd vaiheessa yksilokohtaisesti koetuista
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merkitysverkostoista koottiin opettajien yleinen merkitysverkosto oppimisen
tuen mentoroinnista. Virtanen (2006, 202) kuvaa laadullisessa tutkimuksessa
tavoiteltavan tiedon laatua essentiaalisena, kasitteellisend ja persoonakohtaise-
na. Vaikka kaikki laatu ilmenee yksittdisissd ainutlaatuisissa kokemuksissa,
pystymme havaitsemaan niissd samankaltaisuuksia. Samankaltaisuudet perus-

tuvatkin ihmisen kykyyn ajatella yleiskasitteiden kautta.

Fenomenologisen tutkimuksen kuudentena kriteerind Perttula (1995, 103) esit-
tdd metodien mahdollista yhdistamistd. Tdssd tutkimuksessa haastatteluaineis-
ton lisdksi kédytettiin havainnointia tukemassa tutkittavan ilmion ymmaértamis-
td. Tutkimuksen luotettavuutta parantaakin tutkijan kdyttoon tuotettu videotal-
lenne oppimisen tuen mentoroinnista. Tallenne mahdollisti tutkijan mychem-
min palata uudelleen mentorointiin. Havainnointi syvensi tutkijan ymmarrysta
oppimisen tuen mentoroinnista. Tédssd tutkimuksessa luotettavuutta lisddvaa
tutkijayhteistyo6td ei toteutettu sanan varsinaisessa merkityksessa (Perttula 1995,

103). Tutkijan tukena olivat prograduohjaajat koko tutkimusprosessin ajan.

Tutkijan subjektiivisuus ja vastuullisuus fenomelogisessa tutkimuksessa ovat
keskeisessd roolissa. Luotettavuuden arvioinnin tarkein tekijd liittyy tutkijan
kykyyn tavoittaa tutkittavan kokemus sellaisena, kuin se tutkimuksen kohteena
olevalle henkil6lle ilmenee. Tavoittaessa toisen ihmisen kokemusta on tiedostet-
tava, ettei tutkija pysty absoluuttiseen ymmarrykseen toisen henkilon merkitys-
suhteista. Fenomenologisessa tutkimuksessa luotettavuuden arvioinnissa ko-
rostuu tutkijan kyky sulkeistaa omat ennakkokésitykset, tiedot ja arvot. Feno-
menologisen tutkimuksen luotettavuus perustuukin sithen, miten kurinalaisesti
tutkija reflektoi nditd luonnollisia asenteitaan késitellessddn tutkimusaineiston
merkityksen sisdltdavid yksikoitd mielikuvatasolla. ( Perttula 1995, 105.) Tassa
tyovaiheessa reflektoinnin ja kriittisyyden merkitys oli erittdin tdrkedd ja haas-
tavaa. Tutkija pohti usein pystyyko hdn kielellisesti vélittamaddan tutkimuksen
kohteena olevan henkilén kokemuksen sellaisena kuin hdn on sen kokenut.

Onko tutkija tulkinnut tutkimushenkilon kokemusta omien ennakkoasenteiden
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kautta vai pystyyko hdn tuomaan esille sen kokemuksen, jonka tutkimuksessa
mukana oleva henkilo on halunnut vilittdd. Kokemuksen kielellistamisessa eri
analyysivaiheissa tdhdn tuli palata uudelleen ja uudelleen. Vastaako mielikuva-
tasolla tehty muunnos sitd merkitystd, mikd kokemuksessa on ollut. Giorgi
(2002, 8-9) kuvaa fenomenologiaa intuition filosofiaksi. Intuitiolla tarkoitetaan
juuri ldsndoloa tietoisuudelle ja tutkimuksen kohteena olevalle kokemukselle.
Tassa tutkimuksessa tutkijan tehtdvéana oli luottaa omaan intuitioon ja arvioida

omaa subjektiivista rooliaan koko analyysiprosessin ajan.

Tutkijan arvoldhtokohdat ohjaavat tutkimaamme ilmi6td, silld tutkijan arvot
muovaavat sitd, miten me ymmarramme tutkimaamme kohdetta. Laadullinen
tutkimus ei voi tdysin saavuttaa objektiivisuuden tilaa, silld tutkija ja tutkijan
tiedot kietoutuvat tiiviisti yhteen. (Hirsjarvi ym. 2007, 157.) Tdssd tutkimukses-
sa oli tavoitteena kuvata tutkimukseen osallistuneiden henkildiden kokemus-
maailma. Laineen (2001) mukaan fenomenologinen tutkimus on onnistunut, jos
se auttaa ndkemdan tutkittavana olevan ilmion monipuolisemmin ja selkedm-
min. Tamén tutkimuksen tulokset kuvaavat opettajien kokemuksia oppimisen
tuen mentoroinnista. Opettajien kokemuksia on kisitelty sekd yksilollisesti ettd
yleiselld tasolla. Pddpaino tdssd fenomenologisessa tutkimuksessa on ollut opet-
tajien yksilollisten kokemusten kuvaamisessa, joiden esittdmisen tukena on
kaytetty kuvioita selkeyttamadan merkityksellisind koettuja merkityksid. Ndiden
yksilollisten kokemusten kautta on esille noussut myos opettajien yleinen mer-
kitysverkosto. Yleinen merkitysverkosto kuvaa opettajien kokemuksia yhteisina
koettuina merkityksind. Tamédn tutkimuksen tulokset kuvaavat tutkimuksen

