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ESIPUHE

Tybn ohessa ammattikorkeakouluinsindoriksi opiskateaikuisopiskelijat ovat
usein siina elAménvaiheessa, jossa he pohtivallevaisuuttaan ja sitd, mitka
ovat heidan realistiset mahdollisuutensa suhteassimiin. Koulutuksen ansios-
ta sek& osaaminen etta tutkinto ja niiden myoténatadollisuudet nousevat uu-
delle tasolle. Harvalla aikuisopiskelijalla on d@llmahdollisuus keskustella noista
asioista avoimesti kahden kesken jonkun kokene@ikilda kanssa. Puolison
kanssa kaydyt keskustelut omasta uratulevaisuudesitiole poistaneet tarvetta
pohtia asioita jonkun ulkopuolisen luotettavan,aat kiinnostuneen henkilon
kanssa. TyoOpaikallaan aikuisopiskelijat eivat ykenle jakaneet pohdiskelujaan
kenenkaan kanssa. Moni aikuisopiskelija ei ole gsédjnut tytpaikallaan edes
olevansa jatko-opiskelija, koska jo pelkka jatkastiplijaksi paljastuminen saat-
taisi aiheuttaa ihmettelevia, joskus jopa katdallieaktioita.

Edella kuvattu tarve oli yksi niista kolmesta péegsta, joiden vuoksi ai-
kuisopiskelijoille tarjottiin  mahdollisuus sisaltgi osaksi AMK-tutkinto-
opintojaan ammatillista kasvua tavoitteleva "hedkdhtainen mentorointioh-
jelma” -opintojakso. Henkilokohtaisen keskustelulgganin, mentorin, kanssa
halukkaat saattoivat keskustella luottamuksellis@siasta urasta, tyostd, itsensa
kehittamisesté ja/tai muista itsea kiinnostavisiaiata.

Toinen peruste mentoroinnin tarjoamiseen AMK-tutikén tavoitteleville ai-
kuisopiskelijoille oli se, ettd mentoroinnin on skl olevan tehokas keino siir-
téaa "hiljaista tietoa” esimerkiksi elakeikaa lahedta kokeneilta tydntekijoilta
nuoremmille. Lahimm&n kymmenen vuoden aikana tytakia siirtyy elakkeel-
le suuri maara ihmisid. Heiddn mukanaan organisatdi saattaa kadota arvo-
kasta kokemusperaista tietoa, juuri hiljaista aefota ei voi pelkastaan kirjoista
tai koulussa oppia. Katsottiin, etté oli hy6dylis- ja koulutusohjelmalla suo-
rastaan yhteiskunnallinen velvollisuus — lisataueskpiskelijoiden ymmarrysta
mentoroinnista ja sen hyodyista seka yksildillé ettganisaatioille. Koulutusoh-
jelma pyrki nain palvelemaan myds yrityselaman héstGkoulutusta ja elin-
ikaista oppimista.

Kolmas peruste mentoroinnin kaynnistamiselle olinkostus tarkastella
mentoroinnin soveltuvuutta AMK-tutkintoa tavoittelen aikuisopiskelijoiden
ammatillisen kasvun edistdmisessd. Koulutusohjedmdsaluttiin laajentaa ai-
kuiskoulutuksen oppimisymparistbvaihtoehtoja ja toesinnissa katsottiin ole-
van selvaa potentiaalia. Lisaksi koulutusohjelmadskokeneita aikuisopettajia,
joilla oli innostusta lahtea mentoreiksi. TAma aleselvasti mentoroinnin aloit-
tamiskynnysta.
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THVISTELMA

Tutkimuksen tarkoituksena oli laajentaa ymmarrysgntoroinnista aikuisopis-
kelijan ammatillisen kehittymisen tukena. Tavoittaeoli kuvata, analysoida ja
tulkita aikuisopiskelijoiden mentorointiprosessaasgen tuloksia.

Tutkimus oli laadullinen, fenomenografinen tapatistous. Tutkimuksen
kohteena oli Hameen ammattikorkeakoulun tuotardatén koulutusohjelmas-
sa Valkeakoskella vuosina 2002—2003 toteutettuisaiuskelijoiden mentoroin-
tiprosessi. Siihen osallistui 21 insindoriksi jakkatradenomiksi tyon ohessa
opiskelevaa seka kaksi avoimen ammattikorkeakoolpiskelijaa. Mentoreina
toimi seitseman kokenutta aikuiskouluttajaopettajaa
Tutkimus keskittyi kolmeen tutkimusongelmaan, jaisarkasteltiin seka mento-
roinnin tuloksia, ohjausta etta vuorovaikutussutade¥lillainen merkitys mento-
roinnilla oli aktoreille ammatillisen kehittymiserakokulmasta? Millaiset orien-
taatioperustat aktoreilla ja mentoreilla oli? M#liksi mentori—aktoriparien vuo-
rovaikutussuhteet muodostuivat?

Keskeisimmén tutkimusaineiston muodostivat akt@eidN=25) ja mento-
reiden (N=7) nauhoitetut haastattelut. Sen liséikiimusaineisto sisalsi akto-
reiden kirjallisia dokumentteja (esittely-, valigbhta- ja valiseminaaridokumen-
tit seka loppuraportit) seka vali- ja loppusemimaayhteydessé nauhoitettuja tai
yl6skirjattuja lausuntoja.

Tutkimuksen pé&atulokset rakentuivat kuvauskategaipojotka ilmensivat
mentoroinnin erilaatuisia ulottuvuuksia liittyen mteroinnin tuloksiin, osapuol-
ten orientaatioihin, mentoroinnin ohjaukseen jarawaikutussuhteeseen. Viiden
paakategorian alle muodostui 14 alakategoriaaifannyhteensa 91 kasitekuva-
usta.

Tutkimus osoitti, ettd mentorointi edisti laajaiaésti aikuisopiskelijoiden
ammatillista kehittymistd. Mentorointi tuotti mettiévid vaikutuksia aktoreille
muun muassa heidan kasitystensa uudistumiseenaaoimmiseen ja urakehi-
tykseen. Aktoreiden ammatillinen kehittyminen ejoitiunut vain aktoreiden
itsenséd tavoitteeksi asettamiin kehittymisalueisiehittymisalueen péaapaino-
piste ja koko tavoiteorientaatio saattoivat muutnexkittavasti alkuperaisesta.

Mentorin ja aktorin toiminnan ja vuorovaikutussudreyypillisyyksien, mo-
ninaisuuden ja erojen kuvaamiseen kaytettiin yhga@ekymmenta dimensiota
(ala- ja lisdkategoriaa). Tutkimus osoitti, ettdcakiden itsesaatelyssa ja tavoi-
teorientaatiossa sekd niissa toimintastrategioiggda mentorit osallistuivat
mentorointiin, oli merkittavia eroja. Myos aktoreid ja mentoreiden rooleissa,
aktoreiden avoimuudessa ja eri mentorointisuhteigi@otionaalisessa valimat-



kassa oli suuria eroja. Lisaksi joillakin mentdeeibli hyvin erilaisia rooleja eri
aktoreiden kanssa toimiessaan.

Tutkimus osoitti, ettd osalla aktoreista ei ollaitda, halua tai uskallusta oh-
jata keskusteluja tai mentorin toimintaa toivomaassuntaan. Niissa tapauksis-
sa, joissa aktori oli passiivinen, mydskaan mehoei ollut keinoja ohjata kes-
kusteluja tai aktorin ajattelua haluamaansa suantaa

Tutkimus osoitti myos, ettd vaikka aktoreiden ditmnisessa nykyiseen or-
ganisaatioon tapahtui suuria muutoksia (lisdatiyv&hentyi) mentoroinnin seu-
rauksena, aktoreiden sitoutuminen ja voimaantumsiefinsa eivat olleet sidok-
sissa keskendan. Tutkimus nosti esille voimaankésigeen jaottelun positiivi-
seen ja uhmakkaaseen, joiden avulla voitiin paremkoivata sitoutumisen ja
voimaantumisen valista yhteytta.

Mentorointiin osallistuminen vaikutti moniin aktdnén niin, ettd he aikoivat
tulevaisuudessa etsia itselleen uusia mentoreifa rnokkaimmat ehtivét jo
toimia itse mentoreina tutkimuksen aikana.

Avainsanat: mentorointi, aikuisopiskelu, oppiminen, ammatiimkehitys, ura-
kehitys, vuorovaikutus, dialogi, ammattikorkeakqWualitatiivinen tutkimus.



ABSTRACT

The purpose of the study was to increase the utaeling of mentoring as a
method of professional and career development adthit students. The aim was
to describe, analyse and interpret the mentoritagioaship and the results of the
mentoring process.

Mentoring was carried out in the Industrial Manageimand Engineering
Study Programme at Hame Polytechnic University ppled Sciences during
years 2002—-2003. The study involved 25 adult stisdaa mentees and seven
teachers as mentors. Most (21) of the students stedying for a BSc degree,
two for a BBA degree and two students were enradiedhe courses of the open
university of Hame Polytechnic.

The study was conducted to find answers to thewviolg questions: what
kind of professional and career development todcelamong the mentees,
what were the orientations the mentees and mehtatdike, and what kinds of
mentee—mentor relationships were formed.

The study was conducted as a qualitative case sftltly approach of the
study was phenomenographical. The data consistedesfiews of the mentees
(N=25) and the mentors (N=7) and documents writtethe mentees.

The empirical results of the study are divided icaegories which represent
different dimensions of professional and careertment, the orientations of
the mentees and mentors, as well as the mentaglagjonship. The categories
provide a summarized picture of the research proble

The findings showed that mentoring greatly developlee professional
growth of adult students. Mentoring also develoffexicareers and career plan-
ning of adult students. The benefits of the mentpiior the mentees was not
only limited to the areas the mentees originallgl hsted as objectives. The ob-
jectives and the focus were liable to be changenhgihe mentoring process.

The findings showed that there were substantidiemdihces in the self-
directiveness, goal-orientation, openness and wflése mentees as well as the
strategies and the roles of the mentors. Some eofrtentees did not have the
skills, courage or will to guide the mentoring diglie or the actions of the men-
tor towards the decided direction.

The findings showed that mentoring caused changesentee—organization
commitment. The commitment of quite many mentetbeeebecame stronger or
weaker. The change in commitment was caused beriigowering process of
the mentee during the mentoring. It seemed theduse the empowerment both
increased and reduced the commitment to the orgtmizthe empowerment
concept had to be divided into two concepts. Resiimpowerment increased a
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mentee’s commitment to his or her organization wles the defiant empower-
ment reduced the commitment.

Keywords: mentors, adult learning, professional developmeateer develop-
ment, dialogue, career councelling, qualitativeeagsh.
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Erikoismerkintdjen selityksia

Lausumien lainauksissa kaytetyn merkinnan selitys:

<mentori>

Hakasulkeissa esiintyvat sanat on vaihdettu eristényleisnimiksi. Esimerkiksi
jos aktori on haastattelussa sanonut ”... siind Miytla osasi...”, tekstissa

kommentti on esitetty muodossa ”... siind <mento#osasi...”

Muut erikoismerkinnat on esitetty liitteelld 6.
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1 JOHDANTO

Tassa luvussa tarkastellaan taman tutkimuksenkéhtia ja esitetaan tutkimuk-
sen rajaukset, tutkimustehtava ja tutkimusongelrhaiun lopussa kuvataan
lyhyesti tdman raportin rakenne.

1.1 Tutkimuksen lahtokohdat

Mentoroinnin tutkimus Suomessa on varsin ajankoktaiaihe. Mentorointi on
nopeasti yleistymassa. Syyna tahan on erityisested |Ahimman kymmenen
vuoden aikana ty6elamasta on siirtymassa elakksallei maara inmisia. Hei-
dan mukanaan organisaatioista saattaa kadota ateokakemusperaista tietoa,
ns. hiljaista tietoa, jota ei voi pelkastaan ksjai tai koulussa oppia. Yritykset
ovat aktivoituneet tdman tosiasian edessa. Myoslamsten aktiivisuus hyo-
dyntda mentoroinnin mahdollisuuksia on lisdéntyiyhe vuosina. Mentoroin-
tia opetetaan muutamissa korkeakouluissa ja opjsikéh kohdistettuja mento-
rointiohjelmia on toteutettu useissa yliopistoigsi@inikoski 2000). Monet men-
torointiohjelmat ovat opiskelijajarjestdjen orgamimaa tutkintoon johtavan
opiskelun rinnalla tapahtuvaa toimintaa, jossa kokéyoelaman edustaja toimii
opiskelijan mentorina. Vaikka mentorointi on Suosgeselvasti lisddntymassa,
akateemista tutkimusta mentoroinnista on Suomessayissa Pohjoismaissa
toistaiseksi tehty varsin vahan.

Mentorointi yleistyi USA:ssa 1970-luvulla, jolloisita ryhdyttiin myos tut-
kimaan. Tuolloin tutkimukset jo osoittivat, ettd meroinnin avulla voidaan no-
peuttaa nuorten, kehityskelpoisten johtajien ueapalkkakehitystd seka lisata
heidan tyotyytyvaisyyttddn (Nakari et al. 1996).cRe (1979) ja Kanter (1977,
133-134) ovat osoittaneet, etta menestyneilld jilataon ollut uransa aikana
yksi tai useampi merkittava ohjaussuhde tai puafmgiuja (ks. myds Levinson
et al. 1978).

USA:ssa mentorointi lisaantyi merkittavasti vidl@80-luvulla. Se on edel-
leen organisaatioiden kasvavan kiinnostuksen kolate&simerkiksi Fortune-
lehden arvioimasta "100 parhaasta amerikkalaisgatgksestd” 60 toteuttaa
mentorointiohjelmia (Nielson et al. 2001). Cambegdgyliopiston vaitoskirjare-
kisteri, johon on koottu aineistoa USA:sta, Kanaalgs Euroopasta (yli 1,5 mil-
joonaa vaitdskirjaa ja pro gradua — padosa vanjogk), sisaltaa yli 1000 sellais-
ta tutkimusta, joissa kasitelladn mentorointia §@s muodossa. Tosin tulee
huomata, ettéa suurin osa naistéd mentorointitutksratét kohdistuu aihepiireihin,
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joilla on vain vahan tekemista tutkimuksen kohteelevan mentoroinnin kans-
sa. Suuri osa mentorointitutkimuksia liittyy sodis@en tai yhteiskunnalliseen
mentorointiin (esimerkiksi ongelmanuorten mentotipimskonnollisten yhdistys-
ten sisdinen mentorointi, rodullisten vAhemmisttjeantorointi, nuorten van-
hempien mentorointi jne.).

Tieteellisissé julkaisuissa on runsaasti mentortoitkimuksia kasittelevia ar-
tikkeleita, mutta vain hyvin pieni osa niista kéaige aktorin ja mentorin valista
vuorovaikutussuhdetta. Esimerkiksi Russell ja Ad&h®97, 10) korostavat, etta
olisi erityisen arvokasta saada aikaan kuvaus mienep aktorin kayttaytymises-
ta toisaalta tapauksissa, jotka ovat johtaneetktehisiin tuloksiin, ja toisaalta
tapauksissa, jotka eivat ole tuottaneet tulostaddVigrganisaatiorajat ylittdvaa
mentorointia on tutkittu melko vahan. Organisaajat ylittdva mentorointi tar-
koittaa asetelmaa, jossa mentori ja aktori eivaskgntele samassa organisaati-
ossa. Tata mentorointimuotoa edustavat esimerlofgilaitosten tai niiden
opiskelijajarjestdjen organisoimat opiskelijoihimHdistuvat mentoroinnit. Eby
(1997) esittaa, etta organisaatiorajat ylittavasgntoroinnista aktori voi saada
merkittavia hyotyjd muun muassa informaation saan@sseka tyéhon ja uraan
littyvana ohjauksena. Vaikka Ragins (1997) pitdkopuolisen mentorin saa-
mista monille henkilGille kaytdnntssa vaikeana delha, han pitaa kuitenkin
tallaista mentorointia hyddyllisend. Eby (1997) aislerityisesti tallaisen mento-
roinnin lisdantyvan tulevaisuudessa.

1.2 Tutkimuksen rajaus, tutkimustehtava ja -ongélma

Taman tutkimuksen tarkoituksena on laajentaa ymystitrrmentoroinnista am-
matillisen kehittymisen tukena. Tutkimuksen tawe®tia on analysoida ja kuvata
aikuisopiskelijoiden mentorointiprosessia; seka tsoksia, siihen liittyvia osal-
listujien orientaatioita, sen ohjausta ettd vuoikwssuhdetta. Tutkimuksen
kohteena on Hameen ammattikorkeakoulun tuotantadelo koulutusohjelmassa
vuosina 2002—-2003 toteutettu aikuisopiskelijoinah#istettu mentorointi.

Tutkittavana ydinilmiéna on ammatillinen kehittyreim ja se prosessi, jolla
tata kehittymista tapahtuu. Kasitteellisesti tésgkimuksessa ammatillinen ke-
hittyminen on ylékasite, joka jakautuu kahteen osaadistavaan ammatilliseen
kasvuun ja urakehitykseen (ks. kuvio 1).

Urakehitysta tarkastellaan laajasti. Tarkasteluk&tiaa konkreettisen uralla
etenemisen lisdksi uratulevaisuuteen liittyvienmsutelmien jasentymista, uralla
etenemisen potentiaalin lisdantymista ja sitoutemisiuutosta nykyiseen tyon-
antajaan.
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_______________________

Muu kehittyminen,
kehittdminen ja hytty

Ammatillinen
kehittyminen

=====-==-"" 1
1
Uudistava Urakehitys ' Muu ammatti- E
o TH ! - . T
ammatillinen ' taidon lis&an- i
kasvu | tyminen :
! 1
L Uudistava oppiminen* — Uralla eteneminen (ulkoinen)
Kasitysten* ym. uudistuminen |— Uratulevaisuuden jasentyminen (siséinen)
Identiteetin* kehittyminen — Urakehityspotentiaalin lisdéntyminen
Itsetunnon vahvistuminen (siséinen ja ulkoinen)

— Sidoksen muutos nykyiseen tydntantajaan

- ) sisainen tai ulkoinen
* = ammatillinen nakdkulma ( )

Kuvio 1. Ammatillisen kehittymisen maarittely jékimuksen rajaus.

Ruohotien (2000b, 9) mukaan ammatillinen kasvu atkuya oppimisprosessi.
Ammatillista kasvua voidaan tarkastella seka ilnaioprosessina ja sen ohjauk-
sena etta tuloksena. Tassa tutkimuksessa ammatiiesvua tarkastellaan kai-
kista mainituista nakokulmista.

"Kasvu” sanana viittaa erityisesti oppimiseen. Baggkimuksessa ammatil-
lista kasvua tarkastellaan erityisesti uudistavapimisen naktkulmasta. Uudis-
tavassa oppimisessa korostuvat kasitysten, asenteigskomusten, suhtautumi-
sen ja kayttdytymisen uudistuminen seka identiegtiitsetunnon vahvistumi-
nen. TAman painotuksen korostamiseksi tassa tuksessa kaytetdan termia
uudistava ammatillinen kas\{ds. kuvio 1).

Tutkimuksessa tarkastellaan uudistavaa ammatilkas/ua ja urakehitysta
yksilonkannalta (vs. organisaation tai yhteiskunnan kianaviyos kehittymis-
prosession tutkimuksen kohteena. Tutkittavana kehittymesietelman&®n yksi
kahdenkeskisen dialogin avulla kehittymisen ja #@misen menetelma — men-
torointi. Tavoitteena ei ole arvioida eika selift&dan lisdta ymmarrysté tarkas-
teltavana olevaan ilmié6n ja kuvata sita.

Tutkimuksessa keskitytddn mentoreiden ja aktorekleraamiin merkityk-
siin mentoroinnin vaikutuksista erityisesti akttiai sekd aktoreiden ja mento-
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reiden antamiin merkityksiin mentoroinnin ohjauksga vuorovaikutussuhtees-
ta.

Tassa tutkimuksessa ammatillista kasvua tarkaatekaityisesti oppimispro-
sessina ja yksilon yleisten ty6elaméavalmiuksierdsekotionaalisen alykkyyden
kehittymisend, ei niinkdan erityisten ammattispstah taitojen kehittymisena
tai tietyn ammatin hallintaan tai patevyyteen tak&na toimintana.

Laakkonen (2004, 17-18) jakaa ammatillisen kaswankastelun viiteen na-
kokulmaan: sosiologiseen, psykologiseen, filosadtshialliseen, kulttuuriseen
ja hallinnollispoliittiseen. Naista kolme ensimntéaimakokulmaa on esilla tassa
tutkimuksessa. Keskeisimméksi nousee psykologingkokulma. Laakkosen
(2004) mukaan sosiologinen nakoékulma tarkastelematitlisen roolin ja am-
mattiaseman omaksumista ja identifioitumista sdisiga hierarkioihin. Psyko-
loginen nakokulma tarkastelee kognitiivisten jartiminallisten skeemojen kehit-
tymistad seka sisdisten odotusten ja tarpeiden stilteista ulkoisiin vaatimuk-
siin. Filosofishistoriallista nakdkulmasta tarkdsgte kohteena on persoonaksi
muovautuminen ja kansalaiseksi kasvu ja yksilotasa@litsemisen prosessi.

Ammatillista kasvua tarkastellaan tassa tutkimukaesyos laajemmasta, so.
ammattikasvatuksen, nakokulmasta. Ammatillinen kasw todettu edella yksi-
I6n oppimisprosessiksi. Ammattikasvatus sisalta@ésrikasvattajan nakdkulman,
joka nousee esiin erityisesti tarkasteltaessa aitliseat kasvun ohjaajien, men-
toreiden, toimintaa. Ammattikasvatusta voidaan darélla edellisessa kappa-
leessa esitetysta viidestd nakokulmasta (Heikkih®85, 38—41; Laakkonen
2004, 17-18). Tassa tutkimuksessa ammattikasvatilstatytddn psykologises-
ta ndkokulmasta, jolloin huomio kiinnittyy erityiste kehittymis- ja muuntumis-
prosessia edistavaan toimintaan. Hallinnollispiolign nékdkulma on ollut pe-
rustana tutkimuksen kohteena olevaa toimintaa k&tettaessa.

Olisi ollut mielenkiintoista tutkia myos sita, nilltavalla aktorit ovat uudis-
tuneet heidaresimiestensa, kollegojenga mahdollistenalaistensamielesta.
Tama ei kuitenkaan ollut mahdollista. Esimerkikktoaeiden esimiehiltd olisi
kylla voitu kysya, mik& oli muuttunut aktoreidenaasnisessa, ajattelussa, suh-
tautumisessa, asenteissa, kayttdytymisessa ja hingdsessa, mutta esimiehet
eivat olisi pystyneet erottelemaan, mika oli nim@aanmentoroinninvaikutus-
ta ja mika mahdollisesti muun opiskelun vaikutu3t@man erottelun pystyisivat
sa tapauksessa oli siis tukeuduttava siihen, rkitgriaitse kertoivat tai kirjoitti-
vat. Mentoreiden néakemyksia voidaan kayttda hyvkabdella tavalla tarkastel-
taessa mentoroinnin merkitysta aktoreiden kannalta:

— Voidaan tarkistaa aktoreiden omaa tulkintaaazeralla aktoreiden ja hei-
dan oman mentorinsa nakemyksia samasta aiheesta.

—  Voidaan joissakin tapauksissa tukeutua menteneidikemyksiin, jos akto-
rin haastattelusta tai dokumenteista ei 10ydy atigta analysoitavaan ai-
heeseen.

Edella on mainittu, ettd myds kehittympresession tutkimuksen kohteena. Tut-
kimuksessa tarkastellaan niitd mekanismeja jadidijjjotka vaikuttavat amma-
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tillisen kehittymisen syntymiseen. TallGin tarkdstsa nousee vahvasti esiin
seka aktorin itseséaately, kehittymisen (ulkoinenjaas etta aktorin ja mentorin
valinen vuorovaikutussuhde.

Tutkimuksessa haetaan vastauksia seuraavaan kototkenusongelmaan:
1. Millaista ammatillista kehittymista aktoreigs@ahtui?
2.  Millaiset orientaatioperustat aktoreilla ja rteeilla oli?
3.  Millaisiksi mentori—aktoriparien vuorovaikutugsgeet muodostuivat?

Ensimmainen tutkimusongelma liittyy mentoroinnitolsiin, joita tarkastellaan
erityisesti ammatillisen kehittymisen nakdkulmastatkimusongelmasta muo-
dostuu kaksi keskeista tutkimuskysymysta:

- Millaistauudistavaa ammatillista kasvusktoreissa tapahtui?

—  Millainen vaikutus mentoroinnilla oli aktoreidenakehitykseen

Tutkimuksen lahtokohtaoletuksena on, ettd vaikkatoreinti on vain pieni osa-
tekija aikuisopiskelijan ammatillisessa kehittynsis&, se on kuitenkin niin mer-
kittava, etté sen vaikutus voidaan saada eriksékymin.
Toisesta tutkimusongelmasta nousee kaksi keskeikignuskysymysta:
—  Millaisellatavoiteorientaatiolla ja itsesaatelyllaktorit osallistuivat mento-
rointiin?
—  Millaisellatoimintastrategiallamentorit osallistuivat mentorointiin?

Kolmas tutkimusongelma voidaan esittda kahden keskautkimuskysymyksen
avulla:

—  Millaisiarooleja esiintyi vuorovaikutussuhteissa?

—  Mitenavoimiksi ja laheisiksvuorovaikutussuhteet muodostuivat?

Tutkimuskysymyksiin etsitdan vastauksia erityisesgtivittamalla aktoreiden ja
mentoreiden omia kasityksia ja heidan antamiaarkityksia.

Tutkimuksen ydin tassé raportissa koostuu kolmpéatduvusta (luvut 4-6).
Paalukujen sisaltdja kuvataan kuviossa 2. Paalekliltyy kasittelemaan vasta-
usta yhteen edella esitettyyn tutkimusongelmaarkirkKpaaluku sisaltdd yhden
tai kaksi tutkimustulosten péékategoriaa, joitaytweensa viisi (ks. kuvio 2).
Kussakin paaluvussa esitetddn paéakategoriajaottelikaisesti ensin teoreetti-
nen viitekehys ja sitten tutkimustulokset.

Tutkimusongelmien ja paalukujen sisallésitysjarjestyksemalinta perustuu
siihen, ettd tassa tutkimuksessa ydinteorian muadosudistava oppiminen,
joka keskeisesti siséltyy uudistavaan ammatilliskasvuun. Ensin kasitellaan
ydinteoriaa ja vasta sen jalkeen ydinteoriaanyliiet teorioita, jotka ovat oppi-
misen ja kehittymisen ohjaus (ulkoinen ja sisaineela kehittava vuorovaiku-
tussuhde. Taten tutkimusongelmien ja paalukujedltéjen esittamisjarjestys
perustuu ensisijaisesti tutkimukségorioiden (ei tutkimustulosten) esittamisen
loogiseen jarjestykseen.
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Prosessin tulokset:

&
<

PAALUKU 4

Prosessin ohjaus:

PAALUKU 5

—t—

Prosessi:
PAALUKU 6

Tutkimusongelma 1:
ammatillinen

kehittyminen

Tutkimusongelma 2:
orientaatioperustat

Tutkimusongelma 3:

vuorovaikutussuhde

'
'
'
'
'
'
'
'
'
i
Aktoreiden Aktoreiden i Aktoreiden ja
uudistava tavoite- E mentoreiden
B ammatillinen B orientaatio ja i B roolit
kasvu (PK 1) itsesaately i (PK 5)
(PK 3) E
|
| | Aktoreiden | | Mentoreiden i || Vuorovaiku-
urakehitys toiminta- E tussuhteen
(PK 2) strategiat i avoimuus ja
(PK 4) i laheisyys
i (PK 5)

PK = paéakategoria

Kuvio 2. Tutkimusongelmat, keskeiset tutkimuskysyshytutkinuksen paaluvt
ja tutkimustulosten paakategoriat.

Luvussa 2 tarkastellaan mentorointia maarittelypemiempien tutkimusten va-
lossa. Luvussa 3 kuvataan tutkimuksen metodologatkaisut ja esitellaan tut-
kimuksen kohde. Luvussa 7 arvioidaan tutkimuksestelitavuutta, ja luku 8
siséltaa tutkimustulosten yhteenvedon, ristiintatéun, johtopaatoksia, pohdin-
toja ja keskustelunaiheita.

MyOdhemmassa tekstissa kaytetaan mentorointiiydiittsanoja "prosessi” ja
"vuorovaikutussuhde”. Mentoroiqtiosession kasitteena toisaalta laajempi kuin
mentoroinninvuorovaikutussuhdga toisaalta kyse on eri tason kasitteista. Men-
torointiprosessi sisaltaa jonkin verran vuorovailesuhteen ulkopuolista toimin-
taa. Vuorovaikutussuhde kasittda mentordiatogin sekd mentorin ja aktorin
valisenhenkisen keskusteluyhteyden
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2 MENTOROINTI JA SEN
TEHTAVAT

Nopeasti muuttuvassa tydelamassa tarvitaan kehgigenetelmia, jotka ovat
saatavilla juuri silloin, kun olosuhteet niita viaat. Nopeasti reagoivana ja reaa-
liaikaisena kehittymisen muotona mentorointi segikoitukseen erittéain hyvin —
ja erityisesti silloin kun organisaatiossa on saaikaisesti menossa perintei-
sempid koulutus- ja kehittymisohjelmia (Ruohotie0@B, 222). Kelly et al.
(1995) toteavat, etté itsensa kehittdminen on tuskenestyksekasta ilman mui-
den tukea. Mentoroinnissa yksilolla on kaytettédss henkild, joka voi antaa
palautetta, esittdd pohtimisen arvoisia kysymyKaikgaa kokemuksia, keskustel-
la, haastaa, nostaa esiin eriavia mielipiteita yaiai ndkdkulmia ja auttaa nain
yksiléa kehittymaan.

2.1 Mitd mentorointi on?

Tassé luvussa mentorointia tarkastellaan maaritelikéskeisen sisallén kuvaa-
misen ja lahik&sitteisiin vertaamisen (jota kaki@ih lisaa luvussa 5.3) avulla.
Luvun lopussa esitetddn, mita mentoronnilla tagtadn tassa tutkimuksessa.
Mentoroinnin synty liitetdaan usein kreikkalaiseegtohogiaan. Homeroksen
kirjoittamassa tarinassa kuningas Odysseus pyyseredroijan sotaan lahtdéa
ystavaansa Mentoria toimimaan poikansa Telemakimokpettajana, neuvojana
ja ystavana. (Mm. Johnson 1989, 119; Cochran—SgnRlaris 1995, 181.)
Mentorointi- ja mentori-termin kayttd vaihtelee daulttuureissa ja maissa
huomattavasti. Yhdysvalloissa mentorointi-termiitkaan hyvin monentyyppi-
sestd toiminnasta verrattuna esimerkiksi IsoonaBritaan (ks. Lyons et al.
1990, 228; Earwaker 1992, 110-111; Parsloe 1982hhin (1991, 506-508; ks.
myo6s Lyons et al. 1990) mukaan mentori-kasitteellole olemassa yleisesti
hyvaksyttya perusmaaritelmaéd. Mentorointia kagttassa kirjallisuudessa men-
tori-k&sitteen maarittelyssa nayttaa esiintyvaritaisi jopa vastakkaisia néke-
myksia. Kun toiset toteavat mentorin olevan opaitajeuvoja ja valmentaja
(mm. Johnson 1989, 120), toiset ovat sitd mielt# mentorointi ei ole opetta-
mista eika valmentamista tai ettd mentori- ja valtag-kasitteen valilla on sel-
va ero (ks. Levinson et al. 1978; Parsloe 1992| B@96; Nakari et al. 1996;
Juusela et al. 2000). Jacobin (1991, 506) mukaartar@nti-kasitteella nayttaa
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olevan eri merkitys kehityspsykologeille, liike-slassa toimiville ja akateemi-
sessa ymparistossa toimiville.

Lindgren (2000) on selvittanyt Ruotsissa vuonnaSlakateemisessa ympa-
ristosséa tehtyja mentorointiohjelmia. Han Ioysikea kaikkiaan 12 ohjelmaa.
Niistd mentoroinnin maaritelman tayttavia han katdevan yhdeksan ohjelmaa.
Loput kolme hén tulkitsi 1&hinn& pedagogiseen amjaaen tai oppimisen edis-
tamiseen keskittyviksi ohjelmiksi. Myds Suomessa ogntorointi-termia kayt-
tavista ohjelmista on sisalloltd&n opintojen ohjeda) ohjelmien tavoitteena on
muun muassa opintojen keskeyttamisen vahentaminen.

Mentorointia ei voi maaritella vain ohjaukseen bstlvien henkiléiden roo-
lin tai ohjaustyylin tai tehtavan perusteella (Kra®83). Tarvitaan yhtdaikaisesti
my06s ohjauksen sisallén, vuorovaikutussuhteen ghokeliittdmista osaksi maa-
rittelya. Levinson et al. (1978, 97-98; ks. myogkau& McKeen 1997) koros-
tavat, ettd mentorointi- ja mentori-sanoja ei vav&ta yksinkertaisesti milladn
kaytettavissa olevilla sanoilla:

Mentorointisuhde on yksi monimutkaisimmista ja kgkselle tarkeista suhteis-

ta, joita henkil6lla voi olla varhaisessa aikuisassi. Mentori on tyypillisesti

aktoria vanhempi henkild, jolla on enemmén kokemsg#ind maailmassa, johon
nuorempi henkild on astumassa. Ei mikdan nykyigiptéssa olevista sanoista
ritd kuvaamaan sellaisen suhteen luonnetta, jptajattelemme. Sellaiset sanat
kuin "valmentaja” tai "guru” voisivat olla harhaafjtavia. Mentori-termia kay-

tetédan tavallisesti paljon kapeammin tarkoittamapattajaa, neuvonantajaa tai
sponsoria. Kun me kaytdmme termia, se tarkoittélekkanaita ja enemmankin.

— — Mentorointi on maariteltdvd muodollisten rooliksaksi myos vuorovaiku-

tussuhteen luonteen ja siihen liittyvien toimintogvulla.

Kram (1985) luettelee viisi tyypillista mentoroimtiliittyvad vaarinkasitysta:

—  Oletetaan, ettd mentoroinnista hyotyy lahesgstién aktori. Tutkimukset
osoittavat, ettd myds mentorit voivat saada merkidt hyotyja mentoroin-
nista.

—  Oletetaan, ettd mentorointi on aina positiivineskemus. Tutkimukset
osoittavat, ettd mentorointiin ryhtyminen voi joatenyds epamiellyttaviin
kokemuksiin, esimerkiksi pettymyksiin, itsetunnagikkenemiseen ja mie-
lipahaan.

—  Oletetaan, ettd mentorointisuhde on samanldiagassa tilanteissa. Men-
torointi voi vaihdella hyvinkin paljon toteutustdtaan, intensiivisyydel-
taan, kestoltaan, sitoutumistasoltaan ja teemajtaaisaltaad aiheita yleisis-
ta tyOasioista aina hyvin henkilékohtaisiin ja ygen luottamuksellisiin
asioihin.

—  Oletetaan, etta mentorointi on tarjolla kaikiidle, jotka sitd haluavat.

—  Oletetaan, ettd mentorointi on ainoa tai keskdepa henkilokohtaisessa
kasvussa ja uralla etenemisessa.
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Mentorointia voidaan toisaalta tarkastella yhtehgaamisen muotona ja toisaal-
ta erityisena kehittdvan vuorovaikutussuhteen muatdesimerkiksi englannin-

kielisessa ohjaamista ja opettamista kasittelevisgilisuudessa kaytetaan lu-
kuisia termeja, jotka kaikki voidaan kaantaa ohjmsaksi (advising, counseling,
mentoring, supervising, tutoring). Yhdysvaltalase®piskelijoiden ohjaamista
kéasittelevassa kirjallisuudessa kaytetdan yleisemmentor- kuin tutor-termia,

Isossa-Britanniassa tilanne on painvastoin (Johri€89, 119-120; Earwaker
1992, 45-46, 110 ). Yhdysvalloissa yliopiston jatqmskelijoiden ohjaajasta
kaytetadan mentor-termia (mm. Johnson 1989), mutteodpassa supervisor-
termia (mm. Salmon 1992). Suomessa mentori-ter@ytté on vield harvinaista
opettaja—opiskelija-suhteessa ja tutor-sana latetdppilaan opintovalintojen ja -
menestyksen ohjaukseen, jota antaa koko oppilatoksenkilokunta tai van-

hempi opiskelija.

Ruohotie (2000b, 222; ks. myds Russell & Adams ) 98&arittelee mento-
roinnin kiintedksi ja kehittavaksi vuorovaikutussegksi kokeneen seniorin
(mentorin) ja vahemman kokeneen juniorikollegandak, mentoroitavan, oh-
jattavan, engl. protege tai mentee) valilla. Vuaikutuksessa mentori antaa
tukea, ohjausta ja palautetta aktorin urasuunnisgdma henkilokohtaisesta ke-
hittymisestéa (Ruohotie 1998b, 118). Mentorit kueatgleensa henkil6iksi, jotka
sitoutuvat tukemaan ja auttamaan aktorien amnsdiliai persoonallista kehit-
tymista tai molempia seka lisaamaan naiden liikkutau entista vaativampiin
tehtaviin (Ruohotie 2000b, 222).

Murrayn (2001) mukaan toiminta on mentorointia, kaskki seuraavat asiat
(1-7) toteutuvat:

1 Kaksi henkil6a ...

2 .. kayvat luottamuksellista keskustelua

3. ... pyrkien toisen henkilén tai molempien

4. ... henkil6kohtaiseen kehittymiseen

5 ... tapaamisissa, joita on useita

6 .. kasitellen enemman kaytannonléaheisia kuinetettisia asioita
7 .. aiheesta, joka kiinnostaa erityisesti akt@kehittyjaa).

My0s seuraavat asiat ovat mentoroinnille omingi8+l0):

8. Toiminta on aloitettu tekemalla sopimus kahdsallstujan kesken.

9. Myos kolmas osapuoli on mukana sopimuksessafisgatio tai
organisoija).

10. Kokeneempi tai taitavampi osapuoli on mentegirfientaja, ohjaaja,
konsultti) ja kokemattomampi on aktori (suojatehittyja, mentoroitava,

oppija...).

Yleinen suomalainen asiasanasto YSA (2005) makettenentoroinnin tarkoit-
tavan arvostetun ja kokeneen asiantuntijan tietggelkokemusten siirtamisté
nuoremmalle, uransa alkuvaiheessa olevalle. Tanéit@ingd korostaa muiden
(tassa: Ruohotie, Murray ja jallempanad mm. Kramjtd@sia maaritelmia voi-
makkaammin mentoroinnin tiedonsiirtotehtavaa jdamtmainitsematta muun
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muassa henkilokohtaiseen kehittymiseen ja urakmeshiseen liittyvat nako-
kulmat kokonaan.

Kram (1980; 1985) jakaa mentoroinnin kahteen pdiidyy sen mukaan, mi-
k& on mentorointikeskustelujen sisalto ja tavditén erottaa toisistaan tyduraan
littyvdn mentoroinnin (career mentoring) ja psy&ssalisen mentoroinnin
(psychosocial mentoring). Kramin (1985) ja Seilme(i999) mukaan ty6uraan
littyvd mentorointi edistda uralla etenemista igdkaa valmentamista, tukemis-
ta, suojelua, esilletuontia ja nakyvyyden lisdaai@siintymismahdollisuuksia,
nayttémahdollisuuksia, aktorin auttamista tapaamtakeita ihmisia ja tule-
maan heille tutuksi) ja haasteellisten tehtavietamrsta aktorille, jolloin aktori
voi nayttdd kykynsa. Psykososiaalinen mentoroidistaa patevyyden tunnetta,
itsearvostusta, identiteetin vahvistumista ja tdduoitta ammatissa, ja se sisaltaa
roolimallina olemista, hyvaksynnén ja vahvistukseramista, neuvontaa ja ys-
tavyyttd. Vaikka sisalloksi olisi rajattu vain jompmpi naistd paatyypeista,
useimmissa tapauksissa myds toinen paatyyppi taldeaan pohdintaprosessiin
ainakin jossain méaarin. Jotta ndma voivat toteudkdorin ja mentorin vélille
tarvitaan hyvin toimiva vuorovaikutussuhde, jokais&th molemminpuolista
luottamusta. (Kram 1985; Kram & Hall 1996.)

Kram (1985) liittda mentorin aktorille antaman tiawllin osaksi psykososi-
aalista mentorointia. Eraat tutkijat ehdottavatlimallin nostamista mentoroin-
nin kolmanneksi paatyypiksi. (Scandura & Schreish&991; Scandura 1992,
Scandura & Ragins 1993.)

Useat eurooppalaiset auktoriteetit (mm. Gibb & Maggn 1993; Megginson
& Clutterbuck 1995; Clutterbuck 1998) liittvat Knen esittaman tyéuraan liit-
tyvdn mentoroinnin pohjoisamerikkalaiseen ja psgk@Ealisen mentoroinnin
eurooppalaiseen suuntaukseen. Heidan mukaansagavh@rikkalaisessa suun-
tauksessa mentoroinnin tehtavand on erityisestta#li aktorin urakehitysta.
Mentorointi on talléin l&hell& sponsorointia. Menton tyypillisesti aktoria kor-
keammassa asemassa oleva samassa organisaatiossa tenkilo, jolla on
myo0s valtaa vaikuttaa aktorin uralla etenemisedBA:ssa kaytdssa oleva akto-
ri-sana (protege) pohjautuu ranskan kielen sangaotéger”, joka tarkoittaa
suojelua (Carruthers 1993). TAmé “suojatin” nakiilailkorostuu siis Clutter-
buckin ja kumppaneiden mukaan mentoroinnin pohjpesékkalaisessa suunta-
uksessa. Eurooppalainen suuntaus korostaa ertiyiseskilokohtaista koko-
naiskehittymistd, esimerkiksi kehittymistéa osaamjsgosuorituksen ja/tai ajat-
telun alueella. Mentorointi on tall6in lahinna kitanisen tukemista. Niinpa
mentorin odotetaan olevan aktoria kokeneempi. Sh684) toteaa kuitenkin,
etté sponsoroinnin tyyppinen mentorointi edustaanhaa mallia” ja se on teke-
massa tilaa painotukselle, joka edustaa lahinn&teZhuckin ja kumppaneiden
esittAmaa eurooppalaista mentoroinnin suuntausta.

Megginson ja Clutterbuck (1995) maarittelevat memtmin amerikkalai-
seen suuntaukseen kuuluviksi toiminnoiksi tismalksmat yhdekséan toimintoa
(= mentorin roolia), jotka Kram (1985) on esittangkaessaan mentoroinnin
kahteen paatyyppiin: tyouraan liittyvat (valmentaem, esilletuonti, tukeminen,
suojelu ja haasteellisten tehtavien antaminengjikiseen tai ammatilliseen kas-
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vuun liittyvat (roolimallina oleminen, hyvaksynnga vahvistuksen antaminen,
ginson ja Clutterbuck (1995) méaarittelevat kuulwsiakelja toimintoa: suorituk-
sen parantaminen, urakehitys, neuvonta ja tiedamjanen.

Megginson ja Clutterbuck (1995) nakevat mentorainamerikkalaisessa ja
brittildisessa suuntauksessa muitakin eroja. Hedtavat, etta brittildinen suun-
taus urakehityksen osalta ei ole sellaista spon#tapjossa mentori pyrkisi epa-
suhtaisesti ajamaan oman aktorinsa etuja ohi aktawilegojen. Enemman on
kysymys siitd, ettd mentori pyrkii antamaan aklterinahdollisuuden ajatella
perusteellisesti omaa uratulevaisuuttaan ja nostle erilaisia vaihtoehtoja
aktorin itsensa tarkasteltavaksi. Megginson jat€ibuck (1995) korostavat, etta
Isossa-Britanniassa mentorit varovat suosimadtadiaktoriaan tai vaihtoehtoi-
sesti kaikille tarjotaan mahdollisuus osallistuantoeointiin. Toki he tunnusta-
vat, ettd Isossa-Britanniassakin voidaan omaa iaksrosia, jos on kysymys
rotuun, sukupuoleen tai vdhempiosaisuuteen liittgtenemiskynnysten alenta-
minen. Megginson ja Clutterbuck (1995) korostavsdlsi, ettd tiedon jakami-
nen (sharing knowledge) ei amerikkalaisessa suks¢ssa nayta koskaan nou-
sevan keskeiseen asemaan, toisin kuin Isossa-Biaissa, jossa se nousee usein
toiseksi tarkeimmaksi mentoroinnin alueeksi. Téaasduomattava se, etta Meg-
ginsonin ja Clutterbuckin vertailut perustuvat totksaineistoon, joka on ame-
rikkalaiselta osaltaan kymmenen vuotta vanhempada ktittildinen aineisto.
Esimerkiksi Kram ja Hall (1996) kuvaavat amerikksia mentorointia nykyor-
ganisaatioissa hyvinkin monipuoliseksi ja monelaatla ammatillista kasvua
edistavaksi.

Maynard ja Furlong (1995) ovat tunnistaneet kiigalblden perusteella kolme
melko erilaista mentorointimallia: oppipoika-, vammus- (competency model)
ja reflektiivisen toiminnan malli (reflective pratbner model). Oppipoikamal-
lissa kokemattomampi toimii kokeneen osaajan mukamaksuen tdman toi-
mintatapoja. Tassd mentorointimallissa mentori osisgaisesti roolimallina
kehittyjalle. Valmennusmallissa mentori ottaa systattisen valmentajan roolin
tarkkaillen valmennettavaa usein ennakkoon laad#ukkailusuunnitelman mu-
kaisesti ja antaa palautetta valmennettavalle.aTig@éntorointimallilla saadaan
tehokkaasti syntymaan toivottua kayttaytymista.lé&iivisen toiminnan mallis-
sa mentori rohkaisee kehittyjaé reflektoimaan otoaaintaansa ja ajatteluaan ja
tekemaan tata adneen mentorin kanssa, joka va &etattyjalle palautetta. Ky-
seisessa mallissa mentori toimii l&hinna "tutkijidgan” tai "vanhemman tutki-
jan” roolissa.

Mentoroinnissa ja tydnohjauksessa on paljon ylieguirteitd, mutta myos
eroja. Mentorointi ja tybnohjaus eroavat toisistaamn muassa siten, etta tyon-
ohjaajana toimiva on yleensd saanut tehtavaanttearan erityiskoulutuksen,
mutta mentorina toimivalta erityiskoulutusta ei deta eikd sitd mentorilla
yleensd ole. Tybnohjaus on organisaation jarjesédnhdentorointi tapahtuu
usein ilman jarjestavaa "kolmatta osapuolta”. Thyjaoksessa kasiteltavat asiat
littyvat tyypillisesti jarjestavan organisaatioradrittdmiin tarpeisiin. Sen sijaan
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mentoroinnissa kasiteltdvat asiat voivat vaihdiellgasti organisaation tarpeiden
ja aktorin maarittamien tarpeiden valilla.

Kun verrataan mentorointia Paunonen-limosen (2@8ifjamaan analyysiin
tyonohjauksen maarittelyperusteista (taulukko d)daan havaita, etta tyonohja-
uksessa ja Kramin esittdméassa psykososiaalisesganvienissa (ja edella esite-
tyssa mentoroinnin eurooppalaisessa suuntauksassaljon yhteista.

Taulukko 1.  Tydnohjauksen maarittelyperusteita (Paunonen-liemo2001).

Tarkoitus, tavoite
tai paama ara

Sisalto ja
toiminnan luo nne

Toteuttaja ja
osallist ujat

Aika-ulottuvuus

Ammattitietojen ja
-taitojen lisays

Henkinen kehittymi-

nen, persoonallisuu-

Vuorovaikutus-, oppi-
mis- ja ongelman-
ratkaisuprosessi,
sisaltdna ohjattavan

Ohjaaja on péaasial-
lisesti ohjattavan
ammattia edustava,

ammatillisesti ja

Ohjattavan tydhon
kuuluva 1 -3
vuotta kestava

prosessi

ty6 ja ohjattavan oma | tiedollisesti

den kasvu

persoona suhteessa kokeneempi

tydhon
Tunne-elaman

ja ammatti-
identiteetin tuki,
selkeytys ja

vahvistus

Tutorointi tarkoittaa yksilon tai oppijaryhman ohjaista. Kasiteltavat asiat ra-
joittuvat tutoroinnissa opintoihin (opiskeluvaliiftn, oppimisessa avustamiseen
ja opintojen edistamiseen). (Lehtinen & Jokinen@.p9

Arnold ja Davidson (1990) korostavat, ettd mentatioi kuuluu tyypillisesti
my6s aktorin ja mentorin valinen molemminpuolineaimakas, tunnepohjainen
sitoutuminen. Tata henkilokohtaista sitoutumistaileiene ohjaajan puolelta
mentoroinnin lahikasitteissa. Esimerkiksi tyonoljsessa ohjaajan voimakas
tunnepitoinen sitoutuminen ei ole suotavaa.

Mentoroinnin eri muotoja voidaan kuvata jatkumojuaka toisessa paassa
ovat spontaanit tilanteet ja toisessa paassa tiuldajatut ohjelmat. Shea (1994)
jakaa mentoroinnin kolmeen paatyyppiin: spontaglainteet (situational mento-
ring), tavoitteelliset epdmuodolliset vuorovaikigukteet (informal mentoring
relationship) ja muodolliset mentorointiohjelmabrghal mentoring program).
Spontaanit tilanteet ovat satunnaisia kohtaamigatarin ja aktorin valilla. Ta-
voitteellisessa epamuodollisessa vuorovaikutussgkte mentori auttaa aktoria
tietylla kehittymisen alueella. Muodolliset ohjelh@vat pitkdkestoisia ohjelmia,
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jotka pohjautuvat organisaation tavoitteisiin jad#iavat myos tulosten arvioin-
tia.

Juusela et al. (1996, 16—17) nostavat esille mamgalmentoroinnin muoto-
ja. Mentoroinnit voivat olla luonnollisia, tilannektaisia, klassisia, osittain
strukturoituja, ohjattuja, epamuodollisia, muodsdi ja suunnitelmallisia. Hei-
dan mukaansa myoOs luonnollisesta toimintatavadee tmenetelma, kun sille
asetetaan tavoitteita. Scandura ja Williams (20@Havat epamuodollisen men-
toroinnin kaynnistamistyypit kolmeen ryhmaan: akiodkdynnistama, mentorin
kaynnistama ja molempien kaynnistdma mentorointi.

Mentoroinnin erikoistapauksiksi voidaan kutsua eskiksi vertaismento-
rointia ja ryhmamentorointia. Vertaismentoroinnigeantorin ja aktorin koke-
mus- tai tietotasossa tai organisatorisessa asanwssle merkittdvaa eroa.
Ryhmamentoroinnilla tarkoitetaan tilannetta, jogsgillisesti yksi mentori an-
taa ohjausta usealle samanaikaisesti lasna oleadadteille. (Kram 1985; Kaye
& Jacobson 1995; Dansky 1996; Pullins et al. 190&sell & Adams 1997; Eby
1997.)

Mentoroinnin olemuksen hahmottamista hankaloittantoroinnin monita-
hoisuus, kuten edella on kaynyt ilmi. Mentoroinii@daan kayttaa moneen tar-
koitukseen, siitd voidaan hydtya monella eri tajadlen jarjestamisesta voi vas-
tata moni eri taho ja se voi olla monella eri tévauunniteltua ja ohjattua tai
spontaania ja vapaamuotoista. Samaa nimitysta té@ytemenetelmasta, jonka
tarkoitus voi olla hyvin materialistinen (esimergiluraportaissa kiipeaminen ja
sitd kautta vallan ja palkan lisaantyminen) taikistd kasvua edistava (esimer-
kiksi ajattelun kehittymiseen ja ymmarryksen lisgamseen tahtaava). Toisaalta
mentorointi voi olla ensisijaisesti organisaatianditteita tai ensisijaisesti yksi-
|6n tavoitteita edistava.

Clutterbuck (1998) lahestyy mentoroinnin olemustadsnmentorin roolien
kautta. Han kuvaa oppimisliittoutumiin liittyvia iktisia ohjaavan osapuolen
rooleja. Han jakaa ohjaamisen kahteen dimensiosadtia vaikuttamistyylin ja
toisaalta sen mukaan, onko kyse rationaalisesgigakta) vai emotionaalisesta
tarpeesta tai tarjonnasta. Naistd dimensioista watagat mentorin roolit ovat
valmentaja, huolenpitdja, neuvonantaja ja verkasttdkti. Clutterbuck toteaa,
ettd mentorointi erottuu muista "oppimisen avuststh” siten, ettd mentorin
tulee pystya toimimaan kaikissa mainituissa roskeiikkumalla tarpeen mu-
kaan roolista toiseen (ks. tarkemmin kuvio 23 lwau6.1.4).

Clutterbuck (1998) vertaa mentorointia ja sen eyolia muihin yleisiin ke-
hittdmis- ja kehittymismenetelmiin. Han vertaa noeaintia opettamiseen, tuto-
rointiin, valmentamiseen ja neuvontaan ja tarkastedroja tiedonsiirron luon-
teen, oppimisen suunnan, valta-aseman ja palauiteateen seka vuorovaiku-
tussuhteen voimakkuuden avulla (taulukko 2). Clbtiek l16ytaa kaikista naista
(tiedonsiirto, oppimisen suunta, valta-aseman legmalautteen luonne ja vuo-
rovaikutussuhteen voimakkuus) jotakin yhteistadgekin eroa mentoroinnin ja
muiden menetelmien valilla.
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Taulukko 2.

kehittamis- ja kehittymismenetelmiin (Clutterbué®8, 12).

Mentorointi ja sen roolierot suhteessa muihin yigis

Roolit
Opettaja Tutori Valmentaja Mentori Neuvoja
Tiedon- | Informaatiota| Ymmarrysta, | Taitoa, jonkin | Viisautta, Itsetietoisuut-
siirron ja jonkin paaosin verran paaosin ta, nakemysta,
luonne | verran eksplisiittistd | ymmarrysta, implisiittista | implisiittisen
ymmarrysta, paaosin tekemistéa eks-
eksplisiittista eksplisiittista plisiittiseksi
Oppi- Opettajalta P&aaosin tuto- | Valmentajalta | Kaksi- Paaosin yksi-
misen oppijalle rilta oppijalle, | oppijalle suuntaisesti | suuntaisesti
suunta mutta joskus
jonkin verran
kaksi-
suuntaisesti
Valta- Korkea Melko korkea| Melko matala | Matala Matala (mutta
aseman mahdollisuus
luonne vaarinkayt-
téon on suuri)
Palaut- | Pesoonaton | Henkil6- Henkilo- Henkilo- Valttad suo-
teen (ei kasvok- kohtaista kohtaista kohtaista raa palautetta,
luonne | kain), (kasvokkain), [ (kasvokkain), | (kasvokkain),| mutta kehot-
arvosanat, prosesseja suorituskykya | oppijan taa oppijaa
kokonaan koskevaa, koskevaa, tuottamaa tarkastele-
opettajan paaosin paaosin maan omia
antamaa tutorin valmentajan kokemuksiaan
antamaa antamaa
Vuoro- Yleensa Matala tai Melko matala,| Melko Hyvin
vaikutus-| matala melko matala| mutta voi matalasta v&ahainen
suhteen kehittya korkeaan henkilo-
voimak- syvaksi kohtainen
kuus ystavyydeksi sitoutuminen

Luvussa 5.3 tarkastellaan mentorointia ohjauksédkidimasta. Tall6in tarkas-
tellaan myds, mitka erot ilmentavat mentoroinnigsaen lahikasitteissa tapah-

tuvaa ohjausta.
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Lopuksi maaritellaan, mitd mentoroinnilla tarko#eh tadssa tutkimuksessa:

Mentorointi on kahdenkeskinen, kehittava, reaaliaikainen, luatiesellinen,
vastavuoroinen, henkilokohtaisesti merkittavéa isteimen vuorovaikutussuhde,
jossa kokenut henkilé — mentori — antaa tukea,usitgaja palautetta kehittyjan —
aktorin — henkilokohtaiseen tai ammatilliseen kasvtai urapohdintoihin taikka
edistaa aktorin uraa muilla kaytettavissaan olavaloilla.

Liséksi mentoroinnilleon tyypillistapitka ajallinen kesto (yli puoli vuotta), mo-
lemminpuolinen tunnepohjainen sitoutuminen ja #&, mentori on kokeneempi
kuin aktori joko mentoroinnin teemassa tai yleisdgtentoroinnin toteuttami-

sessa mentorin toimintatavoissa voi olla merkitig@oja. Mentoroinnin kayn-
nistdmisessa voi olla aktiivisena aktori, mentorglemmat tai kolmas osapuoli.
Mentorointiprosessi voi olla ensisijaisesti mentdai aktorin ohjaamaa.

2.2 Mentorointi aiempien tutkimusten valossa

Seuraavassa tarkastellaan amerikkalaisten, bgtéld kanadalaisten ja austra-
lialaisten seka mm. kuuden suomalaisen (my6s mduwgrtutkielmia) ja kolmen
ruotsalaisen tutkimuksen tuottamaa tietoa mentaisia. Taman tutkimuksen
kohteena oleva mentorointi liittyy ammatilliseenhkeymiseen ja urakehityk-
seen, ei opinnoissa edistymiseen. Aiempien tutkiemusarkastelun painopiste
on ollut yritysten siséisissa mentoroinneissa ganisaatiorajat ylittdvissd men-
toroinneissa, joissa mentoroinnin tavoitteet jadlgi$ ovat yhtenevaisempia tut-
kimuksen kohteena olevan mentoroinnin kanssa. 8easaa ei perehdyta oppi-
laitoksen sisaisista (opettaja—opiskelija) mentmmeista tehtyihin tutkimuksiin,
vaikka tutkimuksen kohteena olevassa mentoroinrosga (p&aaosin) opettaja—
opiskelija-suhde. Tutkimuksen kohteena oleva meiritirkuuluu kasitteellisesti
organisaatiorajat ylittdvien mentorointien piiriin.

Mentorointitutkimustulosten tarkastelu on ryhmigetarkastelunakdkulmien
mukaan. Ensin tarkastellaan aktoreiden, organmagh mentoreiden saamia
hyotyja ja mentoreiden saamia haittoja mentorotaniSen jalkeen tarkastellaan,
millaiset ihmiset yleensa ryhtyvat mentoreiksi gisitellaan mentoroinnin vuo-
rovaikutussuhteeseen, mentoroinnin vaiheisiin jator@innin muotoihin liitty-
via tutkimustuloksia. Seuraavaksi tarkastellaan torém kokemuksen ja aseman
vaikutusta mentorointiin, mentoroinnin aloittamigtdistavia ja ehkaisevia teki-
joita, henkilokohtaisten tekijoiden (sukupuoli jatu) vaikutuksia ja mentoroin-
nin erikoismuotoja seka organisaatiorajat ylittawdéntorointia. Lopuksi noste-
taan esiin Seibertin (1999) esittdma kysymys perallisuuserojen vaikutukses-
ta mentoroinnin tutkimustulosten osaselittajana.
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2.2.1 Aktorin ja organisaation saamia hy6tyja

Mentoroinnin on yleisesti osoitettu tuottavan padqgsositiivisia vaikutuksia
aktorille, mentorille ja aktorin organisaatiollekt@reille koituvat hyodyt liitty-
vat urakehitykseen, ammattitaidon lisdantymiseammatilliseen kasvuun, mate-
riaalisiin hyotyihin, tyéssa viihtymiseen jne. Hyddsoivat olla vélineellisia (ak-
tori saa itselleen neuvojan, valmentajan yms.p#avutettuja tuloksia (osaami-
sen kehittyminen, itsetunnon vahvistuminen ymsKtomeiden urakehityksen
nopeutuminen, uraliikkuvuuden nopeutuminen, palkanoaminen, tydtehtava-
mahdollisuuksien lisdéntyminen, lisdantynyt tyo- yeatyytyvaisyys, yleinen
ammatillinen kasvu, uusien naytonpaikka-tilaisuakssaaminen, itsevarmuuden
lisd&ntyminen haastavista tehtavista selviytymiseks suojeli-
jan/ohjaajan/opastajan/neuvojan/valmentajan/tukigeximallin ~ jne.  avuksi
saaminen omaan kehittymiseen tai etenemiseen,aislaydensuunnitelmien ja
tavoitteiden selkiytyminen, uraliikkuvuuden lis&gminen, tyytyvaisyyden li-
saantyminen uraan ja palkkaan, esimiestoiminnasettjminen, lisdantynyt
itsearvostus ja itsevarmuus, itsetuntemuksen ligé&énen, itsetunnon lujittumi-
nen, motivaation lisaantyminen itsenséa kehittdanmseéhentynyt tyosta tai ty6-
roolista johtuva stressi, pienentyneet roolirigtat tydssa, osaamisen kehittymi-
nen, yksittéaisten tietojen ja taitojen lisdantynmnasenteiden tai kayttaytymisen
uudistuminen, samaistumismallin saaminen mentorstadyllisen informaation
ja palautteen saaminen, hyvaksynnan saaminen,eokdiflityksille vahvistuksen
saaminen, tyomotivaation lisdantyminen, verkostaajentuminen, dialogin
avulla kehittymisen ja kehittdmisen taitojen lis§@mnen, henkisen tuen saami-
nen vaikeassa tilanteessa, omatoimisuuden, ygtajy ja tydossaoppimiskyky-
jen lisdantyminen ja toimintakyvyn parantuminen noksessa. Mentorointi voi
my0Os auttaa aktoria tunnistamaan ja kehittAmaara daykyjddn ja mahdolli-
suuksiaan. (Ks. Kram 1985; Colarelli & Bishop 1980eher & Ash 1990; Wil-
son & Elman 1990; Kram & Hall 1991; Viator & Scamdul991; Whitely et al.
1991; Chao et al. 1992; Scandura & Schreisheim ;198dndura & Viator 1994;
Turban & Dougherty 1994; Nakari 1995; Allen et #095; Baugh et al. 1996;
Aryee et al. 1996; Russell & Adams 1997; McManuRd@ssell 1997; Fagenson-
Eland et al. 1997; Eby 1997; Allen et al. 1997; €4897; Lindgren 2000; Nils-
son 2000; Parkkonen 2002.)

Aktorin organisaation nakokulmasta mentoroinnintwkimusten perusteella
todettu tuovan viela lisédksi muun muassa seurdayidyja: tyotehon lisaanty-
minen, tybpaikan vaihtuvuuden vahentyminen, jolktagkkyyden lisdantymi-
nen, siséanajon nopeutuminen uuteen organisaat@deehtavaan, elinikaisen
oppimisen edistaminen, sitoutumisen lisdantymingkyiseen organisaatioon,
yrityksen tuloksen paraneminen, hiljaisen tieddrajguminen paremmin orga-
nisaatioon, oppivan organisaation toimintatavanstgdiinen, aktorin lahjak-
kuuspotentiaalin parempi havaitseminen organisssdioihmisten véalisen vuo-
rovaikutuksen lisddntyminen ja monipuolistumineKs.( Kram 1983; 1985;
Scandura & Viator 1994; Ragins & Scandura 1994;gBaet al. 1996.)
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Mentoroinnin on todettu vahvistavan ja varmistavaganisaatiokulttuurin
jatkuvuutta (ks. Wilson & Elman 1990) ja takaavasaisen johtajakykyjen
saannin organisaatiolle (ks. Bernstein & Kaye 19&®)eenin (1991) mukaan
epamuodolliseen (spontaaniin) mentorointiin odalirenen lisdd organisaatioon
sitoutumista.

Edelld olevasta poiketen Seibert (1999) ei ole imanvd tutkimuksessaan po-
sitiivista vaikutusta mentoroinnin ja tyéroolistahjfuvan stressin vahentymisen
valilla eikd myoskdan mentoroinnin ja itsearvosarkisaantymisen valilla. Sen
sijaan tyotyytyvaisyydella ja mentorointiin osdilimisella on selva positiivinen
yhteys. Seibertin tutkimukseen osallistui 73 nuam&anddria samasta yritykses-
ta. Heista 43 insin66ria oli mukana organisaatijegtamassa mentoroinnissa ja
30 muodosti vertailuryhman, joka ei osallistunuttegointiin.

Myds Burke ja McKeen (1997) ovat saaneet edelk&tgyn ndhden osittain
erilaisia tuloksia tutkiessaan kanadalaisiin joatsa asemassa oleviin naisiin
kohdistunutta mentorointia. He eivat I6yda yhteytté@ntorointiin osallistumisen
sekad tydohon sitoutumisen (= "sitoutuminen nykyis@eganisaatioon”) ja tyo-
paikanvaihtoaikomusten véhenemisen (= "tyOpaikarmtuauuden véhenemi-
nen”) valilla.

Scandura (1997) on tutkinut mentorointia, joka ohdistunut australialaisiin
johtajiin. H&n on paéatynyt tulokseen, ettd mentarprosessissa olleet johtajat
ovat kokeneet saavansa toimissaan enemman oikeudlaismutta osakseen
kuin ne johtajat, joilla ei ole ollut mentoria.

Nielsonin et al. (2001) tutkimuksen mukaan ne,lgodn mentori, kokevat
merkittavasti vahemman tyon ja perheen valisidriitsija, kuin ne, joilla ei ole
tydhon ja uraan sitoutumista lisdavia vaikutuksiamentorointikeskustelutkin
saattavat vieda aikaa perheelta, olisi oletettawtia,mentorointi lisdd perheen ja
tyon valisia ristiriitoja. Tutkimukseen osallist®02 akateemisesti koulutettua
henkil6a (318 miesté ja 184 naista), joista 283ilianentori.

2.2.2 Mentorin saamia hy6tyja ja haittoja

Aktoriin kohdistuvia tutkimuksia jonkin verran vahenalle huomiolle ovat jaa-
neet mentorointisuhteeseen (Fagenson-Eland et98l7)lja mentoriin (Allen,

Poteet & Borroughs 1997) kohdistuvat tutkimukseentbrin saamia hyotyja
ovat muun muassa lisasisallon saaminen tyohon,sarksen, tyotyytyvaisyy-
den, omanarvontunnon ja motivaation lisaantymimeahdollisuus oppia vuoro-
vaikutuksessa aktorin kanssa, tyydytys siita, &tigiolla kehittdméassa toisia
oman kokemuksensa ja osaamisensa avulla, piristiydanaktori "nuorta intoa
taynna”, oppiminen ja uusien nakoékulmien saamiridgordta, aktorin osoittama
lojaalisuus ja tuki mentorille, omien johtamis-\yaorovaikutustaitojen ja tuki-
verkoston kehittyminen (aktori voi ehka auttaa roeattilaisuuden tullen), vi-

rikkeiden saaminen aktoreilta omaan ty6hon sekae#éd, tulee positiivisesti
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huomatuksi organisaatiossa (Kram 1985; Allen, Rofe8orroughs 1997; Tu-
runen 2003).

Mentorointiin voi littyd mentorin kannalta mydssitieita. Mentorointi vie
paljon aikaa, voi aiheuttaa tyopaikalla kateuttassa tyontekijoissa, mentori voi
joutua epalojaalin aktorin "puukottamaksi” ja ham okea olonsa kiusalliseksi,
jos mentorointi ei tuota tulosta (Ragins & ScandL®94). Mentori voi kokea
aktorin “roikkuvan” mentorissa rasittavalla tavall&entorointi voi paattya
jommankumman tai molempien osapuolten osalta pghgeen, esimerkiksi
turhautumiseen, luottamuspulaan, keskindiseen tagrutai jopa vihantuntei-
siin. (Scandura 1998.)

2.2.3 Mentoriksi ryhtymiseen vaikuttavia tekijoita

Jonkin verran on tutkittu myo6s sita, mika saa hiémkryhtymaan mentoriksi.
Allen, Poteet, Russell ja Dobbins (1997) ovat haneet, ettd sisdinen kontrolli
ja eteenpdin pyrkiminen ovat ominaisuuksia, jotikyVvat aikomuksiin ryhtya
mentoriksi. Aryee et al. (1996) esittavat, ettaifggsuus, epaitsekkyys ja orga-
nisaatiosta kumpuava itseluottamus liittyvat megkiisti motivaatioon mento-
roida toisia. Pullins et al. (1996) ovat paatyrteetlisuuden myyjiin kohdistuvaa
vertaismentorointia tutkiessaan siihen, etta 1kok@mus, tyotyytyvaisyys, vuo-
rovaikutustaidot ja rooliristiriidat (role conflicbvat yhteydesshaluun mento-
roida toista ja 2) vuorovaikutustaidot ja roolingtiat kykyynmentoroida toista.
Myds Allen, Poteet ja Borroughs (1997) ovat tutkehmentoriksi ryhtymisen
syita. Tutkimukseen osallistui 27 mentoria. Tutkksessa tarkasteltiin aihetta
neljastd nakokulmasta: yksilélliset perusteet memdia toisia, mentorointia
edistavat tai ehkaisevat organisaatiotekijat, aktominaisuudet, jotka lisdavat
kiinnostusta ryhtya mentoriksi, sekd mentoroinunilokset. Allen, Poteet ja Bor-
roughs loysivat aiemmista tutkimuksista yhden jotrdakaisen perusteen, mika
edistdd mentoriksi ryhtymista. Ne, jotka ovat jeramin olleet mentorointipro-
sessissa mukana (mentorina tai aktorina), ovatntutiten mukaan halukkaam-
pia osallistumaan edelleen mentorointiin (mentqriaktorina tai molempina)
(ks. myds Ragins & Cotton 1993; Allen, Poteet, RlUs& Dobbins 1997).
Allen, Poteet ja Borroughs (1997) esittavat seitserkategoriaa, jotka ku-
vaavatitseen kohdistuviayita ryhtyd mentoriksi:
- mielihyva, kun nékee toisen menestyvan tai kghin
— vapaan saaminen muilta tehtaviltd mentoroingaksa henkilékohtainen
halu tydskennell& muiden kanssa
— oma samanaikainen kehittyminen ja oppiminen
—  sellaisen aiheen saaminen, josta voi olla ylpe&a
— halu voida vaikuttaa toisiin
—  toisilta saatu arvostus.

Allen, Poteet ja Borroughs (1997) ovat paatyneeitd@n kategoriaan, jotka ku-
vaavattoisiin kohdistuviasyita ryhtyd mentoriksi:
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— halu siirtaa tietoa toisille

- halu kehittaéa ammattitaitoista henkilostoa

— yleinen halu auttaa muita

— halu auttaa toisia menestymaan

—  halu auttaa vahemmistdja tai naisia nousemeaadtaur
- etujen syntyminen organisaatiolle.

Olian et al. (1993) ovat havainneet, etta aktormmaisuudet vaikuttavat mento-
rin paatokseen lahted mentoriksi ja etukateisamnamentoroinnin hyoddyista ja
kustannuksista. Aktorissa néhtavissa oleva kehiigatentiaali on siis yksi
mentorin paatokseen vaikuttava tekijd. Samoin NejabHeide (1992) tuovat
esille, etta odotettavissa olevat aktorin aikaamsadulokset vaikuttavat mento-
rin paatokseen ryhtya ohjaajaksi.

Allen, Poteet ja Borroughs (1997) ovat tutkineets)ymitk& aktorin ominai-
suudet houkuttavat mentoria ryhtymaan juuri kysksaktorille mentoriksi. He
ovat kategorisoineet mentoreiden antamat vastaldgseeen paaluokkaan:

—  aktorin ja mentorin samankaltaisuus

- aktorin persoonallisuusominaisuudet (ihmiskeskes, rehellisyys, itse-
varmuus, luotettavuus, rauhallisuus, joustavuusptarintaju)

—  aktorin motivaatiotekijat (korkea tyomoraalipileellisuus, saavutusorien-
toituneisuus, energisyys, tehtadvaan paneutuminen)

—  aktorin patevyys (kyvykas, taydentdd mentoriaaosisalueita, hyva vies-
tintataito, "jarjen kayttd”)

- aktorilla oleva tarve (tunne siitd, ettd voitaat avun hakeminen mentoril-
ta)

— aktorin oppimishalu (aktorin halukkuus/avoimuyspimiselle, halukkuus
ja avoimuus ottaa vastaan rakentavaa palautetta).

Burke et al. (1993) ovat havainneet, ettd mentoentoroivat aktiivisemmin
niita aktoreita, joilla on samankaltaisuuksia mesien kanssa. Samankaltai-
suudet liittyvat alykkyyteen, toimintatapoihin, peonallisuuteen, taustaan, am-
bitioihin, koulutukseen ja harrastuksiin.

Kramin (1985) tutkimus osoittaa, ettd mentorit okahnostuneita mento-
roimaan alemman tason johtajia, joilla on eteneotmsmiaalia, jotka haluavat
oppia, jotka ovat kyvykkaita ja jotka ovat mukavseuraa. Myos Olian et al.
(1993) ovat havainneet, ettd mentorit odottavatesnpaa tyonsa palkitsemista
ja ovat halukkaampia mentoroimaan aktoreita, jbt&aarvelevat aikaansaavem-
miksi, kuin aktoreita, jotka ovat keskinkertaisiaosttajia. Green ja Bauer
(1995) ovat saaneet samansuuntaisia tuloksia dogyanparistossa. He ovat
havainneet, etta lahjakkaammat korkeakouluopisitedipavat enemman mento-
rointia ohjaajilta kuin heidan vahemman lahjakkagiskelijakollegansa.

Mentori ei oleta vain antavansa vaan myods saaVaydayllista informaatio-
ta mentorointiprosessin aikana (Mullen 1994). Arliga91) on tutkinut ruotsa-
laisiin naisesimiehiin kohdistunutta organisaag@raylittdvad mentorointia
(mentoreina yritysjohtajia) ja selvittanyt muun resa sita, mitd mentorit saavat
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itselleen. Mentorit mainitsevat seuraavia asidighittymisen, ilon, uudet nake-
mykset ja virkistavan kokemuksen.

Mentoreiksi haluavia kiinnostaa toisten (nuorempigmisten valmentami-
nen ja opettaminen asiantuntijoiksi naiden valitissan ammateissa, toisin sano-
en siirtda omaa viisautta toisille (Kram 1988). Meiksi ryhtyneet ovat yleensa
sitoutuneita, helposti lahestyttavia, herkkia, eatpsia ja luonteeltaan auttavai-
sia (Burke 1984).

Mentorointisuhdetta edistavia osapuolten ominaisiaulon selvitetty myos
tutkimuksissa. Kram (1985) korostaa molempien osken inmissuhdetaitojen,
viestinnan ja kuuntelemisen taidon merkitystd memtmissa onnistumisessa.
Olian et al. (1988) ovat paatyneet tutkimuksisssidren tulokseen, etta henkilot,
joilla on laajat ihmissuhdetaidot, osallistuvat noeninteihin useammin
(=useammalle henkildlle) kuin heikommat ihmissuladiit omaavat henkil6t.

2.2.4 Vuorovaikutussuhde ja mentorointimuodot

Kram (1983; 1985) on laatinut mentoroinnin vuoréudiissuhteen kehittymisen
mallin. Tama malli sisaltda nelja kehitysvaihetéhentymis- (initiation), kehit-
tamis- (cultivation), irtautumis- (separation) jadelleenmaarittelyvaine (redefi-
nition). Lahentymisvaiheessa, joka Kramin mukaast&® kuudesta kuukaudesta
vuoteen, aktori ja mentori tutustuvat toisiinsandéikana luodaan ja tuetaan
positiivisia odotuksia ja fantasiat muuttuvat tddeludeksi. Mentori alkaa val-
mentaa aktoria, antaa haastavia tehtavia ja tumiakésille organisaatiossa. Ak-
tori antaa teknista apua mentorille ja on valmetavena. Luottamus vahvistuu.
Lahentymisvaiheessa mentori ja aktori tutustuvaiitsa |&hemmin, oppivat
tuntemaan toistensa toimintatavat ja tulevat ti#si toistensa odotuksista. Ak-
tori hyotyy kokeneen mentorin neuvoista ja saafi#@i mentoria ihanteenaan.
(Kram 1985; ks. my6s Scandura & Ragins 1997; Saan&lWVilliams 2001.)

Kehittamisvaiheessa, joka Kramin mukaan kestaadsthdviiteen vuotta, ta-
pahtuu laajassa mitassa tyouraan ja henkiseen ladiittyvdd mentorointia.
Molemmat osapuolet hyotyvat suhteesta. Henkineeyghimentorin ja aktorin
valilla tiivistyy edelleen (Kram 1985). Mentori toii valmentajana ja palautteen
antajana aktorin kehittyessa. Aktori hyotyy vailteesionella tavalla; hdn saa
ammatillista ja psykososiaalista tukea ja hy6tyyntodsta myos roolimallina
(Burke 1984; Scandura 1992; Scandura & Ragins 198andura & Williams
2001).

Eroamisvaiheessa, joka Kramin (1985) mukaan kdst@desta kuukaudesta
kahteen vuotta edellisen vaiheen jalkeen, mentonoiluonne muuttuu esimer-
kiksi organisaatiomuutoksista tai psykologisistautoldsista jommassakummas-
sa tai molemmissa osapuolissa johtuen. Aktori enexkiksi enda tarvitse men-
torin ohjausta tai organisaatiomuutoksista johtiyyainen etdisyys tekee mento-
roinnin hankalaksi. Jommankumman osapuolen haliiytgi voi aiheuttaa mie-
lipahaa.
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Uudelleenmaarittelyvaihe seuraa eroamisvaihettitimdmentorointisuhde
joko lakkaa kokonaan tai muuttaa muotoaan, esirkgrknuuttuu enemman kol-
legojen valiseksi ystavyydeksi. (Kram 1985.)

Taulukossa 3 esitetdédn osa Kramin (1985, 72-73)iksta, jossa han liittaa
yhteen ihmisen uravaiheet ja naista uravaiheigttuyga mentoroinnin keskeisia
aktoria koskettavia teemoja. Taulukkoon on poimkéksi uravaihetta, varhai-
nen (early career) ja keski-ian ura (middle career)

Taulukko 3.  Tyypillisia kehittymisteemoja varhaisessa ja késkiuravaiheissa
(vrt. Kram 1985).

Varhainen uravaihe (early career) Keski-ian uravaihe (middle career)

PatevyysOlenko aikaansaava esimieg{ PatevyysMillainen olen verrattuna
Itseen roolissani tai ty6roolissani? Olenko kollegoihini, alaisiini, omiin tasovaati-
kohdistuva hyvé puoliso tai vanhempi? muksiini ja tavoitteisiini?
pohdinta Identiteetti:Kuka min& olen tyonteki- Identiteetti:Kuka miné& olen nyt, kun
jana? Mitka ovat taitoni ja pyrkimyk- en endd ole noviisi? Mitd merkitsee
seni? olla "seniori"?
SitoutuminenKuinka sitoutunut halu- SitoutuminenHaluanko yha panostaa
an olla nykyiseen organisaatioon? kovasti uraani kuten aikaisempina
Pitaisikd minun tutkia tosissani muita || vuosina? Mihin tahtéan, jos kehittymig-
vaihtoehtoja? tavoitetta ei enéé ole olemassa?
Uraan Kehittyminen:Haluanko kehitty&? Kehittyminen:Onko minulla mahdolli-
kohdistuva . ) : I . s .
. Voinko edet& uralla ilman ristiriitaa suuksia kehittya? Miten voin tuntea
pohdinta tarkeiden arvojeni kanssa? itseni aikaansaavaksi, jos en enda
SuhteetMiten voin séilyttaa hyvat kehity?
suhteet kollegoihini ja esimiehiini? SuhteetMiten voin tydskennella te-
Kun etenen, miten pystyn todistamaan| hokkaasti kollegojeni kanssa, kun he
patevyyteni ja arvoni muille? ovat kilpailijoitani, tai alaisteni kanssa,
kun he saattavat ohittaa minut asemas-
sa?
Perheroolin maarittelyMiten voin Perheroolin maarittelyMika on mi-
sailyttda tyydyttavan oman elamanlaat| nun roolini perheessa nyt, kun lapset
Perheeseen dun? Millaista elaméanlaatua haluan ovat aikuisia?
kohdistuva yllapitaa? Tyon ja perheen yhteensovittaminen:
pohdinta Tyon ja perheen yhteensovittaminen: [[ Miten voin hyvittdéa perheelleni sen
Miten voin tehokkaasti tasapainottaa || ajan, jonka kaytin urani edistamiseen
tydhon ja perheeseen liittyvat asiat? noviisina?
Miten voin kayttaa aikaani perheelle
riskeeraamatta urakehitystani?
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Scandura ja Williams (2001; ks. my6és Scandura 198Ravat mentoroinnin

kolmeen keskeiseen funktioon:

— ammatillinen tuki (sponsorointi, informaationkg@ninen, ammatillisissa
asioissa auttaminen)

—  psykososiaalinen tuki (henkilékohtaisista as@éja ongelmista keskustelu,
sosiaalisuutta edistavat toimet, itsetunnon vahmsten, ystavyyden osoit-
taminen)

- roolimalli (aktori kunnioittaa ja ihailee meni@rja saattaa matkia tdméan
kayttaytymista tai ottaa vaikutteita hanelta).

Mentorointia on tutkittu myds tarkastellen mentaron kaynnistystapaa ja muo-
toa. Muodollinen (virallinen, formal/organizatiohafacilitated) mentorointi saa
alkunsa organisaation kaynnistamasta ohjelmasisajsovitetaan yhteen sopivia
mentoreita ja aktoreita heidan yhtenevien kiinnst&sa ja intressiensa pohjalta.
Sen sijaan epamuodollinen (informal) mentoroingirkdistyy luonnostaan, ilman
mitaan organisaation kaynnistamaa ohjelmaa. (Chab #992; Fagenson-Eland
et al. 1997; Kilpelainen 1999; Scandura & Williag@01.) Seibert (1999) kayt-
taa epamuodollisesta mentoroinnista termia "spomta@ntorointi” (spontaneo-
us mentor relationship). Kram (1985) korostaa, eftallisessa organisaation
ohjaamassa (julkinen ja yleensa sopimuspohjain@mtonointisuhteessa mento-
rointi on pinnallisempaa kuin epamuodollisessaegpvirallisessa) mentoroin-
tisuhteessa johtuen siitd, ettd henkilobkemioidemitaiuteen ja henkil6kohtai-
seen sitoutumiseen ei ketdan voida maarata.

Mullen (1994) esittaa, etta virallinen mentoroinhge on vdhemman miel-
lyttava kuin itsestdén syntynyt mentorointisuhd@ese rohkaise keskusteluun.
Chaon et al. (1992) tutkimuksen mukaan muodollimamtorointisuhde alentaa
mentorin motivaatiota ja aktorin avoimuutta (vetwiat epamuodolliseen). Tosin
saman tutkimuksen mukaan seka virallisessa (mueds#ia) etta epavirallisessa
(epamuodollisessa) mentoroinnissa olleet aktow@t @aaneet samantasoista psy-
kososiaalista tukea mentoreiltaan. Tutkimus antgdsmviitteita siita, etta aktorit
pitavat epamuodollista mentorointia parempana kuiodollista.

Scandura ja Williams (2001) ovat paatyneet omastanuksessaan tulok-
seen, ettd epamuodolliseen mentorointisuhteesedlistisieet aktorit ovat saa-
neet enemman mentorointia osakseen kuin muodallieeganisaation kaynnis-
tamaan mentorointiohjelmaan osallistuneet. Chaoralet(1992) tutkimuksen
mukaan epamuodolliseen mentorointiin osallisturadgdrit ovat kokeneet mer-
kittavasti enemman uraan liittyvaa tukea kuin mulgken organisaation jarjes-
tamaan mentorointiin osallistuneet aktorit. Seraasi Fagenson-Eland et al.
(1997) eivat loytaneet tutkimuksessaan tallaistea,emutta paatyivat tulokseen,
ettd epamuodolliseen mentorointiin osallistunedbrikovat saaneet enemman
psykososiaalista tuke&uin muodolliseen mentorointiin osallistuneet aitto
Ragins ja Cotton (1999) ovat havainneet, etta epdolliseen mentorointiin
osallistuneet aktorit ovat kokeneet enemman uréjedeen ja roolimalliin liit-
tyvaa mentorointia kuin muodolliseen mentorointsallistuneet.
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Caruso (1992) on tutkinut Motorolassa toteutettuntorointia ja toteaa sen
olleen hyvin aktorikeskeisté toimintaa, joka on men suuntaan jakaantunutta.
Motorolan mentoroinnissa aktorit valitsivat, kegédle etsivat apua. Tyypillisesti
he valitsivat laajasta valikoimasta ja yhdella alt saattoi olla samanaikaisesti
useita mentoreita. Carruthers (1993) korostaa mieaktoriparin vapaata valit-
semista (kahdenkeskista valikoitumista). Han vemaatorisuhdetta avioliittoon
ja kysyy, kummalla on paremmat onnistumisen malslalbet, pakkoavioliitol-
la vai molempien vapaasta tahdosta syntyneelldidwila.

Scandura ja Williams (2001) ovat paatyneet seumavalokseen: mité
enemmarmentoriosallistuu mentorointisuhted@ynnistamiseersitd enemman
aktorin on mahdollista saada hyotyja mentoroinnikta myds Scandura & Wil-
liams 1998).

Burke ja McKeen (1997) ovat tutkineet johtajinaasiantuntijoina toimivia
naisia ja paatyneet muun muassa tallaisiin tulok&i3:lla naisista on miesmen-
tori, ja ne naiset hyotyivdt enemméan mentoroinnigjajoilla on oma esimies
mentorina, 2) joiden mentorointisuhde on kestamgémpaéan ja 3) joiden men-
toroinnilla on organisaation tuki takanaan.

Fagenson et al. (1997) esittavat, etta aktoreidentonoinnille asettamat tu-
losodotukset saattavat kasvaa mentorointikokemubs@i@ntyessa. Ragins ja
McFarlin (1990) ovat paatyneet tulokseen, etté raktien, joilla on vdhemman
mentorointisuhteita, voi olla vaikeampaa arvioigaia mentoreitaan. Samoin he
ovat havainneet, ettd ne aktorit, joilla on vahemry& lyhyempid mentoroin-
tisuhteita, kokevat saavansa enemman mentorointia ke aktorit, joilla on
enemman ja pidempikestoisia mentorointisuhteita.

Russell ja Adams (1997) kutsuvat pitkdkestoisteeifasvuosia kestavaa)
mentorointia primaariseksi ja lyhytkestoisempaa tmemnntia sekundaariseksi
mentoroinniksi (ks. myds Whitely et al. 1991). Relés ja Adamsin (1997) mu-
kaan mentorointi on jonkin verran siirtynyt sekuadseen suuntaan johtuen
muun muassa kansainvalisen kilpailun kiristymisetgtiénologian nopeasta kehi-
tyksesté ja organisaatiorakenteiden madaltumisesta.

2.2.5 Mentorin kokemus ja asema

Mentorointitutkimuksissa on tarkasteltu my6s akiga mentorin valisen organi-
satorisen aseman vaikutusta. Esimerkiksi Burkd. €1891) esittavat, ettd men-
toroinnin laatuun vaikuttaa se, toimiiko aktorinm@ina h&nen oma esimiehen-
sa vai joku muu. Mullenin (1994) mukaan ne aktgoiglen mentoreina toimivat
heidéan omat esimiehensa, viihtyvat paremmin keskerstassa mentorinsa kans-
sa kuin ne aktorit, joiden mentori on aktoria etpanmé organisaatiossa. Ragins
ja McFarlin (1990) toteavat, etta esimiesmentaedh henkilokohtaista ensi
kaden tietoa aktoreidensa tarpeista ja tydympda&tist@a heiltéa edellytetaan akto-
reidensa (alaistensa) toimintaan vaikuttamistda $ohtuen esimiesmentoreiden
aktorit saavat enemman mentorointia (enemman manton vaikutuksia) kuin
aktorit, joiden mentorina toimii joku muu kuin oreaimies.
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Burke et al. (1993) osoittavat, ettd ne mentodtka toimivat mentoreina
omille alaisilleen, raportoivat tuottavansa enemmiakehitykseen ja psy-
kososiaalisiin hyotyihin liittyvia vaikutuksia aktilleen kuin ne mentorit, joiden
aktorit ovat muita kuin mentorin omia alaisia. Regn ja McFarlinin (1990)
tutkimustulos on samansuuntainen. Erona on seyatkéituksina ovat urakehi-
tys ja neuvonta. Viimeksi mainitun tutkimuksen makamyos aktorit kokevat
samoin. Tutkimukset osoittavat, etta aktori saattasaksua esimiesmentorinsa
johtamistyylin omaksi johtamistyylikseen, jos hanastaa mentoriaan ja taman
patevyytta (Bass 1990; Eby 1997).

Fagenson-Eland et al. (1997) ovat tutkineet memtbsoihdetta ja erityisesti
mentoreiden kokemuksen vaikutusta mentorointituioksTutkimusaineistossa
oli 37 mentoria ja 44 aktoria. Kokeneemmat menigoitla oli enemman mento-
ri—aktori-suhteita) kertoivat tuottavansa laajemsaamitassa uraohjausta, ja ne
mentorit, jotka olivat olleet pitkaan (samassa) tomsintisuhteessa, kertoivat
tuottavansa laajemmassa mitassa uraohjausta javamisa roolimallina verrat-
tuna vahemman kokeneisiin mentoreihin. Sen sijaykqgsosiaalisissa vaikutuk-
sissa mentorin kokemuksella ei havaittu olevan mestd. Tutkimuksen mukaan
ne mentorit, joiden mentorointisuhde oli virallingimoittivat tapaavansa akto-
rinsa harvemmin kuin ne, joiden mentorointisuhdeepBvirallinen. Lisaksi tut-
kimus osoitti, etta esimiesmentorit ilmoittivat ttavansa enemman uraohjausta
ja keskustelevansa aktorinsa kanssa useammin ki@singiesmentorit. Ko-
keneemmat aktorit (joilla oli suurehko mé&éara meumitdrsuhteita) saivat uraoh-
jausta laajemmassa mitassa kuin kokemattomammatitaktle aktorit, joiden
meneilladn oleva mentorointisuhde oli kestanytrpgéan, raportoivat saavansa
enemman psykososiaalista tukea. Kokemuksen ma#oéregkolemisesta ei sen
sijaan vaikuttanut tutkimuksen mukaan tapaamisteyteen eika siihen, kuinka
paljon roolimalliin liittyvid hyotyja aktori sai. imiesmentoreiden aktorit rapor-
toivat tutkimuksen mukaan saavansa enemman urathjapsykososiaalista
tukea ja tapaavansa mentorinsa useammin kuin miesnentoreiden aktorit,
mutta roolimallin saamisessa ei havaittu eroja.