kohteena olevaa ilmidtia monitahoisesti.
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6.3 Johtopditokset ja jatkotutkimustarpeet

Tutkimuksen tulokset antavat viitteitd siitd, ettd oppimisen tuen mentoroinnilla
voidaan vastata moninaisiin opettajan arjessa kohtaamiin haasteisiin. Tamé&n
mentorointimallin vahvuutena on tuen monitahoisuus. Myo6s Leskeld (2006,
252) nikee mentoroinnin vahvuutena sen tehokkaat moninaiset mahdollisuudet
tukea yksiloda. Oppimisen tuen mentoroinnista hyotyvét opettaja, oppilas, oppi-
lasryhmad sekd parhaimmissa tapauksissa koko koulun yhteiso: lapset ja aikui-
set mukaan lukien. Tamén lisdksi oppimisen tuen mentoroinnilla pystytdan
vastaamaan nopeasti opettajilta nousevaan avun tarpeeseen. Viliton avun saa-
minen ehkdisee tilanteita karjistymadstd. Opettajien valmiuden lisdéntyessd avun
pyytdmiseen, voisi tdmd mentorointimalli toimia myds ennaltaehkdisevana tu-

en muotona.

Tamdn tutkimuksen tuloksista ilmenee, ettd oppimisen tuen mentoroinnin vai-
kutukset opettajan tukemiseen ovat positiiviset. Toimintamallin vaikuttavuutta
voitaisiin tarkentaa laajentamalla tutkimuksen kohdejoukkoa. Tutkittaessa nel-
jan mentorin mentoroimia opettajia, saataisiin luotettavampi kuva oppimisen
tuen mentoroinnin vaikuttavuudesta. Kuinka paljon mentorointiin ja siitd saa-
tuihin kokemuksiin vaikuttavat mentorin persoona? Tassdkin tutkimuksessa on
tuotu esiin, ettd mentorointi on hyvin persoonasidonnaista ja se muotoutuu eri
persoonien valilld erilaiseksi. Tamén vuoksi olisikin tarkedd laajentaa tutkimus-
ta eri mentoreiden mentoroitavina oleviin opettajiin, millaisia kokemuksia heil-

14 on oppimisen tuen mentoroinnista.

Tassd tutkimuksessa on kuvattu opettajien kokemuksia oppimisen tuen mento-
roinnista. Tutkimustulosten padpaino on ollut opettajandkokulmassa, vaikkakin
tulokset antavat viitteitd myds mentoroinnin positiivisista vaikutuksista muun
muassa opettajan ja oppilaan vilisen vuorovaikutuksen parantumisesta ja oppi-
laiden taitojen karttumisesta. Taméan vuoksi olisikin tdrkedd ottaa tutkimukses-

sa huomioon my6s oppilaiden kokemukset mentoroinnista. Ovatko oppilaat
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kokeneet oppimisen tuen mentoroinnin tukeneen heiddn oppimistaitojaan ja

oppimistaan?

Taman tutkimuksen tulokset antoivat viitteitd siitd, ettd mentoroinnilla voidaan
tukea myos koko koulun yhteisod. Geeraerts ym. (2015) ovat paddtyneet saman-
laisiin tutkimustuloksiin. Nédihin edelld mainittuihin tutkimustuloksiin nojaten
olisi aihetta syytd tutkia perusteellisemmin. Kuinka paljon oppimisen tuen
mentoroinnilla koetaan olevan hyotyad koko kouluyhteison hyvinvoinnin tuke-
misessa? Miten oppimisen tuen mentorointia tulisi kehittdd, ettd se vastaisi en-

tistd paremmin myos koko kouluyhteison hyvinvointiin ja kehittymiseen?
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LIITTEET

Liite 1: Erityisen tuen mentorin haastattelu 17.4.2012

METODIN HISTORIA

1 Mistd erityisen tuen mentorointi on saanut alkunsa? Miten menetelmé on ke-
hitetty?

2 Kauanko mentorointia on toteutettu?

3 Onko toimintamalli kdytossd muualla Suomessa?

4 Miten malli on kehittynyt vuosien varrella?

(ERITYISEN TUEN) MENTOROINTI

5 Mitd toimintamalli kdytannossa tarkoittaa? Mitd pitdd sisalldan?

6 Miten hyvin toimintamalli vastaa tarpeeseen? Millaiset syyt mielestdsi johtaa
mentoroinnin tarpeeseen?

7 Millaisen henkilon koet soveltuvan tdhdn toimintamalliin?

8 Millaisia hyvid ja huonoja puolia mentoroinnilla on?

9 Millaisissa tilanteissa erityisesti mentoroinnista on hyotya?

KEHITYSTEHTAVAT

10 Millaisia kehitystehtdvid nédet toimintamallilla tulevaisuudessa?

MUUTA?
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Liite 2: Saatekirje opettajille

Minna Laaksonen SAATE
Yhteystiedot
13.3.2014

Arvoisa opettaja,

Opiskelen Jyvéaskyldn yliopistossa pddaineenani erityispedagogiikka ja teen pro
gradu- tutkielmaa aiheesta ”opettajien kokemuksia erityisen tuen mentoroin-
nista”. Tutkimuksen tarkoituksena on kuvata opettajien kokemuksia erityisen
tuen mentoroinnista ja saada toimintamallille nakyvyyttd tutkimuksen myota.

Olen kiinnostunut siitd, miten Sind olet kokenut erityisen tuen mentoroinnin.
Pyydén sinulta suostumusta osallistua tutkimustani koskevaan yksilohaastat-
teluun. Haastattelu kisittelee sitd, millaisia omakohtaisia kokemuksia sinulla on
erityisen tuen mentoroinnista.

Jokainen haastattelu kasitellddn anonyymeina.

Pyydén, ettd ilmoitat mahdollisesta osallistumisestasi tutkimukseen viimeistaan

21.3.2014. Annan mielelldni lisdtietoja tutkimukseeni liittyen. Minut tavoittaa
parhaiten sahkdpostitse tai numerosta

Ystiavillisin terveisin
Minna Laaksonen
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Liite 3: Tiedote oppilaille ja vanhemmille

ARVOISA KOTIVAK], 15.4.2014

Olen Minna Laaksonen erityispedagogiikan opiskelija Jyvaskylan yliopistosta ja
teen Pro gradu tutkielmaa erityisen tuen mentoroinnista. Haluan tiedottaa, ettd
olen tulossa lapsenne luokkaan kuvaamaan mentorin toimintaa luokkatilan-
teessa tiistaina 29.4.2014. Tarkoituksena on siis kuvata ainoastaan mentoria ja
keridtd tutkimusaineistoa hdanen vuorovaikutuksestaan luokan ja opettajan

kanssa.

Ystavallisin terveisin,

Minna Laaksonen



83

Liite 4;: Haastattelurunko

HAASTATTELURUNKO 1:
Haastatteluteemat haastateltavalle

TAUSTATIEDOT: ikd, koulutus, tyokokemus

HENKILOKOHTAISET KOKEMUKSET MENTOROINNISTA
AMMATILLINEN KEHITTYMINEN/KASVU
MENTORI JA OHJAUSSUHDE

TULEVAISUUDEN NAKYMIA

HAASTATTELURUNKO 2:
Haastattelijan haastattelurunko

TAUSTATIEDOT

Ika
Koulutustausta
Tyokokemus

HENKILOKOHTAISET KOKEMUKSET MENTOROINNISTA

AN S

® N

Kerro vapaamuotoisesti omista kokemuksistasi erityisen tuen mento-
roinnista

Miten mentorointisuhde alkoi? Millaista oli ottaa yhteyttd mentoriin?
Mitd mentorointi on ollut kdytannossa?

Millaiset asiat/ tekijat olet kokenut merkityksellisiksi mentoroinnissa?
Miké on ollut antoisinta mentoroinnissa?

Millaisia haasteita olet kohdannut? (yhteistyd, aikataulutus, nakokul-
mat/ eridvat mielipiteet jne.)

Mitd olet kokenut saaneesi erityisen tuen mentoroinnista?

Onko mentorointi vastannut odotuksiasi?

Olisitko toivonut jotain muuta, mita?

AMMATILLINEN KEHITTYMINEN

10. Voitko kertoa omasta kasvutarinastasi mentoroinnin myota?
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11. Onko mentoroinnilla ollut vaikutusta ammatilliseen kasvuusi?