2.2.6 Mentoroinnin aloittamista edistavia ja ehléis tekijoita

Jotkut tutkijat ovat selvittdneet mentoroinnin Hkonista edistavid ja ehkaisevia
tekijoita. Allen, Poteet ja Borroughs (1997) ovalvgtaneet syita (ks. tutkimus-
aineisto edelld), jotka edistavat ja ehkaisevattoréesi ryhtymista. He ovat ka-
tegorisoineet seitseman mentorointiin ryhtymestigstavaéekijaa:

— organisaatiokulttuuri, joka tukee tyontekijéa@pimaan ja kehittymaan

—  yrityksessa oleva valmennusohjelma

—  esimieheltd ja kollegoilta saatu tuki

— tiimimainen tydskentelytapa

— mahdollisuus paattaa osallistumisesta mentairoint

- miellyttava tyodilmapiiri
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— mentorointiin sopiva organisaatiorakenne. (KgosmKram 1985; Aryee et
al. 1996.)

Allen, Poteet ja Borroughs (1997) ovat kategorigetmeljd mentoroinnin aloit-
tamistaehkaisevadekijaa:

—  ajanpuute ja tyon vaatimukset

— organisaatiorakenne ei tue mentorointiin ryhsténi

- kilpailuhenkinen tydilmapiiri

—  epéaselvat odotukset johdon taholta.

Kram (1985) luettelee omiin tutkimuksiinsa perustwési padasiallista mento-

roinnin aloittamista ehkaisevaa tekijaa:

—  Organisaation palkitsemissysteemi korostaa Vidkaasti tulosta ja henki-
|6stévoimavarojen kehittaminen jaa taka-alalle.

—  Tyo6jarjestelyt ovat sellaisia, etta ihmisteningéh vuorovaikutus jaa vahai-
seksi.

—  Henkiléston valmennusohjelmat, vaikka olisivatkaytossa, ovat puutteel-
lisia eivatka lopulta lainkaan kannusta mentorainyhtymista.

—  Organisaatiokulttuuri voi tehda mentoroinnin @paélliseksi — organisaati-
on arvot, julkaisemattomat saannét ja johdon k§ttainen eivat tue
mentorointiin ryhtymista.

—  Yksiléiden asenteet, olettamukset ja taidot abivlla esteenda mentoroin-
tiin ryhtymiselle. Henkil6illa voi olla puutteitehimissuhdetaidoissa, akto-
riksi haluavat voivat ajatella, ettei kenellakade akaa mentoroida, tai yk-
sinkertaisesti ihmiset voivat olla tietamattomiéadmata vaaria mielikuvia
mentoroinnin mahdollisuuksista ja hyodyista sek&tomintiin tarvittavis-
ta panostuksista eivatka sen takia osaa pyrkiaaorantiin.

Eby (1997) ja Ragins (1997) korostavat, etta oggatioiden toimintatavoissa ja
tyojarjestelyissa on tapahtunut muutoksia (osatgikaetatyd jne.) ja niiden
osalta olisi syyta tutkia, mitka tekijat edistavait ehkaisevat mentoroinnin syn-
tymista ja vaikutuksia.

2.2.7 Mentorointi sukupuolen ja rodun nakdkulmasta

Erityisesti USA:ssa on paljon tutkittu my6s sukulamoja rodun vaikutusta men-
torointiin. Esimerkiksi Dreher ja Cox (1996) ovatgtyneet tuloksiin, etta naisil-
la ja muilla kuin valkoihoisilla miehilla on (USAsa) kaytanndssa huonommat
mahdollisuudet saada itselleen mentori kuin val&sitia miehilla, vaikka peri-
aatteessa naisilla ja miehilla mahdollisuudet oyfsi hyvat (Dreher & Ash
1990). Dreher ja Dougherty (1997) esittavat tdhdgetmaan ratkaisuksi mento-
roinnille vaihtoehtoista menetelmaa, organisaakié@ynnistamaa uranhallinta- ja
arviointijarjestelmad. Kaye ja Jacobson (1995) tésdt ryhméamentorointia
eraaksi keinoksi lahinna naisia koskettavaan mgnitaan.
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Eraiden tutkimusten mukaan nais- ja miesmentorekiEtemat hyodyt ja
haitat mentoroinnista poikkeavat toisistaan (Kre883; Ragins 1995). Ragins ja
Cotton (1993) ovat havainneet, etta naiset ovai Ylatlukkaita mentoriksi kuin
miehet (ks. myds Ragins & Scandura 1994), vaikkaden tutkimusten perus-
teella on odotettavissa, etta naisilla on suuregennakoisyys kokea takaisku-
ja mentoroinnissa. Ragins ja Scandura (1994) atkineet 80 mies- ja 80 nais-
mentoria ja havainneet, ettd naiset mentoroivalumemin naisaktoreita, kun
taas miehilla on naisia useammin seka mies- etigakiareita. Scanduran ja
Williamsin (2001) tutkimukset osoittavat, etta aldiden kaynnistamissa mento-
rointisuhteissa miesaktorit saavat enemman hydhgatoroinnista kuin naisak-
torit. Toisaalta heidan tutkimuksensa mukaan n&saksaavat miesaktoreita
enemman hyotyja siind tapauksessa, ettd ment@woittté on mentorin tai mo-
lempien kaynnistdma. Lisdksi saman sukupuolen meinttsuhteissa aktorit
saavat enemman hyotyja roolimallista kuin eri swalpn mentorointisuhteissa.
Lahtinen (1993) on havainnut, etta eri sukupuolevien mentorointisuhteessa
on erityisongelmia ja yksinkertainen ratkaisu talodisi, ettd mentori ja aktori
olisivat samaa sukupuolta.

Monet tutkijat nakevat riskeja tilanteessa, jossmtori ja aktori ovat eri su-
kupuolta eivatka suosittele tallaista mentoroir{tiam. Kram 1985; Carruthers
1993; Lahtinen 1993; Scandura 1998). Mahdollisdesis@alisen virittyneisyy-
den syntyminen eri sukupuolta olevan mentorin jmmk vélille nostetaan usein
esille, mutta tutkimustuloksia sen yleisyydestavaikea l0ytad. Kram (1985)
nakee sukupuolieron tuovan liséksi esteita erisgigeolimallin saamiselle men-
torista. Lisaksi han toteaa, ettéa eri sukupuolevah mentorin ehdotukset toi-
menpiteiksi eivat valttamatta sovi aktorille. Tafta Noe (1988) on havainnut,
ettd eri sukupuolia edustava mentori—aktoriparidyy®d& mentoroinnin tehok-
kaammin kuin samaa sukupuolta oleva pari.

2.2.8 Vertais- ja ryhmé&mentorointi

Vertaismentorointi on mentorointia, jossa mentoriaamii aktorin kollega tai
aktorin organisaatiossa tai sen ulkopuolella stdlitan samassa asemassa ole-
va henkild. Monet mentoroinnin toiminnot, jotkaiagivat edella esiin nostetus-
sa (hierarkkisessa) mentoroinnissa, ovat lasna weiiaismentoroinnissa. Kram
(1985) jakaa my6s taman mentorointimuodon toiminkaiteen paatyyppiin:
tyouraan ja henkiseen kasvuun liittyvddn mentoiioin¥/ertaismentorointi voi
hyodyttdd aktoria monella tavalla, esimerkiksi jalkd#la tyohon liittyvaa infor-
maatiota, vaihtamalla urakehitykseen liittyvia aletia, antamalla palautetta
tyohon liittyvista asioista, tarjoamalla henkistkea aktorille, antamalla palau-
tetta henkilokohtaisista asioista ja vahvistamalkkorin kasityksia asioista ja
tarjoamalla ystavyytta. Aktori voi saada hyotyatammentorista myos organi-
saatiomuutoksissa ja uuteen tilanteeseen ja témt&gpeutumisessa ja stressin
vahentymisessa, esimerkiksi yritysostojen, tyoveima@hentamisen ja uudel-
leenjarjestelyjen tai uudelle paikkakunnalle takamhaille sijoittumisen yhtey-
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dessa. Ulkomaille sijoittumisen osalta vertaismantoi auttaa aktoria uuteen
kulttuuriin sopeutumisessa. Takaisin kotimaahaatpaan aktori voi saada pai-
kalliselta vertaismentorilta apua paluuseen lidtysa organisaatioon sopeutumi-
sessa. Mentori voi selventaa yrityksen toimintajapauttaa aktoria priorisoi-
maan tehtaviaan ja auttaa hanta saamaan tietoanutyi@ooliin liittyen. (Kram
1985; Tombaugh & White 1990; Feldman & Thompson3t®by 1997.)

Ryhmamentorointi on eras mentoroinnin erikoistap&ien voidaan sisal-
lyttdd seka sellainen asetelma, jossa yhdella mbaton samanaikaisesti lasnéa
useita aktoreita — nailla on jotakin yhteista iafi@ olla vuorovaikutuksessa
mentorinsa kanssa — ettd asetelma, jossa "mentdaadimaii aktorin osaamisalu-
een ammatillinen jarjestd. Tallainen jarjestd vbba @vuksi verkoston laajentu-
misessa ja ammattialalle ominaisen “kayttaytymigskobja eettisten saantdjen
omaksumisessa, nakyvyyden lisaantymisessa, amitatitiiteetin ja itsearvos-
tuksen vahvistumisessa sekéa roolimallin ja psykasdisen tuen antamisessa.
(Dansky 1996; Eby 1997.)

2.2.9 Organisaatiorajat ylittdva mentorointi

Organisaatiorajat ylittava mentorointi tarkoittaetelmaa, jossa mentori ja akto-
ri eivat tyoskentele samassa organisaatiossa. Ei§7] esittaa, ettd tallaisesta
mentoroinnista aktori voi saada merkittavia hyotyjgun muassa informaation
saamisena seka tyohon ja uraan liittyvana ohjawkddlkopuolinen mentori voi
my0Os toimia sponsorina, ja han voi lisata aktokyvyyttd — ei aktorin organi-
saation sisalla vaan lahinna toimialalla yleensdikka Ragins (1997) pitaa ul-
kopuolisen mentorin saamista monille henkilGille/ténossa vaikeana tehtava-
na, han kuitenkin pitdé tallaista mentorointia hyttisend. Eby uskoo kyseisen
mentoroinnin lisdéntyvan tulevaisuudessa.

2.2.10 Persoonallisuuserot tutkimustulosten ost&gha

Seibert (1999) esittdd kritiikkid joidenkin mentmtitutkimusten tutkimusase-
telmaa kohtaan. Han néki omassa tutkimuksessadkalasi eliminoida yksi-
I6iden persoonallisuuserot, jotka itsessaan joatoselittdd seka erot vastaanote-
tun mentoroinnin maarassa ettd tuloksissa. Esikarkellaiset yksilélliset per-
soonallisuuserot, kuten vallanhalu, saavutusoraéitiga tunteiden tasapainoi-
suus liittyvat henkilon saaman mentoroinnin maard@s. myods Fagenson
1992; Turban & Dougherty 1994.) Jos on niin, et&nKildiden persoonalli-
suuserot selittavat myos erot mentoroinnin tulaesiseraat paatelmat mento-
roinnin vaikutuksista voivat olla epapatevia (8eibert 1999).
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tassa luvussa esitelldadn tutkimuksessa kaytetybduokigiset ratkaisut, tutki-
muksen kohde, tutkimusprosessin kulku ja tutkimusiaion kasittely. Luvussa
kasitelladn myds tutkimusmetodologist ratkaisujantytkimuksen luotettavuu-
den valista kytkentaa ja esitetaan tutkimuksedy\ia erotteluongelma.

3.1 Tutkimusmetodologiset ratkaisut

Varsinaisena tutkimusmetodologisena ratkaisuna \aiititiivinen tapaustutki-

mus. Tutkimuksessa on kaytetty aineistosuuntautarfenomenografista tutki-
musotetta. Ference Marton kehitti fenomenografrdtyisesti menetelmaksi tut-
kia, miten ympéardiva maailma ilmenee ja rakentuuigen tietoisuudessa. Mar-
tonin (1982) mukaan fenomenografiaksi kutsutaareltsdiuden kokemisen ja
kasitteellistamisen laadullisten erojen kuvaustansiettd naille eroille etsitdéan
loogisia suhteita kuvauskategorioiden avulla.

Fenomenografialla ja fenomenologialla on paljonejgia piirteitd. Feno-
menografia ei kuitenkaan ole syntynyt fenomenologahjalta. Ne perustuvat
osittain eri teorioihin ja menetelmiin. (Uljens B9.03; Marton & Booth 1997,
117.) Fenomenologisen kasityksen mukaan maailmaniéa eri ihmisille erilai-
sena heidan erilaisista taustoistaan, ennakkoidstaan, mieltymyksistaan,
toiveistaan, haluistaan ja pyrkimyksistaan kasino{fPnatka 1999). Jotta ihmi-
nen voisi paasta tietoiseksi ilmiésta sellaisenm lag on, hanen taytyy siirtaa
syrjaan omat ennakko-oletuksensa ja tiedostaa #elidisenaan. Harvat ihmiset
saavuttavat kaytannossa objektiivisen kasityksanbgta. Esimerkiksi eri oppi-
jat antavat asioille eri merkityksia. Se, mihin kuloppija suuntaa huomionsa,
vaikuttaa siihen, mitéa han nakee ilmiéssa. Huonsiountaamista hallitsee oppi-
jan kiinnostus. Fenomenologisen nakemyksen mukbamsen toimintaa voi-
daan ymmartaa vain yksilon omien kokemusten, havj@n ja tunteiden kautta.
Se on hanen todellisuuttaan, ja jokaisella yksilolh oma todellisuutensa. (Aho,
1995.)

Fenomenologisen tutkimuksen kiinnostuksen kohtesmarityisesti kasitys-
ten erilaisuus ja keskeisena tarkoituksena on @&petu kehittdminen (Gréhn
1993). Hirsjarvi (1992, 113-114) toteaa, etta intiset kokemukset saavat tul-
kinnan kautta merkityksensa. Subjektiivisella misella tarkoitetaan ihmisen
itsensé antamaa tulkintaa omille kokemuksilleetojminnoilleen. Objektiivinen
merkitys on jonkin ulkopuolisen, kuten tutkijan,tama merkitys toisen ihmisen
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toiminnoille. Fenomenologisen suuntauksen mukaainsjdfvi (1992) toteaa,
kaikki inhimillinen toiminta ilmenee aina ensisgasti subjektiivisissa merki-
tysyhteyksissa ja toiminnan mielekés tulkitsemiremrellyttdd suhteuttamista
toimijan aikaisempiin kokemuksiin siten, etta sestaa hanen toimintamotiive-
jaan ja intressejaan. Tutkimuksen paaasiallinekotrs on pyrkia analysoi-
maan, ymmartamaan ja kuvaamaan tutkittavaa ilmi6ta.

Filosofisesta nakokulmasta tarkastellen on tarleétiaa todellisuus ja kasi-
tys todellisuudesta. Fenomenografiassa ei katetttajhmisen ulkopuolella olisi
olemassa todellisuutta, vaan ettd kasitys todeltisata rakentuu omana tulkin-
tana jokaisen ihmisen ymmarryksessa (jollakin yikksella tavalla) (Uljens
1989). Tassa syntyy ero fenomenografian ja hutssdn fenomenologian valil-
l&. Uljensin mukaan jalkimmainen olettaa, etté tinglen maailma on olemassa,
ettd on mahdollista ymmartaa sen sisaltoja jaaipéktin eksistenssi ja merkitys
ovat riippumattomia yksilon tavasta ymmartad s8#d vastoin fenomenografi-
assa oletetaan, ettd objektin eksistenssi ja nysrKiijppuvat niitd tarkastelevan
subjektin tajunnasta.

Fenomenografisen tutkimuksen perustana on tietitysiilmioiden ja ihmis-
ten ajattelun suhteesta ja tiedonmuodostuksen sfaddrenomenografian mu-
kaan ihminen on rationaalinen olento, joka liittaéelessaéan oliot ja tapahtumat
selittaviin yhteyksiin. Ihminen muodostaa ilmididtasityksia, joita fenomeno-
grafi tutkii empiirisesti. Fenomenografia kiinnossh ne sisalléllisesti eli laadul-
lisesti erilaiset tavat, joilla ihmiset kasittawanhparilla olevan maailman. Feno-
menografiassa vertaillaan eri ihmisten kasityksi@tta myos suhteutetaan yh-
den ihmisen kasityksia jostain ilmiosta hanen muikésityksiinsa. Fenomeno-
grafisen ajattelun mukaan kaikki kokemus merkitspgimista. Ihminen selittda
itselleen saamansa kokemuksen ja tekee siitd eg&Rrmelman, joka hanen
kannaltaan on jarkeva ja joka auttaa hanta sebti@nuusia kokemuksia. (Syrja-
& et al. 1996, 116-117.)

Fenomenografisessa tutkimusotteessa teoria oragratbn osa tutkimuspro-
sessia. llman sita tutkimus latistuu rakenteett@nhkkvailuksi ja raportti "muo-
dottomaksi sitaattikokoelmaksi”. Fenomenografiassaiaa ei kuitenkaan kayte-
ta kasitysten luokitteluun ennakolta ja teoriastadgttujen valmiiden olettamus-
ten testaukseen. Nain menettelemalla tutkija hgklsaiuren osan siitéa informaa-
tiosta ja uudesta tiedosta, jota han voi avoimidisittelylla saada aineistostaan.
(Syrjala et al. 1996, 123.)

Laadullinen tutkimus pyrkii tekem&&an aineistostgtyoeet merkitykset ym-
marrettaviksi. Niinpa aineiston merkitysten tulldatseuraa johtopaatésten teko.
Tavoitteena on selvittdd, missa suhteissa tutkienigldiden kasitykset tutkitta-
vasta asiasta vaihtelevat. Kun tulkinta on palagtautkimushenkildiden kasi-
tykset asioista avaamalla niiden merkityssisahirkityssisallot voidaan luoki-
tella. Luokittelu tekee kasitysten joukon hallitskgi ja selittdd samalla kasitys-
ten erilaisuutta. Aineiston pohjalta tehtavat ldokset kattavat koko vastausten
variaation. Nain syntyvat luokitukset ovat jo sisartutkimuksen tuloksia. Tul-
kinnassa tutkija lahtee ihmisen toiminnan moniséikadesta. Han ei tyydy en-
nalta muodostettuihin muuttujiin selittddkseen, shjkillakin henkil6illa on tie-
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tynlaisia kasityksid. Tavoitteena ei ole kayttaéoidia tekijoita selittdjana henki-

I6iden kasityksille, vaan tehda kasitykset ymméareksi niiden omissa ajatte-

luyhteyksissa. Aineistosuuntautuneen fenomenognmafistkimusotteen vahvuus

on siing, ettd se korostaa seka ilmion kokemulssalkttd kasitteellisia piirteita.

(Syrjala et al. 1996, 116-117, 125-126; ks. mydsh@r1993; Jarvinen & Jarvi-

nen 2000.)

Fenomenografisessa tutkimuksessa luokitussysteenailla horisontaalinen,
vertikaalinen tai hierarkkinen. Horisontaaliseasakittelussa laadulliset kuvaus-
kategoriat ovat keskendan samanarvoisia tai yhk&ita ilman keskinaista pa-
remmuutta. Vertikaalisessa luokittelussa kuvaugjatat asettuvat jonkin ai-
neistosta nousevan kriteerin perusteella keskiagigérjestykseen, joka ei kui-
tenkaan edusta paremmuusjarjestysta, ja hieraddaskategorisoinnissa kuvat-
tavat kasitykset ovat toisiinsa nahden eri keh#tesella tai ne esitetdan katta-
vuusjarjestyksessa (Uljens 1989).

Tassa tutkimuksessa tarkasteltavana ilmioné on aiimen kehittyminen
ja vuorovaikutusprosessi, jolla tatd kehittymistgahtuu. Tutkiminen tapahtuu
tarkastelemalla muutoksia aktoreiden ajattelusdaydtaytymisessa, tarkastele-
malla muutoksia heidan suhtautumisessaan ympanistddkastelemalla muu-
toksia heidan kasityksissaan siitd, miten ympamsidtautuu heihin seka tarkas-
telemalla mentorin kasityksid aktorissa tapahtuaemuutoksista. Osapuolten
mentorointiin osallistumisen orientaatioiden tutkien tapahtuu tarkastelemalla
osapuolten kasityksid, asenteita ja intentioitaorduaikutussuhteen tutkimiseen
littyy kaikkien edell&a mainittujen asioiden tarkelsl. Tavoitteena on osallistu-
neiden henkildiden antamien merkitysten pohjalséeiutkittavaan mentorointi-
prosessiin kuuluneet syvallisen ymmarryksen edéltyien osailmididen ulottu-
vuudet, maksimivariaatiot, moninaisuudet ja tyygytydet.

Tahan tutkimukseen liittyy toimintatutkimuksen leadtia piirteita. Jo silloin,
kun "henkil6kohtainen mentorointiohjelma” -opintkgoa suunniteltiin toteutet-
tavaksi, oli selvaa, etta opintojaksoon tultaigiohdistamaan tutkimusta. Tutkija
on seké opintojakson suunnittelija, vastuuopet&dfa yksi mentoreista. Alun
perin ajatuksena oli paitsi tutkia mentorointitdtécsia myds kehittdéa mento-
rointia tutkimustulosten perusteella toiminnan edsél. KehittAmisajatuksesta
kuitenkin luovuttiin jo ensimmaisen toteutuksenusdiiheessa. Katsottiin, etta
kolme toteutettavaksi suunniteltua (osittain ligt toteutettua) mentorointito-
teutusta eivat muodostakaan kehitysjatkumoa. Gbjeen osalta olosuhteet
paatettiin pitda niin vakiona kuin mahdollista kaén kolmen toteutuksen ajan.
Vain kolme alkuperaisesta ohjeistuksesta tehty@easysta on tunnistettavissa
tapahtuneeksi ensimmaisen toteutuksen startinljadtmen toteutuksen paatok-
sen valisena aikana:

— Noin kuukauden kuluttua ensimmaisen toteutukaleittamisesta otettiin
kayttoon valipohdinnaksi kutsuttu prosessi. Tarkemsanoen se otettiin
suositukseksi, ei pakolliseksi.

— Toisesta ja kolmannesta toteutuksesta jatgibis ensimmaisessa esitetty
pakollinen vaatimus, etta "aktorin on opetettavidrjaasia mentorille (mut-
ta mentori ei varsinaisesti 'opeta’ mitadan akteyill
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—  Samoin toisen ja kolmannen toteutuksen ohjeesisattiin, ettd mento-
roinnin teemana ei saisi olla "mentorin saaminenskitiksi avustamaan
parempaan tyopaikkaan paasya”, mikéli senhetkisgggiikassa ei ollut
mitaan kriisia tai muuta ongelmaa.

Mentorointitoiminnan suunnittelun teoreettisenaugéna oli humanistinen ih-
miskasitys ja sosiokonstruktivistinen oppimiskésjtgmmatillinen kehittyminen,
ohjaus, dialogi, vuorovaikutus ja reflektiivinen pminen. Fenomenografiselle
tutkimukselle tyypillisesti aineistosta nousi viekdyohadisessa vaiheessa esiin
keskeisiksi katsottavia ilmiditd. Esimerkiksi voiamuminen nousi nakyvasti
mukaan teoreettiseen viitekehykseen ensimmaisestditduvaiheen jalkeen
tutkimusaineistoon perehtymisen yhteydessa.

Tutkimusaineiston muodostavat aktoreiden ja meiderehaastattelut, akto-
reiden kirjalliset dokumentit (esittely-, valipolnda- ja valiseminaaridokumentit
seka loppuraportit) ja vali- ja loppuseminaarietieydessa nauhoitetut tai ylos-
kirjatut suulliset lausunnot. Kirjallinen aineissgntyi aktoreiden osalta ajanjak-
sona, joka kasitti 8—-9 kuukauden mittaisen mentimiosessin ja lisaksi 1-1,5
kuukauden mittaisen jakson, jona aikana aktorihgistaan laativat loppuraport-
tinsa ja osallistuivat haastatteluun.

Puolistrukturoitu haastattelu muodosti aineistooker ytimen. Haastattelu
antaa kyselylomaketta paremmat mahdollisuudet tkiaekysymyksia ja vas-
tauksia. Se antaa haastateltavalle aktiivisenagekitgksia luovana osapuolena
my6s mahdollisuuden tuoda esille ja kuvailla haaltvaa itsea koskevia asioi-
ta vapaasti. Se sopii kaytettavaksi erityisestoisi] kun halutaan selvittda hei-
kosti tiedostettuja seikkoja tai kun tutkitaan intd, joista haastateltavat eivat
paivittain ole tottuneet keskustelemaan. (Hirsj@&\urme 1993, 35.)

Haastattelussa toteutuu fenomenografiseen tiediykésen kuuluva inter-
subjektiivisuus. Se tarkoittaa, etta haastattelijankkiessa tietoa toisen ihmisen
ajattelusta mukana on koko ajan myos haastattedijaa tietoisuus. Haastatteli-
jan tietoisuuden rakenteet vaikuttavat siihen, mién tulkitsee toisen ihmisen
ilmaisuja. Intersubjektiivisuuteen liittyy, etta dstattelijan tulee tiedostaa omat
l&htbkohtansa, jotta han voi arvioida niiden vailsid haastateltavan ilmausten
tulkintaan. Haastattelijalta vaaditaan myds aldi&i kuuntelua, jotta hén voi
tarvittaessa tarkentaa vastauksia lisakysymyksitta haastattelun avulla voi-
daan paasta riittavan syvélle aiheeseen, haastttgl pida rajata pelkastaan
valmiiden kysymysten varaan. Haastattelijalla tubdla vapaus sovittaa kysy-
mykset keskustelun kulun mukaan. (Syrjala et #61936-138.)

Fenomenografinen tutkija pyrkii saattamaan hadsaan metatietoisuuden
tilaan eli tietoisuuteen omasta tietoisuudestaartkimuksen kohteena ei ole
kayttaytyminen vaan kokemus. Fenomenografinenjtuttsii tutkimuksen koh-
teena olevan ilmion merkitysta ja rakennetta pyrggenmartamaan, miten ihmi-
set kokevat tutkittavan ilmion. (Marton & Booth I9912-116.)

Jotta fenomenografisen tutkimusotteen mukaisesigistosta voisi nousta
tutkimuskohteelle keskeisia ilmi6itd, valmiita htdtelukysymyksia oli toisaalta
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paljon ja ne olivat kattavia ja haastattelussa timméoisaalta tilaa biografiselle
osuudelleBiografinen haastattelu yhdistdd seuraavat kolnkékdmaa

—  tutkimushaastattelu

—  kliininen haastattelu

—  keskustelu ystavan kanssa (Kram 1988).

Biografinen haastattelu on kuin strukturoitu tutkshaastattelu, jossa taytyy
kasitella tietyt aihepiirit ja paapaino on tutkinsaéissa. Kliinisen haastattelun
tavoin tutkija on sensitiivinen esitetyille tunteil seuraa merkityssisaltoja, kun
ne johtavat aiheesta toiseen. "Keskustelussa ystéagdssa" -suhde on tasapuo-
linen ja haastattelija voi reagoida keskusteluurawrkokemuksensa pohjalta.
(Kram 1988, 218-219.)

Tutkimuksessa kaytetaan tulkitsevaa tutkimusofattaielenkiinnon kohtee-
na on se, millaisia merkityksia aktorit ja mentaritavat tapahtumille seka it-
sensa etta aktorin organisaation kannalta tarkastel

Tutkimushaastattelussa  kaytettin ~ ARTT-tekniikkaa Act{on-Reason-
Thematic Technique, ks. Peters 1990), jonka juavet fenomenologiassa. Se
on haastattelutekniikka, jonka avulla pyritdan saamhaastateltavan implisiitti-
set lausunnot eksplisiittisiksi. Lyhyesti kuvattuARTT-tekniikan suuntaviivat
ovat seuraavia:

—  Kysymykset ovat mita (tapahtui ym.), miksi (tapa ym.) ja myoés miten
(tapahtui ym.) -tyyppisia (ks. Uljens 1989).

—  Kysymykset ovat avoimia, ja haastateltavaltatei@d@an omaa kuvausta
kokemuksista tai perusteluista.

—  Voidaan kysya ehdottelevia kysymyksia, muttaetdbn johdattelevia ky-
symyksia.

—  Kasitellaan yksi kysymys kerrallaan valmiiksi.

- Haastattelijan tulisi reagoida vastauksiin (eskiksi niin, etta jaljella ole-
vissa kysymyksissa otetaan huomioon aiemmat vaseduk

—  Vastauksiin liittyvat arvioinnit tulisi jattdaahstattelun ulkopuolelle ja
haastateltavan tulisi saada selittda nakemyksénaia keskeytyksia.

—  Voidaan kayttaa keskustelunomaista haastatigisity

—  Haastattelijan tulisi valttda esittamasta ondikemyksia tai ohjeita.

- Kysymysten tulisi keskittya haastateltavan kolksin ja ndkemyksiin
(jolloin kysymykset eivat esimerkiksi kosketa hadsitavan nakemyksia
haastattelijasta tai tAman ajattelumalleista).

Tutkimushaastattelussa oli runsaasti valmiiksi i@ajd hyvinkin yksityiskohtai-

sia kysymyksi&, mutta silti siina oli teemahaastati piirteitd. Tutkimuskysy-

mysten suunnittelussa ei kaytetty varsinaista kysyen ennakkotestausta, siis

kysymysten oikeintulkinnan yms. testausta. Tahé&kadine syyta:

—  Tutkija itse oli yksi toimijoista tutkittavasgaosessissa ja yksi haastatelta-
vista. Tutkija pystyi tavallaan kayttamaan itsetésiaajana.
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—  Ensimmaiseen toteutukseen osallistuneiden temamstditelukysymyksissa
kaytettiin joitakin hyvin lahelle samaa tarkoittawysymyksia. Nain pyrit-
tiin testaamaan kysymyksia.

— Taman laadullisen tapaustutkimuksen haastattehsnsijainen tavoite ol
loytaa vastaajien omia tulkintoja, merkityssisaltga merkitysrakenteita.

ken vastaajan mielesta oleellisen esiintuloa.

Haastattelukysymykset toimivat myos katalyytteim&taajien lisskommenteille.
Kysymys saattoi olla esimerkiksi muotoa "oliko.Jds vastaus oli kieltava, siir-
ryttiin seuraavan kysymykseen, mutta jos vastausmpbntava, kohtaa lahdettiin
avaamaan tarkemmin. Lisdkysymys tahan samaan aseedi silloin yleensa
muotoa "miten...” tai "voitko kuvata tarkemmin.Taman jalkeen asiasta kes-
kusteltiin ja vastaajan nakemyksid avattiin niiru&a, kuin se tutkijasta ja vas-
taajasta tuntui sopivalta. Sen jalkeen tutkijatygiiseuraavaan aiheeseen tai ky-
symykseen.

Kuvio 3 sumbolisoi mentorointiin littyvan haaseltitutkimuksen problema-
tiikkaa ja kaytannon toteutusta. Esimerkkina tatdddesan yhta tutkimushaastat-
telun aihepiirid: aktorin saamia hyotyja mentorast® Kuviossa 3 on laaja kaa-
ri, jolle on annettu nimi "mentoroinnin monet makloiudet”. Mentoroinnista
saatavat hyddyt voivat olla hyvin moninaisia. Kukmentorointiprosessi keskit-
tyy johonkin ydinalueeseen mentoroinnin laajastdnaadlisuuskentastd, ja erot
teemoissa voivat olla merkittdvid. Kuviossa 3 mauitdiprosessit A ja B ovat
teemaltaan ja aktorin saamilta hyddyiltaan hyvitaesia keskenaan. Toisaalta
suuria eroja voi olla my6s siina, minka teeman akdtun perin valitsee mento-
rointiinsa ja millaisia hyotyja hén lopulta koke@aseensa mentoroinnista. Tata
kuvaa tilanne C. Kaytadnnon esimerkkina alkuperateeman ja lopullisen hyo-
dyn valisesta erilaisuudesta olkoon vaikkapa tiégrjossa aktori haluaa turhau-
tuneisuudesta johtuen vaihtaa tyopaikkaa (=urakehja han valitsee tydpaikan
vaihdon tavoitteekseen ja teemakseen mentoroinridsatorointi muuttaa kui-
tenkin alkuperaisen asetelman. Jo mentoroinninpaltilella aktori nakee asiat
uudella tavalla. Mentoroinnin seurauksena han @akith jaada nykyiseen tyo-
paikkaansa ja on siind hyvin motivoitunut, sitoutuja voimaantunut ja hanen
kasityksensd monista asioista on uudistunut méxitti (= uudistava ammatil-
linen kasvu).
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Mentoroinnin monet Mentorointiprosessi B:

Mentorointipr i A . .
entorointiprosess mahdollisuudet seka alkuperéisen

seké alkuperéisen .
P teeman ettd hyotyjen

teeman etté hyotyjen

.............. >
/ Mentorointiprosessi C: Mentorointiprosessi C: \

alkuperéisen teeman

ydinalue
ydinalue

dinal hyétyjen ydinalue
ydinalue

Kuvio 3. Tutkimusentan laajuuden ja tasta johtuvan haastattelukysgen
asetelun kaaviokuvat

Tutkimusaineiston hankinnassa haastattelun osaléalyptiin sellaiseen ratkai-
suun, ettd jokaiseen mentorointiprosessiin koht#iatesama laaja haastatteluky-
symyspaketti. Vaikka aktorin valitsema alkuperairieema ja tavoite mento-
roinnille olivat tutkijan tiedossa ja hanelld okyk6ssaan aktorin laatimaa kirjal-
lista materiaalia tdmé&n mentorointiprosessistakktakysymykset kaytiin silti
l&pi. Aina tarvittaessa tutkija lisdsi tasmentakigymyksia, esimerkiksi muo-
dossa: "Kerro, mita tarkoitat silla, etta...” - "Tagaiko...” - "No, miten kuvaisit
sitd..” Koko haastattelu kysymyksineen ja vastauksineaunhnitettiin. Talla
tavalla oli mahdollista saada selville, mihin kugeamentorointiprosessissa esi-
merkiksi hyotyjen ydinalue fokusoitui, ja samalkada ydinalueesta syvallisem-
paa tietoa, johon tutkija voi myéhemmin perehtya.

Tutkimuksessa haastattelun runkona kaytettiin jartkkokoamia haastattelu-
kysymyksia. Ne koottiin teoreettista viitekehyst@aavista ja tutkimustuloksia
esittelevista kirjallisuusléahteistd seka siitd gsyarryksesta ja kokemuksesta,
joka tutkijalle oli syntynyt ensimmaéiseen haastattaiheeseen tultaessa.

Haastattelututkimuksella voitiin myos selvittaa,teni yhtenevasti mentori—
aktoripari naki tapahtuneen mentoroinnin, kaydyaladjin, vuorovaikutussuh-
teen ja tulokset. Tutkimusaineisto sisdltaa sekérddaastattelut (aktorit tarkas-
televat itseddn, omaa mentoriaan, vuorovaikutusstdngh tuloksia) ettd mento-
rihaastattelut (kunkin mentorointiprosessin osatigseen mentorit tarkastelevat
itseaan, omaa aktoriaan, vuorovaikutussuhdettagadia).
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Taman tutkimuksen metodivalintoihin vaikutti seiaedktoreilla oli samanai-
kaisesti — mentorointiprosessin aikana — meneillémuta koulutusta, l&hinna
formaalia luokka- ja laboratorio-opetusta. Tutkgaatteli, ettei kukaan muu —
kuin aktori itse ja osittain hdnen oma mentoringaysty tulkitsemaan, mika oli
nimenomaan toteutune@nentoroinninvaikutus esimerkiksi aktorin kasitykseen
hanen omasta ammatillisesta kasvustaan ja mikdnalden samanaikaisten
opintojaksojen tai muun oppimisen ja kehittymisaikutusta. Tama teki epare-
levantiksi kysyéa aktorin esimieheltd ja kollegoifteentoroinnin vaikutuksia ak-
toriin. Heilta olisi kylla voitu kysya, mikd on mttunut aktorin osaamisessa,
ajattelussa, suhtautumisessa, asenteissa tai Wimidessa, mutta he eivat olisi
pystyneet erottelemaan, mika oli nimenomaagntoroinninvaikutusta ja mikéa
muun opiskelun vaikutusta.

Tama erotteluongelma (mentoroinnin ja muiden saikarsien prosessien
vaikutusten erottaminen toisistaan) oli lasna leiakbessa aktoreita mentoroin-
nin vaikutuksista. Mentoroinnin aikana aktorin sttamat opintojaksot saattoi-
vat joidenkin aktoreiden osalta kasitella samojaitss joita aktori oli valinnut
mentoroinnin teemaksi, ja opintojaksolla aktorits@asaada lisdd ymmarrysta
kyseisiin asioihin. Tarvittaessa haastattelukysyralf®i sanoilla: "Pois lukien
muun oppimisen vaikutuksen, miten koet mentorointiinMuutamat aktorit
totesivat haastattelussa joihinkin kysymyksiintyin, ettd heidan itsensa oli
mahdotonta taysin erottaa mentoroinnin ja muun woilkken osuutta esimerkik-
si jonkin yksittaisen kasityksen uudistumisen kdlada alloin esiin nousi kaksi
asiaa: 1) Aktoria kehotettiin viel&a pohtimaan, miéi ollut lopputulos ilman
mentorointia. 2) Yleensa kyseessa oli aihepiitia joli juuri ennen mentorointia
tai mentoroinnin alkuvaiheessa kasitelty muissaniopissa. Talléin muutamat
aktorit totesivat, ettéd lopputulos johonkin haastakysymykseen vastatessa
syntyi muiden opintojen aikana tulleen ymmarrykgg@mmentoroinnin tuoman
syvallisemman ymmarrykseyteisvaikutuksesta

3.2 Tutkimuksen kohde

Tassé luvussa kuvataan tutkimuksen kohteena dlatirita, sen jarjestelyt ja
siihen osallistuneet henkilot. Henkiloitd ei edéehimilla. Tutkimuksen kohde
pyritdan kuvaamaan tarkasti, koska laadullisen usfogkimuksen tekeminen
itsessaan jo edellyttaa sité ja toisaalta tutkirmuksohteena on mentorointimuo-
to, johon ei l6ydy riittavan samankaltaista aikempaa toteutusmuotoa. Ensin
esitelladn, missa mentorointi on tapahtunut, miok&esta ja millaisilla taustoil-
la olevia ihmisia siihen on osallistunut ja kuvataee tapahtumat ja vaatimukset,
jotka tahan mentorointitapaukseen liittyvat.

Tama tutkimus kohdistuu Hameen ammattikorkeakoaldastantotalouden
koulutusohjelmassa Valkeakoskella vuosina 2002—-206@8utettuihin "henkil6-
kohtainen mentorointiohjelma” -opintojaksoihin. Ty@hessa opiskeleville ai-
kuisopiskelijoille tarjottiin mahdollisuus osallist talle opintojaksolle. Ammat-
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tikorkeakoulun tuotantotalouden aikuisopiskelijoiden opiskeltava 8—13 opin-
toviikkoa vapaasti valittavia opintoja — joidenkapiskelijoiden vield niiden li-
saksi 20 opintoviikkoa taydentéavia opintoja. Taneakilokohtainen mentoroin-
tiohjelma -opintojakso kuului vapaasti valittavigntaydentavien opintojen tar-
jontaan yhtena monista vaihtoehdoista. Lisaksitopakso tarjottiin Valkeakos-
ken yksikbn muiden koulutusohjelmien aikuisopigkdle (ilman kattavaa
markkinointia) ja Hameen ammattikorkeakoulun avairkerkeakoulun opintoi-
na kenen tahansa valittavaksi. Opiskelijat saivattorointiin osallistumisestaan
kolmesta kuuteen opintoviikkoa riippuen kirjaretieiktien maarasta. Mento-
rointi suunniteltiin alun perin "aikuisopiskelijaammatilliseen kasvuun ja uratu-
levaisuuden jasentymiseen” keskittyvaksi mentonésin

Kaikki mentorit ja aktorit osallistuivat mentordiim ensimmaista kertaa
elamassaan. Yksi mentoreista oli pilottitoteutukaeaktorina ja sitten kolman-
nessa toteutuksessa mentorina.

Mentorointitoteutusten aikataulut ja osallistujat

Henkilokohtainen mentorointiohjelma (HeMO) -opirgk$oja jarjestettiin kolme

vuosina 2002-2003. Kunkin opintojakson kesto ob &iukautta. Kun halutaan
erotella nd&mé& mentorointitapahtumat toisistaanietagn termia "mentorointito-

teutus” tai "toteutus”. Niista kaytetdan tassa allsgarjestyksen mukaisia lyhen-
nekoodeja: HeMO1, HeMO2 ja HeMO3. Ne toteutettimititain niin, ettd seu-

raava toteutus alkoi edellisen viela ollessa keskeanlukossa 4 on esitetty kun-
kin mentorointitoteutuksen toteutusaikataulu, kgat@sallistuneiden mentorei-
den maara ja kokemus mentoroinnista.
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Taulukko 4. Mentoroinnin toteutusaikataulu, kesto ja osalligtiden mento-
reiden maarat eri toteutuksissa.

Toteutus| :iciadn:;- Kesto 11/02 5103 "
médra 4/02 1002 01/03

HeMOL1 | 4* 8 kk |

HeMO2 | 4** 8 kk

HeMO3 | 6*** 9 kk

* Kaikki nelja mentoria ensimmaisté kertaa mentorina.
** Kolme mentoria toista kertaa mentorina, ykssenmaista kertaa.
*** Kolme mentoria kolmatta, yksi mentori toista kaksi mentoria
ensimmaista kertaa. Viimeksi mainituistan&si ei ollut opettaja vaan henkildsto
konsulttina toimiva aikuisopiskelija, jokéd BHeMO1:ssé itse aktorina.

Eri koulutustaustalla tai opiskelijastatuksellaltisineiden aikuisopiskelijoiden
maara eri mentorointitoteutuksissa kay ilmi taulstiadb.

Taulukko 5. Mentorointiin osallistuneiden aktoreiden maara ukutus-
tausta tai opiskelijastatus.

Toteutus| Eri koulutustaustalla tai opiskelijastatuksella bsalneiden lukuméaarat
Teknikosta| Merkonomista | Merkonomista| Avoimen Yhteensa
insindoriks | insindoriksi tradenomiksi | AMK:n
-opiskelija | -opiskelija -opiskelija opiskelija

HeMO1 6 0 2 1 9

HeMO2 5 2 0 0 7

HeMO3 0 8 0 1 9

Mentoroinnin alkaessa aktoreista 24 oli tydsuhtgegksi tyottomana. Mentorit

ja heidan mentorointisuhteidensa maara on esitttykossa 6.



Taulukko 6. Aktoreiden méaara kullakin mentorilla eri toteutudss.

Toteutus
Mentori
HeMO1 HeMO2 HeMO3 Yhteensé %
M5 2 2 1 5 20
M2 2 2 1 5 20
M3 3 1 2 6 24
M4 2 - - 2 8
M7 - 2 1 3 12
M6 - - 2 2 8
M1 - - 2 2 8
Aktoreita
yhteens 9 7 9 25 100

Mentori—aktoriparit jakautuivat sukupuolen mukaanraavasti:
- miesmentori—naisaktoripareja 12

—  miesmentori-miesaktoripareja 9

- naismentori—naisaktoripareja 3

—  naismentori-miesaktoripareja 1.

Mentorointiprosessin kaynnistaminen

Henkilokohtainen mentorointiohjelma -opintojaksg/kaistettiin markkinoinnil-
la ja kahdella neljan oppitunnin mittaisella perghé@imiselld. Perehdyttdminen
sisélsi mentorointiin orientoivat luennot, koko rm@wointiprosessin esittelyn
opintojaksovaatimuksineen, mentoreiden ja aktoreielgttaytymiset, mentorei-
den valintaprosessin ja mentori—aktoriparien tutussen toisiinsa. Perehdytta-
miskokoontumisten vali oli 1-2 viikkoa, ja sina afla aktoreiden tuli perehtya
jaettuun materiaaliin ja tarvittaessa hankkia $igad (esimerkiksi kirjalistan
pohjalta) sekéa pohtia ja jasennella omaa mentoreamhaa, mikali se ei ollut
selva jo lahtdtilanteessa. Seka mentorit etta daklaativat etukateen ’ristiin”
jaettavaksi kaksi dokumenttia. Ensimmainen oli ttige aktorista/mentorista” -
lomake, jossa he kertoivat itsestadn, nykyisesitehtavastaan, aiemmasta tyo-
kokemuksestaan ja koulutuksestaan, mahdollisigtaisosaamisalueistaan, har-
rastuksistaan, perheesta ja muista itsea kosksttiaasioista. Toinen oli startti-
kyselylomake, jossa aktorit ja mentorit kertoivgitd sille, miksi he olivat kiin-
nostuneita mentoroinnista, ja aktorit kertoivat ®mys&ita, mitkd olivat heidan
henkilékohtaisia kehittymiskohteitaan ja/tai mirtk@man he aikoivat ottaa men-
torointiteemakseen.
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Ensimmaiseen toteutukseen tavoiteltin kuudestaekb@an opiskelijaa.
Mentoroinnin ensimmaisen toteutuksen markkinoirtostui paéosin kahdesta
osasta: 1) kahden A4-arkin laajuisesta esittegséa lyhyesti kuvattiin mahdol-
lisesti kdynnistyvaa uutta opintojaksoa, ja 2) pbsalisille aikuisopiskelijaryh-
mille tehtyja noin kymmenen minuutin mittaisia teskuja. Ensimmaisen toteu-
tuksen markkinoinnin oltua kaynnissa jo noin viikkahderyhmille jaettiin 9-
sivuinen toteutussuunnitelma “henkilokohtainen mesintiohjelma, 3 ov”.
Seuraavien toteutusten markkinoinnin yhteydessé@utossuunnitelma jaettiin
kiinnostuneille jo tietoiskun yhteydessa. Naidegidiskujen jalkeen asiasta kiin-
nostuneet saivat halutessaan lisatietoa mentostanriEnsimmaisen toteutuksen
markkinointiaikaa jatkettiin suunnitellusta kolmetikon ilmoittautumisajasta,
koska halukkaita ei ensin nayttanyt ilmoittautuvatiavasti. Lisaajan jalkeen
ilmoittautuneita oli kuitenkin hiukan yli tavoitelh eli kymmenen. Yksi ilmoit-
tautuneista perui myéhemmin osallistumisensa tyéikiinsa vedoten. Ensim-
maisen mentorointitoteutuksen markkinointivaihetk&aiken kaikkiaan kaksi
kuukautta ensimmaisesta informaatiosta toteutuieamiseen.

Toisen ja kolmannen toteutuksen markkinointivaiaegsyddynnettiin myos
ensimmaisen toteutuksen aikana saatuja hyvida kok&mnya osallistuneiden
kommentteja. Kiinnostuneille tarjottiin mahdollisuwsallistua meneillaan ole-
van toteutuksen valiseminaariin, jossa osallistiftoivat siihenastisia koke-
muksiaan. Tata mahdollisuutta kukaan ei hyddyntawviyilta osin markkinointi
oli samanlaista kuin ensimmaisessa toteutuksesagkKimointivaihe oli kestol-
taan lyhyempi kuin ensimmaisessa toteutuksessa.

Kaiken kaikkiaan ydinkohderyhmasta, kahdesta tntotalouden AMK-
insin6orikoulutuksen aikuisopiskelijaryhmastéa, 40 (24/50) osallistui mento-
rointiin.

Opintojaksovaatimukset esiteltin myds kirjallisesspintojakson toteutus-
suunnitelmassa. Toteutussuunnitelma sisélsi sear@aatimukset ja suositukset
aktoreille:

—  Aktorit tayttivat "tietoa aktorista” -lomakkeeja aktorin starttikyselylo-
makkeen. Nama taytetyt lomakkeet olivat keskeigikappaleita mentorin
tutustumisessa aktorin lahtotilanteeseen ja olpatjana mahdollista tar-
kempaa henkilékohtaista mentorointisuunnitelmaalitteeessa (ei pakolli-
nen).

—  Aktoreille annettiin suositus informoida omaanessta mentoroinnista.
Aktorin tuli laatia tasta lyhyt raportti. Suppeiratrdollinen raportti oli: "En
kytke tdh&n mentorointiin tydtnantajaani millaanatiée.”

—  Aktoreiden tuli laatia sovittu maara kirjareflelntiraportteja. Kirjareflek-
tointien maara riippui siité, miké opintoviikkomaaopiskelijan kanssa oli
sovittu opintojakson laajuudeksi. Reflektoitavatjddi oli valittava ensisi-
jaisesti toteutussuunnitelmassa esitetysta kitgata, ja mikali kirjareflek-
tointeja oli enemman kuin yksi, yhden kirjan aihaemiti olla mentorointi.
Muuten kirjavalinnat suositeltiin tehtavéksi sifi@rusteella, etta kirjan si-
salto tukisi kehittymisté aktorin valitsemassa tasga. Kirjareflektoinnista
jaettiin myods erillinen ohjedokumentti, joka sisa#sviointiperusteet ja
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"hyvan kirjareflektoinnin ominaisuudet” ja yleensélkuvausta, mita kirja-
reflektoinnilla tarkoitetaan.

—  Aktoreiden suositeltiin tekevan valipohdintadolantteja. Jokaisen mento-
rointitapaamisen valilla aktorin suositeltiin laetn valipohdintadokumen-
tin. Tama ei ollut mentorointitapahtuman aikanalitia muistio, vaan do-
kumentti, jonka tuli sisaltdd niita pohdintoja,tgoiaktorille herasi mento-
rointitapaamisen jalkeen. Aktorin toivottiin myésdavan kyseiseen do-
kumenttiin ajatuksia seuraavaan mentorointitapa@ensvalmistautues-
saan. Lisaksi toivottiin, ettd mentori saisi lulk@gatukset ennen seuraavaa
tapaamista tai viimeistaan tapaamisen alussa.

— Aktorin tuli laatia mentoroinnista loppurapartfe sisalsi aktorin nake-
myksen mentoroinnin hyodyistd, arvion asetettugvoitteiden saavutta-
misen tasosta ja maininnat mahdollisista muutoksigtita sisaltéon tuli
mentoroinnin aikana (suhteessa suunnitelmiin ldatieessa), ja muuta
loppuyhteenvetoa mentorointiohjelmasta.

— Aktorin tuli koota yhteen portfolio, jossa kailédella esitetyt raportit, va-
liseminaarissa tuotetut dokumentit, mahdolliset tmiytteet ja/tai mento-
roinnin aikana syntyneet kirjalliset mietteet olivaukana.

Toinen perehdyttamiskokoontuminen aloitettiin kestan asioiden kertaamisel-
la ja mahdollisia aktoreiden esittamia kysymyksasitelemalla. Sen jalkeen
aktorit ja mentorit esittelivat itsensa viela siadkti, vaikka kirjallisetkin esitte-
lydokumentit oli jaettu. Jotkut aktorit olivat koadneet useampia mentorieh-
dokkaita muilla opintojaksoilla, mutta yleista oditta jokaisella aktorilla oli va-
hintaan yksi "tuttu” opettaja ja vahintdan yksi &iiuopettaja mentoriehdokkai-
den joukossa. Useimmille aktoreille oli tahan gsal esittelyn vaiheeseen
mennessa kirkastunut, minka aihepiirin he haluavantorointiteemakseen. Ak-
torit toivat julki valitsemansa teeman siind maakuin se oli selkiytynyt.

Mentori—aktoriparien valinnassa pyrittin ottamahanomioon aktorien toi-
veet. Suullisten esittdytymisten jalkeen aktoriittegit kirjallisen toivelistan,
jossa kertoivat, kenet mentoriehdokkaista he hedtignsi- tai toissijaisesti tai
kolmantena vaihtoehtona itselleen mentoriksi. Ofosymahdollista jattda men-
torin valinta kokonaan "mentorikollegion” paatet##ei ilman omien toiveiden
esittAmistd. Tahan ratkaisuun paatyi vain kaksorékt Mentoriehdokkaat eli
"mentorikollegion jasenet” kokoontuivat keskenaardagpamaan mentori—
aktoripareista. Yhdessakaan tapauksessa ei joutiuttautumaan aktorin kol-
manteen toiveeseen. Useimmat saivat ensisijaiseeettsa mentorikseen. Var-
sin monessa tapauksessa aktorin ensisijainen failg/seisen mentorin oma
julkistamaton toive kohtasivat. Tosin kolmannesgautuksessa muutamat men-
torit kertoivat jo esittelyvaiheessa, etteivat helellaan ota enempéé kuin yhden
aktorin, koska edellinen mentorointiprosessi vigtkui. Tama vaikutti jonkin
verran toivelistojen sisaltoon.

Kun mentori—aktoriparit oli julkistettu, kaynnistigt tiimiytymiseksi nimetty
tapahtuma. Sen tavoitteena oli lyhyessa ajassaaautientoria ja aktoria tutus-
tumaan toisiinsa yhteisen toiminnan avulla. Tanéitta koostui kahdesta "so-

54



kean taluttamisesta” ja yhdesta yhteisesta ongehtétan ratkaisemisesta. Yh-
teista tehtavaa paasi ratkaisemaan, kun mentaailsd@n ohjeiden avulla ohjasi
"sokean” aktorin paamaaraan. Kun ongelmatehtavaatiaistu, aktorin vuoro

oli ohjata "sokea” mentori takaisin lahtopisteeseeman jalkeen aktori ja men-
tori sopivat ensimmaisesta yhteisestd mentoropddanisajankohdasta ja pai-
kasta ja kokoontuminen oli ohi.

Mentorointitapaamiset

Mentorointitapaamiset olivat maaraltaéan muodollisiatta sisalloltaan eli kes-
kusteluteemoiltaan lahes vapaita. Mentorointikesdugen ulkopuolelle rajattu
aihepiiri oli tutorointi eli se, etta aktori kayisi mentoria ensisijaisesti tutorina
meneilladn olevan opiskelunsa pohdintoihin ja apiatintoihin. HeMO2:n ja
HeMO3:n aikana my6s "tyopaikanhakukonsultointi pamean tydpaikan I6yta-
miseksi”, jos mitdan kriisia ei ollut nykyisessdi$ga, rajattiin keskustelujen
ulkopuolelle.

Mentoritapaamisten maaréaksi oli asetettu 7-8 jekkutapaamisen kestoksi
1,5-2 tuntia. Ensimmainen mentorointitapaaminen solositeltu pidettavaksi
aktorin tydpaikalla, jolloin mentorilla oli jo hyvanahdollisuudet perehtya akto-
rin tydymparistoon ja tyon sisaltoon. Mentoroinpig@miset suositeltiin pidetta-
vaksi mahdollisuuksien mukaan noin kolmen viikoewd HeMO1:ssa ja He-
MO3:ssa kesatauko hairitsi muutamia mentorointipsesja niin, etta tapaami-
siin tuli yli kuuden viikon tauko. Mentoritapaanest pituudessa ja maarassa oli
kaytannossa aika isoja eroja. Jotkut mentoritapsetnkiestivat 3—4 tuntia — niin
pitkaan kuin asiaa riitti, kuten eras mentori totega niita oli sitten lukumaarai-
sesti vahemman. Kustannussaastotavoitteista johHEMO2:n ja HeMO3:n
mentorointitapaamiset ensimmaista tapaamista lulattamatta suositeltiin pi-
dettavaksi oppilaitoksella tai muutoin niin, etteentorille synny matkakustan-
nuksia. Tyypillinen tapaamisajankohta oli perjaliapéaiva klo 15.00-17.00
ennen samana iltana alkavia pakollisten aineid@itameja.

Valipohdinnat ja valipohdintadokumentit

Aktoreita kehotettiin pohtimaan aktiivisesti teemsa liittyvid asioita myos
mentoritapaamisten valilla. Heita kehotettiin telk&m naistd pohdinnoista muis-
tiinpanoja, joita kutsuttiin valipohdintadokumerkgi Niiden tarkoituksena ei
ollut toimia edellisen mentoritapaamisen keskusteiistinpanoina, vaan edelli-
sen tapaamisen synnyttdmana jalkikateen esiin m@mrs@ktorin omien ajatus-
ten muistiinpanoina. Aktoreille esitettiin jopa sitas, ettd he eivat tekisi kes-
kustelumuistiinpanoja heti tapaamisen jalkeen, vadattaisivat ehka seuraa-
vaan paivaan ja tekisivat silloin valipohdintadolantin. Lisaksi aktoreille suo-
siteltiin, etta he lukisivat ennen seuraavaa tapstarkaikki aiemmat valipohdin-
tadokumenttinsa ja laatisivat viela niiden synnyiitid ajatuksista taydennyksen

55



viimeisimpéaan valipohdintadokumenttiin ja toimidaiat sen mentorille ennen

seuraavaa tapaamista, jotta mentori tietaisi, midaajatuksia aktorilla on ollut

edellisen tapaamisen jalkeen ja millaisin ajatuksitori saapuu seuraavaan ta-
paamiseen. Jotkut mentori—aktoriparit toimivat rsitettd aktori toi tdméan tay-

dennetyn (noin yhden A4-arkin mittaisen) valipohddokumentin seuraavaan
tapaamiseen ja tapaaminen aloitettiin taman doktim&ipikaynnilla.

Valipohdintadokumenttien tarkoituksena oli toimikt@in omien ajatusten
jasentgjana ja siirtovalineend mentorille. Dokurtientlaatimistapahtumien tar-
koituksena oli toimia aktorin reflektiivisen ja lan ajattelun "pysahdyspaik-
koina”.

Mentoroinnille on ominaista, ettd sen keskusteleigavoi harvoin suunnitel-
la ja aikatauluttaa yksityiskohtaisesti. Kuitenkatsottiin, etta olisi hyodyllista
tehda mentoroinnista mahdollisuuksien mukaan stelnmallinen prosessi. Ta-
ma tarkoitti sitd, etta edellinen ja seuraava memdtapaaminen muodostaisi-
vat suunnitelmallisen sisalléllisen jatkumon. Tanréaentoroinnin luonteeseen
katsottiin sopivan, ettd suunnitelmallisen siséiiéh jatkumon laatisi nimen-
omaan aktori, ei mentori.

Valipohdintadokumenttien tavoitteena oli toimia my@man suunnitelmalli-
sen sisallollisen jatkumon rakentamisen apuvalidaganantaa aktorille mento-
rointiprosessiin sopiva valmiiksi strukturoitu itdgautuvan oppijan tyokalu.
Taman tydkalun avulla hiljaisellakin aktorilla @fiahdollisuus — niin halutessaan
— helpommin ohjata seuraavan mentorointikeskustsikaitoa.

Valiseminaari

Mentoroinnin puolivélissd, 3—4 mentorointitapaamigélkeen, pidettiin yhtei-

nen valiseminaari. Véaliseminaarissa kokoonnuttieljan tunnin ajaksi kuule-

maan, miten mentorointiprosessit olivat edenneafitamaan ajatuksia ja tun-

temuksia seka kaymaan lapi ns. dialogin kehittarosgssi. Taman kehittamis-

prosessin tarkoituksena oli auttaa ohjatusti mémjaraktoria

- pohtimaan oman vuorovaikutussuhteensa toimiguutt

—  tuomaan esille ndkemyksia ja toiveita siitd, imguuntaan dialogia pitéisi
kehittaa

—  kaymaan lapi ja analysoimaan omalta ja toiseftaysmillaisen roolin ak-
tori ja mentori olivat ottaneet ja millaisen roohe haluaisivat toistensa ot-
tavan.

Tarkastelut tehtiin valmiiden lomakkeiden avullés§a kehittAmisprosessissa ei

siis kasitelty lainkaan mentoroinnin teemaa, vaaoastaan mentorin ja aktorin
valista vuorovaikutussuhdetta.
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Loppuseminaari

Loppuseminaari oli mentorointiprosessin virallisesuuden paatostilaisuus. Sii-
na kukin aktori esitteli kokemuksensa ja hyotynsntarointiprosessista ja luo-
vutti portfoliokansionsa loppuraportteineen, kigtiektointeineen ja kaikkine
muine dokumentteineen.

Mentoreiden valmiudet

Mentoroinnin alkaessa tuotantotalouden koulutudoigia oli noin kymmenen
vuoden kokemus insindoritutkintoon johtavan aikoigkituksen toteuttamisesta.
Useimmilla mentoreilla oli kokemusta tydskentelystdllisuudessa haasteelli-
sissa tehtavissa ennen opettajauraa. AikuiskoWakesmuksen lisaksi useilla
mentoreilla oli kokemusta myds yrityskonsultoinaig taydennyskoulutuksesta.
Kenellak&aan heista ei ollut suoranaista kaytanmakekusta mentoroinnista.

Kokeneiden opettajien saaminen pilottitoteutuksesntoreiksi ei tuottanut
vaikeuksia. Kun tuotantotalouden koulutusohjelmakkekokouksessa asia oli
esilla, mukaan ilmoittautui nelja monipuolista tj@geékokemusta omaavaa se-
nioriopettajaa.

Tutkija itse oli mentorointiin lAhdettédessa ollnsinéorikouluttajana nuoriso-
ja aikuiskoulutusohjelmissa 13 vuotta, josta kwasbtta aikuiskoulutuksen ja
yrityspalvelutoiminnan kehittdjand. Esimiehena ijatloli toiminut teollisuudes-
sa viisi vuotta ja oppilaitoksessa kuusi vuottatgoajasta yhteensa kahdeksan
vuotta yksikénjohtajana.

Lahtokohtaolettamuksena oli, ettd kokeneet aikuiBktajat kykenevat ko-
kemuksellaan ohjaamaan itse itsedan tarvittaegsapan suorituksiin mento-
roinnissa. Mentoreille kerrottiin perehdytyksenaailk, ettd kysymys ei ole opet-
tamisesta, vaan siitd, etta itsestddn vastuutaeoiteeohjautuva oppija, aktori,
halusi saada kokeneen henkilon avukseen pohtimppijaa koskettavia ja as-
karruttavia asioita. Mentoreille korostettiin, ett@stuu oli aktoreilla ja mentorei-
den tuli 1&hinn& heittaytya aktiivisesti olemaanagin pohdinnoissa kaytettavis-
sa ja ettd mentoroinnin "piti antaa tapahtua”. @ lrostettava sitd, ettei men-
toreita mitenkaan erityisesti koulutettu tehtava@ans

Kolmanteen toteutukseen liittyneet kaksi ensikarstéd mentoria saivat ai-
noina mentoreina (perehdytyksen lisdksi) mahdallien osallistua samanaikai-
sesti toteutettuun mentorivalmennusohjelmaan. Kiydgsa tama heidan koh-
dallaan tarkoitti sité, etta he osallistuivat ukesihentoreille tarkoitettuun erilli-
seen valiseminaariin ja saivat henkilokohtaisteaobfa tarpeen mukaan. Tama
uusien mentoreiden véaliseminaari pidettiin siindhgassa, kun keskimaarin kak-
si mentorointitapaamista oli pidetty.
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3.3 Tutkimusprosessin kulku

Aktoreiden ja mentoreiden kasitysten avaamiseesthtialussa kaytettiin laajaa
kysymyspakettia. Vastausten avulla pyrittiin "rat@naan” jokaisen mentoroin-
tiprosessin keskeinen olemus. Tama rakentaminéapahtunut aina kysymyk-
siin esitettyjen suorien vastausten pohjalta, \&#ren saattoivat vaikuttaa mer-
kittavasti myds biografisen haastattelun vastaujeskirjalliset dokumentit.
Aineiston keruuta tapahtui monessa vaiheessa va@02—-2003. Aktorei-
den nauhoitetut kahdenkeskiset haastattelut tekmiimessa vaiheessa aina kun-
kin mentorointitoteutuksen paattymisen jalkeen:sgylk 2002, kesélla 2003 ja
syksylla 2003. Mentoreiden ensimmaisen mentoroi@ittuksen haastattelut
tehtiin myds syksylla 2002, mutta toisen ja kolmamnoteutuksen osalta haas-
tattelut tehtiin vasta kolmannen toteutuksen paétgn jalkeen syksylla 2003.
Tutkimusprosessin kulkua kuvataan kuviossa 4. Hoaanvoinen seikka liit-
tyy siihen, etta tutkija on ollut itse paitsi yksientoreista niin myés mentoroin-
nin kokonaisuudesta vastaava suunnittelija ja ¢dhjddoisi ajatella, etta tutkija
ohjaajan roolissa olisi kayttanyt kaiken esitietksgnsa mentoreiden valmenta-
miseksi mahdollisimman hyvaan suoritukseen. Tas&é knentorointitapauksen
toteuttamisessa ja tutkimisessa lahtokohtaoletksemollut kuitenkin se, etta
opettajat pelkalla lyhyella perehdyttamisella meoitenin perusteisiin kykenevét
suoriutumaan tehtavastaan ja ohjaamaan itse itspaéampiin suorituksiin.
Mentorointiohjelman ohjaajan rooli ja ohjaustapahdit oli ennakkoon maaratty.
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Aineistoon perehtyminen

\

Teoria "ohjaa” aineistoon perehtymisessa ja
auttaa yha syvallisemmassa ymmartamisessa.

Kuvio 4. Tutkimusprosessin kulku.

Esiymmarryksensa pohjalta tutkija suunnitteli meoitatiprosessin kaytannén
toteutussovellutuksen aikuiskoulutusymparistoorioRget — muun muassa hyo-
dyt opiskelijoille — ammatillisen kehittymisen ndkdmasta olivat hyvia. Esi-
ymmarrys ei silti riittdnyt kaikkien helmien l6ytdseen aineistosta. Tarvittiin
runsaasti lisda vuorovaikutusta tutkimusaineisgotepria-aineiston (teoriakirjal-
lisuuden ja tutkimustulosjulkaisujen) kanssa. Tamagahtui hermeneuttisessa
kehé&ssa niin, ettd kun aineistosta nousi alustiajedigkin uutta mielenkiintoista
tarkasteltavaa (ilmi6é ym.), tutkija hankki lisd@ta-aineistoa nimenomaan ky-
seisen ilmion paremman ymmarryksen synnyttamisekgisentdmiseksi. Taméa
syventava teoria-aineisto oli yha spesifisempaamediomaan aineiston kaytta-
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minen etsintdd ohjaavana valitsijana oli oleelli§iatkimusongelmatajasivat
tutkimusta, mutta aineistshjasitutkimuksen syventamista.

3.4 Tutkimusaineiston kasittely

Keskeisimméan tutkimusaineiston muodostivat akt@eig mentoreiden nauhoi-
tetut haastattelut. Haastattelunauhojen yhteispitolu noin 85 tuntia. Lisaksi
tutkimusaineisto sisalsi aktoreiden kirjallisia dokentteja (esittelydokumentit,
valipohdinta- ja valiseminaaridokumentteja ja péket loppuraportit) seka vali-
ja loppuseminaarien yhteydessa nauhoitettuja @akyjattuja suullisia lausunto-
ja. Aineisto oli siis varsin laaja.

Tutkimusaineiston litterointi tapahtui kolmessahegssa. Sen jalkeen muo-
dostettiin kuvauskategorioita kasitekuvauksineehdkgsa vaiheessa. Litteroin-
tivalineené kaytettiin Excel-taulukkolaskentaohjam Ensimmaisessa vaiheessa
litterat muodostettiin suoraan haastattelukysymyspehjalta. Aineistona oli
talléin ensimmaisen mentorointitoteutuksen jalkaeihaastatteluaineisto.

Toisessa vaiheessa litterointi koski kaikkien katnmeteutuksen haastattelu-
aineistoa. Kolmannessa vaiheessa litteroinnin p@nusiuodostivat lisdantyneen
esiymmarryksen pohjalta keskeisiksi nousevat ilm@tkasiteltava aineisto si-
salsi haastattelunauhojen lisdksi myos kirjalldekumentit. Tutkija kavi viela
syvallisesti lapi seka teoreettista viitekehysta eiempia tutkimustuloksia. Nel-
jas vaihe oli viimeistelya ja jatkokehittelya, jeidl pohjalta syntyi tutkimustulos-
ten esittAmiseksi padkategorioiden, vali- ja alagiatioiden ja kasitekuvausten
runko. Haastattelunauhat oli siihen mennessa kudtunféoi kolme kertaa. Ta-
man jalkeen alkoi kuvauskategorioiden ja kasitekisten muodostaminen
Word-tiedostoon. Kéasitekuvauksia muodostui talldmin 100 ja niiden yhtey-
teen liitettiin yhteenséa noin 770 lausumaa, joti@ensivat ja vahvistivat aineis-
tosta muodostettuja kasitekuvauksia. Lopullinerej@glty kokonaisuus sisalsi
viisi paakategoriaa, 14 alakategoriaa, 13 lislaiag ja 91 kasitekuvausta.
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4 MENTOROINTI AMMATILLISEN
KEHITTYMISEN TUKENA

Tassa luvussa tarkastellaan ensimmaista tutkimedoag eli aktoreiden amma-
tillista kehittymista. Kuten luvussa 1.2 on maadtjteammatillinen kehittyminen
kasitteena sisaltad tassa tarkastelussa sekaauwatisammatillisen kasvun etta
urakehityksen.

Mentorointi edisti monien aktoreiden ammatillistahktymista. Aktoreiden
kasityksissa tapahtui uudistumista, ja monen sgsauoimantunne kasvoi. Men-
torointi edisti aktoreiden uraa ja uratulevaisuugehdintaa. Tassa luvussa kasi-
telladn mainittuihin vaikutuksiin liittyvaa teoriga esitetddn ammatilliseen ke-
hittymiseen liittyvat tutkimustulokset.

Luvussa 4.1 tarkastellaan ammatillisen kasvun @arpgesddntymisen syita,
maaritelladn ammatillinen kasvu, esitetaan ergammmatillisen kasvun néko-
tarkastelun kohteena on myo6s se, miksi ammatillikesvu on tarkeda yksilolle
koko elinian kestavana prosessina seka tuodade egdrovaikutuksen merkitys
ammatillisessa kasvussa. Lisaksi tarkastellaannoiggmparistdja ammatillisen
kasvun edistgjina ja organisaatioita oppimisympaing.

Ammatillinen kasvu voidaan nahda seka lopputulo&setté prosessina. Lu-
vun 4.1 lopussa pohditaan erityisesti ammatilligasvuprosessin tavoiteltavaa
lopputulosta, jota voidaan ilmaista ammatillisenmietenssin kasitteen avulla,
sekad kuvataan ammatillisen kasvun kannalta ihdigee] uusiutuvan tyonteki-
jan piirteitd. Luvussa 4.2 lahestytdadan ammatillistssvua prosessina. Talloin
huomio kohdistuu erityisesti uudistavaan oppimisgeoppimisen kognitiivisiin
mekanismeihin. Tarkastelussa nostetaan esiin &ésittnerkityksen rakentami-
nen”, "kayttdteoria” ja “reflektointi” ja kuvataamuun muassa Mentkowskin
tutkijaryhman esittdméaéa ammatillisen kasvun malliapuksi tuodaan esille op-
pimiseen ja uudistumiseen liittyvia esteitd. Luxauds3 tarkastellaan jalleen am-
matillisen kasvun lopputuloksia. Tarkastelun kohteevat erityisesti minakasi-
tyksen ja identiteetin muotoutuminen, itsetunnohittgminen ja voimaantumi-
nen. Luvussa 4.4 esitellddn tutkimustulokset meimaoin avulla saavutetusta
uudistavasta ammatillisesta kasvusta.

Luvussa 4.5 kasitelladn tyburaa osana yksilon aftisiat kehittymista. En-
sin tarkastellaan sellaisia organisaatioissa @eniitoimintatavoissa tapahtuneita
muutoksia, jotka ovat aiheuttaneet ja aiheuttavatitoksia yksildiden ty6uran
muotoutumiseen ja tyouran hallintaan. Uraa lahaatytk&sitteenéd eri nakokul-
mista, ja esitellaan yksildilla olevia erilaisiaald@sityksid. Lahemmin tarkastel-
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laan monimuotoisen uran ja joustavan uran kasitei#ka uran hallintaan, uran
edistamiseen ja uramenestykseen liittyvia tekijégdd urapohdintaprosessin (=
uramahdollisuuksien arvioinnin) kulkua, urarutiinizrakriisia ja siitd selviyty-
mista, uratulevaisuuden jasentymista ja uratawittasettamista. Luvussa 4.6
esitelladn tutkimustulokset urakehityksen osalta.

Luvussa 4.2 tarkasteltavat oppimisen ja kasvunaearuodostavat ydinteo-
rian luvussa 5 kasiteltaville ammatillisen kehitigen ohjauksen ja itsesaatelyn
tarkasteluille seka luvussa 6 kasiteltavalle kaldh vuorovaikutussuhteen tar-
kastelulle.

4.1 Ammatillinen kasvu elinikaisena
vuorovaikutusprosessina

Jatkuvasta ammatillisesta kehittymisesta on tlkkgkeinen vaatimus monissa
ammateissa. Ammatillinen kehittyminen edellytté@giumista jatkuvaan oppi-
miseen. TyOelama tarvitsee aloitteellisia ihmigaika ottavat vastuun omasta
tulevaisuudestaan. (Kohonen & Leppilampi 1994, 129njala & Nuutinen
1997; Véaisanen & Silkela 2000, 21.)

Tyon luonne muuttuu. Korkean teknologian yhteiskasa kansainvalisty-
minen, teknologian kehitys ja kiristyva kilpailu ottavat organisaatiorakenteita,
toimintatapoja ja tyon luonnetta. Tama nakyy eskiksr palveluosaamisen ko-
rostumisena, yha laajenevana ja monipuolistuvaimanraatioteknologian sovel-
tamisena, tyon organisoimisena verkosto- ja tiidkgi seka korkeatasoiseen
tietdmiseen perustuvan tyon ja tietotyon lisdansgmé. Tyontekija ei voi enda
olettaa, ettéa han voisi tydskennella saman tyofemtpalveluksessa koko ty6-
uransa ajan. (Mirvis & Hall 1994; Kram & Hall 1996ynjala & Nuutinen 1997;
Greenhaus et al. 2000; Ruohotie 2000b.)

Ammatillinen tieto uusiutuu nopeasti, jopa niin Bagti, ettei se valttamatta
ehdi kypsya formaaliksi tiedoksi. Talloin se ilmenlailjaisena, sanattomana tie-
tona (Nonaka & Takeuchi 1995). Kasvokkain tapahtketaaminen ja vuoro-
vaikutus muodostavat keskeisen oppimisymparistdaisen tiedon valittami-
sessa. (Keltikangas-Jarvinen 1994, 29; Pasanen 2090 Heikkila & Heikkila
2001, 23-24.)

Yksilon oppimis- ja uusiutumiskyky korostuvat. Sualaiset yritykset ovat
osa globaaleja markkinoita. Liikeideoita, tuottga@amarkkinointitapoja on vai-
kea suojata. Ne ovat ndkyvia ja siten kaikkien &tpvissa. Téallaisessa tilan-
teessa Manka (2000, 79) korostaa organisaationggkyia muita nopeammin.
Menestyminen on selviytymista jatkuvasti muuttugisgosuhteissa, joten oppi-
minen ja uudistuminen nousevat keskeisiksi menesgtySiksi.

Organisaatioissa on alettu ymmartaa, etta osaanwnemiden ainoa voima-
vara. Juutin (2000) mielesta oppivat organisaatiobdostavat jyrkan vastakoh-
dan perinteista organisaatioajattelua yllapitaneidzkenteiden, saantdjen, val-
vonnan ja jopa yhtenevan tarinan luomisen valingi#teten strategian ja perin-
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teisen johtamisen, kanssa. Juutin mielesta uudenlaerkosto- ja virtuaaliorga-
nisaatiot asettavat suuria haasteita perinteiggikamiselle ja perinteiselle taval-
le tydskennella organisaatioissa. Ihmiset ovatsengnemman kanssakaymises-
sa toistensa kanssa, ovat valmiita jakamaan osteaniga tietouttaan muille
sekad oppimaan muilta. Naihin haasteisiin on tartjghtamisessa lahinna osaa-
misen johtamisen ja humanismin perinteita jatkavaltuuttamisen, valmenta-
misen ja mentoroinnin avulla.

Manka (2000, 80) kuvaa 2000-luvun selviytyja- jan@gtyjayksilon ominai-
suuksia. Tarkeita yksilon tybelamassa selviytymigidiaavia tekijoitd ovat op-
pimisen halu eli kasvumotivaatio, ammatillinen osagen seka sitoutuminen
tyohon ja organisaatioon. Mankan mielesta itsedbjay elamansa ohjaksissa
oleva ihminen osaa kyseenalaistaa, osallistuu lsdskwn, tuntee itsensa ja
omat oppimistarpeensa ja haluaa vaikuttaa ympansté Ammatilliseen kas-
vuun liittyy pyrkimys syvenevadn ammatilliseen yisenarrykseen ja henkiseen
vahvistumiseen (empowerment), joihin liittyy sigigyydytyksen, jakamisen ja
valittdmisen tuntemuksia (Kohonen 1997, 286).

Yksilon ammatillinen kasvu ja siihen kietoutuva omidentiteetin rakenta-
minen nayttaa tulevaisuuden yhteiskunnassa kaywtist&® monimutkaisemmak-
si (Etelapelto 1993, 8-9). Ammatillinen kasvu otkjswa oppimisprosessjpnka
kautta yksilo hankkii elamanuransa aikana niitéojge taitoja ja kykyja, joita
hyodyntamalla han voi vastata muuttuviin ammatttzatimuksiin. (Ruohotie
2000f; ks. my6s Rauhala 1993, 23; London & Mone919019.) Ammatillista
kasvua ohjaa yksilon ja hanen toimintaymparisténs#ovaikutus. Ammatilli-
nen kasvu edellyttdd oppimistapahtumaa, jossa gkkHEON kayttaytyminen
muuttuu ettd hanen kasitteellinen ajattelunsa #ghitYksilon ammatillinen
identiteetti muotoutuu ainappimiskokemustevdlityksella (Ojanen 2000a, 98).
Cranton (1996, 24) korostaa emansipatorisen tie@okeyttd ammatillisessa
kasvussa.

Ruohotie (1998a, 63) pitaa ihanteena, ettd yksdénittyminen, kasvupro-
sessi, jatkuu koko tydian ajan. Ihannetapaukseks#dykokee, ettd hanella on
tydssaan jatkuvasti mahdollisuuksia kehittya jaaiptavat ja -paikat ovat hanen
kannaltaan katsottuna jatkuva ura, jonka hén kol@®esevana tai laajenevana.
Ruohotien (1998a) mukaan kaytantd on kuitenkin ttemit, ettd kasvuprosessi
katkeaa usein jossakin vaiheessa. Tuolloin tydraatio heikkenee, tyon merki-
tys vahenee ja tehtavien hoito muuttuu rutiiniksi.

Aittola (1998) kaipaa suomalaiselta koulutusjagesgilta nopeampaa rea-
gointia muuttuviin tarpeisiin. Han kuvaa nykyistaukutusjarjestelmaamme ra-
kenteeltaan jahmeéksi ja hitaasti muuttuvaksi tunstioksi, joka ei pysty aina
reagoimaan yhteiskunta- tai tuotantoelaman taipeigittolan mukaan aikuis-
koulutuksessa olisi tarpeen kehittaa sellaisia mpg@n muotoja, jotka kumpua-
vat ihmisten omista kokemuksista ja liittyvat |&esti heidan arkielamé&ansa.
Liséksi olisi pyrittdva rakentamaan tiiviimpaa yistgota arkipaivan ongelmista
kumpuavien oppimistapojen ja formaalisten koulutssiuutioiden kesken. Sa-
malla voidaan edistaa sellaisia koulutuksellisiaistwksia, jotka kiinnittavat
aiempaa enemman huomioita oppijoista l&hteviineigim, oppimisintresseihin.
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Ammatillisen kasvun tasoa voidaan arvioida kompstanavulla. Ammatil-
linen kompetenssi on yksilon taitojen, kykyjen j@dmyksen yhdistelma, joka
selittda (ja ennustaa) tietyin kriteerein maantetehokkuutta tai suoriutumisen
erinomaisuutta tyotehtavissa tai -tilanteissa ($pe& Spencer 1993, 9; Voor-
hees 2001, 8; myds Bers 2001, 29; Ruohotie 2002g,Kmpetenssit voivat
olla motiiveja, luonteenpiirteitd, minakasityksigsenteita ja arvoja. Ne voivat
siséltdd ymmarrysta, tietoa ja kayttaytymistaitmeta tahansa yksilén ominai-
suuksia, joita voidaan mitata ja arvioida luotedistv ja joiden voidaan osoittaa
selkeasti erottavan erinomaiset ja keskitason sugai tai tehokkaat ja tehotto-
mat suoriutujat (Williams 2002, 103).

Attewell (1990) pitaa taitoa (skill) kompetenssooipetence) synonyymina.
Siten ammatillinen kompetenssi voidaan ymmartaa attmadon synonyymik-
Si.

Ammattitaito koostuu ammattispesifisista tiedoigstdaidoista, yleisista tyo-
elamavalmiuksista ja emotionaalisesta alykkyyde@aderson & Marshall
1994, 5-6; Evers et al. 1998, 5, 40-41; Golemaal.e2002; Ruohotie 2003a).
Kuvioon 5 on koottu edelld mainittuja ammattitaidosa-alueita. Erityisesti
emotionaalinen alykkyys (tunnedly) kompetenssina nonissut voimakkaasti
esille viime vuosina (mm. Goleman et al. 2002). &si@en on sidoksissa ky-
kyyn jasentdd ammattispesifista tietoa ja ymmarhtavien perusteet ja merki-
tys. Huippuosaajan kognitiivisille prosesseille @aminaista ammattiin liittyvien
tietorakenteiden kompleksisuus ja tyotehtavien sywdmarrys. (Ruohotie
2003a.)
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Ammattitaito

Yleiset tybelamavalmiudet

Emotionaalinen alykkyys

Elamanhallinta

Itsetietoisuus

..... Oppimisen taito

~~~~~ Kyky organisoida ja hallita

omaa ajankayttdoa
~~~~~ Henkilokohtaiset taidot

~~~~~ Ongelmanratkaisutaito

..... Analyyttisyys

Kommunikaatiotaito

Vuorovaikutustaidot

e Kuuntelutaito
"""" Suullinen viestintataito

- Kirjallinen viestintataito

Ihmisten ja tehtévien johtaminen

""" Koordinointikyky
""" Paatoksentekokyky
""" Johtamistaito

~~~~~ Taito hallita konflikteja

""" Suunnittelu- ja organisointitaito

Emotionaalinen itsetietoisuus

Itsetuntemus

b Itseluottamus

Oman toiminnan johtaminen

,,,,, Itsekontrolli

..... Lapinékyvyys

..... Sopeutumiskyky
..... Suorituskyky

..... Aloitteellisuus

""" Optimismi

Sosiaalinen tietoisuus

Elaytymiskyky

i Organisaatiotuntemus

“ Ppalvelualttius

Ihmissuhdejohtaminen

i Kannustavuus

Innovaatioiden ja muutosten hallinta

- Vaikutusvalta

& Kyky kehittaa toisia

..... Hahmottamiskyky

Luovuus
""" Innovatiivisuus
""" Muutosherkkyys

""" Riskinottokyky

""" Visiointikyky

“ Ryhmé- ja yhteistyotaito

Kuvio 5. Ammattitaidon osa-alueet.

Ammatti-
spesifiset
tiedot ja
taidot
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Lopuksi tuodaan esille kasitteetisiutuva tyontekijga reflektiivinen asiantunti-

ja. Ruohotie (1998a) korostaa, ettéa aikuiskoulutukisdisi pyrkia omalta osal-

taan antamaan evaitd ammatilliseen kasvuun ja teapdeen seka vahvista-

maan aikuisoppijassa uusiutuvan tyontekijan omindisia. Uusiutuvalla tyon-

tekijalla on muun muassa seuraavia piirteita jaykyk

—  Han tuntee tai hallitsee oman alansa ja sit@lliblevien alojen uusimman
tiedon, sovellutukset ja saavutukset.

—  Han tuo esille uusia ehdotuksia ongelmien ratkesi.

—  Han etsii uusia sovellutuksia uusimmalle tiegloll

—  Han ottaa vastaan haasteellisia ja riskialtt@tegavia.

—  Han kykenee jatkuvasti parantamaan suoritugéatutostaan.

- Han pitaa ylla henkilokohtaisia kontakteja onagansa asiantuntijoihin.

—  Han osoittaa kriittisyyttd ongelmien ratkaisaissiotekehittelyssa jne.

- Han osaa kayttdd tehokkaasti hyddyksi suoriiatia ja tyostd saatua
palautetta. (Ruohotie 1993, 107.)

Reflektiivinen asiantuntija on henkild, joka pyrkiekemaan tietoiseksi oman
tyonsa lahtokohtia ja taustaoletuksia seka suhtaagun niihin kriittisesti (Etela-

pelto 1992, 9). Tarkeind keinoina reflektiivisyydedistamiseksi Etelapelto na-
kee itsearviointia edistdvan palautteen, oman tytlavan kehittamisen ja tyon-
ohjauksen. Reflektiivinen suhtautuminen tyohon gahtealistiseen ammatilli-
seen itsetuntemukseen, jonka osa-alueita ovat nmuwgissa tavoitetietoisuus,
oman ty6tyylin 16ytyminen, oman alan tiedollisenrysan ymmartdminen ja
henkilokohtaisen kehittymisperspektiivin hahmottaem. Eteldpelto (1992, 9)
pitaa reflektiivista suhtautumista tyéhon ja amihiaéin itsetuntemuksen kehit-
tymista tarkedna, koska niihin siséltyva prosesti& pysahtymisen paikoilleen
ja auttaa kestavan luovuuden loytamisessa.

4.2 Oppiminen ja uudistava ammatillinen kasvu

Tassa luvussa tarkastellaan oppimista keskeistpimagkasitysten ja oppimisen
kognitiivisten mekanismien nakdkulmista. (Luvussadnopiste on erityisesti
vuorovaikutteisissa mekanismeissa.) Tarkastelume ovat merkitysten ra-
kentaminen ja niiden muuttaminen (jalostaminen)ekoldsten ja kasitysten ref-
lektoinnin avulla. Kokemusten reflektointi liittyWahinnauusien merkitysten ra-
kentamiseenkun taas olemassa olevien kasitysten (kriittinefiektointi liittyy
enemmarolemassa olevien merkitysrakenteiden jalostamisgasta seuraa, etta
teoreettisen viitekehyksen keskiossa ei ole kokesmlliken oppiminen yleensa
vaan nimenomaan merkitysrakenteiden muuttamineons{gminen) erityisesti
kriittisen reflektoinnin avulla.
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4.2.1 Merkityksen rakentaminen

Uudistavaa ammatillista kasvua tavoittelevaa memtia tarkastellaan erityi-
sesti humanistisen ihmiskasityksen, humanistiser(sgsio)konstruktivistisen
oppimiskasityksen seka kontekstuaalisuuden jatsitugalisuuden valossélu-
manistisen oppimiskasityksemukaan oppimisen tavoitteena on ihmisen minan
kasvu ja itsensa toteuttaminen. Opetuksen tehtd@ér#lpottaa ja tukea oppi-
jan kasvua ja itseohjautuvuutta. Ohjauksen roolhomanistisessa oppimiskasi-
tyksessa korostetummin esilla kuin konstruktivestisa oppimiskasityksessa.
Humanistinen oppimiskasitys olettaa itseohjautuamnjaninan kasvun ja itsere-
flektion valmiuksien olevan ihmislajille myotasymdia. Konstruktivistisen op-
pimiskasityksemmukaan kyseiset valmiudet ovat mahdollisia ihnislgksiloil-

le, mutta ne on opittava. Oppiminen on oppijaniakien tiedon konstruointi-
prosessi. (Rauste-von Wright 1997.)

Konstruktivistisen oppimiskasityksen ydinajatus etti ajatteluun liittyvat
toiminnot tulkitaan tiedon rakentumisena. Ihminea hankkimastaan ja saamas-
taan informaatiosta tulkintansa avulla omat kordiomsa. Namé konstruktiot
syntyvat niistdmerkityksistajoita ihminen antaa tulkitessaan informaatiotas-T
ta informaatiosta oman tulkinnan pohjalta raken@etherkitysta kutsutaan tie-
doksi. Tietoa ei voi siirtdd suoraan ihmiseltadtdes vaan ymmarryksen taytyy
syntya vastaanottajan ajattelun kautta tapahtuvnmmaation tulkinnan ja siita
syntyvan merkityksen rakentamisen kautta. Tastéaseettd sama asia voidaan
kasittaa (tulkita) monella eri tavalla. (Kolb 1984ezirow 1991; Ruohotie 1993;
Seibert 1996; Rauste-von Wright 1997.)

Vaikka ihmisen oppiminen on yksilollista, yksilopmminen tapahtuu suu-
ressa maarin sosiaalisessa yhteisdseastruktivistinen oppimiskasitys sisaltaa
kognitiivisten elementtien lisaksi yksilon tunnepero ja tiedon sosiaalisen ra-
kentumisen. Tata korostaa erityisesti sgsiokonstruktivistinen suuntauSen
periaatteena on, ettei tietoa voida ymmartaa ils@siokulttuurista taustaa. Yk-
silé nivoo uuden tiedon aikaisempiin tietoihinsall®in syntyy uusi merkitysra-
kenne, joka alkaa ohjata mybhempaa ymmartamistéaydtaytymista. Tahan
uuteen konstruktioon, merkitysrakenteeseen, vakattpaitsi vastaanotettu uusi
informaatio ja aikaisemmat kokemukset myds oppipielikuvat, ennakko-
olettamukset ja metakognitiiviset kyvyt eli hanégtdisuutensa ja kasityksensa
omasta ajattelusta ja uuden tiedon muodostumid€gsessa on aina myos tiet-
ty taustayhteys, kokonaiskonteksti, johon ihmisetgpahtumat — ja siksi myds
yksilon tekemien merkitysten tulkinnat — sijoittavalaita hankittuja kasityksia,
uskomuksia ja merkityksia koetellaan sosiaalisdgsatekstissa. (Kolb 1984;
Rauhala 1989; Mezirow 1991; Marsick 1995; Rauste-Wright 1997; Mietti-
nen 1998; Ruohotie 2000b; Ojanen 2000b; Garrisdkrder 2000.) Oppiminen
on siten mydgontekstuaalistga situationaalista.