12. Miten koet mentoroinnin vaikuttaneen ammatilliseen kehittymiseesi ja
tapaasi tehda tyota?

13. Voitko kuvailla miten ajattelusi on kehittynyt mentoroinnin myo6ta?

MENTORI JA OHJAUSSUHDE

14. Kerro vapaamuotoisesti kokemuksiasi mentoristasi sekd vuorovaikutus-
ja ohjaussuhteesta

15. Millaisia tavoitteita mentorointitydskentelylld on ollut ja miten ne on
mielestési toteutuneet?

16. Miten mielestdsi teiddn ohjaus- ja vuorovaikutussuhde on toiminut?

17. Millaisessa roolissa ndet mentorin (persoonan, ammatillinen osaaminen)
ohjaussuhteessa?

18. Millainen rooli mentorilla on mielestisi siind, ettd mentorointi on tuotta-
vaa?

TULEVAISUUDEN NAKYMIA

19. Kerro millaisessa roolissa néet erityisen tuen mentoroinnin tulevaisuu-
dessa?
20. Millaista tukea opettajat mielestési tarvitsevat kdytannon tyossa?
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Liite 5: Analyysin etenemisen esimerkit
Esimerkki 1

Analyysin toinenvaihe: merkitysyksikoiden vaihtumisen merkitseminen. Mer-
kitysyksikot on eroteltu mustan ja punaisen fontin avulla. Esimerkkindyttee-
seen on merkitysyksikoiden vaihtumisen merkiksi lisatty /-merkki. Lisdksi sul-
keisessa on ndhtdvissa merkitysyksikoiden juokseva jdrjestysnumero. Merkin-
ndt: T= tutkija ja H= haastateltava.

T: No sitte tdstd mentoroinnista, niin sd voisit vapaamuotosesti kertoo sun
omista kokemuksista tdstd mentoroinnista.

H: Joo, no mentori (huokaus) mul oli tosi haastava luokka sillon ku sain kol-
mannel siin oli 31 oppilasta ja niist sitte viistoista osoittautui erityisoppilaiksi ja
sit otettiin paljon porukkaa sitte jo pienluokkaan erikseen ja silti sithen jdi vield
suhteellisen haastavaa porukkaa /(1. merkitysyksikko) ja sitte tdd samaan ai-
kaan tuli tdllanen mentorointihomma ja sanottiin jos on kiinnostuneita niin voi
ottaa yhteyttd ja mé olin kiinnostunu ja mentori tuli silloin mitdhan tds nyt on
viis vuotta varmaan sitte ku ensimmaisen kerra nahtiin ja /(2. merkitysyksikko)
tota se oli kylld hirveen hyva ne oli tosi selkeitd, samanlaisii ku tos videoidus
patkéssd mitd se kdvi lapi siin luokan kanssa sillon ja jotenkin se tykkéasin hir-
veesti mentorin semmosesta niinku otteesta siithen luokkaan ja suhtautumisesta
minuun ja jotenkin koko tdst konseptista mika tds oli tds mentoroinnissa ja ja ja
mulle jdi siit kyl hirveen positiiviset kokemukset./ (3. merkitysyksikko)

Esimerkki 2

Analyysin kolmasvaihe: merkityksen sisédltdvien yksikéiden muuntaminen tut-
kijan kielelle. Aineistossa haastattelumateriaali on kuvattu normaalilla fontilla
ja tutkijan muodostama muunnos tutkijan kielelle isoilla kirjaimilla.

T: No sitte tdstd mentoroinnista, niin sd voisit vapaamuotosesti kertoo sun
omista kokemuksista tdstd mentoroinnista.

H: Joo, no mentori (huokaus) mul oli tosi haastava luokka sillon ku sain kol-
mannel siin oli 31 oppilasta ja niist sitte viistoista osoittautui erityisoppilaiksi ja
sit otettiin paljon porukkaa sitte jo pienluokkaan erikseen ja silti sithen jdi viela
suhteellisen haastavaa porukkaa (SANTERILLA HAASTAVA LUOKKA, JOS-
SA USEITA INTEGROITUJA ERITYISOPPILAITA)

ja sitte tdd samaan aikaan tuli tdllanen mentorointihomma ja sanottiin jos on
kiinnostuneita niin voi ottaa yhteyttd ja ma olin kiinnostunu ja Maarit tuli sil-
loin mitdh&n tds nyt on viis vuotta varmaan sitte ku ensimmadisen kerra néhtiin
ja SAMAAN AIKAAN KUULI MENTOROINNISTA JA OLI HETI KIINNOS-
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TUNUT OTTAMAAN YHTEYTTA) tota se oli kyll4 hirveen hyva ne oli tosi
selkeitd, samanlaisii ku tos videoidus péatkassa mitd se kévi lépi siin luokan
kanssa sillon ja jotenkin se tykkéasin hirveesti Maaritin semmosesta niinku ot-
teesta siihen luokkaan ja suhtautumisesta minuun ja jotenkin koko tdst konsep-
tista mika tds oli tds mentoroinnissa ja ja ja mulle jdi siit kyl hirveen positiiviset
kokemukset. (SANTERI PITT MENTORIN OTTEESTA, SUHTAUTUMISESTA
JA KOKO KONSEPTISTA JA HANELLE JAANYT POSITIIVISET KOKEMUK-
SET MENTOROINNISTA)

Nyt ku tdnne sitte tulin ja tost tuli nyt tommonen yks oppilaan vaihto sitte niin
tota siin aikasemmalla luokalla oli ollu sitte opettaja yhteydes Maaritin kanssa
ja he oli alottanu siiné sitte tyotd mut sitte ku se ddé siirtyny oppilas siirtyki
mun luokkaan jonka takia tdtd oli lahinné tdtd menttoria siihen sitte pyydetty
niin sitte aateltiin ettd sit jaksettas tds mun luokalla sitte nyt pari kertaa niin
sitte kdviki ja tykkédsin edelleen edelleen otan avun vastaan jos sitd vaan tarjo-
taan ja se oli kylld hyva. (SANTERI JATKOI EDELLISEN OPETTAJAN ALOIT-
TAMAA MENTOROINTIA YHDEN HAASTEELLISEN OPPILAAN VUOKSI
JA HAN ON KOKENUT EDELLEEN MENTOROINNIN HYVANA)

T: No millasta sun oli ottaa yhteyttd mentoriin?

H: Mulla on ollu helppo pyytdd apua jotenkin ma tunnen oman rajallisuuteni
aika selvisti ettd ettd md huomaan ma en oo tdydellinen, en ammatillisesti enka
ihmisend ja sen takii jotenkin ehkéd se avun vastaanottaminen ja pyytaminen o
helpompaa ku monelle muulle (HANELLE ON HELPPOA OLLUT PYYTAA
APUA, TUNNISTAA OMAN RAJALLISUUTENSA)

ettd et kyl tds ammatissa monella md huomaan et eldd hirveen vahvana se
semmonen oman parjadmisen kulttuuri ja jotenkin semmonen &44.. tavallaan
syyllisyyskin siind et jos tuntuu ettei heti saa hommaa toimimaan ettd nyt vika
on minussa ja sitte tota ei ehka hdpeenkas takii uskalleta pyytda
apua.(SANTERI HUOMANNUT, ETTA OPETTAJAKULTTUURISSA ELAA
VAHVANA OMAN PARJAAMISEN ARVOSTUS, KOETAAN SYYLLISYYTTA
JA HAPEAA, JOS EI PARJAA ITSE, SIKSI El USKALLETA PYYTAA APUA)

Mai en ennemminkéddn nahny sitd ettd ois niinku ongelma minussa vaan ettd
nden ennemminki niin ettd apuu oli tarjolla ja yhteisesti voitiin sitte pohtii asioi-
ta ja samalla sit ite my0s kehityin ja kehityn ja opin sitten uusia asioita ja ndan
ehkd asioita vdhd eri tavalla ku on joku kenen kans voi reflektoida sit si-
ta.(SANTERI EI KOE EPAONNISTUNEENSA OPETTAJANA, VAAN NAKEE
ASIAN NIIN, ETTA APUA OLI TARJOLLA JA YHDESSA MENTORIN KANS-
SA HAN SAI POHTIA ASIOITA, REFLEKTOI TOIMINTAANSA, OPPI UUSIA
ASIOITA JA KEHITTYI OPETTAJANA)

ettd et kyl tds ammatissa monella md huomaan et eldd hirveen vahvana se
semmonen oman parjadmisen kulttuuri ja jotenkin semmonen &44.. tavallaan
syyllisyyskin siind et jos tuntuu ettei heti saa hommaa toimimaan ettd nyt vika
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on minussa ja sitte tota ei ehka hdpeenkas takii uskalleta pyytda
apua.(SANTERI HUOMANNUT, ETTA OPETTAJAKULTTUURISSA ELAA
VAHVANA OMAN PARJAAMISEN ARVOSTUS, KOETAAN SYYLLISYYTTA
JA HAPEAA, JOS EI PARJAA ITSE, SIKSI El USKALLETA PYYTAA APUA)

Mai en ennemminkéddn nahny sitd ettd ois niinku ongelma minussa vaan ettd
nden ennemminki niin ettd apuu oli tarjolla ja yhteisesti voitiin sitte pohtii asioi-
ta ja samalla sit ite my0s kehityin ja kehityn ja opin sitten uusia asioita ja ndan
ehkd asioita vdhd eri tavalla ku on joku kenen kans voi reflektoida sit si-
td.(SANTERI EI KOE EPAONNISTUNEENSA OPETTAJANA, VAAN NAKEE
ASIAN NIIN, ETTA APUA OLI TARJOLLA JA YHDESSA MENTORIN KANS-
SA HAN SAI POHTIA ASIOITA, REFLEKTOI TOIMINTAANSA, OPPI UUSIA
ASIOITA JA KEHITTYI OPETTAJANA)

Esimerkki 3

Analyysin neljasvaihe: Merkitysyksikdiden kokoaminen niitd kuvaaviin sisalto-
alueisiin.