Oppimisessa konteksti sisaltda toimintatilanteesdeuttavat ulkoiset tekijat,
ympariston antamat merkitykset ja ajalliset ulottuget, jotka luovat taustaa ja
ennakoivat tulevaa. Kokemusta ja osaamista omaanajd voi myos itse muo-

67



kata kontekstia, jolloin oppiminen, kehittyminenyjaikuttaminen muodostavat
hyvin monisuuntaisen prosessin (Jarvinen et alOR00
Situationaalisessa oppimisessa yhdistyvat kogmeiv ja sosiaalinen néke-

mys oppimisesta. Billet (1996) korostaa sosiaatiemumerkitysta kognitiivisuu-

den rinnalla yksilon kehittymisesséa kuuden esimresgkiulla:

— asiantuntijuus on alakohtaista, siis tiettyyantieeseen ja ympéaristoon si-
dottua

—  ymmarrysta rakennetaan ongelmanratkaisun ayal@ygelmanratkaisu on
kontekstisidonnaista

— ymmarryksen rakentaminen tapahtuu "neuvottelerh&isityksista sosi-
aalisissa tilanteissa

—  tiedon siirtyminen liittyy vallitsevaan kulttuur

—  yksilén oppimistulokset kytkeytyvat sosiaaliski@ytantoihin

—  yhteisdssa vallitsevat jarjestelmat liittyvahe#sesti yksilon kognitiiviseen
ymmarrykseen.

Situationaalisuudesta seuraa, ettéd yhdessa ynijs#dstai tilanteessa opittu asia
tai tieto ei valttamatta siirry toisiin tilanteisii(Tynjala & Nuutinen 1997, 190;
Ruohotie 2000f, 12). Situationaalisen kognitiortekehyksessa kokemus ei toi-
mi vain oppimisen katalysaattorina, vaan siiné ktetaan, etta oppimisprosessia
ei voida erottaa tilanteesta — toiminnasta, konistiestai kulttuurista — jossa op-
piminen tapahtuu (Billett 1996; Hakkarainen 1996pRotie 2000b; Anderson et
al. 2000). Yksilolliset ja sosiaaliset taidot musthvat situationaalisessa tarkas-
telussa toisistaan erottamattoman kokonaisuudesildflisyys ja sosiaalisuus
muodostavat vain erilaisen nakokulman oppimiseetelpelto & Rasku-
Puttonen 1999, 186-187). Oppimisen situationaatiesta seuraa, etta oppijat
lahestyvat opettelemaansa asiaa kukin oman esiyryks@&nsé pohjalta ja opet-
taja lahestyy oppijoiden maailmaa aina omaan es@rmykseensa sitoutuneen
ymmarryksen pohjalta (M. Lehtovaara 1996, 87).

On syyta erotella kasitteet "tieto”, "uskomus” jasenne”. Tiedon ja usko-
muksen kasitteiden erottelu on niiden sisalldllissamankaltaisuuden vuoksi
hankala tehtdva (mm. Pajares 1992, 309; Thomps6a, 129-130). Edella on
esitetty, etta (ulkoinen) informaatio muuttuu y&siltulkinnan pohjalta (subjek-
tiiviseksi) tiedoksi. Talla tavalla tulkittuna teton aina henkilékohtaista ja hei-
jastelee yksilon oman kokemushistorian tapahtunfiama tulkinta tieto-
kasitteesta poikkeaa siitd maarittelysta, jossdohekasite ilmaisee objektiivista
tietoa, absoluuttista ja universaalia totuutta dReg 1992, 313; Alexander et al.
1991, 317). Tassa tydssa tieto-termia kaytetddm enainitun tulkinnan mu-
kaan. Kuitenkin tiedosta, joka on henkilokohtaidtaytetaan useimmiten sel-
vyyden vuoksi termi& "subjektiivinen tieto” tai "kdys”. Uskomus-termi eroaa
kasitys-termista vain ulkopuolisen tulkitsijan moesthman kasityksen pohjalta:
ulkopuolinen tulkitsija kayttdd yksilon subjektipdsta tiedosta kasitys-termia,
kun tahan tietoon ei liity kyseenalaistavaa asaangbtuudellisuudesta), ja us-
komus-termida, kun siihen liittyy kyseenalaistavarase. Uskomuksista, jotka
siséltavat positiivisen tai negatiivisen suhtautani johonkin asiaan, kutsutaan
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asenteiksi (Dole & Sinatra 1998, 113). Suhtautumimei olla positiivisen ja
negatiivisen lisaksi myos neutraali.

Yksilo kayttdd konstruoimiaamerkitysrakenteitaulkitessaan kaikkea vas-
taanottamaansa informaatiota. Ne ohjaavat siis akkaasti yksilon ajattelua ja
toimintaa. Jotta jostakin kohteesta tai tapahtuanasidaan muotoilla tulkinta,
tahan sovelletaan jo olemassa olevia merkitysrakantNe yhdessa muiden en-
nakko-oletusten kanssa muodostavat ne lahtokojodden nojalla yksil6 tuottaa
tulkintansa ja ryhtyy toimintaan. (Mezirow 1995&897b.)

Lapsuudessa merkitysrakenteita omaksutaan ylegagdiigtisesti, usein liit-
tyen oppijan ja taman vanhempien, opettajien taidetu mentoreiden valisiin
emotionaalisesti latautuneisiin suhteisiin. Mitdhwvammat oppimisen emotio-
naaliset puitteet ovat ja mitd enemman merkitysrekita myohemmin vahviste-
taan, sita pinttyneemmiksi ne muodostuvat. (Mezii®85a, 20.)

Oppiminen ja kasvu edellyttavat merkitysrakenteigdastamista. Merkitys-
rakenteiden jalostamisen ymmartamiseksi on hydtglliehda ero eritasoisten
merkitysrakenteiden valilla.

Mezirow (1990b; 1995a, 18, 20) jakaa merkitysraketmerkitysskeemoiksi
(meaning schemes) jaerkitysperspektiiveik§meaning perspectives, habits of
mind). Merkitysskeemat ovat uskomuksia, tunteiserdeita, arvopaatelmia ja
iimaistavissa olevia (=tietoisia) tulkintasaantdjgtka muokkaavat sitd, miten
yksilo tulkitsee uusia havaintojaan. Ne siséltavatmiita niin—jos- ja syy—
vaikutus-suhteita, kasitteellisid suhteita sekétameuksia toisiaan seuraavista
tapahtumaketjuista. Merkitysperspektiivit ovat &mapia ja suuntaa antavampia
korkeamman tason perusolettamuksia, tulkintapee@at joihin uudet koke-
mukset sulautetaan ja jotka tulkinnan kautta muakkéa uuden kokemuksen
saamaa merkitystda. Kokemukset vahvistavat, laajaht@ jalostavat yksilon
merkitysrakenteita ja vahvistavat hdnen odotuksia, miten asioiden pitaisi
olla.

4.2.2 Kayttoteoria

Kayttoteoria liittyy tahan tutkimukseen kahdelladda. Toisaalta se kytkeytyy
aktoreiden uudistavaan ammatilliseen kasvuun, igaatta se kytkeytyy mento-
reiden ohjausstrategiaan, jota kasitellaan luvbssa

Ihminen ajattelee ja toimii tietyn, hanelle yksiigén kayttbteorian mukaises-
ti. Kayttoteoriat rakentuvat kulttuurin ja tapojpohjalta ja sisaltavat juuri niitéa
uskomuksia ja olettamuksia, jotka ohjaavat ihmisé@yttaytymista. Argyris
(1993) kayttad termigoiminnan teoriat(theories of action) kaikista niista teori-
oista, jotka ohjaavat ihmisen ajattelua ja toimantaisten kanssa tapahtuvassa
vuorovaikutuksessa. Nama teoriat voivat esiintyiiteorioina tai kayttéteorioi-
na. Kayttéteoriat ovat usein yhteensopimattomia jelérioiden kanssa. Kaytto-
teoriat sisaltavat ne arvot, strategiat ja perusotaukset, joihin henkildiden va-
lisessa vuorovaikutuksessa yksilon soveltamat tralliella perustuvat ja julki-
teoriat kuvaavat sitd mallia, jonka mukaan yksiin@ toimivansa. (Argyris
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1993, 183-184; ks. myds Argyris & Schén 1978, 18fe@nan & Kottkamp
1993.)

Muodollinen koulutus muuttaa paljon helpommin ihemgulkiteorioita kuin
kayttoteorioita. Julkiteoriat liittyvat ihmisen t@seen tasoon ja ne muuttuvat
melko helposti ihmisen saadessa uutta tietoa tsienuideoiden syntyessa. Ne
ovat helposti ilmaistavissa my0s sanallisessa mssaloJulkiteoriat ohjaavat
kuitenkin ihmisen toimintaa selvasti vahemman kldyttoteoriat, jotka ovat
vaikeasti tunnistettavissa ja ilmaistavissa jadmtenin muuttuvia. Tasta seuraa,
ettd todellisuudessa ihmisen ajattelu ja kayttaytgm eivat useinkaan muutu
muodollisen koulutuksen my6ta, vaikka nain oletetégpahtuvan. Muutoksen
edistamiseksi yksildlle tarjotaan uutta tietoa jsia menetelmia ja oletetaan, etta
han omaksuu uudet toimintatavat. Kuitenkaan muodwil koulutus (uusi in-
formaatio) ei ylla vaikuttamaan kayttoteoriaan, v&askettaa ainoastaan julki-
teorioita. Siten toimintatapojen muutosta ei tapah@rgyris 1993, 183-184;
Osterman & Kottkamp 1993.)

Kayttbteorian muuttuminen edellyttdd tietoisuuttamasta kayttoteoriasta.
Syy siihen, miksi kayttdteoria ei useinkaan muutaen informaation seurauk-
sena, vaan ainoastaan julkiteoria, on se, ettdndéamitse ei ole tietoinen vallitse-
vasta ristiriidasta. Tietamattaan han on oman &tgaariansa vanki. Han ei tie-
dosta eroa 1) julkituomiensa uskomusten (julkit@idien) ja todellisen toimin-
tansa (kayttoteorian) valilla tai han ei tiedostaae?) toimintansa ja tavoittele-
miensa tulosten valilla. Merkittdvaa inmisen ymrgksen kehittymista ei tapah-
du, ellei ihminen tiedosta tata ristiriidan olenessa ja ellei han opi tutkimaan
oman toimintansa sisaisia perusteita, omia kayta#aan. (Osterman & Kott-
kamp 1993; Argyris 1993, 183-184; Mezirow 1998, ;1B80ohotie 2000b, 72;
Ojanen 2000a, 104-105; Keski-Luopa 2001, 116.) Kes&pa (2001) toteaa:

Mikdan ulkopuolelta tuleva "teoria” ei sitd muutlei yksildo kykene vertaa-
maan tata teoriaa siihen teoriaan, jota han sithennessa on soveltanut. Aina
hanella on jokin "teoria”, jonka mukaan han tointiié voi olla tietoinen, mutta
varsin usein se on tiedostamaton. Miten yksilo warrata kayttoteoriaansa mi-
hinkdan muuhun, ellei han ole sen sisaltoa tiedostia jasentanyt!

Ennen kuin tarkastellaan menetelmaa yksilon omigyitéteorioiden tiedostami-
seksi ja tutkimiseksi (=reflektointia), tarkastelkohteena ovat tutkijoiden ja
asiantuntijoiden nakemykset merkitysrakenteidenysyisesta ja muuttumisesta.
Heidan kayttdméassaan kasitteistossa on semaretgea

Mezirowin (1995a, 391) mukaan Argyriksen kayttotabmuistuttavat Mezi-
rowin sisaistettyjamerkitysperspektiiveja, julkiteoriat taas Meziroweflektiivi-
sia merkitysperspektiiveja.

Senge (1990) ja Roth (1995, 136-137) kayttavat itkementaaliset mallit
Ne ovat syvaan juurtuneita olettamuksia, yleistkisii jopa mielikuvia, jotka
vaikuttavat siihen, miten ymmarramme maailmaa jaemiryhdymme toimi-
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maan. Ne ovat usein tiedostamattomia ja ehka jmeiksi muuttuneita ajattelu-
ja toimintatapoja. lhmisilla on itsestaan selvindeftyja oletuksia siitéa, miten
asioiden tulisi olla. Tallaiset rutiinit ja oletudssaattavat estaa uusien tyén kehit-
tamista koskevien ideoiden toteuttamisen. Mitd enamihmisella on naita mal-
leja, sitéa tehokkaampi han on Rothin (1995) miélest

Ojanen (2000b, 86; ks. myods Marsick 1995, 53-54 kayttaa kasitettama
kayttoteoria Tata Ojanen (2000b) kuvaa eraanlaiseksi sisdénregtuksi saan-
nostoksi tai ohjausjarjestelmaksi, joka toimii emékseen tiedostamattomalla
tasolla. Tyontekija kehittdd omaa kayttbteoriaapsika auttaa hanta ymmarta-
maan tyotdan koskevia uskomuksia, ennakkoluulojatjmeja. Ojasen mukaan
jokaisella ihmisella on oma kayttéteoriansa useigoimintoihin riippumatta
siitd, onko ihminen saanut koulutusta vai ei. Qgalia on opettamisen ja oppi-
misen teoria, johtajalla teoria johtajuudesta, \eamimilla oma kasvatusteoria ja
niin edelleen. Kaytannossa se merkitsee, ettaesgkian omaa kayttdteoriaansa
ihminen alkaa ymmartaa, minkalaisiin arvoihin, uskixsiin, tietoihin ja vastaa-
viin h&nen toimintansa pohjautuu. Kyseessa ovaematsensa antamat merki-
tykset, vaihtoehtoiset teoriat tai omat ristiristel kasitykset, joita h&n on asioille
antanut. Kayttbteoria on ns. hiljaista tietoa (tdeiowledge), jota yksilon on
usein vaikea ilmaista sanoin (Ojanen 1996).

Hynd (2003), Nurmi ja Kontiainen (2000) sekd Heieoret al. (1997; ks.
myo6s Hirsjarvi 1992, 10-11, 18) kayttavat termakkomodaaticsiitd oppimis-
prosessista, jossa uusi merkitysrakenne syntyterjaiaassimilaatiosiita pro-
sessista, jossa yksild uusissa tilanteissa kagtaakseen oppimisessa hanella jo
olevia merkitysrakenteita. Akkomodaatio on olemassaan merkitysrakenteen
muokkaamista tilanteessa, jossa aikaisempi toimakenne ei pade. Se johtaa
laadullisesti uusiin, kehittyneempiin, merkitysrakesiin.

Ferrari ja Elik (2003; ks. my6s Chi 1992, 129; Taah1992; Dole & Sinatra
1998) kayttavat termigadikaali kasitteellinen muutogadical conceptual chan-
ge) erotuksena rutiininomaisesta tai tavanomaisepfamisesta. Radikaalilla
kasitteellisellda muutoksella he tarkoittavat tilatta, joka hammingin (ristirii-
dan) jalkeen johtaa uuden merkitysrakenteen muotoiseen niin, ettd uusi
merkitysrakenne on monimutkaisempi ja vakaampi Kowyatty vanha. Usein
tietoinen ongelmien uudelleentarkastelu johtaaijtallaiseen monimutkaisem-
paan kasitteelliseen ymmartadmiseen. (Ks. myos G8R1141; Sinatra & Pint-
rich 2003; Hennessey 2003; Limon Luque 2003; A&li&indschitl 2003; Ma-
son 2003; Hynd 2003.) Rutiininomaisessa oppimiseggaja lisda uutta tietoa
olemassa oleviin merkitysrakenteisiin, ilman ett# imerkitysrakenteet muuttu-
vat. Sen sijaan kasitteellinen muutos edellyttééi jmerkitysrakenteiden muut-
tamista. Rutiininomaisesta oppimisesta Ferrari & B2003) kayttavat myos
termiavahainen kasitteellinen muut¢seak conceptual change). Gentner et. al.
(1997, 31-32) erottelevat toisistamskomusten korjaamisgosiasiat muuttu-
vat), teorian muuttamiselymmarrysrakenne muuttuu) kdsitteellisen muutok-
sen(muutoksen niissa perusteissa, jotka muodostauatdrrysrakenteita).

Sinatra ja Pintrich (2003) kayttavat terntdvoiteltu kasitteellinen muutos
(intentional conceptual change, ks. my6s Ferrakl& 2003; Hennessey 2003;
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Limon Lugue 2003; Andre & Windschitl 2003; Mason030 Southerland & Si-
natra 2003). Sellainen oppimisymparistd, joka reeasippijan merkitysraken-
teet, edistaa oppijan kasitteellistd muutosta (Wéasek et al. 1994). Sinatran ja
Pintrichin (2003) mukaan oppija ei aina suunnitt@eokkaavansa ja jasentele-
vansa saamaansa informaatiota. Se voi tapahtua iinyéis oppijan tiedostamis-
ta. Toisaalta vaikka oppijaa autetaan tulemaanisieksi siita ristiriidasta, joka
vallitsee hanen kasityksensa ja tieteellisen kkség valilla, ja vaikka oppija
taman havaitsisi ja tulisi tietoiseksi tasta rigtasta, se ei valttdmatta riita siihen,
ettd oppija muuttaisi kasityksiaan (vrt. OstermanKé&ttkamp 1993; Argyris
1993). Se, ettda muutosta ei usein tapahdu, johr#idah mukaansa oppijan moti-
vaatiosta, metakognitiivisista taidoista, tahdgataskomuksista — siis puutteista
naissa ominaisuuksissa. (Ks. myds Pintrich et 2831 Dole & Sinatra 1998.)
Sinatran ja Pintrichin (2003) mukaan kasitteellisenutoksen todennékdisyys
lisdantyy, kun mainitut ominaisuudet tulevat paramoppijan tietoisen kontrol-
lin piiriin. Talléin on kyse tavoitellusta kasitt#isestéd muutoksesta.
Limon Luque (2003) luettelee kolme ehtoa, joideleduoteutua, jotta tavoi-
teltu kasitteellinen muutos olisi mahdollinen:
1. Yksil6iden tuledgiedostaa muutostarpeenga, heidédn on tiedettava, minka
tulee muuttua (metakognitiivinen ehto).
2. Yksiloiden tuleenaluta muutosta; heidan tulee pitdda muutosta henkilokoh-
taisena tavoitteena (volitionaalinen ehto).
3. Yksiloiden tulee kyetd saatelemaan — suunnittabn, tarkkailemaan ja
arvioimaan — omaa muutosprosessiaan (itsesaatejyeht

Oppiminen ja ymmarryksen lisaaminen edellyttavadllédesitettyjen kayttéteo-
rioiden jalostamista. Jalostamiseen tarvitaan kadlatia, jota tarkastellaan la-
hemmin seuraavassa luvussa.

4.2.3 Reflektointi

Reflektointi on valine, jonka avulla yksilon toinman taustalla olevia kaytt6teo-
rioita voidaan saada nakyviksi (eksplisiittisikg) paremmin yksilon tietoisuu-
teen. Niinpa reflektointi on prosessi, joka edesauyksiloa jalostamaan kaytto-
teorioitaan. (Mm. Thompson 1992, 139; Griffiths &An 1992, 72—77.) Seuraa-
vassa tarkastellaan erityisesti kasittegflektio (reflektointi), itsereflektio,kriit-
tinen reflektioja kriittinen itsereflektio

Ojasen (2000b, 71-73, 76—-77) mukaan psykologiasiaktio-kasitteella
ymmarretaan kokemusten syvallista pohdintaa. Seréanlaista tutkiskelevaa
vuoropuhelua itsen ja toisen eli ympardivan todaelliden kanssa. Reflektointi
on ohjaustilanteeseen tai tapahtumaan liittyti@tbista ajattelua, ajattelun ja
tekemisen suhd@ka voi johtaa uudenlaiseen ymmarrykseen.

Ojanen (1990, 17) kayttaa reflektiosta myos ilmaikokemuksen uudelleen
rakentaminen Kokemuksen synnyttamid merkityksia ei voi nahdé &uulla,
niita vain ymmarretaan, mikali ne ovat tiedostett(filkelda 1998). Useimmiten
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ne eivét sita ole. Ilhmisen ymmartaessa eli hamelostamisprosessinsa edetessa
asiat hahmottuvat uudelleen ja alkavat loksahtakopl@en muodostaen pa-
remman kokonaiskasityksen (ks. kuvio 6). Refleididgsd oppimisprosessissa
teoreettinen ja kokemuksellinen tieto ovat ainand&samanaikaisesti (Ojanen
2000a, 102).

OBJEKTIIVINEN SUBJEKTIIVINEN,
TIETO KOKEMUKSELLINEN, TIETO
ASIOILLE SYNTYY
~~ fOKE.Z/'USTk'%N_ UUDENLAINEN
/ tunteiden, kasitys-[—— TULKINTA
TEOREET- ten, uskomusten)
TINEN - ' '
TIETO o | TULKINTAel ~
merkityksenanto TOIMINTA JA
ns. - KAYTTAYYMINEN
- MUUTTUVAT
) / Ja
valmis
tieto ~. | TUTKIVA ' '
— | TYOOTE ~
HENKINEN
KASVU

Kuvio 6. Kokemuksen kayttéonotto reflektoinnin Ev(Djanen 2000a, 102).

Yksilo pystyy reflektion avulla paitsi ymmartamaamyos rekonstruoimaan ja
uudistamaan kasityksidaan sekéa muuttamaan toimpdgtan. Reflektointi auttaa
yksiléa korjaamaan vaaristymia omissa uskomuksisgaairheita ongelmanrat-
kaisuissaan. Siten reflektointi auttaa |6ytAmaanidista uusia ulottuvuuksia,
joita ei ole aiemmin huomattu. Reflektointi siisttaa yksil6d ymmartdmaan
"ulkopuolellaan” olevia kaytannon tilanteita ja ami”sisaisten” olettamustensa
ja uskomustensa kyseenalaistamista ja uudistaniistezirow 1990b; Keski-
Luopa 2001.)

Vaikka tutkijoiden ja asiantuntijoiden reflektiorteinologiassa on semantti-
sia eroja, yhteista reflektio-maarittelyille onledtion n&dkeminen prosessina ja
tarkeana osana oppimista. Jotkut maarittelevatkied-kasitteet hienojakoisesti
(esim. Schon 1987; 1996; Griffiths & Tann 1992;cheier 1994; Marsick 1995;
Brookfield 1995; Seibert 1996; Ruohotie 1998b) gaset tyytyvat kayttdAmaan
yhta yleista reflektio-kasitettd (esim. Dewey 1983anen 1996; 2000a). Toi-
saalta jotkut kayttavat seka yleista etta hienagkanaarittelya (mm. Mezirow).
Kriittisen reflektion ohella kaytetdan myds terniiiéiittinen ajattelu” (mm.
Brookfield 1989; Mezirow 1995a; Mitroff 2000). Nad liséksi kaytetaan kasit-
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teita "reflektiivinen ajattelu” (mm. Mezirow ja Deay), "reflektiivinen oppimi-
nen” (mm. Mezirow 1991; Rauste-von Wright & von ght 1991; Kauppi
1993; Koro 1993b; Ruohotie 1998a) ja "reflektivm®iminta” (mm. Mezirow
1991).
Griffiths ja Tann (1992, 78-79; ks. my6s Zeichn@84, 12-13) jakavat ref-
lektoinnin viiteen tyyppiin reflektoinnin syvyydga nopeuden perusteella:
1. valiton reflektointi — vaistomainen, nopeamoinan yhteydessa tapahtuva
2. korjaus — toiminnan tarkkailu, nopea arviojattoiminnan korjaus, toi-
minnan yhteydessa tapahtuva
3. uudelleenarviointi — havainnointi, havaintogaralysointi ja uusi toiminta,
joka tapahtuu muutaman tunnin tai paivan kuluessa
4.  tutkimus — systemaattinen, tarkasti kohdennk#staa viikkoja tai kuu-
kausia
5. uudelleenmuotoilu ja uuden teorian muodostabstrakti, tarkka, selke&sti
muotoiltu, kuukausia tai vuosia kestava.

Ensimmainen reflektoinnin tyyppi liittyy toiminnaaikaiseen valittbmaan tilan-
teessa reagointiin. Toisessa tyypissa on kyse noygsnnan aikaisesta reagoin-
nista, mutta siind muutetaan ennakkosuunnitelmi@mtéen aikana. Kolmas
tyyppi tapahtuu toiminnan jalkeen ja sen seurauksenutetaan suunnitelmia,
joilla toimitaan vastaavissa tilanteissa. Neljasdetyypissa keratddn systemaat-
tisesti aineistoa, arvioidaan sitd ja reflektoidagita tutkittavan ilmion esiinty-
miseen. Viides reflektoinnin tyyppi edellyttdd asidiittyvaan teoriaan perehty-
mista ja oman teorian kriittistd uudelleenarvi@nt{Griffiths & Tann 1992, 78—
79.)

Oppimista voi tapahtua myds ilman reflektointia.uigpi (1993; 1998, 30)
kayttaa termiduusintava oppiminesilloin, kun kyse on ei-reflektiivisesta oppi-
misesta (Jarvis 1987: non-reflective learning)vidaf1987, 150-152) kuvaa kol-
menlaisia tilanteita, jotka ovat tyypillisia vanhaasintavalle ei-reflektiiviselle
oppimiselle. Kyseista oppimista tapahtuu, kun
—  yksil6 oppii ilman syvallista ajattelua
—  yksiloé matkii muita
—  yksil6 opettelee ulkoa saamaansa informaatiota.

Itsereflektioon prosessi, jonka kautta yksil6 arvioi omaa pynksta tulkita jokin
kokemus ja maaritella sen merkitys. Itsereflektaomulla yksilo hankkii tietoja
omista sisaisista psyykkisista prosesseista, kytemarryskyvysta ja asenteista.
Toisaalta itsereflektio on oppijan taitoa saddehdaa sisaista toimintaa sovitta-
malla toiminnot eri tilanteiden vaatimuksia vast&ay esimerkiksi etsiméalla
tarkoituksenmukaisia oppimisen strategioita kokeiavulla. Itsereflektio edel-
lyttdd oman sisaisen toiminnan tiedostamista jeiritda, omien pyrkimysten ja
motiivien ottamista tarkastelun kohteiksi. (Rausbe Wright & von Wright
1994; Mezirow 1995a; Ruohotie 1998b.)

Kriittinen reflektioon omien ongelmanasettamistapojen ja merkistysséiee
jen tutkimista ennen kaikkea toiminnan suuntaansisgk ongelmanratkaisussa
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ja toiminnassa kaytettavien strategioiden ja mehgtpojen toimivuuden uudel-

leen arvioimiseksi. Kun uskomuksen maaradama toargpiéonnistuu kaytannos-

sa tai tulee ongelmalliseksi muuttuvissa olosubggigriittinen reflektointi saat-
taa paljastaa olettamuksen puutteellisuuden jat@t@makenne saattaa muuttua.

Aikuisen oppimisprosessille on keskeista tulkintoja uskomusten valisen yh-

teensopivuuden etsiminen seka mahdollisuus kagtisreflektointiin. (Mezirow

1996, 163; 1997b; 1998.)

Mezirow (1995a, 9) antaa reflektiolle kolme funkéiotoiminnan ohjaami-
nen, tuntemattoman jasentaminen yhtenaiseksi kakomdeksi ja aiemman tie-
don perusteiden uudelleenarviointi. Mezirowin mukaaiittisessa reflektiossa
on keskeista viimeksi mainittu funktio, kun taagsittnen ajattelu voi sisaltaa
kaikki kolme funktiota.Kriittinen itsereflektioon yksilén omien merkitysper-
spektiivien (ja kayttéteorioiden) kriittisté arvidia. Kriittinen itsereflektio sisal-
taa kritiikkia niita tulkintaperiaatteita kohtagotka ohjaavat yksilon ajattelua ja
toimintaa. Tallainen reflektointi voi johtaa metiivaan uudistumiseen. Tasta
uudistumisprosessista kaytetaan terraigdistava oppiminenjota kasitelladn
seuraavassa luvussa.

Brown ja Mcintyre (1993, 6—7; ks. myos Ojanen 19B0), nostavat esiin kéa-
sitteenreflektiivinen keskusteliHe nakevat sen menetelman, jonka avulla am-
mattilaiset kohtaavat ongelmallisen tai epaselkamteen. Reflektiivinen kes-
kustelu voi auttaa ongelmien rajaamisessa, uusékbkulmien esilletulossa,
luovassa ajattelussa ja ratkaisun loytdmisessdelRiefistd keskustelua tarkas-
tellaan l&hemmin vuorovaikutussuhdetta kasittele&#svussa 6.

Rauste-von Wright ja von Wright (1991, 277-278)oitavat luottamasta
likaa reflektiivisyyteen oppimisessa. Oppimisenmiaksia saatelevat heidan
mukaansa my6s muut persoonallisuuden piiriin kuatiuekijat, kuten se, etta
— oppijan maailmankuva on riittdvan ehea ja jolmdokainen, jotta uusi tieto

on siihen mielekk&asti assimiloitavissa ja sen aitdjtulkittavissa ja jotta
sen tietokehikkoja — ei vain sen erillisia sisdtéj voidaan mielekkaasti
kyseenalaistaa ja muuntaa (akkomodoida)

— oppijan itsereflektio ei ulotu vain oppimispreseén vaan héanen toimin-
taansa yleisemmin eli han pystyy ymmartamaan omiamritansa peruste-
lut ja suunnittelemaan toimintaansa

—  oppijan itsearvostus on riittava, jotta hAnemuahdollista uskaltautua ko-
keilemaan uutta ja kokemaan haasteet myonteigésia on usein edelly-
tys sille, ettd han pystyy omaksumaan omaa toirairga ohjaavan subjek-
tin aseman.

4.2.4 Uudistava oppiminen

Uudistava oppiminen perustuu kriittiseen reflekiioMezirowin (1990a; 1995a)
mukaan uudistava oppiminen (transformative leamntagkoittaa kriittisen itse-
reflektion kautta toteutuvaa oppimisprosessia, gotilloksena on merkitysper-
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spektiivien muuttaminen niin, ettd yksild voi luokiattavamman, erottelukykyi-
semman ja johdonmukaisemman kasityksen omasta kdsastaan. Oppimis-
prosessi sisaltdéa myods tahan kasitykseen perustawvamnan.

Mezirow (1991, 108-111) erottelee reflektiivisen yadistavan oppimisen
prosessit toisistaan ja havainnollistaa erottemmviolla. Tama kaavio on esitetty
hiukan mukaeltuna kuviossa 7. Reflektiivinen toitaif= toiminta ja toiminnan
aikainen pohdinta, ks. kuvio 7) on paatoksentelkbaititeen toimintaan ryhty-
mistd toiminnan aikaisen reflektoinnin seurauksePensessi alkaa ongelman
esiin nostamisella (asettamisella) ja paattyy totean. Se sisaltda kartoituksen,
ratkaisuehdotuksen, pohdinnan, oivalluksen ja mtiékiatkaisun, joka voi johtaa
uuden merkitysrakenteen muodostamiseen tai — kaadgsd on myos lahtokoh-
tia ja perusteita pohdiskeleva prosessi — uuteetkitygperspektiiviin. Toimin-
nan aikainen pohdinta voi koskea sisaltta tai msiaetai naita molempia. Toi-
minnan jalkeisessé pohdinnassa voi lisaksi olleekgsminnan |&htokohtien ja
perusteiden tarkastelusta. Uudistava oppiminenliitia toiminnan jalkeiseen
sisallén ja prosessin pohdintaan, joka saattaagohtuutoksiin merkitysraken-
teissa, ja lahtokohtien ja perusteiden pohdintge@ voi johtaa suoraan uusien
merkitysperspektiivien syntymiseen.
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Reflektiivinen Muistaminen Uudistava
oppiminen oppiminen
Toiminta

Uusi merkitys-
skeema

Uusi merkitys-
perspektiivi

Kuvio 7. Reflektiivinen ja uudistava oppiminen (iezirow 1991).

Seibert (1996, 247-253) vahattelee toiminnan jatkereflektiota ja korostaa
reaaliaikaista reflektiota oppimisessa. Han pi@itninnan jalkeista reflektiota
aikaa vievana, kapea-alaisena ja jalkeenpain tapabdésta johtuen irrallaan
varsinaisesta asiayhteydestd. Mezirow (1991, 108-kbrostaa nimenomaan
toiminnan jalkeista reflektiota. Hanen mukaansaveejohtaa radikaalimpaan
uudistavaan oppimiseen, kokonaan uusien ajatteliamalusien merkitysper-
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spektiivien, syntymiseen, kuten kuviosta 7 kay ill8chonin (1987; 1996) ja

Seibertin (1996) korostama toiminnan aikainen keiteon saanut osakseen seka

kritiikkia etta puolestapuhujia (Ruohotie 2000091450).

Mezirowin alun perin esittamaa uudistavan oppimitsoriaa on arvosteltu

neljasta asiasta (mm. Jarvinen & al. 2000; Ruo@0f, 17-22):

—  Teoria laiminly®d kontekstin, jossa oppiminendhafuu.

—  Teoria korostaa liikaa rationaalisuutta ja uaahei—rationaaliset seikat,
kuten emootion, intuition ja motivaatiotekijat. $eottaa mielen ja kehon
seka jarjen ja tunteen liiaksi toisistaan. Lisdksiria painottuu professio-
naaliseen ammattitaitoon ja vahattelee ruohongswit oppimista.

—  Teoriassa sosiaalisen toiminnan asema jaardkstseksi. Mezirow koros-
taa yksilon uudistumista sosiaalisen uudistumigasta.

—  On kritisoitu, onko teorian soveltaminen opettagoiminnassa eettisesti
oikeutettua. Jos uudistava oppiminen merkitsee niaten nakoékulman
|6ytymista tai tietoisuuden avartumista, mika vbaonyds hyvin emotio-
naalista, jopa tuskallista, niin mik& oikeutus ¢g@etla on puuttua oppijan
maailmankatsomukseen (uskomuksiin, asenteisiitoisieuden tilaan ym.).

Mezirow (1998) itse vastaa syytoksiin toteamallaumumuassa, etta kriittinen
reflektio ei sulje pois sosiaalista vaikutusta ejkd@kimysta vaikuttaa ymparis-
toon ja valtarakenteisiin.

Uudistavaa oppimista voidaan tarkastella my6s ogamkehien avulla (ku-
vio 8). Oppiminen oryksikehaistg Argyris & Schén 1978, 18: single loop lear-
ning) vanhaa uusintavaa oppimista (Argyris ja Schér8), jos tarkoitusten ja
tuotosten valilla on tasapaino (suunnitelma jaksét vastaavat toisiaan) tai jos
todettu virhe oikaistaan vain toimintoja muuttaraadli asettamatta kyseenalai-
seksi ja muuttamatta systeemin arvoja. Yksilé opgsimalla tehokkaampia ta-
poja tehda tyota vallitsevan toimintastrategiawisga.Kaksikehaistéoppimista
(Argyris & Schon 1978, 20: double loop learningiirggy silloin, kun tarkoitus-
ten ja tuotosten vastaamattomuus oikaistaan tutldeamuuttamalla toimintoja
maaraavia tekijoita ja sen jalkeen varsinaisia @irfluomio on toimintaa oh-
jaavissa normeissa, joiden kriittinen tarkastelmjauttaminen johtavat toiminta-
tapojen uudistumiseen. Oppija reflektoi kriittisemia kognitiivisia saantdjaan
ja paatoksentekoaan. Oppiminen on ongelmanratkajessa tarkeinta on tun-
nistaa, minka tason ongelmasta kulloinkin on kysymi§Ruohotie 1998a, 37;
Jarvinen et al. 2000, 10IMonikeh&inen oppiminean kykya liikkua eri kehilla
(Jarvinen et al. 2000, 101). Mezirowin (1998, 188)kaan kaksikehainen oppi-
minen tarkoittaa samaa kuin kriittinen reflektiigim oppiminen. Esille on nous-
sut myoskolmas oppimisen keh@argrove 1995, 27-34), jossa oppijan identi-
teetti uudistuu niin, ettd oppija muuttaa nakokalngmparistooénsa tai hanen
oman minakasityksensa aspektit muuttuvat (ks. nixdshotie 2004a, 88—89).
Vaikutukset nékyvat toimintaa ohjaavan viitekehykg identiteetin muutokse-
na (Ruohotie 20044a, 89).
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Viitekehys Toiminnan
»| peristee > - > >
> > P > Toiminta »  Tulokset >
dentiteetti Toiminta- (virheet
(kuka olen stiategia

Yksikehainen oppiminen

(=> taitojen kehittyminen)

Kaksikehainen oppiminen

(=> toiminnan perusteiden ja strategioiden muuthen)

Kolmikehéinen oppiminen

(=> viitekehyksen ja identiteetin muuttuminen)

Kuvio 8. Oppimisen kehéat ja uudistava oppiminerofittie 2004a, 89).

Beairsto ja Ruohotie (2003, 134) liittavat kaksi#slen oppimisen uudistavaan
oppimiseen ja voimaantumiseen. Heidan ndkemyksemgaan kolmas keha
tarvitaan, jotta kayttaytymista ja ajattelua ohmamentaaliset mallit voisivat
uudistua.

Mezirow (1998, 185-195) kayttaa Isaacsin (1993)&sasta kolmikehaises-
ta oppimisesta termi&pisteeminen omien olettamusten kriittinen reflekito
(epistemic critical self-reflection of assumptionSpisteemista omien olettamus-
ten kriittista reflektointia Mezirow kuvaa seuraatraSiind oppija ryhtyy tutki-
maan omiin tietorakenteisiinsa liittyviélettamuksiaja etsimaan niihinsyita
(omaan elamanhistoriaan, historiaan tai kulttuuliitbyvid), tutkii niiden sisal-
toa (kasittaen moraaliset ja eettiset ulottuvuudegarauksiahenkilokohtaista
ja muita koskevia) saadakseen selville, miksi hikewtuu niihin oppimisessaan
ja tavoitteisiin pyrkimisessaan. Talloin han pytiekeméan nakyvaksi (tasmalli-
seksi) oman episteemisen — tiedon olemukseenvéittyonko totta ja milla pe-
rusteella) — tiedon- ja havainnonkasittelyprosesssifTalloin tietorakenteen pro-
sessoinnin tarkoituksena ei ole minkaan valittonedigelman ratkaisu, vaan
omien tietorakenteiden ja niiden alkuperan ja Eigéiasmallinen tunnistaminen,
jotta voisi paremmin ymmartad maailmaa, muita ildn@ itsea.

4.2.5 Ammatillisen kasvun malli

Mentkowski tutkijaryhmineen (Mentkowski & ass. 20A@B9-204) esittdd yksi-
I6n kasvumallin, joka yhdistaa oppimisen, kehittgem ja suorituksen (kuvio 9).
Han esittdd kolme transformatiivista oppimissykjdtka mahdollistavat moni-
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puolisen kehittymisen kasvun eri alueilla. Namankelyksilollista kasvua edis-

tavaa transformatiivista oppimissyklia ovat

—  metakognitiivisten strategioiden soveltaminen

— oman suorituksen arviointi

—  paneutuminen monenlaisiin lahestymistapoihirkORélmiin ja toimintoi-
hin.

Metakognitiivisten strategioiden soveltamisessaijapghdistad ajattelun ja toi-
minnan ja hanelle muodostuu mielikuva simédita han tietda ja kuinka han so-
veltaa tata tietoaOppija tarvitsee usein harjoitusta kasitteeligisaidoissa en-
nen kuin han tottuu ajattelun ja toiminnan yhdistal Mentkowski kumppanei-

neen nakee transformatiivisen oppimisprosessinvalkailloin, kun oppija yh-

distdd abstraktisen ajattelun ja suoritustavoittdtakognitiivisten strategioi-
den soveltamissykli koostuu neljasta vaiheestiajovat

— tarvittavan mallin tunnistaminen

- ajattelu toiminnan aikana

—  viitekehyksen pohtiminen

—  tiedon konstruointi. (Mentkowski & ass. 2000918

Suorituksen laadun kannalta keskeistd on tarvétaammattispesifisten asioi-
den hallinta. Koska asiantuntijat kykenevat tartam sellaisiin tilanteen vaati-
miin malleihin, joihin noviisit tarvitsevat ponndtja ja tukemista, heiddn on
mahdollista ajatella jo toiminnan aikana ja polsiié viitekehyst&, johon toimin-
ta liittyy. (Mentkowski & ass. 2000.)

Mentkowskin tutkijaryhman (2000) mukaan toisessagformatiivisessa op-
pimissyklissd, oman suorituksen arvioinnissa, @pijdistad suorituksen ja itse-
reflektion ja saa kasityksen siitdjta han osaa tehda eri ymparistdissa ja miten
han voi parantaa suoritustaamama sykli koostuu myds neljasta vaiheesta, jot-
ka ovat
— oman suorituksen tarkkailu
—  itsearviointi
- reflektiivinen oppiminen
—  suorituksen mallintaminen.

Kehittdessaan itsearviointitaitojaan oppija ottaareman vastuuta omasta oppi-
misestaan. Juuri itsearviointitaidot ovat avairkyahan oppimiseen ja taitojen
siirtAmiseen uusiin konteksteihin. Oman suorituksewiointi antaa oppijalle
mahdollisuuden oppia, miten suoritus ja itsereftetdimivat yhdessa. Han alkaa
tarkkailla kriittisesti toimintaansa eri kontekstgs. Reflektiivisen oppimisen,
suorituksen mallintamisen, suorituksen tarkkailmgearvioinnin muodostaman
syklin kautta opiskelijat identifioivat itsensa ojogna ja vahvistavat luottamus-
taan omiin kykyihin. (Mentkowski & ass. 2000.)
Kolmannen oppimissyklin muodostaa paneutuminen miaisin |&hesty-

mistapoihin, nakokulmiin ja toimintoihin. Mentkowisk tutkijaryhman (2000)
mukaan oppijan itsereflektio yhdessa kehittymishakanssa tuottaa tunteen
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siité, kuka han on ja millaiseksi hanen pitéisi tulldonenlaisiin vaihtoehtoihin
paneutuminen nayttdd edistavan itsenaista oppinaitako persoonan kehitys-
ta. Mentkowski kumppaneineen viittaa tutkimuksijotka ovat muun muassa
osoittaneet, ettd korkeakouluopiskelijat, jotka &t enemman mahdollisuuksia
monipuolisten nakdkulmien etsimiseen, kokevat mgasrempaa alyllista ja
eettista kasvua. Nama oppimissyklit Mentkowski ijathmineen (2000) liitta&
ammatillisen kasvun kokonaisuudeksi kuvion 9 mubstis
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AJATTELU /\ TOIMINTA
(abstraktinen, Kompetenssi (tehokkuus)

A (ulkoinen
syvaéllinen,
. fokus) | @erssserersesesesissesesenas
oivaltava) okus) D .
7\ Oppimisen laajuus
kasvun perustana
Meta. N\ e
kognitiivisten Metakognitiivinen
strategioiden toiminta
soveltaminen
Oman Konteks-
Mentaaliset Aktiivinen . )
suorituksen ...p| tuaalinen
rakenteet oppija
PPl arviointi kehys
L , Identiteetti oppijana/
moniin lahestymista) L .
T ammatti-ihmisena
poihin, nakdkulmiin
ja aktiviteetteihip 4 .....
Oppimisen laajuus
: kasvun perustana
A 4 @
Merkitys
PERSOONALLISUUDEN (siséiinen ITSEREFLEKTIO

KEHITTYMINEN fokus) (tarkkaileva,
(eheyttava, eettinen) \/ oivaltava,

adaptiivinen)

Kuvio 9. Ammatillisen kasvun eri alueita integrdittansformatiiviset oppimissyklit
(Mentkowski & ass. 2000; ks. myods Ruohotie 20

Mentkowskin tutkijaryhman (2000) esittama yksilGraktiivisen oppijan) kas-
vumallin kuvaaja muodostuu kahdesta dimensiostasintimdinen dimensio
muodostuu yksilon fokuksesta. Dimension toisess@sgi yksilon orientaatio
fokusoituu merkitykseen eli sisdiseen maailmaamekiksi persoonallisuuden
kehittymiseen (sisdinen fokus), ja toisessa paassataatio fokusoituu kompe-
tenssiin eli ulkoiseen maailmaan, esimerkiksi tyagettamiin vaatimuksiin ja
tydssé kehittymiseen (ulkoinen fokus). Toisen disi@m muodostaa akseli, jon-
ka toisessa paassa ovat yksilon kasvua ohjaavabaiset rakenteet ja toisessa
paassa kasvuprosessin kontekstuaalinen kehys. Misetarakenteet jasentavat
yksilon ajattelua, tunteita ja eettisia valintoj@ontekstuaalinen kehys liittyy
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yksilon toimintaan ja itsereflektioon. Naiden dirsemden muodostamista pa-
reista muodostuu nelja kasvun aluetta: ajattelun{feadiset rakenteet + kompe-
tenssi), toiminta (kompetenssi + kontekstuaalinehyk), itsereflektio (konteks-
tuaalinen kehys + merkitys) ja persoonallisuudemtigminen (merkitys + men-

taaliset rakenteet). Persoonallisuuden kehittyminlettuu mindn syvimpiin ja

kestavimpiin rakenteisiin. Oppijan kehittymisen kaha on tarkeaa, ettda han
kasvaa itsendisyyteen ja itseohjautuvuuteen. Opsvu kohti autonomiaa
perustuu keskinaiseen riippuvuuteen. Tama eddlys#n ymmartamista, etta
yksilét ovat monin tavoin ja yha lisaantyvassa nma&rdoksissa toisiinsa. Per-
soonallisuuden kehittyminen lisaa yksilon sisaetaytymista.

Mentkowskin tutkimusryhmén (2000) mukaan opiskelgaat alkaneet ar-
vostaa vapaata oppimista, kun he ovat yhdistareetaajempaan ymmarryk-
seen asiantuntijan rooli-identiteetista ja ovamlkeet samalla perustaa oman mi-
nan kehitykselle.

4.2.6 Oppimistulosten nelikentta

Hall (1986; 1990) tarkastelee oppimista liittyemlla kehittymiseen. Han kuvaa
oppimista neljan erilaisen oppimistuloksen avuian jakaa tulokset oppimista-
voitteen aikajanteen ja oppimisen sisallon perlisteplloin muodostuu taulu-
kon 7 mukainen oppimistulosten nelikentta.

Taulukko 7.  Oppimistulosten nelikenttd (Hall 1986; 1990).

Ty6tehtaviin liittyva Persoonallisuuden
oppiminen kehittdminen
Lyhyen TyOsuorituksen Uraa ja elamaa
téahtdimen parantuminen (tiedot, koskevien asenteiden
oppimistavoite taidot, kyvyt) kehittyminen
Pitkan Mukautuminen, Identiteetin
téahtdimen kehittyminen kohti kehittyminen ja
oppimistavoite tydn vaatimuksia ja laajentuminen
tavoitteita, tulevai-
suudesta vastadner
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Suurin osa muodollisesta uran kehittdmisesta yiilghyen tahtaimen oppimista-

voitteeseen, tydsuorituksen parantamiseen, pitkéitiiimen sijasta ja suurin osa
organisaation jarjestamasta (muodollisesta) kokkdsta kohdennetaan tytteh-
taviin liittyvaan oppimiseen persoonallisuuden kigmisen sijasta. Yleensa kai-
kista vahiten huomiota kiinnitetaan pitkalla tahtélla persoonallisuuden kehit-
tamiseen, siis identiteetin kehittymiseen. (Hal8691990.)

4.2.7 Oppimisen ja uudistumisen esteita

Monet tekijat saattavat estaa aikuisen ymmarryksewua ja kehittymista. Seu-
raavassa tarkastellaan yksilon sisaisia tekijditéiga tekijoita, joilla aikuinen
tiedostamattaan tai tiedostaen itse vastustaa uyg@mista.

Aikuinen oppija saattaa vastustaa vallitsevienasadsten ja kulttuuristen ar-
vojarjestelmien kanssa ristiriidassa olevia asialtags oppiminen ei ole osa jon-
kin erityisen ryhman kulttuurinormia, emansipoitanaeli "itsenaistymaan”
pyrkivan ihmisen taytyy ensimmaiseksi ylittaa juniiden ihmisten vastahakoi-
suus, joiden kanssa han on laheisimmin ja sdasmithin tekemisissa. Uudis-
tava oppiminen ja uuden tiedon synty ovat lujastblssissa vallitsevan kulttuu-
rin normeihin. (Ruohotie 1998a, 78.)

Aikuinen oppija saattaa vastustaa omien uskomust&gmseenalaistamista.
Argyris (1993) kayttaa kasitettdefensiivinen perusteleminguefensive rea-
soning). Ihminen suunnittelee oman kayttaytymisesisdjautumisen eli defen-
siivisyyden perusteella (selitteleva, torjuva kéigbria). Defensiivinen kayttay-
tyminen tarkoittaa, ettd yksilo pitaytyy omissaysteluissaan ja paatelmissaan
ja valttaa niiden objektiivista testaamista. Argggan (1993) mukaan ihmisella
on taipumus suunnitella toimintaansa jatkuvasiamgberusarvon mukaan:

- Han suunnittelee toimintaansa niin, ettd hanhallita tilanteita (kasitys-
kykynsa asettamissa rajoissa).

- Han pyrkii maksimoimaan "voiton” ja minimoimaamavion”.

—  Han pyrkii suojautumaan negatiivisilta tunteilta

- Han pyrkii olemaan mahdollisimman rationaalingén arvioi omaa kayt-
taytymistaan sen perusteella, onko han saavut@seitamansa paamaarat
vai ei. (Argyris 1993, 183-188.)

Noiden arvojen tarkoituksena on h&peéan, uhan, hidawouden tunteen ja ky-
kenemattomyyden tunteen valttdminen. Kuitenkin oppéen edellyttéisi muut-
tumista, uusille asioille altistumista ja tunternatan kokeilemista. Defensiivi-
syys toimii tehokkaasti oppimisen esteend. Edesrjkim tavoitteeseen sitoutu-
minen ei poista defensiivisyytta. Argyriksen (1993,7-183) mukaan eivat edes
vaan turvautuvat defensiiviseen perustelemiseen.

Aiemmin opitut mallit voivat olla uuden oppimisersteenda. Engestrom
(1995) nakee aikaisemman kokemuksen olemassaofmmigen kannalta kaksi-
terdisend. Toisaalta kokemus edistaa oppimistégigaalta se voi olla uuden
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oppimisen esteena. Kokemusoppimisen teorioille flueigta, ettd kokemus kasi-
tetddn jokseenkin itsestddn selvana ja yksissksti myonteisend asiana. Enge-
stréom (1995) toteaa kuitenkin, ettd aina kun pé&dezi teko nojautuu ensi sijassa
aikaisemman kokemuksen havaitsemiin asiayhteykpiikkeamat tavanomai-
sesta jarjestyksesta sivuutetaan ja oikeaksi astitheita paatelmia liioitellaan.
Engestrom korostaakin, ettd kokemusperainen oms@ikuin kokeellinen:

Ylittddkseen kokemuksen rajat ihminen tarvitseeelleknista, siis hypoteesin
muodostamista ja testaamista.

Asenteiden muuttaminen on vaikeaa. Rasédnen (133®enEngestromin (1995)

tavoin kokemuksen voivan olla uuden oppimisen este®asasen (1994) mu-

kaan uusia asenteita on helpompi luoda kuin muuttadoja. Han luettelee
muun muassa seuraavia asennemuutoksen esteita:

— Jokainen uskoo tietdvansa kaannyttajaansa parerkuinka asiat todelli-
suudessa ovat. Jos han epailisi mielipidettadan,shamalla joutuisi epéile-
maan kasityskykyaan ja kokemuksiaan.

— lhmisell& on auktoriteettinsa, joiden mielipi#¢eh&n arvostaa. Lapsuuden
ajan auktoriteetit saattavat vaikuttaa yha.

—  lhmisen mielipide on samalla hdnen ryhmansaakagiitd ei voi luopua
luopumatta samalla jostakin itselle tarkeasta.

— lhminen on saattanut ilmaista kasityksensa gekdti eikd voi perdantya
kasvojaan menettamatta.

— lhminen on voinut omaksua mielipiteensa hyoédgnden. Se voi auttaa
hankkimaan ystaviad ja saa hanet vaikuttamaan hyttaksilta muiden sil-
missa. Lisaksi se poistaa hanelle tarkeista yhtstgksiihin helposti kerty-
vaa kitkaa.

—  Mielipide, asenne, on osa ihmisen omaksumaaargolksa han toimii yh-
teiskunnassa. Hanen omaksumastaan asenteesta sdl@thanelle myos
taloudellisesta hyotya.

4.3 Minakasitys, identiteetti, itsetunto ja
voimaantuminen

Mentorointi vaikutti aktoreiden kasityksiin, asest® ja uskomuksiin. Vaiku-
tukset eivat rajoittuneet pelkastaén aktorin k&siiy, asenteisiin ja uskomuksiin
itsensa ulkopuolisista asioista. Mentorointi vaikansisijaisesti aktorin kasityk-
siin omasta itsestd suhteessa ymparistoon. Aktakivat mentorointikeskuste-
luissa vaikutteita omaan minakasitykseensa ja piitlselkiyttamaan omaa iden-
titeettiddn. Mentorointi vaikutti myonteisesti aié¢men itsetuntoon ja voimaan-
tumiseen.
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Tassa luvussa tarkastellaan erityisesti minakas#ykidentiteetin, itsetunnon
ja voimaantumisen kasitteita ja tarkastellaan mideiodostumista, kehittymista
ja keskinaisia yhteyksia. Ensin tarkastellaan mésilsta ja siihen laheisesti
littyvaa identiteetin kasitetta. Itsetunto madté&an minékasityksen avulla. Tar-
kastelua hankaloittaa se, etta kasitteistd onamsijisentymatonta. Lopuksi kasi-
telladn voimaantumista, johon liittyvat laheisateluottamus ja hallinnan tun-
ne.

4.3.1 Minakasitys ja identiteetti

Minakasitys muodostaa ihmisen persoonallisuudemeyti Minakasitys tarkoit-
taa ihmisen kasitysta itsesta ja asennoitumist@itsuhteessa itsed ymparoivaan
maailmaan. Mitd&n maailmasta eristettya kasityaté itsesta ei voi olla. Mina-
kasitys kuvastaa siten ennen kaikkea ihmisen kaeitiindetta maailmaan. Ihmi-
nen on situaationsa kautta osa maailmaa, vaiklsadtia han erottuu siita juuri
maailmankuvan muodostajana. (Rauhala 1989, 140;1888, 28.)
Ihmisen min&kasitys muotoutuu sosiaalisen vuoraxaiksen ja itsereflekti-
on kautta. Itsereflektio auttaa ihmistd nakemésenga toisten inmisten perspek-
tiivista ja hahmottamaan itsensa yksilona, toisaaltiden kaltaisena, mutta toi-
saalta omana itsendan omine intentioineen, matiéax, arvoineen, asenteineen
ja uskomuksineen. Ihminen peilaa itsedan toisiigil§khin, nimenomaan sellai-
siin, jotka han syysta tai toisesta kokee merkiylisksi itselleen. Han maaritte-
lee itsensa suhteessa toisiin ihmisiin havaitsesaig/htalaisyyksien ja eroavai-
suuksien perusteella. Mindkasitys syntyy sitenlgksia ympariston vuorovaiku-
tustapahtumassa  kertyvien  kokemusten  pohjalta. syt 1992,
115;keltikangas-Jarvinen 1994; Rauste-von Wrightots Wright 1994; Neufeld
& Grimmett 1994, 208; Therborn 1995, 229; Ojane®() 98, 103; Keski-
Luopa 2001; Ruohotie 2004b.)
Minakasitysta muokkaa kolmen elementin keskindworovaikutus
— henkilon kasitys itsesta sellaisena, joksi l&e kokee itsensa (= havaittu
todellinen mina)

— henkilon kasitys itsesta sellaisena, jollaisenset henkilét hanet kokevat
(= sosiaalinen mind)

— ihanneming, jollainen henkild toivoisi olevarsska psyykkisena etta fyy-
sisena olentona. (Vrt. Hirsjarvi 1992, 115.)

Yksilon mindkasitys on haavoittuva ja jatkuvan nogjaineen alainen. Yksilo
joutuu puolustamaan minuuden tunnettaan ja tarketa ja maarittamaan paik-
kaansa yhteistssa yha uudelleen. Sailyttddkseemehinuuden tunteen ja voi-
dakseen sietda muutosta yksilon on I6ydettava ndadsmuuttuvissakin olosuh-
teissa riittavasti muuttumattomina sailyneita pigd. Voisi esimerkiksi olettaa,
ettd yksilon minékasitys pelkastaan vahvistuu kiukdsen myéta. Opiskelijato-
vereiden ja kouluttajien antamat arvioinnit koukgen yhteydessa voivat kui-
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tenkin johtaa siihen, ettd yksilon aikaisemmin liessn rakentama minakasitys
horjuu ja itsearvostus heikkenee. (Korpinen 198#48; Keski-Luopa 2001.)

Identiteetinkasite liittyy laheisesti mindkasitykseen. Lahteé@kin(1992, 49)
sekd Hall ja Mirvis (1996) pitavat minakasitystaigentiteettia jopa synonyy-
meind. Sen sijaan Hirsjarvi (1992, 61) maarittaldentiteetin minakasityksen
avulla: identiteetti tarkoittaa mindkasitysten ytdesyyttd. Talloin minakasityk-
set (havaittu todellinen min&, sosiaalinen mindhgnnemind) ovat riittavasti
sopusoinnussa omien ihanteiden ja normien kang®arsalistisia suhteessa mi-
naan ja ymparistéon. Jos nain ei ole, puhutaanyhiieesta identiteetista. Iden-
titeetin kasitteeseen liitetdan usein erityisesti millaiseksi yksild tunnistaa
oman asemansa ja paikkansa siind yhteisdssa, jgkeild kuuluu tai haluaa
kuulua (mm. Therborn 1995, 229; Keski-Luopa 2001).

Identiteetti voidaan jakaa persoonalliseen ja kdikiseen. Persoonallinen
identiteetti on vastaus kysymyksiin "kuka min& dl¢a "mihin mina kuulun”.
Siind on oleellista, miten yksilé6 méaarittelee itsérsuhteessa toisiin ihmisiin (vrt.
"identiteetti” edelld). Kollektiivinen identiteetton vastaus kysymyksiin "keita
me olemme” ja "millaisiin arvoihin elamanmuotommerpstuu”. Kollektiivinen
identiteetti kuvaa sosiaalisen yhteison tai ryhraétyislaatua suhteessa muihin
yhteisdihin tai ryhmiin. (Ruohotie 2004b, 7; Heikkkh 2000, 13-14.)

Yksilon kasitys omasta identiteetistd muodostuwnista osaidentiteeteista.
Jokainen osaidentiteetti on nakyma itsesta tietgssénalisessa roolissa (esimer-
kiksi tyontekija, johtaja, aiti, isa, yhteison j&a$eRooli edustaa niitéd odotuksia,
joita yksilon merkittavina pitamat henkilét asebv(Hall & Mirvis 1996.)

Usein esiintyvia osaidentiteetteja ovat esimerkiksidentiteetti ja ammatti-
identiteetti (ammatillinen identiteetti). Uraideettti ilmaisee, missa maarin
yksil6 muodostaa kasityksensa itsesta ura-asemattakia miten tarked ura on
ta tyouralla. Uraidentiteettia mittaavia ominaissiakovat muun muassa sidon-
naisuus tyohon ja tydyhteis66n, kasvumotivaatimniastus ongelmanratkaisuun
(innovatiivisuus), tunnustuksen tarve ja johtamiSwaatio. Ammatti-
identiteetin  kasite liittyy laheisesti uraidentitiee kasitteeseen. Ammatti-
identiteetti ilmaisee yksilon kasitysta itsesta aatimja ammatillisen osaamisen
nakokulmasta. Yksilon aikaisemmat elamankokemukauttavat voimakkaas-
ti niihin mielikuviin, asenteisiin, arvoihin, ennlabkasityksiin ja odotuksiin, joi-
den pohjalta han ajattelee ja toimii sekd hanen atifiiseen kehitykseensa ja
ammatti-identiteetin muodostukseen. Yksilon ammid#ntiteetti muotoutuu
aina oppimiskokemusten kautta. (Knowles 1992; Rtiel®93; 1998b, 98, 100;
Ojanen 2000a, 98.)

Uraidentiteetti kasitteena kuuluu edella esitetysd@ntiteetin jaottelussa
(persoonallinen/kollektiivinen) persoonallisen itdexetin puolelle. Sen sijaan
ammatti-identiteetti kasitteend kuuluu toisaaltaspenalliseen ja toisaalta kol-
lektiiviseen identiteettiin. Ammatti-identiteetiromaan katsoa ilmaisevan seka
yksilon suhdetta ymparistoon ("kuka miné olen”, mimina kuulun”) ettd am-
matillisen ryhman erityislaatua ("keita me olemme (Kari 1990, 103; Kaunis-
maa 1997; 220-222; Heikkinen 2000, 13-14.)
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Minakasitykseen liittyvia alakasitteitd ovat muuruassa itseluottamus, it-
searvostus (itsensa hyvaksyminen) ja oman patewydaistaminen. ltsearvos-
tus viittaa yksilon itsekunnioitukseen ja henkilbkaisen arvon kokemiseen.
Ihmisen perustarpeisiin kuuluvat hyvaksynnan jaostwksen saaminen ja
omanarvontunteen suojelu. Itsearvostukseen vaikaittainen aikaisemmat suo-
rituksensa (onnistumiset ja epaonnistumiset) jaaokarykkyytta tarkastelevat
arvioinnit. Itseluottamus ilmaisee, missa maarisilkluottaa omiin kykyihinsa
suoriutua tehtévista ja haasteista. Tyokayttaytgesad korkea itseluottamus na-
kyy siten, ettad henkilo osoittaa itsevarmuuttaaetiissaan ja toimissaan, sopeu-
tuu helposti muutoksiin (uusiin menetelmiin, sa@ntg teknologioihin yms.) ja
esittdd uusia ideoita pelkdamatta eriavia nakerdykgioho 1993b; Keltikangas-
Jarvinen 1994; Ruohotie 1998b, 99, 143; 1998d, 67.)

Ihmiselle on tarkeaa, ettd han kykenee arvostanitsafdn ja luottamaan
omiin kykyihinsa. lhmisen suhteessa ymparistoorkeskeista se, missd maarin
han itse kokee voivansa ohjata omaa toimintaansaigaa maarin han kokee
olevansa ulkoisten, itsestaan riippumattomiens@nsa ulottumattomissa olevien
seikkojen ohjaama. Suhteessa ymparistéon ei dtedarvain se, miten han ko-
kee asemansa ja toimintamahdollisuutensa, vaan 8g/0slitd han arvostaa ja
tavoittelee itsensa osalta elinymparistéssaan. fiearon Wright & von Wright
1994.) Seuraavassa asiaa tarkastellaan lahemmianite-kasitteen avulla.

4.3.2 Itsetunto

Itsetunto on yksilon minakasityksen positiivisuuden (itsetamuksen ja itse-
varmuuden) maara. Itsetunto on arvioiva kasite.oBeyksilon yleinen arvio
omasta riittavyydesta tai arvosta. Se on yksil@&élk oleva tuntemus, ettéd han
on hyva ja arvokas (tai huono ja arvoton) suhteg@dsankin itse asettamaansa
vertailukohteeseen. (Keltikangas-Jarvinen 1994/ BlaWlirvis 1996; Silverman
& Casazza 2000.)

Itsetunto kuvaa ihmisen kykyé luottaa itseens@apitsestaan ja arvostaa it-
sedan havaitsemistaan heikkouksista huolimattalgdéé@ ndhda oma elaméansa
tarkeéana ja ainutkertaisena. Itsetunto on ihmigéhieed voimavara, ja sen kehit-
tyminen on yhteydessa lahes kaikkeen, mita ihng@selpahtuu. (Keltikangas-
Jarvinen 1994; Silverman & Casazza 2000.)

Onnistuminen edistaa hyvaa itsetuntoa, mutta igetuoi olla hyva ilman
merkittavia onnistumisia. Tarkeitd tekijoita hyvdisetunnon saavuttamiselle
ovat muiden osoittama arvostus, tunne siita, eystyp vaikuttamaan omaan
elamaan ja yltamaan itselle merkittaviin saavuinkskun ihminen saavuttaa
omassa lahipiirissdan vallitsevat menestymiskiitelrénen itsetuntonsa kohoaa
(tai pysyy korkeana). Itsetunto ei kuitenkaan symain ulkoisesta menestymi-
sestad. Ihmiselld voi olla erinomaisen hyva itseduntikka han ei olisi elamas-
saan tehnyt mitdédn ulospain nakyvaa tai merkittav@skaan sellaiset talou-
delliset tekijat, kuten puute ja huonot elinmahdolidet, eivat automaattisesti
johda huonoon itsetuntoon. Itsetunto on yhteydéssésen omiin asenteisiin.
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Niinpa yksildissé on hyvin suuria eroja siind, Kwrpaljon arvostusta tai menes-
tysta tarvitaan itsetunnon vahvistumiseen; jollakitdd vahainen menestys jos-
sakin yksittdisessa asiassa, toinen tarvitsee rpag@vutuksia monilla alueilla.
(Keltikangas-Jarvinen 1994; Silverman & Casazza)200

Vahva itsetunto on itsenaisyyttd oman elaman rsikssa ja riippumatto-
muutta muiden mielipiteistd. Vahvan itsetunnon awaahenkild nékee itsensa
tarkeana ja ainutlaatuisena, ilman ettd hanentsaeisita jatkuvasti teoin ja sa-
noin todistella. TA&mé& tunne on riippumaton toigtenisten ajatuksista ja arvos-
tuksesta hanté kohtaan. (Keltikangas-Jarvinen 1994.

Vahva itsetunto auttaa sietamaan epaonnistumisgetiymyksia. Henkilo,
jolla on vahva itsetunto, ei masennu, vaikka héloisitalldin tekisikin vaaria
ratkaisuja. Han osaa ottaa virheista opikseentig¢aglgas-Jarvinen 1994.)

Ihmisen itseluottamuksen maara vaihtelee yleerdw@éal eri osa-alueilla, ja
jokaisen ihmisen itsetunto on jossakin hyva, jossaikhan huonompi. Jos hen-
kilo kokee olevansa erityisen pateva joissakinias& hanen itseluottamuksensa
maara on suurimmillaan juuri niitd asioita tehdéss& Ja painvastoin, jos hen-
kilo ryhtyy tehtavaan, jossa han kokee olevansanbumyots hénen itseluotta-
muksensa saattaa olla huono. (Keltikangas-Janfaed.)

Vaikka itsetunto on tarked ominaisuus, ihmisen arta onnistuneisuutta ei
voi mitata itsetunnon maaralla. Hyva itsetunto woittaa paasemaan pitkalle
elamassa, mutta heikko itsetunto ei valttamatté@gobpaonnistumisiin. (Kelti-
kangas-Jarvinen 1994.)

Hyvéan itsetunnon omaava henkild on avoimempi postglle palautteelle
omasta toiminnastaan, kun taas huonon itsetunnomawenhenkild keskittyy
tarkkailemaan negatiivista palautetta itsestaaréfdttelee positiivista palautetta
(Silverman & Casazza 2000). Hyvan itsetunnon omdavenen on kylla tietoi-
nen heikkouksistaan, mutta kuvatessaan itsedamkdréstaa omia hyvia puolia
ja nakee ne huonoja tarkeampina. Heikkouksien ndydimen joissakin asioissa
ei heikenna hanen itseluottamustaan. (Keltikangagnken 1994.) Huonon itse-
tunnon omaava henkilé on varovaisempi; han pyrkijslemaan itseaan ja ottaa
vahemman riskeja verrattuna vahvan itsetunnon oa@aakienkildoon (Silverman
& Casazza 2000).

Hyvasta itsetunnosta seuraa, ettd henkilolla orkeotta olla oma itsensa.
Muiden mielipiteet, asenteet ja uskomukset poikk¢aisein omistamme. Itse-
tunnoltaan vahva uskaltaa toimia, puhua, pukeuduajatella niin kuin tuntee
oikeaksi. Hyvaan itsetuntoon kuuluu liséksi kykya@staa muita ihmisia. Itse-
tunnoltaan vahva ihminen osaa arvostaa my0s tomt@rstumista, muiden ih-
misten mielipiteita ja osaa ihailla muiden kyky{&eltikangas-Jarvinen 1994).
Itsetunnoltaan vahva ihminen kokee hallitsevansaataimintaa. Tata tarkastel-
laan seuraavassa tarkemmin voimaantumisen kasaiedia.
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4.3.3 Voimaantuminen

Voimaantuminerfempowerment) tarkoittaa yksilon sisaista voimangetta. Sii-
hen liittyy vahva vastuullisuus omasta kehittymideseka halu ja kyky toimia
tavalla, jonka han itse arvioi oikeaksi (Bell & @dirt 1994, 492; 1996, 16, 28,
36—-37). Voimaantuminen on yksilosta itsesta lahigesoonallinen ja sosiaali-
nen prosessi. Voimaantuneisuutta ei voi sellaisesagéé toiselle. (Mm. Cero-
ni & Garman 1994, 142-143; Zimmerman 1995; Bell 8b&rt 1996; Fetterman
1996, 8-9, 11; Rodwell 1996; Heikkila-Laakso & Heaid 1997.) Voidakseen
olla voimaantunut yksilolla taytyy olla selkeé idigeetti (Neufeld & Grimmett
1994, 207-208; Ceroni & Garman 1994).

Ihmista ei voi voimaannuttaa; h&n voi voimaantuia vise. Toiselle ihmisel-
le voidaan kuitenkin tarjota resursseja ja mahsiollksia kehittéa oman kontrol-
lin tunnetta, joka auttaa voimaantumisprosessidéata voidaan rohkaista paa-
toksentekoon ja palkita aloitteellisuudesta, jadtiénvoidaan luovuttaa paatos-
valtaa. (Fetterman 1994, 5-8; 1996; Garman 1995331Rodwell 1996, 310;
Smith 1996, 10; Ruohotie 1998b, 28.)

Voimaantuminen edellyttda toimintavapauden ja aatusuuden tunnetta.
Voimaantumisprosessin on vaikeaa toteutua ilmanit@a yhteis6a, luottamuk-
sellista yhteistoimintaa ja tasa-arvoisen osalissen mahdollisuutta (Fullan
1992, 91; Harris 1994, 4; Garman 1995, 30-31; Zimma@& 1995).

Voimaantuneisuus liittyy keskeisesti muutoksen inihn (Spreitzer et al.
1999). Itsensa voimaantuneeksi (kykenevéaksi; empsdyguntevahminenon
potentiaalinen muutoksen kokija ja toteuttaja sek#@nsipatorinen oppija. Han
ei koe olevansa muutoksen uhri vaan muutoksen jahjBaidistavaan oppimi-
seen liittyy usein ahdistuneisuuden kokemus. Vaahgstotutusta luopuminen
saattaa olla tuskallista. Sellainen ihminen, jokduene itseaan edes jossakin
maarin voimaantuneeksi, on voimaton lahtem&an nspubsessiin. Sen sijaan
itseensé luottavalle henkiltlle uudistava oppimiskaus voi olla hyvinkin posi-
tiivinen. (Ruohotie 1998a, 78.)

Yhteista erilaisille empowerment- ja empoweringitéen maarittelyille
(niiden suomenkielisine vastineineen) on, ettasaiikorostuu pyrkimys jollakin
tavalla edesauttaa ihmisen oman henkisen voimaitt&eista ja vastuun otta-
mista omasta kehityksesta ja oman tyon suunniteelus

Englanninkielisistad termeistd "empowerment”, "emgoWwja "empowering”
on muodostettu monenlaisia suomenkielisia vasan&uomalainen terminolo-
gia hakee viela muotoaan. Esimerkiksi Ojanen (189&Aayttda termia "voimis-
taa”, Antikainen (1996, 253; 1998, 201) termejaltaatuminen” ja "valtautta-
minen” ja mainitsee mygds termit "toimintakykyistymein”, "toimintakykyista-
minen”, "voimistaminen”, "voimistuminen”, "vahvistainen” ja "vahvistami-
nen”. Kohonen (1997, 286) kayttaa termia "henkimahvistuminen”, Ruohotie
(mm. 1998a, 78) kayttaa voimaantumisen liséksi éggnioppijan voimistami-
nen ja vahvistaminen”, "valtuuttaminen”, "omien m@varojen vapauttaminen”
ja "itsensa kykenevaksi tunteva”. Raunio (1999,)3@yttaa termid "voimista-
minen” ja Peavyn (1999, 22) suomentaja termid "nodllstiaminen”. Myos ter-
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meja "valtaistuminen”, “valtautuminen”, “valtaistamen”, “voimavaraistumi-
nen” ja jopa muotoa "elamé&n sosiaalinen muotoaniifgahamaottonen 1999,
52) on kaytetty kirjallisuudessa.
Adams (1991, 194, 208) liittdd voimaantumisen (ewgronent) vahvaksi tu-
lemiseen (becoming powerful). Han toteaa, ett&aks1 maissa, erityisesti Hol-
lannissa, emansipaatio-kasitetta on kaytetty saan@skoituksessa kuin Britan-
niassa voimaantumista (Adams 1991, 211).
Voimaantumisen tarkasteluun liittyy kolme keskeisé&okulmaa. Voimaan-
tumista voidaan tarkastella joko prosessin lopmkisgna (esim. voimaantunut,
sisdinen voimantunne, itsensa kykenevaksi tuntgka)lon sisdisena prosessina
(esim. voimaantuminen, toimintakykyisyyden lisddmityen) tai toimintana,
jossa toinen henkild edistaa toisen henkilon ggarsimantunnetta (esim. val-
taistaminen, valtuuttaminen, voimistaminen, voinragtaminen).
Zimmermanin (1995, 592-593) mukaan power-sanaasiitdatanta- ja maa-
raysvaltaan (authority). Sen sijaan psychologicab@ewerment -termi viittaa
oman kontrollin tunteeseen, kriittiseen tietoiseumemasta ymparistosta ja ak-
tiiviseen kiinnittymiseen siihen. Zimmerman korastatta valta ja kontrolli eivat
ole valttAmattomia voimaantumisprosessissa, koskautl inmiset eivat halua
ottaa todellista kontrollia tai valtaa itselleene Haluavat ensisijaisesti saada
mahdollisuuden perehtya asioihin, olla taitavampigerveempia seka olla mu-
kana paatoksenteossa.
Spreitzer et al. (1999) kayttavat voimaantumisenp@verment) sijasta ter-
mi& "henkinen voimaantuminen” (psychological empowent) erotuksena siita,
ettd aiemmin (1980-luvulla) voimaantuminen (emponemt) on kasitetty pel-
kastaan johtamiseen liittyvana toimenpiteena jaiteeena. Henkinen voimaan-
tuminen koostuu Spreitzerin et al. (1999) mukadjasig sisaiseen motivaatioon
littyvasta tekijasta, jotka heijastavat yksilonemtaatiota tydhonsa. Nama tekijat
ovat
—  tyon merkitys (tydon kokeminen merkityksellisert§ipn vaatimusten ja
tyontekijdn omien uskomusten ja arvojen yhteensosy

—  péatevyyden tunne (oma usko siihen, miten sslyijg menestyy tydssaan)

— valtuudet paattaa itsed koskevista asioistan@kiksi oman tyon mene-
telmista, ty6tahdista ja aikaansaannoksista)

—  vaikuttamismahdollisuudet (esimerkiksi organigam strategiaan, hallin-
toon tai toiminnan tuloksiin).

Spreitzer et al. (1999) ovat tutkineet johtamisanhgnkisen voimaantumisen
valistda suhdetta. Heiddn mukaansa voimaantune¢ajgdhovat innovatiivisia,
pyrkivat myymaan ideoita esimiehilleen ja innostawmaia alaisiaan. Spreitzer et
al. kuvaavat (henkisesti) voimaantunutta ihnmisté&snlienkiloksi, joka ei odota
passiivisesti ympariston nayttavan suuntaa, vadduitaa ennakoivasti ymparis-
toonsa.

Voimaantuminen voidaan nadhda jatkumona, jonka $ssepddssa ovat ne
yksil6t, joiden sisainen voimantunne on erittainkke (powerless), ja toisessa
paassa ne, joilla on vahva voimantunne (empowehkéadrinen (2000) katsoo,
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ettd koulun tehtavana on luoda sellaiset tydskgolieduhteet, joissa jokaisen
siséinen voimantunne voi kasvaa.

Useat tutkijat korostavat itsereflektion ja krsgh reflektion yhteytta voi-
maantumiseen. Ihmisen omaksumat uskomusjarjestekatgn kasitys maail-
masta ja minakasitys, muodostavat perustan ihmisgnaantumisen kehittymi-
selle. Omien uskomusten, arvojen, olettamusterajaintojen tietoiseksi teke-
minen ja jalostaminen kriittisen reflektoinnin aleukaattaa vapauttaa ihmisen
sisdisista, sosiaalisista ja kulttuurisista kaltdeja synnyttd&a uudenlaisia tapoja
ajatella ja toimia. (Mm. Vogt & Murrell 1990; Wil$n1993; Nummenmaa &
Korhonen 2000.)

Nokelainen ja Ruohotie (2003) nostavat esille v@ntamisen vuorovaiku-
tuksellisen nakokulman. Kun yksilé rakentaa taékea merkityksellisid vuoro-
vaikutussuhteita, hanen motivaationsa kasvaa jarhamerkityksellisyyden tun-
teensa ja itsetuntemuksensa lisaantyy. (Ks. mydsi al. 1998.)

4.4 Aktoreiden uudistavan ammatillisen kasvun
kuvauskategoriat mentoroinnissa

Mentorointi lisdsi monien aktoreiden uudistavaa atilfista kasvua. Taté tar-
kastellaan tutkimusaineistosta nousseiden alakateden ja kasitekuvausten
avulla. Alakategorioita on kolme (ks. kuvio 10).dinmaisessa alakategoriassa
tarkastellaan aktoreissa tapahtuni#aitysten uudistumist&iina kuvataan alu-
eita, joissa aktori katsoo ymparistddan mentoroirs@urauksena "uusin silmin”.
Tatd alakategoriaa voisi kuvata myo6s otsikolla "yanrgksen lisaantyminen
itsea ymparoivasta maailmasta”.

Toisessa alakategoriassa tarkastellaan aktorepsaitunuttavoimaantumis-
ta. Siind kuvataan alueita, jotka ovat synnyttan&etréssa aktivoitumista omas-
sa tybssaan. Tatd alakategoriaa voisi kuvata mygikotla "hallinnan tunteen
lisddntyminen itsea ymparoivasta maailmasta”.

Kolmannessa alakategoriassa tarkastellaan aktar@pahtunutteheytymis-
td. Siina kuvataan alueita, joissa tapahtuu aktoriglenrauhan lisaantymista tai
rauhoittumista. Tata alakategoriaa voisi kuvata sngtsikolla "tasapainon li-
saantyminen omien kykyuskomusten ja omien haavesg&é tyon ja ymparis-
ton valilla”.

Mentoroinnissa tapahtui seké aktorien kasitystetistumista etta myos ak-
torin omien kasitysten vahvistumista. Rohkeimmabaktestauttivat avoimesti
omien kasitystensa kestavyytta dialogissa mentarkenssa. Arimmat aktorit
kavivat kasitystensa testaamista lahinna omissaksgigsaan.
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Paakategoria 1: uudistavan ammatillisen kasvun kuvauskategoriat

1. Kasitysten
uudistuminen

2. Voimaantuminen

3. Eheytyminen

Kokonaisvaltaisempi
nakemys omaan
tydhon ja tydympa-
ristéon

Omien kasitysten
vahvistuminen

Tasapaino itsensé kanssa

Uudistunut suhtau-
1 tuminen muihin ihmi-
siin tyOyhteisdssa

Itsevarmuuden
liséantyminen ja
luottamuksen
kasvaminen omiin
kykyihin

Oman toiminnan ja
kaytoksen seuraus-
vaikutusten parempi
ymmartaminen

Tyo6n hallinnan tun-
teen voimistuminen

Parantunut valmius
ja halu jakaa osaa-
mista muiden kans-
sa

Esimiestoiminnassa
kehittyminen

Parantunut valmius
kuunnella ja olla
vuorovaikutuksessa
toisten kanssa

Erilaisuuden ja

Muutoksenhallinnan
tunteen voimistumi-
nen

Parempi uskallus
tuoda julki omia o
ajatuksia

Parempi ymmarrys
siitd, mika omia halu-
ja ja toimintaa ohjaa

Omien haaveiden ja
kykyuskomusten
tasapaino

"Iltsen suhde muihin ihmi-

siin” -tasapaino

Identiteetti: Kuka
mina olen muiden
joukossa?

HenkilGristiriitojen
vahentyminen

Laajemman vas-
tuun ottaminen tai —
omatoimisuuden

lisdéntyminen

erilaisten toiminta-
tapojen parempi
hyvaksyminen

Kategoriat ovat horisontaalisia
(ei-hierarkkisia).

Alakategoriat ja kasitekuvaukset
eivat ole toisiaan poissulkevia.

* Tarkastellaan lahemmin
toisessa paakategoriassa.

Tasapaino aktorin itsensa

ja tyon valilla

Tyo6hon liittyvat
vaatimukset

Sopeutuminen
muutokseen

Turhautumisen

vahentyminen

Urakriisin

syveneminen*

Kuvio 10. Uudistavan ammatillisen kasvun kategoriat
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4.4.1 Kasitysten uudistuminen

Mentorointi vaikutti aktoreiden nakemyksiin, asesita, uskomuksiin ja suhtau-
tumiseen. Tassa "kasitysten uudistuminen” -kategsa esitetyt kasitekuvaukset
on jaettu viela kahteen rynmé&aan. Ensimmaiset kdidstekuvausta vastaavat
l&hinna kysymykseen "mik& on muuttunut”:

—  kokonaisvaltaisempi ndkemys omaan ty6hon jaryairistoon

— uudistunut suhtautuminen muihin ihmisiin tyoybiessa

— oman toiminnan ja kaytoksen seurausvaikutusaeenppi ymmartaminen.

Seuraavat nelja kasitekuvausta vastaavat lahinsginkykseen "miten muutos

esimerkiksi nakyy”. Nama kasitekuvaukset ovat

- parantunut valmius ja halu osaamisen jakamisagden kanssa

—  esimiestoiminnassa kehittyminen

- parantunut valmius ja halu kuunnella ja olla navaikutuksessa toisten
kanssa

— erilaisuuden ja erilaisten toimintatapojen pgsehyvaksyminen.

Lahtokohtana on se, etté aktorin kasityksissa pahtunut ensin jokin muutos ja
edelld esitetyt nelja viimeista kasitekuvausta @dsllisissa tapahtuneesta ajatte-
lun muutoksesta johtuvaa seurausta. Varsinaisasfidm syy—seuraus-suhdetta
mainittujen kasitekuvausryhmien valilla ei tasséitnuksessa pyrita osoitta-
maan.

Kokonaisvaltaisempi ndkemys omaan ty6hon ja tyoymgtadn

Tassa alakategoriassa tarkastellaan mentoroinomnagesena tapahtunutta akto-
rien ndkemysten laajentumista. Tarkastelu rajateteoskemaan vain ammatil-
lista kehittymista, vaikka muutakin ndkemystendagjimista on tapahtunut.

Aktorit kuvasivat ndkemyksensa laajentumisen tapsen seuraavasti: En-
sin mentori onnistui "nostamaan” aktorin katsomaamaa tilannettaan, tyotaan
ja tydymparistddan itsensa ulkopuolelta ja eri kaékidista — siis laajemmin
kuin aktori oli yleensa tarkastellut asioita. Tataékastelutapa iskostui jossakin
maarin aktorin toimintatavaksi mentorointikeskuggeh jalkeenkin. Nakemykset
laajentuivat myos siten, ettd aktorit alkoivat tstella omaa tydymparistéaan,
tyotaan ja toimintaansa lisaksi toisen ihmisen kakbasta.

... kun on peilattu tilanteita ja asioita ja on néhfne) paljon niin kun isommas-
sa mittakaavassa tavallaan enka vaan siind piegegs@assa, mita taalla (tois-

sd). — — Vastaanottokyky on lisdantyny jonkun aerr(Miten kuvaisit sita?)
Just se, ettd osaa katsoo niitd asioita laajemanighgistella — ja nakemysta.
(A2)
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Myds kriittinen ajattelu lisdaantyi mentoroinnin sauksena. Erds aktori alkoi
tarkastella asioita useammasta nédkokulmasta jastaga myods suhtautua en-
simmaiseksi mieleen tuleviin ajatuksiinsa aiempaigtisemmin.

. nyt niinku tésséa prosessin aikana oppi ajattetemasioita laajemmin, jopa
hyvinkin laajasti. Tosiaan ottamaan huomioon myatssitten tosiaan jo tahan
omaan ajatteluun silla tavalla... suhtautumaarttiseisti, ettd ei heti ensimmai-
sesté ajatuksesta, mika tulee mieleen niin tarvilkgya itsestakaan, vaan voi si-
téakin pohtia toisestakin nakdkulmasta. (A3)

Uudistunut suhtautuminen muihin ihmisiin tyéyhteisssa

Mentorointi vaikutti aktoreiden suhtautumiseen niuithmisiin. Erityisesti mo-
net esimiesasemassa toimivat uudistivat suhtautaams Esimiehet muuttivat
johtamistyylidgén ihnmiskeskeisemmaksi mentoroinrearauksena. Aktorit kuva-
sivat olevansa keskustelevampia, ottavansa huommuoden ajatuksia aiempaa
paremmin, jakavansa enemman informaatiota, pyrik&ayilapitamaéan positii-
vista ilmapiiri& ja antavansa aiempaa runsaammimbstavaa palautetta. Akto-
reiden ymmarrys muiden ihmisten motivaatiosta jaitokseen mukaan saami-
sesta kasvoi. Myos tyotovereihin ja hankaliin kgd#in kohdistuva ymmarta-
mys lisdantyi. Eras aktori kuvasi hyvaksyvansahgmkalia ihmisia entista pa-
remmin ja auttavansa muitakin ymmartamaan heitéa jowuilla olisi helpompi
olo.

Esimerkiksi eréas aktori koki muuttuneensa mentonoiransiosta keskustele-
vammaksi ja otti alaistensa ajatuksia aiempaa parerhuomioon.

Ma kommunikoin heiddn kanssaan (=alaisten kansairmpenempi, otan hei-

déan ajatuksia huomioon ja pyrin niinko asioita @@maan myds heidan nako-
kulmastaan, en pelkdstaan siita, ettd ma kaytédetysti mun taytyy kayttaa

myds <tybnantajan> etua, mut tota ma monesti ogEnpehmeamman kannan
talla hetkella, ettd ma en ota niin kovaa (kantla), ehk& mun rooli tyopaikalla
edellyttas. (A3)

Toisen esimiehena toimivan aktorin (=esimiesakjoyimmarrys lisdantyi alais-
ten motivaation merkityksesta. Han kuvasi muuttmsaghmisystavallisemmak-
si johtamisessaan. My6s hdnen mentorinsa nékigéianuutoksen tapahtuneen
aktorin ajattelussa.

Kyl mun nékodkulmani on niinko ehk& menny jollakavalla inmisystavallisem-
paan ja -laheisempaan suhtautumistapaan. (A4)
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Oman toiminnan ja kaytoksen seurausvaikutusten pamei ymmartaminen

Mentorointi lisdsi aktoreiden oman toiminnan ja K&kgen seurausvaikutusten
ymmartamista. Oman kaytoksen seurausvaikutusteanean ymmartamiseen
paastiin siten, ettd mentorin onnistui "nostaa’oakkatsomaan omaa tilannet-
taan, toimintaansa, asennettaan ja kayttaytymiska@m kuin itsen ulkopuolelta.
Mentori siis sai aktorin ndkemaan itsensa uudeata@kulmasta. Moni aktori
alkoi kiinnittaa aiempaa enemman huomiota omaanitdatapaansa.

Mentoroinnin seurauksena monet esimiesaktorit ymiwdr entista parem-
min, kuinka suuri merkitys omalla toiminnalla olasten motivaatioon ja siihen,
ettd oma innostus tai innostumattomuus heijastubsmglaisiin. Jotkut aktorit
kuvasivat olevansa aiempaa neuvottelevampia jatklewvampia toiminnassaan
ja uskoivat esimiehina ymmartavansa aiempaa pareymiila tavalla eri tilan-
teissa kannatti toimia alaisiaan kohtaan.

Esimerkiksi erds aktori alkoi aiempaa enemman l@atenillainen héanen
toimintansa vaikutus oli muihin ihmisiin. Kyse diut vain siitd, mika valiton
vaikutus aktorin tekemisilla ja sanomisilla oli,araaktori esimiehena tarkasteli
asioita alaistensa kannalta aiempaa kokonaisvaitarsn.

Kylla enemmaéan niinku katon itteeni ja tekemisianinku sanotaan niinku yl-
haaltapain, ettd "mita se <aktori itse> nyt oikieinssa tekee". Ettd osais niinku
ajatella vahan pidemmalle niitd asioita, ettd ntiéé tehtdvan vaikutus on sitte
tietylla aikajanteelld ja mihinkin ihmiseen. (A5)

Toinen aktori n&ki mentoroinnin seurauksena paramoman kayttaytymisensa
vaikutukset alaisiin ja ymmarsi myos paremmin, &thvalla eri tilanteissa kan-
natti toimia alaisiaan kohtaan.

... niinku nakee ne vaikutukset, mitkd omalla kaygéyisella on. Pystyy vahan
niinko tavallaan ennakoimaan sitéa, milla lailldesitie asioita eteenpain. (A6)

Mentoroinnista on ollut suuri hyoty tdssé suhtegksa on oppinut ymmarta-
maan itsedan paremmin. Lisdksi on huomannut maniéta, joita ei valttamatta
ole aikaisemmin tajunnut. Ei ole ymmartanyt omantéiisensé vaikutusta mui-
hin, vaikka on mielestaan toiminut juuri niin kypitdakin. (A6)
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Parantunut valmius ja halu osaamisen jakamiseen rdan kanssa

Osaamisen jakaminen (samoin kuin kolme seuraavsitekévausta) on asetettu
kasitysten uudistumisen alakategoriassa ryhmaatefnmuutos nakyy”. Talldin
lahtbkohtana on ollut seuraava asetelma: jokin omiatktorin kasityksissa ta-
pahtui ensin, ja osaamisen jakamiseen liittyva qtaraut valmius ja/tai halu oli
sen seurausta.

Mentorointi lissi aktoreiden valmiutta jakaa sttdaamista, jota he olivat
saaneet oppilaitoksessa. Tama koski varsinkiniselasioita, joista he olivat
kayneet keskusteluja oman mentorinsa kanssa.

... niinku niita tiettyja asioita, mita tassa nyt kassa on opittu, niin niita ei eh-
ka niinku olis silla lailla ottanu puheeksi tyoylstssa, jollei niistd asioista olis
puhunu silla lailla vapaasti sen mentorin kanssalig niinku jo kayny sita kes-
kustelua lapi. (A7)

Toisen aktorin valmius jakaa osaamistaan omill&kay@reilleen lisaantyi. Ky-
seessa oli sellaisen osaamisen jakaminen, jonkai &dtki omaksuneensa oppi-
laitoksessa joko mentoroinnin ansiosta tai muulé@ma valmiuden lisdantymi-
nen selittyi mentoroinnin aikaansaamana itsetunradvistumisena ja uskalluk-
sen lisaantymisena. Aktorilla oli luontaista hatuaiden auttamiseen, mutta ha-
nelté oli puuttunut rohkeutta.

MyoOs halukkuus ryhtyd itse mentoriksi omassa oggatiossa lisdantyi.
Kolmas aktori tiedosti yleisesti tiedon jakamisearkityksen yhteisolle ja men-
torointipohdintojen merkityksen yksilon ajattelurehittymiselle. Tama aktori
ryhtyi melko pian virallisen mentorointiprosessi@dptymisen jalkeen mentoriksi
omassa organisaatiossaan oppilaitoksen mentorivalnksen tukemana.

(Onko valmiutesi jakaa osaamistasi lisaantynyt memnin ansiosta?) Kylla,

on. Sanotaan etta kun on itse nahny, mita hyo#yjamosesta on, niin kyl se tot-
takai, kyl se motivoi myoski kehittdamaan samanégisiaikka vaan epavirallista
kollegoiden ja muiden kanssa. (A8)

Esimiestoiminnassa kehittyminen

Mentorointi auttoi esimiesaktoreita kehittymaanmasstoiminnassaan. Kehitty-
minen ilmeni esimiesaktoreiden uudistuneena sulmaigena alaisiin, toiminta-
tapojen ja kayttdytymisen uudistumisena ja joht&olttuurin muuttumisena.
Esimiesaktorieden avoimuus, vuorovaikutus ja muideaamioon ottaminen li-
saantyivat. Mentorointiprosessin ymmartdminen g€8as auttoi esimiesaktoreita
kehityskeskustelujen kaymisessa. Myds esimiesngolinarrettiin aiempaa pa-
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remmin. Moni esimiesaktori tunnisti positiivisenikatuksen tasta toimintatavan
muutoksesta heijastuvan koko tydyhteisoon.

Erés aktori tunnisti johtamiseensa tulleen lisddnpeita asioita. Hanen mie-
lestaan siita tulisi olemaan hyotya pitkélle eteéenp

Tuntus et tua tast (mentoroinnista) sai semmosikai pehmeit asioit tammo-
seen niinko (ihmisten johtamiseen), mitka tuli yietaval toimintatavaksi ja
muutti niinko omaa kayttaytymista (esimiehend) galkén suhteis, niin ma us-
kon, et siit hyotyy koko loppuidn... Muutin ihan se#lsti semmosii niinko toi-
mintatapoi, luokkaa niinko "periaatteellisestankio "jarkiperdsemmaks”. (A4)

Toinen esimiesaktori sisdisti esimiesroolinsa ai@mparemmin. Han koki sen
seurauksena myos vuorovaikutuksen lisdantynedmggiirin parantuneen tyo-
yhteisdssaan.

Ja musta tuntuu, etté tavallaan niinku méa oon @redtmiehelténiki taas sitte...
tavallaan h&n on ehk& kanssa nahny sen mun kefityisehka silla lailla niin-
ku kannustaa (jatkamaan). — — Kylla m& oon ottaammsosen aktiivisemman
roolin siella (esimiehend). — — Kylla musta tuntéhan tavallaan semmosta
niinku tydpaikan tammaosta ilmapiiridkin, niin etk@in tyonjohtaja on aktiivi-
sempi (itse), niin kyll& se heijastuu sitte (mukiir). (A6)

Parantunut valmius kuunnella ja olla vuorovaikutulessa toisten kanssa

Aktorit ovat havainneet mentorointiin osallisturmsa seurauksena kuinka hyo-
dyllisia omista nakemyksista poikkeavat kannanetmtat ylipdansa olla. Nii-
den avulla voi jalostaa omaa ajatteluprosessiaipabdsa olevien asioiden osal-
ta tehokkaasti ja paremmin tuloksin kuin vain itssdn pohtimalla. Muiden
kuuntelemista voi kayttdd myods oman paatoksentekent. Eras aktori oli en-
nen mentorointia pitdnyt heikkoutena omien kesk&#istan ajatustensa esille
tuomista. Mentoroinnin ansioista han alkoi suhtautaydnteisemmin kesken-
eraisten ajatustensa jakamiseen. Yksi aktori hsiyagtta kuuntelemalla enem-
man toista osapuolta voi paasta tiukoissa neuwidtd parempaan tulokseen.
Mentorointi laajensi myos sité piiria, jonka kansgdori oli vuorovaikutuksessa.
Mentoroinnin ansioista keskusteluyhteys laajeniag@in henkil6ihin, joiden
kanssa aktori ei aiemmin tullut toimeen.

Esimerkiksi eras aktori naki toisten nakemystenrielemisen omaa ajatte-
lua avartavana myds siten, etta ndiden nakemysidtaaaattoi paasta helpom-
min hyviin tuloksiin kuin vain yksin pohtimalla.
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. m& opin niinku, etta asioita pitds aatella manddantilta ja just se, ettd ne
toisten mielipiteet on niinku ... niitd kannattaa gakniita mielipiteitd, ja se on
niinku se hyoty tavallaan siitd, et ku ite ajatéelena jollain tavalla jotain asiaa,
mut et joku toinen voi ajatella toisella tavallasja voi ruveta 16ytyyn sielt vali-
maastost joku, mika sit jalkikateen ittestaki tuntatta se on parempi. — — (Mit&
opit?) Ehka se on sita, ettd on oppinu tavallaan sgd miten sita voi ratkoa nii-
t& asioita niinku helpommin. Tai miten kannattagmatkoa. (A9)

Erilaisuuden ja erilaisten toimintatapojen parempiyvaksyminen

toimintatapoihin. Se tapahtui ihmistuntemuksen dmgmisen kautta tai sen
avulla, ettd aktori osasi aiempaa paremmin katsi@ita myos toisen ihmisen
nakokulmasta. Yhden aktorin osalta kavi kuitenkimpastoin.

Eréas aktori koki ihmistuntemuksensa ja toisten gtem ymmartamisen li-
saantyneen huomattavasti.

. ihmistuntemus on kasvanu ja ymmartdminen, jarseskaalassa kasvannu
huomattavastiki. — — Kylla m& nyt oon niinkun ainalppinu arvostaan muita
ihmisia eri lailla ja ndkeen ne ihmiset eri lail{A10)

Toista aktoria mentorointi auttoi hyvaksymaan emsthmisten toimintatapoja.
Han alkoi tarkastella asioita aiempaa enemman ngiden ihmisen nakokul-
masta.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd mentoroinninutakset kokonaisuudes-
saan aktoreiden kasitysten uudistumisessa ovagtgliaitsi moninaiset myos
merkittavat. Tapahtuneilla aktoreiden kasitystewlistumisilla voidaan arvella
olevan vaikutuksia pitkalle tulevaisuuteen.

Tyypillinen asetelma naytti olevan, etta aktori inalkin pitden mentoroinnis-
ta kasityksilleen lahinna vahvistusta, ei niink&&@sitystensé uudistumista. Val-
taosa aktoreista oli kuitenkin valmis uudistamaatuitsiaan, jos mentorin kans-
sa kayty dialogi sai aktorin ndkemé&an asioita utadegkokulmasta tai jos men-
torin onnistui "nostaa” aktori katsomaan omaa toit@ansa ikaan kuin itsen ul-
kopuolelta. Tallainen tarkastelu uudisti aktoriataksia.

4.4.2 Aktorin voimaantuminen

Aktoreiden voimaantuminen mentoroinnin seurauksemasi selkedasti esiin tut-
kimusaineistosta. Voimaantumiskategorian kasiteldygat on jaettu kahteen
ryhmaan. Ensimmaiset nelja kasitekuvausta vastaklahna kysymykseen
"mik& muutoksen synnytti”. Nama kasitekuvauksettova
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—  omien kasitysten vahvistuminen

—  itsevarmuuden lisd&ntyminen ja luottamuksen &asven omiin kykyihin
—  tyon hallinnan tunteen voimistuminen

- muutoksenhallinnan tunteen voimistuminen.

Seuraavat kaksi kasitekuvausta ovat lahinna etdglliseurausvaikutuksia ja vas-
taavat kysymykseen "miten muutos nakyi”. Nama leksivaukset ovat

—  parempi uskallus tuoda julki omia ajatuksia

— laajemman vastuun ottaminen tai omatoimisuu&dmtyminen.

Seuraavassa tarkastellaan kasitekuvauksia tarkemmin

Omien kasitysten vahvistuminen

Aktorien kasitysten uudistumisen lisaksi mentorasea tapahtui merkittavasti
my6s aktorin omien kasitysten vahvistumista. To#eorit testauttivat avoimes-
ti omien kasitystensa pitavyyttd. Jotkut jopa haiast mentorinsa kyseisessa
tarkoituksessa. Kaksi aktoria olisi halunnut meinisa toimivan ajatustensa tes-
taamisessa vieldkin kovempana haastajana. Aremkiattakavivat ajatustensa
testaamista enemman omissa ajatuksissaan mensmrasd kdymiensa keskuste-
lujen pohjalta. Omien kasitysten vahvistuminen ketud ennen kaikkea johta-
miskulttuuriin ja organisaation toimintakulttuurigeka urapohdintoihin liittyviin
nakemyksiin.

Esimerkiksi erds aktori koki, ettei han saanut amjibhtamis- ja toiminta-
kulttuuriajatuksilleen riittavasti tukea omassa amgaatiossaan. Keskustelut
mentorin kanssa vahvistivat hanen omia kasitykssi kuinka tulisi toimia.

... ettéd ne nakemykset niinku joku muukin jakaa ifesitd mitad niinku puhut-
tiin meidan yrityksesta ja miten ma naan asioitaantulevaisuudessa tulee
oleen johtamisasioissa ja tammadsissa ja naaniitggarsiité, mita talla hetkella
on sield ja niinku <mentorin> kokemukset ja nakesgtktaas, miten han niita
nakee, niin oli ihan niinku samoilla linjoilla sén missa menn&an, etta ... milla
tulevaisuudessa yritys parjaa, niin minkalaisiaaohisjuttuja siela pitas olla. — —
Kyl se niinku vahvisti sitd (omaa ndkemysta). (A12)

Toinen aktori kavi sisdista kamppailua oman uradiatamiseksi. Han oli eden-
nyt urallaan nopeasti tiettyyn pisteeseen ja hadsité edelleen. Han haki men-
toroinnista vastausta siihen, tarvitsiko han ngnuedistamiseksi tutkintoja, ko-
via nayttoja onnistumisista vai molempia. Han keéaneensa vahvistusta kasi-
tyksilleen mentorin kanssa kaymiensé keskustelsgemauksena.

Kolmannen aktorin omat kasitykset vahvistuivatsga seurauksena han ku-
vasi olevansa esimiehené rohkeampi esittamaan mékmyksiaan.
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... (olen) varmasti niinko rohkeempi toteuttamaamkuiin itsed esimiehena tai
tammosta. Etta niinku ne omat ajatukset tavallagvistu sielld, siind prosessin
aikana, niin sita kautta on niinku tullu sité robka ja kynnys madaltunut siihen
... esittdan niitd omia asioita. (A5)

Itsevarmuuden lisdantyminen ja luottamuksen kasvaman omiin kykyihin

EnemmistO aktoreista sai lisaa itsevarmuutta meitom seurauksena. He ku-
vasivat luottavansa enemman itseensa ja omiin kyhks@, tarvitsevansa va-
hemman tukea muilta ja ottavansa enemman vasthigtauskoivat oppivansa
tarvittavia uusia asioita ja parjaavansa muutoksgssaikeissakin tilanteissa.

... uskoo siihen omaan tekemiseen enemman. — — ¥ieénman selka suorana
seisoo niitten ajatusten ja asioitten kanssa, anitthankin asti ollu. (A12)

Kyl mé&a niinko koin silti sillai, ettd ma ehkd enew@n niinko sain sellast... oppi
itte luottaan itteensa ja tekeen... kokeileenaniii ajatuksii, ettei tarttenu niihin
kenenkaan tukee eika kenenkaan hyvaksyntaa, véassentvastuun ja vallan ja
kanto siit sen vastuun, et mikd se paatos oli. (A4)

... itsetunto myds néaitten (mentorointikeskusteiyijeautta vahvistunu, ma pys-
tyn varmemmin toimimaan. — — Uskaltaa niinku oltasoitsensa. (A3)

Mentori kuvasi erdan aktorin muutosta toteamaltey giman rohkeus lisaantyi
oman elamansa ohjaamisessa.

Tyon hallinnan tunteen voimistuminen

Mentorointi lis&si joidenkin aktoreiden tunnett&&si etta he hallitsivat tyonsa,
tai siita, ettda he kykenivat suoriutumaan tyostagyon hallinnan tunteen voi-
mistuminen syntyi monella eri tavalla, muun muassetuntemuksen ja ihmis-
tuntemuksen lisddntymisen, oman ty6roolin sisdis@m esimiestaidoissa ke-
hittymisen ja omien suoritusvaatimusten laskemek&aansaamina.

Esimerkiksi erds aktori ajatteli viela ennen meoitaiia vaihtavansa tyota,
koska han koki sen henkisesti lilan raskaaksi. Memhnin ansiosta han tunsi
nyt parjaavansa tyossa.

... (mentoroinnin) alussa tuntu, etta pitaa etsidmijotain muuta alaa, muuta
tehtavaa, niin siina tietysti oli yhtena kriteerigd, etta kun nykyaan muuttuu
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kaikki omassa ty6ssa, niin ei 00 valmis enda vasté@maan sita tietoo ja nyt-
ten, kun tota mentoroinnissa sain vahvistuksiaindtsetuntemukseen ja muu-
hun, niin nyt ei ookkaan mitaan paniikkia lahteéhtemaan mitéaan... (kun uutta
tulee) se menee niinkun n&pparammin siina. (A3)

Toinen aktori uudisti asennettaan omaan tyéhonaaeh toimenkuvaansa kuu-
lui olla jatkuvasti yhteyksissa asiakkaisiin, jaibaattoi olla monenlaisia murhei-
ta. Mentorointikeskustelujen ansiosta han koki waasa tyohon kuuluvat asiat
ja pystyvansa selvittamaan epaselvat asiat ilmadenwapua.

. ma tosiaan otin niitd haastavia t6itd, mita wastaan. Niin tota siind niinku
mulle tuli semmonen, ettd ma osaan nada ja pystyittdén ja mun ei tarvi joka
asiaa kayda kysymassa. (Al)

Muutoksenhallinnan tunteen voimistuminen

kuvasivat muutoksenhallinnan tunteen voimistumistaun muassa vastaanotta-
vaisuuden ja rohkeuden lisdantymisend, nopeampaaghsentekokykyna, li-
saantyneena uskona uusien asioiden oppimiskykymanpuneena kriisin hallin-
tana, muutosvastarinnan vahentymisena ja kykyntellgaasiaa useammasta
nakokulmasta. He kokivat myds, ettd muutos ei aadig eikd pelottanut niin
paljon kuin aikaisemmin.

Eras aktori muutti toimintatapaansa muutosten lépiisessa. Han reagoi
esimiehena ulkoiseen muutokseen, jo ennen kuinng@ameni kriisiin. Han ei
enda odottanut paatoksia "ylhaalta”, vaan usksitoimia rohkeammin.

Kyl maa jollaki tavall niinko kaikist suurimman hghgn sit sain tas, et tietyl ta-
val uskaltaa kokeil erilaisiiki vaihtoehtoi, semria®ita ei niinku ... (Aktori
kuvaa vanhaa toimintatapaansa muutostilanteesmik tietad, et ne on (hyvia),
niin niit ei uskal ottaa kayttoon... (organisaas@svallitsevaa) linjaa ei haluu
muuttaa, ettei sekota koko pakkaa, et antaa makaii jos se edes jollakin ta-
val menee. Odottaa niin kauan et joutuu kriisiirsifamuuttaa vast. (Aktori ku-
vaa uutta toimintatapaansa muutostilanteessa. niyhiinko aikasemmin ehka
reagoi tammaoseen. (A4)

(Onko toimintakykysi parantunut muutoksessa?) Slitdarmasti. Sitd muutosta
oli niin paljo ja tua siin tuli koko ajan niinkosiin kysyttiin sitd toimintakykya
muutokses... kyl maa uskon, et se tuli tdst (meintaista) niinko yhtena suu-
renaki (hyotynd). (A4)
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Mentoroinnin ansiosta toinen aktori piti itseddnutosten osalta paljon vastaan-
ottavaisempana ja rohkeampana kuin ennen.

<Tassa tyoyhteisdssa> ... sanotaan viimeisen kymmeuoeden aikana, niin
siella on muuttunu kaikki... kaikki on muuttunuljako ajan muuttuu ja nyt taas
ens vuosi mennaan eri tavalla, kun mitd tahan nssdnen menty. Mutta taa
(mentorointi) on sitten tosiaan niinku silla tagafienentany stressiaki, etta tuo-
ta sen niinku osaa panna oikeeseen mittakaavaamsetoksen. (Muutokseen
sopeutumisessako mentoroinnin vaikutus nakyy?) bkaid on nyt paljon hel-
pompi vastaanottaa. (A3)

Sama aktori kuvasi vield muuttunutta suhdettaantokseen ja uuden oppimi-
sen kykyyn mentoroinnin seurauksena. Han oli nyutmsvastarinnan sijasta
innostunut oppimaan uusia asioita ja koki pystydarekemaan nopeita paatok-
sid. Han ei kokenut muutosta ahdistavana kutensagkanin.

Kolmas aktori kuvasi toimintakykynsa parantumistautoksessa siten, etta
muutosvastarinta vahentyi. Han ajatteli asioitaaus®asta naktkulmasta kuin
aiemmin. Neljannen aktorin suhtautuminen muutokseemttui myénteisem-
maksi. Muutos ei enaa tuntunut niin pelottavalta.

Parempi uskallus tuoda julki omia ajatuksia

Mentoroinnin ansiosta, ehkapa itsevarmuuden ligadisen ja tyonhallinnan
tunteen voimistumisen seurauksena, aktorit kertdivavansa rohkeammin julki
omia nakemyksidan tyopaikalla. Nakemykset kasid¢lmuun muassa muutos-
ta, hankalia ihmissuhteita, johtamista tai ylegngsymyksia, joihin aktori halusi
muiden ottavan avoimesti kantaa.

Erés aktori uskalsi mentoroinnin ansiosta auttdskeammin ty6tovereitaan
eri tilanteissa kertomalla, miten han itse nédkaaga mitd han itse oli oppinut
asioista. Myos mentori tunnisti aktorissa tapahéumnieyseisen muutoksen.

Kylla se (mentorointi) on kehittdva juttu. No justse, ettd kun tota ma oon hir-
veen epdvarma ja hiljanen ja semmonen, niin <mientwaki sieltd mun luon-

teesta semmosia ihmeellisia piirteitd, joista niirdemmosta voimaaki 16ytyy ja
semmosta rohkeutta. — — Sit se, ettd kun huomttamiityokavereitten) epavar-
muuden jossain, niin sitd on niinku helpompi mesaéoon niille, ettd voisinko
ma&& vahan auttaa, ettd maa tiedan tan. (A13)

(Mentoroinnin ansiosta) han (=aktori) varmaan usleaken oman mielipiteen ja
oman ndkemyksensa tuoda paremmin tulevaisuudeifisa 41)
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Toinen aktori kertoi l&ahtevansa nykyisin herkemmnkaan tydasioita koske-
viin keskusteluihin ja kaynnistavansa itsekin kest&luja.

Laajemman vastuun ottaminen tai omatoimisuuden l&#&yminen

Mentorointi vaikutti moniin aktoreihin siten, ettée ryhtyivat ottamaan enem-
man vastuuta tyostaan ja heidan omatoimisuutesaarityi. He eivat hakeneet
niin paljon tukea ja neuvoja muilta, vaan uskalsitee kantaa vastuuta ja tehda
paatoksia itsendisemmin.

Eras yksikon esimiehena toimiva aktori koki oppimese ottamaan vastuuta ja
uskaltavansa enemman kokeilla asioita, joihin h&a uskoi. H&n ei hakenut
tukea ja hyvaksyntdd aiemmassa maarin, vaan Rrs#thman itseensa.

Mielestani ma opin niinko uuteen niinko tdammadseallim kokeil erilaisii toi-
mintatapoi, enemman niinko ei niin teknisesti vé&atain niinko psyykkisesti ja
tallai... Uskaltaa niinko vaihtaa sitd mallia. Ehdotasti tdimmaoseks niinko 1a-
hemmaks niinko kokee sitd omaa, mita itte asiaselaa niinko, se oma mieli-
pide asiasta. Kyl maa niinko koin silti sillai, &tin& ehk& enemman niinko sain
sellast... oppi itte luottaan itteensa ja tekedwokeileen niit omii ajatuksii, ettei
tarttenu niihin kenenk&aan tukee eikd kenenkaanKksyrdéd, vaan otti sen vas-
tuun ja vallan ja kanto siit sen vastuun, et mi&§&atos oli. (A4)

Toisen aktorin paatoksenteko nopeutui mentoroinemsiosta. Mentoroinnin
avulla kolmas aktori huomasi, etta lopulta kukaarurai estanyt hanta tekemas-
ta sitq, mitd han halusi. Han ryhtyi omatoimisemsngk otti enemman vastuuta
ja tyotehtavia itselleen.

Kun siina (keskustelussa) kavi ilmi, ettd minkdiaaka halusin vaihtaa ty6paik-
kaa, ettd se oli se, ettd mulle on kehkeytyny asemgelma, ettd kun ma oon
menny semmosen paikalle, jolla on ollu peukalo k#&kkdmmentd, niin totta
kai mua kohdeltiin samanlaisena, ettd makaan ety pyhittdmaan muuta. No
ma oon vaha parempi niin... tai oon pystyny halitt t6itd vahan eri lailla. (A1)

Mulla niinku asenne muuttu, niin m& niinkun otinastavampia toita tehtavak-
seni itelle. M& en niinku pelanny niita sitten enl& otin vaan ne. Kun aika-

semmin niin ma vahan kyselemallad kavin, etta voimétehda vai teek sa se.
Niin nyt ma vaan otin ja... Kylla niinku siittd (meroinnista) ihan oli aika pal-

jon (hyotya). (Al)

Yhteenvetona aktoreiden voimaantumisesta voidadatdo ettd vaikka mento-
rointi on toteutettu melko lyhytkestoisena, mentatioon onnistunut vaikutta-
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maan aktoreiden sisaisen voimantunteen kasvuwttgavaikutukset tulivat esiin
monella tavalla.

4.4.3 Aktorin eheytyminen

Paaosin mentorointi edisti aktoreiden eheytymi&téeytyminen tarkoittaa tassa
muutosta kahden asian valisessa suhteessa nérnyksiton mielestd muutoksen
jalkeen naiden asioiden valilla vallitsee vahemmiatiriitaa. Toinen naista asi-
oista oli yksilon sisainen merkitysrakenne ja toirgdi sisédinen kasitys jostakin
ulkopuolisesta, joka oli vuorovaikutussuhteesseeits

Eheytymisenalakategoriassa kuvataan alueita, joissa on tapahtktorin
mielenrauhan lisaantymistd, rauhoittumista taissirevahentymista. Tata alaka-
tegoriaa voisi kuvata myo6s "tasapainon lisdantynéseman itsen, omien haa-
veiden, tyon ja ympariston valilla”. Tama alakategmn jaettu viela kolmeen
lisdkategoriaan, joissa kussakin on 2—4 kasitekstaau

Tassa yhteydessa on syytd huomata, ettd mentosdipelkastadn lisdnnyt
aktoreiden tasapainoa mainituissa asioissa. Kolnegsmauksessa tasapaino va-
heni. Vaikka monien aktoreiden turhautuminen vayieyhden aktorin turhau-
tuminen lisdéntyi ja toisen turhautumisen tunnehtedi mentoroinnin aikana
ensin lisdantyen, sitten hiukan vahentyen. Yksomaloki, ettd henkiloristiriidat
tulisivat lisddntymaan hanen osaltaan mentoroisaiurauksena.

Tasapaino itsensa kanssa

"Tasapaino itsensé kanssa” -alakategoria kuvaaiakéheytymista omaa itsea
koskevissa asioissa. Se on jaettu kahteen kasaekseen

—  parempi ymmarrys siitd, mikd ohjaa omia halajtojmintaa

— omien haaveiden ja kykyuskomusten tasapaino.

Tata eheytymista tarkastellaan seuraavassa lahemmin

Parempi ymmarrys siitd, mika omia haluja ja toinaiatohjaa

aktorit oppivat paremmin ymmartamaan itsedan jaaokdyttaytymistaan eli
sitd, mikd omaa ajattelua, haluja ja toimintaa sihjMentorointi auttoi myos
tunnistamaan asioita, joissa aktori oli ollut turheerkkéanahkainen. Esimerkiksi
mentorointi lisdsi merkittavasti eraan aktorin ynrgétéa omasta itsestaan.

(Minké& nostaisit kaikista merkittavimmaksi hyodyksiink&d sait mentoroinnis-
ta?) Iltsetuntemuksen paraneminen. Sen, ettéa mgé galemman ymmarran itse
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itseeni. — — Omasta itsestani maa opin paljon sesiavasioita, mitd maa en ollu
ikina ... tai mist mé kuvittelin, et mulla on jonk@amhen kuva, mut ei se valtta-
matta sit ollu ihan oikea. Se oli se kaikkein sowasia ja hy6dyllisin asia. — —
Kun siind prosessissa rupesin itseeni tutkimaan,siiné tuli paljo asioita, mit-
ka oli ristiriidassa (aiempien kasitysten kans$dllla oli ihan eri kasitykset
itestani, kun mita siina sitte muotoutu. (A8)

Omien haaveiden ja kykyuskomusten tasapaino

Mentorointi auttoi aktoreita tarkistamaan, olivattkmat haaveet realistisia suh-
teessa omiin kykyihin. Luonnollisestikaan ei olerohssa mitaan absoluuttista
mittaa sille, mitka omat kyvyt ovat. Kyse oli sjitéita kykyja aktori naki itsel-
l&&n olevan, ja siitd, kuinka tarkeina han niité @ii tarkoituksiin. Aktorit kayt-
tivat mentoria apunaan molemmissa tarkastelunakdikgh. He halusivat tietaa,
miten mentori naki aktorin kyvyt ja mitka kyvyt woét tarkeitd omia haaveita
tavoiteltaessa. Lahes puolet aktoreista sai lis&dpainoa omien haaveidensa ja
kykyuskomustensa valille mentoroinnin avulla.

Esimerkiksi eréds aktori testasi haaveittensa jayjerisd yhteensopivuutta
mentorin kanssa keskustelemalla ja kertoi muodestasa selkean kuvan itsel-
leen siita, mita halusi tulevaisuudeltaan.

. mentorointi on niinku tuonu siihen mun ajatuksiminku mun (opintojak-
soilla) oppimiin asioihin, sellasen niinkun selkeypda jos sanoo rauhallisuuden
... semmonen niinku sisdinen tieto siité asiasta, et ma pystyn tahan ja taval-
laan se esimies- ja vuorovaikutuskurssi anto nmkgli@ot siihen ja mentorointi
tavallaan niinku anto sen... niinku valmiuden sihettd ma niinku itse tiedan,
ettd ma pystyn siihen. — — Sanotaanko, se on sellaisdinen varmuus, mika
mulle on tassa tullu. Se on se semmonen hyva(@sid)

Toinen aktori sai mentoroinnin kautta vahvistusiia,setta han oli tehnyt oikean
valinnan. Ennen mentorointia aktori oli vaihtanatlikaalisti tyotehtavia yrityk-
sen sisalla ja koki, ettd monet epailivat hanenstamistaan teknisemmissa teh-
tavissa.

. mun oma itsetunto niinku tuli vahvemmaksi sentseh, ettd ma oon tehny
oikeen valinnan, ettda musta on siihen tyohon ja eté myds pystyn oppimaan
niita asioita ja yhdistelemaan sitda, mita ma kaudtd saan. (A2)
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"Itsen suhde muihin ihmisiin” -tasapaino
Alakategoria, jonka nimena on "itsen suhde muithmisiin’ -tasapaino”, sisal-
taa kaksi kasitekuvausta, jotka liittyvat siihenfem aktori kokee itsensd suh-
teessa niihin ihmisiin, joiden kanssa hén on vuaikaytuksessa

- identiteetti: kuka mind olen muiden joukossa

— henkildristiriitojen ristiriitojen vahentyminen.

Kyseisia kasitekuvauksia tarkastellaan seuraavabsanmin.

Identiteetti: kuka min&a olen muiden joukossa

Aktorit olivat jatkokoulutuksessa, ja se oli muuti@ssa heidan statustaan tyo-
elamassa. Monet aktorit pohtivat omaa tulevaisaatja etsivat omaa rooliaan ja
uutta suhdetta muihin ihmisiin. He odottivat, ati#si tutkinto edistaisi heidan
uraansa.

Mentorointi edisti aktoreiden ammatti-identiteesi@lkiytymista. Taman seu-
rauksena he nakivat oman roolinsa muuttuneen t@yhavat muuttamaan sita
tyOpaikallaan.

Esimerkiksi eras aktori epéili ennen mentorointevansa opiskelijana muita
huonompi ja epaili, saisiko han edes insinorinttka valmiiksi. Han aikoi olla
koulutuksessa mukana niin kauan, "kunnes ne patkii pois”. Mentoroinnin
ansiosta hanen ammatti-identiteettinsd kehittyhdam katsoi omaa uratulevai-
suuttaan uusin silmin. Han uskoi nyt tulevansa kgvansinooriksi.

... toimenkuva, ettd mitd maa niinku rupeisin jostelseeen, kun maa valmistun

ja muuta niin, ei se tossa kun koulu alko niin gliinkdanlaista mielikuvaa, etta

Vois niinko vaihtaa vastuunalasempiin toihin jaettskus tekis tulevaisuudessa
niité insindorin toita, mutta kyl toi meidan keskels (mentorin kanssa) tan sai
sen ihan siihen, ettd kyll& minusta vield hyvanisri tulee. (A13)

Toinen aktori toimi alalla, jossa insindérikoulusgn suorittaneita oli hyvin va-
han. Aktori oli insin66rikoulutukseen hakeutuesséaimyt paatoksen, ettéd han
vaihtaisi paitsi tyopaikkaa myos toimialaa. Mentoron ansiosta hanen ahdistu-
neisuutensa vaihtui viihtymiseen nykyisessa tyGgesl (henkiloristiriitojen
poistuttua) ja lisaksi hdnen ammatti-identiteettikehittyi niin, ettd han koki
voivansa jatkaa insin66rina nykyisella alalla jkyigessa tydssa ja koki insinb6-
ritutkinnon tuovan ty6honsa lisaarvoa.

... maa aattelin jossakin vaiheessa, etté ei kanddsikoulutuksella ole <nykyi-
sen toimialani> kanssa mittddn tekemistd. Mut ngt miomaanki, ettd ei se
suinkaan sule pois sita, etta ma oisin <nykyistdlénialalla>, vaikka ma oisin
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insindorikin. — — Kylla m& niinkun <nykyisen tointénikin> kannalta n&en tan
(nyt) pelkdstaan lisdarvona, ettd ma oon insinddfikuksessa. (A3)

Kolmas aktori kaipasi vahvistusta sille, etta parjaudessa teknisessa tehtavas-
sd insindorien joukossa vaikka ei viela valmisnagiri ollutkaan. Han koki, etta
tyoyhteison oli vaikea hyvéaksya hdnen ammatillistéstuksensa muuttumista.
Aktorin ammatti-identiteetti vahvistui mentoroinréeurauksena.

Henkiloristiriitojen vahentyminen

Mentorointi vahensi aktoreiden henkil0ristiriitojgdma tapahtui ennen kaikkea
siten, ettd aktori itse muutti suhtautumistaan mmuihmisiin. T&ma saattoi ta-
pahtua joko siten, ettd aktori entistd paremmirsdiagsioita toisten ihmisten
nakokulmasta eika vain omastaan tai siten, et@riagppi ymmartamaan erilai-
sia ihmisia entista paremmin. Ristiriidat vahendyimyos sen seurauksena, etta
aktori vaihtoi tydpaikkaa mentorointipohdintojerusguksena.

Eras aktori kuvasi henkilGristiriitojen vahentynementoroinnin ansiosta si-
ten, ettd han ymmarsi aiempaa paremmin erilaigidisiti eika loukkaantunut
heidan puheistaan. Aktori koki, etta ristiriidathestyivat tydyhteisossa laajem-
minkin hanen ansiostaan.

Tasapaino aktorin itsensa ja tyon valilla

"Tasapaino aktorin itsensé ja tyon valilla” -aladgaria sisaltaa nelja kasiteku-
vausta, jotka liittyvat siihen, miten aktori kokiggensa suhteessa nykyiseen tyo-
honsa

—  tyohdn liittyvat vaatimukset

—  sopeutuminen muutokseen

—  turhautumisen vahentyminen

— urakriisin syveneminen.

Seuraavassa tarkastellaan kasitekuvauksia tarkemiiiin ottamatta "urakrii-
sin syveneminen” -kasitekuvausta, jota tarkastel|g@ikategoriassa 2.

Ty6hon liittyvat vaatimukset

"Tyohon liittyvat vaatimukset” -késitekuvaus ilmédt tyohon liittyvien vaati-
musten ja kykyjen tai kykyuskomusten vélisen tasapalisdantymista. Kasite-
kuvaus liittyy jaksamiseen, stressiin ja stressitaiykyyn.

Mentorointi vahensi joidenkin aktoreiden stressappransi heidan tydssa
jaksamistaan monin eri tavoin. Tama ilmeni esinesikseuraavasti: aktori uskoi
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parjddvansa paremmin nykyisessa tehtavassaan; &dalsnomia suoritusvaa-
timuksiaan; han muutti suhtautumistaan suvaitsevaksimmuita ihmisia ja hei-

dan toimintatapojaan kohtaan; aktori uskoi parjagéatulevaisuudessa irtisa-
nomisuhasta huomatta; aktori koki parjaavansa aamparemmin hankalien
alaisten ja esimiehen kanssa; aktorin tytkuormaagqpinettiin ja toimenkuvaa
muutettiin mentoroinnin ansiosta.

Esimerkiksi eras aktori koki stressin ja tyOpaimegidvahentyneen mentoroin-
nin seurauksena. Han koki parjdavansa nykyisessavtesssaan aiempaa parem-
min. Toisaalta han laski sisaista vaatimustaariggrimiellyttda kaikkia ja toi-
saalta han uskalsi heittaytyd rohkeammin keskelgebnallisia ristiriitatilantei-
ta.

Omalta kohdaltani olen saanut helpotusta esimiespgineisiin. Ymmarran, et-

t4 minakin olen vain ihminen enkéa voi miellyttaédikkéa. Esimiehena minulla

taytyy olla rohkeutta puuttua epakohtiin, mennénvainne kaiken keskelle,

vaikka sydan joskus vapattaakin. Antaa vapattaa,vadla vahva sydan kestaa!
Olen mielestani sisdistdnyt mydskin esimiehen epalaisten kannustajana ja
rinnalla kulkijana, olkoon mottoni sitten vaikkaidvan vuorovaikutuksen

luominen tydyhteisdssa. (A6)

Sopeutuminen muutokseen

Mentoroinnin ansiosta joidenkin aktoreiden sopeure@m muutokseen lisaantyi.

"Sopeutuminen muutokseen” -kasitekuvaus ilmentéa

—  tasapainon lisaantymistd uudistumispaineen (ttkoakoisista tekijoista
johtuva uudistumistarve) ja uudistumiskyvyn valilla

— muutosvastarinnan vahentymista.

Mentorointi vahensi aktoreiden muutosvastarintamapsi tyossaoppimiskykyja,
lisasi jaksamista muutoksissa, vahvisti motivaatitéensa kehittamiseen, lisasi
motivaatiota opiskeluun tutkintoon johtavassa ktuksessa, lisasi itsesaatelya
itsensa kehittamisessa ja sai aktorin kadonneerk&isen oppimisen halun pa-
laamaan.

Esimerkiksi eréas aktori oli selvasti valmiimpi ottaan vastaan muutoksia.
Hanen muutosvastarintansa vahentyi selvasti, jakieéioi tydssaoppimiskyky-
jensé parantuneen. Myds hanen opiskelumotivaativaisastui.

Tydssaoppimiskyky on parantunu. No nyt kun totaeuliutta asiaa, niin taval-
laan niinkun pystyy paremmin sisdistdmaén ja nopeiensisaistamaan kun mi-
té aikasemmin ja ei 00 semmosta muutosvastarimsiargikaan. — — Nytten ma
tunnen itteni paremmin, méa tiedan, kuka ma oontétyina tiedan sen, etta tuo-
ta mulla ei oo mitaan paniikkia lahtea (nykyisesy@sta minnekkaan talla het-
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kelld, mulla on aivan eri lahtokohta lahtee kelni#én itseani nykyisessakin
tyossa (verrattuna mentoroinnin alkuhetkeen). (A3)

Taa (mentorointi) nyt on antanu eri tavalla valnsiak(kuin "tavallinen" opinto-
jakso) kaiken kaikkiaankin tahan opiskelun jatkaeis ja tuleepa sielta sitten
nyt tan opiskelun tiimoilta periaatteessa mita teaatietoo, nyt on tavallaan
niinku uskallusta l&htee sita tietoo hyddyntam&AR)

Turhautumisen vahentyminen

Paaosin mentorointi vahensi joillakin aktoreilldutta turhautuneisuutta nykyi-
seen tyohonsa. Kyseinen kasitekuvaus ilmentaa dasap lisdéntymista seuraa-
van kahden tekijan valilla:

— omat tyohon ja tydelamaan liittyvat odotukset

—  keinot, miten nykyinen ty6 pystyy odotuksiin \eesthaan.

Turhautuminen vaheni monista eri syistd. Mentorimiransioista aktori uskalsi
ottaa haastavampia toitéa hoitaakseen omalla tyéppa#a tai han néki realistise-
na lahitulevaisuudenkuvana oman yrityksen perustamja jaksoi sen takia vie-
l& tehda ty6ta vanhassa tyopaikassa, joka ei emddut haasteita. Mentoroinnin
ansiosta moni esimiesaktori koki parjgavansa esiyissa aiempaa paremmin.
Kolmasosa aktoreista kuvasi turhautumisensa vaheatyjollakin tavalla.

Esimerkiksi erdan aktorin turhautuminen vahentiw&si mentoroinnin seu-
rauksena. Han otti itselleen haastavampia tehtaindenkuvansa rajoissa ja han
kertoi olevansa vahemman turhautunut seka purkavambautumistaan kotona
aiempaa véhemman.

... en ma nyt tieda, olinko mé koskaan niin hirveressaantunu, ettd méa olin
enemmankin vaha... turhautunu. Mutta se, ettd @ minku enda painanu enka
ma nahny enaa unia toista enk& mitaan tammaostaa@@miin, nyt tassa (men-
toroinnin) valiseminaarin jalkeen. Niin no joululkeenkaan en sillai endé néh-
ny unta (=tyd ei tullut uniin). Mut en ma tia, onke sitd stressaantumista vai
turhautumista. (A1)

Toisen aktorin turhautuminen nykyiseen tyohon v&yiekun han koki realisti-
sena tulevaisuudenkuvana, etté han tulisi jattamékyisen tyonsa, joka ei enaa
antanut haasteita ja jossa han naki etenemismahdalet vahaisina. Han aikoi
l[&hivuosina ryhtya itsenaiseksi yrittajaksi.

Kahden aktorin turhautuminen lisdantyi mentoroinaikaena. Turhautumisen
lisddntymiseen palataan tarkemmin luvussa 4.6 Hriigia tarkastelun yhteydes-
sa.
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Loppuyhteenvetona aktoreiden uudistavan ammatillisesvun kuvauskate-
gorioista (kasitysten uudistumisen, voimaantumiseeheytymisen osalta koko-
naisuutena) voidaan todeta, ettd mentoroinnin ngmen vaikutus aktoreiden
ammatilliseen kasvuun on ollut laajaa ja merkittava

Aktorin omien ajatusten uudistumista sek&a omientuajan testaamista
edesauttoi se, etta aktori sai itselleen mentgolla oli paljon kokemusta ja jon-
ka aktori koki auktoriteettina itselleen. Se, edidori valitsi itselleen mentorin,
jonka koki auktoriteetiksi, ei viela taannut sigdtd aktori sai kasityksilleen vah-
vistusta tai uudistumista. Taman lisaksi mentorétiellytettin muun muassa
kykya "jattda oma itsensa sivuun” ja sitoutua akt@jatteluprosessiin dialogis-
sa.

Uudistava ammatillinen kasvu ei rajoittunut vairmhim aktoreihin, jotka oli-
vat valinneet sen teemakseen. Toisaalta neljamiakdealta oli tulkittavissa, etta
mitdan merkittdvad uudistavaa ammatillista kasvugagahtunut (A15-A18).
Heidan kohdallaan ei tapahtunut myodskaan tyouristtyvéa kehitysta. Tyouraa
tarkastellaan lahemmin luvuissa 4.5 ja 4.6.
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4.5 Tyoura ja urakehitys

Mentorointi vaikutti merkittavasti monien aktorerdgyouraan. Osa vaikutuksis-
ta oli valittomia (kertaluonteisia tai heti vaikania) ja osa niista oli valillisia tai
pitkavaikutteisia (esimerkiksi ammatillisen kasvkautta urapotentiaalia lisda-
vid). Kaiken kaikkiaan mentorointi vaikutti muun essa aktoreiden uralla ete-
nemiseen, uran hallintaan, urapohdintoihin, urakrikasittelyyn ja urapatevyy-
den yllapitoon.

Tassa luvussa tarkastellaan tyduraa erityisestioykeédkdkulmasta ja noste-
taan esille keskeisia tyéuraan liittyvia kasitteisin tarkastellaan sellaisia or-
ganisaatioissa ja niiden toimintatavoissa tapahtaimeuutoksia, jotka ovat aihe-
uttaneet ja aiheuttavat muutoksia yksildiden tyduraiotoutumiseen ja tyéuran
hallintaan. Uraa tarkastellaan kasitteena eri nékdista. Tarkastelun kohteena
ovat myos yksildiden erilaiset urakasitykset. Yhalekeskeiseksi huomioksi
nousee se, ettd yksilon urakehitys kasitteenai tilisnemisen ketjun” sijasta
nahda yha voimakkaammin ammatillisena kasvuna, estdrédoston kehittymi-
send ja urapatevyyden yllapitona. Tama tuo lahempaikasteluun kasitteet
"monimuotoinen ura” ja "joustava ura”. Sen jalketmkastellaan uran hallin-
taan, uran edistamiseen ja uramenestykseen lattiekijoita seka urapohdinta-
prosessin (= uramahdollisuuksien arvioinnin) kulkugarutiinia ja urakriisia ja
niista selviytymista, uratulevaisuuden jasentymjstairatavoitteen asettamista.
Lopuksi tarkastellaan vuorovaikutuksen merkitystakehitykseen.

4.5.1 Tyburan luonne muuttuu

Luvussa 4.1 on todettu, ettd korkean teknologiaeigkunnissa kansainvalisty-
minen, teknologian kehitys ja kiristyva kilpailu ottavat organisaatiorakenteita,
toimintatapoja ja tyon luonnetta. Organisaatioiti@mintaymparistdissa on niin
paljon epavarmuutta tulevista tarpeista, etta Ukapen kartoittaminen ja tyon-
tekijoiden kehityksen ohjaaminen organisaation sasta on mahdotonta. Ty6-
elama tarvitsee aloitteellisia ihmisia, jotka o#tivastuun omasta tulevaisuudes-
taan. Nain yksilon oman uran hallinnan merkitysdstuu entisestaan. (Hall &
Mirvis 1996; Tynjala & Nuutinen 1997; Greenhausket2000; Ruohotie 2000b.)
Tyo6uran luonne muuttuu. Tydelaman nopeutunut muaidisimenee yksilo-
tasolla muun muassa siten, ettd ihmisilla saatt@auseampia tyotehtavia tai
ammatteja elamansa aikana. Myds ammatissa kayieigmys ja tyovalineis-
t6 voivat uusiutua ja ammatin toimintayhteydet &aatt muuttua yksilon uran
aikana. Ura-kasite on maariteltavd uudelleen nimexan suhteessa yksilon ja
organisaation tiedon luomisen prosesseihin. Mongdarusaatiot keskittyvat tie-
don ja osaamisen tuottamiseen. Tallaisissa orgatigssa tyokokemus itsessaén
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ei edista uraa. (Tynjald & Nuutinen 1997; Ruohdt98a; Greenhaus et al.
2000.)

Tyoburaa koskevat muutokset ovat usein johtaneetanytajan ja tyontekijoi-
den vélisen "psykologisen tyésopimuksen” uudelleamtoutumiseen. "Psyko-
logisella ty6sopimuksella” tarkoitetaan Kkirjoittatoata (hiljaista) ymmarrysta
siitd, millaisen panoksen tydntekijan oletetaanaaan tyonantajan hyvéksi ja
mitd hanen oletetaan saavan siitd palkkioksi. Ti@tdhalinen tyésuhde ("turvat-
tu psykologinen tydsopimus”) oli pitkékestoinen, tj@ntekija sai varmuuden
tyOpaikastaan antaessaan vastapainoksi tyydyttéw@panoksen ja ollessaan
lojaali tydnantajalleen. (Korman 1999; Greenhausl.2000.)

Kilpailun kiristymisen ja joustavuustarpeen lisddmisen johdosta monet or-
ganisaatiot ovat ottaneet kayttoon lyhytjannitteisgn "vastavuoroisen psyko-
logisen tydsopimuksen”, joka sitoo véahemman molamgsapuolia. Tyonteki-
joiden odotetaan olevan joustavia hyvaksyméaan uysightavia ja halukkaita
kehittamaan itsessaan niita taitoja, joita orgatisatarvitsee. Vastavuoroisesti
tyOnantaja ei tarjoa turvattua tyopaikkaa vaann@dityollistymiskykya (urapa-
tevyyttd) — joko nykyisen tydnantajan palveluksessgossakin toisessa organi-
saatiossa — tarjoamalla tyontekijalle mahdollisimkammatilliseen kasvuun.
Talla siirtymisella "tyollistymisen tarjoamisestgitlistymiskyvyn tarjoamiseen”
on merkittavia vaikutuksia yksilon tyouran halliata (Korman 1999; Greenhaus
et al. 2000.)

4.5.2 Tybura kasitteena

Ura-kasitettd voidaan tarkastella useasta eri nikiksta, esimerkiksi urakehi-
tyksen ja ammatissa kehittymisen nakoékulmista gamoisatorisesta ndkdkulmas-
ta. Ura voidaan ndhda etenemispolkuna tyttehtavagaen (myyntiedustaja,
tuotepaallikko, aluemyyntipaallikkd, myyntijohtajans.). Uran arviointi perus-
tuu talldin sithen, miten paljon lisaa valtaa jdkgaa henkild on saanut. Toisaal-
ta ura-kasitettd voidaan tarkastella yksilon osaamikasvun nakokulmasta.
Osaamisen kasvuun tarvitaan sekd kokemuksia ég@aiinformaatiota. Oleel-
lista on taitojen ja asiantuntemuksen lisaantymiaesuhdeverkoston kehittymi-
nen. Tall6in uraa voidaan arvioida sen mukaan, Kaliarvostettu asiantuntija
henkil6 on. Organisatorinen nakokulma ura-kasi#easkiteytyy seuraavassa
maaritelméasséeksildiden urat ovat prosesseja, joiden avulla aongaatio uudis-
taa itsedan (Bird 1994; Lahteenmaki 1995; Greenhaus et 80028; Honka &
Ruohotie 2000, 18; Ruohotie 2000c, 23.)

Bird (1994) ja Ruohotie (1998b, 93) korostavaté ettaa ei pida kasitteena
nahda vain "ylenemisen ketjuna”. Yksilon urakehidysi sadatele pelkastaan by-
rokraattiselle organisaatiouralle tyypillinen vkdalisen etenemisen logiikka.
Muuttuvassa ty6elamassa ura ei enda merkitse viliniga tydtehtavistd muo-
dostuvaa hierarkkista sarjaa, koska ei enaa olmassa tikkaita, joita kavuta
ylospéin. (Bird 1994; Peavy 1996, 147; Ruohotie89P3.) Yksilon nakdkul-
masta katsoen uran muotoutumisessa on tapahturntytmgmen organisaation
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sisélla tapahtuvasta urastaonimuotoiseen (protean) uraaMonimuotoisessa
urassa korostuu horisontaalinen kasvu, jolle omarsta osaamisen jatkuva mo-
nipuolistuminen. (Hall & Mirvis 1996; Fletcher 199@ird (1994) ndkee uuden
urakehitysmallin koostuvan ennemminkin yksilon mmh@ation ja tietdmyksen
kuin pelkan tydkokemuksen kasvusta. Tyokokemusssigllaan ei ole itseisar-
vo, vaan tarkeampaa on se informaatio ja tietanoks on syntynyt tyokoke-
muksen tuloksena.

Laajasti tarkasteltuna ura voidaan maarittda koison@eksi tyohon liittyvia
kokemuksia, joita kertyy yksilon koko elaman ajadtall 1990; Ruohotie 1998a,
68; Greenhaus et al. 2000, 9). Nama kokemuksdt&iahi sekéd asemat, tehtavat,
toiminnat ja paattkset etta subjektiiviset tulkinty@hon liittyvista tapahtumista,
kuten toiveista, odotuksista, arvoista, tarpeiattuptemuksista (Greenhaus et al.
2000, 9). Kram ja Hall (1996) kuvaavat yksilon ukadkonaisuudessaan syntee-
siksi, jossa ajan kuluessa yksilon identiteettyjarooli yhdistyvat.

Seka uran ettd urakehityksen maaritelmissa pawuatttioko tehtavissa ete-
neminen (uraportaat) tai ammatillinen kasvu ja swedkoston kehittyminen.
Lahteenmdaen (1992, 43) mielestd tyduraa koskeuvassinologiassa kaytetdan
osittain rinnakkain noiden kahden lisdksi muitatermeja kuten "tydura”, "am-
matillinen ura”, "organisatorinen ura”, "elamanuratirakulku” ja "urapolku”.

Ruohotie (1998b, 98, 100) ja Brousseau et al. (L9@8tavat tarkasteluun
myos kasitteemrakasitys Urakasitys kuvaa, miten realistisia kasityksigiiila
on itsestdan ja missa maarin yksilo on pohtinutawatteita ja tehnyt suunni-
telmia niiden saavuttamiseksi. Uramenestyksell&maisia merkityksia eri yk-
sil6ille, mikd nédkyy muun muassa heidan tavoittass Toiset pyrkivat etene-
maan, jotkut etsivat turvallisuutta, ja joillekirepaus ja itsendisyys ovat tar-
keimpi&. Monet pyrkivat lI0ytamaan tasapainon jeomaan henkilokohtaisen ja
perhe-elaman tavoitteet uratavoitteisiin. Joustar@alli antaa mahdollisuuksia
muutella uraorientaatiota elamankaaren eri vaibeiss

Brousseau et al. (1996, 9) esittapduralistisen urakasityksemallin, joka
siséltaa nelja erilaista urakasitysta:

—  Lineaarisessa urassa uramenestys tarkoittaarnsista yrityksen hierarki-
assa. Se edustaa perinteistd urakasitysta, josaaneinen merkitsee yle-
nemista korkeampaan asemaan seka vallan ja vabsadmtymista. Ura-
motiiveina ovat valta ja menestys.

— Asiantuntijaura tarkoittaa sitoutumista johonkimmattialaan tai spesiali-
teettiin. Uravalintansa jalkeen yksilo keskittyyhkgamaan tietojaan ja tai-
tojaan. Eteneminen merkitsee mahdollisuuksia ottestuulle yhéa haasta-
vampia toimeksiantoja, joissa voi tdydentaa ja tk&hiosaamista. Uramo-
tiiveina ovat talloin erikoistuminen ja turvallissiu

—  Spiraalisessa urassa suuretkin ammattialanjadipsstin tai koulutuksen
muutokset ovat mahdollisia tyypillisesti seitserddkymmeneen vuoden
valein. Uramotiivina on henkil6kohtainen kehittyram

—  Liikkuva ura tarkoittaa sita, ettd henkilé siyrtkolmesta viiteen vuoden
valein tyosta tai ammattialasta toiseen. Uramuwbksivat olla hyvinkin
merkittavia. Tallaisen uramallin omaavat henkildtae valttamatta katso
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itsellaén olevan varsinaista uraa. Uramotiiveinatd&hinna vaihtelu ja it-
sendaisyys tyossa.

Lahteenmaki (1995) on koonnut kymmenen objektiersga subjektiiviseen
uran jaksotuskasitykseen perustuvaa erilaista myssisaltod. Objektiivinen
urajaksotuskasitys tarkoittaa jaksottelua yksinamagpaikanvaihdosten mu-
kaan (urapolku/objektiivinen uratulkinta). Subj@ktien uran jaksotus on per-
soonallisuuden ja minakasityksen kehitysprosessisg kriiseilla on kehitysta
eteenpain vieva rooli (subjektiivinen tulkinta).iri yksilollistd kapasiteettia
rakennetaan omaa ammatillista identiteettid ja kin#ysta eika niinkaan orga-
nisaation tarpeita vastaavaksi. Uravaiheiden jag&koperustuu talléin tasaiseen
kehityksen ja kriisikausien vuorotteluun. Uraattywat erilaiset jaksotuskasityk-
set Lahteenmaki (1995) kuvaa seuraavasti:

1) ura koko elaman kasittdvana tyopaikkojen sarjpoieon luetaan kaikenlai-
nen liikkuvuus ja kaikki toimet (toimien ketju, yralku, elamanura/ objek-
tiivinen)

2) ura etenemisend; vertikaalinen liikkuvuus (utklpurakehitys/ subjektii-
vinen)

3) ura ammattina; vertikaalinen liikkuvuus ainoastdietyntyyppisten tehta-
vien valilla hyvaksytdan tyouraan kuuluvaksi (amithaén ura/ objektii-
vinen)

4) ura yksilon tekemina peréakkaisind valintoinagfefinura/ sekéa subjektiivi-
nen etta objektiivinen)

5) ura itseé tyydyttavana edistymisena ja kehithgmé ammatissa (ammatil-
linen ura/ subjektiivinen)

6) ura organisaatiossa; ainoastaan yhden orgaioisagsalla tapahtuva liik-
kuvuus katsotaan kyseessa olevaan uraan kuulu@iginisatorinen ura/
subjektiivinen)

7) ura sosiaalistumisprosessina organisaatioss&ithigen kokemusten ja
tyOpaikanvaihdosten seurantoina (organisatorinahsubjektiivinen)

8) ura rinnakkaisten ja perakkaisten roolien (laps®ululaisen, kansalaisen,
tyontekijan, puolison, kasvattajan jne.) yhdistab@ga seurantoina (ela-
manuran kaari, urakehitys/ ennen muuta subjekgivinmutta myos objek-
tiivinen tarkastelu mahdollinen)

9) ura yksilon asenteiden ja kayttaytymisen jatknajojoka liittyy elamén
aikana lapi kaytyihin kokemuksiin ja toimiin; likifen samanmerkityksi-
sesti: ura roolisidonnaisten kokemusten sarjangirovoidaan puhua
vaikkapa kotiaidin tydurasta (elamanura, elinikaingbkokemus/ subjek-
tiivinen)

10) ura ammatillisen identiteetin ja jopa persolsalden kehitysprosessina;
ura muodostuu perakkaisten urakehitysvaiheidenasénina, joita ura-
ankkurit ohjaavat pyrittdessa kohti ammatillisiaap@aria (urakehitys,
elamanura/ subjektiivinen).
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4.5.3 Urapatevyyden yllapito

On tarkedad, etta yksilot sailyttavatapatevyytens&oko tyburansa ajan. Kuten

edelld on todettu, uusi "vastavuoroinen psykologiaepimus” ei tarjoa yksilolle

varmuutta ty6paikasta. Yksilon on itse oltava valtyidnantajan tarjoamiin tyol-

listymiskykya yllapitaviin mahdollisuuksiin. Taméokostuu nykyisin aiempaa

voimakkaammin, silla kerran hankittu tietotaito i@anee yha& nopeammin. Nuo-

rena hankitun tutkinnon sisaltamalla tietotaidalavalttamatta pysty pitdmaan

tydomarkkinoilla omaa markkina-arvoa riittdvan kaaska koko tyduran ajan. Yha

useammalla alalla tietoja ja osaamista taytyy pidi&ijatkuvasti. Callananin ja

Greenhausin (1999) mukaan ratkaisevassa asemaatsaeostrategiat ja kompe-

tenssit, jotka ovat valttamattomia jatkuvalle sdpeuselle ja kehittymiselle. He

luettelevat kuusi tallaista tekijaa:

—  selkean identiteetin kehittaminen

—  tydllistymiskyvyn jatkuva yllapito

—  elinikdiseen oppimiseen sitoutuminen

- oman imagon ja maineen tietoinen rakentaminen

—  teknisten taitojen yllapito

—  yhteisty6- ja tiimityoskentelytaidot. (Calland Greenhaus 1999, 155—
157.)

4.5.4 Joustava ja monimuotoinen ura

Yksilon ura voi sisdltaa hyvin monentasoisia muatak Muutokset voivat kos-
kea tyon siséltod, jolloin henkild toimii edellesamalla tyonimikkeella ja sa-
malla tyopaikalla tehden uusia t6itd. Muutos vitiyia vakanssiin, jolloin tyoteh-
tavat muuttuvat samalla tyopaikalla tai yksilotgyruusiin tyétehtéaviin — saman
tai uuden tyonantajan palveluksessa — ilman etia welvollisuuksissa tapahtuu
muutoksia. Muutos voi koskea yksilon valtuuksiastuita ja mahdollisuuksia.
(Ruohotie 1998a, 71.)

Joustava urdarkoittaa sita, etta yksilon tyd, tehtavat jartgiitaja muuttuvat
tai vaihtuvat usein. Joustava ura voi rakentuadesairasyklienvaraan (Hall &
Mirvis 1996; Ruohotie 1998a). Yksi urasykli muodastuuden uran tutkimises-
ta, kokeilusta, uraan vakiintumisesta, uran haifitsesta ja yllapidosta seka
urasta irtautumisesta (kuvio 11). Tahan liittykKkiumista seka yhden organisaa-
tion sisalla ettd organisaatioiden valilla — ja liniya myds palaamista takaisin
aiempaan organisaatioon, mutta uuteen tehtavadairiei syklinen urakehitys
mahdollistaa psykologisen uramenestymisen kokentuk3sykologinen ura-
menestyminen sisaltdd uusien nakoékulmien luomistasta itsesta suhteessa
uraan ja monenlaisia itsensa toteuttamisen mabkdaksia. Tarkeana edellytyk-
sena — metataitona — pidetdan joustavuutta ja saopéskykyd, joiden avulla
yksilé hyvaksyy uudet tyotehtavat, solmii uudet ibsoahteet ja sulauttaa uudet
roolit ja vastuut henkilékohtaiseen identiteettifksilon urajoustavuuteemwoi-
daan liittdd muun muassa seuraavat viisi ominaisuit$eluottamus, joustavuus,
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suoriutumistarve, taipumus riskinottoon sekéa ylyéisyky. (Ruohotie 1993;
Hall & Mirvis 1996.)

Joustava ura vaatii oman minén ja identiteetingaailista, kyseenalaistamis-
ta, uudelleenjarjestelyja ja totuttujen rajojeritiinista (Ruohotie 2000d, 116).
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y N
Korkea Ex = tutkiminen
T = kokeilu
Es = vakiintuminen
M = hallinta
M Ex
M Ex
Es
M Ex / Es Ty
ﬁ LB N ... EX
s .
T4 Ex
Ex
Matala

o
=
N
w
o —
N
o -
w =
~ -
P
o —
N .
o
w
~
o

Uran kesto vuosina

Kuvio 11. Urasykleistéd koostuva joustava urakehiigtii (Hall & Mirvis 1996).

Joustavan urakehitysmallimukaan eteneva yksilo joutuu kysymaan itseltaan
uransa aikana usein, mita han oikein on tekemé&thden taytyy tasapainotella
monenlaisten tyohon ja perheeseen liittyvien ratdtosten kanssa. TAma saattaa
vaikuttaa yksilon ammatti-identiteettiin ja minakgksen muotoutumiseen.
Joustavan uran valinneella on mahdollisuus hankkiaaasti erilaisia kokemuk-
sia ja integroida ne mindkasitykseensa. (Ruoh@gsa.)

4 5.5 Uran hallinta

Uran hallinta (career management) tarkoittaa psiaegonka avulla yksild voi
ohjata uraansa ja vaikuttaa sen suuntaan. Seraayksllo kehittdd, toteuttaa ja
seuraa uratavoitteitaan ja strategioitaan. (Graenleh al. 2000, xi, 12, 35-36.)
Lahteenmaki (1995) ja Ruohotie (1998b) tuovat es#fineen,ura-ankkurin
jolla uraa voidaan hallita. Ura-ankkwn jAsentynyt kuva omista kyvyistd, mo-
tiiveista ja arvoista. Tyokokemuksen karttumiserdtayyksilé pystyy paremmin
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tiedostamaan, mik& hanelle on tarkeda ja mita ladumhb. Ura-ankkuri on pysy-
vaisluonteinen, mutta ei muuttumaton. (LAhteenm&®5; Ruohotie 1998b, 94—
95))

Yksilon uratavoite voidaan kuvata uraan liittyvaksi lopputulokselsnka
yksilo aikoo saavuttaa (Greenhaus et al. 2000, @gtulevaisuuden jasentymi-
nen on uratavoitteen selkiytymista henkil6lla, jokaemti uratulevaisuuttaan.
Altman ja Post (1996) maarittelevat lyhyesti ja alenuuden urakasityksen mu-
kaisesti, mik& on keskeista uraan liittyen: urati@ena on tyollistymiskyky.

Uran edistdmisessa vastuun painopiste on siirtpnganisaatiolta yksilolle
itselleen (Hall & Mirvis 1996; Fletcher 1996). Kesken uralla etenemisen edel-
lytys on se, etté yksild suoriutuu haasteellistetaavista. Onnistuminen ja me-
nestyminen vauhdittavat uralla etenemista. Onnist@mja edistymisen koke-
mukset vahvistavat omanarvontunnetta ja ammadillisientiteettia, lujittavat
sidonnaisuutta tyohon ja ohjaavat myohempia urdaia. (Ruohotie 1998a,
70.)

Monien ulkoisten muutospaineiden alaisena menestina selviytymista
edistavat uudistumis- ja oppimismyodnteisen asenjaesppimiskyvyn kehitta-
misen lisaksi muun muassa kyvyt integroida nopemastia ja muiden tietotaitoa
seka luoda verkostoja esimerkiksi yritysten yhdisga, yrittdjamainen ajattelu-
tapa, itsesdately oppimisessa, paatoksentekokyKyyyeen henkilokohtaisten
mentorisuhteiden muodostaminen. (Arthur 1994; Depiil& Arthur 1994.)

Erityisesti keski-ian uramenestyksen avaimia owegesitumiskyky ja identi-
teetin mukautuminen. Jos henkildé kykenee itseréilegyyteen, kykenee jatka-
maan oppimistaan ja itsensa arvioimista seka kykemeuttamaan kayttaytymis-
tdan ja asenteitaan, hanelld on hyvat edellyty&geeutua uuteen ymparistoon ja
menestya keski-iAn uramuutoksessa. (Arthur et9@51Hall & Mirvis 1996.)

Greenhaus et al. (2000, 32) nostavat esiin tutksizgla |0ydetyt seitseméan
erilaista keinoa, joita tyontekijat kayttavat (ggattelevat, ettéd heidan tulisi kayt-
tada) parantaakseen mahdollisuuksiaan menestya:urall
—  péatevyyden lisaaminen nykyisessa tyossa
—  tydskentely pitkaan ja ahkerasti
—  tyohon liittyvien taitojen kehittdminen (koulk&ella ja tytkokemuksella)

— mahdollisuuksien kehittdminen (tarjoutumalla emha@itteisesti tehtaviin,
jotka kiinnostavat, hankkimalla n&kyvyytta ja vettkionalla)

—  kehittéavien vuorovaikutussuhteiden hy6édyntamir{erentorit, sponsorit,
kollegat)

— oman imagon rakentaminen (luomalla mielikuvaa@sé/misesta tai sitou-
tumalla vaativiin tehtaviin, joissa voi nayttaa kylsa)

—  pelaaminen "omaan pussiin” (kayttamalla esimesiksopivasti imartelua,
mukautumista, liittoutumista, muiden mustamaalaysta., jotta oma ase-
ma muihin ndhden olisi mahdollisimman suotuisa).

Manka (2000, 81) kuvaa yksilobn menestymisen ja myeinnin edellytyksia

neljan tekijan avulla. Nama tekijat ovat
—  tyon hallinta
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—  elamanhallinta
—  oppiminen
—  hyva tydyhteiso.

Hyva tyon hallinta yhdistettynd korkeisiin tydon gsyogisiin vaatimuksiin joh-
taa tydohon sitoutumiseen, vahentaéd poissaolojaljistaa kykyéa luoda laajoja
sosiaalisia verkkoja ja saada tarvittaessa tukgan hallinta edellyttéa vaiku-
tusmahdollisuuksia paatoksenteossa ja sisaltdjanpuolisuutta. Elamanhallin-
ta tarkoittaa kykya selviytyd haasteista, jotka @ngio ja ihminen asettavat.
Siihen sisaltyy uskomus, etta ihminen voi itse u#tika omaan elamaansa omilla
ponnisteluillaan. Korkeaan elamanhallinnan tunteedauuluvat persoonallisuu-
denpiirteind hallitsevuus, sosiaalinen rohkeuseluisttamus ja sitkeys seka
myonteinen ajattelu- ja toimintatapa. Oppimisedttyli oleellisesti halu jatku-
vaan kehittymiseen (kasvumotivaatio, itseohjautgy@mmatillinen kompetens-
si). Hyva tydyhteis6® muodostuu toimivasta ryhmgatémapiirista, osallistavas-
ta ja suoritukseen orientoivasta esimiehesta jamaeltaan joustavasta organi-
saatiosta, joka antaa kannustavat puitteet tytskdiet (Manka 2000, 81.)

4.5.6 Urapohdinta

Urapohdintaprosessieli omien uramahdollisuuksien arviointiprosessiaréer-
appraisal process) avulla yksilé hankkii ja hyodgnty6uraan liittyvaa palautet-
ta. Rakentava palaute auttaa yksiloa paattamaartkemvavoitteet ja urastrategiat
yha jarkevia. Urapohdintaprosessin lopputulos osil§k uratulevaisuuden ai-
empaa selkedmpi jasentyminen. Tama urapohdintegsiopéda sisallaan seu-
raavaa:

—  Yksilo keraa relevanttia tietoa itsesta ja taomhsta.

—  Yksil6 kehittda tarkan kuvan omista kyvyistakimnostuksensa kohteista,
arvoistaan ja aiemmasta elaméantyylistaan sekaoehhisista ammateista,
tyOtehtavista ja organisaatioista.

- Yksilo kehittaa realistiset uratavoitteet edagitettyihin tietoihin pohjau-
tuen.

—  Yksilo6 keraa palautetta urastrategiansa toindesta. (Greenhaus et al.
2000, 12, 32, 35-36.)

Keski-idssa usein esiintyva tyon ja uran muuttuminatiiniksi, urarutiini, voi
murtua monella tavalla. Hall (1986), Ruohotie (199496) seka Hall ja Mirvis
(1996) kuvaavat sellaisia yksilon ammatillista kasya urakehitystd maaraavia
tekijoita, jotka laukaisevat urarutiinin uramuuteksi (kuvio 12). Toisaalta tata
muutosta edistavat ulkoiset muutospaineet ja tlissassaiset kasvua laukaisevat
tekijat. Kun urarutiini murtuu, henkil6 alkaa pahtiravalintaansa ja sen vaihto-
ehtoja. Ulkoinen informaatio, ohjaus, kannustupgdaute voivat vahvistaa va-
lintatietoisuutta. Uusi urapohdintaprosessi alkg&imisvaiheella, jolloin yksilo
arvioi itsedan, arvojaan, tarpeitaan, harrastuksjaataitojaan, etsii uusia ura-
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mahdollisuuksia ja -vaihtoehtoja tai arvioi uudehenykyista tyotdan ja ammat-
tiaan. Tutkiminen tarkoittaa niitad toimia, jotkehtdavat minaa ja ulkoista ympa-
ristéa koskevan tiedon lisaamiseen ja joiden tanksena on helpottaa urakehi-
tystd. Ammatillisen mindkasityksen muodostuminesgbvien urasuunnitelmien
laatiminen korostuvat tuossa vaiheessa. Tutkimigkrksena yksilo voi kokeilla
erilaisia uusia asioita. Kokeilu tuottaa palautetttkimusprosessiin, ja saatujen
kokemusten pohjalta yksilo tekee valinnan: han j@iéoentiseen tyorooliinsa tai
siirtyy uuteen. Uuden roolin valinta johtaa osatiteetin muutokseen: vanhasta
roolista luopumiseen ja uusien taitojen, tietojgragenteiden oppimiseen. (Ruo-
hotie 1996, 433-434.)

epavarmuuden sieto,

hallitsevuus, riippumat-

tomuus)

Ulkoiset muu- Kasvua laukaisevat Exploraatio-oppimissykli
tospaineet tekijat [
— tiedon voimakas 1) Organisaatiossa Tuki
lisdantyminen, — organisaation Informaatio
tiedon kompleksi- muutokset Palaute
suus ja tiedon — muutokset teknolo-
puoliintuminen giassa v
— teknologian — kasvukulttuuri Valinta- Tutki- Kokei-  Henkilo-
L . > > .
muutokset ja — kannustava ja osallis- tietoi- minen lu kohtainen
innovaatiot tuva johtamiskulttuuri suus valinta
. . . A — itsearviointi
— maailman- — suorituspaineet U
— uramahdolli- . N
laajuisen kilpailun 2) Tybroolissa R Osaidentiteetin
L . . suuksien
kiristyminen — kokemuksia kartutta- A muutos
. - kartoittaminen .
— muutokset vat tyotehtavat R — luopuminen
. N — nykyinen tyd .
kuluttajien tottu- — kehittavat vuoro- U — oppiminen
. ) ) ja ammatti .
muksissa ja kulu- vaikutussuhteet T — itsetunto
tusmarkkinoissa — roolimallit | — hallinnan
— muutokset — uudet tydtehtavat | Korostunut tunne
taloudellisessa ja 3) Yksilossa N kasitys itsesta l
poliittisessa ympé- — henkilskohtaiset | oman itsen
ristossa/ tilantees- elamanmuutokset herrana Vakiintuminen
sa — tyytymattomyys
— muutokset nykytilaan
sosiaalisessa — persoonalliset taipu- Lisaantynyt
ymparistossa mukset (mm. jousta- mukautumis-
vuus, etenemishalu, kyky

Kuvio 12. Ammatillista kasvua ja urakehitystd ma#uia tekijoita (Ruohotie 1996).
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Urapohdintaprosessi vaikuttaa myds itsearvostuks&leksi uuteen rooliin saat-
taa liittya epavarmuutta. Vakiintumisen seuraukséeakild oppii kuitenkin
luottamaan itseensa ja omaan kykyynsa omaksua tndga. Kehitys vahvis-
taa tietoisuutta itsestd uramuutosvoimana ja ligégvien uraoppimissyklien
todennéakoisyytta. Kuviossa 12 eksploraatio-oppiykisson sijoitettu laajaan
kokonaisuuteen. (Ruohotie 1996.)

4.5.7 Urakriisi

Urapohdintaprosessi voi johtaa urakriisiin. Uradtéi voidaan tarkastella osana
laajempaa kasitetta, elaméankriisia. (LAhteenmak2130, 50; 1995.) Tassa ra-
joitutaan tarkastelemaan kriisin kasitettd potetisana kasvun laukaisijana, ei
lamaannuttavana tapahtumana. Elamankriisissa k&kdoy maailmankuva ja
todellisuudenkasitys — yksilon paradigma — ovat tokisessa. Yksilon paradig-
ma sisaltaa kaikki ne olettamukset, havainnot, wkbst, tunteet, uskomukset ja
arvot, joiden varassa yksilo toimii ja jotka audahnanta selviytymaan eteen tu-
levista tilanteista, tapahtumista ja ongelmistadhfieenmaki 1995, 33.) Kriisi
syntyy, kun aikaisempi paradigma ja sen mukainetik@yttaytyminen kayvat
kyvyttdomaksi ohjaamaan yksilon toimintaa hanta @valla tavalla
(O’Connor & Wolfe 1991, 325-326). Urakriisit voidadiittada ammatillisen
identiteetin etsintddn ja kehittymiseen. Niita \a@d pitaa oleellisen tarkeina
kdannepisteind urakehityksessa, koska niiden kawtia uudelleen suuntaava
muutos tunnistetaan tai sopeutuminen urapysahdykeeietapahtua. (Lahteen-
maki 1995, 33.)

Tavallisesti urakriisin laukeaminen alkaa, kun iddiavaitsee mahdollisen
epatasapainon objektiivisen uran (tdahanastisetusaleset, asema ja tyon sisalto)
ja subjektiivisen uran (mielikuva ammatillisestamtiteetistd ja kehittymisesta
kohti tavoitteita) valilla ja joutuu siksi arvioima uudelleen uratavoitteidensa
realistisuutta, omia arvojaan ja koko ammatilligfantiteettiaan. Urakriisi voi
laueta myos tilanteessa, jossa ammattiroolista uonpen aiheuttaa tunteen
identiteetin vaarantumisesta ja epdajatkuvuudestakriisin alkuvaiheeseen liit-
tyy tyytymattomyyttd ja motivaation puutetta. Vaikkyytymattomyys synnyttai-
si muutoshalukkuutta, urakriisi ei aina valttamgtida uramuutokseen. (Léah-
teenmaki 1995, 37.)

4.5.8 Vuorovaikutus urakehityksessa

Lopuksi tarkastellaan vield vuorovaikutuksen medté urakehityksessa. Erityi-
sesti joustavassa urassa vuorovaikutuksen, ihntessieim ja verkostojen merki-
tys korostuu. Koska joustavassa uramallissa ylksikitoudu yhteen organisaati-
oon, han on keskeisesti itse vastuussa oman utaetstdmisestd. Ruohotie
(2001) nostaa esiin termiuovaikutukseen perustuva urakasitgen lahtokoh-
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tana on, etta yksilot jokaisessa uravaiheessaamatvoppia ja vaikuttaa toistensa

oppimiseen ja ettd kaiken kattava tavoite on keésken riippuvuus (vastakohta-

na itsendisyydelle), joka tukee seka tehtavan gaonista ettd omaa oppimista.

Talloin yksilo tarvitsee tydssaan ensinnakin ihmigsita, joille on tyypillista

keskinainen riippuvuus, molemminpuolisuus ja vastawisuus. Vuorovaikuttei-

sen uran kehittyminen vaatii yksiloltd myos valrtaupitéad ihmissuhteita oman
oppimisensa ja kehittymisensa lahteina. Lisaksirovaikutteinen ura edellyttaa
yksil6ltd vuorovaikutustaitoja, joita ovat esimesii taito tuntea empatiaa, itse-
reflektion taito, kyky altistaa itsenséa (eli omaamkoittuvuuden hyvaksyminen ja
hallinta), hyva itseilmaisu, aktiivinen kuuntelugalautteen hyédyntamisen taito.

(Kram & Hall 1996; Fletcher 1996; Ruohotie 2001.)

Fletcher (1996) luettelee nelja kaytannon asiaéajoakentavat vuorovaiku-
tukseen perustuvia uria ja edistavat niiden kemmitya ja jotka perustuvat keski-
naiseen riippuvuuteen sekéa molemminpuoliseen hydjgyypanostamiseen:

—  On varmistuttava, ettd niin muodollisia teitairksivukanaviakin pitkin
kulkeva informaatio on tiimin jasenten kaytossa.

— Tiedon jakaminen ja opetus ovat kaikin tavoirstganottajan tarpeisiin
keskittyvia, arvostavat oppijan alykkyyttéa ja otd@dhuomioon vastaanotta-
jan kulloisenkin mielentilan.

—  Yksilo6 kayttaa suhteiden hyodyntamisen taitojgapyrkii edistamaan mo-
lempien tai kaikkien osapuolten etua. Han voi eskiksi pyytad apua niin,
ettd toinen huomaa hyotyvansa auttamisesta ja Earhalaitsee myds
omien intressiensa toteutuvan.

—  Osapuolet rakentavat timihenked ja yhteistyapnria.

122



4.6 Aktoreiden tyouran kuvauskategoriat mentor@sai

Mentorointi vaikutti merkittavasti monien aktorerdéyduraan. Tutkimusaineis-
tosta nousseiden alakategorioiden ja kasitekuvaustella tarkastellaan akto-
reiden tyduraan liittyvien tekijoiden kehittymistai muuttumista mentoroinnin
seurauksena. Osa aktoreista oli asettanut tyouésittddyn mentoroinnin tee-
maksi. Aivan kuten uudistavan ammatillisen kasvyoskdan tyéuran muuttu-
misen osalta vaikutus ei rajoittunut vain niihirtalihin, jotka olivat valinneet
uramuutoksen teemakseen.

Aktoreiden tyburan edistymista ja selkiytymistaktstellaan neljasta nako-
kulmasta. Ensimmainen nakdkulma on se, miten aks®ion nahnyt uratulevai-
suutensa mentoroinnin aikana ja mita han on asdttaxoitteeksi uransa osalta
(luku 4.6.1). Toinen nakoékulma on se, miten urasdimentoroinnin aikana
konkreettisesti (luku 4.6.2). Kolmas nakokulma iktéke sitd, miten aktorin
potentiaali edeta uralla kasvoi mentoroinnin aikan@an valitontda, nakyvaa
muutosta viela mentorointivaiheessa (luku 4.6.3lja$é nakokulma tarkastelee
mentoroinnin vaikutusta aktorin sitoutumiseen (¢anknin: sidokseen) nykyi-
seen tyOnantajaansa (luku 4.6.4). Nama nelja ndkidlaimuodostavat suoraan
tyouran tarkastelun nelja alakategoriaa:

- uraan liittyvat tulevaisuudensuunnitelmat

— uran edistamisen

— uralla etenemisen potentiaalin kasvun

—  sidoksen muuttumisen nykyiseen tyGnantajaan.

Kuviossa 13 ovat kaikki tyduran kuvauskategoriakgaitekuvaukset tiivistetty-
na. Kaksi kasitekuvausotsikkoa — uudistava amnragill kasvu ja voimaantumi-
nen — on esitetty rasteroituna. Ne ovat sidokdigsaran kehittymiseen. Toisaal-
ta niité on tarkasteltu jo ensimmaisen paakategormeydessa luvussa 4.4.
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Paakategoria 2:

tyéuran edistamisen ja selkiyttdmisen kuvauskategoriat

1. Uraan liittyvat 2. Uran 3. Uralla 4. Sidoksen
tulevaisuuden- edistdminen etenemisen muuttuminen
suunnitelmat potentiaalin nykyiseen
kasvu tybnantajaan
Tulevaisuuden aseman, Avun saami- Tunnetta- | | Sitoutumisen
1 tyoroolin tai tydtehtavéan parempaan 1 vuuden ja lisdédntyminen
selkiytyminen tyopaikkaan markkina-arvon
vaihtamises- lisadntyminen
| | Poislahdon
Tulevaisuuden alan sa )
1 peruuntuminen
iasentyminen Motivaation
Vastuulli- o .
lisdéntyminen
| | Uravaihtoehtojen sempien tai 1 itsensa | | Sitoutumisen
lisaantyminen mielenkiin- kehittamiseksi vahentyminen
toisempien
Lahiajan tydroolin tehtavien
; Aktivoituminen Tydpaikan
— selkiytyminen nykyisessa saaminen —
P uralla vaihtaminen
tyossa
etenemiseen
Avun saa-
Sen selkiytyminen, mité minen ty6- || | | Voimaantumi-
Coninna Uudistava
] ei halua tehda tai opinnay- nen*
Anai ammatillinen
tulevaisuudessa tetyopaikan
haussa kasvu*
Uratulevaisuuden % . .
o R Tarkastellaan lahemmin
1 ja&minen selkiytymatta ] o .
. ensimmalsessa paakategorlassa.
halusta huolimatta
Urakriisin syveneminen

Kuvio 13. Tyduran edistdmisen ja selkiyttdmiseredgatiat.

4.6.1 Uraan liittyvat tulevaisuudensuunnitelmat

Monet aktorit miettivdt omaa uratulevaisuuttaan tosmntiprosessin aikana.
Olivathan he — kahta avoimen ammattikorkeakoulurttkaosallistunutta lukuun
ottamatta — nostamassa tutkintonsa tasoa. Osal l@istamalla laajentamassa
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tutkintonsa alaa kaupallisesta tekniseen. Koulatgst noston ja osaamisen laa-
jentamisen seurauksena oli luonnollista odottakealmysta.
Aktorien uraan liittyvien tulevaisuudensuunnitelmigisentyminen on jaettu
seitsemaan kasitekuvaukseen:
—  tulevaisuuden aseman, tyodroolin tai tehtavakiyggminen
—  tulevaisuuden alan selkiytyminen
— uravaihtoehtojen lisddntyminen
— lahiajan tyoroolin selkiytyminen nykyisessa tgés
—  sen selkiytyminen, mita ei halua tehda tulevaiessa
—  uratulevaisuuden jaaminen selkiytymaétta halbstaimatta
— urakriisin syveneminen.

Kasitekuvauksia tarkastellaan lahemmin seuraavassa.

Tulevaisuuden aseman, tyoroolin tai ty6tehtavanisglyminen

Jotkut aktorit pohtivat uratulevaisuuttaan yleigdksolla, ja joillekin aktoreille
pohdinta oli hyvin konkreettista. Konkreettisesspauksessa aktorilla oli tarjolla
selkea mahdollisuus etenemiseen tai tyotehtavidrtaraiseen. Muutamat akto-
rit miettivat mahdollisuutta tavoitella ensimmaiggrtaa esimiestehtavia. Erityi-
sesti muutamat merkonomista insinddriksi koulutiaat aktorit eivat olleet
pohtineet insin66riuraansa aiemmin vield kovink&ankreettisesti. Heilla ura-
pohdintaan liittyi ammatti-identiteetin uudelleeruotoutumista. Kaksi aktoria
oli lopulta valmis muuttamaan uraansa hyvinkin kadlisti — ryhtymaan tyonte-
kijasta itsenaiseksi yrittajaksi.

Esimerkiksi erds aktori mietti uraansa kahden kistavan vaihtoehdon valil-
l&: jatkaisiko han projektipaallikkdna vai ryhtyéi vetdmaan uutta liikketoimin-
tayksikk6d, jonka perustamisesta yrityksessa akisteltu. Han 16ysi vastauk-
sen.

(Tiedatkd paremmin, mita haluat tulevaisuudeltasujaltasi?) Kylla "erittain
merkittavasti”, ehdottomasti. Se oli alun perinnlee tavoite ja kyl ma ... tai
yks niista tavotteista ... ei kovin merkittava ihdoks, mutta kuitenkin se oli
mielessa ja tosiaan tda oli varmaan se kaikkeiaspanti (mentoroinnista). (A8)

Toinen aktori pohti pyrkimistd esimiestehtaviingai varmuuden siitd, ettd han
oli kykeneva ja pateva esimieheksi.

... mentorointi on niinku tuonu siihen mun ajatuksiminku mun oppimiin asi-

oihin, sellasen niinkun selkeyden ja jos sanoo alisnuden... niinku sisdinen
tieto siitd asiasta, ettd hei ma pystyn tahanjall@an se esimies- ja vuorovaiku-
tuskurssi anto mulle keinot siihen ja mentoroimvallaan niinku anto sen...
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niinku valmiuden siihen ettd ma niinku itse tied&té ma pystyn siihen. — —
(Uravalintojen edesauttaminen?) "Erittéain merki#istV'. — — Sanotaan, etta se
tietty epavarmuustekija on mun ajatuksistani kadoita14)

Kolmas aktori keskittyi mentorointikeskusteluisssi@ pohtimaan ja sitten var-
sin pian selvittamaan yrittajaksi ryhtymista. Hdnjaskus aikaisemmin téllaista
haaveillut, mutta nyt hanella oli mentoroinnin as$a aiempaa vakaammat kasi-

pois nykyisesta tyostaan.

Talla hetkelld tuntuu siltd, ettéd noin etta taamye tietylla lailla kaydaan lop-

puun, ja jos en kokonaan saman tien irtisanouduyisigta tehtavista, niin aina-
kin otan jotain sapattivapaata tai jotain muutti siitéd paasee niinku paatoimi-
sesti tdhan asiaan keskittyyn. liman tata kurssiaefitorointia) se (tulevaisuu-
den suunnitelmien selkiytyminen) ei olis nyt tapahit, mutta mahdollisesti

mydhemmin. (A20)

Tulevaisuuden alan selkiytyminen

Alun pitden alan vaihtoa pohdiskeli kaksi aktoffainen heista tuli vakuuttu-
neeksi vaihdosta ja toinen paatyi jddmaan nykysahlle ainakin toistaiseksi.

Yksi aktori pohti alan vaihtoa myyntitehtavista kidsstokonsultointiin ja -
koulutukseen. Mentoroinnin aikana han sitten taideatalan vaihdon. Han vaih-
toi tybnantajaa ja koki olevansa tyytyvainen ragkainsa.

Nyt mé& oon I6ytény sen osa-alueeni, joka mulleisanitdin hyvin tai ainakin se
on mun juttu nyt. — — (Tulevaisuudensuunnitelmigéseptyminen?) Kylla, "erit-
tain merkittavasti". Elikka nyt oon vaihtanu tydkleha ja nyt tuntuu, ettd oon
silla alalla, mihink& oon koko ajan kuulunu. (A10)

Toinen aktori oli jo paattanyt vaihtaa alaa ja seonksi han oli hakeutunut ny-

kyiseen insindorikoulutukseen. Mentoroinnin seusmmia han koki kuitenkin

tyytyvaisyyttd nykyiseen toimialaan, ty6paikkaartyatehtavaan, eika han aina-
kaan kiirehtinyt alan tai tydpaikan vaihtoa.

Uravaihtoehtojen lisdantyminen

Mentoroinnin vaikutukset urapohdinnoissa eivat ithjoeet ainoastaan siihen,
ettd urasuunnitelmat tasmentyivat jostakin suurgathtoehtojen joukosta yh-
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deksi tietyksi lopputulokseksi tai siihen, ettd iygehdinnassa ollut vaihtoehto
olisi tAsmentynyt selkeaksi urasuunnitelmaksi. Mesihnissa kavi yhdessa ta-
pauksessa myds painvastoin: yksi vaihtoehto vairseiaksi mielenkiintoiseksi
vaihtoehdoksi.

Kyseisella aktorilla oli mentoroinnin alussa selk&&avoitteena edeta esi-
miestehtaviin ("kalifiksi kalifin paikalle”). Han d&lusi kayttdd mentorointia ta-
voitteen edistdmiseen. Mentoroinnin seurauksenakindenkin naki useita ta-
voittelemisen arvoisia vaihtoehtoja.

Lahiajan tyoroolin selkiytyminen nykyisessa teht&si

Aktorit saivat mentoroinnista apua toimenkuvansatyéroolinsa selkiytymi-
seen. Osassa tapauksista mentori sattui tuntenkd@nnaorganisaation tai esi-
miehen, osassa tapauksista mentori pystyi olemaamaayleisemmalla tasolla.

Mentorointi nopeutti joidenkin aktoreiden sisdamajouteen tai uudehkoon
tehtavaan. Kaikki ne aktorit, joilla sisaanajo mieneilladn mentoroinnin aikana,
saivat hydtya mentoroinnista. Mentoroinnista oluapny6s aktorin organisaati-
on muutosprosessin ymmartamisessa ja siina pohaananihin aktorin kannatti
keskittyd tygssaan.