Sisadltoalue: TARVE

SANTERILLA HAASTAVA LUOKKA, JOSSA USEITA INTEGROITUJA ERI-
TYISOPPILAITA/ SAMAAN AIKAAN KUULI MENTOROINNISTA JA OLI
HETI KIINNOSTUNUT OTTAMAAN YHTEYTTA/ SANTERI PITI MENTO-
RIN OTTEESTA, SUHTAUTUMISESTA JA KOKO KONSEPTISTA JA HA-
NELLE JAANYT POSITHVISET KOKEMUKSET MENTOROINNISTA/ SAN-
TERI JATKOI EDELLISEN OPETTAJAN ALOITTAMAA MENTOROINTIA
YHDEN HAASTEELLISEN OPPILAAN VUOKSI JA HAN ON KOKENUT
EDELLEEN MENTOROINNIN HYVANA/ HANELLE ON HELPPOA OLLUT
PYYTAA APUA, TUNNISTAA OMAN RAJALLISUUTENSA/ SANTERI
HUOMANNUT, ETTA OPETTAJAKULTTUURISSA ELAA VAHVANA
OMAN PARJAAMISEN ARVOSTUS, KOETAAN SYYLLISYYTTA JA HAPE-
AA, JOS EI PARJAA ITSE, SIKSI EI USKALLETA PYYTAA APUA/ SANTERI
EI KOE EPAONNISTUNEENSA OPETTAJANA, VAAN NAKEE ASIAN NIIN,
ETTA APUA OLI TARJOLLA JA YHDESSA MENTORIN KANSSA HAN SAI
POHTIA ASIOITA, REFLEKTOI TOIMINTAANSA, OPPI UUSIA ASIOITA JA
KEHITTYI OPETTAJANA/ SANTERI HUOMANNUT, ETTA OPETTAJA-
KULTTUURISSA ELAA VAHVANA OMAN PARJAAMISEN ARVOSTUS,
KOETAAN SYYLLISYYTTA JA HAPEAA, JOS EI PARJAA ITSE, SIKSI EI US-
KALLETA PYYTAA APUA/ SANTERI EI KOE EPAONNISTUNEENSA
OPETTAJANA, VAAN NAKEE ASIAN NIIN, ETTA APUA OLI TARJOLLA JA
YHDESSA MENTORIN KANSSA HAN SAI POHTIA ASIOITA, REFLEKTOI
TOIMINTAANSA, OPPI UUSIA ASIOITA JA KEHITTYI OPETTAJANA

Esimerkki 4
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Analyysin viidesvaihe: sisédltoalueittain etenevad yksilokohtaisen merkitysver-

koston kokoaminen.

TARVE

SANTERILLA HAASTAVA LUOKKA, JOSSA USEITA INTEGROITUJA ERI-
TYISOPPILAITA/ SAMAAN AIKAAN KUULI MENTOROINNISTA JA OLI
HETI KIINNOSTUNUT OTTAMAAN YHTEYTTA/ SANTERI PITI MENTO-
RIN OTTEESTA, SUHTAUTUMISESTA JA KOKO KONSEPTISTA JA HA-
NELLE JAANYT POSITIIVISET KOKEMUKSET MENTOROINNISTA/ SAN-
TERI JATKOI EDELLISEN OPETTAJAN ALOITTAMAA MENTOROINTIA
YHDEN HAASTEELLISEN OPPILAAN VUOKSI JA HAN ON KOKENUT
EDELLEEN MENTOROINNIN HYVANA/ HANELLE ON HELPPOA OLLUT
PYYTAA APUA, TUNNISTAA OMAN RAJALLISUUTENSA/ SANTERI
HUOMANNUT, ETTA OPETTAJAKULTTUURISSA ELAA VAHVANA
OMAN PARJAAMISEN ARVOSTUS, KOETAAN SYYLLISYYTTA JA HAPE-
AA, JOS EI PARJAA ITSE, SIKSI E1 USKALLETA PYYTAA APUA/ SANTERI
EI KOE EPAONNISTUNEENSA OPETTAJANA, VAAN NAKEE ASIAN NIIN,
ETTA APUA OLI TARJOLLA JA YHDESSA MENTORIN KANSSA HAN SAI
POHTIA ASIOITA, REFLEKTOI TOIMINTAANSA, OPPI UUSIA ASIOITA JA
KEHITTYI OPETTAJANA/ SANTERI HUOMANNUT, ETTA OPETTAJA-
KULTTUURISSA ELAA VAHVANA OMAN PARJAAMISEN ARVOSTUS,
KOETAAN SYYLLISYYTTA JA HAPEAA, JOS EI PARJAA ITSE, SIKSI EI US-
KALLETA PYYTAA APUA/ SANTERI EI KOE EPAONNISTUNEENSA
OPETTAJANA, VAAN NAKEE ASIAN NIIN, ETTA APUA OLI TARJOLLA JA
YHDESSA MENTORIN KANSSA HAN SAI POHTIA ASIOITA, REFLEKTOI
TOIMINTAANSA, OPPI UUSIA ASIOITA JA KEHITTYI OPETTAJANA