Kaksi aktoria sai mentoroinnista hyotya sitéa kaudtéd mentori tunsi uuden
organisaation ihmisia tai toimintatapoja. Toinertoagista koki, ettd mentorin
kanssa kaydyt keskustelut auttoivat hanta eritfiiseganisaatiossa olleeseen
muutostilanteeseen sopeutumisessa. Han vaihtcdvi@hyrityksen sisalla, ja
samalla yrityksessa oli meneillaan mittavia muuieks

lIman niitd (mentorointi-) keskusteluja, niin masoh vielda enemmankin ajatellu
sitd, ettd hullu kun vaihdoin (toiseen tyotehtavegtyksen sisalla), sen takia et-
ta sielld oli se muutos... muutokset oli niin rajuja jollen méa olis kayny <men-
torin> kanssa semmosia keskusteluja lapi, ettd onitée semmonen muutosti-
lanteeseen sopeutuminen, ettd mitd se vaatii ja gsdtvaikuttaa, niin tota ma
olisin niinkun... m& en ois ymmartany sitd. Ma oigaan ajatellu sen niin, etté ei
tammosessa organisaatiossa voi olla, etta jositéallkaikki asiat nain sekasin.
(A7)

Toinen aktori hyotyi tydpaikan vaihdoksessa paiisdi, ettd mentori tunsi uuden
tydnantajan organisaation toimintatavat ja sielévia ihmisia, myos siita, etta
mentorilla oli kokemuksensa kautta annettavaa keké alasta, joka aktoria
kiinnosti.
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Sen selkiytyminen, mita ei halua tehda tulevaisusda

Mentoroinnin lopputuloksena yksi aktori poisti tusuudenkuvastaan yhden
vaihtoehdon: juuri sen, jollaisessa tehtavassagaassa han oli parhaillaan.

Esimiehend toimiva aktori tuli vakuuttuneeksi, esgimiestehtavat eivat ole
hanen tulevaisuudenuransa. Mentoroinnin ensisijateema oli esimiehena ke-
hittyminen. Vaikka aktori koki kehittyneensa esim@a mentoroinnin aikana,
han halusi vaihtaa toisentyyppisiin tehtaviin.

(Tulevaisuudensuunnitelmien ja tavoitteiden selkiyinen?) Joo, erittdin pal-
jon. No silla lailla, ettd tota niin entistd voikkeammin tuli se kasitys, etta ne
esimiestehtavat ei 0o kuitenkaan ne, mita ma haketzaéd. (A6)

Uratulevaisuuden jddminen selkiytymatta halusta Huoatta

Kaikkien aktoreiden uratulevaisuus ei selkiytynioki kaikki aktorit eivat olleet
etsimassakaan vastauksia uratulevaisuuspohdintdvhitta ihan kaikki nek&an,
jotka etsivat vastausta, eivat saaneet uratulevdgan taysin selkiytettya. Yh-
den aktorin vuorovaikutussuhde mentorin kanssaii@ietaiseksi, etta se ei tuot-
tanut aktorin haluamia tuloksia kyseisiin pohdihtoi

Erés aktori pohti uratulevaisuuttansa ja oli alenip selvasti tyytyméatén ny-
kyiseen ty6honsa. Mentoroinnin aikana hanen tusemsienkuvansa ei taysin
selkiytynyt.

(Uratulevaisuuden jasentyminen?) No en tieda \iedd@irua). (Mutta selkiytyiko

millaan lailla?) Ei. Kasittaakseni se oli paremniimkiin, etta tydssaolo niinkun
tuli mielekkddmmaéksi. Mutta se, ettd ei se kummankao sitd, mitd ma haluan
tehda. Se on edelleen auki.( Al)

Toisen aktorin uratulevaisuuden jasentyminen j&kkae, vaikka uran pohdinta
oli hanelle keskeinen teema koko mentoroinnin aMentoroinnin lopussa han
oli pohdinnassaan siina vaiheessa, etta tiettygdita oli romuttunut, mutta se,
mit& niiden tilalle tulisi, oli viela kokonaan awvoiUratulevaisuuden jasentymi-
sen sijasta han joutui urakriisiin. Tasta on lisééraavassa.

Urakriisin syveneminen

Mentorointi saattoi vaikuttaa niin, ettd aktori fouurakriisiin tai hanen urakrii-
sinsa paheni. Kuten edella luvussa 4.5 on todettakriisi purkautuu yleensa
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ensin tyytymattomyytend, motivaation puutteena jautoshalukkuutena. Kaksi
aktoria koki urakriisin mentoroinnin aikana.

Kun toinen aktoreista aloitti mentoroinnin, han eherginen ja innostunut.
Mentoroinnin aikana han pohti urakehitysmahdollisiaan nykyisen tydnanta-
jansa palveluksessa. Han turhautui tullessaanrsjitgopaatokseen, ettd hanen
etenemismahdollisuutensa olivat kaytdnndssa hyahméiset jatkokoulutuksessa
olemisesta huolimatta. Han oli edennyt nopeastiasa, mutta han koki, ettei
han voisi endd edeta urallaan nykyisessa orgamisaateika lisata menestys-
taan. Toisaalta hanen urakehityshaaveensa eilgaiimen jaavan vuosiksi ta-
han tilanteeseen. Virallisen mentoroinnin paattgedaori oli yha urakriisissa.

(Tiedatkd nyt mentoroinnin ansiosta paremmin, rhidduat tulevaisuudeltasi?)
Se on semmonen kysymys, mihin pitdis vastata "ky#d&ei”. Ja sen "kyllan”
tiimoilta se, ettd kun on todettu, etta jossakianitkonkreettisessa pisteessa ol-
laan ja tavallaan ne haaveet ja muut on romuttann,sit tullaan siihen "ei”
puolelle, ettd kokonaisuudessaankin asioita piték pohtia ja miettia sen tii-
moilta, ettéd mita haluan. (A19)

liImeisesti mentorointi selkiytti kuitenkin kyseisaktorin ajatuksia, koska varsin
pian virallisen mentoroinnin jalkeen han vaihtdité&vzia nykyisen tydnantajansa
palveluksessa ja perusti oman yrityksen, jonka ittima han alkoi paatoimensa
ohella organisoida.

Toinen aktori halusi ensisijaisesti kehittya esimeiea. Hanella oli toisaalta
taustalla my6s uraan liittyvia pohdiskelutarpeitéoni asia ratkesi parempaan
suuntaan ja han koki parjddvansa esimiehena aiepgraammin mentoroinnin
ansiosta. Kuitenkin hanen sitoutumisensa ja mdiivasa nykyiseen tydhon
vaihteli mentoroinnin aikana. Ajoittain han oli hautunut, jopa urakriisissa.
Virallisen mentoroinnin paattyessa aktori kokietianella olisi energiaa viela
kovempiin haasteisiin, mutta toisaalta hanen urikedensa oli tullut tiensa
paahan nykyisessa yrityksesséa. Pian mentorointkegéa han siirtyi asiantunti-
jatehtaviin nykyisen tydnantajansa palveluksessa.

Mentorointiteemakseni valitsin kehittymiseni esitreea sekéa kenties pohdintaa
siitd, olenko oikea ihminen oikealla paikalla. (A6)

... entistd vahvemmin (on) tullu se tunne, etta halbakeutua (esimiestehtavis-
t&) joihinkin muihin tehtaviin ... (A6)

Yhteenvetona uratulevaisuuden jasentymisesta voitiadeta, ettd kahta poik-
keusta lukuun ottamatta ne aktorit, jotka halussakiyttdd omaa uratulevai-
suuttaan, onnistuivat siina mentoroinnin ansiostkin kaksi aktoria, jotka jou-
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tuivat urakriisiin mentoroinnin aikana, nayttivaiytdneen uratulevaisuuteensa
uuden suunnan melko pian mentoroinnin jalkeen.

4.6.2 Uran edistaminen

Mentoroinnin aikana tapahtui myds konkreettistdlaratenemista. Aktorin uran
edistaminen on jaettu kolmeen késitekuvaukseen

— avun saaminen parempaan tyopaikkaan vaihtaraisess

—  vastuullisempien tai mielenkiintoisempien tydteien saaminen

— avun saaminen tyo- tai opinnaytetyopaikan haussa

Avun saaminen parempaan ty6paikkaan vaihtamisessa

Kolme aktoria vaihtoi tydpaikkaa mentorointiprosasaikana. Seuraavassa tar-
kastellaan erityisesti asetelmaa, jossa aktori @arimut alun pitden osallistua
mentorointiin paremman tyopaikan saamiseksi. Tsilaaktoreita oli naista kol-
mesta tydpaikan vaihtajasta vain yksi. Han onnistentorin avustamana saa-
maan uuden tydpaikan, johon han oli erittain tygipen.

Mun mentoroinnissa paneuduttiin ... tydpaikan vaihtz®n. Ja paapaino tuli
sitte, ettd siina kaytiin kaikki eri portaat lapitéd mitéa yleensa tydpaikan vaih-
taminen merkitsee. Ma kerroin <mentorille>, ettakdiainen se vanha tyopaik-
ka on ja minkdlaisen ma haluaisin sen uuden ty@paidevan. Ja sitten siind
kaytiin ihan papereitten ja hakemusten tekemisest@d21)

Vastuullisempien tai mielenkiintoisempien tehtaviesaaminen

Mentoroinnin tukemana erééat aktorit siirtyivat waglisempiin tai mielenkiintoi-
sempiin tehtaviin tai heidan tydkuvansa laajenitwalisempiin tai mielenkiin-
toisemmaksi. Eras aktori sai mentorointikeskuséglupnoittamana esimiehensa
mukaan keskusteluprosessiin, joka kasitteli akttwimenkuvaa. Lopputulokse-
na aktorin toimenkuvasta jai urakehityksen kannsliadpatdisia osia pois ja
tilalle tuli vastuunalaisia tehtavia. Se, mita altle tarjottiin, jossain maarin jopa
yllatti hanet positiivisessa mielessa.

Toinen aktori ei omasta mielestdan saanut mentikeskusteluista itselleen
suoranaisesti mitaan hyotya. Han oppi kuitenkirtdmientorointi yleisesti otta-
en oli. Kun hénen tyopaikallaan kuultiin, etta r@nperehtynyt mentorointiin,
hanen toimenkuvansa muuttui niin, ettd han alkbd@&mentorointia paatyok-
seen. Myos sattuma oli mukana aktorin toimenkuvaaottamisessa.
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(Toimenkuvan muuttuminen mentoroinnin seuraukser&if®) toimenkuvahan
muuttu ihan taysin. ... (mentorointi on) ilmeisen yennistunu, ettd maa saan
sen niinku paatoikseni rueta "pastoriksi" (=memsi)i Onhan se, jos onnistu-
mista mittarina pidetaan, niin onhan se (mentorpgiton onnistunu! (A22)

Avun saaminen ty0- tai opinnaytetytpaikan haussa

Edella on tarkasteltu asetelmaa, jossa aktori pit#en l&hti mentorointiin vaih-
taakseen parempaan tyopaikkaan. Seuraavassa eé#ldastilanteita, jotka liit-
tyvat mentoroinnin aikana eteen tulleisiin tydpaikakuprosesseihin tai siihen,
ettd aktori on halunnut saada itselleen hyvan @pitetyopaikan.

Yksi aktori halusi alun pitden kehittyd tuotannojaniksessa ja aikoi ryhtya
tekemaan siihen liittyvda opinnaytetydta nykyiselsgipaikassaan. Hyvin pian
mentoroinnin aloittamisen jalkeen han menetti kkie tydpaikkansa. Tuolloin
mentoroinnin yksi keskeinen tavoite muuttui sitetia aktori halusi loytaa itsel-
leen hyvan opinnaytetyopaikan ja mielelladn sedlaisoimeksiantajayrityksen,
jossa han saattoi jatkaa ty6taan viela opinnaytegitikeen. Aktori l0ysikin mie-
lestaan erinomaisen opinnaytetybaiheen ja toimetegayrityksen.

Toinen aktori vaihtoi tydpaikkaa mentoroinnin aikafan ajautui tyopaikal-
laan ristiriitaiseen tilanteeseen, josta ulospa&ssmai han ei ndhnyt muuta vaih-
toehtoa kuin uuden tyOpaikan etsimisen. Han kak#i BAn menettaisi tyopaik-
kansa ennemmin tai myohemmin. Han oli erityisertyiyginen tydpaikanvaih-
dokseensa. Han saavutti kaksi tavoitetta yhdelttakiehan vaihtoi itsea kiinnos-
tavammalle alalle eika jaanyt ty6ttomaksi.

Loppuyhteenvetona voidaan todeta, ettd mentoroéyitaa toimivan jousta-
vasti myds uran valitttman edistdmisen valineeaikka mentorointia ei siihen
tarkoitukseen alun pitden suunniteltukaan.

4.6.3 Uralla etenemisen potentiaalin kasvu

etenemisen potentiaalilla tarkoitetaan niitd urdistavia tekijoitd, jotka mento-
roinnin aikana eivat viela ndy konkreettisena aratenemisend, mutta joiden
voidaan olettaa edesauttavan aktorin urakehitydt&adisuudessa.

Aktorin uralla etenemisen potentiaalin kasvu orttja&olmeen kasitekuva-
ukseen:
—  tunnettavuuden ja markkina-arvon lisdantymingyaonisaation sisalla
- motivaation lisdantyminen itsensa kehittdmiseksi
—  aktivoituminen uralla etenemiseen.

Myds uudistava ammatillinen kasvu on keskeinenlairgtienemisen potentiaalia
lisdava tekijd. Kun aktori on aiempaa kykenevangsaavampi ja voimaan-
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tuneempi, hanen uralla etenemisen potentiaalinseaka Uudistavaa ammatillis-
ta kasvua on tarkasteltu lahemmin luvussa 4.4.

Tunnettavuuden ja markkina-arvon lisddntyminen orgeaation sisalla

Mentorointi lisasi joidenkin aktoreiden uralla edemisen potentiaalia siten, etta
heidan tunnettavuutensa tai markkina-arvonsa osgatiossa lisdantyi tai heidan
(kayttamaton) lahjakkuuspotentiaalinsa tuli orgaat®ossa paremmin esille.

Eras aktori koki, ettd hdnen markkina-arvonsa kiaswentorointiin osallis-
tumisen seurauksena. Mentorointiin osallistumireehgnkilokohtaisen mentorin
olemassaolo saivat aktorin oman esimiehen kiinmoataun aktorin kehittymises-
ta ja uratulevaisuudesta.

(Onko markkina-arvosi kasvanut organisaatiossa ym.PMa oon vieny esimie-
helleni vaan (tiedon), ettd méa oon tAmmoseen koupidssy. Ja tota se ei tien-
ny alkuunkaan mitd t&& koulu, yhtaan... ettd "osiadld tommosta mentoroin-
tiakin, ettd mita ihmetta?" Sen jalkeen se (esijrigsykin, ettd mitd sa oot suo-
rittanu ja tuut suorittaan, et kyl se (esimieheaveaut kiinnostus) niinku sillain
naky, ettd ma niinkun mentoroinnin takia niinkufirtdiedetyksi. Siina oli kylla
(mentoroinnilla) merkitysta siind suhteessa, ettgesimies) rupes niinku kiin-
nostuun tasta koulutuksesta (=aktorin kouluttausesstia) ja kiinnostuun kurs-
seista ja ollaan puhuttu my6hemmin sitte semmatid, mitéa (kursseja) mun
kannattas kayda, jotain logistiikan jatkokurssaeja suita. Ja jopa lopputydsta
se sano, etta jos kay niin ma saan alkaa tekeisiaile (tydpaikalle), etta... kyl
se ihan "erittdin merkittavasti" on, ettd tdd meumitdi sen sai aikaan, ei mikaan
muu. En mé&é osannu ite sitd (= tuoda itseani esigi)se ois muuten tullu esiin.
(A13)

Motivaation lisaantyminen itsensa kehittamiseksi

Mentorointi lisasi joidenkin aktoreiden motivaatiatsensa kehittamiseksi. Voi-
daan olettaa, ettéd jokaisella henkildlla, joka ahtényt jatkokoulutukseen, on
korkea motivaatio kehittaa itseaan. Siksi oletgttettd mentorointi ei pystyisi
enaa kovin paljoa nostamaan korkeaa motivaatiotddoaet aktorit kuvasivat
kuitenkin motivaation itsensa kehittdmiseksi liggéeen edelleen mentoroinnin
seurauksena. Mentorointi lisési aktoreiden usko@noappimiskykyihinsa. Sa-
moin motivaatiota itsensa kehittamiseksi lisaseveemuuden lisdantyminen,
selkeampi ymmarrys siitd, mink& oppimisesta olgitia itselle, vakuuttuminen
tehtavien vaihtamisesta seka muun muassa se, ktttd Eysi mentoroinnista
hyvan menetelman, jolla voi kehittaa itseaan.

Eras aktori kuvasi motivaationsa itsensa kehittéksslisdantyneen siten, et-
td mentoroinnin ansiosta jatkuva oppiminen “jai llgga Samoin han ymmarsi
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aiempaa paremmin, mistd kaikesta oppimisesta Amdllhydtyd muutenkin
kuin vain tutkintotodistuksen takia.

Toisen aktorin motivaatio itsensa kehittdmiseksadintyi, kun han paatyi
pohdinnoissaan siihen, ettd han tulisi vaihtamagsiin tehtaviin.

(Hyoédynnatkd mentoroinnin ansiosta aiempaa laajenuppimismahdollisuuk-
sia?)... tavallaan ehk& mutkan kautta sitékin, laitde oma identiteetti tavallaan
on kehittyny ja entistd vahvemmin tullu se tunré& baluaa hakeutua joihinkin
muihin tehtaviin, niin se taas lisdd motivaatid@titkoulua kohtaan. (A6)

Aktivoituminen uralla etenemiseen

Yhden aktorin uralla etenemisen potentiaali lisgiasiten, ettd mentorointi sai
hanet miettiméan ylipdataan omaa uratulevaisudtikka mentorointi ei tuonut
selvyyttd hanen tilanteeseensa, han ryhtyi aiengbdiavisemmin seuraamaan
avoinna olevia tyopaikkoja yrityksen sisalla.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd mentorointi séiniyt uralla etenemisen
potentiaalia monella tavalla. Merkittavin vaikutlisnee syntynyt aktoreiden
uudistavassa ammatillisessa kasvussa, jota orstatkalahemmin luvussa 4.4.

4.6.4 Sidoksen muuttuminen nykyiseen tydnantajaan

Mentorointi toi monenlaisia muutoksia siihen sided#s, joka aktoreilla oli tyon-
antajaansa. Sidoksen muuttuminen on jaettu nekasitekuvaukseen:

—  sitoutumisen lisaantyminen

- poislahdon peruuntuminen

—  sitoutumisen vahentyminen

—  tyOpaikan vaihtaminen.

Liséksi voimaantuminemykyisessa tydssa voidaan ndhda yhtena sidoksen mu
toksena. Voimaantumista (positiivista ja uhmakagtenaantumista) on tarkas-
teltu ensimmaisen péakategorian yhteydessa luvlidsa

Sitoutumisen lisaantyminen

Monen aktorin sitoutuminen nykyiseen tydnantajaalis@ntyi mentoroinnin

ansiosta. Sen syita olivat muun muassa tunne ongkityksen kasvusta orga-
nisaatiolle, esimiehen lisdantynyt kiinnostus aktouratulevaisuutta kohtaan
seka aktorin sopeutumisen lisddntyminen kovassaaksessa olevaan organi-
saatioon.
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Eras aktori oli insinddrikoulutukseen hakeutuessggymaton nykyiseen
tydhonsa. Han piti tyotaan stressaavana jatkuwiatatoksista johtuen. Han oli
harkinnut vakavasti, ettd hén vaihtaisi tyopaikkha&a jossakin vaiheessa. Kui-
tenkin mentoroinnin ansiosta hanen tyotyytyvaisggee lisaantyi niin merkitta-
vasti, ettei han ainakaan lahitulevaisuudessa aikesihtaa tyopaikkaa; painvas-
toin hanen kiinnostuksensa pysya nykyisessa tyagaiklisaantyi.

... No toki mulla on edelleenkin mielessa se, attihaen varmasti muuallekin
téihin, mutta etta mulla ei 0o nyt mitdan paniikkishinkdan suuntaan. Ja ma
voin niinkun olla nykyisessa tydssa ja ma naenasfigdssa) paljon hyvia piir-

teité. (A3)

Poislahddn peruuntuminen

Mentorointi vaikutti aktorin sitoutumiseen orgaraaonsa myos siten, ettad ak-
tori paatti jaada nykyiseen tydpaikkaan, vaikka biiennen mentorointia tehnyt
paatoksen tydpaikan vaihtamisesta. Syita poislahmiinuntumiseen olivat tur-
hautumisen ja stressin vahentyminen, ristiriitoy@mentyminen ja voimaantu-
minen nykyisessa ty6ssa.

Eras aktori oli suunnitellut hyédyntavansa mentatiai tyopaikan vaihdossa,
mutta mentoroinnista seurasikin turhautumisen védmeinen ja merkittavaa
voimaantumista nykyisessa tyOpaikassa. Vaikka aktovasi sitoutumisensa
lisdantyneen, hanelld oli silti mietinndssa tydpaikvaihtaminen jossakin vai-
heessa.

Toisen aktorin esimiestaidot ja itsevarmuus lis@@ét mentoroinnin ansios-
ta ja stressi ja turhautuminen vahenivat. Mentonoiransiosta han jaksoi jatkaa
nykyisessa tydgssaan.

(Vahentynyt tyodsta tai tyoroolista johtuva stretsi pienentyneet rooliristirii-
dat?) "Erittain merkittavasti." Mun mielesta mubh tossa kevaalla semmonen
vaihe, ettd ma olin jo hakemassa uutta tyopaikk&aolin niinku taysin kurk-
kuani myo6ten tdynna sita tyota, mutta ettd nythamierilainen fiilis. Ja pitkalti
varmasti johtuu tasta mentoroinnista. — — No mékuiisita lahinna aattelin, etta
mua nyppi nuo (nykyiset) tehtavat tai se toimenkaia paljon, ettd ma oisin jo
niinku halunnu lahtee johonkin toiseen tehtavaant gitd niinku tdn mento-
roinnin ansiosta ma nyt jaksan odotella viela. Tlaaa sain sitd semmosta itse-
varmuutta. (A6)
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Sitoutumisen vahentyminen

Joidenkin aktoreiden sitoutuminen nykyiseen orgaatison vaheni ainakin osit-
tain mentoroinnista johtuen. Sitoutumista vahernsméun muassa turhautumi-
nen nykyisessa tydssa tai urakehitysmahdollisunkgidyys nykyisessa organi-
saatiossa.

Yksi aktori paatti entista vakaammin lahteéd poikyigesta tydstaan ja ryhtya
yrittajaksi.

Talla hetkelld tuntuu silta, etta taa tie nyt tityailla kdydaan loppuun ja jos en
kokonaan saman tien irtisanoudu nykyisista tehtdyisiin ainakin otan jotain
sapattivapaata tai jotain muuta, etta siitd paageku paatoimisesti tahan (yrit-
tajyys-) asiaan keskittyyn. (A20)

Toinen aktori paatteli mentoroinnin aikana, etténlvoi edeta urallaan nykyises-
sa tydpaikassaan. Han oli turhautunut, ja haneutsitisensa organisaatioon
vaheni. Virallisen mentorointivaineen jalkeen aktperusti oman yrityksen,
vaikka h&n toimi vield vanhan ty6nantajansa pakstssa.

Kolmannen aktorin sitoutuminen nykyiseen tyonamtaga vaheni nimen-
omaan mentorointipohdintojen seurauksena niin rttérkisti, ettd han paatti
kokonaan vaihtaa ty6paikkaa. Han toteutti tyopaikaihdon jo mentoroinnin
aikana.

Tyb6paikan vaihtaminen

Radikaalein sidoksen muuttuminen nykyiseen tyonaataon tyopaikan vaihto.
Kolme aktoria siirtyi toisen tydnantajan palvelu&ksementoroinnin aikana.

Yksi aktori vaihtoi ty6paikkaa niin suunnitelmaésti, ettd han valitsi tyo-
paikan vaihdon ainoaksi tavoitteekseen mentoroimtsallistuessaan.

Toinen aktori vaihtoi tyopaikkaa pakon sanelematé@n ei olisi harkinnut
tyOpaikan vaihtoa, elleivat ristiriidat tyopaikalhdisi lisddntyneet hyvin nopeassa
tahdissa. Tyopaikan vaihtaminen tapahtui hyvin pigntoroinnin aloittamisen
jalkeen.

Kolmas aktori vaihtoi tydpaikkaa mentorointipohdijein seurauksena. Han
koki painostusta esimiehensa taholta ja paatti ppbiegn jalkeen vaihtaa ty6-
paikkaa. Samalla han paatti vaihtaa alalle, jok#darityisesti kiinnosti.

... vaikeudet esimiehen kanssa niinku kasvo, niittastuli sitte niinku se pro-
sessi, joka sitten vei kaiken tilan, ja oli iharvlyetta vei ja saatiin se hyvin vai-
heeseen. Ja sit siina vaiheessa, kun saatiin adaisiettua ja vaihdoin tyopaik-
kaa, niin sitten keskityttiin taas jo sinne uutégipaikkaan. (A10)
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Yhteenvetona voidaan todeta, ettd mentoroinninagdgisena on tapahtunut mo-
nenlaisia muutoksia aktoreiden sidoksessa nykyidgénantajaansa. Mento-
roinnin jarjestaja, oppilaitos, ei ole millaan tagpyrkinyt edesauttamaan eika
estamaan naitd muutoksia. Hyvin pieni osa akt@eikin pitaen tavoitteli muu-

tosta vallitsevaan sidokseen. Vain yksi aktori selkéitteli etté lopulta toteutti

muutoksen. Taman aktorin kohdalla mentoroinnin lyyd@minen tahtasi tyo-

paikan vaihtamiseen.
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5 AKTOREIDEN JA MENTOREIDEN
ORIENTAATIOPERUSTAT

Tassa luvussa kasitelladn toista tutkimusongelntiagité orientaatioperustaa,
jolla aktorit ja mentorit osallistuvat mentoroimtii Orientaatioperusta-termilla
tarkoitetaan tassa niita ajattelua ja toimintaaatia tekijoitd, joita aktoreilla ja

mentoreilla oli mentorointiin ryhtyessaan ja mentonin aikana. Aktorien osal-

ta voidaan siten kysya, mita odotuksia ja tavdateiktorit asettivat mentoroin-
nilleen tai millaisiksi ndAm& muodostuivat mentoromaikana, ja mihin ja miten

he suuntasivat tietoista ajatteluaan ja toimintaanentoroinnin aikana. Mento-
reiden osalta voidaan kysya, millaista tietoistgttejun ja toiminnan suuntaamis-
ta heilla oli mentoroinnin aikana.

Luvussa 5.1 tarkastellaan itsesaatelya ja sen tyst&ioppimiselle ja amma-
tilliselle kehittymiselle. Luvussa 5.2 esitetaanaakiden itsesaatelya ja tavoiteo-
rientaatiota koskevat tutkimustulokset. Luvussa tau&astellaan oppimisen ja
kehittymisen ohjaukseen liittyvia kasitteita jal@sia strategioita, orientaatioita
ja lahestymistapoja oppimisen ja ammatillisen Kghitsen ohjaukseen liittyen.
Luvussa 5.4 esitetddn mentoreiden toimintastratagkmskevat tutkimustulok-
set.

5.1 Itseséately ja tavoiteorientaatio

Aktoreiden itseséatelyssé ja tavoiteorientaatiossasuuria eroja. Aktoreiden
valilla oli eroja toisaalta siin&, kuinka he osasj\halusivat tai uskalsivat ohjata
kahdenkeskisid mentorointikeskusteluja palvelemaian tavoitteitaan, ja toi-
saalta siina, millaisia tavoitteita he asettivamnioeoinnille — vai asettivatko ta-
voitteita lainkaan. Jotkut aktorit toteuttivat merttintia kokonaisuutena alusta
alkaen maaratietoisesti itseohjattuna kehittynesenemis-, pohdinta- tai kehit-
tamisprosessina. Useimmat aktorit toimivat itseoftyaasti mentorointikeskus-
telujen aikana. Jotkut aktorit heittaytyivat mewiatikeskusteluihin ilman ta-
voitteita ja jattivat myds mentorointiprosessinadmisen lahes kokonaan men-
torin tehtavaksi. Aktoreiden tavoiteorientaatior@daan kuvata uramotivaation,
kasvumotivaation ja valineellisen motivaation asull

Tassa luvussa muodostetaan teoreettista pohjaeemldn itsesaatelyn ja ta-
voiteorientaation tarkastelulle. Lahtokohtana oetws aktoreista reflektiivising
konstruktivisteina, itsendisessa asemassa olewjatelevina ja harkitsevina

137



toimijoina, jotka tekevat valintoja ja antavat ak#oja tapahtumille omia merki-
tyksidan (vrt. Kosunen 1994, 21).

Itsesaatelyon yksilon "sisdistd” ja "ulkoista” oman ajattelutoiminnan ja
toimintaympariston ohjausta. Tassa itsesaatelyaséellaan erityisesti oppimi-
sen nakokulmasta. Oppiminen riippuu oppijan taidoisallita itsesaatelyn eri
osa-alueita. Taitavat oppijat hallitsevat itsediitensa-alueita taitamattomia
paremmin; taitavilla oppijoilla on paremmasesaatelyvalmiudet(Ruohotie
2000b, 84.)

Itsesaatelya voidaan tarkastella joko oppimiserngaha tai oppimisen ta-
voitteena ja tuloksena (Candy 1991; Cranton 199idon & Mone 1999; 129).
Toisaalta itseohjautuvaa oppimista (jota oppijaaahjsesaatelyn avulla) voidaan
pitaa yksilon taipumuksena tai yksilon suorittamémanintana (Winne & Perry
2000; Ruohotie 2002, 8). Tassa yhteydessa itségadidekastellaan ensisijaises-
ti oppimisen valineena. Toisaalta tarkastellaan sniggeohjautuvaa oppimista
toimintana ja itseohjautuvan oppijan ominaisuuksissa tutkimuksessa itsesaa-
tely liittyy keskeisesti siihen, millaisella tavedrientaatiolla ja intensiteetilla
aktorit itse ovat vaikuttaneet omaan mentoroingpssiinsa — sek& mentoroinnin
tavoitteisiin, kaynnistymiseen, arviointiin ja kélmiseen ettd lopputulosten
aikaansaamiseen.

Taman luvun otsikossa tavoiteorientaatio on nastéesaatelyn rinnalle,
vaikka se sisaltyy yhtena osa-alueena itsesaatelgaroiteorientaatio on mento-
roinnissa keskeisesséd asemassa, keskeisemmassirko@alissa oppimisessa.
Formaalissa oppimisessa on tyypillisesti asetgbirnisen tavoitteet ja sisallot
etukateen valmiiksi eik& oppija voi niihin merkitésti vaikuttaa. Mentoroinnis-
sa etukateen asetettuja oppimisen (ammatillisewukasurakehityksen yms.)
tavoitteita ja sisaltoja ei ole lainkaan. Aktoriedkeinen tehtava on asettaa ta-
voitteet mentoroinnille. Mentori ei voi tehda sidtorin puolesta. Tavoitteita
aktorin puolesta ei voi asettaa myoskaan ns. kolosapuoli eli mahdollinen
mentorointia organisoiva osapuoli.

Itsesaatelya avataan ensin kasitesiséaltojen jahfgetuvan oppijan ominai-
suuksien tarkastelun avulla. Sen jalkeen kuvatésesaatelya oppimisessa it-
sesaatelyn osa-alueiden ja itsesaatelyvalmiuksratlagja tarkastellaan itsesaa-
telya tavoitteellisessa, kéasitteellisessd muutaesesopuksi tarkastellaan it-
sesaatelyvalmiuksia ammatillista kehittymista ohgaem metakognitiona ja ku-
vataan itsesaatelya kahden itsesaatelymallin avulla

5.1.1 Itseohjautuva oppiminen

Itsesaatelyd, itseohjautuvuutta, itseohjautuvaanuipta ja itseohjautuvaa oppi-
jaa ilmentavia termeja on kirjallisuudessa runsa&simerkiksi Koro (1993a,
16, 21, 32) nostaa esille kasitteet "itsenainenjapgautonomous learner), itse-
nainen oppiminen (autonomous learning), "itseohjaatoppija” (self-direction
learner). Toisessa yhteydessd Koro (1993b) ot listaan liséksi kasitteet
"itseohjattu oppiminen” (self-directed learning)tséohjaava oppiminen” (self-
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directive learning), "itsealoitettu oppiminen” (6elitiated learning), "itsenainen
oppiminen” (indipendent learning), "omaohjauksingppiminen”, "itseopetus”
(self-instruction) ja "itsesuunniteltu oppiminen$e(f-planned learning). Ah-
teenmaki-Pelkonen (1996) on Ioytanyt viela lis&eohjautuvuuden termeja:
"self-study” ja "self-inquiry”. Heikkilan (1995) mkaan on jopa kolmekymmenta
termia, joita on kaytetty kuvaamaan itseohjautugppimista. Edella olevaan
voidaan siten lisaétd muun muassa termit “self-omgah learning”, “self-
teaching” ja "learner-controlled instruction”. Lls&i muun muassa Revans
(1980) kayttdd termid "omavastuinen oppiminen” f(sehnaged learning) ja
Senge (1990) termia "itsehallinta” (personal magteBenge kuvaa itsehallintaa
elinikaiseksi ja muuttuvaksi prosessiksi, jossaiifen vaikuttaa omaan kas-
vuunsa ja oppimiseensa. Cranton (1996) kayttadideimutodidaktinen oppimi-
nen” (autodidactic learning), joka on oppimistasi@yilman ulkoista ohjausta.
Varsin runsaasta termien maarasta on valittu teisnia, joita kaytetaan tar-
kasteltaessa itsesaatelya ja itseohjautuvaa ogpitdisemmin. Nama termit osit-
taisine maarittelyineen ovat seuraavat:
—  itseohjautuvuuskykytoimia itseohjautuvasti tai oppimistapahtumaa ime
tavatoimintamuoto
—  itsesaately: varsinaista itseohjautut@enintaa(esimerkiksi oppimisessa)
- itsesaatelyvalmiudet: kaikki ne kyvyt ja ominaidet, joiden avulla yksilo
pystyy sdatelemaan omaa toimintaansa, esimerksimosprosessiaan
- itseohjautuva oppiminen: itseohjautuvan oppgapimistoimintaa (tai op-
pimistapahtumaa ilmentavaimintamuoto)joka tapahtuu itsesaatelya hy-
vaksi kayttaen
—  itseohjautuva oppija: henkil®, joka itsesdatelyualla toimii oppijana ilman
(tai paaosin ilman) ulkoista oppimisen ohjausta(kaiskeisesti) itse huo-
lehtii oppimistarpeen ja oppimistavoitteiden aseitesta seka oppimisen
arvioinneista ja valitsee itselleen tehokkaat opgstnategiat, keinot, tieto-
lahteet ja oppimisymparistot (ulkoisten rajoitussatiimissa puitteissa).

Itseohjautuvan oppimisen malleja on runsaasti (Bamdura 1986; Zimmerman
2000; Pintrich 2000c; Schunk 2001). Ne sisaltavé¢igia oppimiseen ja itsesdé-
telyyn liittyvid piirteita. Ensinnakin mallit [ahtéit konstruktivistisen oppimiskéa-
sityksen mukaisesti siitd perusolettamuksesta,itsg@éhjautuva oppija on aktii-
vinen, ymmarrysta rakentava osapuoli oppimisprasessltseohjautuva oppija
rakentaa itse oppimiseensa liittyvat merkityks@pitteet ja strategiat saatavissa
olevan informaation ja omien kasitystensa pohjaltaiseksi han pystyy itse
tarkkailemaan, saatelemaan ja ohjaamaan omaa havaiaan, motivaatiotaan
ja kayttaytymistaan ja jossakin maarin myos vadkudan oppimisymparistos-
saan vaikuttaviin olosuhteisiin. Kolmanneksi onnaéessa jotkin kriteerit, joihin
itseohjautuva oppija vertaa edistymistaan, niia béin joko jatkaa samalla taval-
la tai tekee tarvittavia muutoksia oppimisprosessii Neljas olettamus, joka
myo6s usein (Bandura 1986; Zimmerman 2000; Pintd6B0c; Schunk 2001)
litetddn itseohjautuvan oppimisen malleihin, on e#& itseohjautuvuus ei ole
pelkastaan oppijalla oleva sisainen muuttumatonrénéigittyjd ominaisuuksia tai
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taitoja. Se ei ole my6skaan vain ympariston aikaansosta. Se on noiden mo-
lempien yhteisvaikutuksesta syntyvaa yksilon totamer jossa itsesaatelyn maara
vaihtelee tilanteesta toiseen (ks. myds Koro 1993akkila 1995; Ruohotie
2000e).

Koro (1993b) jakaa itseohjautuvan oppimisen kolmesmon. Ensimmainen
taso edustaa tilannetta, jossa oppijan on tehtaliitansa toisten tekemista va-
linnoista. Toinen taso edustaa todellista autonamédoitteenteko on oppijalla,
ja hanelld on vapaus oppimista koskevien ratkamstgessa seka tietoisuus hanta
ohjaavista tekijoista. Kolmannessa tasossa opgifil kriittinen tietoisuus val-
litsevasta yhteiskunnallisesta todellisuudesta rjaasta roolistaan siina. (Koro
1993b.)

Itseohjautuva oppija ottaa itse vastuun omastanoigpstaan ja opintojensa
jarjestelyista. Han on oma-aloitteinen ja joustgikailo, joka pystyy toimimaan
itsendisesti ilman kouluttajaa ja kayttamaan obmaasa-arvoisena konsulttina.
(Cranton 1996; Paane-Tiainen 2000.)

Itseohjautuvaa oppijaa ohjaa sisainen motivaaidgn on sitoutunut jatku-
vaan itsensa kehittamiseen. Itseohjautuvalla olgi@n hyva itsetuntemus, ja
han kokee hallitsevansa omaa toimintaansa. Han#a ghikemminkin sisainen
kuin ulkoinen motivaatio. Han ei ryhdy oppimaansten kehotuksesta, vaan
oppii sen vuoksi, ettd haluaa tietda asioista. pikii saavuttamaan tuloksia
eika tyydyttamaan muiden ihmisten toiveita. Itseoljiva oppija tietad, milloin
ja miten tulee toimia yhteistydssé, ja han osaaaotastaan my6s apua. Itseoh-
jautuva oppija on sitoutunut jatkuvaan oppimiseeitgensa kehittdmiseen. Han
on halukas uhraamaan aikaa, energiaa ja rahaaksaadakoulutusta osaa-
misaukkojensa taydentamiseen ja tydsuoritustensmizaniseen. Itseohjautuvat
oppijat erottuvat tovereistaan muun muassa taevitteettelussa, oman kayttay-
tymisensa tarkkailun tasmallisyydessa ja strategggattelun neuvokkuudessa
(Schunk & Zimmerman 1994; Heikkild 1995, 104-109¢Nir 1996, 11-12;
Pasanen 1998; Ruohotie 2000f; Zimmerman 2002.)

Koro (1993b) nostaa autonomian itseohjautuvan ojgeim ylakasitteeksi.
Hanen mukaansa autonomia sisaltéaa ajatuksen ihntssgéisyydesta suhteessa
seka ulkoisiin etta sisaisiin pakotteisiin. Korofikemyksista poiketen Ruohotie
(2000e) pitaa autonomiaa yhtena itsesaatelyn osuntena. Ruohotie (2000e)
nakee autonomian yksilon sisaisena ominaisuuteyasyknisen mukana kehit-
tyvana piirteena ja oppimisen tuloksena. Yksiléribioppimisessa autonomises-
ti silloin, kun han itse laatii tavoitteita ja switelmia, kayttad valinnanvapautta
ja turvautuu rationaaliseen pohdintaan.

Useat tutkijat ja asiantuntijat ovat maaritelléseohjautuvan oppijan piirteita
ja ominaisuuksia (mm. Candy 1991, Heikkila 1995pRuatie 1998b; Zimmer-
man 2002; Limén Lugue 2003). Itseohjautuva oppijaseka tietoinen omasta
tietdmyksestaan ja omista uskomuksistaan etta saimiutokseen. Itseohjautu-
valla oppijalla on
—  ymmarrys eroista opettajajohtoisen ja itseohjaarh oppimisen valilla
- kyky tunnistaa ristiriidat omien ja vaihtoehteis ndkemysten valilla
—  kyky tunnistaa omat oppimis- ja muutostarpeensa
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kyky johtaa virinneista oppimistarpeista readist oppimistavoitteita

kyky yllapitaa sitoutumista oppimistehtavaan

kyky suunnitella, tarkkailla ja arvioida omaatimaatiota, omia emootioita

ja strategisia taitoja

—  kyky suhtautua ohjaajiin avustajina ja konsuitie sekd toimia oma-
aloitteisesti voidakseen kayttdd naiden resursseja

—  kyky hallita omaa ajankayttoa

—  kyky valita patevaa fakta-aineistoa

—  kyky jarjestada olosuhteet optimaalisiksi oppEni®nnistumiseksi

—  kyky arvioida itse& oppijana ja arvioida oppipnsessin tuloksia. (Heikki-

& 1995, 104-109; Zimmerman 2002, 87; Limon Luqoe3)

Ohjaajan ja itseohjautuvan oppijan vélinen suhdgaaduu yhteiseen tulkintaan
prosessista seka keskindiseen kunnioitukseen feafookseen. Itseohjautuvalle
oppijalle ohjaus on oman toiminnan suunnitteluarjaointia dialogissa ohjaajan
kanssa. Talloin ohjaus lahestyy kehittdvaa itseantia. (Vuorinen & Sampson
2000.)

5.1.2 Itsesdatelyn osa-alueet, itsesdatelyvalmijadet
tavoiteorientaatio

Yksilo kayttaa itsesdatelyd oman toimintansa tstsga ohjaamisessa. ltsesaate-
lyn osa-alueet suuntaavat ja kontrolloivat oppimishotivaatiota ja suoritusta.
Itsesaately oppimisessa sisaltaa tavoitteidenaastta oppimiselle, tehokkaiden
strategioiden kaytt6a muistettavan informaatiorpsmiseen, koodaamiseen ja
kertaamiseen seka tietolahteiden tehokasta kayféhotie 1998a, 85; 2003c).
Itsesadéately sisaltad oppijan metakognitiivisuudentivaation ja aktiivisen toi-
minnan. Oppija on sitd itseohjautuvampi, mitd metgltiivisempi ja motivoi-
tuneempi han on ja mita aktiivisempi han on omapimsprosessinsa ohjaami-
sessa (Zimmerman 2001).

Monet tutkijat korostavat itsereflektion keskeistierkitysta itsesaatelyssa
(mm. Mezirow 1995a; 1997a; Peters 1995; Heikkil®5;9Ruohotie 1998b;
Manka 2000; Bandura 2000; Limén Lugque 2003). Mexino(1997a) mukaan
oppimisen itsesaately viittaa ymmarrykseen, taitoja rakenteisiin, jotka ovat
valttaméattomia kriittisen reflektiivisyyden kehittysessa ja aktiivisessa vuoro-
vaikutuksessa olemisessa muiden kanssa niin, ettt askomukset joutuvat
dialogin kautta uudelleenarvioinnin kohteeksi.

Zimmerman (1998) mainitsee kuusi aluetta, joisspijapvoi sdadella omaa
toimintaansa: motiivit, menetelmat, ajankaytto,ttkset, fyysinen ymparisto ja
sosiaalinen ymparisto. Itsesaately on mahdollistei snaarin kuin oppijalla on
valinnanmahdollisuuksia naill& alueilla. Ruohot{@000e, 136) mukaan itsesaa-
telyvalmiudet kehittyvat yksilén kypsymisen ja opisen mukana.

Seuraavassa tarkastellaan lahemmin itsesaéatelyralwsiga. Ruohotie
(1998d, 70-73) esittaa itsesaatelyyn sisaltyvaksish-aluetta, jotka ovat

141



- tavoitteiden asettaminen

- tavoiteorientaatio

- tehokkuususkomukset

- mielenkiinnon suuntaaminen
—  keskittyminen

—  toimintastrategia (oppimistekniikat, toimintaddyv
- itsetarkkailu

- itsearviointi

- attribuutiotulkinnat

- tulosodotukset

—  adaptiivisuus.

Voimakkaasti itseohjautuva oppija soveltaa ja kéhiterityisesti hanelle itsel-
leen sopivia oppimistekniikoita ja toimintatapoptdimintastrategioita). Tark-
kaavaisuutta suuntaamalla, keskittymalla, oppijajaa oppimispyrkimyksiaan
sisaisilta ja ulkoisilta hairidtekijoilta. Voimakkati itseohjautuva oppija on myo6s
adaptiivinen. Han pyrkii sopeutumaan tilanteeseeldytamaan kuhunkin tilan-
teeseen tarkoituksenmukaisen oppimismenetelman. ti¢daa , missd maarin
ponnistelu on valttdmaténta kulloisessakin oppissse miten nopeasti han voi
omaksua tietoa ja mikd on opitun tiedon totuuderarauus. (Ruohotie 1998b,
86; 1998d, 70-73).

Itsetarkkailu on keskeinen ominaisuus, joka erottaianakkaasti itseohjau-
tuvan huonosti itseohjautuvasta. Itsetarkkailunllavoppija saa tietoa etenemi-
sestddn ja pysyy oikeassa suunnassa. Taitavaarkisstun avulla han tietaa,
milloin suoritus on hyva tai huono, ja han kayttégi tietoa suoraan toimintansa
muuttamiseen sen sijaan, etta jaisi odottamaan ystpa palautetta. (Zimmer-
man & Paulsen 1995, 14-15; Ruohotie 1998d, 72e}dtkkailu auttaa oppijaa
yltamaan tulosodotuksiinsa. Voimakkaasti itseohjaatoppija uskoo selviyty-
vansa oppimistehtavistaan ja yltavansa tavoitte{§tiuohotie 1998d, 72).

Itsearvioinnissa oppija vertaa itsetarkkailun kawbamaansa palauteinfor-
maatiota ulkoisiin standardeihin tai tavoitteiginkka omiin tavoitteisiinsa. Voi-
makkaasti itseohjautuva oppija haluaa saada noeadarkkaa informaatiota
siitd, miten h&n on suoriutunut. (Ruohotie 199&,Rintrich 2000c.)

Onnistumisen ja epaonnistumisen syiden tulkinnoigsaattribuutiotulkin-
noissa) on eroja eri oppijoiden valilla. Voimakkdiseohjautuva oppija muut-
taa todennakdisemmin onnistumisen ja epaonnistunsgelen tulkintaa verrat-
tuna huonosti itseohjautuvaan. Epaonnistuessaanak&aasti itseohjautuva
oppija suuntaa syyn alhaiseen ponnisteluun taia#mdistrategiaan sen sijaan,
ettd syyttaisi itsedan yleisesta kyvyttomyydestdni€tuessaan han suuntaa syyn
omaan kyvykkyyteensa. (Zimmerman & Kitsantas 198immerman 1998;
Ruohotie 1998d; Pintrich 2000c.)

Tehokkuususkomukset vaikuttavat oppijan motivaatis@adella omaa suori-
tusta (Bandura 2000; Schunk 2001; Zimmerman 20@@hBtie 2002). Tehok-
kuususkomukset ovat oppijan omia tulkintoja sirtiten kykeneva han on suo-
riutumaan tehtavasta (Ruohotie 2002). Schunkin 1p@ukaan oppijoiden te-
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hokkuususkomuksiin vaikuttavia tekijéita ovat peradtamattomuus, vaivanna-
ko, (motivoivien) tehtavien valitseminen ja aikaaamsnokset. Tyoskennellessaan
oman oppimisensa eteen ja huomatessaan edistyh&nbavaitsevat olevansa
kykenevid hyviin suorituksiin, ja se puolestaansgih tehokkuususkomuksia
my6hempien opintojen osalta. Oppijat, joilla on keammat tehokkuususko-
mukset, asettavat itselleen korkeampia tavoittedisnmerman et al. 1992) ja
todennakoisemmin valitsevat tehokkaat oppimisggrateserrattuna luokkatove-
reihin, joiden tehokkuususkomukset ovat alhaisemi@shmerman & Bandura
1994). Lisaksi voimakkaasti itseohjautuvien oppmign tavoitteet ovat Banduran
(1991, 263-265) mukaan selkedmpid, tasmallisenikapaskantoisempia ja
sisaltavat useita hierarkkisia tasoja verrattunanbsti itseohjautuvien oppijoi-
den tavoitteisiin.

Voimakkaasti itseohjautuvan oppijan tavoiteorietitapoikkeaa heikosti it-
seohjautuvan tavoiteorientaatiosta. Voimakkaaséahjautuva asettaa osaamis-
tavoitteita ja on tehtavaorientoitunut. Han hallisata osaamistaan ja patevyyt-
taan. Heikosti itseohjautuva asettaa suoritusttartatja vertailee omaa suoritus-
taan muiden suorituksiin. Han pyrkii valttdmaan iopptilanteita, joissa julki-
sesti vertaillaan hanen osaamistaan toisten osaamigRuohotie 1998d, 71.)

Tavoiteorientaatioita voidaan tarkastella uramattian, kasvumotivaation ja
valineellisen motivaation avulla. Uramotivaatio pksil6llisten ominaisuuksien
seka urapaatosten ja urakayttaytymismuotojen wldigt, joka ilmentéaa yksilén
uraidentiteettid sek& uraan liittyvia kasityksigirkpmyksia ja sitkeytta. Yksilon
uramotivaatio vaikuttaa siihen, miten han reaggaoisaatiossa vallitseviin kas-
vuedellytyksiin ja etenemismahdollisuuksiin. Uramaation osatekij6itd ovat
muun muassa sidonnaisuus tyéhon, ammattiin ja @gatoon, etenemisen
tarve, tunnustuksen tarve seka halu toimia johtaj&msvumotivaatio on sidok-
sissa uramotivaatioon. Kasvumotivaatio kuvaa yksitiotivaatiota oppimiseen,
ammatilliseen kehittymiseen ja urapatevyyden yttEgm. Ura- ja kasvumotivaa-
tio ohjaavat yksilon kehittymis- ja uratavoitteidasettamista. Valineellinen mo-
tivaatio kuvaa esimerkiksi oppijan kiinnostuksejorttumista oppimisen sijasta
pelkastaan opintosuoritusmerkinnédn saamiseen. Rudhotie 1998b, 98-101.)

Itsesdatelya tarkastellaan viela liittyen erityisesidistavaan oppimiseen ja
tavoitteelliseen kasitteelliseen muutokseen (imbe@ialiseen oppimiseen). Uu-
distavan oppimisen prosessi tuottaa itseohjautt@umiutta toisaalta oppijan on
ensin oltava itseohjautuva tai ainakin hanellagwéa itsesaatelyn taitoja, jotta
uudistava oppiminen yleensé edes kaynnistyy (Rued®98b, 27). Kasitteellis-
td muutosta tavoittelevan oppijan oppimisproseissiltid olemassa olevien ka-
sitteiden uudelleen strukturoimisen (merkitysraketgn muuttamisen), jotta
uusi informaatio yleensa voidaan ottaa vastaan {882, 141; Vosniadou 1994;
Dole & Sinatra 1998; Sinatra & Pintrich 2003). dothuutos olisi mahdollinen,
oppijan on lisaksi asetettava rinnakkain voimadsaad ja uudet (=tarjolla ole-
vat) kasitteet ja verrattava niiden yhtélaisyykisideroja. Sekaan ei silti takaa,
ettd muutos tapahtuu. (Dole & Sinatra 1998.) Taitkasitteellinen muutos
saa alkunsa hammingista, ristiriidan havaitsenmasgstimassa olevan ja uuden
(=tarjolla olevan) merkitysrakenteen valilla. Jottgkyinen ymmarrys tulisi ky-
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seenalaistetuksi, oppijalla taytyy olla oppimiseenifttyva tavoiteorientaatio.
(Pintrich 2000a; 2000b.) Hammingin selvittamisetppija voi ryhtya kokeile-
maan, kyselemaan, keskustelemaan tai muuhun selaistensiiviseen toimin-
taan, joka antaa oppijalle mahdollisuuden verraskkndan kilpailevia merki-
tysrakenteita.

Ruohotien (2003a) mukadntentionaaliset oppijakivat ole sitoutuneet ai-
noastaan kognitiivisesti oppimisprosessiin, vaamlyés tarkkailevat ja saatele-
vat oppimistaan metakognitiivisesti, ja heidan toit@mansa ohjaavat motiivit,
tavoitteet, uskomukset ja emootitetakognitioon "tietoa tiedosta”; se on oppi-
jan kykya arvioida henkilokohtaisten kompetenssessveltuvuutta ja kayttoa
seka aihepiirin opittavuutta. Se on oppijan perlgta omien vahvuuksien ja
heikkouksien tuntemista oppijana, osaajana ja jamai Metakognition avulla
oppija ohjaa omaa reflektointiaan seka ymmartakojatrolloi omaa oppimis-
taan. (Ojanen 1990; Koro 1993b; Winne & Perry 2@@ohotie 2003a.)

Metakognitiiviset taidot (taidot metakognition alulohjata omaa osaamis-
taan) eivat takaa sitd, etta oppija kayttdd myagedykykydan. Metakognition
soveltamisessa ja kehittamisessa motivationaaisgtit ovat ratkaisevia. Ellei
oppijalla ole oppimismotivaatiota, tehokasta opptaiei tapahdu. (Ruohotie
2003a.)

Ruohotie (2003c) tarkastelee yksilon itsesdatetgugtsia ammatillista ke-
hittymista ohjaavana metakognitiona. Han jakaa kogfaition vield deklaratii-
visiin metatietoihin ja proseduraaliseen metakompssiin (kuvio 14). Deklara-
tiiviset metatiedot sisaltavat kokemusta ja tietataisten tehtavien vaikeudesta:
—  tietoa omista kyvyista, taidoista ja osaamisdssanevista puutteista
—  tietoa oppimisesta, ongelmanratkaisusta ja tolam saatelysta
—  tietoa tehokkaista oppimis-, muisti-, ongelm#kaeu- ja korjausstrategi-

oista
—  tietoa tekniikoista, joiden avulla hallitaanl@isia tehtavia, kompensoidaan
puuttuvia tietoja ja asetetaan realistisia tavibite

Ruohotien (2003c) mukaan proseduraalinen metakangst on valttamatonta,
jotta metakognitiivinen tieto voidaan optimaalisdsgodyntaa tavoitteellisessa
toiminnassa. Siihen kuuluvat kaikki ne strategjatka jasentavét tehtavia tai
ongelmia ja auttavat ongelmanratkaisussa. Strategmsmenpiteisiin Ruohotie

(2003c) sisallyttada myds tehokkaiden kognitiivisegsuvalineiden kayton, kog-
nitiivisten resurssien tarkoituksenmukaisen kayséka oppimisen tai suorituk-
sen jatkuvan tarkkailun ja arvioinnin.
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Metakognitio

* kyky arvioida omien taitojen
ja osaamisen soveltuvuutta,
kayttba ja opittavuutta

Deklaratiiviset metatiedot Proseduraalinen
* ammatissa kehittymista metakompetenssi
koskeva tietamys * ammatissa kehittymista

ohjaavat taidot

Tietamys Tietamys Suunnittelu Arviointi
itsesta oppimis-
oppijana strategioista

Tietamys opittavista Tarkkailu

tehtavista ja asioista

Kuvio 14. Ammatissa kehittymista ohjaava metakoemsst (Ruohotie 2003c).

5.1.3 Itsesaatelymallit

Pintrich (2000c) kuvaa itsesaatelya oppimisesgamehiheen avulla ja tarkaste-
lee talloin itsesaatelyn sisélttd neljassa oppimjakayttaytymisen osa-alueessa
(taulukko 8). Han muistuttaa kuitenkin, ettei kaikkateeminen oppiminen nou-
data kyseisia vaiheita, koska tapahtuu myds tiedestonta hiljaisen tiedon
omaksumista ja tahatonta oppimista.

Taulukossa 8 esitetyt nelja vaihetta — aktivoituenintarkkailu, saately ja re-
aktiot — eivat valttamatta toteudu hierarkkisessgestyksesséd, vaan ne voivat
tapahtua samanaikaisesti ja dynaamisesti oppijatessi kohti oppimistavoitet-
ta. Taulukossa tiedostaminen-sarake sisaltaa tagodsettelun ja sellaiset kog-
nitiiviset strategiat, joita oppija kayttaa oppiaks ja suoriutuakseen tehtavasta,
seka sellaiset metakognitiiviset strategiat, jaifpija kayttaa saadelldkseen ja
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ohjatakseen tietoisuuttaan. Motivaatio-sarake tsigatrilaisia uskomuksia, joita
oppijalla on itsestddn suhteessa tehtavaan, kekerkikuususkomukset ja kasitys
tehtavan suorittamiseen liittyvasta arvosta handdielleen. Kayttaytyminen-
sarake koskee yleisia pyrkimyksi&, joita oppija tkdg tehtavassa etenemisessa
seka sinnikkyyden, avun etsimisen ja oman kayttaiggn tarkkailun ja muut-
tamisen. Neljs sarake, konteksti, liittyy ulkoisegppimisymparistoon, kulttuu-
riin ja annetun tehtavan maarittelyyn. (Pintricldo@6.)
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Taulukko 8.

Itseohjautuvan oppimisen vaiheet ja osa-alueett(ieim 2000c).

Osa-alueet
Tiedostaminen Motivaatio/ Kayttaytyminen Konteksti
Vaiheet vaikutus
1. Tavoitteen Tavoiteorien- Ajankayton ja Tehtéava-
asettaminen taation asettelu ponnistelujen kokonaisuuden

Aktivoituminen,

valmistelu ja Tehokkuuden suunnittelu tiedostaminen
Aiemman osaa- o
suunnittelu ) ) arvionti o _
misen mieleen ) Oman toimin- Tilanne-
Vaikeusasteen o ]
palauttaminen nan arvioinnin kokonaisuuden
tiedostaminen
suunnittelu tiedostaminen
Meta- Saavutusten
kognitiivinen arvon tiedos-
aktivoituminen taminen
Mielenkiinnon
herdéminen
2. Meta- Motivaation ja Ponnistuksiin, Tehtavan-
Tarkkailu kognitiivinen vaikutusten ajankayttoon méarittelyn ja
tarkkailu tiedostaminen ja avuntarpee- ymparistossa
ja tarkkailu seen liittyva tapahtuvien
tietoisuus ja muutosten
tarkkailu tarkkailu
Oman kayttayty-
misen tarkkailu
3. Ajattelu- ja Motivaation Ponnitelujen Tehtavan-
Saately oppimis- hallinta- lisaaminen maarittelyn
strategioiden keinojen tai vahentaminen | muuttaminen
valinta ja valinta ja L . tai siité
Sinnikkyys tai
saately saately o neuvottelu
periksianto
Kontekstin muut-
Avun etsiminen .
taminen
4, Tiedostamisen Tunnereaktiot Uudenlainen Tehtavan-
Regointi ja arviointi kayttaytyminen maéarittelyn
reflektointi Onnistumisen Onnistumisen arviointi
ja epa- ja epéa-
onnistumisen onnistumisen Kontekstin
syiden pohdinta syiden tulkinta arviointi
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Pintrich (2000c) korostaa, etta vaikka tavoitteset@misen oletetaan yleensa
tapahtuvan ennen tehtavan suorittamisen aloittapsst voi tapahtua myos vasta
toiminnan aikana. Oppija voi aloittaa tehtavan tasedlla tavoitteita oppimisel-
leen, ajankaytodlleen ja lopulliselle toiminnalleenutta kaikkia naitd han voi
my6s muuttaa tarkkailun, séételyn ja reagoinninragksena. Kuten aiemman
tiedon mieleen palauttaminen my6s metakognitiiviagtivoituminen voi tapah-
tua lahes automaattisesti tai se voi olla enemneétrdlloitua ja tietoista. Meta-
kognitiivinen tarkkailu liittyy tietoisuuteen siitdmita jo osaa ja mita viela ei
(judgments of learning) ja mitd uskoo hiljalleerex@n palautumassa mieleen
(feeling of knowing). Pyrkimys sdadella motivaaticisaltaa tavoiteorientaation
(tarkoituksen, miksi ryhtyd tehtdvaan), tehokkuksunsukset (arviot omasta
patevyydesta tehtdvan suorittamiseen) ja arviotigaksen arvosta (uskomukset
tehtavan tarkeydesta, tarkoituksenmukaisuudesteygayllisyydestd) ja henki-
I6kohtaisen mielenkiinnon tehtavaan ja sen sisalt@intrich 2000c.)
Zimmermanin (2000; ks. myds Bandura 1986, 23—-24kaan itsesaatelya
voidaan kuvata sykliseksi kolmen tekijdn vuorovailkseksi (yksilo, kayttay-
tyminen ja ymparisto, ks. kuvio 15). Palautteendyi@minen on valttdmatonta,
koska yksilo-, kayttaytymis- ja ymparistotekijat attuvat jatkuvasti oppimisen
ja toiminnan aikana ja niita taytyy koko ajan teaalla. Kuviossa 15 kayttayty-
miseen liittyva itsesdately tarkoittaa itsetarklaija strategista oman toiminnan
hienosaatéd, kuten sopivien oppimismenetelmien l&oaesta. Ymparistoon
littyva itsesaately koskee ymparistoolosuhteidarikkailua ja saatelya seka tu-
losten tarkkailua. Nakymattomassa itsesaatelysdd/sm omien kognitiivisten ja
emotionaalisten tilojen tarkkailusta ja saatelystéviossa 15 esitetty silmukka
on Zimmermanin mukaan nimenomaan avoin. Suljettousika tarkoittaisi, etta
itsesaately rajoittuisi alentamaan toiminnan pogkkeutta tai vaihtelua reaktiivi-
sesti suhteessa johonkin vakiona pysyvaéan vaatasosh. Avoin silmukka tar-
koittaa, ettd oppijdisaa toiminnan poikkeavuutta tai vaihtelua proaktiingse
ennakoivasti, nostamalla tavoitteitaan ja etsimgifitistéa haastavampia tehtavia.
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<+— Strategia

Kayttaytymiseen
liittyva itsesaately

D CETEEEH Palaute

Nékymaton
itsesaately

A

Ymparisto Kayttaytyminen
Ymparistéon

liittyva itsesaately
Kuvio 15. Itsesdatelymalli (Zimmerman 2000).

Lopuksi on syyta muistuttaa Ojasen (1990) ja Ko(b893a) tavoin, etteivat
likikdan kaikki oppijat, eivat edes kaikki aikuisekelijat, toimi voimakkaasti
itseohjautuvina oppijoina. Ojanen (1990, 21) egAdsetelmaa oppijoiden ylei-
sista itseohjautumisvalmiuksista toteamalla, e#if kolmas- tai neljasosa opis-
kelijoista on autonomisia ja useimmat tekevat laBisita, mita heidan kasketaan
tehda. Koron (1993a, 22-23) mielesté itseohjautsiyatsiihen liittyva vastuulli-
suus omasta oppimisesta ovat kaikkia aikuisia kaskeominaisuuksina myyt-
tinen harhakuva.

5.2 Aktoreiden itsesaatelyn ja tavoiteorientaation
kuvauskategoriat mentoroinnissa

Aktoreiden itsesdatelyssa on suuria eroja. Memditoteutus sinallaan oli etu-
kateen valmiiksi strukturoitu. Se mahdollisti akmoosallistumisen mentorointiin
ilman omien tavoitteiden asettamista ja itseohpaagtoimintaa. Toisaalta men-
toroinnissa oli mahdollista toimia varsin itseoljatwasti. Aktoreiden valilla oli
suuria eroja siina, kuinka he osasivat, halusigatiskalsivat ohjata kahdenkes-
kisia mentorointikeskusteluja palvelemaan omia ité@itaan. Jotkut aktorit to-
teuttivat mentorointia alusta alkaen méaaréatietvisesseohjattuna oppimisproses-
sina. Useimmat aktorit toimivat itseohjautuvastimaegointikeskustelujen aika-
na. Jotkut aktorit heittaytyivat mentorointikeslalathin ilman tavoitteita ja jat-
tivat mentorointiprosessin ohjaamisen lahes kokomaantorin tehtavaksi.
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Aktorien itsesdatelya tarkastellaan kahden alakeiag avulla. Ensimmaisen
alakategorian osalta katsotaan, mita aktori tasleit mentoroinnista itselleen,
mika on hanen tavoiteorientaationsa. Aktoreideroitaerientaatioita voidaan
kuvata kasvumotivaation (kehittymisorientaatio)amptivaation (urapohdinta-
ja etenemisorientaatio) ja valineellisen motivaat{&ehittdmis- ja valineorien-
taatio) avulla. Toisessa alakategoriassa tarkaatelktoreiden itsesaéatelya men-
toroinnissa. Erityisesti tarkastellaan, mitd omagdta toimintaa aktoreilla on
ollut mentorointitapaamisten valilla ja millaisiktarit ovat olleet mentorointi-
keskustelujen hyodyntajind. Alakategoriat ja kdgitewukset on esitetty koko-
naisuudessaan kuviossa 16.

Aktorin avoimuus ja rooli mentorointikeskusteluidstlyvat myos itsesaate-
lyyn. Mutta koska ne liittyvat viela keskeisemmimorovaikutussuhteeseen, niita
tarkastellaan varsinaisesti luvussa 6, joka kdsé@teuorovaikutussuhdetta.
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Paakategoria 3: aktoreiden itsesaatelyn ja tavoiteorientaation kuvauskategoriat

1. Aktorin tavoiteorientaatio ja mentoroinnin teemat

Kehittymisorientaatio;

ammatillinen kasvu ja kehittyminen ihmisena

~~~~~ Esimiehend kehittyminen

Tuotannonohjaajana kehittyminen

~~~~~ Tybssa ja ihmisena kehittyminen

Mentorointimenetelmaan perehtyminen

Urapohdintaorientaatio; uratulevaisuuden selkiyttdminen

~~~~~ Minustako esimies?

Toimialan vaihto?

~~~~~ Haasteellisempi tyo

Yleinen uratulevaisuuden pohdinta

Etenemisorientaatio; konkreettinen uralla eteneminen

..... Ty6paikan vaihto

Tyobtehtavien selkiyttaminen

~~~~~ Opinnaytetyopaikan etsinta

Esimieheksi!

Kehittamisorientaatio; kehitysprojektin edistdminen

Valineorientaatio; opintoviikkojen saaminen

2. Aktorin aktiivisuus
toimijana mentoroinnin
hyddyntamisesséa
(itsesaatelytaso)

Proaktiivinen aktori

1 Interaktiivinen aktori

Reaktiivinen aktori

Passiivinen aktori

Kuvio 16. Aktoreiden itsesaatelyn ja tavoiteorédtan kategoriat.
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5.2.1 Aktorin tavoiteorientaatio ja mentoroinnireteat

Tassa alakategoriassa tarkastellaan aktoreiden ornogrtiin  osallistumiselle

asettamia tavoiteorientaatioita ja teemoja mentorai alussa. Nama kaksi tar-
kastelunakdkulmaa ovat niin lahella toisiaan, ettdarkoituksenmukaista yhdis-
tda niiden tarkastelut samaan lukuun. TAma alakateg@n jaettu vield viiteen
lisdkategoriaan seuraavasti:

Aktorin tavoiteorientaatio / mentoroinniretea

—  kehittymisorientaatio / ammatillinen kasvu ghktyminen ihmisena

— urapohdintaorientaatio / uratulevaisuuden stbimginen

—  etenemisorientaatio / konkreettinen uralla eteinen

- kehittamisorientaatio  / ajankohtaisen kehitgggktin edistaminen tyo-
paikalla

—  valineorientaatio / opintoviikkojen saaminelbstumisesta.

Suuri osa aktoreista halusi saada jasenneltydkaytettya omaa uratulevaisuut-
taan. Tata selkeytymista he tavoittelivat joko sd#ia kysymyksella, esimerkiksi

"mitd minusta isona”, tai yksiloidylla kysymyksellésimerkiksi "onko minusta

esimieheksi”. Osa heista nimesi itselleen aihepijjassa aktori halusi kehittya,
tai tavoitteen, jonka halusi saavuttaa, ja mentraeskittyi silhen. Jotkut akto-

rit halusivat edistaa tyopaikallaan ajankohtaisthitysprojektia tai toimintaa.

Lisaksi tarkastellaan tilanteita, joissa aktord#laollut teemaa tai hanen nimea-
mansa teema oli ylimalkainen.

Teeman muotoutumisen osalta on huomattava kakaa.aBnsinnakin vain
osa aktoreista osasi nimeta itselleen teeman eré@gemja toisen starttitilaisuu-
den valissa. Mahdollisimman monen aktorin toivotthahmottavan teemansa
niin, ettd kun he toisen starttitilaisuuden loppolplla esittéisivat toiveensa
mentorista, he pystyisivat muodostamaan taman eaivealitsemansa teema
huomioon ottaen. Koska useimmille aktoreille meoitai oli k&sitteend uusi,
tilanne oli heille haasteellinen. Toiseksi se, naikdorit asettivat aluksi teemak-
seen, saattoi vaihtua mentoroinnin jossakin vaseeds/vinkin nopeasti. Jos
teema lakkasi olemasta ajankohtainen, tilalle naogeasti toinen aihe. Jos esi-
merkiksi olosuhteet muuttuivat yllattaen, uusi teesaattoi tulla nopeasti aiem-
man tilalle.

Eras aktori menetti tydpaikkansa mentoroinnin atiihgessa. Oli varsin
luonnollista, ettd hanen teemansa vaihtui kasittébn tasta kriisista selvidmista
ja uuden tyopaikan etsimista. Hanen teemaansaysisdy0s pohdintaa siita,
mit& han oikeastaan halusi uratulevaisuudeltaan.

Toinen aktori kuvasi yhtakkisen teeman muutoksgratlituneen sisaisena
prosessina ensimmaisessa mentorointitapaamisessa, ¢simies ja henkildsto-
paallikké olivat mukana.
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Mulle tuli se shokki sen ensimmaisen tapaamisearsik ettd hetkinen, nythan
tés ollaan ... nythan tuli semmosii asioita, mitd reééllu ollenkaan ajatellu ja
mitkda ma koin paljon tarkeammiks, kun sitte se pd@nen teema. (A8)

Aktoreiden alussa asettama teema tai tavoite jdahendkemyksensd mento-
roinnin lopussa siita, mita hyétya he saivat meoitorista, saattoivat poiketa
aihepiiriltddn merkittavasti toisistaan siitékinatimatta, ettd mentoroinnin tee-
ma ei varsinaisesti vaihtunut prosessin aikana.

Osalla aktoreista oli useita tavoitteita ja siteseita teemoja mentoroinnille.
Toisissa usean teeman tapauksissa kaikki teerttgivlit samaan orientaatioon,
toisissa tapauksissa orientaatioitakin oli useita.

Kehittymisorientaatio; ammatillinen kasvu ja kehyminen ihmisena

Muutamat aktorit tavoittelivat konkreettista ja yvajattua ammatillista kasvua
ja jotkut yleisempaa tyossa kehittymistd. Tama atiegoria on jaettu neljdéan
kasitekuvaukseen

—  esimiehend kehittyminen

—  tuotannonohjaajana kehittyminen

—  tyossa ja ihmisena kehittyminen

— mentorointimenetelmaan perehtyminen.

Seuraavassa kasitekuvauksia tarkastellaan lahemmin.

Esimiehena kehittyminen

Osa aktoreista toimi esimiestehtavissa tai tavoifpp@asyd esimiestehtaviin.
Useimmat heista halusivat myos kehittya esimiestaga.

Eréas aktori, joka ei tuolloin toiminut esimiesases® valitsi teemakseen
miehensa oli lahestymassa elakeikaa, ja han aremiansa paasta taman paikal-
le ("kalifiksi kalifin paikalle”). Mentoroinnin edssa toiseksi vahintdan yhta
keskeiseksi teemaksi muodostuivat organisaati@gsahtuvat muutokset ja nii-
hin sopeutuminen. Toimipiste, jossa aktori tyoskknaiottiin sulkea ja toimin-
toja siirtéda yrityksen muihin toimipisteisiin, j&tarin perheelld oli edessd muut-
to toiselle paikkakunnalle. Hanen tavoiteorientaada laajeni lopulta esimiestai-
tojen kehittamisen (kehittymisorientaatio) ja ussistamisen (etenemisorientaa-
tio) liséksi muutokseen sopeutumiseen (kehittynsaaatio) ja uratulevaisuu-
den pohdintaan (urapohdintaorientaatio).
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Alkuvaiheessa teemaksi ma valitsin esimiehena &ehisen, elikkd mulla oli
semmonen ajatus, ettd ma tuun tydssani etenemii@agia, ettd ma siirryn
esimiesasemaan. (A7)

Toinen aktori nimesi kolme teemaa, joista ensimekssnousi esimiehené ke-
hittyminen (kehittymisorientaatio) ja arkipaivangaimien ratkaiseminen tyo-
paikalla (kehittamisorientaatio). Kolmantena teeanah toimialan vaihtoon liit-
tyva pohdinta (urapohdintaorientaatio).

Kolmas aktori halusi kehittyd esimiestoiminnasseh{itymisorientaatio). Li-
saksi han halusi pohtia sita, liittyivatkd esimedgfivat sittenkaan hanen uratule-
vaisuuteensa (urapohdintaorientaatio).

Neljas aktori pyrki kehittymaan esimiehena ja nimmaan ihmisten johta-
mistaidoissa (kehittymisorientaatio). Hanen osaltiagseinen teema jai taustalle
jo mentoroinnin alussa ja tilalle nousi ensin utaigsen pohtiminen yleisem-
min (urapohdintaorientaatio) ja sen jalkeen uraistachinen kohti tiettyd tehta-
vaa (etenemisorientaatio).

Tuotannonohjaajana kehittyminen

Yksi aktori asetti tavoitteekseen kehittya tuotamsigaajana (kehittymisorien-
taatio). Tama teema jai jo mentoroinnin alkupualeéika-alalle, kun tilalle tuli
uuden tyopaikan etsiminen (etenemisorientaatiokdkajan hanen mentorointi-
prosessiinsa sisaltyi myos tydssa ja ihmisena tymhista (kehittymisorientaa-
tio). Mentori kuvasi aktorin alkuperaista teemaaraavasti:

Alun perin teema oli tuotannon ja tuotannonohjanksegelmien kartoittaminen
ja tuotannonohjausjarjestelman kayttdonotto tycgléak jossa aktori on tyénjoh-
tajana. (M2)

Tyo6ssé ja ihmisena kehittyminen
Eras aktori tavoitteli yleisesti tytssa ja ihmisewhittymista (kehittymisorien-

taatio). Monen muun aktorin osalta tallaista keghittsta tapahtui ilman tietoista
orientaatiota.

(Teemana on)... itsetuntemuksen kautta itsearvostukis@aminen, tydssa ja
ihmisena kehittyminen. (A13)
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Mentorointimenetelm&éan perehtyminen

Useimmat aktorit olivat kiinnostuneita mentoroirtaisnenetelmana. Osa heista
tunsi mentoroinnin termind. Mentoroinnin tarkemraastsallosta aktoreilla ei
kuitenkaan ollut kasitysta ennen mentorointiopiakspn aloittamista. Mento-
roinnista haluttiin tietda lisaa, koska siita oliodostunut positiivinen mielikuva.
Joillekin tdma& mielikuva muodostui siina vaiheedsan oppilaitos markkinoi
mentorointia opiskelijoilleen vapaasti valittavas@ntojaksona.

Esimerkiksi yhdella aktorilla ei ollut mitaan kstd mentoroinnista, mutta
oppilaitoksen markkinointi heratti mielenkiinnon merointia kohtaan.

Ei mulla ollu mitdéan mielikuvaa (mentoroinnista)—Ensimmaisena kun sita
kaupattiin, niin ma lahdin etsiin, etta mita pismon. Sanovat, ettd on hieno sa-
na, hieno juttu. (A22)

Toinen aktori tiesi heti (mahdollisuuden tultuailrinaluavansa osallistua mento-
rointiin. Han halusi perehtyd mentorointiin menet&ha. Varsinainen teema
tasmentyi starttitilaisuuksien aikana, kun kernottarkemmin, mista mentoroin-
nissa on kysymys.

Urapohdintaorientaatio; uratulevaisuuden selkiyttédmen

Moni aktori halusi pohtia omaa uratulevaisuuttadma lukuun ottamatta aktorit
olivat nostamassa tutkintotasoaan. Tahan liittginhollisena osana tulevaisuu-
den pohtiminen oman ty6uran kannalta.

(Miksi l&ahdit mentorointiin?) Tulevaisuuden suuneiii. (A7)

(Urasuunnittelu ja tulevaisuuden suunnittelu?) Néttd mik& vois olla semmo-
nen alue ja miten se sitten vaikuttaa, koska kgitémulla niinku oli mielenkiin-
toinen tyd sillakin hetkelld, mutta eihdn se olbiften taas sitd, ettd kun maa
opiskelulla haen jotain muuta, mutta ettd miten(ggiskelu, uusi tutkinto?)
muuttaa niinku mun tilannetta ja mika vois ollasgmmonen... esimerkiksi kun
ma oon kumminki ajatellu, ettd jos niinku <nykyingmnantaja> sillai porskut-
taa, ettei mitddn isompia tapahdu tassa, niin @alkumminkin niinku helppo
tavallaan siis vaihtaa sité uraa ja paasta alk(Ain).
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Minustako esimies?

Kaksi aktoria halusi selvittaa uratulevaisuuden dadlisuutta esimiestehtavissa.
Toinen aktori pohti uratulevaisuuttaan yleisestutta pohdinnassa olivat erityi-
sesti myds eteneminen esimiestehtaviin ja omielyjkykarviointi esimiehena.

Teemani on, mitd haluan tulevaisuudelta, ja etigiko minusta esimies, missa
suhteessa olen hyva, plussat ja miinukset. (A24)

Toinen aktori pyrki etenemé&én urallaan. Hanté lastivat erityisesti paallikko-
tehtavat. Han halusi saada urakehittymisen tawti¢ten tukea pohtimalla men-
torinsa kanssa omia vahvuuksiaan ja heikkouksibim halusi kehittdd myos
mahdollisesti esiin nousevia heikkouksiaan.

Toimialan vaihto?

Toimialan vaihtoa pohdiskelevia aktoreita oli kakBoinen heista oli kiinnostu-

nut erityisesti siirtymisesta henkildstonkehittamigaviin. Tama teema jai osit-
tain taustalle, kun kriisi tyopaikalla nousi kesisimaksi teemaksi ja johti tyo-

paikan vaihtoon. Aktorille kavi kuitenkin onnellste h&n onnistui saamaan uu-
den tyOpaikan, joka liittyi henkiloston kehittamese

Haasteellisempi ty6?

Yhdella aktorilla oli aluksi teemana vaihtoehdogt&iminen nykyisille tehtaville
(urapohdintaorientaatio). Hanella oli vakaat aikéset lahtea pois tytpaikas-
taan. Han ei kokenut haastetta tydssaan eika nghnyta mahdollisuuksia edeta
omassa organisaatiossaan. Mentoroinnin alussa t&smeentyi oman yrityksen
perustamiseen liittyviin pohdintoihin ja lopultardaeettisiin selvittelyihin (ete-
nemisorientaatio).

Toinen aktori halusi edeta urallaan ja saada helfiseampia tehtavia. Hanen
nakemyksensd mukaan se ei ollut mahdollista nykgééyOpaikassa, joten han
oli valmis tarvittaessa vaihtamaan tydpaikkaa.

Yleinen uratulevaisuuden pohdinta
Muutamilla aktoreilla uratulevaisuuden pohdintdakusoitunut kapeaan tarkas-

teluun, vaan tapahtui yleisella tasolla. Tahan puhdn luetaan kuuluvaksi
myos tyon ja kodin yhteensovittamiseen liittyvahgmnat.
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Eraalla aktorilla oli monta teemaa, jotka liittytvdratulevaisuuden pohtimi-
sen kokonaisuuteen: tyon, kodin ja opiskelun yhdeeittaminen. Tavoitteissa
oli mukana my6s ammatissa kehittyminen (kehittymedaatio).

Toinen aktori halusi saada tukea urasuunnitteluymsahvistusta jo tekemil-
leen ratkaisuille sekd apua opintosiséltojen niwassa nykyiseen tyohonsa.
Nama teemat pysyivat muuttumattomina koko mentaiairajan. Kolmannella
aktorilla oli uralla etenemisen pohdintojen lisakavoitteena I6ytdd tasapaino
perheen ja tyon ristiriitaisten odotusten valilla.

Etenemisorientaatio; konkreettinen uralla etenemine

Urapohdintojen liséksi osa aktoreista tavoittelinteeoinnin avulla konkreettista
uralla etenemista. Tama alakategoria on jaetté@&elkasitekuvaukseen:

—  tyopaikan vaihto

—  tyotehtavien selkiyttaminen

— opinnaytetyopaikan etsinta yhdistettyna tyopaigssintaan

—  esimieheksi pyrkiminen.

Naitd kasitekuvauksia tarkastellaan seuraavassaidm.

Tyo6paikan vaihto

Kaksi aktoria halusi kayttda mentorointiprosesgiarna tydpaikan vaihtamiseen.
Ensimmaisella aktorilla suunnitelmat ja tavoitteétvat selkeat, toisella puoles-
taan jasentymattomat.

Ma kerroin <mentorille>, ettd minkédlainen se vatyigaikka on ja minkalaisen
ma haluaisin sen uuden tydpaikan olevan. (A21)

(Miksi lahdit mentorointiin?) Tydpaikan tai tytteivien vaihto on kdynyt mie-
lessa, kun tydnkuva ei vastaa niita tehtavia, joitaulle lueteltiin tyéhénottoti-
lanteessa. Kuulin ja olen myds lukenut, ettd tawmidelman avulla on mahdol-
lista kehittdd omaa uraa. (Al)

Toisen aktorin osalta mentorointi keskittyi kuitemkenemman nykyisen toimen-
kuvan pohtimiseen kuin mahdolliseen ty6paikan \aaht
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Tyo6tehtavien selkiyttdminen

Yksi aktori halusi hy6édyntdd mentorointia tyotehéisa selkiyttamisessa. Han
sai esimiehensa mukaan ty6tehtavia koskeviin keskulin heti mentoroinnin
alussa. Teema pysyi samana koko mentoroinnin ajan.

Saatiin karsittua niinku (toimenkuvasta) pois sgtgja saatiin siihen jAdmaan
jaljelle sellasia, mika ittedkin kiinnostaa, jangiion sitten mahdollisuuksia paas-
ta sitte eteenpéainkin. (A9)

Opinnaytety6paikan etsinta

Yksi aktori keskittyi mentoroinnissa opiskeluunttiivan opinnaytetydpaikan
etsimiseen. Han toivoi saavansa myos tydpaikan samgaityksesta. Teema
pysyi samana koko mentoroinnin ajan. Aktorilla eitknkaan ollut minkaanlais-
ta tavoitetta vield siina vaiheessa, kun héan iltagtui mentorointiin ja vastasi
kirjalliseen kysymykseen, miksi han osallistui naointiin ja mitd han tavoitte-
li.

Henkilbkohtaisesti kurssille en ole asettanut ménktéisia tavoitteita. Kyseiseen
kurssiin en ole aikaisemmin osallistunut, jotem&kin mielessé tavoitteiden ni-
meaminen on tassa vaiheessa hankalaa, ja aihé wiakdiitseltani hieman pa-

neutumista, silla kurssin nimi ei minulle tasséhesissa paljon kerro. Uskon, et-
t& mahdolliset tavoitteet muodostuvat ajan karlagasin edetessa. (A16)

Aktori tiesi starttitilaisuuksien jalkeen, mita hBalusi kasitella kahdenkeskisissa
tapaamisissa mentorin kanssa.

Teemana oli lopputy6paikan (=opinnaytetydpaikarReinainen. (A16)

Esimieheksi!
Eras aktori halusi selkeasti ja yksiselitteisestk@ esimiestehtaviin, johtajaksi

(etenemisorientaatio). Tama teema jai kuitenkiroptataka-alalle, ja tilalle tuli
muutokseen sopeutuminen.
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Oma esimieheni on jaamassa elékkeelle, joten top&érsevani hanen tilalleen.
— — Silloin kun mentorointi alkoi, olin varma, ett@voitteeni on (paasta) "kali-
fiksi kalifin paikalle”. (A7)

Kehittdmisorientaatio; ajankohtaisen kehitysprojektedistaminen tydpaikalla

Kolmella aktorilla oli tavoitteena oman organisaatikehittdminen tai omaan
organisaatioon liittyvan kehitysprojektin edistaemnmentoroinnin avulla. Nel-
jannella aktorilla tavoite selkiytyi vasta mentamoin loppupuolella.

Yksi aktori valitsi kolme johtamansa yksikon keéittiseen liittyvaa teemaa:
talous, asiakastyytyvaisyys ja henkiléston motiaakaytanndéssa mentorointi
keskittyi naistd teemoista viimeisimpaan. Lisékkioda odotti mentoroinnin
avulla kasvavansa ammatillisesti.

Teema oli monijakoinen. Siind oli kolme suurempaa-aluetta, jotka olisin
kaikki halunnu ottaa mukaan mentorointiin niin Aatie olisi tasapuolisesti kasi-
telty, koska ne kaikki vaikuttaa kaikkiin. Keskeratkaa, melko alussa, teema
supistu yhteen alueeseen ja jai siihen. Yhdessé@lasassakin oli mentorointiin
kylla riittavasti. (A4)

(Miksi lahdit mentorointiin?) Halu kokea ja oppiaitta. On kokeiltava uusi
mahdollisuus saada henkilékohtaisiin heikkoihire@in ohjeita ja tukea. (Mita
odotat mentoroinnilta?) LOytaa ratkaisuja avoinkirsymyksiin ja kehittédé toi-
mintamallia seka ajattelutapaa. Saada lisda koksiau¢d4)

Toinen aktori kytki mentoroinnin teeman tydpaikabdoitettuun toimintojen

kehittamisprojektiin. Teema muuttui heti alkuunska kyseinen kehittdmispro-
jekti keskeytettiin. Teema muuttui omaa tyota jatinaatiota koskevaksi (kehit-
tymisorientaatio ja urapohdintaorientaatio).

Kolmas aktori valitsi mentoroinnin teemaksi kehkgskusteluprosessin ke-
hittdmisen. Tama kuului hanen vastuualueeseengaai§gila. Mentoroinnin
aikana teema supistui niin, etta se keskittyi \attyyn osaan kehityskeskuste-
luprosessia.

Valineorientaatio; opintoviikkojen saaminen osallismisesta
Kuusi aktoria ilmaisi mentorointiin osallistumisenghdeksi keskeiseksi syyksi
opintoviikkojen tavoittelun. Neljalla heista opinitkkojen tavoittelu oli ensisi-

jainen syy. Naiden neljan aktorin teema jai ylinaadleksi tai teemaa ei muodos-
tunut lainkaan.
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Eras aktori tarvitsi ensisijaisesti lisdd opintasiuisia. Mentorointi sattui
olemaan tarjolla juuri silloin. Koska aktorin aiemptkinto oli suoritettu ennen
vuotta 1989 ("...ma oon niin vanha kaakka...”), harvitar lisdopintoviikkoja
insin6oritutkinnon suorittamiseksi.

(Mit& hait mentoroinnista? Haitko aktorina olemisg®tta saisit mentorin kans-
sa keskustelun kautta suurimman osan, vai miestké sita silla tavalla?) En

maa ollenkaan kylla aatellu...ei kylla mitdan sidlautta osannu odottaakaan!
(Mit& kautta sitten? Oliko se yleista tietoa?) I&i,tddhan lipsahti siita alkujaan
vaan... se niinku lipsahti alkujaan. Ma en hakemer{toroinnista) mité&n. Ma

oon niin vanha kaakka kato, ma tarvin lisdopintkkadja. Sehan se oli alkujaan
(syy mentorointiin mukaan tuloon). (A22)

Kyseisen aktorin mentori vahvisti opintoviikkojeaasmiseen painottuvan tavoi-
teorientaation.

No <aktorillahan> oli ensisijainen lahtokohta, ke@ mentorointiin 1ahti, niin
puuttuvat opintoviikot. Ja ei niink&an taa itsekshittaminen. (M5)

Samainen aktori ilmaisi, etta hanella ei ollut neeainnissa teemaa missaan vai-
heessa. Omasta mielesta hanella olisi pitdnyjalia "'murhe” (kuten hén arve-
li toisilla olevan), jotta mentorointi olisi voindtdnen kohdallaan olla "luonnol-
lista” (aktorin kayttdama ilmaisu).

Tas tormataan (siihen), ettd mullei suuria murhelitakylla tavallaan. Mulla ois
pitdnyt olla murhe. Ois ollu jotaki, jota ois oikegarta vasten... etta ois ollu jo-
ku asia, mita ois lahteny pohtiin. Mutta kun setpuw Kun nyt ei satu oleen tal-
l& kertaa. (A22)

. ensimmaisessa tapaamisessa... laaja-alaisen fdgaiilkeenkdan en ollut
oikein selvilla siita, mika olisi riittavan motivea mentoroinnin aihepiiri. Sen
valinta oli todella vaikeata, vaikka olin tehnybti jo etukateen asiaa mielessani
mutustellessani. (A22)

Vaikka kyseisella aktorilla ei ollut lainkaan tatetta keskustelujen sisallolle
missaan mentoroinnin vaiheessa, se ei silti taak@tta hanen osallistumisensa
mentorointiin olisi ollut turhaa. Hanen kohdallalayoty tuli mentorointimene-
telmaan tutustumisen kautta. Aktorin yopaikallavitiin mentoria, ja hanet va-
littiin siihen tehtavaan, kun kuultiin hanen pegetgen mentorointiin.

Toisen aktorin teema liittyi esimiestoiminnassaittgimiseen, mutta teeman
tarkempi méaarittely ja rajaaminen jaivat melko jitgenattomiksi. Kolmas aktori
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kuvasi teemansa ja tavoitteensa varsin laajasti:sén selvittdminen, mika mi-
nusta tulee isona”.

Ainoastaan yksi 25 aktorista antoi teemansa ohgalskustelussa osittain
mentorin ominaisuuksien eikd omien mieltymystenséugteella. Talla aktorilla
ei ollut selkedd teemaa mentoroinnin alussa.

Mulla ei ollu niinku mitdan teemaa kirkkaana miaskisSe oikeastaan lahti silta
puolelta, ettd me tutustuttiin ensin toisiimme igeskatottiin, minkalaisia ihmi-
sia me ollaan, miten meilla synkkaa ja sitten skuta myos siihen niinku mei-
dan aiheen valintaan. — — Mulla ei ollu niinkd raimévaatimuksia siitd mentoris-
ta ennen vaan mentorin... kun ma huomasin, ettéatarsia ominaisuuksia talla
mentorilla on, niin sitd kautta se mydskin vaikugiihen meidan... teemoihin.
(AS)

Yhteenvetona voidaan todeta, ettéd aktoreiden tawoéntaatiot vaihtelevat mer-
kittavasti. Padosalla aktoreista on ollut "itseityVid tavoitteita”, kuten henki-
I6kohtaisen ammatillisen kasvun, uratulevaisuudgkiyymisen, uralla etene-
misen tai opintoviikkojen saannin tavoittelua. B@ka on ollut myds "itsen ul-
kopuolella” olevia tavoitteita, joita edustaa mentonin hyédyntdminen ajan-
kohtaisen projektin edistamisessa tytpaikalla. Ngkitka ovat asettaneet tavoit-
teen "itsen ulkopuolelle”, kehitysprojektiin, ovaydtyneet mentoroinnista am-
matillisena kasvuna tai urakehityksena.

Merkille pantavaa on, etta omien k&sitysten uudis$ta, voimaantumista ja
eheytymistd — varsinkaan nailla sanamuodoilla —alnkaktoreista ei ole mai-
ninnut tavoitteikseen mentorointiin lAhdettaessa.

5.2.2 Aktorin aktiivisuus toimijana mentoroinnindlalyntamisessa

Aktoreiden valilla oli suuria eroja siind, mitent@kisesti ja itseohjautuvasti he
pyrkivat saamaan hyddyn itselleen mentoroinnisiséltsi jotkut aktorit pyrkivat
mentorointidialogissa ensisijaisesti reflektoimadoiset ottamaan vaikutteita
mentoriltaan.

Tassa tarkastellaan nimenomaan sitd, millaiseflaséatelylla aktorit ovat
pyrkineet hyodyntdmaan mentorointia. TAssd esiiatgroja, itsesdatelytasoja,
tarkastellaan neljan kasitekuvauksen avulla. Kksitaukset (itsesdatelytasot)
ovat
—  proaktiivinen aktori
- interaktiivinen aktori
—  reaktiivinen aktori
- passiivinen aktori.
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Jaljlempana (luku 6.2) tarkastellaan erikseen siiten avoimia aktorit ovat ol-
leet mentorointikeskusteluissa ja millainen roddilla on ollut vuorovaikutus-
suhteessa mentorinsa kanssa.

Proaktiivinen aktori

Proaktiivisella aktorilla tarkoitetaan tasséa tutkkeessa sellaista aktoria, jonka
tavoitteellisuus mentoroinnin hyddyntamisessa dut dorkea ja joka on toimi-
nut maaratietoisesti, suunnitelmallisesti, ennakstivja autonomisesti. Proaktii-
vinen aktori on pyrkinyt aktiivisesti reflektoima&okemuksiaan ja kasityksiaan.

Proaktiivinen aktori pohdiskeli intensiivisesti nterointitapaamisten valilla
aikaisemmissa keskusteluissa esiin nousseita agodjatuksia. Naitd pohdinto-
ja kutsuttiin valipohdinnoiksi. Aktoreille oli antte suositus tehda vélipohdin-
noista kirjallinen tuotos, niin ettd myds mentaiss sen luettavakseen. Proaktii-
viset aktorit toimivatkin toivotulla tavalla, joedan teemansa liittyi tulevaisuu-
den pohdintaan tai muuhun omien ajatusten jasemtelktiivisimmat proaktii-
viset aktorit tuottivat runsaasti kirjallisia vatipdintadokumentteja ja tehostivat
niiden avulla teeman ymparilla kaytya mentorin kgoan valista vuorovaikutus-
ta verrattuna pelkkiin tapaamisten yhteydessa Kaiytkeskusteluihin.

Jos aktori haki uutta tyopaikkaa tai keskittyi sfdtéviin liittyvan kehityspro-
jektin edistamiseen, han ei tehnyt kirjallisia palhdintadokumentteja, mutta
toimi muuten proaktiivisesti.

Aktori saattoi toimia proaktiivisesti hyvin tuloksi vaikka han ei olisi ollut
erityisen avoin. Proaktiivisuus ei kuitenkaan \#itéitta aina johtanut hyviin —
aktorin haluamiin — tuloksiin.

Seitsemén aktoria toimi proaktiivisesti. He olivaarétietoisia ja heidan it-
sesaatelynsa oli voimakasta.

Eras aktori hyddynsi mentorointia voimallisesti.rda tavoitteellisuutensa ja
itsesdatelynsa tulivat hyvin esille hanen kommestan.

... Ja sité kautta niinkun vietiin sitd prosessiaegfgiin ja se oli hyvin johdon-
mukaista askel askeleelta eteenpéin etenemist®) (Al

(Dialogin avoimuus?) Kylla se oli niin avoin dialpdwun nyt vaan ylipaatansa
olla voi. Ja sanotaanko etta vield siindkin migleagointa, ettd periaatteessa
edellisen tapaamisen jalkeisen raportin jalkeemasaassa tapaamisessa joudu-
taan palaamaan siihen edelliseen raporttiin sefédseen asioitten oikeeta to-
laa, koska kuitenkin se kirjallinen tuotos, mitétsiind koko ajan, niin ei ollut
tarkoituskaan, etteikd se olisi koko prosessin rékaistanyt ajattelemaan sen
tapaamisen jalkeenkin. Niin silloin voidaan puhu@nn ettd se oli niin avointa,
kun se ikina voi olla. Koska siina oli viela telksti, vaikkakin tdydentavad mut-
ta myodskin avointa. (A19)
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Kyseinen aktori oli erityisen aktiivinen kirjallish valipohdintojen tuottaja. Han
osallistui ensimmaiseen mentorointiryhmaan ja keaktiivisuutensa syyksi
paitsi oman mentorointiprosessinsa taysimaaraigédymtamisen myos halunsa
panostaa koko mentorointijarjestelméan kehittymiseen

Toisen aktorin teema oli hyvin selkea. Han valisiaan teemaansa liittyen
asiantuntevimman mentorin ja hyddynsi hyvin maatéisesti mentorointia ta-
voitteensa saavuttamiseksi.

(Selkiytitkd omat padmaarasi, tai selkiytyivatko mim, ettd halusit niin aktiivi-
sesti tapahtuvan? Siis etta sind maarasit tavoijgepidit huolta, etta ne keskei-
set asiat...) Sanotaanko, ettd maali oli selva j@ésiiaan pyrittiin [0ytaan niitéa
tota oikeanlaisia vdlineita ja sitten kuvaamaa@ giparistoo, ettd se... miten
me paastaan siihen. (A20)

Koska héanella (=aktorilla) oli tietty projekti, jga han halusi ikd&n kuin sen
meidan yhteisen prosessin puitteissa vieda lapi, gilon hanella se ennakko-
valmistautuminen usein, niin se oli niinku selkaejfittain hyva. (M4)

Kolmas aktori lahti selvasti muita proaktiivisiatakeita passiivisemmin liikkkeel-
le. HAn ymmarsi mentoroinnin olemuksen ensin vadisaksi han vaihtoi tee-
maa toisella tapaamiskerralla. Siita alkaen hamitarittain itseohjautuvasti.
Han kaytti tapaamiset tehokkaasti hyvaksi vélipatalen ja suunnitelmien
avulla.

Neljas aktori tiesi, mita han halusi mentoroinnjliavalmistautui hyvin men-
torointitapaamisiin. Silti han oli jalkikateen sitéielta, etta hanen olisi pitanyt
valmistautua niihin vielda systemaattisemmin. Aktofi varsin itseohjautuva,
systemaattinen ja itseddn parempiin suorituksiskpava.

Interaktiivinen aktori

Interaktiivisella aktorilla tarkoitetaan aktoriagkip on tuonut itsea kiinnostavia
aiheita aktiivisesti keskusteluun. Han ei kuitenmkae toiminut niin maéaratietoi-
sesti ja itseohjautuvasti mentoroinnin hyddyntassgekuin proaktiivinen aktori.
H&an on antanut mentorin vaikuttaa mentoroinnin kutk enemman kuin proak-
tiivinen aktori. Interaktiivinen aktori on mentoravustuksella valmis aktiivisesti
reflektoimaan kokemuksiaan ja kasityksiaéan ja dmisauudistamaan kasityksi-
aan.

Proaktiivisen aktorin tavoin myos interaktiivinektari pohdiskeli kovasti
mentorointitapaamisten valilla aiemmissa keskusistuesiin nousseita asioita ja
ajatuksia. Interaktiiviset aktorit tekivat valipahthdokumentteja, jos heidan
teemaansa liittyi tulevaisuuden pohdintaa tai mantéen ajatusten jasentelya.

Kyseiseen kasitekuvausryhméaan kuuluu eniten akéorRyhman aktorit toi-
vat avoimesti esille ajatuksensa ja olivat hiukastaanottavaisempia uusien
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nakemysten omaksumisessa kuin proaktiiviset aktukgrkittavimman uudista-
van ammatillisen kasvun kokeneet aktorit kuuluéatin kuvauskategoriaan.

Esimerkiksi erés aktori toi aktiivisesti keskustelukeskeisia aihepiireja yh-
dessa pohdittavaksi. Talléin mentorin oli helppallstua keskusteluun.

(Missa asioissa olit erityisen hyvé aktorin rodi8sNo, ma toin asioita, jotka oli
vaikeita, niin ma toin ne kylla esille. (A3)

Toinen aktori oli aktiivinen kehittymistarpeidenga -tulostensa arvioinnissa
seka valipohdintadokumenttien tuottamisessa. Harsitl mielta, ettd mento-
roinnista ei saanut hyo6tya, jos ei itse ollut aftien. Toisaalta han odotti my6s
mentorin arvioivan hanen kehittymistarpeitaan jramiyksiaan.

Kolmas aktori antoi mentorin osittain ohjata keskliga, mutta toi itse aktii-
visesti nakemyksidan esille muun muassa saadakseatoriltaan palautetta.
Aktori teki valipohdintadokumentteja vaihtelevagi koki hy6étyneensa niista
myos siten, etta niiden avulla oli helppo palauttaialeen, millaisia ajatuksia
asioista aiemmin oli ollut.

Reaktiivinen aktori

Reaktiivisella aktorilla tarkoitetaan tassa tutkksessa sellaista aktoria, joka on
toiminut usein mentorin aloitteesta tai mentorid@iaksen mukaisesti. Aktori ei
ole ollut kovin oma-aloitteinen ja hénelta on saalt puuttua omia suunnitel-
mia, tavoitteita tai ideoita.

Reaktiiviset aktorit eivat olleet oma-aloitteisiaflektoimaan toimintaansa
yhdessa mentorin kanssa. He tarvitsivat toistaividtia osapuolta, mentoria,
jonka reflektoinnin ohjaustaidoista riippui, kuinkelposti reflektointi l&hti liik-
keelle ja kuinka syvallista se oli.

Nelja aktoria toimi reaktiivisesti. Sen sijaan aelie olisivat toimineet itseoh-
jautuvasti ja maaréatietoisesti, he odottivat mahtoaktiivista roolia prosessin
ohjaajana. Reaktiivisilla aktoreilla ei ollut eiggn selkeaa teemaa. Yksi heista
aktoreista kertoi hakeneensa mentoroinnista eatsiegti vain opintoviikkoja.

Eras aktori toi teeman keskusteluun, mutta keingkokulmat ja ehdotukset
tulivat mentorilta.

(Mietitk®d, missa sinulla on kehittymistarpeita?) Mo, mut se tuli niinku lahin-
na niinku <mentorin> kautta. Etta tota se heithabn jotain. En ma niinku ite
suoralta kadelta, etté se tuli just niitten kes&lugen kautta. (Al)
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Kyseinen aktori ei tehnyt valipohdinnoista kirjala dokumentteja, mutta muu-
ten han pohti aktiivisesti asioita tapaamistenIé tai kuten han kuvasi, asiat
"py0rivat mielessa”. Yhdeksi syyksi siihen, miktari ei tehnyt kirjallisia do-
kumentteja pohdinnoistaan, han mainitsi epailyta é&eskusteluissa ei sitten
olisi ollut mitaan puhuttavaa.

Toinen aktori toi esille, ettd han ei ollut omaianen. Ensimmaisen ta-
paamisen jalkeen han lakkasi olemasta aktiivinesklkstelija. Han pitaytyi 1a-
hinn& mentorin kuunteluun. Reaktiivisuus ilmeni @&é@rkohdallaan myos siten,
ettd han jatti mentorointidialogin ohjauksen elnaisesti mentorin vastuulle.
Aktori piti mentoria auktoriteettina eikd uskaltaralinjata dialogia, vaikka han ei
ollut dialogin sisaltéon tyytyvainen.

Kolmatta aktoria hAnen mentorinsa piti passiivises@asinkin mentoroinnin
alkupuolella. Aktori piti taas itsedén aktiivisena.

(Kun kerroit ndkemyksiasi, niin odottiko hén paktta sinulta?) Ei han var-
maankaan koskaan kysynyt niinku neuvoa. Ei se sbut tyyppista. Se oli tuo-
ta... tosi ahdistavia (olivat) ne ensimmaiset tapaat silleen, ku se (keskustelu)
oli niin jotenkin vahésanasta. (M6)

(Missa maarin sina vastasit tulosten arvioinnist@d)a ma nain, etta ma vasta-
sin ja olin vastuussa niinkun siitd omasta oppistsga kehittymisesta, etté en
niinkun naa sita asiaa silla tavalla, ettd mentpitda niinku vastata siita kehit-
tymisesta tai ammatillisesta kasvusta. (A5)

Yleensa mentori ei erityisesti kehottanut aktoréipohdintoihin eiké antanut
talle tehtavia valmisteltavaksi. Kyseessa olevatoremtisuhde muodosti poik-
keuksen. Mentori antoi aktorille "kotilaksyja”, tigyn aiheeseen liittyvid poh-
dintatehtavia, joita sitten seuraavassa tapaanaidessteltiin. Muussa yhteydes-
sa mentori toi esille, etté kyseinen aktori ei bkavin oma-aloitteinen, mika oli
syyna mentorin aktivoitumiseen kehottaa aktoriapadidintoihin. Aktori ei teh-
nyt kirjallisia valipohdintoja.

(Miten kuvaat omaa aktiivisuuttasi valipohdintojesalta ja valipohdintojen do-
kumentoinnin osalta?) Joo kylla tdammdsia niinku Kigia Kkotilaksyja otettiin
siing, ja kylla ma niinku omalta kohaltani niinkkasittelin niitéa asioita. En niita
laittanut paperille muuten kun sitten n&itd muistioja sitten mentorin kanssa
kaytiin naa muistiot sitte lapi aina seuraavasdavesissa ja vedettiin vahan yh-
teen, ettd mitd me ollaan tdhan asti tehty. (A5)
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Passiivinen aktori

Passiivisella aktorilla tarkoitetaan tassa tutkisegsa aktoria, joka on ollut ak-
tiivisesti lasna ja osallistunut mentorointikeslahgtin, mutta joka syysta tai toi-
sesta ei ole panostanut itse mentoroinnin onnisteem. Sen liséksi, etta passii-
vinen aktori ei itse ole ohjannut mentorointidialaghan ei ole antanut mentoril-
lekaan mahdollisuuksia dialogin ohjaamiseen.
Kaksi aktoria toimi mentoroinnissa passiivisesthtéista heille oli kolme
asiaa:
—  He eivat nimenneet konkreettista teemaa memitirotoisin sanoen kes-
kusteluilta puuttui tarkoitus ja tavoite).
- He eivat tienneet etukateen, mitd mentorointi on
—  Heidan ensisijainen tavoitteensa oli saada opiikkoja (ei kehittya, ke-
hittaa tai edeté uralla).

Toinen passiivisista aktoreista kertoi keskustsmisisein sivutun tybasioita ja
jaksamista (lahinnd mentorin aloitteesta), muttétekikin varsinainen teema
puuttui. TAman aktorin osalta jai epaselvéksi, mikn ei kasitellyt uratulevai-
suuteen liittyvid asioita mentorinsa kanssa, vaik&ahanta jollakin tavalla kiin-
nostivat ja vaikka mentoroinnin aikana hanen tykg@iéaan ilmoitettiin tyovoi-
man vahentamisesta ilman tietoa, keitd vahennylddos

Toisen aktorin kommenteista kavi ilmi, etta aktibse ei panostanut mento-
roinnin onnistumiseen. Hanella ei ollut selkeaaraa, ja han odotti mentorin
tuovan mielenkiintoisia keskustelunaiheita tapaami&oska nain ei aina kay-
nyt, aktori oli tyytymaton. Lisaksi hanta hairitse, ettd mentori ei ollut riittavan
avoin eikd mydskaan riittavan aktiivinen. Aktoriattli mentorin ottavan enem-
man vastuuta mentoroinnista.

Sillon alkuun, kun puhuttiin todella mielenkiinteta asioista, esimerkiksi ver-
rattuna tama tyopaikkayhteist ja jaédkiekkojoukkuoi@) se vei paljonkin aikaa

sen miettimiseen ja ajattelemiseen ja tdammaoseetiaritte tadssa kevaalla, kun
t&& meni vahan ymparipyoreeks 16pinaks, niin hytté muisti, mina péivina naa

tapaamiset oli, ettd tota tdakin niinku riippudésiiinku... ensinnakin se aihe, et
jos se on mielenkiintonen ja sit niinku siihenkainka paljon itse on valmis sii-

hen panostamaan. (A18)

Tietylla tavalla mulle jai jokaisen niinku keskuste jalkeen niinku mietitytta-

maan se, ettd mitd mentorin paassa liikkuu. ... j@iison mentorillakin jotain

ajatuksia, niin jos niitd ajatuksia vois johonkieilpta sen jalkeen, niin sielta
vois taas (aktori saada lisaa ajatuksia)... kodlankan, kun sa lahet siita tilai-
suudesta ja rupeet miettimdan sitd omaa asiaaieti mitten omien ajatuksien
kannalta. Kun séa saisit mentorilta myos samanlassgn(kirjallisen) kuvauksen
(=mentorin pohdintoja tapaamisen jalkeen), niit&igois taas loytya niinku

uutta. Se tois niinku syvallisyytta siihen asia@i8)
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Yhteenvetona voidaan todeta, etté aktoreiden idgely@&sa on ollut merkittavia
eroja. Koska mentorointi oli etukateen valmiiksugturoitu, mentorointi ei valt-
tamatta vaatinut aktorilta korkeaa itsesaatelydhydpputuloksen saavuttami-
seksi. Vaikuttaa silta, ettd merkittavimmin hyotgi@at ole saaneet proaktiiviset
aktorit, kuten voisi olettaa, vaan interaktiivisdtorit.

5.3 Ammatillisen kehittymisen ohjaus

Tassa luvussa muodostetaan teoreettista pohjaaresi®n toimintastrategioi-

den tarkastelulle. Tarkastelussa pyritddn avaamatinteorioita, joiden avulla

pystytdén selvittamaan ja kuvaamaan ohjaavia agltasteita ja kayttoteorioita.

Naissa on kyse tekijoista, jotka ohjasivat mentigriajattelua, roolien valintaa,
toimintatapoja ja oman toiminnan sdatelyd. Kokamagesta kaytetaan termia
mentoreiden toimintastrategiat

5.3.1 Mentorointiin liittyvan ohjauksen tarkasteli@nt6kohdat

Mentoreiden toimintaa lahestytdan konstruktivigiaendkdokulmasta. Tarkaste-
lun |&htokohtana on oletus mentoreista reflektindaskonstruktivisteina, itsenai-
sessa asemassa olevina, ajattelevina ja harkissémimijoina, jotka tekevat va-
lintoja ja antavat asioille ja tapahtumille omiarkigyksiaan (vrt. Kosunen 1994,
21).

Teoreettisessa tarkastelussa kaytetddn apuna mieniarlahikasitteita, eri-
tyisesti oppimisen ja kehittymisen ohjausta, tygaakta, ammatinvalinnan oh-
jausta, uraohjausta ja tutorointia. Koska kuusi tmea seitsemasta oli kokeneita
opettajia, korostuu myds opettajien kayttoteoriniterkastelu. Kayttdteorioiden
syntya ja kehittymista on tarkasteltu luvussa 4.Bgesaatelya luvussa 5.1.

Tassé luvussa teoreettisen tarkastelun lahtokatittean kuvat seuraavasti:
mentori mieltda ainakin jossain maarin, ettd hamedmévanaan on toimia akto-
rinsa ammatillisen kehittymis-, kehittamis- tai regenisprosessin ohjaajana.
(Tama on oletus, joka ei ole saanut olla rajoitterikimusaineistoon perehty-
misessa.) Seuraavassa kuvataan erityisesti ohgukiggyvia kasitteita ja erilai-
sia strategioita, orientaatioita ja lahestymistapgppimisen ja ammatillisen ke-
hittymisen ohjaukseen liittyen.

Lahtokohtana mentoreiden toimintastrategioidenastddussa pidetaan sita,
ettd mentorit toimivat jonkin kayttdteorian pohgltOhjaajat toimivat yleensa
jonkin kayttéteorian tai arvoihin perustuvan kaytygnismallin pohjalta, on ta-
ma kayttoteoria tai malli selvasti tiedostettu faaistu taikka tiedostamaton.
Tallainen kayttoteoria tai malli auttaa ohjaajatamiaan selvdd ja maarittele-
maan ohjattavan ongelmaa, antamaan apua ohjaégaatiuotoilemaan ohjauk-
sen tavoitteet ja arvioimaan tuloksia. (Brooks 130@sunen 1994, 276)
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Kun tarkastellaan ammatillisen kehittymisen ohjaustentoroinnissa, tulee
muistaa, ettd mentorin asema mentoroinnin ohjaasesgoi vaihdella voimak-
kaasti eri mentorointisuhteiden valilla — ja jogam&n mentorin eri mentoroin-
tisuhteissa. Jossakin mentorointisuhteessa mdatornl maaraava rooli ohjaaja-
na, jossakin toisessa aktori voi olla mentoria keskmpi ohjaaja. Mentorointi
poikkeaa lahikasitteistddn merkittdvasti sitend edfiind ohjaajan asema ei ole
itsestdan selvda, vaan se muotoutuu vuorovaikuttessohaikana. Esimerkiksi
tutoroinnissa, tybnohjauksessa ja ammatinvalinngauksessa on selkea tyon-
jako, jonka mukaan ohjaaja ohjaa ja kehittyja kghitSen sijaan mentoroinnis-
sa kehittyja voi toimia myds ohjaajana (ja molemnwvat kehittyd — ohjaajana
toimijasta riippumatta).

Toinen mentorointia ja sen lahikasitteita erottgvare liittyy siihen, kuka
asettaa tavoitteita toiminnalle. Esimerkiksi Vah#dden (1998), Peavy (1999)
ja Spangar (2000) kutsuvat tyonohjauksen ja amweiiman ohjauksen ohja-
usprosessia neuvotteluksi ja ohjaustoimintaa "naealevaksi ohjaukseksi”. Tal-
I6in ohjaus on tavallaan kahden asiantuntijan e@imeuvottelutilanne, jossa
kasitelladn varsinaista aihetta ja keskustellaadshohjauksen luonteesta. Tallai-
sen neuvottelun tavoitteena on yhteisymmarrys. éfkiin "neuvottelevassa oh-
jauksessa” voi ilmeta ohjattavan ja ohjaajan \d@Mtilainen nakemys ohjauksen
luonteesta, aiheista ja toimenpiteistd. "Neuvotaésa ohjauksessa” ohjaaja voi
asettaa sellaisia pyrkimyksia etenemistoimenpéedl lopputulokselle, joita oh-
jattava itse ei toivo tai jotka ovat ohjattavarvemn vastaisia. Tama néakokulma
on ristiriidassa mentoroivan ohjausdialogin kangsaka tulisi olla "neuvottele-
vaa ohjausta” selkedmmin "ohjattavan puolella o&tafii (vrt. Isaacs 2001, 30,
39-40).

Mentoroinnissa aktori ja mentori osallistuvat d@ifg dialogin ulkopuolisen
toiminnan ja vuorovaikutussuhteen ohjaamiseen ugppheidan yhdessa sopi-
mastaan taikka itse (keskustelematta) ottamastasgaamastaan roolista kysei-
sessa mentorointisuhteessa. Luvussa 6 tarkastat@suorointisuhdetta muun
muassa mentorin ja aktorin saamien ja/tai ottamosien avulla. Ohjaukseen
littyen luvuissa 5.1 ja 5.2 on tarkasteltu aktdesi itsesdatelya ja tavoiteorien-
taatiota mentoroinnissa.

Teoreettista lahestymistd mentoreiden toimintasgiathin vaikeuttaa se, et-
ta ei tiedetd, kumman mentori mieltda ohjaavakaksitteeksi, roolin vai toi-
mintastrategian. Voidaan ajatella joidenkin mentter hahmottavan mentoroin-
tiin ryhtyessaan ensin roolinsa, jolloin mentormintintastrategiat rajoittuvat
taman yhden roolin sisélle aktorista riippumattain€n mentori voi pitaa toi-
mintastrategioita ohjaavana ylakasitteend, jonisdllsi on tilaa monenlaisille
rooleille aktorin tilanteesta, asenteesta ja té@edta riippuen.
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5.3.2 Ohjausteoria ja ohjauksen tehtava

Erityistd mentoroinnin teoriaa ei ole julkistetitgikka muun muassa Lairion ja
Puukarin (2001, 42) mukaan on olemassa yli satauispn teoriaa. Erityisen
teorian puute koskettaa myos tyénohjausta (Keskiplau2001, 173) ja uraohja-
usta (Brooks 1990). Ohjaaja, joka pystyy jasentdmal@attavan ongelmat ja
pohdinnat usean teoreettisen viitekehyksen pohjalattaa olla kyvykkaampi
kehittamaan myos monenlaisia ratkaisukeinoja (Bsd#390).

Mentorointia koskevan teorian voidaan katsoa olgaokosalta |6ytyvan
yleisemmasta teoriasta, oppimisen ohjausteorifsta, tukeutuu oppimisen teo-
rioihin. Tassa tutkimuksessa korostetaan erityiggsisio)konstruktivistista op-
pimiskasitysta seké situationaalista ja kontekdistazoppimista.

Ojasen (2000b) mukaan ohjausteorian tehtavana wet&uonitahoisesti oh-
jaussuhdetta ja sitd, mitad tapahtuu aidossa, ke#édsa vuorovaikutuksessa oh-
jaajan ja ohjattavan valilla. Sen paamaarana on
—  tarkastella ohjaajan ymmarrysta ohjattavan stibjesesta kokemuksesta
—  tutkia ja tulkita ohjaajan kokemuksia
- lisata ymmarrysta siita, mita ohjausprosesdara tapahtuu.

Ohjaus voidaan maaritella suhteellisen lyhytkeskss ihnmisten valiseksi teo-
riapohjaiseksi prosessiksi, jossa perustaltaankbssgsti terveita ihmisia aute-
taan ratkomaan kehityksellisia ja tilannesidonm@aisngelmia. Ohjauksen voi-
daan katsoa toimivan silloin, kun sen avulla py&Eiyt auttamaan ohjattavaa niin,
ettd tAma auttaa itseaan. (Lairio & Puukari 2081,09 Gladding 2004, 4-7, 24.)

Toiminta on ohjaus- ja neuvontaty6ta (councellisigjpin, kun henkild, jolla
on saannollisesti tai tilapaisesti ohjaajan roafifaa tai sopii antavansa aikaa,
huomiota tai kunnioitusta méaraaikaisesti asiakkaatissa olevalle henkildlle.
Ohjauksen yleisena tavoitteena on auttaa asiakaigianaan, I0ytamaan ja sel-
keyttamaan tapoja tyytyvaisempaan ja voimavaraisamgelamaan. (Onnismaa
1998, 9.)

British Association for Councelling maarittelee ahksen ja neuvontatyon
(councelling) yleisena tavoitteena olevan auttaakasta kohti tyytyvaisempéaa
ja voimavaraisempaa elamaa. Ohjaustyd koskettadtdeh aiheita kuten on-
gelmanratkaisua, paatoksentekoa, kriisinkasittgtyé@marryksen ja ndkemyksen
kehittamista, itsetuntemuksen kehittamista ja ilsoigeiden kehittamista. Oh-
jaajan tulee kunnioittaa niita arvoja, voimavar@akykyja, joiden perusteella
asiakas tekee valintansa kulttuurisessa konteksiisgBond 2000, 22.)

Konstruktivistisen oppimisteorian mukaan oppimin@m ohjattavan oman
toiminnan tulos ja ohjattavan on otettava vastuastan kehittymisestaan. Ohjaa-
jan tehtavaén kuuluu saada oppija tietoiseksi @n@imintatavoistaan ja tutki-
maan vaihtoehtoisia ndkemyksia. Ainoastaan opsgvoi oppia ja reflektoida
kokemuksiaan. (Ojanen 2000b; Etelapelto 1992.)

Ohjaus voidaan nahda kahden erilaisen asianturkijataamisena. Ohjattava
ja ohjaaja voidaan nahda kahden asiantuntijan natad@na tiimina, jossa oh-
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jattava on oman elamansa asiantuntija ja ohjaanog- tai kasvuprosessin
asiantuntija. (Vahamotténen 1998; Peavy 2000, 34Spangar 2000; Vehvilai-
nen 2001.)

Peavy (1997, 130) méaarittelee tydonohjaukseen dittghjaus-kasitteen laaja-
alaiseksi elamansuunnitteluksi. Tavoitteena oreauthjattavaa hanen voimaan-
tumisprosessissaan, toisin sanoen auttaa hanté&@E@mempaa paremmassa
tasapainossa ymparisténsa kanssa ja kayttdmaannaahidollisuuksiaan tavoit-
teellisesti hyvékseen (Sugarman 1996, 293-294;\PE287, 130).

Intensiivinen vuorovaikutteisuus edistdd oppimigidelld, luvussa 4, on ka-
sitelty reflektointia ja sen merkitysta uudistavasgppimisessa. On kuitenkin
olemassa rajansa silld, kuinka pitkalle yksilo xeflektion avulla yksin edistya
oppimisessa. Oppimisprosessia voi merkittavadtidkiitaa sopivalla tuella, kan-
nustamisella ja muiden apuun tulolla. (Kelly etl895; Boud et al. 1996.)

5.3.3 Ohjaajan toiminta ja ohjausstrategiat

Ohjaaminen edellyttad ohjattavan ymmartamista. @isahteen kaltaisessa vuo-
rovaikutteisessa oppimisessa pyritddn ymmartanrada,toinen osapuoli ilmai-
see monin eri keinoin (ilmein, elein, sanoin jn@hjaajan tulisi aistia myos ei-
tiedostettuja viesteja ja hyvaksya ohjattava el@oialldin ohjattava hyvaksyy
itsenséd paremmin ja uskaltaa keskustella avoimemf@ijanen 2000b, 44, 56,
67; Etelapelto 1992, 16-17.)

Keskeinen ohjaajan tavoite on auttaa ohjattavaa gima tilanteessa, jossa
tdma on ohjauksen tapahtuessa. Konstruktivistiggmnosteorian mukaan op-
piminen on kontekstisidonnaista, sisaltoon ja opglilanteeseen liittyvaa. Oh-
jattavat toimivat aina jossakin sosiaalisessa Katigsa, johon liittyvat sosiaali-
set suhteet, yhteiskunnallinen asema ja oma meyyseja jossa he ovat omak-
suneet tietyt tavat asennoitua elamaan ja ratkaisg@lmia. Ohjaajan osallistu-
misen valineena ohjaustilanteessa on erilaistemagintoisten etenemis- ja ajat-
telutapojen ja tavoitetilojen esille tuominen. (PAe4999; Ojanen 2000b; Span-
gar 2000.)

Ohjattavaa autetaan padsemaan sellaiseen refisééivtilaan, jossa han ha-
vainnoi itsedé&n, omia ammatillisia tavoitteitaami@en vaikutuksia sosiaaliseen
elamaansa. Hanta autetaan tunnistamaan omia vaiojaaa ja rajoituksiaan
seka kasittelemaan tavoitteiden saavuttamiserd teddvia esteitd. (Peavy 1999,
9; Ojanen 2000b; Spangar 2000.) Ohjauksen tavodtem haastaa ohjattava
dialogin avulla katsomaan omaa tilannettaan eribkéknista. Ohjaajan tulisi
ymmartadolettamusten kriittisen reflektoinnimerkittavyys kaikissa muodoissa
ja ohjata ohjattava osallistumaan keskusteluiltissp tdméa voi arvioida ja koe-
tella uskomuksiaan, aikomuksiaan, arvojaan ja ttage. (Ojanen 1996; Mezi-
row 1998, 197.)

Reflektointiprosessiin liittyy kolme paaolettamysjatka reflektointiin oh-
jaavan tulisi ottaa huomioon:
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1) Reflektoimaan ryhtyva henkild on sitoutunut setdimaan etta ratkaise-
maan ongelman. Kaytdnndssa ongelmat voivat ollanb#thmattomia ja
huonosti maariteltyja. Reflektointiin ohjaavan sulauttaa yksiloa katso-
maan ongelmanasettelua useasta eri ndkdkulmasta.

2) Reflektointi tarkoittaa sen arvioimista, mihimirhenpiteisiin kussakin eri-
tyisessa tilanteessa on syyta ryhtya. Reflektaointittyy eettinen ulottu-
vuus, koska reflektoinnissa on tavallisesti kysymysutosten tavoittelusta
itsessa, toisissa ihmisissa ja jarjestelmissa.

3) Reflektoinnin odotetaan tuottavan jonkinlaistémintaa, vaikka toiminta
sitten olisikin harkittu paatds olla muuttamattadan. llman toimintavai-
hetta reflektointiprosessi jaa epataydellisekdigakild voi turhautua. Ref-
lektointiin ohjaavan tulisi auttaa henkilod paasaméonkreettiseen tulok-
seen. (Ojanen 1996; Mezirow 1998; Merriam & Caffar&999, 233.)

Lehtinen ja Jokinen (1999, 40-42) ovat kiteyttanggaamisen ydinperiaatteet

Galbraithia (1992, 10-12) soveltaen. He korostaat#éh, ohjaajan tulee

—  kehittaa filosofiaansa ja sisaistaa toimintamasatalla olevat teoriat

— ymmartaa aikuisoppijoiden ainutlaatuisuus, jokaenee muun muassa
konstruktivistisessa oppimiskasityksessa

— eliminoida ulkopuoliset kuormittavat tekijat nodtlisuuksien mukaan

—  antaa oppijoille visioita

— olla aito ja uskottava

— antaa haasteita

—  edistadé kokeilua ja soveltamista

—  seurata, miten aikuiset kokevat oppimisen

- rohkaista itsendisyytta.

Hargrove (1995, 119-121) soveltaa oppimisen kehaeailia (ks. kuvio 9) tar-
kastellessaan ohjaavaa interventiota (coachingviegion, ks. kuvio 17). Han
littdd yksikehaisen oppimisen toiminnan ohjaanmsge kaksikehaisen oppimi-
sen uudistavaan ohjaamiseen. Hargroven mukaan kiehlkssta ohjaamis-
ta/oppimista (uudistavaa ohjaamista/oppimista) adtdan tavallisesti tilantei-
siin, joissa ihmisten toiminta johtaa epatoivottavuloksiin tai ihmiset toimivat
valttadkseen vaikeuksia, hAmmennysta tai uhkaa.
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Viite-
kehykseen Toiminta Tulokset
vaikuttaminen (virheet)

Toiminnan ohjaaminen

Yksikehainen oppiminen
Uudistava ohjaaminen

Kaksikeh&inen oppiminen

Kuvio 17. Ohjaamisen kehét (Coaching Interventiarfiiove 1995).

Ohjaajan keskeisena tehtavana on rakentaa toinhyausprosessi. Ohjaus ei

automaattisesti kehity reflektiiviseksi dialogik€dhjaajan keskeisena tehtavana
on edistaa kahden henkilon valisistéa kohtaamismiadostumaan sellainen vuo-

rovaikutussuhde, joka toimii reflektiivisena dialog. (Ojanen 1996; Isaacs

2001.)

Yksi ohjauksen keskeinen tehtava on auttaa ohptaiseohjautuvaan kas-
vuun. TAma tarkoittaa muun muassa ohjattavan teflakin rikastuttamista ja
reflektointikyvyn kehittamista. Ohjattavan reflektbkyvyn kehittdminen voi
tapahtua kahdella tavalla. Ohjattavaa voidaan autteemaan tietoiseksi omista
kayttoteorioistaan, ja hanta voidaan auttaa saatarmama herkemmin, itseoh-
jautuvammin, alttiiksi muutokselle. Ohjattavaa \emah auttaa luottamaan omaan
asiantuntemukseensa auktoriteettien sijasta. Yksifitaa pitaa itsestédan selvana
totuutena, etta tieto on jossakin hanen ulkopumdel] valmiina auktoriteettien
hallussa. Vasta kun yksilon kasitykset ja uskomtukseuttuvat ja itsestaansel-
vyydet karisevat, hdnen kayttaytymisensa voi maut{®janen 1996; 2000b,
76.)

Brookfield (1995, 199-200) varoittaa erityisestidistavan oppimisen oh-
jaamisen riskialttiudesta. Han korostaa, etta iemi®iminnan perustana olevien
olettamusten kyseenalaistaminen ja vaihtoehtomg@isten tutkiminen on paitsi
vaikeaa myos psykologisesti arkaluonteinen teht®saien avainolettamusten
tajuaminen ja sitten niiden kriittinen kyseenakamsinen on Brookfieldin (1995)
mukaan kuin psykologisten rajahdyspanosten padaillasettamista. Kun sitten
olettamukset rajahtavat ja ihminen tajuaa, ettéehdeertakaikkisina ja valmiina
pitamansa ajattelu- ja elaméntavat ovatkin vairhtehtoja muiden joukossa,
koko hénen olettamusmaailmansa kehikko saattaassdtookfield korostaakin
ohjaajien vastuuta "rakennuksen hallitussa purkessia romahduttamisen sijas-
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ta”. Ohjaajien on huolehdittava siitd, ettd kundedi rakenteiden perusteita hor-
jutetaan, yksildllisen omanarvontunnon kehikko pysyhteellisen koskematto-
mana.

Brookfield (1995, 202) suosittelee kayttdmaan epéauldhestymistapoja
suorien sijaan, kun kasitelladn oppijoiden olettksm — erityisesti oman ela-
manhistorian kriittisten tapausten kasittelyn yhlegsa. Viimeinen asia, joka
kouluttajien tulisi tehd&, kun he auttavat oppgdiitkimaan omia olettamusmaa-
ilmojaan, on kysya suoraan, millaisten olettamustarassa he minkakin asian
suhteen elamassaan toimivat. Tallaiset kysymykbeu#tavat Brookfieldin mie-
lesta usein pelkoa tai narkastysta.

Ohjaajilla voi olla suuria eroja suhtautumisesgkeké&innin merkitykseen ja
hy6dyntamiseen ohjauksessa. Heilla voi olla myasialeroja siind, milla taval-
la he toteuttavat reflektointia. Wellington ja Ams(1996, 312) ovat paneutuneet
opettajien reflektointia hyodyntaviin opetuskaytihin. Heidan mukaansa opet-
tajat suhtautuvat reflektoinnin harjoittamiseen ihyeri tavoin omien arvojensa
ja koulutukseen liittyvien uskomustensa mukaanldR&dintiin suhtautumiseen
vaikuttaa myos se, uskovatko he koulutuksen olergrauttavaa, jolloin koulu-
tuksen tehtava on lisata yhteiskunnallista tietaiteuja aktiivisuutta, vai sopeut-
tavaa, jolloin koulutuksen tehtava on sopeuttadjapphteiskuntaan ja yhteison
tarpeet ovat yksilon tarpeita voimakkaampia. Wédlam ja Austin ovat selvitta-
neet, miten voidaan lahestya opettajien uskomuaryajarjestelmat suodattavaa
reflektoinnin hyddyntamistéa opetuksessa. Tuloksemaiisi erilaista reflektioon
littyvaa orientaatiota: ei kayta reflektointia ktenen, neuvotteleva, dialektinen
ja universaali reflektointi (kuvio 18).
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Sitoutuuko
opettaja reflek-

tiivisyytta hyo-
\ 4 yyt y v
dyntaviin opetus-
Sitoutuminen on . Sitoutuu
menetelmiin?
vahaista tai reflektiiviseen
olematonta toimintaan
\ 4
Tulisiko koulutuksen opet-
tajan mielesta olla sopeut-
A 4 tavaa vai vapauttavaa? A
Sopeuttavaa Vapauttavaa
\ 4 v
Onko opettaja asia- vai Onko opettaja asia- vai
ihmiskeskeinen? ihmiskeskeinen?
\4 \4 \ 4 \ 4
Asia- lhmis- Asia- lhmis-
keskeinen keskeinen keskeinen keskeinen
A\ 4 \ 4 \ 4 \ 4 \ 4
Ei kayta Tekninen Neuvotteleva Dialektinen Universaali
reflektiota reflektointi reflektointi reflektointi reflektointi

Kuvio 18. Erilaisia orientaatioita reflektiiviseanimintaan (Wellington &
Austin 1996)

Wellington ja Austin (1996; ks. myds Atjonen 1998) tulkitsevat, etta jotkut
opettajat eivat kayta reflektointia oppimisen munatpkoska he haluavat paasta
helpolla. Ne, jotka katsovat koulutuksen tehtavéevan sopeuttavaa, ovat tai-
puvaisia tekniseen (asiakeskeiset opettajat) tavaotéelevaan (ihmiskeskeiset
opettajat) reflektioon. Teknisessa orientaatioss@dtuvat esimerkiksi ohjeiden
antaminen ja standardien noudattaminen. Neuvotebeientaatio korostaa hen-
kilokohtaisen merkityksen loytamista, siirtamissééarviointia. Talla orientaatio-
alueella toimivat opettajat edustavat humanistigikemysta, painottavat kom-
munikaatiota ja uskovat, ettéa oppijan asenteetatavat tarkeita. Ihmiset, jot-
ka pitavat koulutusta vapauttavana toimintana, lbavat padasiassa dialektista
tai universaalia orientaatiota reflektoinnin soaglisessa opetukseensa. Dialek-
tisella orientaatioalueella opettajat pyrkivat mumnassa oppijoiden tietoisuu-
den ja aktiivisuuden lisdantymiseen. Opettamis&ssastuvat kyseleminen, ky-
seenalaistaminen, oppijoiden ohjaaminen kasityatgasentelyyn, keskustelu
sisdisista arvoista, avoin keskustelu ja jopa n§istem vastakkainasettelu. Myos
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yhteisymmarrykseen paaseminen korostuu. Universaigntaatio tahtaa henki-
I6kohtaiseen vapautumiseen. Opettaminen on tygesti yksilokeskeista, holis-
tista ja yksilolliseen henkiseen kasvuun tahtaagpa@llington & Austin 1996.)

Wellington ja Austin (1996) eivat esitd, mita rédien tulisi siséltdd. Opetta-
jan tulee tunnistaa omat orientaationsa ja kurta@imuiden valitsemaa orien-
taatiota. Kun opettajat tiedostavat mieltymyksejasasenteensa, he voivat ryh-
tya kayttdmaan reflektointia entista laajemmin agséssaan.

Tulkitessaan muiden tilanteita ja ongelmia ohjasjestamatta tekee tulkin-
tansa oman yksilollisen viitekehyksensd mukais€3ijaajalla on omat kaytto-
teoriansa, jotka ohjaavat hanen ajatteluaan jaimté@nsa (Patrikainen 1999, 39;
Keski-Luopa 2001). Ohjaajalle itselleen ovat omsieisamat tiedonkasittelyn
rajoitukset kuin muillekin. Hanen oma maailmankusamn yhta valikoitunut ja
yksil6llinen kuin hanen ohjattavansa maailmankihésta syysté on tarkead, etta
ohjaaja tuntee oman tapansa valikoida ja tulkéeoé seka ymmartaa oman kog-
nitiivisen toimintansa rajoitukset. Ideaalinen,le&fiivinen ohjaaja liittd& ohjat-
tavansa omaan reflektointiinsa ja tarjoaa hyvakotdavan neuvonnan lisaksi
ohjattavan kanssa dialogissa taman lahtokohdistgpkavaa etsivan ja tutkivan
ajattelun sekéa kokeilevan toiminnan vuorovaikutu@®auste-von Wright & von
Wright 1994; Ojanen 1996.)

5.3.4 Ohjaajien l&aht6kohdat

Onhjaajien, erityisesti mentoreiden, laht6kohdiseaolla merkittavia eroja. Oh-
jaajilla on erilaisia taustoja ja kokemuksia, ja $aattavat toimia ammatillisen
kehityksen eri tasoilla. Tasta syysta heidan nélkseysa ja asenteensa tyohon,
itseensé ja ohjattaviin saattavat vaihdella. Olfaan myos erilaiset kyvyt ana-
lysoida ongelmia, kayttdd ongelmanratkaisustratigja sovittaa tietyt strategi-
at tiettyihin tilanteisiin. (Ojanen 1990; Keski-Ljo@ 2001.)

Ohjaajan oma asenne tyohon vaikuttaa keskeisgstikden lopputulokseen.
Ohjaajan tulee paneutua ja sitoutua tehtavaansgafah kolme reflektiivisen
ajattelun keskeista toimintatapaa ovat avoimuustwalisuus ja taysin sydamin
mukana oleminen. Avoimuus tarkoittaa aktiivistauaakuunnella ja tarkastella
asioita eri ndkdkulmista, kiinnittdéa huomiota asi@ vaihtoehtoihin, arvostaa
ideoita niiden alkuperasta riippumatta ja uskodeén mahdollisuuksiin myo6s
niissa ajatuksissa, jotka tuntuvat itsestaan salvdi joista on vaikea luopua.
Vastuullisuuteen liittyvat arviointi, erittely jaysteesin tekeminen. Niihin liitty-
vat kriittiset kysymykset, miksi teen niin kuin teeNiihin kuuluvat myds omien
ajatusmallien kriittinen tarkastelu ja sen muistaam, etteivat jotkut annetut
mallit sovi kaikkiin tilanteisiin. Taysin sydamin ukana oleminen tarkoittaa
rohkeutta ja vaivannakdd menna pintapuolisten @esioja vaikeuksien taakse ja
samaistua ohjattavan tilanteeseen. (Atjonen 1935, 4
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5.4 Mentoreiden toimintastrategioiden kuvauskatedor
mentoroinnissa

Mentoreiden toimintatavoissa oli merkittavia eroj&ma erot liittyivat muun
muassa siihen, millaisella ohjausstrategialla metdani ja milla tavalla mento-
ri pyrki I6ytdmaan sen roolin, joka sopi parhaikemkin aktorin kanssa toimimi-
seen — vai oliko mentorilla téllaista tietoista kaymysta lainkaan.

Ohjaajien toimintaan liittyvan ajattelun tutkimineam ongelmallista. Jotta
voidaan tutkia ohjaajien ajattelua ja erityisesiti,smiten ohjaaja perustelee toi-
mintatapojaan ja paatoksiaan, naita asioita tayiygya tutkittavalta itseltaan.
Tyypillistad on talldin saada ohjaajalta kuvausasiihiten tama toimii. Sen sijaan
ohjaaja esittda vain harvoin perusteluja toimireel (vrt. Johnston 1992; Kan-
sanen 1996) tai pohtii 4dneen toimintansa perastgiiandal 1991, 79-80;
Zeichner 1994, 13). Handal (1991, 79) kutsuu toimaimtasoksi sita, kun ohjaaja
kertoo, mitd han tekee, ja perustelujen tasok&j kiin ohjaaja reflektoi (&aneen)
perustellen toimintaansa. Zeichner (1994, 13) n&kgksi vahaiselle perustelu-
jen ilmaisemiselle sen, ettd esimerkiksi useimmissaluissa kulttuuri ei suosi
kriittista reflektointia ja tutkimista.

Mentorin ohjausstrategia ja aloitteellisuus on ettotomiksi alakategorioiksi,
jotka esitetddn paakategorioiden alla. Mentori olta enemman tai vdhemman
aloitteellinen riippumatta siitd, milla ohjaussegialla han toimii. Tassa luvussa
pyritédn kuvaamaan erityisesti sitd, mika oli meeitte ominaista riippumatta
vuorovaikutussuhteesta. Mentoreiden aloitteelltsuya rooleja tarkastellaan
[&hemmin vuorovaikutussuhdetta kasittelevassa kav(8.2).

Mentoreiden toimintastrategioiden alakategoriatnjalen kasitekuvaukset
esitetaan kuviossa 19. Mentoreille ominaista toiganarkastellaan kahden ala-
kategorian avulla. Namé& alakategoriat ovat
— mentorin kayttama ohjausstrategia ja tavoite
- mentorin reflektiivisyys mentorin roolissa.
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Paakategoria 4:
mentoreiden toimintastrategioiden kuvauskategoriat

1. Mentoreiden kayttdmat 2. Mentoreiden reflektiivisyys
ohjausstrategiat ja tavoitteet omassa toiminnassaan
(itsesaately)
Heittaytyminen Palautepyynnoét aktorilta
— keskusteluun ilman — oman toiminnan
ohjausstrategiaa ohjaamiseen

Ajattelun tai toiminnan Tilanneherkkyys

ohjaaminen
|| Ajattelun avartaminen | | Samaistuminen
Muutoksen johtaminen Tietoinen oman aktiivi-

suuden madaltaminen

Kuvio 19. Mentoreiden toimintastrategioiden kategor

5.4.1 Mentoreiden kayttdmat ohjausstrategiat

Mentoreiden ohjausstrategioissa oli huomionarvogsiga. Erot korostuivat sii-
na, kuinka taitavasti mentorit onnistuivat

—  kehittdm&an aktorin ajatteluprosessia

—  saamaan aktorin ajattelemaan omaa tilannettasiata nakdkulmista

—  saamaan aktorin ajattelemaan tai toimimaanrtietsllin mukaisesti.

Onnistuminen riippui totta kai aktorista, mutta may&iita, millainen ohjausstra-
tegia mentorilla oli. Uudistavan ammatillisen kaswarkastelussa (luku 4.4) on
todettu, ettd mentorilta edellytettin muun muakghkya "jattdd oma itsensa si-
vuun” ja sitoutua aktorin ajatteluprosessiin diadsg. Mentoreilla oli tiedostettu
tai tiedostamaton kayttoteoria, joka ohjasi heidémaa toimintaansa mentorina
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ja jonka mukaisesti he pyrkivat vaikuttamaan aktsa: millaista muutosta tai
ajattelua — ja miten — mentohtlusivatsaada tapahtumaan aktorissa — vai oliko
mentoreilla lainkaan téllaisia pyrkimyksia. Tatéddataan mentorin ohjausstrate-
giaksi.
Mentoreiden ohjausstrategiat jakautuvat neljaaitedés/aukseen:
— ajattelun tai toiminnan ohjaaminen: pyrkimysdsaaktori ajattelemaan tai
toimimaan tietylla mentorin hyvaksi katsomalla theva
— ajattelun avartaminen: pyrkimys saada aktoritelmaan pohdinnassaan
olevia asioita uusista nakokulmista
- muutoksen johtaminen: pyrkimys johdatella aktofikemaan tilanteensa
osana laajempaa kokonaisuutta tai teoreettistakeiitysta vasten
— jutusteluun osallistuminen: heittaytyminen kestkeluun ilman strategiaa.

Ajattelun tai toiminnan ohjaaminen

Kahden mentorin ohjausstrategiassa oli havaittavégattelun tai toiminnan oh-
jaamista. Mentori pyrki saamaan aktorin ajattelemiza toimimaan tietylla ta-
valla tai tekemaan tietynlaisia ratkaisuja. Ohjtnagésgiaan liittyi suorien neuvo-
jen antamista. Naiden kahden mentorin aktorit nisivat saaneensa "kotilaksy-
j&" kuten opettajalta konsanaan. Kyseisessa oljatisgiassa oli voimakkaim-
min tunnistettavissa se, ettd mentori koki omaaaarss oikean vastauksen, toi-
sin sanoen mentori tiesi, mika oli aktorille parksia Tallainen ohjausstrategia
naytti toimivan silloin, kun aktori hyvaksyi mentoesa omaksi auktoriteetikseen.
Toinen noista mentoreista pyrki johdattelemaan réktajattelemaan tietylla
tavalla. Kaksi kyseisen mentorin aktoria kuvasi toan toimintaa keskusteluis-
sa kayttaen muun muassa seuraavia sanamuotojaofidattelee ...”, ”... aika
vahvasti sano, etta nyt unohdat sen ja keskitydrtgh mietit nain ja nain ...”,

. naytti mulle tietd ihan oikeesti ...”, ”... vahanimkun kautta rantain halus
painottaa sita, ettd ...”, ” ... halus painottaa ...”, 'pyrki analysoimaan, olisiko
jotain parannettavaa (aktorin toiminnassa)...” ja {mentori antoi) vinkin, etta
seuraa koko ajan tilannetta...”

Mentorin omista kommenteista [6ytyi myos viittauksiettyyn ajatteluun oh-
jaamisesta.

... mina yritin hanta sitten kannustaa siihen efjatapaan, etta... (M6)
(Pyritkd aktorin toiminnan osalta I6ytamaan haneilgta tapaa toimia, uutta ta-

paa ajatella vai miten kuvaat?) Varmaan ajatellaimenomaan ajatella. Ja siel-
ta seuraa sitte se toiminta. (M6)

Toisella mentorilla oli kaksi toimintatapaa riippuevuorovaikutussuhteesta.
Mentorin ohjausstrategiassa oli tunnistettaviss#teljn ja toiminnan ohjaamis-
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ta, kun han mentoroi yhta aktoria. Mentorin toiratapa taman suhteen oli suo-
rempi ja vahemman johdatteleva kuin edella kuvaemtorin toimintatapa. Ky-
seisella aktorilla oli selkea ja konkreettinen taeja tavoite (tydpaikan vaihto).
Han koki mentorinsa merkityksen keskeisena tyopdikliuprosessissaan.

Maa sain oikeastaan niinku kotilaksyt <mentorilettd "naita asioita sun pitda
niinkun miettia", ja ma tein ne kotilaksyt niinkye sitten ma menin testeihin tai
haastatteluihin. (A21)

. se (mentori) sano, ettd "turhaan semmosta haetfiiin. se mentori vahan
niinku opetti semmosta, etta... (A21)

Sen (mentorin) ei varmaan niinku pitdny sanoa, rag@ nyt tonne ja tee se niin-
ku tollai, vaan etta se tuli varmaan silta puohivagossa. (A21)

Muilla kyseisen mentorin aktoreilla teema oli hudtagasti vahemman konk-
reettinen tai teema puuttui kokonaan, ja heidarsgaan toimiessaan mentorilla
ei ollut lainkaan tunnistettavaa ohjausstrategrikemminkin kyse oli "heittay-
tymisestéd keskusteluun ilman ohjausstrategiaa”.

Ajattelun avartaminen

Neljan mentorin ohjausstrategiassa oli havaittavisstyisesti ajattelun avarta-
miseen ohjaamista. Mentori pyrki saamaan aktorattelpmaan taman pohdin-
nassa olevia asioita uusista nakokulmista, jottarakoisi I6ytaa itselleen toimi-
van ratkaisun tai ajattelumallin. Mentori valttitamasta suoria neuvoja ja kayt-
tamasta johdattelua. Tassa ohjausstrategia poikkesilisesti edellisesta, jossa
mentorilla oli olemassa ns. oikea vastaus.

Erds mentori sai hyvien omakohtaisten esimerkkiavséia aktorin tarkaste-
lemaan pohtimaansa asiaa uudesta nakokulmasta.

<Mentorilla> on pitkd kokemus, han pystyy sieltéosien varrelta valitsemaan
sopivaa esimerkkia tilanteeseen kun tilanteesée). (

Ei <mentori> koskaan mitaan ratkasua suoraan tuetté,"tee nain", vaan ni-

menomaan ..ajatteluun toi semmosia vivahteita, ettd asiaatadastella talta-
kin kulmalta. (A3)

Kyseinen mentori ei johdatellut, vaan piti aktoajjatteluprosessia ylla aiheeseen
liittyvilla esimerkeilla ja antoi aktorin hoitaa @ésin puhumisen.
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... En suoraan sitte sano, etta kannattaa nain temata kuitenkin kerron niita
(esimerkkejd) ikddnkun sinne myllyyn jauhettavadiie aktorille. (M2)

Muutoksen johtaminen

Yhden mentorin ohjausstrategiassa korostui muutofsktaminen. Han pyrki
kytkemaan aktorin tilanteen tai kasiteltdvan agmdnonkin teoreettiseen viiteke-
hykseen. Han pyrki myds saamaan aktorin katsom&amettaan ja omaa toi-
mintaansa laajemmasta kokonaisuudesta ja asidigndsta teoreettisesta viite-
kehyksesta. Mentori toimi tavallaan muutosjohtajafé@n perehtyi ensin aktorin
teemaan ja tilanteeseen kokonaisvaltaisesti jasvaken jalkeen sopivan teoreet-
tisen viitekehyksen, jonka han halusi aktorin ymiangn.

Mentori valitsi jokaiselle aktorille oman l&hestystavan muutoksen johtami-
sessa. Yhteista lahestymistavoille oli se, ettatorepyrki saamaan aktorin ti-
lanteen ndkyvammaksi talle itselleen ja etta |amestapa sopi tilanteeseen liit-
tyvan muutoksen lapiviemiseen.

Kyseinen mentori oli ainoa, joka kertoi suoraareetisa johdatteleva. Toisin
kuin edella "ajatteluun tai toimintaan ohjaaminestrategiassa tdma mentori ei
kokenut omaavansa ns. oikeaa vastausta. Han ginytitjohdatella aktoria mi-
hinkaan tiettyyn ajattelutapaan tai lopputulokseldén ei mydskaan pyrkinyt
saamaan aktoria ajattelemaan asioita pelkastaastaiungikokulmista, vaan han
halusi saada aktorin nakemaan itsensa ja tilareeesana laajempaa kokonai-
suutta. Han pyrki avartamaan aktorin ymmarrysta.

... Ja tassa ennen kaikkea se, etta niinkun <kalkiri&i> niin oltiin sen oman
tilanteen vankina. N&htiin se oma tilanne niin #emtuseks, niin ongelmal-
liseks, ja tota sellaseks tuntemattomaks, ettedamktietty, miten sita pitas lahes-
tya. Ja jos mé niinku motivaatioteorian lahtokotadidahestyn), ettd ihminen
oppii kauheen huonosti sillon, kun se pelkaa jotagiaa. Organisaatiossa kun
halutaan tehd& muutosta, niin jotta muutos onnjdiiytyy ihmisten oppia no-
peesti, ja jotta ihmiset oppis nopeesti, tulis dl{avé ilmapiiri, eli jos on niinku
ihmiset ahdistuneita ja pitas tehda muutosta, séirmuutos ei onnistu, koska
ihmiset vastustaa sitd. Ne ei opi uusia asioitdavallaan tdssékin tullaan siihen
tilanteeseen, etta kun pelatdan, ollaan kaikketaa&ns ollaan epéavarmoja, niin
jotta me pystytaan keskustelemaan siittd asiagtkuniaika avoimesti, luotta-
muksellisesti, niin tota taytyy nostaa sitten s gtenkin niin, ett eihan tassa
nyt mitddn erityist oo, ettd se on hiukan sama jkiin kaydaan tankkaamassa
autoo, ettd nainhan joka paiva tehaan... Ennerk&aiken teorian kautta aktoril-
le tulee mahollisuus vaikuttaa omaan elamaansaikee, ettd jos ma vaikutan
naihin asioihin, niin taa tilanne muuttuu. (M7)
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Kaikki aktorit kuvasivat mentorinsa toimintaa salaatavalla: mentori kertoi
esimerkin, tarinan tai vertauskuvan, joka aktorielestd ei ehkd ensin vaikutta-
nut liittyvan lainkaan keskusteltavaan asiaan, ansitten aktori ymmarsi yhtey-
den asioiden valilla.

(Miten hyvin mentorisi onnistui ohjaamaan dialogim, etta se auttoi sinua tar-
kastelemaan omaa toimintaasi, rutiinejasi tai &gitsi kriittisesti ja uusista na-
kokulmista?) Ehka ma niinku nden ainakin sen, a#ia esimerkit oli niinku
semmosia asioita, mitka .ettd jos ma olin kertonu jonkun asian, niin <mesto
kerto jonkun esimerkin. Se joko liitty siihen ta&k no jollakin lailla liitty sii-
hen aiheeseen. Elikka sillon niinku ma nyt paremypmmmarsin, et mita siina ti-
lanteessa oli tapahtunu. Elikkd mun mielesta has agvin ohjata sitd keskuste-
lua niin, etta jalkeenpdin kun mé& mietin niita &ikertaa kaytyja keskusteluja,
niin ma niinku osasin ajatella sité asiaa vahéettaskantilta. (A7)

Kytkemalla aktorin tilanteen kokonaisvaltaisesthgokin teoreettiseen viiteke-
hykseen esimerkkien, tarinoiden tai vertauskuvignlla mentori sai aktorin
ymmartamaan tilanteen paremmin ja sen, etta tait@me ei ole ollut erikois-
tapaus eika ylitsepaasemétdn ongelma ja ettd abystyisi itse vaikuttamaan
voimakkaasti omaan kohtaloonsa, jos vain haluaisi.

Heittaytyminen keskusteluun ilman ohjausstrategiaa

Yksi mentori toimi ilman tunnistettavissa olevagaausstrategiaa, lukuun otta-
matta yhtd mentorointia, jossa han kaytti "toiminrtai ajattelun ohjaamisen”
ohjausstrategiaa. Osassa niistd mentoroinneisssajonentori toimi ilman tun-
nistettavissa olevaa ohjausstrategiaa, aktoreitiélie kunnollista teemaa.

Muista mentoreista poiketen han ei lainkaan ohjadilogin avulla aktorin
reflektointia. Kaksi hanen aktoreistaan totesi iteamineensa valilla omalle
mentorilleen mentorina. Mentori oli aktiivinen kestelija, mutta hanella itsel-
l&&an ei ollut pyrkimysta johdattaa keskustelujainkian tiettyyn aiheeseen tai
lopputulokseen. Han ei yrittdnyt avartaa aktoresdeajattelua eika pyrkinyt aut-
tamaan niita aktoreita, joilla ei ollut teemaa, sl@an [0ytamaan sita.

Erés kyseisen mentorin aktori, jolla ei ollut koedttista teemaa, kuvasi kes-
kusteluja "laimeaksi” ja "pliisuksi”.

.. maa taisin sy6ttad enemmaéan (omia ajatuksiani onéle). Ku meilla ei ollu
aihetta, niin se (keskustelu) aaltoili vaan jaasth oli. (A22)

(Ajatuksen kulun tarkistaminen tiedustelevin kysysin?) Kato ko se oli sem-
mosta laimeeta. Ma en osaa sitd sanoo niinkun.n emuniin turha, kun ei oo
mitaan oikeen semmosta, ettd méa en osaa sanoetsitaiina ois ollu mitaan...
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ku ei oo kauheen sitoutunu eiké kovin akkivaariategm, ettei se ollu oikeen ki-
nasteluakaan. Taa on vaha semmonen pliisu. Ei gglian kyselty... (A22)

Yhdella kyseisen mentorin aktoreista oli hyvin koegdtinen teema. Mentori oli
suureksi hyddyksi aktorin pyrkimyksille. Han auttditoria ja valmensi tata hy-
vaan suoritukseen kayttden "toiminnan tai ajattedajpamisen” ohjausstrategi-
aa.

Loppuyhteenvetona voidaan todeta, ettd yhta lulaitamatta mentorit ovat
toimineet omaksumallaan ohjausstrategialla kaikliktoreidensa kanssa. Eroa-
vuuksia eri ohjausstrategioiden valilla voidaara@imerkittavind. Kolmea tun-
nistettua ohjausstrategiaa ei voida asettaa paresjanestykseen.

5.4.2 Mentoreiden reflektiivisyys omassa toiminaass

Mentorin reflektiivisyydella tarkoitetaan sit, mit ja milla intensiteetilla men-
tori omassa roolissaan on pyrkinyt sopeutumaanriaktbanteeseen ja persoo-
naan sek& aktorin ilmaisemaan tai sanattomaan nilentmsettamaan rooliodo-
tukseen. Mentoreiden reflektiivisyyden keinot jakewat neljgén kasitekuvauk-
seen:

—  palautepyynndt aktorilta mentorin oman toimino@famiseen

—  tilanneherkkyys

—  samaistuminen

—  tietoinen oman aktiivisuuden madaltaminen.

Palautepyynnot aktorilta mentorin oman toiminnan ggamiseen

Erdat mentorit kysyivat jossakin mentoroinnin vaib&a aktoriltaan suoraan,
miten tama toivoisi mentorin toimivan. He eivatrnekt palautepyynt6ja syste-
maattisesti eivatka kayneet oma-aloitteisesti kattheskusteluja rooliodotuksis-
ta aktoreidensa kanssa. Viisi mentoria kavi kuitené&ssakin vaiheessa keskus-
telua, jonka avulla he pyrkivét reflektoimaan omaaliaan aktorin nakdkulmas-
ta. Kolme mentoria kysyi suoraan yhdeltd omalteo@lkhan, millaista roolia
aktori hanelta odotti. Naissa tapauksissa mentbrtdhti mentoreiden mielesta
tunnustellen ja teemaa etsien liikkeelle. Kahdéapauksessa kolmesta aktori ei
osannut antaa mentoria auttavaa vastausta, jotlemori teki johtopaatoksensa
itse. Yksi mentori halusi tietd&, oliko aktorillaikitilanteessa joku toinen uskot-
tu henkild, joka toimi "itkuolkapdédna”. Kun ment@ai myontavan vastauksen,
han katsoi, ettei hanen tarvinnut toimia kyseiseeséissa. Yksi mentori halusi
aktoriltaan palautetta siité, oliko sopivaa, et tkertoi omia kokemuksiaan ja
esimerkkejdan, koska ne kuitenkin olivat eri lalofidtista syntyneita verrattuna
aktorin tilanteeseen.
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Erds mentori kysyi suoraan yhdeltd aktoriltaan yigita omasta roolistaan,
koska mentorointisuhteen alussa teema muuttui jaton@nti haki suuntaa ja
mentori halusi valttaa lilan aktiivista roolia keselujen ohjaamisessa.

(Kysyitkd aktorilta palautetta siitd, oliko ottannasoli sité, mita aktori halusi?)
Silleen jos oikeen muistan, niin nimenomaan <aktekanssa siita oli sen takia
puhetta, ettéd kun se alku oli semmonen vahan nilinkassa leijuva, ettéd mihin
suuntaan taa koko prosessi on niinku lahdssa kilkkkeKoska kuitenkin halusin
niinku hanen itsensa sen tavallaan méaarittelevantgtavan. (M4)

Kyseisen mentorin aktorilta saatu kommentti pailjatta rooleista ja ohjaustyy-
leista oli keskusteltu.

<Mentori> pelkasi omasta puolestaan, ettd hanaiaadtikaa liiankin innokkaas-
ti esittdmaan omia kokemuksiaan ja ajatuksiaan geranoikeina ratkaisuina.

Nain ei missdan tapauksessa kaynyt. Koin olevasindasavertainen keskuste-
lukumppani hanen kanssaan. (A12)

Toisen mentorin eras mentorointisuhde lahti liikleedyvin varovaisesti, tun-
nustellen ja tutustuen. Talléin mentori otti alukslvaa, miten aktori halusi men-
torin toimivan. Kun mentori ei saanut selvaa vastauhan otti itse aktiivisem-

man roolin keskustelujen ohjaamisessa. Tama toatapt tuntui sopivan akto-
rille.

(Otitteko yhdeksi keskustelunaiheeksi, minkélarstalia ja toimintatapaa odot-
taa toiselta?) Kylla se muistaakseni néin oli, ett@entori> kysy, ettd miten ma
haluaisin hanen toimivan niinku tassa keskustellkkana ja méa en siihen oikeen
osannu vastata. Han sitten ilmeisesti teki omatojpdiEitoksensa ja alko niinku

tammosella johdattelevalla ja kyselevalla linjaditte sitd vetéda ja ndin se oike-
astaan sitte luovi. (A5)

Tilanneherkkyys

Tilanneherkkyydella tarkoitetaan tassa niitd keanggilla mentori tulkitsee akto-
rilta kysymatta — vuoropuhelun aikana — miten menteulisi kussakin vuoro-
vaikutussuhteessa toimia. Tilanneherkkyys voi tdidka esimerkiksi intuitiivista
rooli- ja tyylijoustoa aktorin tilanteeseen sopeartu
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Eras mentori kuvasi reagoivansa vaistomaisestiriaktibanteeseen ja toimi-
vansa sen pohjalta. Han kertoi, ettd han ei otbliekut tarvetta muuttaa kyseista
toimintatapaa.

Toinen mentori selvitteli keskustelun alussa aktaaustoja, kerasi koko-
naiskuvaa taman tilanteesta ja lahestyi vahitel@keampia asioita. Han kertoi
my0Os seuranneensa ja opetelleensa aktorin kehdtd.kdamalla hanelle muo-
dostui kasitys, mika oli se yhteinen koodi, jokartiokussakin tapauksessa.

(Aluksi) jutellaan paljon muuta, kertoillaan hiukaemmosta, mité kuuluu ja mi-
ta tyopaikalla (tapahtuu), ja jotenki luodaan sersta@ika laajaa viitekehysta.
Ihan niinku senki takia, etta tietda, ettd kun nég&mhetken paastéa siihen tyodyh-
teis6on (keskustelussa), niin kuitenki siihen véa kotiasiat ja sen firman his-
toriat ja aikasemmat tapahtumat. Ja se on kuitekaikki aika turvallista pu-
heenaihetta. Mutta sita kautta tavallaan tulee emidlkemys siitta, mita kaikkee
tahan asiaan liittyy sitte... Mutta samalla aikaaytaan tdmmaosista sindnsa val-
jista asioista, niin opitaan tuntemaan sen ihmiggron kielta hiukan, vaikkei si-
ta ossaa tulkitakaan akateemisesti, mutta se kgtakin, hermostuneisuutta tai
avoimuutta tai muuta. Ja yleensa tan keskustekanaisyntyy semmonen tietty,
puolin ja toisin, semmonen nakemys, ettd ton kaviains taytyy niinku puhua
tollai. Se tapahtuu sillai niinku tunnepohjaseSe. yhteinen koodi 16ytyy ehké
siin&. Toisella tavalla vois 16ytya toisentyyppinaodi. (M7)

Kolmas mentori, joka kysyi yhdelta aktorilta suofaautetta, sai toiselta akto-
rilta palautetta padosin pyytamattakin, kun akf@nmentori olivat ensin hiukan

tutustuneet toisiinsa. Tutustumisen alussa aktgrkipintuitiivisesti saamaan

selville, mika hanen roolinsa voisi olla.

Samaistuminen

Samaistumisella tarkoitetaan toisen asemaan —isekt — asettumista. Samais-
tujan roolin ottanut mentori halusi ja sai perehpgdusteellisesti aktorin tilantee-
seen. Tama vaati mentorilta voimakasta sitoutunmegatorointisuhteeseen.

Erdas mentori koki samaistumisen kuuluneen keskieigateen mentoroin-
tisuhteeseensa. Han kaytti termid "vertaiseksitas®when”. Hanen aktorinsa
mielesta kyseisessa mentorointisuhteessa tar\ittiin samaistumista.

(Mit& osaamista, ominaisuuksia ja taitoja mieléd@#witsit mentoroinnin aika-
na?) No tuota, aikaa, huomiota, kunnioitusta! Tofao, niitd ohjauksen ... ja
toisaalta niinku vertaiseks asettuminen ja toisasimmonen tavallaan ohjauk-
sellinen. Tavallaan niinku siind véalimaastossa. YM6
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(Mitd ominaisuuksia, osaamista ja taitoja mieldés&#omaiselta mentorilta
vaadittiin sinun tapauksessasi?) Samaistumisevatala sitten empatiaa. (Oliko
mentori naissa asioissa hyva?) Oli, kaikissa. peinsita, mita halusinkin. (A2)

Toisen mentorin aktori koki samaistumisen olleeskieigsta hanen mentoroinnis-
saan.

<Mentori> osasi niinku nahda ongelman myds niinkunnkannalta. — — Jos
<mentori> ei ois osanu siihen niinku mun tilantesriinku asettua, niin silloin
<mentori> ei ois osannu antaa ... ohjata mua oikeirsillon se lopputulos ei
varmasti olis ollu néin hyva. Sen méa koin kaikigteerkittdvimmaksi hyodyksi)
ja tietysti se tuki ja sitte se peilaus ja kaik&an Mutta se avain on niinku sen
ongelman ymmartaminen. (A10)

Tietoinen oman aktiivisuuden madaltaminen

Tietoinen oman aktiivisuuden madaltaminen oli yk&ntoreiden kayttama tapa
reflektoida ja ohjata omaa toimintaansa. Keskeispksnopisteeksi mentorin
oman toiminnan tarkastelussa muodostui sen seunaamettei mentori itse oh-
jannut ja hallinnut liikaa keskustelua. Tama kogleensa henkil6ita, joille oli
luontaista pyrkia voimakkaasti vaikuttamaan taiitslmaan vuorovaikutussuh-
teessa. Kaksi mentoria kertoi madaltaneensa omawiskuttaan mentorina
ollessaan.

Toinen noista mentoreista varoi erityisesti olerdsan ohjaileva. Han tun-
nisti itsessddn voimakkaan ohjaajan ominaisuuksiasasi siksi varoa niiden
esiintuloa.

... jos maa lahtisin itte ohjailemaan sitd muuallafidnin aikataulun pitamises-
sd) niin maa tiedan, ettd mun luonteellani sitteneais aivan metsaan, koska sit-
te niinku ikaankuin se ei oiskaan enaa heidéan geiissa vaan minun prosessini.
(M4)