>> Santerilla oli haastava luokka, jossa oli useita integroituja erityisoppilaita.
Samaan aikaan hdn kuuli mentoroinnista ja oli heti kiinnostunut siitd. Santerin
koki helpoksi ottaa yhteyttd mentoriin, koska kokee tunnistavansa oman rajalli-
suutensa niin ihmisend kuin opettajana. Santeri koki positiivisena mentorin
suhtautumisen ja otteen tyohon sekd ylipadtdaan koko mentorointityoskentelyn
konseptin. Santerille oli jadnyt positiiviset kokemukset mentoroinnista ja siksi
hén oli valmis tarttumaan uuden luokan ja uusien haasteiden dédrelld mentorin
tukeen, jotka hédnelle avautuivat yhden oppilassiirron my6ta. Santeri on pannut
merkille, ettd opettajien keskuudessa eldd oman péarjaamisen kulttuuri. Taman
vuoksi opettajien ei ole helppoa pyytdd apua muilta. Santeri ei kuitenkaan koe,
ettd han olisi epdonnistunut opettajana, koska on saanut mentorilta apua, vaan
hén kokee ettd apua oli tarjolla, johon héan tarttui. Yhdessd mentorin kanssa on
ollut mahdollisuus pohtia asioita, reflektoida omaa tyoskentelyddn ja kehittya
opettajana.

Esimerkki 5
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Analyysin kuudesvaihe: yksityiskohtaisten kertomusten tiivistdminen keskei-
simpiin merkitysyksikoihin ja kuvioiden muodostaminen

Santeri

Santerilla oli haastava luokka, jossa oli useita integroituja erityisoppilaita. Samaan ai-
kaan hin kuuli mentoroinnista ja oli heti kiinnostunut siitd. Santeri koki helpoksi ottaa
yhteytti mentoriin, koska koki tunnistavansa oman rajallisuutensa niin ithmisend kuin
opettajana. Santeri koki positiivisena mentorin suhtautumisen ja otteen tyohon. Sante-
rille oli jédnyt positiiviset kokemukset mentoroinnista ja siksi hin oli valmis tarttumaan
uuden luokan ja uusien haasteiden direlld mentorin tukeen. Santerin mukaan opettaji-
en keskuudessa elid oman pirjadmisen kulttuuri. Tdmdn vuoksi opettajien ei ole help-
poa pyytid apua muilta. Santeri ei koe, ettd hin olisi epdonnistunut opettajana, koska
on saanut apua mentorilta. Yhdessid mentorin kanssa hinen on ollut mahdollisuus poh-
tia asioita, reflektoida omaa tydskentelydiin ja kehittyd opettajana.

Tiistetyt keskeisimmat merkitysyksikot: >>Haastava luokka, integroidut erityi-
sen tuen oppilaat, oman rajallisuuden tunnistaminen ja tunnustaminen, halu
kehittyd opettajana
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Kokemukset mentoroinnista

*haastava luokka: integroidut erityisen
tuen oppilaat

*oma rajallisuus
*halu ammatilliseen kehittymiseen ja tyon
reflektointiin

*tyon muuttuminen ja ulkoisten paineiden
kasvaminen

*henkinen tuki

*tyon jakaminen toisen kanssa

* tyon reflektointi, oman ajattelun
kehittyminen

*tyossd jaksaminen

*oppilastuntemus lisdantynyt

Mentoroinnin anti .
*kdytannon vinkit

* tasavertaisuuden kokeminen

*opettaja tukee opettajan omaa
persoonallista tyoskentelytapaa
*kuuntelee, kuulee ja kunnioittaa opettajaa
sekd hanen tekemid ratkaisuja
*sitoutuminen tarkedd toiminnan
onnistumisen kannalta

Vuorovaikutus ja
kohtaaminen

*mentori pitkdaikaisena kumppanina
opettajan rinnalla tukisi tyossd jaksamista
ja ammatillista kehittymista

*yhteisopettajuuden lisddntyminen ja
kollegiaalinen tuki

Kehittamisideat ja
tulevaisuus

KUVIO 3. Santerin mentorointikokemuksiin liittyvat merkitykset

Esimerkki 6
Analyysin seitsemédsvaihe: opettajien yleinen merkitysverkosto. Yksi sisdltoalue

muodostaa yhden kappaleen.