... kun on paljon tehny tata erityyppista koulututansultointia, tutorointia,
niin oikeastaan semmosta tietosesta niinku membndikokulmasta, etta otti
niin jyrkasti sitte sen nékokulman, ettd pyrkii wa@mmaoseen dialogilla tuke-
maan ja tAammosessa niinku reflektiivisessa mielek=s#n tammaonen peili siin&
prosessissa, niin tota se oli niinku ehka niin §rkietonen erilainen asetelma it-
telle, ku mitd on aikasemmin tds hommassa kaytigh)
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Edella esitetyt nelja mentorin oman toiminnan idfleisyyden keinoa eivéat
olleet toisiaan poissulkevia. Useimmat mentoritti@éit kahta reflektiivisyyden
keinoa, kaikki kuitenkin vahintaan yhtéa keinoa.
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6 VUOROVAIKUTUSSUHTEEN
MUOTOUTUMINEN

Mentorointi muodostaa erityisen vuorovaikutussuhtkahden henkilon valille.

Tassa luvussa kasitellaan kolmatta tutkimusongelmmeentorin ja aktorin vali-

sen vuorovaikutussuhteen muotoutumista. Luvussgaékastellaan vuorovaiku-
tuksen merkitysta yksilon kehittymiselle ja kehitiéda vuorovaikutussuhteen
keskeisia kasitteitd. Luvussa 6.2 esitelladn motistulokset vuorovaikutussuh-
teen muotoutumisen ja kehittymisen osalta. Talltarkastellaan aktoreiden
avoimuutta mentorointidialogissa, aktoreiden ja tosxiden rooleja seka vuoro-
vaikutussuhteen laheisyytta ja kehittymista.

6.1 Kehittava vuorovaikutussuhde

Kehittavan vuorovaikutussuhteen tarkastelussa ta@steesiin erityisesti se, mi-
k& merkitys vuorovaikutuksella on yksilon kehittygmile, maaritellaan dialogi,
tarkastellaan erityyppisia dialogeja ja kehittavégadogiin sisaltyvia emootioita
ja rooleja. Rooleja tarkasteltaessa tukeudutaatamsiohjaajan ja oppijan suh-
detta kasitteleviin malleihin ja osittain mentorsuhteita kasitteleviin rooliase-
telmiin.

6.1.1 Vuorovaikutuksen merkitys yksilon kehittyhaise

Ammatillinen kasvu perustuu keskeisesti yksilorgnen toimintaymparistonsa
vuorovaikutukseen. Yksilot oppivat ja kehittyvatsesijassa vuorovaikutuksessa
muiden kanssa. Vuorovaikutus tarjoaa mahdollisuud&ntionaaliseen uuden
tiedon ja palautteen hankkimiseen. Sen liséksi skeni valisessa kanssakaymi-
sessa yksilot havaitsevat — ilman varsinaista pyykia — epasaannollisyyksia ja
epaselvyyksia suhteessa omaan ymmarrykseen jadteryibihin. Tasta seuraa
tutkivaa toimintaa, oivaltamista ja taas tutkivaarintaa. Kriittinen reflektio on

todettu edelld (luku 4.2) prosessiksi, jossa itsastselvina pidettyjen perustei-
den oikeutus ja patevyys asetetaan koetteille. alr &settelussa dialogin rooli

muodostuu keskeiseksi. Juuri dialogin kautta ykgpgrkivat ymmartamaan ja

oppimaan, mika toisten esittamissa vaittdmissa dmevaa, seka pyrkivat saa-
maan omien vaittdmiensa patevyyden toteennaytetykaiogi kyseenalaistaa
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perinteiset hierarkkiset mallit (esimies—alaingpetbaja—opiskelija jne.) ja koros-
taa niiden sijaan kumppanuutta. Dialogi innostaaisi oppimaan toisiltaan.
(Fullan 1994a; Mezirow 1995b; Marsick 1995; Ojari®96; 2000b; Clutterbuck
1998; Ruohotie 1998b; Aarnio 1999; Isaacs 2001.)

Dialogiin osallistuvien erilaisuus on oleellistaltigissa kehittymiselle. Dia-
logi sisaltad suuren potentiaalin yksilon kehittgekisi silloin, kun siina ei vallit-
se konsensus ja kun osapuolet ovat erilaisia givtitkne toisiaan kovin hyvin.
Samankaltaiset eivat luonnostaan tuo niin paljosiainakokulmia keskusteluun
kuin erilaiset. Itsereflektiolla on vain rajoitetotahdollisuudet tunnistaa omassa
kayttoteoriassa olevia rajoituksia ja vaaristyniiaisen ihmisen erilainen kaytto-
teoria tarjoaa hedelmadllisia ristiriitoja. Se taatt’kulttuurien yhteentérmayksia”
yhteisessa tarkastelussa. Namé yhteentormaykseatty@ivanvaloon omassa
kayttoteoriassa olevat kriittiset kohdat. (Fulla®94a; Mezirow 1995b; Ojanen
1996; 2000b; Clutterbuck 1998; Aarnio 1999; I1saa@81; Keski-Luopa 2001;
Heikkild & Heikkila 2001.)

Dialogissa kokemattomampi voi saada hyotya ja oppeen kokemuksista.
Jos yksil6 saa olla vuorovaikutuksessa itsedan armnian ja kokeneemman
arvostamansa henkilon kanssa siten, etté tall&ripgnseé kiinnostusta reagoida
yksilon kehittymishaluun, vuorovaikutuksessa kefiiinen voi olla merkittavaa.
(Kram & Hall 1996; Ojanen 1996; 2000b; Jarvinen 2,9€lutterbuck 1998;
Ruohotie 1998b; Lillia 2000.)

Stahle ja Gronroos (1999; ks. myos Heikkila & Héli&k001) katsovat dia-
login paitsi yksilon uudistumisen paikaksi myds omaatioiden syntypaikaksi.
He korostavat kaaoksen merkitysta uudistumiserdkitttana. Ihmisten kohda-
tessa syntyy helposti tarvittavaa kaaosta yksilbidgatteluun. Innovaatioilla on
vastoin kaikkia oletuksia oma lempipaikkansa, josi#a syntyy enemman kuin
muualla. Innovaatioiden syntypaikkoina toimivatagpnat, joissa eri alojen
ammattitaito, nakemykset tai intressit yhtyvat. Mikain on? Stahlen ja Gron-
roosin (1999) perustelu yhtyy edella esitettyynltkuwrien yhteentormaykseen”.
Heidan mielestaan rajapinnoissa syntyy aina kaadsiaen ajattelutapa tuottaa
rittdvasti kaaosta omiin jarjestaytyneisiin aj&wgoihin. Kun asiaa katsotaan
uusista nakokulmista, huomataan, ettd vanhat maiNiéit pade, perspektiivi
muuttuu ja yhteistydn kautta syntyy jotakin seliajsnita ei aiemmin ollut ole-
massa.

6.1.2 Dialogi

Dialogi-sanan etymologia pohjautuu kreikan kieledia” merkitsee paitsi sa-
naa "kaksi” niin my6s sanoja "valissa” ja "1api’Ldgos” puolestaan merkitsee
paitsi "sanaa” ja "puhetta” niin myo6s "ajatusta™gviointia”. Dialogiin kytkey-
tyy paitsi vastavuoroinen keskustelu niin myos kssélijoiden valinen vuoro-
vaikutussuhde ja keskusteluilmapiiri. (Burbules 3,985, 21.)

Todellisesta dialogista on kysymys vasta silloian losapuolet oppivat ym-

martamaan ja tulkitsemaan oikein toistensa lahédtamesteja ja oppivat lahet-
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tamaan viestinsad vastaanottajan tulkintakyvyn jenteen huomioon ottaen.
Siten oleellinen osa yksilon keskustelukompetetessisuodostuu kyvystd ym-
martaa muiden ihmisten lahtékohtia. Toisen yksi@kokulman huomioon ot-
tamista edistda se, ettd keskustelun osapuolepyayssittamaan nakemyksensa
ymmarrettavalla tavalla. Tama edellyttad yleents sita ensin yksilo itsereflek-
tion avulla jasentelee nakemyksidan, kasityksiadajgtuksiaan. (Burbules 1993;
Jarvinen 1997; Keski-Luopa 2001.)

Ojanen (2000b) tarkastelee dialogia sen peruslahttikta saakka. Feno-
menologit ovat todenneet, ettei ihminen luonnostaada paikkaansa luoma-
kunnan kokonaisuudessa ja etta tasta syysta myget ibmiset jaavat hanelle
salaisuudeksi. Maailma on ihmiselle mysteeri, jstagri han on myds itselleen.
Ihminen ei siis synny valmiina, mutta h&n voi kasJahti tayttd ihmisyytta,
koska han on keskushermostonsa avulla tietoinerstantiztoisuudestaan ja ky-
kenee kielellisiin symboleihin perustuvaan viestém. Nain ndhtyna ihminen on
tutkimustehtdva omalle itselleen. Perusparadigmiatyy loogisesti ihmiselle
tyypillinen ominaisuus: kyvyttomyys kasvaa yksitydéksi inmiseksi. Siksi ih-
misen kasvu mahdollistuu juuri dialogissa, yhdessgien kanssa taikka kasvat-
tajan tai ohjaajan tukemana. (Ojanen 2000Db.)

Dialogi on keskustelua, jossa on ydin ja jossaaditar puolta. Siin& energia
suunnataan nakemyseroista johonkin sellaiseen, eniéla ole olemassakaan.
Dialogia ohjaa etsimisen ja tutkimisen ilmapiihsga osapuolet jakavat nake-
myksia ja kokemuksia, vaikka eivat olisi asioistanga mielta. Dialogi kohottaa
ihmiset puolen valitsemisen ylapuolelle, kohti mapaa yhteistd kokemusta,
joten se on keino hyoddyntda osallistujien yhtegiykkyyttd ja voimaa. Kun
neuvottelun tavoitteena on paastd sopimukseen adistein (eri-intressisten)
osapuolten kesken, dialogin tavoitteena on saavuftsi ymmarrys, joka muo-
dostaa perustan mythemmalle ajattelulle ja toimiangBurbules 1993, 8;
Isaacs 2001, 39.)

Isaacs (2001) nostaa dialogin tarkastelussa egésittkenyhdessa ajattelu
jolla h&n tarkoittaa, ettei yksildo endé pida omaatkansa lopullisena, vaan vain
askeleena kohti lopputulosta. Yksilo hellittda eftea vakaasta kasityksestaan ja
kuuntelee mahdollisuuksia, jotka olisivat muuteang@et huomaamatta. Dialogi
ei ole yhden ihmisen toiseen kohdistamaa toimintaan ihmiset kayvat dialo-
gia yhdessa. Dialogi on elava tiedonhankintakokenmiea toteutuu ihmisten
sisimmassga heidanvalillaan. Minka tahansa keskustelun tarkeimpia osatekijoi-
ta ovat ne, joista yksikddn osallistuja ei olediileeén ennen keskustelun alkua.
(Isaacs 2001, 30, 40.)

Dialogi auttaa yksilod jAsentamaan itseaan ja motkiaista toimintaympa-
ristbaan. Nykyisin vastaan tulevat ongelmat ovahlmonimutkaisia vain yhden
henkilon kasiteltavaksi. Ongelmien ratkaisemisetssaitaan useammat kuin
yhteenlasketun "kollektiivisen alykkyyden”. (Kelst al. 1995; Boud et al. 1996;
Ojanen 1996; Isaacs 2001, 32.)

Kehittavalle vuorovaikutussuhteelle on ominaistdenmominpuolisuus ja vas-
tavuoroisuus eli se, ettd molemmat osapuolet hyibtyladessa toimimisesta, ja

189



se, ettd oppijan ja ohjaajan roolit vaihtelevat.mfoankin itsearvostus kasvaa,

kun molemmat huomaavat vaikuttavansa toisen edisggn ja toisaalta havait-

sevat itse osaavansa asettua oppijan asemaanglamaan ja havainnoimaan
vastavuoroisesti. Vastavuoroisuus syntyy seuraatestijoista:

—  Kummallakin on taitoja, joita voi kayttaa.

—  Kumpikin on halukas joustavasti ylittamaan rajgpita esimerkiksi asema
ja rooli organisaatiossa omalle minalle asettavat.

- Molemmat pystyvat omaksumaan ja haluavat oma&siantuntijan roolin
ja kykenevat taas vaihtamaan sen oppijan rooltensiettd kumpikin hyo-
tyy vuorovaikutuksesta. (Fletcher 1996; Ruohoti@(@() Poikela & Num-
menmaa 2002.)

Dialogi on keskustelua, jossa etsitaan yhteistagtaa ja jossa kumpikaan vies-
tinnan osapuolista ei pyri nousemaan toisen yla@olSiind kuunnellaan em-
paattisesti ja otetaan toisen sanoma todesta elagg ymmartamaan ihmista ja
hanen tarkoitustaan hdnen omaa viitekehystddnn/aBialogissa kuunnellaan
avoimin mielin ja valppaana yrittden minimoida omigetusten ja ennakkoluu-
lojen vaikutus viestin ymmartamiseen. Dialogissarkellaan paitsi sitd, mité
sanotaan, myos sitd, mika jatetdan sanomatta. émmwoi osallistua dialogiin
taysilla vain, jos han on jo etukateen valmis siihetta antaa kuulemansa muut-
taa itseaan. Dialoginen kommunikaatio on olemisgat joka hyvaksyy toisen
kumppaniksi tasa-arvoiseen viestintaan. Siina kisegm ei pyri hallitsemaan ja
kumpikin osoittaa kunnioitusta toiselle ja keskgilée eroavuuksille. Keskuste-
lun aito dialogisuus toteutuu, jos keskustelu paés@llaan seuraavat elementit:
jatkuvuus, hyvaksynta, osallistuminen ja aktiivisulguunteleminen, avoimuus,
joustavuus, keskustelun tarve ja motivaatio, ymgsaseka empatia. (Etelapelto
1992, 16-17; Burbules 1993, 10-14; Atjonen 1995, HBiinin & Josefsson
1996, 43-45; Peavy 1999, 87-89; Ojanen 2000b.)

Ruohotie (2000a, 68) tarkastelee dialogia erityisasorovaikutteisen oppi-
misen nakokulmasta ja liittda tarkasteluun autddidan oppimisen kasitteen.
Autodidaktisessa oppimisessa yksilot eivat valtié@naéle edes tietoisia siita,
ettd he ovat oppijoita. Oppimisessa on kyse oppmaiglollisuuksien hyddyn-
tamisesta luonnollisessa sosiaalisessa ymparistdgsa on kasvavasta kyvysta
likkua yha kompleksisempien keskinaisten riippuksien tiloissa. Ei siis ole
kyse oman itsen erilaistumisesta, vaan painvas&inhavaitsemisesta, etta yksi-
[6nd on mitd moninaisimmin ja lisaantyvin tavoimaksissa toisiin. (Cranton
1996; Ruohotie 2000a, 68)

Ojanen (2000b) jakaa dialogin kahteen tyyppiin, iang®n ja tekniseen.
Avoin dialogi on ihmettelevaa ja todellisuutta sslaideksi jattavaa, toisen ih-
misen varauksetonta kunnioittamista ja jatkuvastuttuvan todellisuuden oival-
tamista. Avoin dialogi edellyttéa rohkeutta uudiokemuksiin sekd avointa ja
kiinnostunutta toisen kuuntelua. Painopiste on enamvuorokuuntelussa kuin
vuoropuhelussa. Todellisuuden ndkeminen salaisauterkitsee sitd, ettei heti
lydda lukkoon tulkintaa tarkastelun kohteena ol&vabniosta, vaan pyritaan
tutkiskelemaan ilmiota. Sita vastoin tekniseenadjah liittyy rajoittuneempaa
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tarkkaavaisuutta ja kuuntelua, ja toiseen suhtaueimon vahemman hyvaksy-
vaa, arvostavaa ja kunnioittavaa. Tekninen diadpgdista ihmisen inhimillista
kasvua avoimen dialogin tavoin. Siind etsitdan dgkta tukeudutaan niihin,
mutta ihmetellaan vain tilapaisesti. Siina ihmegttal suhtaudutaan vahatellen,
koska ihmettely tulkitaan tietdméattomyydeksi. Aveimdialogin mietiskeleva
ote ei sen sijaan vaadi heti tajuamaan kaikkeakaetOjanen 2000b.)

Jenlink ja Carr (1996, 32—-34; ks. myds Aarnio & st 2002) tunnistavat
nelja erilaista dialogityyppia:
loogiseen argumentointiin pohjaava dialektineskkistelu (dialectic), jossa
tavoitteena on objektiivisen totuuden |oytaminen
subjektiivisiin mielipiteisiin perustuva keskekt (discussion)
reflektiivinen merkitysten jakamiseen ja rakemtseen pohjautuva dialogi
(dialogue)
- uuden luomiseen keskittyva luova keskusteluigtes

Isaacs (2001, 56—-62) jakaa keskustelun vaihesimoptaa esiin kasitteet "pohti-
va dialogi”, "luova dialogi”, 2taitava ongelmanraiku”, "kahlittu keskustelu”,
"dialektinen keskustelu” ja "vaittely”. Nama vaihemn esitetty kuviossa 20.

Karsivallisyys Pohtiva dialogi Luova dialogi
Kuunnellaan — | Tutkitaan taustalla Tutkitaan tun-
>
ilman vastarintaa vaikuttavia syita, temattomia
normeja ja nékemyksig mahdollisuuksia
T ja tuotetaan
Keskustelu . uusia oivalluk-
- s s Taitava ongelman-
Kaannytaan Harkinta . sia
. > ratkaisu
toisten Punninte i .
Etsitdan vastauksia
puoleen
l ongelmiin analyytti- Dialektinen
rakentava . .
sesti faktojen perus- ¥ | keskustelu
teella; perustelut tuo- Yhdistetaan
Puolustau-
. daan esiin tasmaéllisest| vastakohdat
tuminen
Suojaudutaan
hyokkaysta Kabhlittu keskustelu Véittely
vastaa Puolustuspuheet, Ratkaistaan
>
kilpailu, abstrakti ongelmat nujer-
hyGdyton sanaharkka tamalla toiset

Kuvio 20. Keskustelun kehitys ja keskustelutyygaacs 2001, 59).
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Mentoroinnin voidaan katsoa kuuluvan erityisestrikn 20 yldosaan, eli mento-
rointidialogin piirteitd ovat karsivallinen kuuntelpohtiva dialogi ja luova dia-
logi.

Karsivallisessa kuuntelussa (kuvio 20) on mahdalisskuunnella yhdessa
osana suurempaa kokonaisuutta. Jotta yhdessa lemiten onnistuisi, n&ko-
kulmaa taytyy vaihtaa. Pitaa oppia kiinnittdmaamrhiota paitsi siihen, milta
asiat nayttavat omasta nakokulmasta, erityisestigrsfinen, milta asiat naytta-
vat muiden nakokulmasta. Tama edellyttdd muutakin kmpatiaa. Osapuolet
voivat laajentaa kasitystd omasta itsestaan tatitdetistaan, jolloin heista tulee
"kokonaisuuden puolestapuhujia”. (Isaacs 2001,)116.

Kuunnellessaan jonkun puhetta kuulijan on teht&réef valinta. Ensim-
mainen vaihtoehto on muodostaa kuulemastaan hediipmie puolustamalla
omaa ndkemystaan ja vastustamalla puhujan ajatuyksiane eivat kay yksiin
kuulijan oman nakemyksen kanssa. Toinen vaihtoehtmlla karsivallinen ja
lykatd oman mielipiteen muodostamigtasita tukevien perusteluiden keraamis-
td. Odottaminen dialogissa tarkoittaa, etta omaéugsia ei tukahduteta eika niitéa
tuoda esiin yksipuolisen vakaumuksen nojalla. Téalkuulija voi esittéa omia
ajatuksiaan niin, etta seka esittajalla itsellaéid euilla on mahdollisuus ym-
martdd, mita esittaja ajattelee. Omat ajatuksemsanteensa voi panna merkille,
muttei ole syyta pakottaa itsedaan panemaan toimé&k#ainen odottaminen voi
vapauttaa valtavasti luovaa energiaa. Odottamigestdlla vaikuttaa tietoisuu-
den periaate: kun antaa tietoisuuden laajeta j@rgyd, siihen mahtuu entista
enemman valittomi& kokemuksia. (Isaacs 2001, 143-1%3.)

6.1.3 Emotionaalisuus dialogissa

Aarnio ja Enqgvist (2002) korostavat, etta dialogisehteen luomiseen ja yllapi-
tamiseen liittyy myos tiettyja emotionaalisia elemtieja. Nama vaikuttavat rat-
kaisevalla tavalla siihen, kuinka onnistuneeksiatdjiksi kaynnissa oleva kes-
kustelu kehittyy: dialogisen suhteen syntymineRgaittyminen voivat joko ko-

konaan estya tai dialogia voidaan edesauttaa. dganEnqvist esittavat kuusi
dialogiin liittyvaa keskeistd emotionaalista elemtién

— osallisuus ja valittdminen

—  luottamus

—  kunnioitus

—  arvostus

—  laheisyys

— hyva tahto toisia kohtaan. (Ks. myds J. Lehtowd£96.)

Mentorointi ohjaussuhteena edellyttaa erityist@igyytta verrattuna esimerkiksi
tavanomaiseen opettaja—opiskelija-suhteeseen (Lgbak 1990, 279). Kehitta-
vassa vuorovaikutussuhteessa ei kuitenkaan ole dyapeuolten valisesta emo-
tionaalisestaiippuvuudestag Ruohotie 2000a, 69).
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Clutterbuck (1998) korostaa mentorointisuhteesd@éigvia sitoutumista ja
selkeaa tavoitetta. llman yhteista kasitysta tésedta osapuolten sitoutuminen
vuorovaikutussuhteeseen ja siina taysin mukanaio@msaattavat jadda vahai-
siksi, varsinkin jos osapuolet eivat ole persoojutka muuten helposti ystavys-
tyisivat.

Dialogissa kehittyminen vaatii erityisen ilmapiirgyntymisen. Kehittymista
edistdd ilmapiiri, joka sallii osallistujien tutkiaskomuksiaan, kaytantéjaan ja
normejaan ja jossa ihmiset katsovat ongelmia usea@kokulmasta, asettavat
haasteita toinen toisilleen ja itselleen, esittdygeriakin kysymyksia, rakentavat
vastakohtaisuuksia, tutkivat erilaisia mahdollissiaka lahestymistapoja, kokei-
levat vaihtoehtoista kayttaytymistd, havaitsevatbeparationaaliset kayttayty-
mistapansa, toimivat kernaammin kuin vain puhuweitéasreflektoivat vahan
enemman silloin, kun ovat taipuvaisia siirtymaarkaesemaan ongelmaa, jota ei
ole viela ehditty harkita perusteellisesti. (Maksi®95, 63—64; Ojanen 1996.)

Parkkonen (2002, 51) tuo esille, ettéd mentori kakeatoroinnin herkkéana ja
monimutkaisena vuorovaikutuksena, jossa toisaaltsen mielipiteitd on kunni-
oitettava ja niiden vaikutuksille annettava tilaatpisaalta on osattava olla kriit-
tinen ja antaa aiheellista palautetta. TAméan sksesma monet mentorit joutuvat
opettelemaan itsehillintda ja toisen ihmisen aldiarkuuntelemista.

Parkkonen (2002, 53-57) on havainnut mentoroidiiityvan negatiivissa-
vytteisia tuntemuksia. Naitd ovat riittAmattomyydansyyllisyyden tunne seka
epavarmuus. Sekd mentorit etta aktorit saattoivatti etenkin suhteen alku-
vaiheessa, oliko heilla mitddn annettavaa toisedbgpuolelle ja olivatko he sopi-
via vuorovaikutuskumppaneita keskendan. Naita aisiisia vuorovaikutussuh-
teeseen liittyvia tuntemuksia osapuolet eivat jungstaneet yhteiseen keskuste-
luun.

6.1.4 Roolit

Ojanen (1990, 33-36) esittelee Sydneyn mallin, jkikgaa ohjaajan erilaisia
rooli- ja toimintavaihtoehtoja. Erityisesti ohjaesikeisessa roolissa voidaan
nahda nelja osa-aluetta:

—  Suhteessa olo (relating). Luodaan luottamuksaili vapautunut ja ystaval-
linen ilmapiiri, josta muodostuu laheinen, huolehti positiivinen ihmis-
suhde. Suhteessa olo voidaan vield jakaa kiinnestuksoittamiseen, |as-
na olemiseen ja hyvaksymiseen.

—  Vastavuoroinen reagoiminen (responding). Siar&itaan sensitiivisyytta,
yllatyksettomyyttd ja epasuoraa kysymista mieluumriiin sanallisesti
selittdvid ja johdattelevia kysymyksia, vastakkagtéelua tai vaatimista.
Vastavuoroisen reagoimisen osa-alueita ovat sékiyhen ja avoimuus.

— Auttaminen (helping). Se sisaltdd ammatillistentiteettid kehittavia ope-
tuksen affektiivisen puolen tehtavid, esimerkiksearvostuksen rakenta-
mista, tietoisuuden lisddmista ja uudelleen orikuntasen tukemista.
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—  Vaikeuksien kasittely (handling difficulties).nQéarkeaa, ettd ohjaaja voi
olla laukaisemassa stressaavia tilanteita silkum, ne ilmaantuvat. TAméan
taidon komponentteja ovat stressin tunnistaminahyistuksen antaminen
ja vaihtoehtojen l6ytaminen.

Grow (1991; ks. myds Lehtinen & Jokinen 1999) kueagajan ja oppijan va-
listd suhdetta ja oppijan kehittymistavoitetta SSallin avulla (Staged Self-

Directed Learning Model, ks. kuvio 21).

OPPIJA
Yhteen- Yhteen-
Itseohjautuva ) )
sopimaton sopimaton
Yhteen- o
Sitoutunut . "Oppimisaliye”
soplmaton
Yhteen-
Kiinnostunut )
sopimaton
Yhteen- Yhteen-
Riippuva . .
soplmaton soplmaton
Auktoriteetti | Motivoija Avustaja Delegoija OHJAAJA

Kuvio 21. Ohjaajan ja oppijan vélinen suhde ja gapikehittymistavoite
(Grow 1991, 203, 222

Mallin mukaisesti oppijan rooli kehittyy véhitellenhjaajasta riippuvaisesta
tyoskentelystd korkeaan itseohjautuvuuteen. Oggallon, ettd ohjaaja kohtaa
oppijan juuri silla tasolla, jolla oppija oRiippuva oppijatarvitsee aluksi ohjaa-
jajohtoista ja siséltopainotteista ohjausta, mhgiittyessdan han tarvitsee moti-
delegoijana riippuvalle oppijall&iinnostunut oppijaon aktiivinen ja vuorovai-
kutteinen. Hanelle sopivat muut ohjaajan roolitgalelegoijaSitoutunut oppija
kokee itsensd oman oppimisensa tekijaksi, muttitasaailti tarvita opastusta,
joka lujittaa hanen itsetuntoaan. Ohjaajalle stilioin motivoijan, tiiminvetdjan
ja delegoijan rooli, mutta auktoriteetin rooli jalat huonoihin tuloksiinltseoh-
jautuva oppijaon halukas ja kykeneva ottamaan tayden vastuuimiggstaan,
asettamaan tavoitteensa, jakamaan aikaansa o&®injmaan omaa ja toisten
oppimista sekd hytdyntamaan oppimisresurssejaampoaisesti. Han ei hyody
ohjaajasta, joka ottaa auktoriteetin tai motivoijanlin. Sen sijaan hanelle sopii,
ettd ohjaaja ottaa tiimin vetgjan tai delegoijaoliro (Grow 1991.)

Pirnes (1997, 153-158) tarkastele palautteestarogiai. Han kuvaa erilais-
ten oppijoiden erilaisia palautteesta oppimiseroj@amelikentdn avulla (kuvio
22). Taistelijalle on tunnusomaista, etta han yliarvioi itsensa janabi muut
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seka kieltdd ja torjuu palautteen. Suuttumuksenatasuttua han saattaa olla
valmis miettimaan palautetta uudelleen. Jos t@mtebaa pohtimaan omaa toi-
mintaansa syvallisesti, han saattaa vahvan itseaské@misen myota ryhtya
muutokseenLuovuttajanitsetunto on alhainen. Kielteinen palaute aiheutta-
nelle helposti masennusta. Luovuttaja tarvitsedaisua ja kannustavaa palau-
tetta. Hanta tulisi hiljalleen auttaa myds kielegigpalautteen vastaanottamiseen.
Tuenhakijavastaanottaa kielteisenkin palautteen. Han sa#iidankin alkaa
syytelld itsedén ja vajota avuttomuuden tilaan.nhadija tarvitsee tukea ja roh-
kaisua muilta voidakseen sitoutua muutokseéamstuunottajansuhtautuminen
palautteeseen on myonteinen ja opiksi ottava. Héernee tunnustamaan puut-
teensa ja uskomaan kehitysmahdollisuuksiinsa.

1 1. TAISTELIJA 4. VASTUUNOTTAJA
— saattaa joutua voimakkaan — séilyttdd mielenrauhan
tunnekuohun valtaan — palautuu pian
(Iyhytaikaisesti) — on kiitollinen
— suuttuu, kostaa — luottaa
korkea — kieltda, kapinoi — ottaa opikseen
— ei ota opikseen — on optimisti
— torjuu tuen — uskoo itseensa
ITSE- i
LUOT- luja
TAMUS VASTUWN OTTAMINEN
heikko
2. LUOVUTTAJA 3. TUENHAKIJA
matala : . . .
— saattaa joutua voimakkaan — reagoi avuttomuuteen tuntein
tunnekuohun valtaan (tunnekuohu pysyvaluonteinen)
(pysyvéaluonteisesti) — kritisoi itsedan
— masentuu — hyvéksyy
— selittda — haluaa ottaa opikseen
— ei ota opikseen — kokee epavarmuutta
¥ | —on pessimisti, luovuttaa — kaipaa tukea
huono ARVOSTELUN SIETO hyva
kielteinen PALAUTTEESEEN myo6nteinen

SUHTAUTUMINEN

Kuvio 22. Palautteesta oppiminen (Pirnes 1997).
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Kram (1983; 1985) on mentorointitutkimuksessaandiyt seuraavia rooleja ja
tehtavia mentorille:

— valmentaja

- roolimalli

—  ohjaaja ja neuvonantaja

—  suojelija ja verkostotuki

—  palautteen antaja

- haasteellisten tehtavien antaja

—  aktorin ndkyvyyden edistgja.

Gibb ja Megginson (1993) ovat tutkineet 30 mentatiprosessia Isossa Britan-
niassa. He loysivat kirjallisuudesta neljd mentaoolia, joita he halusivat tar-
kastella [ahemmin. Nama roolit (tehtavét) ovat

—  suorituskyvyn parantamisessa auttaminen

—  urakehityksessa auttaminen

— luottamuksellisena neuvojana/ohjaajana toimimine

—  tiedon vaihto.

Tutkituista mentorointiprosesseista 80 % oli ssigijotka sisalsivat kaikki edel-
I& mainitut roolit. Gibb ja Megginson (1993) pa&gt tulokseen, ettd mentoroin-
ti jarjestelména ei toimi siten, ettd mentori \&$t tietyn roolin tiettyyn mento-
rointisuhteeseen. Mentorointi on monimuotoistasgavoi sisaltdd samanaikai-
sesti monta tarkoitusta ja monia rooleja.

Clutterbuck (1998) jakaa oppimisliittoutumia kuvegeaan mentoroinnin nel-
jadén dimensioon toisaalta vaikuttamistyylin (suepdisuora) ja toisaalta sen mu-
kaan, onko mukana rationaalinen (alyllinen) vai gamaalinen tarve tai tarjon-
ta. Kun naméa dimensiot asetetaan ristikkaisilleebie, saadaan mentoroinnin
dimensioista ja mentorin rooleista kuvion 23 mukairesitys. Kuviossa suoran
vaikuttamisen ja alyllisen haastamisen neljannedésesn valmentaja suoran
vaikuttamisen ja emotionaalisen huolenpidon nek#isessa orhuolenpitajg
emotionaalisen huolenpidon ja epasuoran vaikutermigeljinneksessa oeu-
vonantajaja epasuoran vaikuttamisen ja alyllisen haastamm&lianneksessa on
verkostokontakti

Valmentajan neljannekseen Clutterbuck (1998) sitdl tehtavien antamis-
ta, suoriutumisen seuraamista, palautteen antasustatuksesta ja parannuseh-
dotusten tekemista. Valmentaminen voi olla melkoraa ohjaamista tai sitten
enemman vuorovaikutteiseen keskusteluun perust@Waanaista talle neljan-
nekselle on, ettéa oppija ei omista tai hallitsespssia, joka riippuu valmentajan
tarkkailukyvysta ja kyselemisen taidosta.

Clutterbuckin (1998) mukaan huolenpitdja on tyypabti samassa organisaa-
tiossa toimiva tukija, sponsori tai kummi, joka vaittaa henkilda oppimaan
varmistamalla, ettd tdma paasee mukaan projektghimmeihin, joissa han voi
kehittya tehokkaasti. Huolenpitdja toimii tyypilisti myos neuvojen antajana,
roolimallina ja yleisena opastajana kaytannolligeeripelin politikkaan” liitty-
vien asioiden oppimisessa organisaatiossa.
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Neuvonantaja (/ohjaaja) on rooli, jossa oppijakesdati annetaan tukea op-
pijalle. Neuvonantaja tukee oppijaa auttamalla tétéistamaan omia motivaa-
tiolahteitdan ja pelkojaan seka kehitysta esta&ldy/mattomia muureja.

Verkostokontaktin (/fasilisaattorin) tavoitteena teghda oppija kovasti it-
seensé luottavaksi ja itsendiseksi mahdollisimmapeasti. Verkostokontaktin
rooliin kuuluu auttaa oppijaa laajentamaan inforfimkanaviaan ja vaikutuspii-
riadn seka organisaatiossa etta sen ulkopuoleigkdgtokontaktin rooli auttaa
hanta ottamaan vastuuta omasta kehittymisestagntamalla hdnen kaytetta-
vissaan olevia kehittymismahdollisuuksia.

Kuviossa 23 on esitetty neljddn mentoroinnin nelgkseen sisaltyvia roole-
ja. Clutterbuck (1998) korostaa, ettd se, voidaamké kaikkia pitdd mentorin
vaihtoehtoisina rooleina, riippuu siita, tarkastelhko asiaa amerikkalaisesta
urakehittamisen nakoékulmasta vai eurooppalaisestaaillisen kasvun nako-
kulmasta. Han katsoo myds, ettd mentorointi erothwista "oppimisen avusta-
misista” siten, etta mentorin tulee pystya toimim&aikissa rooleissa likkumal-
la tarpeen mukaan roolista toiseen.
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(Aktiivinen) Aktiivinen)
Suora

vaikuttaminen

Valmentaia."'Q
. O Huolenpitaja
Tavoitteen asettaja ()
. O suojeli
Kritinen ystava () 7 Suojelia
Haasteiden asettaja Q O Opastaja
Y hteistybkumppani O O Roolimalli
Alyllinen ko Emotionaalinen
(haastaminen) (huolenpito)
Q Sillan- O Kuuntelija
o rakentaja O Kaikupohja
A Katalyytti .
O Verkostokontakti © Neuvonantaja
Epéasuora

(Passiivinen) (Passiivinen)

vaikuttaminen

Kuvio 23. Mentoroinnin dimensiot ja mentorin rodf@lutterbuck 1998).

Useat tutkijat ja asiantuntijat ovat tarkastelle®ntorin rooleja, mutta mento-
roinnin toisen osapuolen, aktorin, roolien tutkiemmnon jaanyt vahéalle huomiol-
le. Clutterbuck (1998) jakaa aktoreiden toiminnaaljd@n roolivaihtoehtoon,
jotka ovat valmennettava, avustaja, totuuden ejaijseohjautuva oppija/al-
mennettaveetsii asetettavat tavoitteet, suhtautuu posigistis vaikeaan palaut-
teeseen, on avoin uusille ideoille ja on sitoutuaskttamaan ja saavuttamaan
omat tavoitteensaAvustajaantaa mentorin valita kasiteltavat asiat, etsudky
syntaa, kayttdd mentoria roolimallina ja kaipaavoga Totuudenetsijé@soittaa
luottamusta tuomalla keskustelunaiheita, on valndigttamaan tunteensa, etsii
jatkuvasti tukea (vakuutteluja) ja on riippuvaindtseohjautuva oppijehaluaa
apua luodakseen kontakteja, tuo omat ajatuksersaasti esille, valitsee itse
kasiteltavat asiat ja hyodyntdd muitakin mentoreita
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6.2 Vuorovaikutussuhteen muotoutumisen
kuvauskategoriat mentoroinnissa

Mentoroinnissa muodostui yhteensa 25 erilaista owamikutussuhdetta. Niita
tarkastellaan seuraavassa lahemmin. Edelld on yatky millaisin erilaisin
orientaatioin, tavoittein, teemoin ja itseohjautuksin aktorit osallistuivat men-
torointiin ja millaisin strategioin ja itsensa oajaisen keinoin mentorit halusivat
toimia mentoroinnissa.

Tassa luvussa tarkastellaan sita, mita on tapahkahden henkilon keski-
naisessa vuorovaikutuksessa, jossa edella mataiistatekijat ovat mukana ja
liséksi jokainen osallistuja on oma persoonanspkiainen kahden persoonan
valinen vuorovaikutussuhde muodostaa oman ainatisert prosessinsa. Vuoro-
vaikutussuhteen muotoutumisen ja kehittymisen ast@tkastellaan aktorin ja
mentorin rooleja ja emotionaalista valimatkaa sakt@rin avoimuutta keskuste-
lussa. Tarkasteltavat kuvauskategoriat esitetaéiingsa 24.
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Paakategoria 5: vuorovaikutussuhteen muotoutumisen kuvauskategoriat

3. Emotionaalinen
vaikutussuhteessa valimatka

1. Aktori vuoro- 2. Mentorin roolit vuoro-

vaikutussuhteessa

Aktorin avoimuus Mentorin statusroolit Vuorovaikutussuhteen

kehittyminen

I Auktoriteetti

Avoin ja rohkea

Valitdn ja luonteva

Roolimalli

Varautunut

Laheinen

— Asiantuntija

Aktorin keskustelu-

Mentorin toimintaroolit

roolit | Mentorin aktiivisuusroolit
| | Kehittyy valittdmaksi

Ohjaaja — Aloitteentekija

|| | | Kehittyy, mutta sisél-
Johdattelija Heréattelija (a4 varauksellisuutta
Mybtailija | Peilaaja | Jaa etaiseksi

| Jutustelija
Seurailija Toiveiden ja odotusten

havaitseminen ja kasittely

Puolestapuhuja

— Valmentaja

Neuvoja

I Kasvattaja

Kriittinen ajatusten

testaaja

I Palautteen antaja

Avoin keskustelu

Ei taitoa, uskallusta

tai halua kéasitella

Odotuksista

—] voimakkaasti

erilaiset kasitykset

Kannustava kuuntelija

Kuvio 24. Vuorovaikutussuhteen muotoutuminen.
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6.2.1 Aktori vuorovaikutussuhteessa

Mentorointikeskustelut paljastivat aktoreiden towavoissa merkittavid eroja.
Seuraavassa tarkastellaan erityisesti aktoreidemmamtta ja heidan ottamiaan
erilaisia keskustelurooleja.

Aktorin avoimuus

Aktoreiden avoimuudessa oli suuria eroja. Toisdabitkkertoivat avoimesti ja

rohkeasti omista ajatuksistaan ja arkaluontoisistakioista mentorilleen. Jotkut
aktorit valttivat paljastamasta ajatuksiaan, jakkegelut olivat pinnallisia. Jotkut
aktorit rajasivat hyvin tarkasti sen, mista asmisé kertoivat avoimesti ja mitka
asiat he jattivat keskustelujen ulkopuolelle tastd@iainakin valteltiin keskuste-
lemasta syvallisesti.

Avoin ja rohkea keskustelija

Enemmistd aktoreista oli keskusteluissa avoimiahgatoivat rohkeasti esille
omia ajatuksiaan ja myos arkaluontoisia ja henkihikisia asioita, joita ei ke-
nelle tahansa kerrottu. Jotkut aktorit kertoivaétgyneensa, kuinka avoimesti he
uskalsivat kertoa omista ajatuksistaan vieraaheaisklle.

Esimerkiksi eras aktori piti omaa avoimuuttaany&én hyvana mentoroin-
nissa. Han toi henkilékohtaisia asioita rohkeassikusteluun.

(Missé asioissa olit mielestasi erityisen hyva roemihtiprosessissa?) Suoraan
sanoen ihan ne omat ajatukset ja nakemykset @Ersilktta pystyin ihan avoi-
mesti puhuun... Kun tossa syksylla oli tommonera,asiika tietysti vaikutti
kaikkeen mahdolliseen. — — Etta siina niinku kdythmmosiaki kaikennakosia
asioita ja niista ihan avoimesti sai puhuttua ni@, mun mielesta sillon se avoi-
muus oli se hyva asia, missa asiassa ainakin ommigtan vitosen arvosesti.
(A12)

Toinen aktori kavi lapi tyopaikan menettdmisendinija kuvasi heittaytyneensa
avoimesti keskusteluun. Kolmas aktori ei mentorielasta aina ilmaissut asioi-
ta yksiselitteisen helppotajuisesti, mutta kutetoaktse totesi, asiat selvitettiin
aina lopulta perusteellisesti ja avoimesti.

Neljas aktori koki toimineensa avoimesti ja tuorsgeiriselleen keskeisia ai-
hepiireja keskusteluun yhdessa pohdittavaksi. Hétokavoimesti, mita mielta
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han oli asioista. Viides aktori oli avoin ja ylkitt kuinka helppoa oli olla avoin
vieraalle ihmiselle.

Yllatyin myo6s siind, kuinka helppoa oli purkaa om#annetta rehellisesti ja
avoimesti vieraalle ihmiselle. (A1)

Varautunut keskustelija

Kahdeksan aktoria oli enemman tai vd&hemman varaitturuorovaikutussuh-
teessa. Varautuneisuus ilmeni joko niin, etta aldioryhtynyt syvallisiin keskus-
teluihin missaan asiassa, tai niin, ettd aktoagiajarkasti sen, mista asioista han
keskusteli avoimesti ja mitka aiheet han sivuutkioj kokonaan tai epamaaraisin
sanankaantein. Vain yksi aktori mainitsi varautgoaden johtuneen nimen-
omaan keskustelun toisen osapuolen, mentorin, peasta. Yhden aktorin va-
rautuneisuus johtui keskeisesti siita, ettd han,ketkd odotukset mentorin puo-
lelta eivat kohdanneet keskusteluissa.

Eras aktori rajasi keskustelunaiheet niin, ett§/tibenkilokohtaiset asiat jai-
vat keskustelun ulkopuolelle, mutta silti han meimtanielesta epaselvin sanan-
kaantein sivusi usein naita asioita.

Olihan siind vahan sellasta, ettd kuitenkin sitéktarin> kohdalla niinku jal-

keenpain ilmeni, etta tota kun han vahan niinkuarpgllen puhu niista niinkun

muista kysymyksistd, niinku perhe- ja talousas#ijst tallasista, niin se tota...
ehka ois saanut tuoda aikasemminki esiin. (M2)

Kyseinen aktori kritisoi mentoriaan hiukan suoruugeiutteesta, mutta toi esiin
oman varautuneisuutensa.

Niinku ehk& sentyyppistd ma olisin pikkasen (meaftilrenemman jossain tilan-
teessa kaivannu, et just tammagsia inhottavia, @téxsymyksia. Niin siin (men-
tori) oli pikkusen semmonen ylivarovainen. (A16)

... (en halua) ylittaa itse enké tykkaa, ettd jokuunylittdd sen (yksityisyyden
rajan)... (A16)

Aktori kehui vuorovaikutussuhdetta hyvaksi, mutikpi sitten heti, etta hanen
suunnastaan esiintyi tiettya varauksellisuutta. Hapaastanyt mentoria lahelle,
koska tutustuminen ei ollut hdnen mielestaan wviigtiivaa edes mentoroinnin
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paattyessa. Aktori koki, etta hén olisi todennaésisollut avoimempi, jos men-
torointi olisi jatkunut pidempaan.

Erds mentori kuvasi yhta aktoriaan varsin puhebagkskus lilankin puheli-
aaksi ja avoimeksi, mutta silti mentorin mielesidgkin keskeisia asioita aktori
jatti kertomatta. Aktori itse kuvasi avoimuuttaaretamalla, ettei hén uskaltanut
kertoa mentorilleen mita tahansa.

Kolmannen aktorin mentori koki, ettd h&nen aktaioé hankala keskuste-
lukumppani ja ettd hén ei aina paassyt kunnolhalkebktorin ajatuksista.

(Kuinka hyvin onnistuit mentorina ohjaamaan diasogniin, ettd se auttoi akto-
ria tarkastelemaan omaa toimintaansa, rutiinejaarajatuksiaan kriittisesti ja
uusista nakdkulmista?) <Aktorin> kohdalla ei tééatapahtunu ollenkaan. <Ak-
torin> kohdalla (keskustelu) oli enemmaéan tAmmdostédlénheittoa sitte. Etta sii-
na tayty osata tuota kuvitelmissaan menna niihktetan> ajatuksiin. (Ei ollut
helppo lukea ajatuksia aktorin sanoista?) Ei o@cehelppo lukee, etta taytyy
ihan sinne ajatuksen taakse tosiaan paasta, e@idsmita (kommentista) sitte
l6ytyy. <Aktorin> tyylikin on vahan sellanen, ettiitda asioita tulee tavallaan
vaan puoliselityksina, mita tulee vastaan, jadjtyty se toinen puoli arvata itte.
Ja (aktori) hyppaa aika nopeesti asiasta toiseité SE on semmosta aika nopee-
temposta aina joskus. — — <Aktorista> ei tieda,cosd lintu vai kala! (M5)

Siind (avoimuudessa) on jonkinndkdnen nakymatomovesiingd valissa. Kylla
tassakin alussa ihan sellanen oli, semmonen t@ttéeaika vaikee on paasta ka-
veriin (tutustumaan). (M5)

Erdaan aktorin mielesta keskusteluissa olisi pagstjon syvemmalle, jos olisi
haluttu. Hanen mentorinsa olisi halunnut paast&msyaélle, mutta mentori koki,
ettd aktori ei sallinut mentorin puuttua hanentajatinsa. Aktorin kommentista
kavi ilmi, ettd han ymmarsi, ettd mentoroinnin hybdippuivat siitéa, kuinka

avoin aktori oli.

Taahan riippuu hyvin paljon aktorista, ettd miteém haluaa tata asiaa kasitella,
ja mina varmasti oisin voinu kasitella naitd asigialjon syvallisemmin. Var-
masti ei ois pohja tullu vastaan, ku ois lahtengkoeaan. Sen voin suoraan sa-
noo, etta niin syvélle ei oo menty penkomaan —t8ya toisesta — mutta kyl tas
niinku on mahdollisuuksia suureenkin kasvuun. Msgaiippuu nyt taysin siitéd
aktorista, hanen tilanteestaan, aiheestaan ja sitmilla panostuksella han ha-
luaa tdhan lahtee. (A18)

Viides aktori oli vahasanainen, ja mentori joutelkemaan kovasti toitéd saadak-
seen aktorin kertomaan enemman omista ajatuksiskaardes aktori oli hiljai-
nen ja vahapuheinen, eika dialogi ollut avointarepahelua. Mentori ei saanut
aina selville, mita aktori ajatteli tai mita miek&tori oli mentorin kommentista.
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Erds aktori ei missaan omassa kommentissaan kénoi@an varaukselli-
suuteen liittyvaa, mutta hanen mentorinsa toi @sileassa yhteydessa, etta ha-
nen aktorinsa oli varautunut ja hiljainen. Yrityssi huolimatta mentori ei saanut
selville, mitd mielta aktori oli asioista ja mentondkemyksista.

Toinen aktori kuvasi varautuneisuutensa keskeisiksmayyksi huonosti
toimineen vuorovaikutussuhteen. Han muuttui avotmégskustelijasta varau-
tuneeksi tarkkailijaksi siitd syysta, ettd vuordwaussuhde toimi huonosti.

Aktorin keskusteluroolit

Aktoreiden toimintatavoissa ja suhtautumisessa angmséa oli merkittavia ero-
ja. Seuraavassa eroja tarkastellaan erilaistemerookokulmasta. Nama roolit
on jaettu neljdén kasitekuvaukseen:

—  oOhjaaja

—  johdattelija

—  myotailija

—  seuvurailija.

Edelld luvussa 5.3.3 on tarkasteltu — my6s nelggitékuvauksen avulla — akto-
reiden eroja mentorointikeskustelujen hyodyntans&ga erityisesti sita, millai-
sella orientaatiolla, itsesdatelylla, panostuksallaktiivisuudella aktorit pyrkivat
hy6dyntdmaan mentorointikeskusteluja. Se, ettarakto kuulunut edella aktii-
visimpaan tai passiivisimpaan kéasitekuvaukseemezkitse, ettd han olisi yhta
aktiivinen tai passiivinen myds mentorointikeskligen ohjaamisessa.

Ohjaaja

Ohjaaja halusi, osasi ja uskalsi ohjata dialogidraaansa suuntaan, aiheisiin
tai tyyliin. Ohjaaja-aktori ei kokenut mentoria lsgdena auktoriteettina, jota tar-
vitsisi erityisesti kunnioittaa vaan lahinna asianijana, jota oli mahdollista
hy6dyntad. Han katsoi dialogin ohjauksen kuuluvanem itsensé eika mentorin
vastuulle.

Aktorit saattoivat toimia ohjaajana monella tavalltkut aktorit esittivat
suoria kysymyksia, joihin he halusivat mentoril@stauksia. Jotkut aktorit ker-
toivat jostakin itsedan askarruttavasta asiastangelmasta siinad tarkoituksessa,
ettd mentori antaisi palautetta tai toisi mahdefiisesille uusia nakékulmia, joita
aktori ei ollut ajatellut. Erdat aktorit odottivatentoriltaan suoria neuvoja. Kol-
me aktoria toimi dialogissa ohjaajan roolissa.

Esimerkiksi eras aktori ohjasi mentorointikeskugeehyvin maaratietoisesti.
Han halusi mentoroinnin avulla jasentdd omaa watisuuttaan ja oli valmis
tekemaan myads tarvittavia henkilokohtaisia ratkaistdian halusi mentorin na-
kemyksen jo tekemiinsa paatoksiin ja kaikkiin ukaakeviin pohdintoihinsa.
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(Vahvistuksen hakeminen, peilaaminen?) Koko tarsgssin ajan, alusta en-
simmaisesta tapaamisesta viimeiseen tapaamise¢@nga haastatteluunkin viela
mukaan ottaneena haen vieléakin sitd kokonaisuétiapeilauksen kautta, etta
kaikissa asioissa, mité koko prosessin aikanaedfisit niin oli aina mukana se
peilaus, se oli joka hetki lAsn&. Ja vaikka o t#hny paatoksia jo tietylla taval-
la toimintatavoista... ettd mita teen ja minne ilraoiasioista omassa organisaa-
tiossani, miten paljon annan organisaatiolle tietnden haluan toimii tan pro-
sessin osalta ja se paatanta ja kaikki muu nikg jkiseen kysymykseen haettiin
kuitenkin mentorilta ikaan kuin sitd mentorin nakestd. Ja hyvin paljon oli sel-
lasiakin ratkasuja, jossa kaytiin siina prosessith@essa ennen paatoksentekoa
keskusteluja, etté teenkd niin vai teenkd naire..of tdn mentorointiprosessin
suurin tehtava ja siina onnistuttiin kylla "erittdiyvin”. (A19)

Kyseisen aktorin mukaan han itse koki ohjaavanséuseluprosessia.

(Kuinka hyvin mentori onnistui ohjaamaan dialogia netta se auttoi sinua tar-
kastelemaan omaa toimintaasi, rutiinejasi tai &gitsi kriittisesti ja uusista na-
kokulmista?) No, mun taytyy sanoo, etta tassa nmeidpauksessa mentorille ei
annettu edes sitd mahdollisuutta. (A19)

Myds toinen aktori ohjasi maaratietoisesti keskugte Han halusi mentorin
avukseen ajankohtaiseen tyohonsa liittyvaan kehisidrojektiin. Aktori valmis-
tautui hyvin keskusteluihin ja tiesi, miten niidaxulla voi hyédyntdad mentorin
asiantuntemusta.

Kolmas aktori ohjasi keskustelua muun muassa simé asioita kasiteltiin
dialogissa avoimesti ja mita ei. Han oli niin madgt®dinen ja jopa jaarapainen,
ettei hdn mentorin mielesta ollut valmis vastaam#an kaikkia niitd komment-
teja, jotka olisivat voineet olla hanelle hyodyk&ktori ei antanut ohjata itseaan.

Johdattelija

Johdattelija-aktori toimi aktiivisesti ja vuorovaitteisesti mentorin kanssa ja toi
keskusteluun itse& kiinnostavia aiheita. Han eieikaan niin maaratietoisesti ja
aktiivisesti ohjannut — ei halunnut, osannut tdiali®nut ohjata — dialogia (ha-
luamaansa suuntaan, aiheisiin tai tyyliin) kuinaalg-aktori, vaan teki sen hie-
novaraisemmin, johdattelemalla. Han antoi myos oramtohjata keskustelua
uusille ja yllattavillekin suunnille. Johdattelesktori koki mentorin tasaveroise-
na keskustelukumppanina tai auktoriteettina itselle
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Suurin osa aktoreista oli johdattelevia. Tassad &ésa olevat aktorit toivat
avoimesti esille ajatuksensa ja olivat valmiitaanthan vastaan uusia nakemyk-
sia.

Eras aktori kuvasi toimineensa avoimesti ja tuosaekeskeisia aihepiireja
keskusteluun yhdessa pohdittavaksi. Han toi avdineegle, mitd mieltéa han oli
asiasta. Talléin mentorin oli helppo osallistuakkesteluun. Aktori halusi mento-
rin ndkemyksen asioihin, ja han antoi myés mentohjata keskustelua.

(Kaytitkd mentorointia tietoisesti hyvaksi testagaki ajatuksiasi, uskomuksiasi
ja kasityksiasi mentorin kanssa keskustelemalla®) kylla meilla niinkun taa
oli oikeastaan johtava teema koko ajan elikka tuwdakerroin asian, mikd mua
vaivaa, niinkd esimerkiksi jos otetaan tama vaikggymys elikk& se ristiriitati-
lanne (tydyhteistssd), niin ma kerroin tilanteerd k&rroin, miten ma ite oon...
mitd ma siité niinku ite oon ajatellu, miten se fnsitten taas mentori joko vah-
visti sitd minun kantaani tai sitten palautti vahdimkun toiselle tasolle, etta
mietitddnpa asiaa talta toiseltakin puolelta. (A3)

Toisen aktorin mentorointiprosessia ohjasivat sekébri ettd mentori. Aktori
hyvaksyi sen, ettd mentori valmensi hénta ja andmielle suoria neuvoja. Kol-
mas aktori oli aktiivinen keskustelija ja nosti kelasti keskusteluun itsedén as-
karruttavia asioita. Han ei kuitenkaan osannuuskialtanut ohjata keskustelua
kaikilta osin haluamaansa suuntaan ohjaaja-akttawnin. Jalkikateen aktori toi
esiin, etta han olisi halunnut keskusteluilta enémrsyvallisyytta. Aktori ei syy-
td syvyyden puutteesta mentoria vaan molempia. afikéi olisi estanyt hanta
ohjaamasta keskusteluja syvallisemmiksi.

Neljas aktori koki, ettd hanen olisi pitanyt ollaj@avampi aktori ja vaikuttaa
enemman keskustelusisaltoihin. Aktori oli sisdiseatsin itseohjautuva, syste-
maattinen ja itseaan parempiin suorituksiin piisiganutta héan ei hallinnut vuo-
rovaikutussuhteen ohjaamista. Han tiesi, mita hdludn mutta han ei taysin
osannut tai uskaltanut viestittda sitd mentorilleldén toi kuitenkin rohkeasti
vaikeitakin asioita pohdittavaksi mentorointikesiahsihin.

Viides aktori oli aktiivinen ja johdatteleva keskelga. Han ei kuitenkaan
vienyt keskustelua teemansa kasittelyyn, koska IlE@&ee oikeastaan ollut tee-
maa lainkaan. Aktori koki toimineensa valilla meima omalle mentorilleen ja
syottdneensa talle ajatuksia! Myds kuudes aktotia joli sama mentori kuin
edelliselld, oli aktiivinen ja johdatteleva keslelga. Hanen teemansa oli hyvin
ylimalkainen ja laaja. Mentori koki, etta valillktari johdatteli keskustelunai-
heet laajankin teeman ulkopuolelle. Myds tama akbbdatteli keskustelua niin,
ettd han jakoi tietoutta mentorilleen.
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Myotailija

Myaotailija-aktori oli aktiivinen keskustelija, muatt ei tuonut kovin oma-
aloitteisesti ajatuksiaan esille eika ollut akmen johdattelemaan keskustelua
itsea kiinnostaviin aiheisiin. Mydtailija odotti merin mieluummin kysyvan
hanelta mielipidettd, kuin kertoi sen kysymaéttés daentori oli innostunut, pa-
neutunut aktorin tilanteeseen ja kuunteli tatapakili myos innostunut. My6tai-
lij& ei osannut tai uskaltanut ohjata dialogia hahaansa suuntaan, aiheisiin tai
keskustelutyyliin, taikka han ei osannut hyddynidé mentorointiin sisaltyvaa
mahdollisuutta. Han keskusteli aktiivisesti ja amesti, jos mentori onnistui oh-
jaamaan keskustelun aktoria kiinnostaviin aiheisifinsi aktoria toimi keskuste-
luissa myotailijana.

Erés aktori toi kylla teeman keskusteluun, muttaaddg nédkdkulmat ja ehdo-
tukset ja keskustelun johdattelu tulivat mentoriltainen aktori ilmaisi, ettd han
olisi halunnut mentorin osallistuvan keskusteluarsdlla tavalla, mutta hén ei
suoraan sanonut sitd mentorilleen eikd itse ohjakeakusteluja. Jalkikateen
aktori kritisoi hiukan mentorin toimintaa siitdf&tama ei aistinut keskusteluissa
sitd, mik&a aktoria eniten kiinnosti, vaan lahti kesteluissa myods aktoria kiin-
nostamattomille aihealueille. Toisaalta aktori iseohjannut keskustelua pysy-
maan hanta kiinnostavissa aiheissa. Seka mentarakitori kuvasivat, etta akto-
ri ei ohjannut keskusteluja muutoin kuin tuomalkioaia kiinnostavia kysymyk-
sid keskusteluun. Silla tavalla aktori kylla hyody(proaktiivisesti valmistellen)
mentorointia (tai mentoria), mutta antoi sitten keselun suuntautua pois itse-
aan kiinnostavimmista kysymyksista.

Kolmannen aktorin kommentista tuli ilmi my®6téilevéoli mentorointikes-
kusteluissa. Aktori ei osannut nimeta erityistéaasjossa olisi ollut hyva mento-
rointiprosessissa. Han ei mydskaan osannut alukgtd mentoroinnin teemaa.
Mentori otti ensi tapaamisten jalkeen aktiivisemmgmdattelevan roolin kes-
kusteluissa, mihin aktori oli tyytyvainen. Mentoraikutti my6s siihen, mita
teemoja keskusteluissa kasiteltiin.

Seurallija

Seurailija-aktori oli aktiivisesti lasna ja osailis keskusteluun, mutta jatti kes-
kustelun ohjaamisen kokonaan mentorin vastuuller k&06s valtti kertomasta
avoimesti, mita sisimmassaan ajatteli. Kaksi akt@oimi mentorointikeskuste-
luissa seurailijana.

Toinen noista aktoreista kertoi, ettd hanella &tainentoroinnissa teemaa
lainkaan. Han oli passiivinen itsesaatelyssa jaasiga mentorointikeskusteluis-
sa. Myds hanen mentorinsa oli sitd mielta, ett@rakiti keskustelukumppanina
passiivinen seurailija. Aktori ei tuonut keskustkio puheenaiheita eikd kysy-
myksia eika pohtinut asioita mentorinsa kanssa. ¢léiniljainen kuuntelija. Han
ei kuitenkaan missdan yhteydessa ilmaissut, egaiigsuus olisi johtunut esi-
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merkiksi huonosta vuorovaikutussuhteesta. Mentoki knentorointikeskustelut
aika ajoin itselleen vaikeiksi.

Ma olin koko ajan se, joka heratti kysymyksiad. dws olisin ollu se passiivinen
osapuoli, niin kahdesta tunnista me oltas vartelju. M& yritin niinku... silla
lailla puhuttiin niité ja naita ja siis silla lallma en yrittdnykdan menna niinku
sinne liilan l&helle. Mutta edes se niinku pinnahnjuttu oli vaikeeta. Han
(=aktori) oli passiivinen. (M1)

Toinen aktori oli aluksi (reaktiivinen) myoétailijanutta muuttui keskusteluissa
seurailijaksi petyttyaan mentoriinsa. Han piti nweia auktoriteettina eika uskal-
tanut ohjata dialogia, vaikka han ei selvastik&uat dyytyvainen. Lisaksi han
koki, etta mentori ei ollut hanesta kiinnostunuéistia syysta han otti keskuste-
luissa seurailijan roolin.

... ehk& mun ois pitany olla aktiivisempi ja ottadlese tilanne, niinku nostaa
kissa poydalle, etta téda ei oo nyt sitd, mita migtio. (A17)

. mutta niinku sa (tutkijana) voit tasta nahdanmihan taalla mitdan oo poh-
dittu, ett& jonkun verran ollaan aina silloin t#lguteltu, etté ei se niinku miten-
kadan ihan pelkkaa hopinda ollu, mutta oli se mu#lban sillain pettymys, etta
kun kumminkin tdhan kaytettiin paljon aikaa. (A17)

Kyseinen aktori tunnusti olleensa lilan arka ohjaam dialogia haluamaansa
suuntaan.

Se meni enemman sillain, ettd ma kuuntelin vaarkaisitten toisen juttuja. Ma
en niinku tienny sitten mita... Ma en sitten siinemennu ihan hirveasti panos-
taan, kun ma huomasin, etta tilanne... Ma oon migftettd mista se niinko oi-
kein johtuu, ettd se meni niin... ettd musta niinkntuu, ettd mentori ei ollut
kiinnostunut mun asioista. Mut se voi johtua myiid settd kun mé& oon kum-
minkin sellanen, ettd kun ma oon vuorovaikutuksesdatan sita, etta se toinen
niinkun todella niinkun katsoo mua etta... kuurdeheua... Ja sitte tietysti ettei-
han se mun omakaan aktiivisuus sitten oo ollu miinkiiin voimakasta kun ma
tavallaan ensimmaisella tapaamisella... Heti niinkulle tuli semmonen tunne,
ettd no nytten toi (mentori) ei 0o niinku kiinnostu Et maa en niinku rupee va-
kisin tuomaan omia asioitani esille. (A17)

Aktori koki, ettd paras ratkaisu olisi ollut saadésenlainen mentori, joka olisi
ollut enemman hanen kaltaisensa.

Yhteenvetona voidaan todeta, etta aktoreiden awuiiessa ja keskusteluroo-
leissa on ollut suuria eroja. Keskusteluroolit velivat maaratietoisesta keskus-
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telun ohjaajasta sellaiseen aktoriin, joka jattskeestelun ohjaamisen péaosin
mentorin tehtavaksi. Kahden aktorin osalta avoimjausohkeus syvalliseen,
avoimeen keskusteluun eivat tulleet ilmi johtuemésietta heidan teemansa ei
edellyttanyt tallaista pohdintaa.

6.2.2 Mentorin roolit vuorovaikutussuhteessa

Mentoreiden rooleja vuorovaikutussuhteessa voidadstella kolmella tasolla
(kuvio 25). Ensimmaisen tason muodostaa aktorirbkdlkna. Tasta nakokul-
masta katsotaan, millaisstatusasemaaktori antaa mentorilleen (=statusrooli).
Toisella tasolla mentorin roolia lahestytaan mentatoitteellisuudennékokul-
masta. Aloitteellisuus kuvaa, kuinka oma-aloitteisga voimakkaasti mentori
pyrkii vaikuttamaan mentorointikeskustelujen kulkya mentorointiin kokonai-
suudessaan (=aktiivisuusrooli). Kolmannella tasadekastelun kohteena on,
miten mentori toimii ja millaista kehittavan vuomiutuksen ja aktorin reflek-
toinnin ohjauksen tyylid han kayttaa keskustelu{ssaimintarooli).

Aktori Mentorin statusrooli

Mentori Mentorin aktiivisuusrooli

|

Vuorovaikutussuhde Mentorin toimintarooli

Kuvio 25. Mentorin roolien tarkastelundkdkulmat.

Statusrooli muodostuu aktorin asennoitumisesta onegméa. Mentoreiden vaiku-
tusmahdollisuudet omaan statusrooliinsa ovat vahafktiivisuusrooli nayttaa
olevan kullekin mentorille ominainen: yhta mentda&uun ottamatta mentoreil-
la oli tassa tutkimuksessa vain yksi aktiivisuugirgonka mukaan he toimivat
kaikkien aktoreidensa kanssa. Mentorin toimintareaihteli eniten vuorovaiku-
tussuhteesta ja teemasta toiseen. Tassa tutkinsakeesle pyritty etsimaan toi-
mintaroolin muotoutumiseen vaikuttavia tekijoitén@staan kuvaamaan mento-
roinnissa esiintyneitd rooleja. Voidaan vain oleftatta toimintaroolin muotou-
tuminen kussakin vuorovaikutussuhteessa saatfgauasijollakin tavalla aktorin
luonteesta, aktorin roolista, aktorin mielessa islavtai aaneen mentorille esit-
tamista rooliodotuksista, aktorin teemasta, aktasennoitumisesta mentoriaan
kohtaan seka luottamuksen muotoutumisesta akmmmegntorin valilla.
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Aktiivisuus- ja toimintaroolien osalta tarkastelknhteena on se, millaisia
rooleja esiintyy ja se, millaisia rooleja aktoritsozat halunneet mentoreidensa
ottavan. Lisaksi tarkastellaan sitd, millaisia epalmentorit eivat ole halunneet
ottaa. Tassa mielessa erot mentoreiden valilldablsuuria. Esimerkiksi kaksi
mentoria pyrki voimakkaasti valttamaan roolia, ppg®Imas mentori oli erityi-
sen aktiivinen (neuvoja), ja valttdmaan myos s&iaroolia, joka oli neljannelle
mentorille yksi rooli muiden mahdollisten joukossa.

Jallempéana — seuraavassa alakategoriassa (emdnenaaalimatka) — tar-
kastellaan sitd, miten laheiseksi mentorointisuhdeodostuu, miten aktori ja
mentori havaitsevat ja pystyvat kasittelemaan mbisdoeroja roolitoiveiden ja
todellisuuden valilla.

Mentorin statusroolit

Statusrooli kuvaa sita, miten aktori asennoituu toxéinsa. Kuten edella on to-
dettu, mentorin vaikutusmahdollisuudet statusroeéi vuorovaikutussuhteessa
ovat vahaiset. Kuitenkin yksi mentoreista pyrkintoinallaan tietoisesti toimi-
maan niin, etta aktorit suhtautuisivat haneen tietyatusroolin mukaisesti. Men-
torin statusroolit on jaettu kolmeen kasitekuvaekse

—  auktoriteetti

- roolimalli

—  asiantuntija.

Seuraavassa tarkastellaan lahemmin kolmea statiasrigésitekuvausten esitte-
lyjen jalkeen nostetaan esiin vield useiden akdlereins. ulkopuoliselle mentoril-
le antama erityismerkitys. Tama voi liittya kaikkikolmeen statusrooliin.

Auktoriteetti

Auktoriteetti statusroolina tarkoittaa sita, etkfioai arvostaa ja kunnioittaa men-
toria ihmisen& hanen persoonansa, asiantuntemuksarnokemuksensa ansios-
ta. Mentorin auktoriteettirooliin kuuluu, ettd akit&kokee mentorilla olevan it-
seensa nahden arvovaltaa.

Kaikki ne aktorit, jotka ovat saaneet merkittavigtyja mentorointikeskus-
teluista, esittavat kunnioittavia kommentteja meistaan. Tasta ei voi paatella,
ettd kunnioitus syntyi vasta hyotyjen seurauks&hd&a hyvin syy—seuraus-suhde
saattaa olla painvastainen: ne aktorit, jotka hgy@ét mentorin auktoriteetik-
seen, saattavat sitoutua mentorointisuhteeseenakiBammin kuin ne aktorit,
jotka eivat hyvaksy mentoria auktoriteetikseen. ${adktoria 25:sta esitti kom-
mentteja, jotka osoittivat selvasti, etta he enliget hyvaksyneet mentoria auk-
toriteetiksi itselleen.

Eraan aktorin mielesta mentorilla oli arvovaltaarjantori oli esimerkki, jota
aktori arvosti. Mentori oli aktorille siis jossakisuhteessa roolimalli. Mentori
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itse kertoi paatyneensa siihen, ettd han voisiitomentorointisuhteessa auktori-
teetin asemassa. Han koki auktoriteetin rooliflése luontevaksi.

(Yrititko aktiivisesti havainnoida, etta mik& seotiovoisi olla tdssd mentorointi-
tapauksessa?) ... kylla se melko alkuvaiheessaraitteottu se mun oloni, ettéa ei
00 mitddn hataa, ettd tdd menee ihan luonnikkeesstéi ja mullahan ei oo siitta
niinku epdilysta taikka epavarmuutta, etten ma fotsty ottaan myoés auktori-
teetin roolia, ettd "hei kuule, heraa nyt" -tyyli{iMe)

Myo6s kolme muuta aktoria piti mentoriaan auktotiie@. He kunnioittivat ja
ihailivat mentoriaan. Yksi aktori mainitsi mentasan omaavan viisautta. Aktorit
arvostivat omaa mentoriaan persoonana ja monirokekemuksen omaavana
henkilona.

Ma oikeastaan vahan melkein ihailin jo sellastayiéylettd voi niinku olla ja sil-
ti, etté vaikka aiheena on... tavallaan pohjaudutdeku ihan asiaohjaamiselle,
kuten tuotannonohjaamiseen ja lasketaan niinku medéisesti, tahahén se
niinku aika paljon on, niin silti niinku mentoriltytyy sellanen toinen sielu
sielta takaa, joka on niinku pehmee ja inhimillin@nn miten voi niinku kaks
tammaosta piirretta olla yhesséa inmisessa. Sita itates kylla vieldkin, ettd voi-
kohan taa ihan totta olla, ettd 16ytyy semmonenistetindpakkaus mun kohal-
lani. (A25)

Roolimalli

Muutamat aktorit — erityisesti kolme heista — ka@tiwman mentorinsa roolimal-
likseen. Yhtalaista naille aktoreille oli se, égidan mentorillaan oli paljon ko-
kemusta alasta tai tehtavasta, jossa aktori taanimentorilla oli osaamista, jota
aktorikin halusi omaksua.

Erés aktori koki mentorinsa roolimallikseen ja kedlleensa ylpea, etta juuri
han sai tAman henkildn mentorikseen.

Siind maa just siitd <mentorista> tykkasin, kunogeihan samanlaista koulua
kadyny, samanikanen, samanikaset lapset ja kail&itd8&dn ma ammensin niin
paljon, kun mé& vaan suinkin sain. — — Se meni @dillla niin nappiin se, etta
ku ma (kysyin), ettd "miten sa jaksoit, miten sgkse kans parjasit” ja sitte kun
se (mentori) alko selvittaa, ettd ihan samanlasgelmia. (A13)

(Samaistumismallin saaminen mentorista?) Sehdsilin se, ettd minka takia
<mentorin> halusinkin siihen mentoriks, etta s#@s niinku se... se on niin
paljon samanlainen tilanne kun mulla. Sieltd mabédk{sain) sita tietoa ja sa-
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maistuin kylla hirveesti <mentoriin> ja haluan ka#ista siihen samaan loppu-
vaiheeseen. (Al3)

Toinen mentori muodosti aktorilleen roolimallin. Werilla oli monipuolinen
tyokokemus, ja han kertoi paljon sellaisia esimejliktytelamasta, joista aktori
koki voivansa ottaa mallia itselleen. Myds menftse tunnisti olleensa rooli-
mallina aktorilleen.

Kolmas aktori koki mentorin roolimallina lahinnarstakia, etta aktoria kiin-
nosti kovasti se osaamisalue, johon mentori olepgmyt. Aktori vaihtoi ty6-
paikkaa ja siirtyi alalle, jossa kyseista osaantstaittiin.

Asiantuntija

Mentorit olivat yhta lukuun ottamatta kokeneita tigga ja aikuiskouluttajia, ja
osalla heista oli kokemusta myds tyoyhteisokoujatta. Kaikki ne aktorit, jotka
saivat merkittavid hyotyja mentoroinnista — taikeanmin sanoen mentorista —
kuvasivat mentoriaan asiantuntijaksi. Jokainen orersai osakseen hyvan pa-
lautteen vahintaan yhdeltéa aktoriltaan. Nelja meatsai asiantuntemusta koros-
tavia kommentteja kaikilta aktoreiltaan. Osa nkstdaktoreista, jotka eivat saa-
neet hyottyja, koki mentorinsa asiantuntijaksi. €biaktorit katsoivat mentorilla
olleen asiantuntemusta aktorin teemaan liittyvissibissa, jotkut korostivat
mentorin laajaa kokemusta ja ndkemysta. Eraat ialkiovasivat mentorinsa ol-
leen taitava mentori. Jotkut aktorit kokivat meimsa olleen asiantuntija kaikilla
edella mainituilla osa-alueilla.

Eraan mentorin kaikki aktorit kertoivat odottanegejes myds saaneensa men-
torilta asiantuntemusta, erityisesti vuorovaikuaigissa.

Se mita luin, koin ja kuulin, niin mun mielestaninentori> on ihan ammatti-
ihminen tassa asiassa. Ja niinku ehk& nimenomaattdeassa sai ite tilaa omil-
le ajatuksilleen ja mietteilleen. Se oli hyva agfl4)

Toisen mentorin kaikki aktorit korostivat mentolaajaa kokemusta ja ndkemys-
ta seka yleensa etta aktorin omaan teemaan liittgelmannen mentorin kaikki
aktorit nostivat esille mentorin laajaa kokemustanyos tietynlaisia muutosjoh-
tamisen taitoja. Kaikki neljannen mentorin aktargkoivat vahvasti mentorinsa
ammatti- ja tietotaitoon. Viidennen mentorin aktantoi ylipdéansa hyvan arvion
mentorinsa taidoista ja erityisesti ihmistuntemskagejoka liittyi laheisesti kasi-
teltdvaan aiheeseen. Kuudennen mentorin aktoriséirmeentorin laajaa elaméan-
kokemusta niin positiivissa asioissa kuin vastoymiiissakin. Seitsemannen
mentorin aktori koki mentorinsa olleen osaavan sekatorina ettéa kasiteltavis-
sé teemoissa.
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Yksi mentori pyrki tietoisesti rakentamaan asiatifastatusta itselleen. Han
kaytti imago-sanaa kuvatessaan, mihin asemaan yrénquhteessa aktoreihin-
sa. Hanen rakentamaansa imagoon kuului takuu siit#,kun aktori saapui ta-
paamiseen, tama sai tapaamisesta aina hyotya@dseHan piti erityisen tarkea-
na, ettd aina, kun han oli mentorointitapaamisesdayi koki mentorin sulkevan
kaikki hairiotekijat keskustelutilaisuuden ulkopelkk. Mentori ei yhdenkaan
aktorin kohdalla pyrkinyt ystavéaksi tai vertaisekdénen rakentamassaan ima-
gossa oli jotakin yhteista tietaja-kasitteen kangsatajaa arvostetaan, ja kun
hanen luokseen tullaan, héneltd saadaan jotaki dpetdjan imago sailyy vain,
jos saadaan apua.

Aktorin antama erityismerkitys ulkopuoliselle meiili®

Tutkimuksen kohteena olevaan mentorointiin liitgiisi kyseiselle mentorointi-
muodolle ominainen erityispiirre. Tadman merkity®@nnattaa tarkastella la-
hemmin seuraavassa. Ulkopuolisen mentorin erityikitys nousi esille monien
aktoreiden kommenteissa.

Ulkopuolinen mentori tarkoittaa mentoria, joka yiskentele aktorin kanssa
samassa organisaatiossa. Sen liséksi ulkopuolisetgorille on ominaista, etta
han ei kuulu mydskaan aktorin lahi- eika perheipiiri

Ulkopuolinen mentori naytti pystyvan tayttamaanlasén vuorovaikutus-
suhdeaukon, joka jai perheenjasenilta, lahipiirjaatyopaikan auktoriteeteilta
tayttamattd. Aktorit luottivat mentoriinsa puolueehana asiantuntija-
auktoriteettina. He uskoivat, ettei mentorilla olinitd&dn omaa intressia varittaa
lausuntojaan mihinkd&n suuntaan.

Monen aktorin kuvauksissa ulkopuolisen mentorin kitgksesta korostui
muun muassa neutraali asenne verrattuna aktoriitiéih. Tietoisuus siita, etta
mentorilla ei ollut omia intresseja palautteessaaan han tarkasteli aktorin ti-
lannetta ja ajatuksia neutraalisti ja analyyttisegisti mentorin nakemysten pai-
noarvoa aktorin silmissa.

Vaikka kotona ja lahipiirissa olen ongelmastanuthautumisesta tdissa) puhu-
nut, en ole pystynyt tekeméaan asialle mitdan. Ulidipen ja lahes tuntematon
ihminen sai minut ajattelemaan asioita eri nakokstian Keskusteluissa koin, et-
ta pystyin ndkemaéan asioita eri tavalla, ja mentkdkemus ja esimerkit antoi-
vat ajattelemisen aihetta. (A1)

... Ja sitte kotivaella on aina semmonen puolustuskaviut sitte vahan ou-
domman, niinku mentorikin on, se asenne on semmaeeairaali. Se niinku ei
syyllista eik&a se puolusta, vaan se niinku on ralitja se kuuntelee. Se analy-
soi sen tilanteen. (Silla ei ole omat intressit am&?) Joo, ja sitten tavallaan
my6s mentorin kans kun keskusteli, niin se tavallem mydskin semmosii he-
ratteitd niinku siihen, etta tan asian voi esitidéku toisellakin lailla. Ite tieten-
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ki mietti sen toisen tavan esittdmisen (kotivaeljeda testas kotona sitte. (Silla-
kin on merkitystd) miten sen (ehdotuksen kotivdelie julki. (A25)

... mentoroinnin kautta sai niinkun ma sanoin niimaeseen, mita oli itte aja-
tellu ja sitte niin sai niille asioille vahvistustetta hei, ettd ma oon ajatellu naa
ihan oikein ja kun sen pitaa olla yleensa ulkomeni, joka sen sanoo sulle, etta
se ei saa olla perheesta kukaan. Ne on lilan &ut(a21)

Erityisesti kaksi aktoria oli sitd mielta, ettd apuolinen mentori oli parempi
kuin organisaation sisdinen, vaikka ndilla aktdeiedi ollut sisaisestd mentorista
kokemusta. Yksi mentori esitti myds hyvia hyotyj&apuolisen mentorin ole-
massaololle. Heidan mielestaan organisaation ullopen henkild esitti luon-
nostaan kysymyksia aidon uteliaisuuden pohjaltan Kaentori ei tiennyt, miksi
aktorin organisaatiossa oli paadytty johonkin yatt toimintatapaan yms., men-
torin oli pakko kysya lisdtakseen ymmarrystaan aktorganisaation toiminnas-
ta. Samalla h&n pakotti aktorin muodostamaan lebgiastaukset. Tassa saattoi
kayda niin, ettd aktori ei heti pystynyt tyhjentétrga ulkopuolista tyydyttavalla
tavalla perustelemaan olemassa olevien toimintggapparemmuutta tai tarkoi-
tuksenmukaisuutta. Kun kysymys jai vaivaamaan &ktdiénen taytyi ottaa sel-
vaa ja jasennelld asioita.

Toinen edella mainituista aktoreista aikoi tuleuvaidessa etsia itselleen uu-
den mentorin silloin, kun h&n astuisi seuraavaraskeleen ylospéin organisaa-
tiossa. Han korosti samalla, kuinka tarkeaa oksieita talldinkin mentori tulisi
oman organisaation ulkopuolelta. Ulkopuolinen martasi lisdarvoa sekd omi-
en kasitysten uudistumiselle etta vahvistumiselikéa vain aktorille vaan koko
organisaatiolle, jos sita osattaisiin ja haluttaibyodyntaa.

Toinen aktori kuvasi ulkopuolisen mentorin etujarsavasti.

... S& jatat ne asiat kertomatta (aktorina orgarimaatisdiselle mentorille) ja
miettiméti, mikka... on ittestddnselvyyksia... Sit kulahet kertoon sen, etta jo-
ku (ulkopuolinen mentori) kysyy heti aluks, ettéksise ryhma taytyy olla tallai
kahtia jakautunu, miksei n&a toisetki voi... silixun ei ole ulkopuolinen men-
tori) ei huomaa niit asioit, mita siella on mahdalltena ollu jo aikasemmin.
(A4)

Mentorin aktiivisuusroolit

Mentorin aktiivisuusrooli — aloitteellisuus — jajabisstrategia on erotettu omiksi
alakategorioikseen. Tama perustui siihen, ettd anesaattoi olla enemman tai
vahemman aloitteellinen riippumatta siitd, millajalsstrategialla han toimi.
Tassa alakategoriassa on tunnistettavissa aktisisoleja, jotka on nimetty
kasitekuvauksiksi seuraavasti:
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aloitteentekija
herattelija
peilaaja
jutustelija.

Aktiivisuusrooleista aloitteentekija on oma-alosia ja jutustelija vahiten aloit-
teellinen. Naille kaikille rooleille on ominaista,setta mentori on jollakin tavalla
aktiivinen keskusteluosapuoli. Mentoreiden toimifeali ominaista, ettd he
yhtd mentoria lukuun ottamatta toimivat samaa \aktiusroolia kayttaen kaik-
kien aktoreidensa kanssa.

Mentoria voidaan kutsua aktorin peiliksi (tai peikayttajaksi) vuorovaiku-
tussuhteessa. Tatd metaforaa kayttaen aloittegirtedatori toi kuvaannollisesti
peilin aktorin eteen ja pyysi tatd katsomaan itagaéerityisesti sita tiettya asiaa
itsessdan, minka mentori halusi aktorin nakevamattidijAmentori odotti, etta
aktori tuli peilin eteen itse, ja mentori pyrki némaan aktorille monista nako-
kulmista, miltd aktori niistd katsoen naytti. Mypegilaajamentori odotti, etta
aktori tuli peilin aareen itse. Peilaajamentorikpgiihen, ettd aktori nakisi itsen-
sa uudesta nakokulmasta peilin avulla. Jutustedijgorin tapauksessa aktori
kaytti peilia itse.

Kuten edelld on todettu, mentorin aloitteellisuai®hjausstrategia ovat toisis-
taan rippumattomia alakategorioita. Esimerkiksiitaentekijamentorilla saattoi
siis olla sama ohjausstrategia kuin vaikkapa pgitaantorilla.

Aloitteentekija

Aloitteentekijan aktiivisuusroolille oli ominaistee, ettd mentori toimi aloitteen-
tekijana keskustelunaiheiden valinnassa ja keskusteuuntaamisessa ja toi
oma-aloitteisesti esille nakemyksia ja ratkaisudhkina. Aloitteentekijalle oli
ominaista myos aktiivinen vaikuttaminen teeman uaggen (rajaamiseen tai
laajentamiseen).

Kaksi mentoria toimi ensisijaisesti aloitteenteka Toinen néaista rajasi
opintojen ohjauksen (tutoroinnin) keskustelujenopikolelle ja toinen pyrki laa-
jentamaan aktoreidensa teemaa.

Toinen noista mentoreista toimi johdattelevastdgoita ja vinkkeja aktorille
antaen. Nama vinkit ja ideat liittyivat seka tapagatella asioita etta toimintaan.

<Mentorilla> oli kyll& ihan hyvia ideoita ja vinkig aina... valilla, etta miten
niinku asioita voi miettid... Sitd oon miettiny, mitdmentorikin> sano, etta jos
hommaat niinku itelle talon sisélta mentorin. (A9)

Enemman oli niinku <mentorin> puolelta sita, etté&e. niinku kyseli sitd, etta
mitka olis sellasii osa-alueita etta niista... @istinku pitds parantaa omia kyky-
ja ja ehka se tuli enemman sielta puolelta. Mutt#ékniita koetettiin sitte yh-

dessé arvioida. — — <mentori> todellakin kaansilkesgkustelun yhtakkia johon-
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kin, ja m& ensiks katoin, etta mitas nyt — sillaasiasta viidenteen — mutta etta
sit huomas niinku sen jujun siina. Se (ajatteldtildiinku menemaan (eteen-
pain). (A9)

Toinen mentori oli aktiivinen aloitteentekija, grgesti yhden aktorin osalta.
Hanen mielestdan niin oli pakko tehd&, koska aktsei ei ollut aktiivinen. Tie-
tyissa asioissa hanella oli valmis malli, jota Ipgrki tarjoamaan aktorille.

T&aa mentori ei suoranaisesti mutta vahan niinkut&aantain halus painottaa si-
t4, ettd tuommonen empaattinen puoli puuttuu (dtaptai ei puutu, mutta sité
vois ehk& enemman korostaa tdssa mun ammatilliséssaksessa. (A5)

Muistan oikeen konkreettisesti... todella kun eiduftinku ottanu, vaikka ma

mité oisin syottany. Se (keskustelu jostain teea)dsgvin lyhyesti aina loppu ja

sitte mun tayty taas uutta aihetta yrittdd keldteMutta ei se enéé, ei todella-
kaan, ollu sitte lopussa sitd. Se meni niin luokadsti vaan niinku kulki se, ja
myo6s han toi ajatuksia keskusteluun. (Mutta sinBatlissa aktiivinen keskuste-
lun viemiseksi uusille poluille?) Joo, jouduin ale¢M6)

Herattelija

Herattelijan aktiivisuusroolille oli ominaista, &ttmentori ei valttamatta tuonut
keskusteluun uusia aiheita, mutta h&n nosti keskust aktiivisesti uusia tarkas-
telundkodkulmia, ideoita tai heratteita aktorin piskdltavaksi.

Esimerkiksi eras mentori pyrki aktiivisesti herédteddn aktoria, tuomaan
keskusteluun uusia nakokulmia, ideoita ja ohjaank@skustelua uusille urille.

(Mitd naista mentorisi edusti?) Ideoivaa, sellastahimaan jattdvaad ideoivaa
mentoriointia. Nyt ma en tiedd, koetaanko tassddtteleva negatiivisena vai
positiivisena, mutta ma koin sen positiivisena &ldiis tavallaan sillai, etta se
vei sitd asiaa niinkun eteenpdin silla tavallag eitnkun tuli sinne (keskustelun)
valiin semmosia, ettd "mité jos", "entapa" ja ngén. (A14)

Se (mentorointi) oli Iahinna sitd — ja nyt ma pulpgasitiivisesti — johdattelevaa
ja herattelevaa, elikka se ei ollu sellasta, etté@ertorilla> oli valmiit vaihtoeh-
dot ja mallit. (A14)

Sama aktori koki, ettd han ei saanut kaikissatgigea mielestaan riittdvan tas-
mallisia ja suoria kommentteja mentorilta, mutta sgaan han sai pohdiskelta-
vaa. Myds mentorin muut aktorit kokivat mentorirssanansuuntaisella tavalla.
Yhden aktorin osalta sama mentori toimi jonkin eermyos aloitteentekijana.
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Toinen mentori olisi halunnut, ettéa aktori olisiutlaktiivisempi, ja han itse
olisi saanut olla 1ahinna peilaajan eika heratalijoolissa. Kun aktori oli passii-
vinen, mentori koki, ettd hanen oli pakko ottaaiigisempi rooli. Aktorilla ei
ollut kunnollista teemaa, ja keskusteluissa olilM&puheenaiheista puutetta ja
hiljaisia hetkia. Mentorilla oli keskusteluissa lryywéhan peilattavaa, koska ak-
tori oli passiivinen keskustelija.

Kolmas mentori toi aktorin kehittdmiskohteeseeniakesti omia nakemyk-
sidan ja heratteitd. Toisaalta han toimi myos plaa. Toisen aktorinsa osalta
mentori toimi alkuvaiheessa heréttelijana, jottaspissi lahtisi likkeelle, ja sen
jalkeen han toimi enemman peilaajana.

Peilaaja

Peilaajan aktiivisuusroolille oli ominaista, ett&mbori antoi aktorin toimia aloit-
teellisesti dialogissa ja mentori reagoi vastasitteilaajamentori antoi aktorin
ohjata keskusteluteemoja. Mentori ei pyrkinyt kowaktiivisesti herattelemaan
aktoria ajattelemaan asioita kokonaan uusista n#kikta. Peilaajamentori
pyrki kuitenkin avartamaan aktorin ajattelua tudadeskusteluihin omiin ko-
kemuksiinsa perustuvia esimerkkeja.

Kolme mentoria toimi ensisijaisesti peilaajana. dli@at aktiivisia ja toivat
omia kokemuksiaan keskusteluun.

Esimerkiksi erds mentori antoi aktorin ohjata kes&luteemoja. Mentori toi
keskusteluun runsaasti sellaisia omasta laajaskenkostaustastaan nousevia
esimerkkeja, joilla oli kytkent& aktorin valitsenmpuheenaiheeseen. Han antoi
aktorille my6s suoria kommentteja ja neuvoja, miigtanna vain aktorin nimen-
omaisesta pyynnosta.

Onhan siind (eri mentorointisuhteissa) aina piertdo, mutta kylla mulla on
kaikissa ollu vaha tammadnen, etta yritan kuunnetiatta sitte aika akkié rupeen
kertoon omia kokemuksia. (M2)

(Kuinka hyvin mentorina onnistuit ohjaamaan diaéogiin, etta se auttoi aktoria
tarkastelemaan omaa toimintansa, rutiinejaan sikgiaan kriittisesti ja uusista
nakokulmista?) Sanosin niin, ettd kun kerroin néismerkkeja, niin ne tavallaan
mutkan kautta tuota puolta toivat... panivat ajattedan toiselta puolelta sita
asiaa. Mutta ei ehka niin, ettd olisin niinku saajaitelemaan kolmannelta ja
neljanneltd puolelta, ettd siind mielessd en ounigt Mutta onhan se jo paljon
sekin, etta jos niinku aika lailla yksoikonen agaitapa katotaan mydskin toisel-
ta puolelta. Sanoisin, etta puolittain tossa onimst(M2)

Kyseisen mentorin erés aktori kritisoi mentorinljdista” toimintatapaa, koska
han ei aina saanut suoria vastauksia tai neuvag mentori ensisijaisesti kertoi

217



esimerkkeja ja jatti niiden vaikutuksen pohdinn&ioslle. Toisaalta aktori ke-
hui kuitenkin mentorin kayttdmaa tapaa parhaaksi.

(Miten hyvin mentori onnistu luomaan hyvan vuordwdussuhteen?) Mun mie-
lesté se onnistu hyvin siin tehtavassa ja just tdkilkeenpain se niinko vasta
niinko... oppi viela ndkemaan ja saamaan siit serdyaigpet se on erilainen ta-
pa, mut se oli mun mielestani hyva. Taitaa ollk&aiparaskin tammdseen sys-
teemiin, et se mentori on enemmankin vahan semmbifjanen kuuntelija saa-
tikka ettd se ois puhdast vuorovaikutust, ett kaksnatti-ihmist keskustelee tai
kinastelee eri ndkdkulmist samast asiast. Taa emonman ittelle semmost ke-
hittymist, ku sité asiaa mietti itte. Taa oli hyya4)

Toinen mentori oli aktiivinen palautteen antajarjaostaja asioissa, jotka aktori
nosti keskusteluun tai jotka aktori oli nimennythkeymiskohteikseen. Kolmas
mentori antoi toiselle aktorilleen neuvoja ja nak&sia, mutta ei aloitteellisesti
ja suoraan, vaan lahinna peilaajan ominaisuudd@sda.roolia han itse piti men-
toroinnille ominaisena.

Jutustelija

Yksi mentori toimi aktiivisesti peilaajana ja jodoitteentekijdnd sen aktorin
kanssa, joka itse toimi aktiivisesti ja toi keslaigtin selkean teeman ja konk-
reettisia kasiteltdvid asioita ja joka toimi melkeeohjautuvasti. Reaktiivisen
aktorin kanssa ja niiden aktoreiden kanssa, jeillallut selkeaa teemaa, mentori
toimi lahinn& jutustelijana. Han antoi aktorin véekleskustelua vapaasti ja antoi
jopa aktorin toimia hénelle itselleen mentorina.

<Aktorilla> niinku vaihtu noi ajatukset hyvin nopsesa tahdissa. Tuli uutta asiaa,
ennenku vanhaa asiaa oli keritty edes kunnollagi\kékitteleen. Tavallaan ryop-
sahteli ne asiat. (Et lahtenyt johdattelemaan?jaBteny. Annoin tulla sieltd mi-
ta tuli. Sen verran kasiteltiin, ku <aktori> hahit asiaa kasitella. <Toisen akto-
rin> kohdalla oli vahan sama tilanne. <Toisellacaikahan> ronsyili valilla ne
ajatukset. Valilla se pisti ihan ulkopuolelle kotauhun... Ehké tuo johdattelu...
sitd ois voinu <toisen aktorin> kohdalla vahan emém sitte hyédyntaa tai tuo-
da esiin. Ois sitte ne syrjahypyt niissa keskusgshujadny hiukan véhemmalle.
Mé& annoin niitten tulla, mité tuli. (M5)

<Aktorihan> anto hyvia vinkkeja (mentorin tyohorfAktorin) aktiivisuushan
tuli sitéd kautta. TAssd ma olin taas niinku kuwewtaha osapuolena. ltse asiassa
aika paljon olin pelkastaan kuuntelevana osapuotahaorin> kanssa, kun siel-
ta tuli juttua niin paljon. <Aktori> vei ja mina kisin. Ma en kattonu edes tarvet-
ta ittelleni suurempaan aktiivisuuteen, koska de rtiinku <aktorilta> pain.
(M5)
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Mentorin toimintaroolit

Mentoreilla oli useita toimintarooleja. Ne on asitementorin toiminnallisen
aktiivisuuden mukaiseen jarjestykseen niin, etsiremainitussa roolissa mento-
ri toimii aktiivisesti myos keskustelujen ulkopulidetai hyédyntad suhteitaan.
Seuraavissa rooleissa mentorin panos aktorin olgaasa vaihtuu keskeisesta
roolista pienempaan pain. Nain saadaan mentosgiteeman toimintaroolia:

- puolestapuhuja

—  valmentaja

- neuvoja

—  kasvattaja

—  kriittinen ajatusten testaaja

—  palautteen antaja

- kannustava kuuntelija.

Seuraavassa tarkastellaan yhtaalta niita roolajea pktorin tai mentorin mieles-
téa ovat mentorilla, ja toisaalta niitd rooleja tgoaktori (tai mentori) olisi halun-
nut mentorilla olevan, ja kolmanneksi niitd roolg@ta mentorit eivat ole ha-
lunneet ottaa. Jokainen mentori on toiminut useassa&uin yhdessa roolissa.

Puolestapuhuja

Puolestapuhujan toimintaroolille on ominaista, etténtori toimii aktorin puo-
lesta myds mentoritapaamisten ulkopuolella. Mentoritoimia puolestapuhuja-
na oma-aloitteisesti tai vasta aktorin pyynnostékahaisuudessaan puolestapu-
hujana toimimista oli vain vahan.

Erds mentori oli lupautunut toimimaan aktorin sttedjana taman tyodpai-
kanhakuprosessissa. Kun haku kohdistui yrityks¢emka toimitusjohtaja oli
mentorille tuttu, han soitti mentorille ja kysektarista.

Toisen mentorin verkosto auttoi aktoria saamaami jsellaisen opinnayte-
tyOpaikan, jollaista aktori etsi. Saman mentoriméa aktori arveli mentorinsa
toimineen my6s mentorointikeskustelujen ulkopualelktorin hyvaksi.

Kolmas mentori tunsi sen tyopaikan, johon aktorikihnostunut hakeutu-
maan, ja mentori pystyi antamaan kokonaiskuvanykgésta ja sen toimintakult-
tuurista. Lisaksi mentori oli lupautunut antamaaaosituksia, jos niita tyopaikan
hakuun liittyen kysyttaisiin. Saman mentorin toinaktori harkitsi tydpaikan
vaihtoa, ja mentori oli luvannut toimia suosittafip, jos hanen puoleensa kaan-
nytaan.

Valmentaja

Valmentaminen tarkoittaa asetelmaa, jossa mentorkieettisesti ohjaa aktoria
parantamaan suoritustaan jossakin asiassa. Mewnasinulla on néahda ja valita

219



keinot, joilla parantaminen voi tapahtua. Kaytarsdgalmentamista on esiinty-
nyt ainoastaan uuden tydpaikan hakuun liittyen.

Yhdessa mentorointisuhteessa oli merkittavasti eabamista. Aktori haki
uutta tyopaikkaa, ja mentori auttoi hanta tyohaketen tekemisessa ja valmensi
aktoria ty6haastatteluihin ja tydnhakutesteihin.

(Oliko mentoroinnissa valmentamista?) Toihan deitasiassa melkeen koko
ajan tuota asiaa. — — Siind kaytiin nimenomaan ealmksellisesti naita asioita
l&pi. (M5)

Kylla <mentori> pysty niinko... valiin valmentaanki — <Mentorihan> mua
avitti, ettd mita asioita mun pitda niinku mietg@,ma mietin. (A21)

Myds toinen aktori tunnisti, ettd mentori my6s vahmi hanta. Valmennusta oli
nimenomaan siind vaiheessa, kun aktori oli hakemasganisaationsa sisalla
avoinna ollutta ty6paikkaa.

Kolmannen mentorin kaksi aktoria haki seka opinefiytpaikkaa etta mah-
dollisesti samasta yrityksesta saatavaa tyOpaildq@anaytetyon jalkeen. En-
simmainen heistd koki saaneensa valmennusta hahastah ja toinen hake-
muksiin liittyen.

Yksi mentori halusi nimenomaan valttda valmentaolia. Han halusi olla
vapaa vastuusta. Han antoi mieluummin esimerkkejénalleja, joihin aktori
pystyi vertaamaan omaa tilannettaan.