Mentoroinnin tarve nousee raskaasta tyotilanteesta, jossa opettajat eldvdt. Usein luokka
koetaan haastavana, koska tehostetun— ja erityisentuen oppilaita on integroitu yleisope-
tuksen luokkiin. Opettajat kokevat omien voimavarojensa olevan rajalliset tai riittdmiit-
tomdt tilanteesta selvidmiseen. Koulun tarjoama tuki kyseeessi olevassa tilanteessa koe-
taan vihdiseksi tai riittamdttomdksi.
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Opettajat kuvaavat mentoriaan oman alansa asiantuntijaksi, jolla on humoristinen ote
innostaa sekd oppilaat etti opettajat mukaan yhteistyéhon. Mentorin taitavaa vuorovai-
kutusta pidetiidn tirkedssd roolissa mentoroinnin onnistumisessa. Mentori koetaan hel-
posti lihestyttivind, luotettavana, tasavertaisena kumppanina, jonka kanssa voi jakaa
hyvin henkilokohtaisiakin asioita. Mentoroinnin mydtd opettajat ovat oppineet reflek-
toimaan omaa tyoskentelydin. Heilld on halu kehittyd tydssdin. He kaipaavat uusia
tyokaluja ja nakokulmia vaikeasta tilanteesta eteenpiin pidsemiseksi.

Opettajat kokevat mentoroinnin tirkeind voimavarana sekdi oppilaalle, etti opettajalle.
Mentorointi on rikastuttanut heiddin tyotidn. He ovat saaneet mentoroinnin myotd
uusia kasvatuskeinoja ja tyokaluja tyohénsd. Opettajat kokevat, etti suurin anti mento-
roinnissa on ollut opettajan henkisen tyokuorman jakaminen ja keskustelut mentorin
kanssa. Opettajat kokevat tyossi jaksamisensa parantuneen mentoroinnin myotd. Men-
torointi on ollut heille kaivattu henkinen tuki, jota koulut eivit ole pystyneet tarjoa-
maan. Koulujen haasteet kasvavat, eiki koulun tarjoamaa tukea koeta riittivind.

Mentoroinnin tulevaisuus huolestuttaa opettajia. Mentoroinnin tarve ei tulevaisuudes-
sa vihene. Opettajat kokevat, ettd erityisluokkien vihentiminen heijastuu opettajien
tyohon. Yleisopetuksenluokissa on yhi enemmin haasteellisesti kiyttiytyvid oppilaita
lisddntyneen interaation myotd. Ulkoiset paineet opettajantydssi koetaan raskaina.
Opettajat kaipaavat positiivista palautetta, kannustusta ja konkreettista tukea tyohonsd.
Mentorointi on koettu tirkeind tukiverkkona kuluneina vuosina. Mentori pitkiaikaise-
na kumppanina on mahdollistanut monen opettajan ammatillisen kehittymisen. Opetta-
jat ovat kokeneet, etti mentorointi voi hyddyttii koko koulun toimintaa. Mentorointi
néhddin myos ennaltaehkdisevind toimintana, kun ajoissa pystytidin puuttumaan vai-
keisiin tilanteisiin.



Opettajien yleisend koetut kokemukset mentoroinnista

Opettajuus ja ammatillinen
kehittyminen

Tyossd jaksaminen ja
voimaantuminen

Mentori ja vuorovaikutus

Tulevaisuus

* opettajan tyon muuttuminen
*integroitujen oppilaiden lisddntyminen
yleisopetuksessa

*koulun tarjoama tuki riittaméton

*ty6 koetaan raskaana/haastavana
*omat voimavarat rajalliset

* tyon reflektointi
*halu kehittya

*mentori pitkdaikaisena kumppanina
mahdollistanut ammatillisen kehittymisen

euudet kasvatuskeinot ja ndkokulmat

*mentorointi tarked voimavara
*henkinen tuki

*oman opettajuuden vahvistuminen

* mentorointi tukenut tydssd jaksamista

*mentorilla vahva ammattitaito

*mentori taitava vuorovaikutuksessaan
*tasavertainen kumppani

*helposti lahestyttava

*vastavuoroinen kokemusten jakaminen ja
oppiminen

*luottamus ja kunnioitus molemminpuolista

e mentoroinnin tarve ei vihene
tulevaisuudessa

e mentoroinnin tulevaisuus huolestuttaa
*opettajat kaipaavat positiivista palautetta,
kannustusta ja konkreettista tukea tychonsa
*mentorointi on koko koulun hyoty

e mentorointi ennaltaehkiisevini toimintana
e mentoroinnin esille nostaminen

KUVIO 9. Opettajien yleisen merkitysverkoston ominaispiirteet.
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