... tarkentasin vield sen, etté ku taa tilanne vatararsesta, niin totta kai siina
on tilaisuus niinkun (sanoa etta) "tee talleere@tiilleen” ja se houkuttaa, mutta
must tuntuu, ettd ennemmin mé& niinku halusin o#latvusta vapaa ja mieluum-
min sitte kertoo, ettd "kun sina ja sind vuonnalanali tllanen ja tallanen tilan-
ne, niin naista ja naista syistd ma toimin talizatia josta seurauksena oli tama".
Taikka siind kaytiin niin, etta joku... kun Jormdlila oli tdssa tilanteessa, han
teki tallasia paatoksia, josta seurauksena ontéthundnen kehitys sitte. (M7)

Kyseinen mentori koki, ettd mentorin ja valmentajanlit erosivat oleellisesti
toisistaan tiedonhankinnan osalta. Hanen mielestéémtorin olisi ollut hyvin
vaikea ottaa oikeasti valmentajan roolia mentongse Han kuvasi, ettda mentori
sai tarvitsemansa tiedot tyypillisesti vain aktsenkautta, ilman omaa havain-
nointia aktorin tydymparistosta, mutta valmentajadlli kaytettdvissddn myos
oma havainnointi ja enemman tietolahteita.
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Neuvoja

Neuvoja tarkoittaa roolia, jossa mentori antaa keekisia ohjeita ja neuvoja
aktorille toimien joko aktorin pyynndstéa tai pyytattd, mutta kuitenkin niin,
ettd aktori hyvaksyy roolin.

Aivan kuten edelld asiantuntijaroolin tarkastelugssaullut esille, my6s neu-
vojan roolin osalta on voitu todeta, ettd jokaesattentorilla oli vahintaan yksi
aktori, joka koki saaneensa mentoriltaan hytdyliseuvoja. Aktorit nayttivat
tosin kokevan neuvojen antamiseksi sellaisenkimitoian, jossa mentori auttoi
aktoria nakemé&an taman tilanteen laajemmin. lIns#isktorit kokivat talldin
mentorin toiminnassa olleen johdattelua kohti jodkista paatelmaa ja silla ta-
valla neuvontaa.

Jos neuvontaa tarkastellaan aktoreiden tulkintatk@astaan kaikki mentorit
ovat toimineet enemman tai vahemman neuvojan sali¥ksi mentori halusi
valttda suorien neuvojen antamista, ja toinen miekestoi antaneensa niita hy-
vin vahan.

Monet mentorit, sen sijaan etta he olisivat antasaeria neuvoja, kertoivat
esimerkkejd omasta kokemuspohjastaan, eli he tpilaf miten he itse tai jot-
kut muut olivat vastaavassa tilanteessa tehneeinastaan yksi mentori valtti
kertomasta omia kokemuksiaan. Kaikki hanen aktaroisivat halunneet kuulla
enemman juuri mentorinsa omia kokemuksia.

Erds mentori ei tyrkyttanyt neuvojaan ainakaan aaioy mutta kertoi kylla
oman nakemyksensa, jos aktori pyysi neuvoa johokkinkreettiseen tilantee-
seen. Han antoi aktoreille myds valmiita mallejagakin tilanteissa.

(Oliko neuvontaa?) En kyll&a malttais olla niinkutamatta (neuvoja), kun jota-
kin tallasia konkreettisia kysymyksia tuli. (M2)

Erds saman mentorin aktori olisi halunnut menttwimivan vield toteutunutta-
kin maardd enemman suorien neuvojen antajana, mmétgori ei tietoisesti
suostunut tahan, koska ei pitanyt sitd mentoridill@sopivana. Tama aktori
oivalsi ja hyvaksyi lopulta, etta suorien neuvogamminen ei ollut tavoiteltu
asetelma hanen tilanteessaan. Kyseinen mentositeh hyvin valikoiva siina,
missa tilanteessa han antoi neuvoja ja missa ei.

Toisen mentorin kaksi aktoria koki saaneensa hyisiylneuvoja. Heidan
mentorinsa itse halusi valttaa suoria neuvoja, analit jonkin verran tutoroinut
yhta aktoriaan. Kolmas mentori antoi yhdelle akieen runsaasti ja toiselle ak-
torilleen jonkin verran suoria neuvoja. Muille aidgdleen han ei antanut lain-
kaan suoria neuvoja.

Neljannen mentorin yksi aktori kertoi saaneensaiguteuvoja. Hanen toi-
nen aktorinsa koki saaneensa epasuoria neuvojankhiusien nakdkulmien
esiin nostamisen kautta. Kolmas aktori sai ep&auneuvoja mentorin koke-
muksen ja nakemyksen kautta. Viidennen mentorin gksri koki saaneensa
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monenlaisia neuvoja ja vinkkeja ja toinen aktoarssensa kohtalaisesti neuvoja
l[&hinn& opiskelun ja tulevaisuuden suunnitteluun.

(Sisaltyikd mentorointiin neuvontaa mentorin tah®jt Joo, kohtalaisesti. Kylla
se varmaan siihen opiskelujen suunnitteluun javaigeiuden suunnitteluun (liit-

tyi). (A5)

Kuudennen mentorin aktori koki saaneensa konkeggttuoria neuvoja. Hanen
toinen aktorinsa sai neuvoja ja vinkkeja — ei kuki@an suoraan, vaan mentorin
kertomien omien kokemusten ja esimerkkien kautta.

Seitsemé@nnen mentorin aktorit kokivat saaneens& meauvoja ja vinkkeja,
vaikka mentori itse kertoi valttaneensa suoria gvTama mentori varoi tie-
toisesti edistamasta sellaista aktorin mentoriihdistamaa riippuvuussuhdetta,
jossa mentori suoraan ohjasi ja neuvoi aktoria tamainnoissa ja paatoksissa.
Han pelkasi, ettd aktori ei haluaisi katkaistaaigth mentorointisuhdetta viralli-
sen osuuden jalkeen.

Kasvattaja

Kasvattajan rooli kuvaa mentoria, joka korostetpstikii vaikuttamaan aktorin
ajatteluun kokonaisvaltaisemmin kuin kriittinen tagten testaaja. Kasvattaja
yrittda ottaa selvaa aktorin tilanteesta ja notsia@in seuraavalle kehitystasolle.

Yhden mentorin toimintarooli oli ensisijaisesti kattaja. Toisella mentorilla
kasvattajan rooli oli myds tunnistettavissa.

Kriittinen ajatusten testaaja

Kriittinen ajatusten testaaja tarkoittaa rooliasga mentori korostetusti pyrkii
testaamaan esille tulevia aktorin ajatuksia (k#si#y, uskomuksia, asenteita
ym.) ja ajattelun kypsyyden koettelun avulla saamadeorin paatymaan kannal-
taan mahdollisimman perusteellisesti pohdittuurpldgplokseen. Mentori pyrkii
valttdm&an oman ndkemyksensa korostamista, jaelbyteil haneltd aktiivista
aktorin kuuntelua.

Puhtaasti kriittisen ajatusten testaajan roolin amsgsti ei toiminut yksikaan
mentori, mutta kolmella mentorilla tdma rooli nouiitenkin selvasti esille.
Yksi mentori halusi auttaa aktoria pohtimaan asig@érusteellisesti ja monesta
nakokulmasta.

Pyrin niinku koetteleen aktorin ké&sityksia ja mpéteitd. Yritin saada aktorin
tarkastelemaan niita toisesta ja kolmannestakirokilknasta ja pyrin kyseen-
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alaistamaan niitd niinkd positiivisessa mielessanvaarmistaakseni, etta onko
aktori miettiny asioita kunnolla. (M3)

Toinen mentori toimi yhdess& mentorointisuhteesggigesti kriittisena aktorin
ajatusten testaajana. Han koki, ettei pystynytokeaian omakohtaisia kokemuk-
sia ja esimerkkeja aktorin valitsemasta teemastagksi ryhtymisen pohtimi-
nen ja suunnittelu). Han koki kriittisen ajatustestaajan roolissa pystyvansa
auttamaan aktoria eniten. Kolmas mentori pyrki keysdaistamisen kautta var-
mistamaan, ettd aktori paatyisi mahdollisimman Kyv#opputulokseen taman
teemassa (kehittdmisprojektissa).

Erityisesti kriittisen ajatusten testaajan roolgalba tuli esille, ettd moni akto-
ri olisi halunnut mentorinsa toimivan tadméan roofitukaisesti enemman, kuin
todellisuudessa tapahtui. Siis aktoreiden mielasiddn mentorinsa ei toiminut
riittdvasti kriittisend aktorin ajatusten kyseemstigana ja testaajana eika riitta-
vasti myoskaan kriittisen palautteen antajana. Mg kolme aktoria korosti
tallaista tarvetta mentorinsa toiminnassa.

Esimerkiksi eras aktori olisi halunnut mentorinsarmivan enemman juuri
aktorin ajatusten kyseenalaistajana. Aktori koKl&kgaaneensa vahvistusta kasi-
tyksilleen, muttei niiden kyseenalaistamista eikéesnpaa testaamista. Aktorilla
ja mentorilla oli melko samanlaiset kéasitykset est&y jotka liittyivat organisaa-
tion toimintaan ja kehittamiseen. Ne kasityksetkgesivat aktorin organisaati-
ossa vallitsevista kasityksista. Vaikutti siltdfaetnentori koki merkitykselli-
semmaksi vahvistaa aktorin kasityksia (ja vahvidtaaen itsetuntoaan) kuin
kyseenalaistaa sellaista, mistd mentori itse ohaamielta.

Palautteen antaja

Palautteen antaja kuvaa mentorin roolia, jossa onepyrkii ottamaan kantaa
aktorin esittdmiin nakemyksiin ja ehdotuksiin, ammaan aktorin kasityksia ja
tekemisia sekd antamaan palautetta aktorille, kiioriasitda haluaa. Toisin kuin
kriittisen ajatusten testaajan roolissa palaut@®ajan roolissa mentorin taytyy
tuoda julki oma nédkemyksensa. Hanen ei kuitenkaarnt$e aktiivisesti ja oma-
aloitteisesti ravistella aktorin ajatuksia. Riitt&&in han tunnistaa, milloin aktori
haluaa palautetta ja reagoi siihen.

Kaikki mentorit toimivat jossakin maarin palautteantajina. Aktoreilla oli
tarve saada mentoriltaan palautetta omille ajalielesi. Vain yhden aktorin osal-
ta mistddn kommentista ei kaynyt ilmi halu palattsaamiseen. Aktorit olivat
paaosin tyytyvaisia mentorilta saamaansa pala@tees

Moni aktori olisi halunnut mentoriltaan suorempagkriittisempaéa palautet-
ta. Eras aktori olisi odottanut kriittisempaa paddta mentoriltaan siksi, ettd han
on tottunut sellaiseen.
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... semmosta kovempaa... sanotaan semmosta vahdpaa@alautetta tulee ai-
na kotona niinku taman asian tiimoilta, etta... ekké@ntori> oli vahan liiankin

(varovainen palautteessaan)... kun ei tunne (miniaa)hyvin, ettd kuinka méa

kestan kovaakin kritiikki&. (A21)

Jotkut mentorit totesivat, ettd mentoroinnin vu@i@utussuhde oli niin herkka,
ettd he varoivat liilan voimakasta kriittista pakttda, jotta luottamus sailyisi.
Tama joidenkin mentoreiden varovaisuus ja aktoremi#otukset kriittisemmasta
palautteesta ilmenivét erityisesti niiden mentaeaickohdalla, joilta oli yleensa
totuttu kuulemaan “"suoraa tekstid”. Siksi aktodbtivat mentoreiden puhuvan
mentorointikeskusteluissakin suoraan.

Eras mentori perusteli varovaista keskustelutyyliéientoroinnissa silla, etta
lyhyesta vuorovaikutussuhteen kestosta johtuen oniejat aktori eivat ehdi ko-
vin hyvin tutustua toisiinsa. He eivat aina tiertneeissa oli sopiva suoraan sa-
nomisen raja.

... Milla tyylilla (mentori toimii), niin se vaiktda (tosi paljon). Jos menee (kes-
kustelussa) ikdankun sohasemaan muurahaispesé@mofaaan lilan suoraan)
sillai... ettd hetkinen emmaa tota tarkottanu, néroa kuitenkin jo tehty. Sité ei
pysty ottaan takasi siind. Tavallaan kestaa aikamerkun tietdd, miten (mento-
ri) pystyy niinku tavallaan ravistelemaan (aktottiai)jotakin. Ne on niitd hanka-
lia asioita. M& oon siind suoraan sanomisessa ttakie saanu, niin nyt oon
(mentoroinnissa) yrittany olla varovaisempi. (M3)

Kannustava kuuntelija

Kannustava kuuntelija tarkoittaa tdss& mentoriea jon paitsi hyva kuuntelija ja
empaattinen keskustelija, osaa myds kannustaan@staa aktoria, samaistua,
auttaa jaksamisessa, innostaa, lohduttaa jne. iN@fjé@ntorin toiminnassa oli
tunnistettavissa erityisesti kannustavan kuunteli@oli, ja lisaksi viides mentori
pystyi antamaan aktorille tukea henkisesti vaikedsanteessa, joka tyypillisesti
vaati empaattista kuuntelutaitoa.

Esimerkiksi erddn mentorin toiminnassa korostutgp&uuntelu myés roh-
kaisun antaminen ja lohduttaminen.

... No tassa kohtaa nyt juuri toimin niinku semmaoslkemantelijana ja tukena, et-
ta kun oli vahan semmosta epavarmuutta ja jopa pélkéo tai semmosta, mita
tulevaisuus tuo, niin siin& niinku... lohduttelijeooli taikka semmonen. (M2)
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Toinen mentori sai hyvat arviot yhdelta aktoriltagnityisesti samaistumisessa,
empatiassa, jaksamisen tukemisessa, innostamigelsakisen tuen antamises-
sa.

(Mitd ominaisuuksia, osaamista ja taitoja mieldés&#omaiselta mentorilta
vaadittiin sinun tapauksessasi?) Samaistumiseratala sitten empatiaa. (Oliko
mentori naissa asioissa hyva?) Oli, kaikissa. peinsita, mita halusinkin. (A2)

Kolmas mentori oli aktiivisen kuuntelijan roolissdloin, kun aktorilla oli men-
torointiprosessin aikana turhautumisvaihe. Nelj@ntori sai hyvat arviot erdalta
aktorilta siitd, ettd tAma mielestaan arkana hénkilpystyi puhumaan mentorin
kanssa aroistakin asioista. Mentori kannusti a&tatbnessa tilanteessa. Lisaksi
kaksi eraan mentorin aktoria saivat paljon henkisk&a aktorin vaikeassa tilan-
teessa.

Yksi mentori sai moitteita siita, ettd hén ei kualthm eikd kannustanut akto-
ria. Aktori oli tilanteessa, jossa han halusi kestosta, auttamista jaksamaan jne.
Aktori ei kuitenkaan tallaista empatiaa mentortgaanut.

Mentoreiden rooleja on tarkasteltu edelld useaskdkulmasta yhteensa 15
kasitekuvauksen avulla. Kaksi mentoreista toi judta he pyrkivat tietoisesti
tiettyyn rooliin mentorointisuhteessaan. Molemmitylvat mentorin statusroo-
liin eli siihen rooliin, jonka aktori antoi menttiden.

6.2.3 Emotionaalinen valimatka

Emotionaalisella valimatkalla (l&heisyydelld/etgdglld) tarkoitetaan tassa ak-
torin ja mentorin valisen vuorovaikutussuhteen tt@inyyden, luontevuuden,
luottamuksellisuuden, laheisyyden, jannitteisyyqervarovaisuuden méaaraa ja
sitd, kuinka hyvin aktori ja mentori pystyvat hagamaan toistensa toiveita ja
tuomaan esille omia toiveitaan vuorovaikutussuhtesalta seka kasittelemaan
niita dialogissa.

Emotionaalisen valimatkan tarkastelu on jaettu &ahtalakategoriaan:
—  vuorovaikutussuhteen kehittyminen
—  toiveiden ja odotusten havaitseminen ja kagittel

Eras aktori kuvasi mentoroinnin vuorovaikutussuhéebkerkaksi ja helposti haa-
voittuvaksi. Hanen mielestaan vahaisetkin vaarimydéset ja asennoitumisvir-
heet voivat haitata vuorovaikutussuhteen kehittyénis

Tapaaminen aloitettiin edellisen muistion asioigekaisella oikeinymmarryk-
sen vahvistamisella. Turhilla vaarinkasityksillasokaattanut olla hyvinkin rat-
kaiseva vaikutus asioiden kulkuun jatkossa. Taksa tilanteessa korostuu
my6s mentorin rooli ja aktiivisuus hyvan aktori—rt@msuhteen yllapitdmiseen.
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On oltava aidosti kiinnostunut aktorin esille nosista asioista. Pienikaan asen-

hansa kanssakaymisen tilanne, jossa kaksi hen&ild&dennyt kanssakaymis-
prosessissa niin pitkalle, etta paastaan sillesingin suomalaisen yhteiskunnan,
reviirialueelle, jolle ei paasteta kuin lahipiilKyseessa on varsin haavoittuva
alue. (A19)

Vuorovaikutussuhteen kehittyminen

Vuorovaikutussuhteen kehittymisessa oli eroja eentarointisuhteiden valilla.

Vuorovaikutussuhteen kehittymista pidettiin erignskriittisena, koska mento-

roinnin kesto oli vain 8-9 kuukautta. Kramin (1988ukaan mentoroinnin |a-

hentymisvaihe (initiation) kestaa puolesta vuodesiaieen. Tulokset ovat Kra-

min mukaan paaosin odotettavissa vasta lahentyihssa jalkeen.
Vuorovaikutussuhteen kehittymista tarkastellaarem@min neljan kasiteku-

vauksen avulla:

— suhde on valitdn ja luonteva alusta alkaen

—  suhde kehittyy luontevaksi ja valittomaksi

—  suhde kehittyy, mutta sisaltaa varauksellisuutta

—  suhde jaa etéiseksi.

Lisaksi kahden ensimmaisen kasitekuvauksen osati@ yhdistaen — vuorovai-
kutussuhteita l&ahestytédan viela asiakeskeisyyddaheisyyden (=ihmiskeskei-
syyden) perusteella.

Suhde on valiton ja luonteva alusta alkaen

Selvd enemmistd mentorointisuhteista — 16 suhditata — oli valittomia ja
luontevia mentoroinnin alusta saakka. Yhden memtkaikki vuorovaikutussuh-
teet kuuluvat tahan ryhmaan.

Aktorit kuvasivat valittbmia ja luontevia mentor@isuhteitaan korostaen
muun muassa henkilékemian toimivuutta tai samadiiopituudella olemista,
toisen ymmartamista jo puolesta lauseesta tai dtegsta ja ilmeista, keskuste-
lun helppoutta tai avoimuutta, suhteen luottamdisseltta, [Ampimyytta, kitkat-
tomuutta, kaveruussuhdetta, osapuolten samantgigdta ja hyvaa kuuntelutai-
toa taikka sita, ettd kipeistakin asioista voipmhua avoimesti.

Eras aktori koki mentorointisuhteensa monella favarittain toimivaksi.
Henkilokemia toimi hyvin ja luottamus oli hyva. Akt koki, ettd osapuolet
ymmarsivat toisiaan jo puolesta lauseesta ja ogbbiyvin lukea toisensa ole-
musta ja ilmeita.
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... meilla oli aika janna ilmid. Meilla ei aina niinksanallisesti palautetta annet-
tu, mut niinku ma <mentorillekin> sanoin, ettad mell uskomatonta, ettd mel-

kein niin kuin toisten ajatuksia luettiin. Ettdgten olemuksesta ja ilmeista naki,
etta aha vain niin, et nain tédé asia kannattaakikum olla. (A25)

Toinen aktori tunsi mentorointisuhteen alusta saakdtta osapuolten oli helppo
keskustella asioista. Mentori ja aktori eivat dllaEmmin olleet vuorovaikutuk-
sessa keskendan. Kolmas aktori koki, etta hetsalasuodostui kaveruussuhde
ja osapuolet paasivat hyvaan ja avoimeen keskustehktori arvioi seka men-
torin ettd oman kuuntelutaitonsa erittdin hyvak&ljas aktori kuvasi mentoroin-
tisuhdettaan avoimeksi, luottavaiseksi ja lampimakaikka ihan alussa aktorin
puolelta oli hiukan jannittamista. Molemmat olivsamalla aaltopituudella, ja
mentorille oli helppo kertoa asioista. Viides aktawki, etta keskustelusuhde ol
luottamuksellinen ja lammin. Han kuvasi keskustedilea avoimeksi ja kertoi
my0s, ettd kipeistakin asioista pystyi puhumaariragsti.

Suhde kehittyy hiljalleen valittomaksi ja luontesiak

Osa mentorointisuhteista vaati aluksi hiukan tummssaikaa, ennen kuin ne
muodostuivat valittomiksi ja luonteviksi. Tahan ny&&n kuului kolme vuoro-
vaikutussuhdetta.

Erds mentori kuvasi aktorinsa olleen aluksi hyvamautunut, ja siksi tama ei
mentorin mielestd alussa ottanut vastaan palautietyés aktori koki molem-
minpuolista varovaisuutta olleen alussa. Mentoroirloppupuolella vuorovai-
kutussuhde parani mentorin mielesta merkittavastmputtui luontevammaksi.
Mentori koki luottamuksen kasvun my6ta aktorin ntunéen avoimemmaksi ja
vastaanottavaisemmaksi.

... (Aktori oli) hiljanen ja niinku hitaampi tuomaaros niita ajatuksia tai arem-
pi ehk&. Mutta mitéa pitemmalle se meni, niin si@rinikkaammaksi niinku me-
ni se. Han sanokin loppuseminaarissa sitten, éfia mukava tavata taas. Elik-
k& etté hankin sitten jo sai kertoa ja kertoil6]

Mentoroinnin alkupuolella toinen vuorovaikutussuhlgigki muotoaan, kunnes
aktori sopeutui mentorin tapaan toimia.

Mentori ei ottanut kantaa mihink&an, ja se aluksritsi. Vahitellen homma al-
koi toimia; ne tarvittavat tiedothan tosiaan ovamjinulla. (A4)
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Eroavuuksia valittdmissa ja luontevissa vuorovaiksguhteissa

Valittomat ja luontevat vuorovaikutussuhteet onttjaeviela kahteen ryhmaan,
l[&heisiin ja asiakeskeisiin. Kaytanndssa mentoiainmuorovaikutussuhteet
muodostavat jatkumon naiden kahden vaihtoehdoha:ali

1) Laheinen

Eraat mentorointisuhteet korostuivat laheisina. Blakohdistuivat erityisesti
kolmen mentorin mentorointisuhteisiin. Esimerkilksés aktori kuvasi suhdetta
lampimaksi ja luottamuksellisiksi.

... Sitd mietinkin, ettd t&& on niin outoo, ettd il@ro ihminen otetaan ja sille
taytys niinku ihan luottamuksellisesti rueta omgwo#aan... en ma 00 semmo-
seen tottunu enka ois ikind uskonu, ettd ma rupé&isilekkaan semmosii puhu-
maan. Kylla <mentoriin> pysty luottaan ja meilla iblan [Ammin ja semmonen
(vuorovaikutussuhde)... Ihan kylla luotin haneeysiid, ja meilla oli ihan hyva

suhde. (A13)

Jokaisella mentorilla oli vahintd&n yksi vuorovdikssuhde, joka ei muodostu-
nut laheiseksi.

2) Asiakeskeinen

Eraat aktorit kuvasivat keskustelusuhdettaan loutieselliseksi ja hyvin toimi-
vaksi, mutta eivat kuitenkaan laheiseksi tai lanmgke vaan asiakeskeiseksi.
Nama kuvaukset keskittyivat neljan mentorin mentdrsuhteisiin. Yksi naista
mentoreista oli sama kuin edella l&aheisen vuoratagsuhteen osapuoli.

Eras aktori korosti suhteen luottamuksellisuuttattentotesi molempien osa-
puolten olevan asiaihmisia, mika nakyi suhteen iamypdessa.

(Syntyiké luottamuksellinen ja lammin keskusteluse) Sanotaan etta luotta-
muksellinen-sana varsin (hyvin kuvaa suhdetta). Kga ainakin ite niinkun
l&hdin siihen ihan selkeesti silla linjalla, ettg noi luottaa siihen, ettd asiat on
semmosissa kasissa, etta ei oo pelkoo siita, atkéittaako mitkdan muut motii-
vit siella ku pelkastdén se asia. Etta se luottallikuus on siina kasitelty. Ja se
mik& on lammin keskustelusuhde, se on niin epamaarédjektiivi ettd tota
l[Ammin ja [ammin. Me ollaan molemmat kuitenkin #smaisia ja niin edespain,
niin kyl siihen nahden se oli lAmmin. Ei voi semmsts [Ampiméasta puhua, kun
jonkun toisen parin kanssa, jotka on tunneihmi#a9g)

228



Suhde kehittyy, mutta sisaltaa varauksellisuutta

Kaksi mentorointisuhdetta kylla toimi, ja niisséskaltiin keskeisia aktoria kiin-
nostavia asioita, mutta ne kuitenkin sisalsivavdst ylivarovaisuutta ja varauk-
sellisuutta keskusteluissa.

Kun saman mentorin toiset vuorovaikutussuhteet rostivat laheisiksi ja
lampimiksi, niin kaksi vuorovaikutussuhdetta sis§lg/arovaisuutta ja varautu-
neisuutta. Naitdkin vuorovaikutussuhteita voidaaté&g kuitenkin toimivina,
luottamuksellisina ja aktoria hyoddyttdneind. Moleatrsuhteet olisivat kehitty-
neet luontevammiksi ja avoimemmiksi, jos mentoiisirtide olisi viel& jatkunut.
Ylivarovaisuus tuli esille erityisesti aktorin pedta. Toisen aktorin mielesta
my6s mentori oli ylivarovainen. NAma& molemmat aktolivat hyvin maaratie-
toisia ja itseohjautuvia.

Ensimmainen noista aktoreista oli hyvin pidattywiinMentori ei aina saa-
nut selville, mitd aktori ajatteli. Aktori kysyiseaan kiinnostavasta aihepiirista
mentorin ndkemyksid, mutta ei kertonut omia nakesigdn eika sita, mita miel-
téa han oli mentorin ndkemyksista.

(Oliko aktorin ajatuksiin mukaan meneminen helppda®oiko aktori siina?)
No siin&a oli vaha rajoittuneisuutta. Han oli jotemk nyt varsinaisesti varautu-
nut, mutta kuitenki, ettd piti véhan niinku enensgallaan niita ajatuksia kun
muut (aktorit). (Syntyikd luottamuksellinen ja larimkeskustelusuhde?) No sii-
ta huolimatta kylla syntyi, mutta etta pientd vatautai tantyyppista siina oli.
(M2)

Toinen aktori kertoi mentorin mielesté joistakin ista asioistaan ja ajatuksis-
taan ymparipyoreasti, ja mentorin oli vaikea paasitsta kunnolla selvyyteen.
Aktori rajasi niin selkeasti keskustelunaiheet pgksityisasioistaan — vaikka ne
vaikuttivat aktoriin voimakkaasti — etta se haittasorovaikutussuhdetta. Men-
toroinnin edetessa yksityisasiat tulivat peitellysiukaan aktorin lausuntoihin.
Mentori koki, etta han ei pystynyt niihin ottamaeantaa. Aktori kuvasi mento-
ria ylivarovaiseksi.

Suhde jaa etaiseksi

Nelja mentorointisuhdetta jai etéiseksi. Kolmessantorointisuhteessa mentori
koki, etté aktori oli niin varautunut tai pidattyman, etta tama ei paastanyt men-
toria mukaan pohdiskelemaan avoimesti mieless&neotsioita. Kyseiset akto-
rit tulivat mentorointiprosessiin ilman selkedanea, eikd teema muodostunut
selkedksi missdan vaiheessa. Yhdessa vuorovaikhtesssa aktori puolestaan
koki, ettd mentori ei ollut hanesta aidosti kiinloait eikd kuunnellut hanta ja
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sen takia aktori muuttui pidattyvaisemmaksi ja sgimaksi ensi tapaamiseen
verrattuna.

Erd&n aktorin keskustelutilaisuudet olivat mentarirelestéa suorastaan tus-
kastuttavia. Aktori oli mentorin mukaan passiivinankeskustelussa syntyi hil-
jaisia hetkia. Silti tapaamistilaisuudet pidet&nnalta sovitun mittaisina. Mento-
r ei saanut aktorilta palautetta siitéa, miten aksuhtautui mentorin esittdmiin
kommentteihin tai nédkemyksiin.

Mulle tuli niinku vaivautunu olo siind, etta se gkeistelun pituus) oli tarkasti se
kaksi tuntii ja vaikka meilla ei ollu asiaa (ainannpitkalle), niin h&n (=aktori)
halus, ettd me oltiin se kaks tuntii. Ja han kaso kellosta ja sit lahdettiin
(pois). Ja ma koin, etta siela oli niinku vaivangiia hiljaisuuksiaki valilla, kos-
ka ma en osannu enda herattaa sita... niinku kylssisany(M1)

Eras noista aktoreista koki, ettd hanella olisipyt olla jokin murhe, etta mento-
rointi olisi ollut luonnollista. Itse asiassa sas@ia aktorille oli — mentorin ker-
toman mukaan — sattunut tapahtuma, joka selvastsishanta, mutta jonka han
nosti keskusteluun vasta aivan mentoroinnin lopussa

Kolmannen aktorin mentori koki vuorovaikutussuhtesglvasti etaiseksi.
Han koki, ettd aktori ei paastanyt hanta ajattedluagaamisessa pintaa syvem-
malle. Aktori kuvasi vuorovaikutussuhdetta onnigeksi, mutta kommentit
antoivat silti vaikutelman varauksellisesta vuoliGutuksesta.

(Missa olit erityisen hyva mentorointiprosessisdaJahan mun mielesta meil-
& hyvia keskusteluja oli (mentorin kanssa) ja...a#in keskusteluja. Kuinka
syvdllisia ne oli, niin se on sitten taas toinartt(). Valilla oli, valilla ei, etta...
mutta syvemmalleki ois paljon paésty, jos ois Halmenna. — — Siita annan it-
selleni miinusta, etta en kuitenkaan kayttany aikihmaaraa tai ollut niin aktii-
vinen, kun olisi pitdnyt olla. Et kaikkia mahdollisksia ei varmaan kaytetty.
(A18)

Itse asiassa mentori olisi halunnut keskustellagdigemmin, mutta han koki,
ettd aktori ei halunnut. Loppuraportissa aktoiitéii omaa passiivisuuttaan. Han
koki, ettda han olisi saanut enemman, jos olisi ptarwt ja I6ytanyt aikaa
enemman prosessiin.

Prosessin aikana mentorini sanoi minulle monet#, mentori on aktorin peili.
Jos ndin on, niin ei peilistdkddn mitdan nay, jomene sen eteen seisomaan.
Toisin sanoen sen sain, mitd pyysinkin. Olisinkéuhaut tai odottanut enem-
man, kuin mita sain, niin voidaan kaantaa ehka pdiim, ettd en osannut menna
asiaan ehk& niin syvélle, kuin olisin halunnut|gml ehk& mentorinkin on vai-
kea siihen tarttua. — — Kysymykseen, lahtisinkt aliegn, antaisin varauksella
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vastauksen "kylla”. Talla varauksella tarkoitarsi¢tta tdma touhu vaatii aikaa
ja valmistautumista. Suurin yllatys oli ehké seinkpaljon aikaa olisi tarvittu, ja
sitd aikaa minulla ei nyt ollut kaytossa. (A18)

Neljannen vuorovaikutussuhteen lahentyminen pysdtdsi ensi tapaamisissa,
kun aktori koki, ettd mentori ei ollut hanesta kistunut. Sen sijaan puhelias
mentori ei havainnut tatd aktorin kokemusta ja yigtaisreaktiota, ei ainakaan
itsestdan johtuvaksi. Han piti aktoria sulkeutursgeraikka kertoi aktorin avoi-

mesti puhuneen itsestddn mentoroinnin alussa. Tassévaikutussuhteessa
henkilokemiat eivat kohdanneet eivatkd osapuoleisbaneet lahentamaén vuo-
rovaikutussuhdetta. Vuorovaikutussuhde oli menridllp jo siind vaiheessa,

kun aktorille tuli varsin otollinen keskusteluteeni#in ei ottanut sitd mentorin
kanssa edes puheeksi, vaikka alussa aktori oli alloin kertomaan omasta ti-
lanteestaan.

Toiveiden ja odotusten havaitseminen ja kasittely

Vuorovaikutussuhteissa oli suuria eroja siind, kaimelposti niisséa kasiteltiin
mahdollisia kahdenkeskisen vuorovaikutussuhteemitoiseen liittyvid asioita,
esimerkiksi toiseen osapuoleen kohdistuvia rodai- tbimintatapaodotuksia ja
keskustelusisallon ohjautumista enemméan omien éalajukaisesti. Minkaan
etaiseksi jddneen vuorovaikutussuhteen kahdenkssiisdialogissa ei kasitelty
vuorovaikutussuhteen toimimiseen liittyvia asioitdydskaan ylivarovaisissa,
mutta silti toimivissa vuorovaikutussuhteissa m#ia asioita ei otettu esille.

Valittomista ja luontevista vuorovaikutussuhteistin yhdessa asiakeskei-
sessa suhteessa osapuolet keskustelivat edellguisa@nasioista, mutta siinakin
tapauksessa vain mentorin esille nostamista asioigissa kohdin aktori olisi
halunnut pureutua paljon syvallisempiin keskustefyikuin mita toteutui, mutta
han ei kuitenkaan kertonut tata toivetta omalle todieen.

... jotenkin kumminki jalkeenpéain kattoen mentiin kélsen silleen, etté rima oli
lian alhaalla asioitten kasittelyssa, ettei niinjkigtiin haettu syvyytta ihan tar-
peeksi niihin asioihin. (A12)

... va@han niinku lilan helpolla paéstettiin toinemse@mme. Se semmonen vaikka
niinkun ymmartaa ja ndkee ja on samaa mielta, meitlttumminkaan lahteny
semmoselle, etta olis niinku vahan koetellu syvettiméA12)

Toisen osapuolen toiveiden ja odotusten kasittelyirmessa kahdenkeskisessa
keskustelussa tapahtui vain niissa vuorovaikutusssga, jotka olivat ensinna-
kin valittdmié ja luontevia seka sen lisédksi lamg@ina avoimia. Asiakeskeisissa
vuorovaikutussuhteissa joko suhteen toimivuuteeallat tarvetta vaikuttaa tai
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sitten tarpeet olivat niin vahaisia, etta niidemmimiotta jattaminen ei lopulta ollut
haitallista kokonaisuuden kannalta.

Toiveiden ja odotusten havaitsemista ja kasittaelyérovaikutussuhteessa

tarkastellaan lahemmin kolmen kasitekuvauksen avull

avoin keskustelu
ei taitoa, uskallusta tai halua kasitella
odotuksista voimakkaasti erilaiset kasitykset.

Avoin keskustelu

Oikeastaan ei ollut yhtdan sellaista mentorointigtta, jossa olisi avoimesti
keskusteltu siita, mitd osapuolet odottivat tagsii. Kahden mentorointisuhteen
alussa tai alkupuolella naita keskusteluja kayjonkin verran mentorin aloit-

teesta kun naytti silta, ettd mentorointi ei mudédrtisi sujumaan.

Eraan mentorointisuhteen alussa kaytiin keskustetudtei enaa mentoroin-

nin edetessa.

(Kysyitk6 aktorilta palautetta siitd, etta onkoanttasi rooli sitd, mitad aktori ha-
luaa?) Silleen jos oikeen muistan, niin nimenomgahktorin> kanssa siita ol

sen takia puhetta, ettd kun se alku oli semmondérvaiinku ilmassa leijuva,

ettd mihin suuntaan t&d& koko prosessi on niinkddéh liikkeelle. Koska kui-

tenkin halusin niinku h&nen itsensa sen tavallaaéritielevan ja viitottavan...

Ja kun se ikdan kuin selkiyty niin sitte mentiiitten sopimusten ja pelisaanto-
jen mukaan. (M4)

Tallaista keskustelua erdén toisen mentorointisrhtgkupuolella kaytiin myos.
Mentori otti asian esille, kun han koki, ettd meatotisuhteen parantamiseksi
oli tehtava jotain.

Ja sit ma jossakin tapaamisessa (ajattelin), etndykylla rohkeesti tan otan esil-
le ja mina sitten hanelle siitd puhuin, etta kokebéiin, ettd mind painostan ja
min& johdatan ja mind hiostan ja han vakuutti tiihanteen kertaan, etta "ei”,
ettd han on tosi tyytyvainen nain. (M6)

Ei taitoa, uskallusta tai halua kasitella

Erityisesti yhdessa mentorointisuhteessa aktori, ketk& suhde ei toiminut. Ak-
tori ei kuitenkaan uskaltanut selvittaa puhumall@revaikutussuhteeseen liitty-
via toiveitaan. Han oli sitd mieltd, ettd mentoalisi pitanyt tunnistaa hanen
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toiveensa ja toimintatapansa dialogissa ja toiniden mukaisesti. Kun mentori
ei tata tehnyt, aktori passivoitui. Aktori halusikéoriteettimentorin itselleen ja
oletti taméan olevan hyva kuuntelija ja empaattimanitei sitten uskaltanut ohja-
ta mentoriaan "oikeille raiteille", kun tama ei attut empaattista kuuntelijan
roolia.

... ma oon kumminkin sellanen, ettd kun ma oon vuailaxtuksessa, odotan si-
ta, ettd se toinen niinkun todella niinkun katsowanetta... kuuntelee mua, niin
siind on voinut kdyda sillainkin, ettd me ollaadkiftu toisiamme vaarin, ettd

<mentori> ei niinku tunnista musta sita, ettd matad sita reaktiota, ja sitten se
luulee, ettd ma en halua puhua ja sitten se rufgepuhuun. (A17)

Kyseinen aktori tunnisti jalkikateen olleensa lilarka ohjaamaan dialogia ha-
luamaansa suuntaan. Toisaalta han koki, ettd patkaisu olisi saada toinen
mentori, joka olisi enemma&n hanen itsensé kaltainen

(Jos nyt aloittaisit mentoroinnin alusta, mité gitdehda toisin?) Pitas niinkun
heti alusta ottaa selvasti esille, ettd mé haléatattdmmaosta ja tammaosta tulosta
ja keskustella asioista ja sanoo se. Mutta ehk&ahdaisin sitten, ettd mentori
ois ehk& vahan enemman semmonen samantyyppir@maashmistyyppia kun
mind itse. Etta sillon se olis huomattavasti helpaen Se ei sitte niinku vaatis
semmosta kauheeta yrittdmista. (A17)

Samainen aktori erotti vuorovaikutussuhteen hekkitdan ja dialogissa toimi-
misen toisistaan. Hanen mielestaan henkilékemiasp&han hyvin”. Aktori siis
heittaytyi passiiviseksi, koska mentori ei haneelgstaan panostanut riittavasti
mentorointiin eli mentori oli passiivinen. Aktorilianentorin passiivisuudesta
katkera ja loukkaantunut, mutta ei uskaltanut kernutostoiveitaan mentorille.

Kyseessa olevassa tapauksessa aktorin ja mentmiiodotukset eivat koh-
danneet. Aktorin sitoutuminen mentorointikeskugiaelwaheni, ja tulokset jaivat
vaatimattomiksi. Kun aktorilta kysyttiin, mikd hémenielestaan oli merkittavin
hydty mentoroinnista, aktori ei [6ytanyt yhtaan ty

Odotuksista voimakkaasti erilaiset kasitykset

Kuten edelld on todettu, mentorointisuhteissa ksthtiin hyvin vahan niista
odotuksista, joita osapuolilla oli toisiaan kohta&un puhetta oli vahan tasta
aiheesta, paljon jai sen varaan, mita osapuolkitgivat toistensa odotusten ole-
van. Muutamissa mentorointisuhteissa osapuolillgsoja tulkintaeroja.

Yhdessa vuorovaikutussuhteessa aktorilla ja melatadi paljon vastakkai-
sia kasityksia. Aktori koki olleensa aivan alussaia ja muuttuneensa passiivi-
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seksi ensimmaisten tapaamisten seurauksena. Méaagrkuvasi aktorin olleen
aluksi pidattyvainen ja muuttuneen avoimemmaksintdella ja aktorilla ol
vastakkaiset kasitykset myos kuuntelun toimimiséstseisessa vuorovaikutus-
suhteessa. Mentorin mielesta kuuntelu toimi ihanimymutta aktorin mielesta
mentori ei kuunnellut hantd. Mentorin mukaan luwmitiksellinen vuorovaikutus-
suhde syntyi heti, aktori koki toisin. Aktorin mesitd h&nen arvostuksensa men-
toria kohtaan katosi ensi tapaamisten jalkeen.

Toisessa vuorovaikutussuhteessa nakemyserot éttyaktorin ja mentorin
rooleihin ja rooliodotuksiin. Aktorin mukaan mentomolisi pitanyt olla aktiivi-
nen mentorointiprosessin ohjaaja ja aktorille ofigtanyt passiivisempi rooli.
Mentorin mielesta aktorin olisi pitdnyt olla itsgahituva oppija, joka ei tarvinnut
"viihdyttgjaa”. Talléin mentori olisi voinut toimid&hinna aktorin ajatusten pei-
laajana.

<Mentori> sanoi usein, ettd mentori on aktorinipeilietylla tavalla oon samaa
mieltd, ettd jos ei peilin eteen mee, niin ei digtitdan naykkdan mutta siina
vaiheessa kun jos tulee hiljasia tilanteita niimeilla niita ei paljon ollut — mut-
ta mita jos aktori ei enda Idyda mitdan (uutta kesitavaa), vaan han haluaa,
niin onko mentori valmis kaivamaan niitd. En nglda pistda sitd mentorin
piikkiin, ettei menty syvallisiin (asioihin) vaanitsestdhan se on kiinni, mutta
siella varsinkin kun tuntuu, ettei 16ydy sitd (kasteluaihetta, juonta, ideaa...),
niin ehka mentorin olis syyta vieda sita (dialogsgyemmalle, ettei se nyt jais
pintaliidoks. (A18)

Kolmannessa vuorovaikutussuhteessa nakemyserotiskoivdt avoimuuteen.
Molemmat kuvasivat toista osapuolta ylivarovaisekditori koki, etta mentori
ei kertonut tarpeeksi avoimesti nakemyksiaan, jatorekoki, etta aktori ei tuo-
nut keskusteluun avoimesti kaikkia niita asioitatk@a mentorin mielesta olivat
selvasti akuutteja ja joita olisi kannattanut otteakusteltavaksi.

Neljannen vuorovaikutussuhteen osalta aktori haemgita, etta mentori vei
keskustelua ajoittain sivuun hanta kiinnostavigteiata. Mentorin mielesta nain
ei tapahtunut. Hanen mukaansa ongelma oli siina,adtori ei kertonut omista
ajatuksistaan riittavasti. Aktori kyseli mentoridkemyksia, mutta ei kertonut
omistaan eika tuonut julki, mita mielta han oli rteem nakemyksista. Han ku-
vasi mentoria erinomaisen taitavaksi ohjaajakdia joli nakemysta ja joka osasi
tarttua oleelliseen. Toisaalta aktori kritisoi n@m hitautta asiaan paasemises-
sa. Se, ettd aktori ei vienyt itse aktiivisestikietelua hanta kiinnostavaan yti-
meen, viittaa siihen, ettd aktori on ohjannut hsbndialogia. Mentori olisi voi-
nut pysya paremmin ytimessa, jos han olisi tienmyta aktori halusi keskuste-
lulta.

Viidennessa vuorovaikutussuhteessa mentori pitoraktsulkeutuneena ja
passiivisena ja koko mentorointia epaonnistuneemnsgta aktori piti vuorovaiku-
tussuhdetta avoimena ja onnistuneena. Mentori ifeiemmiksei keskusteltu
tilanteesta, joka useimmille ihmisille ja my6s akte oli henkisesti vaikea ja
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jossa tama oli mentoroinnin aikana. Aktori itse&hnyt mitdan vaikeaa tilannet-
ta tai uhkakuvaa. Mentori koki, ettéa luottamuksgdli vuorovaikutussuhdetta ei

syntynyt.

... ettéd mitenka saa tammaosen henkilon puhumaan.oistk® se ollu sitte vaan
se aika. Tarvitaanko sitte siind hanen tyyppisenisbn kanssa pidempi proses-
si, ettd se luottamus sitte [6ytyy? (M1)

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd mentorointisdéteiemotionaalisissa vali-
matkoissa (laheisyydesséa/etaisyydessa) on ollukittéand eroja. Osa suhteista
oli valittbmia ja luontevia alusta alkaen, jotkuthittyivat sellaisiksi, ja jotkut

jaivat etaisiksi. Merkittavia eroja oli siinga, kiia helposti suhteissa pystyttiin
kasittelemaan toiseen osapuoleen kohdistuvia taiveisaksi joissakin mento-
rointisuhteissa oli olennaisia eroja aktorin ja toeim nakemysten valilla siita,

kuinka luonteva mentorointisuhde oli kyseessa.
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/ TUTKIMUKSEN
LUOTETTAVUUDEN ARVIOINTIA

Tassa luvussa kasitellaan tutkimuksen luotettaayatipatevyyttd useasta nako-
kulmasta. Tarkasteluun kuuluu tutkimusmenetelmmrekuvuuden ja tutkimus-
asetelman arviointia seka tutkimusaineiston jaitutistulosten luotettavuuden
arviointia. Laadullisen tutkimuksen luotettavuudtmkasteluun liittyy lisdksi
uskottavuuden ja vertailtavuuden arvioimista sekdodavuuden ja vahvista-
vuuden tarkastelua. Laadullisen tutkimuksen luatettiden arviointi koskee
koko tutkimusprosessia. (Eskola & Suoranta 1999,)21

Liséksi tutkimuksen luotettavuutta ja patevyytta tarkasteltu luvussa 3.1.
Siind kasitelladn mm. tutkimusmetodologisten ratldpEn ja tutkimuksen luotet-
tavuuden valista kytkentaa ja esitelladn tutkimeksiattyva erotteluongelma.

Tutkimuksen luotettavuudella tarkoitetaan tutkimerksapautta satunnaisista
ja epaolennaisista tekijoista. Laadullisen tutkiserk keskeiset luotettavuusteki-
jat ovat tutkimusprosessin julkisuus ja avoimuuaadullisessa tutkimuksessa
paaasiallinen luotettavuuden kriteeri on tutkijgeit (Tynjala 1991, 395; Varto
1992, 103-104; Eskola & Suoranta 1999, 211.)

Luotettavuuden, uskottavuuden, vertailtavuudemetitivyyden ja yleistetta-
vyyden arvioimiseksi tutkijan on esiteltava omaittikohtansa, teoreettiset lah-
tokohdat, kayttamansa menetelmat, rajaukset, keské@sitteet, tutkimuksen
kohde, tutkimuksen kulku ja aineiston keruu mahsioiman hyvin ja perustel-
tava tulkintansa seka teoreettisesti ettd aingilstolsesti. Merkitysten tulkinta
tulee todentaa esimerkein, jotta lukija voi arvaoisherkityksia, joita ilmaisuille
on annettu. Lukijalle annetaan mahdollisimman tarkkivaus seka teknisista
operaatioista ettd ajatusoperaatioista, jotka iaaneet esitettyihin tuloksiin.
(Varto 1992, 112-114; Ehrnrooth 1992, 40; Makel@21%3; Stake 2000, 444,
Alasuutari 1994, 205, 222; Sandberg 1996, 137;a8y®t al. 1996, 129-131.)
Lukija voi arvioida itsenaisesti tutkimuksen ludéetuutta. Tastd seuraa, etta
tutkijan on nostettava nakyviin nimenomaan tutkiserk kannalta kriittisimmat
kohdat. Hanen tulee antaa lukijoille parhaat mais#levaat arviointia varten.
Osavastuu tulosten siirrettdvyydesta jaa aina ruikiulosten hyodyntajalle.
(Tynjala 1991, 390, 395; Makela 1992, 53-54, 57)}-59.

Tutkimuksen vahvistuvuus tarkoittaa sitd, etta yehdlkinnat saavat tukea
toisista vastaavaa ilmiota tarkastelevista tutkismstia (Eskola & Suoranta 1999,
213). Tapaustutkimusten tekijat raportoivat tap&ilstietden, etta kyseisia ta-
pauksia verrataan muihin. Siind, kuinka paljon répasisaltavat vertailua, on
eroja. Useimmat naturalistista, etnografista jaofeanografista tutkimusta teke-
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vat tutkijat keskittyvat kuvaamaan tapausta niisiggiskohtaisesti, etta lukijalle
muodostuu hyva mahdollisuus tehda vertailuja. ¢@&rgt al. 1996.)

Tutkimuksen patevyys liittyy siihen, miten hyvintkimuksen tulos vastaa
tutkimukselle asetettuja paamaaria.

Yleistykset, jotka tehd&én tutkimuksen kuluessagaetaan tutkimustuloksina,
edellyttavat, etta tutkimuksen kulku ja siind saag@gtelmat syntyvat vain te-
matisoidusta kokonaisuudesta, ei mistddn muuakatg\1992, 103).

Ehrnroothin (1992, 40) mukaan kvalitatiivinen anyaiyei ehka ole tasalaatuisten
paatelmien ketju, vaan sarja eriluonteisia ja sargjetavoin seurattavia ajatus-
ketjuja. Siksi han suosittelee erottamaan toisaataiston analyyttisen kasitte-
lyn ja tulkinnan ja toisaalta analyyttisen paattejg argumentoinnin. Ta&méa hel-
pottaa muun muassa tutkimuksen toistettavuuttasiNainen toistettavuus on
ymmarrettava seuraavasti: luokittelu- ja tulkintasdot on esitetty niin yksiselit-
teisesti, etta niitd soveltamalla toinen tutkijatyy samoihin tuloksiin. Analyy-

sin arvioitavuus syntyy siita, etta lukija kykersmsiraamaan tutkijan paattelya.

Tutkimuksen luotettavuutta voidaan lisata kayttdan&iangulaatiota. Trian-
gulaatio voi olla aineisto-, tutkija-, teoria- tenetodologiatyyppista (Janesick
2000, 391; Eskola & Suoranta 1999, 69-70). Tutkgagulaatio tarkoittaa, etta
useampi tutkija suorittaa havaintoja samasta tuikkohteesta, jolloin he voivat
verrata aineiston ja analyysin paikkansapitavyykgoriatriangulaatiossa ilmitta
l&hestytdan useasta eri teoriasta kasin. Metodahigngulaatio tarkoittaa usean
tutkimusmenetelméan soveltamista aineiston hanksma&ineistotriangulaatios-
sa kaytetdan samasta lahteesta useampia aineissijaerkiksi haastatteluja,
artikkeleita, kuvanauhoituksia, tilastotietoja jne.

Laadullisen aineiston ja siita tulkinnan avulladéytyjen merkitysten ja mer-
kitysluokittelujen validiteetti riippuu kahdestaiasta: siita, miten ne vastaavat
tutkimushenkildiden ilmaisuissaan tarkoittamia nigKsia ja toiseksi, missa
maarin ne vastaavat teoreettisia lahtokohtia. Aboei kohdalla luotettavuus
merkitsee ensinnékin aitoutta. Aineisto on aitaa) kutkimushenkilét puhuivat
tai muuten ilmaisivat itsedédn samasta asiasta tkuikija oletti. Toiseksi aineis-
ton on oltava relevanttia ongelmanasettelun taastd@vien teoreettisten kasit-
teiden suhteen. (Suojanen 1992, 129; Varto 1992) 10

Validi aineisto ei viela takaa, etta tehdyt johtafikset ovat luotettavia (Suo-
janen 1992, 52). Aineiston analysointi ja johtopgatgn tekeminen sisaltavat
aina tulkintaa, joka voi olla virheellista. Johtépdkset eli tulkitut merkitykset ja
merkityskategoriat ovat valideja, kun ne vastaawniéd merkityksia, joita tutkit-
tavat henkil6t tarkoittivat ilmaisuissaan ja kun vestaavat ongelmanasettelun
taustalla olevia teoreettisia lahtdkohtia. ( Esk&lI&uoranta 1999, 214; Syrjala
et al. 1996, 129-130.)

Tutkimuksen uskottavuutta pystytaan lisaéamaan sidtd tutkija tarkistaa
tutkituilta kysymalla, vastaavatko hanen kasitisglksensa ja tulkintansa tutkit-
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tavien kasityksia (Suojanen 1992, 52). Tata tutkijaole tehnyt, mitd voidaan
pitaa taman tutkimuksen heikkoutena.

Tutkija on pyrkinyt kuvaamaan ja perustelemaan rekesa ratkaisut tarkas-
ti, laajasti ja rehellisesti. Olisi kuitenkin sustaan naiivia vaittaa, etta tutkija
olisi pystynyt taydelliseen objektiivisuuteen taydtlelliseen tutkimuksen koko-
naissuoritukseen parhaasta yrittamisestaan hueiim@trt. Wager 2000, 7-8.)
Se, mitd tama tutkimusty® on eniten opettanut, @netéd on oppinut olemaan
entista ndyrempi kaikenlaisessa tutkimustydsséhtopaatosten esittamisessa.

Tapaustutkimukselle on ominaista se, etta tutlijeukittavat ovat vuorovai-
kutuksessa keskenaan. Tutkija on mukana hankkeesise subjektiivisine ko-
kemuksineen, ei kuitenkaan mielivaltaisesti sigttd hanen toiveensa ja ennak-
koluulonsa saisivat maarata sen, mika on tutkimukspputulos. Kyse on siita,
ettd tutkijalla on oma tapansa ymmartaa tutkimudktta ja ettéd hanella on omia
siihen liittyvia olettamuksia. Tapaustutkimus owagidonnaista, toisin sanoen
tunnustetaan, etta tutkija on mukana koko perstisnatensa voimalla. Hanen
arvomaailmansa on yhteydessa siihen nakemykse# Jtin muodostaa tutkit-
tavasta ilmiosta. Tutkijan on pyrittava tiedostam&aikki lahtoékohtaolettamuk-
sensa, sitoumuksensa ja arvomaailmansa seka tuoragalki tutkimusta rapor-
toitaessa. (Syrjala et al. 1996.)

Tutkijan oman subjektiivisuuden tunnistaminen jaikaleminen koko tut-
kimusprosessin ajan on yksi laadullisen tutkimukseotettavuuden kriteeri.
Oman viitetaustan tiedostaminen auttaa tutkijaadobisimman objektiivisesti
tavoittamaan tutkimushenkilon tarkoittaman merksgh. (Sandberg 1996, 137.)

Tutkimusasetelmasta johtuen tutkimuksen luotettayawskottavuus asettu-
vat erityisen kriittisen tarkastelun kohteeksi. &ekitkimuksen kohteena ollut
toiminta, mentorointi, ettd sen tutkiminen kaynyisgt tutkijan aloitteesta. Tut-
kija oli itse mentorointisysteemin suunnittelijatdutuksesta vastaava ja yksi
mentoreista. Tutkimuksen kohteena olleista 25 nmremtbprosessista 24 % oli
sellaisia, joissa tutkija itse oli mentorina. Lisékutkija oli ensimmaisen toteu-
tuksen aikana kolmen mentorin esimies. Tutkijanojios kaikkien aktoreiden ja
yhden (kolmannessa toteutuksessa toimineen) markohdalla asemassa, jossa
hanella oli valtuudet ja velvollisuus arvioida h&@mndsuoritustaan ja antaa heille
arvosana opintojaksosta. Silloin kun tutkija hathslaaktoreita, arvosana oli
vield antamatta.

Tutkija on alusta alkaen tiedostanut oman monitdtoiroolinsa. Onhan han
tutkinut itse suunnittelemaansa toimintaa ja sealléi itse ohjaamiaan vuorovai-
kutusprosesseja, ja han on ollut myos yksi tutkisemkkohteista. Voidaan esit-
taa kriittinen kysymys, onko tutkija pystynyt pys§én objektiivisena. Vaara
tutkimuksen vaaristymiseen on toki olemassa ja padatiiviset mahdollisuudet
siihen ovat suuret.

Suurin este tutkimuksen vaaristymisen tahallissilatymiselle on tutkijan
etiikka ja moraali. Toinen este on avoimuus. Laajaptelmaterminologiassa
puhutaan jaljitettdvyydestd, joka tarkoittaa, gtiéaisesta myydysta tuotteesta
voidaan sen valmistusnumeron perusteella jaljikgseisen tuotteen koko val-
mistushistoria. Tahan tutkimukseen liittyen tutkija tutkijayhteisén luottamuk-
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sen varmistaakseen tallentanut arkistoonsa tarsittkoodiluettelot, laajan jul-
kaisemattoman raporttiversion seké tuhatlukuisetrbinnit sisaltavan tiedoston,
joista jokainen halukas, voi jaljittdd katkeamatémmketjun tutkimustuloksista
aina kulloiseenkin autenttiseen tutkimusaineisteaseen saakka. Tutkimusai-
neistosta on valittu 770 lausumaa, jotka on nastedtegorisoinnin perustaksi.
Niista vain pieni osa on liitetty lopulliseen julktujen tutkimusnaytteiden jouk-
koon. Tutkimustulosten pohdintaosuuksissa on usgemattu tutkimustuloksia
yksittaisen aktorin osalta kahden eri tutkimusoqesimerkiksi kahteen eri tut-
kimuskysymykseen keskittyneen paaluvun) valillaska tassa raportissa luki-
jalle esitetddn vain pieni joukko 770 lausumagtéjjdn on joko hankalaa tai
mahdotonta pystya todentamaan tata kahden tutksrasedlista vertailua. Sii-
takin syysta tutkija sailyttaa edella mainittugdasaineistoa.

Se, etta tutkija on paassyt hyvin laheltd seuraam@m&uulemaan tutkittavia
henkil6ita ja ollut yksi toimija muiden joukossa) auttanut hanté varmistamaan
tutkimusaineiston luotettavuutta. Tutkija tunsikiaimentorit, ja héanella oli ollut
vuorovaikutusta kahta lukuun ottamatta kaikkiernoeditdlen kanssa ennen men-
torointia opettaja—opiskelija-suhteen kautta.

Tutkija on hyddyntanyt aineistotyyppista trianguieta. Aktoreiden osalta
on voitu verrata haastatteluaineistoa ja kirjalidokumentteja. Lisaksi tutkija on
pystynyt vertaamaan mentorin ja aktorin vastauksiskendaan. Haastatteluky-
symykset olivat suurelta osalta samoja mentorgdll@ktoreille (toisin sanoen
molemmille esitetyt kysymykset kohdistuivat paacaatoriin).

Kuten edella on todettu, kokonaisuudesta vastaapettajan ominaisuudes-
sa tutkija oli vastuussa myds arvosanojen antamais&gma toi mukaan riskin,
ettd aktori halusi haastattelussa tai raporteisaatam liian hyvan kuvan toimin-
nastaan ja lopputuloksista hyvan arvosanan saaelakktentoreiden esimiehena
toimiminen toi riskin, ettd mentori ei haastattslshalunnut tuoda avoimesti
esille kaikkea tapahtunutta tai kaikkia omia kdstian.

Tutkija oli koko tutkimuksen ajan varmistavan ep@iinen, jotta hénelle
muodostuisi mahdollisimman realistinen kuva tutkksen kohteesta. Tutkija
tiedosti, ettd tama tutkimusasetelma tulisi jokpatéksessa olemaan Kkriittisen
akateemisen tarkastelun kohteena. Tutkijan objekéina pysymista edisti kaksi
asiaa: toisaalta hdnen oma moraalinsa, joka estéah@anipuloimasta tutkimus-
olosuhteita, -aineistoa tai tutkimustuloksia, js#&alta tieto siita, ettd han joutuu
tutkijana puolustamaan objektiivisuuttaan.

Tutkija on pitdnyt avoimuutta ohjenuoranaan kokikitnuksen ajan. Tutki-
jan erityisen laheisestad suhteesta tutkimuskohéeeseusee esiin kolme huo-
miota:

1) Tutkijalla oli prosessissa "sisalla” olemiseaukia erinomainen mahdolli-
suus syventdd ymmarrystaan tasta prosessista. Wdksgna, ilman omaa
autenttista kokemusta olla mentorina, han olishydallkopuolisemmaksi
myaQs itse ilmion ytimesta.

2) Tutkija kavi tutkimusaineiston ja -tulokset lapyds ilman tutkijan "omia"
mentorointiprosesseja. Aineistoon jai tuolloin 19%ntorointiprosessia.
Tassa supistetussa aineistossa olleet kuvausketegovat muuttuneet
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lainkaan laajempaan aineistoon (25 mentorointimsiag verrattuna. Yh-
dessakaan kategoriassa ja kasitekuvauksessa elesipelkastaan tutkijan
"omia” aktoreita tai mentorointiprosesseja. Tallaiseurantaa tutkija teki
tutkimuksen edetessd enemman tai vahemman tigiois@skka tutkijan
omat mentorointiprosessit olisi jatetty pois tutksaineistosta, oli erittain
hyodyllista ja tulosten kannalta varmaankin metgsilista olla itse sisalla
tutkittavassa prosessissa.

3) Tutkija itse uskoi vakaasti, etta han pystyitautumaan itseensa mentorina
lahes yhta objektiivisesti kuin muihinkin mentorieihOn tietenkin selvaa,
ettd muiden kasityksia tulkitessa valikappaleenasdktin lausuttua tai kir-
joitettua kielta, mutta tulkittaessa omia kasitgkfausuttua tai Kirjoitettua
kieltd ei aina ollut valikappaleena. Kokonaan hatadtiuja oli kuusi mento-
reita seitsemasta. Tutkija ei varsinaisesti siigshatellut itse itseaan. Tut-
kimusaineistossa on kuitenkin jonkin verran autstataineistoa myos tut-
kijan nakemyksistéa ja kokemuksista. Tutkija muodosgntoreihin liittyvia
kuvauskategorioita siten, ettd muiden mentoreidsalt® kategorioinnin
perustana olivat mentoreiden ja heidan aktoreidemsamat ja kirjaamat
lausunnot ja niista tehdyt tulkinnat. Itsensa fatldsetti kuvauskategorioi-
hin omien aktoreidensa antamien lausuntojen jadiseés haastattelun”
avulla. Tassa on huomattava, ettd tutkija ei ylesinny yhdessékaan ka-
tegoriassa tai kdsitekuvauksessa, vaan on ainas&ssa muiden mentorei-
den joukossa”.

Seuraava tutkijan omista pohdinnoistaan kirjaamastimpano ensimmaisen
mentorointitoteutuksen jalkeen kuvaa tutkijan sékieg& nakemyksia roolistaan
ja tutkimusasetelmasta. Siina tutkija ik&d&an kuinesn lausuu julki perustelunsa.

Alussa tuntui epdilyttavalta se, ettd toimisin sakiimuskohteen paasuunnitte-
lijana (myds tutkimuksen aikana) ja yhtena keskgisesallistujana (mentorina).
Pelkasin, ettd monen roolin sekoittuminen vaaristddksia tai ettei asetelmaa
pideta akateemisesti korkeatasoisena. Nyt kun gdanut ensimmaisia alustavia
tutkimustuloksia pilottitoteutuksesta, olen tullaivan painvastaiseen mielenti-
laan: on aivan uskomattoman hyddyllista tutkijgkgista nakemaan tutkittavaa
kohdetta nain laheltd ja omakohtaisesti. Kun olijgktiuteen on koko ajan
kiinnittényt erityistd huomiota, voi painvastoinnga, ettd saatan jopa kayttaa
likaa "ylikriittisyyskerrointa" verrattuna tilaneseen, jossa tutkija tarkkailee
kohdetta ulkopuolelta. — — On pakko todeta, ettfpppderkemmin tekisin vaaria
johtopaatoksia, jos olisin tdssa prosessissa t&jigiisen ulkopuolinen. Kunhan
olen rehellinen itselleni, voin saada laadukkaitaimustuloksia.

Tutkimusaineisto oli varsin rikas muilta osin paitgentoreiden toimintastrategi-
oiden tarkastelun osalta. Syvallisempiin tutkimighsiin paasemiseksi olisi
tarvittu enemman mentoreiden omia lausuntoja. Aditlean osalta aineistona oli
haastattelujen lisaksi joukko kirjallisia dokumesdt Mentoreiden kohdalla ai-
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neisto rajoittui heidan haastatteluvastauksiinsedjdlisesti heidan aktoreidensa
haastatteluvastauksiin. Mentoreiden haastattehigggitanyt paasta syvemmal-
le ajattelumalleihin ja kayttoteorioihin. Tasséayai tullaan laadullisen tutkijan
ehk&pa ikuisuusongelmaan: aina voisi 16ytaa viakneman ja saada aikaan vie-
& syvdllisempaa analyysia. Tama johtaisi loputtam&aastattelujen ketjuun.
Asia kiusaisi ehka véahemman, jos tutkimusaineisl@ mahdotonta saada enaa
lisda, kuten joskus on asian laita.

Voidaan olettaa, ettd se tapa ja ne argumentika joenkilokohtainen mento-
rointiohjelma -opintojaksoa markkinointiin opiskelile, vaikuttivat siihen, mil-
laisia osallistujia mentorointiin saatiin. Se pwtdan merkitsi, etteivat mento-
rointiin osallistuneet aikuisopiskelijat valttamittedustaneet keskimaaraista
opiskelijaryhmaa.

Tutkija on pyrkinyt huolehtimaan tutkittavien anonijeetista. Koska tutkit-
tavien joukko oli pieni, kokonaan ei voida estagi,settei asiaan vihkiytynyt,
varsinkaan itse mentorointiin osallistunut, pystgsittain purkamaan yksittaisen
tutkimukseen osallistuneen henkildn anonymiteetin.
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8 POHDINTOJA JA
JOHTOPAATOKSIA

8.1 Yleista

Aktorit ja mentorit |&htivat mentorointiin avoimimielin. He kaikki olivat ensi-

kertalaisia. Vain hyvin pieni osa aktoreista osdaksi hyddyntaa mentorointia
tehokkaasti. Monet aktorit halusivat ensisijais&stkea, mita mentorointi oli ja
vasta toissijaisesti saada tuloksia mentorointggses avulla. Muutama aktori
tavoitteli vain opintoviikkoja osallistumisestaarentorointiin.

Aktorit olivat jatkokoulutuksessa, ja se oli mum@ssa heidan statustaan
tyoelamassa. Monet aktorit pohtivat omaa tulevatsan ja etsivat omaa rooli-
aan ja uutta suhdetta muihin ihmisiin tutkintotasomsun myo6ta.

Mentorit osallistuivat mentorointiin kehittymis- jokeilunhaluisina. Mento-
rointiin osallistuminen koettiin l&hes poikkeuksettrityisen positiiviseksi ko-
kemukseksi.

"Mentorointi on ammatillista kehittymistd inhimidlessa viitekehyksessa”
(vrt. Oksanen 2004). Mentorointi on vuorovaikutusde, sosiaalinen konteksti,
jossa eivat vain toisen vaan myds omat kayttoteeriaskomukset ja merkitys-
rakenteet — voivat asettua kriittisen, kehittavarkastelun kohteeksi. Mento-
roinnissa aktorit paasivat ensin tehokkaasti tessé@a omia kasityksiaan ja tule-
vaisuudensuunnitelmiaan ja saivat palautetta onkgtgyistaan ja kykyusko-
muksistaan. Sen jalkeen he paasivat viela ohjatistseohjautuvasti eteneméaan
useita kehitys- tai toiminta-askelia dialogissa wsatuneiden tai uudistuneiden
kasitysten pohjalta.

8.2 Yhteenveto tutkimustuloksista

Mentorointi pystyi hyvin vastaamaan aikuisopisiaten ammatillisen kehitty-
misen varsin vaihteleviin tarpeisiin tarjoamallaskestelukumppanuutta, koke-
musta, asiantuntijuutta ja aktoreiden tarpeisivetovaa tdsmaohjausta.
Mentorointiin osallistuminen edellytti heittaytynésmelko vieraan ihmisen
kanssa kaytavaan dialogiin. Erityisesti aktorin Gldkmasta se sisalsi samanai-
kaisesti sekd suuren mahdollisuuden etta heikkauBleari osa aktoreista hyo-
dynsi mahdollisuuden olemalla rohkea, avoin, suout ja aktiivinen. Suuri
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enemmistd heista osa onnistui valitsemaan itselieentorin, jonka kanssa us-
kalsi olla avoin ja joka otti tilanteeseen sopivaalin.

Kaiken kaikkiaan mentorointi tuotti aktoreille patj positiivisia asioita: am-
matillista kehittymistd, jaksamista, tyOtyytyvaistd; kriisista selviytymista,
stressin ja turhautumisen vahentymista, myonteigyybimaantumista, eheyty-
mista, urakehitysta ja uratulevaisuuden jasentymist

Mentorointi uudisti aktoreiden nakemyksia moninaiseMentoroinnin ansi-
osta aktorit kokivat omaavansa kokonaisvaltaisemmitemyksen omaan tyo-
honsa ja tydymparistoonsa. Heidan suhtautumisessadmn ihmisiin tapahtui
uudistumista. He ymmarsivat oman toimintansa sewalkutukset tyoyhtei-
s6onsa aiempaa paremmin. Aktoreiden ammatillinagistwminen nékyi myos
parantuneena valmiutena ja haluna jakaa osaamisidemkanssa, esimiestoi-
minnassa kehittymisend, parantuneena valmiuterfaallana kuunnella ja olla
vuorovaikutuksessa toisten kanssa seka erilaisupadenlaisten toimintatapojen
parempana hyvaksymisena.

Monien aktoreiden osalta tapahtui eheytymistd nremain seurauksena.
Mentorointi lisasi aktoreiden tasapainoa oman g&emmien haaveidensa, tyon
ja ympariston valilla. Mentorointi auttoi aktoreitanmartdmaan aiempaa pa-
remmin sitd, mik& ohjasi heidan omia halujaan jait®taansa. Tasapaino lisdan-
tyi myos omien haaveiden ja kykyuskomusten vatitiéntoroinnin seurauksena.
Mentorointi auttoi aktoreita oman ammatti-identiteekehittdmisessa. Myos
ristiriidat muiden kanssa vahenivat. Aktorit [6y&iparemman tasapainon itsen-
sa ja tyon vélille. Heidan stressinsa vahentyyjsssa jaksamisensa ja muutok-
seen sopeutumiskykynsa lisdantyivat. Mentoroineurauksena joidenkin akto-
reiden turhautuminen vahentyi, mutta joidenkindisiyi.

Aktoreiden voimaantuminen mentoroinnin seurauksemasi selkeasti esiin
tutkimusaineistosta. Voimaantuminen ilmeni aktoegidtsevarmuuden lisaan-
tymisend, luottamuksen kasvuna omiin kykyihin sgkin hallinnan ja muutok-
senhallinnan tunteen voimistumisena. Se nakyi mmgbgeuden lisddntymisena
tuoda julki omia ajatuksia seka laajemman vastutsmnosena ja omatoimisuu-
den lisdantymisena tydssa.

Kokonaisuutena mentoroinnin tuomat positiivisekuaukset jattivat negatii-
viset asiat selvasti varjoonsa. Negatiivisista ia&aonousi esiin erityisesti yhden
aktorin tyytymattomyys mentorointiin. Han koki j&@nsa kokonaan ilman hyo-
tyja omasta alkuinnostuksestaan ja -sitoutuneisstade huolimatta. Mentorointi
lisdsi myos kahden aktorin turhautuneisuutta. Memtmin paattyessa he olivat
viela uratulevaisuutensa osalta epétietoisia, jo@kriisissd. Mentoroinnin jal-
keen molemmat vaihtoivat ty0paikkaa ja vaikuttivatostuneilta uusista tyoteh-
tavistaan.

Mentoroinnille oli ominaista, ettd aktori sai selakin merkittavia hyotyja,
joita han ei osannut odottaa saavansa. Uudistavaaatillista kasvua tapahtui
niissakin aktoreissa, jotka eivat sita mentoroitanedun pitden tavoitelleet. Ty6-
uraan liittyvat tekijat muuttuivat myos niilla akwlla, jotka eivat alun perin
hakeneet muutoksia tyduraan. Tama saattaisi sebté, miksi niin monet akto-
rit olivat erityisen tyytyvaisia mentorointiin osigtumiseensa, vaikka he olivat
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mentorointiin ryhtyessaan aktoreina kokemattoméa,ugeille heistad otollisen
teeman valinta oli mentoroinnin alussa vaikeaa.

Mentorointitutkimus tuotti yhden selkean yllatyks&onkinmoisena alitajui-
sena oletuksena tutkijalla oli, ettd aktori ei sanda hyotyja mentoroinnista, jos
sekd mentoroinnin teema puuttuu etta aktori kokeatarointikeskustelut hy6-
dyttomiksi. Yksi aktori sai kuitenkin hyotyja talkessakin tilanteessa. Kun ha-
nen tydyhteistssaéan sattumalta kuultiin hanenisgaleen mentorointiin, hanen
toimenkuvansa muuttui. Han kuvasi ryhtyneensa paéeksi mentoriksi. Han
koki tydnkuvansa muuttumisen myénteisena urakebéyki.

Mentorointi aikuisopiskelijan opintojaksona ei taah kaikkien kohdalla
ammatillista kehittymista siitdkaan huolimatta,aetipiskelija panosti kovasti
mentorointiin. Mentoroinnin onnistuminen oli hyvoaljon kiinni aktorin omasta
aktiivisuudesta ja oma-aloitteisuudesta. Mentoriritittyi epavarmuutta, niin
ettd aktiivinenkaan opiskelija ei voinut etukatesla varma, tulisiko han saa-
maan yhta paljon hydtya mentoroinnista kuin hangskelijatoverinsa, jolla oli
mabhdollisesti eri mentori erilaisine toimintastgiteneen.

Mentorin ja aktorin toiminnan ja vuorovaikutussidrniekuvaamiseen kaytet-
tiin yhteensa kymmenta kuvauskategoriaa (tdssa;jalisdkategoriaa). (Koska
kyse on vuorovaikutussuhteesta, joitakin kuvaugj@ieita ei oikeastaan pitaisi
sijoittaa joko mentorin tai aktorin toimintaa kuvaan luetelmaan vaan molem-
piin.) Naiden kategorioiden ja yhteensa 41 kaswkekltsen avulla pystyttiin
kuvaamaan mentoroinnin vuorovaikutussuhteesedmpvhit "syvallista ymmar-
rysta edellyttavat ulottuvuudet, maksimivariaatiopninaisuudet ja tyypillisyy-
det”.

Aktoreiden toiminnan kuvaamiseksi tdssa tutkimskaeon tunnistettu kolme
kuvauskategoriaa:

—  aktorin itsesaatelytaso
— aktorin avoimuus/varautuneisuus
—  aktorin kayttdma rooli keskustelijana dialogissa

Mentoreiden toiminnan kuvaamiseksi on tunnistetisi kuvauskategoriaa:
—  aktorin mentorille antama statusrooli

—  mentorille ominainen aktiivisuusrooli

— mentorin vuorovaikutussuhteessa kayttama toarmali

— mentorin kyttama ohjausstrategia

— mentorin reflektiivisyys oman toimintansa ohjasessa.

Lisaksi on tarkasteltu
- vuorovaikutussuhteen muotoutumista
—  toiveiden ja odotusten havaitsemista ja kayttel

Aktorin kannalta ulkopuoliseen mentoriin liittyi lsie epavarmuustekijoita etta
vahvuuksia. Useat aktorit kokivat ulkopuolisen neeimt tayttavan auktoriteetti-
aukon, jota muut henkilot aktorin verkostossa eoliget pystyneet tayttdmaan.
Toisaalta ulkopuolinen, melko vieras henkilo eiigyttmelko lyhyen mentoroin-
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tijakson aikana tulla aktoreille niin tutuksi jehkiseksi, etta kaikki aktorit olisi-
vat uskaltaneet heittdytyd avoimesti hyodyntamaantaroinnin mahdollisuuk-
sia.

Osalla aktoreista ei ollut taitoa, halua tai usksth ohjata keskusteluja tai
mentorin toimintaa toivomaansa suuntaan. Niissaukgissa, joissa aktori oli
passiivinen, myoskaan mentorilla ei ollut keinojgata keskusteluja tai aktorin
ajattelua haluamaansa suuntaan.

8.3 Tutkimustulosten ristiintarkastelua

Teemoihin liittyen merkille pantavaa oli, ettd mba&torit nimesivat "materia-
listisemman" teeman ja tavoitteen, kuin mihin kahdi se paaasiallinen hyoty,
jota aktorit korostivat mentoroinnin jalkeen tutkishaastattelun yhteydessa. Jos
verrataan toisaalta niitd teemoja, joita aktoritntoeoinnin alussa ovat nimen-
neet keskustelunaiheiksi, ja toisaalta niitd luaudst esitettyjd uudistavan am-
matillisen kasvun osa-alueita, joita mentoroinniloksena on syntynyt, voidaan
havaita seuraavaa: mentoroinnille on ominaisté, letvin harvat aktorit lahtevat
hakemaan mentoroinnista uudistavaa ammatillistauegesimerkiksi kasitysten
uudistumista, itsetunnon vahvistumista ja voimaamgta, mutta hyvin monet
sita lopulta saavat.

Kuten edelld on todettu, aktorit hakivat mentonoindsallistumisesta ensisi-
jaisesti kokemusta siitéd, mitd mentorointi oli @sta toissijaisesti hyotyja mento-
rointikeskustelujen kautta. Vain jotkut aktorit esat heti alussa asettaa oikean-
tyyppien teeman ja tavoitteen mentoroinnille. Sesidi estanyt merkittavien
hyo6tyjen saamista, jos aktori oli aktiivinen ja fyydopulta asettamaan mento-
roinnille selkean, itseé kiinnostavan keskusteluize.

Aktoreiden itsesaatelyssa oli suuria eroja. Vaiki@ntorointi oli varsin val-
miiksi strukturoitu, se antoi aktoreille mahdolliglen suureen itseohjautuvuu-
teen ja oppimisen itsesaatelyyn. Muutamat aktaiitttivat aktiivisesti hyvak-
seen tata mahdollisuutta. Heilla oli korkea itsés§é taso mentoroinnin hyo-
dyntamisessa. He ohjasivat aktiivisesti mentorke@skusteluja, hyddynsivat
mentorinsa asiantuntevuutta ja uskalsivat avoimasthkeasti tuoda arkaluon-
toisia henkilokohtaisia asioita keskusteluun. Hummarvoista kuitenkin on, etta
itseohjautuvimmat aktorit eivat valttamatta hyodgntoroinnista eniten.

Proaktiiviset ja interaktiiviset aktorit olivat @shjautuvia mentoroinnissa ja
vaikuttivat oleellisesti itse oman roolinsa muotoutseen vuorovaikutussuh-
teessa. Reaktiiviset ja passiiviset aktorit antorgalinsa muotoutua vuorovaiku-
tussuhteen ja mentorin ottaman roolin pohjalta.

Kun yksittaisten aktoreiden tasolla verrataan lgau4.4 tarkasteltua aktorei-
den uudistavaa ammatillista kasvua ja luvussa &Rasteltuja aktoreiden it-
sesaatelytasoja, kay ilmi, etta merkittavimmin stalraa ammatillista kasvua on
tapahtunut interaktiivisten aktoreiden ryhmassakképroaktiivisilla aktoreilla
oli voimakas pyrkimys paasta tavoitteisiin, muudosi valttamatta tapahtunut.
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Vain yhden kohdalla seitseméasta proaktiivisestarata on voitu katsoa tapah-
tuneen voimakasta uudistavaa ammatillista kasvudg. (Ben sijaan interaktiivi-
sista aktoreista (yhteensa 11) seitseman koki sagaemerkittavad uudistavaa
ammatillista kasvua (A3, A7, A6, A12, A13, A10, A8)

Miksi uudistavaa ammatillista kasvua tapahtui méikasti nimenomaan in-
teraktiivisilla eik& proaktiivisilla aktoreilla? Mualollisia syita tAh&n voidaan vain
pohdiskella tassa tutkimuksessa. Osittain selitysiéi etsia siita, ettd proaktii-
visten aktoreiden teemat ja tavoitteet joko olwatlistavan ammatillisen kasvun
ulkopuolella (aika monella urakehityksessa ja uhajinoissa) tai proaktiiviset
aktorit eivat voimakkaasti itseohjautuvina antarmaentorin ohjata mentorointi-
dialogia uudistavan ammatillisen kasvun edistannise@aikka mentori olisi sii-
hen tarvetta nahnytkin (kuten erds mentori toil@silToinen syy saattaisi olla
siing, etta proaktiiviset aktorit olivat itseohjauampia oman toimintansa reflek-
toijia ilman mentorointiakin eikd mentorointi pystt heita kovin paljoa uudis-
tavan ammatillisen kasvun osalta auttamaan. Saarsijimenomaan interakitii-
viset aktorit hyotyivat eniten siita, ettd he sait@sen henkilon avukseen oman
toimintansa ja ajattelunsa reflektointiin.

Passiiviset aktorit jaivat ilman uudistavaa amratéd kasvua (ja ilman mui-
takin merkittavia hyotyja). Reaktiivisista aktor@ig/ksi neljasta saavutti merkit-
tavaa kasvua. Erés syy, mika selittaisi taman erahstavan ammatillisen kas-
vun osalta naiden reaktiivisten aktoreiden vallléisi olla se, etta talla yhdella
reaktiivisella aktorilla oli mentori, joka osasi oitosjohtamisen ohjausstrategial-
la taitavasti ohjata ja johdatella aktorin reflektaan ajatteluaan ja toimintaansa.
Toisen reaktiivisen aktorin osalta mentorointiinrgdgymisella oli positiivinen
vaikutus urakehitykseen, vaikka han kertoikin, ieganut mitaan hyoétya itse
mentorointikeskusteluista.

Vaikka ei voida suoraan sanoa, ettd avoimuus pimsntoroinnissa ehdoton
edellytys onnistumiselle, tutkimustuloksista on &igavissa, etta varautuneet
aktorit ovat hyotyneet ammatillisen kehittymisemltes selvasti vahemman kuin
avoimet aktorit. Kaikki passiiviset aktorit kuuluva&arautuneiden aktoreiden
ryhmaan (ks. kuvio 26).

Parkkonen (2002, 53-57) on havainnut mentoroikiitutksessaan, etta
osapuolet eivat juuri nosta yhteiseen keskustetmia sisaisia vuorovaikutus-
suhteeseen liittyvia tuntemuksia. Samansuuntaa$itopaatoksia on voitu tehda
myos tassa tutkimuksessa. Rooleista ja toiseenistivista odotuksista keskus-
teltiin varsin vahan, vaikka osapuolilla oli meté&itiakin eroja siind, mita toisel-
ta odotettiin ja mita toisen oletettiin odottav&imradssa mentorointisuhteessa ol
jopa taysin vastakkaisia ndkemyksia siita, mitgpaséet kokivat tapahtuneen ja
millainen vuorovaikutussuhde osapuolten mielestalhlt.

Mentoreiden toimintatavoissa oli suuria eroja. Meetden kayttaméat ohja-
usstrategiat on jaettu neljaén kasitekuvaukseen:

—  muutoksen johtaminen

—  ajattelun avartaminen

—  ajattelun tai toiminnan ohjaaminen
— el ohjausstrategiaa.
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Kaikilla kolmella ohjausstrategialla (poisluettukasitekuvaus “ei ohjausstrate-
giaa”) on saatu aikaan hyvia tuloksia.

Kukin ohjausstrategia oli mentorille ominainen lukuottamatta yhta mento-
ria. Han sovelsi ajattelun tai toiminnan ohjaamigtéeen aktoriinsa, ja muiden
aktoreiden kanssa toimiessaan hanella ei ollutistetitavissa ohjausstrategiaa
lainkaan.

Mentoroinnille oli ominaista, etta aktorit sitoutat vuorovaikutussuhteeseen
ensisijaisesti teeman eika henkilésuhteen kauttatdah sellaista mentoroin-
tisuhdetta ei ollut, jossa sitoutuminen vuorovailsstihteeseen olisi syntynyt
ilman selke&da teemaa. Vaikutti silta, ettd mentdarasapuolet tarvitsivat yhtei-
sen syyn olla vuorovaikutuksessa. Selked teema ostiothllaisen yhteisen
syyn. Mentoroinnin vuorovaikutussuhteita voisikinviata paaosin "virallisiksi”
tai "asiakeskeisiksi”. Vain pieni osa vuorovaikwguhteista muodostui laheisiksi.
Mentori—aktoriparit muodostuivat melko pienen vaé#titovalikoiman ja melko
vahaisen tutustumisen pohjalta. Aktorit joko eitiditeneet mentoriaan ennalta
lainkaan tai aktorit olivat kohdanneet mentorinaamwopettajan roolissa luokka-
huonetilanteessa ilman kahdenkeskista tutustumista.

Luvussa 6.1 on nostettu esille Clutterbuckin (19@8suma, etta ilman yh-
teistéd kasitysta tavoitteesta osapuolten sitoutamimuorovaikutussuhteeseen
saattaa jaada vahaiseksi, varsinkin jos he eipetsoonia, jotka muuten hel-
posti ystavystyisivat. Kun tarkastellaan toisaalkaoreiden tavoiteorientaatioita
ja mentorointiteemojen selkeytta (luku 5.2) ja éailsa osapuolten vuorovaiku-
tussuhdetta yksittaisten mentorointiparien tasoltagaan todeta, etta tama tut-
kimus tietyiltd osin tukee Clutterbuckin lausumbaiissa vuorovaikutussuhteis-
sa, joissa aktoreiden teema jai hahmottumattomiagksjoilla ei ollut teemaa
lainkaan, joko mentori tai aktori kuvasivat toistsapuolta huonosti sitoutuneek-
si vuorovaikutussuhteeseen. Tama ei liene yllaitaiaikissa niissd mentoroin-
neissa, joissa tulokset jaivat vaatimattomiksipakja mentorit kuvasivat syyksi
joko hahmottumatonta tai olematonta teemaa jadtaeh osapuolen sitoutumat-
tomuutta, varauksellisuutta mentorointikeskustskiti aktorin passiivisuutta.

Toteutettu mentori—aktoriparien muodostamistap&uttii toimivan hyvin.
Tutkimuksen perusteella ei voida sanoa, kuinkaisoerkitys juuri toteutetun
kaltaisella parinmuodostuksella oli vuorovaikutugsen onnistumiseen. Kui-
tenkin voidaan todeta, ettd toteutettu parinmuadosi kaikissa tapauksissa
taannut onnistunutta vuorovaikutussuhdetta.

Aktoreiden toiminta mentoroinnissa on kuvattavi&S8aerilaisen kolmen ka-
sitekuvauksen yhdistelman avulla. Talldin aktoraideimintaa tarkastellaan
yhtdaikaisesti seka itsesaatelytason (=aktorinviédiius toimijana mentoroinnin
hyodyntamisessa), roolin ettd avoimuuden nakokuémisuviossa 26 itsesaate-
lytasot ja aktorin keskusteluroolit on asetettuaghé alaspain aktiivisemmasta
passiivisempaan ja aktorin avoimuus ylhaalta alasp@oimesta varautuneeseen
keskustelijaan. Kuvioon on merkitty jokaisen aktoosalta (Al...A25) yhdista-
va jana (yksi tai useampia) itsesdatelytasojeriemmga avoimuustasojen valille.
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Kuviosta voidaan havaita, etté suurin aktorijoukk6 aktoria) kuuluu yhdistel-
maan "interaktiivinen — johdattelija — rohkea jaoavkeskustelija”.

Kuviosta 26 voidaan my6s havaita, ettéd aktorinembh "mydtailija” hajottaa
eniten sitd harmoniaa, joka muodostuu vaakasuopastaista itsesdatelytason,
aktorin roolin ja avoimuuden valille. Myo6tailijarboyhdistyi vahintaan yhden
kerran kaikkiin itsesdatelytasoihin ja molempiiroeruustasoihin.

Aktorin itsesaatelytaso eli

aktiivisuus toimijana mento- Aktorin rooli Aktorin
roinnin hyddyntamisessa keskusteluissa AVoIMUUS
Proaktiivinen Ohjaaja Rohkea
Al9 ja avoin
22
yaxe )
keskus-
telija
Inter-
aktiivinen
Varau-
Reaktiivinen tunut
keskus-
telija
Passiivinen
Seurailija . 5
¥ N
Al

Kuvio 26. Aktoreiden itsesdatelytasojen, rooliemyaimuuden yhdistelmat.

Myds mentoreiden toimintaa voidaan tarkastella lairkasitekuvauksen yhdis-
telmé&na. Kuviossa 27 tarkastellaan yhtd aikaa kalki#sitekuvausta, joissa on
kyse kunkin mentorin kayttamasta ohjausstrategiastitektiivisyydesta oman
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toiminnan ohjaamisessa ja aktiivisuusroolista. ¥gga ohjausstrategiat on ase-
tettu ylhaalta alaspain alkaen ajattelun uudistastésja paatyen toiminnan uu-
distamiseen ja ohjausstrategian puuttumiseen sktii&isuusroolit aktiivisesta
passiivisempaan. Kuviosta voidaan havaita, ette®éan mentorin toimintata-
voista muodostuu yhteensa 11 erilaista kolmen édéasitauksen yhdistelmaa.

Reflektiivisyys Ohjausstrategia Aktiivisuus-
rooli
Muutoksen
johtaminen )
Aloitteen-
Intuitiivinen
M7 tekija
roolijousto
Ajattelun

avartaminen

balaute. l\/l1 ...,
pyyntéja Herattelija
M3
N2
Samaistumi-
Ajattelun tai
nen o Peilaaja
toiminnan
ohjaaminen
NEA
\4)®)
Oman aktii- M5
MEA
. VIO
visuuden
madaltami- Ei ohjaus-
nen strategiaa i
- Jutustelija
wWiJ

Kuvio 27. Mentoreiden ohjausstrategian, refleksiywiden ja aktiivisuusroolin
yhdistelmat.

Kuvion 27 tarkastelussa huomio kiinnittyy erityisdsahden mentorin selvasti

muista poikkeavaan toimintatapaan. Toinen heistd)(kayttaa omintakeista

toimintatapaa: intuitiivista roolijoustoa, muutoks@htamisen ohjausstrategiaa

ja aloitteentekijan aktiivisuusroolia. Toisella $i&i (M5) on kaksi selvasti toisis-

taan eroavaa toimintatapaa:

—  samaistuminen, ajattelun tai toiminnan ohjaamiaealoitteentekijan aktii-
visuusrooli

— el tunnistettavissa olevaa ohjausstrategiaatyesielijan aktiivisuusrooli.
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8.4 Tutkimustulosten vertailua teorioihin ja aiempi
tutkimuksiin

Pirneksen (1997) ja Poikelan (1999) esiin nostadwtd "palautteesta oppimi-
nen” konkretisoitui mentoroinnissa. Kaikki aktornjiotka kokivat oppineensa ja
kehittyneensd ammatillisesti, kertoivat saaneegsayilistd palautetta mentoril-
taan.

Kuviossa 18 (luku 5.3.3) on esitetty Wellingtonan Austinin (1996) néke-
mys opettajien reflektiota hyddyntavista kaytantiidHe ovat Idytaneet viisi
erilaista reflektoinnin kaytantta: 1) ei reflektbn2) tekninen, 3) neuvotteleva,
4) dialektinen ja 5) universaali reflektointi. Mentista kaksi toimi lahinnd uni-
versaalin (M1 ja M2), kaksi dialektisen (M3 ja M) kaksi neuvottelevan (M6
ja M7) reflektoinnin mukaisesti. Teknisen reflektoin mukaisesti ei toiminut
kukaan, ja yksi mentori ei harjoittanut reflektaen(M5).

Mentorointi edisti aktoreiden kehittymista kohtielgpellon (1992, 2, 9) ku-
vaamaareflektiivista asiantuntijagks. luku 4.1). Erityisesti kehittymista tapah-
tui
—  tietoisuudessa oman tyon lahtokohdista ja taletizksista seka kriittisesséa

suhtautumisessa niihin
—  realistisessa ammatillisessa itsetuntemuksessa
—  oman tyotyylin [6ytymisessa
—  henkilékohtaisen kehittymisperspektiivin hahmuotisessa.

Mentorointi voi muuttaa aktorin kayttaytymista, kieei aktori koe oppineensa
mitdan uutta. Donald Kirkpatrickin (1998) esittédk@iulutuksen vaikuttavuuskri-
teeristo sisaltaa nelja tasoa: reaktiopalaute ptnojpen -> kayttadytymisen muu-
tos -> tulokset. Kirkpatrickin mukaan koulutuksenngstumiseksi edellytetaan
ensin, ettd osallistujat antavat positiivisen w@iitan palautteen koulutuksesta
(=reaktiopalaute). Se ei kuitenkaan vield takat# elisi tapahtunut oppimista.
Jos oppimista todetaan tapahtuneen, voidaan odkdigtaytymisen muutosta.
Sen seurauksena voidaan odottaa vaikutuksia oagdioa tulokseen, mika on
koulutuksen ensisijainen tavoite. Ellei siis tapalogpimista, Kirkpatrickin vai-
kuttavuuskriteeriston mukaan ei tapahdu kayttaysgmi muutosta (tai opitun
soveltamista) eivatka silloin myoskéaan organisaatidokset parane koulutuk-
seen osallistumisesta huolimatta.

Mentoroinnin tutkimustulokset osoittavat, ettéa kaytymisen muutosta voi
tapahtua merkittavasti ainakin ilman yksi- ja kakidistd oppimista (ks. kuvio
8). Jos yksilon omat kasitykset vahvistuvat ilmaiden muuttumista, nayttaisi
voivan tapahtua itsetunnon vahvistumista, merkitéévohkeuden lisdantymista
tuoda esille omia kasityksi&d organisaatiossa janitoiitsendisemmin, oma-
aloitteisemmin ja rohkeammin omien kasitysten msdsii (Siis voimaantumis-
ta). Ratkaisevaa on, mita oppimisen kasitteesesilygetaan. Esimerkiksi iden-
titeetin ja itsetunnon vahvistuminen on ihmisenvkes(kehittymistd) ja samalla
kolmikehaista oppimista. Jos myds Kirkpatrick digéa kolmikehéaisen oppi-
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misen oppimiskasitteeseensa, ristiriitaa hanemtaesiknsa nakemysten ja taman
tutkimuksen tulosten valilla ei ole.
Tama tutkimus ei tue Seibertin (1999) tutkimustgieakmentoroinnista. Lu-
vussa 2.2 on esitetty, etta muista mentorointitatkdsista poiketen Seibert ei
havainnut tutkimuksessaan positiivista vaikutustantoroinnin ja tydroolista
johtuvan stressin vahentymisen valilla eikd myoskéd#@ntoroinnin ja itsearvos-
tuksen lisdéantymisen valilla. Sen sijaan tyotyyitgygdellda ja mentorointiin
osallistumisella on Seibertin tutkimuksessa selegitpvinen yhteys. Tama tut-
kimus ei pyri etsimaan selityksid, syy-yhteyksiartgpuvuuksia eri tekijoiden
valilla. Voidaan kuitenkin sanoa, etta taman tutkksen tulokset eivat ole sa-
mansuuntaisia Seibertin tekemien johtopaattstesdearMentorointi on vahen-
tanyt joidenkin tyoroolista johtuvaa stressid (raugi ole lisannyt kenenk&an).
Mentorointi on lisdnnyt useiden aktoreiden itseatusta (mutta ei vahentanyt
yhdenkaan). Tyotyytyvaisyyden ja mentorointiin dsaimisen valilla ei ole
selkeda yhteyttd, koska mentoroinnin seuraukseea&lears tyotyytyvaisyys on
lisdantynyt, mutta silti joidenkin vahentynyt (lahg lisdantyneen turhautumisen
seurauksena).
Mentoroinnin kestoaika oli lilan lyhyt joidenkin @wovaikutussuhteiden ke-
hittymiselle ja eraiden aktoreiden urapohdintapsesie. Vaikuttaa ilmeiselta,
ettd ndissa tapauksissa olisi paasty pidemmapanrampiin tuloksiin, jos mento-
rointia olisi viela jatkettu. Luvussa 2.2 on tartats Kramin (1985) esittdméaa
mentoroinnin vuorovaikutussuhteen kehittymismallieutkimuksen kohteena
olevan mentoroinnin osalta voidaan havaita, ett@rowaikutussuhteen kehitty-
minen ajallisesti tarkasteltuna kuuluu Kramin nsséilahentymis- eli initiaali-
vaiheeseenjohon kuluu vahintaan kuusi kuukautta. Lahentymilsgessa Kra-
min mielesta vasta tutustutaan toiseen osapucéeaktpri alkaa vahitellen saada
hyo6tyja mentoroinnista itselleen. Merkittdvimmatohyt syntyvat Kramin mu-
kaan lahentymisvaihetta seuraavan vuorovaikutuesuhkehittymisvaiheen
(kesto 2-5 vuotta) aikana.
Muutamien aktoreiden ja mentoreiden kommenteistiuettavissa, etta
—  jatkamalla mentorointisuhdetta yli viralliser-@Bkk) osuuden olisi erdisséa
hitaasti kehittyneissa vuorovaikutussuhteissa (mouuassa Al6 ja A20)
paasty syvempaan, luottamuksellisempaan ja avoirmampuorovaikutus-
suhteeseen

— erdiden aktoreiden (A19, A6) elamassa tapahtailligen mentoroinnin
jalkeen sellaisia muutoksia, jotka olivat saangstigksensa mentorointi-
prosessista. Tassa tilanteessa mentoroinnin jaslestai olisi saattanut olla
aktorille merkittavaa hyotya.

Tutkimus tukee osaltaan Kramin laatimaa mentoroinniorovaikutussuhteen
kehittymismallia. Tutkimuksen kohteena olevat mewitttisuhteet olivat joko
vield Kramin maarittelemassa mentorointisuhtégrentymisvaiheesdai sitten
kehittymisvaiheemlkutaipaleella. Kun tarkastellaan tuloksia (méagj&i laatua),
voidaan tutkimuksen kohteena olevan mentoroinndet® tuottaneen lyhyessa
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ajassa Kramin ndkemyksiin ndhden yllattavankin nt@nka hyotyja aktoreille.

Tahan voidaan olettaa olevan nelja syyta:

—  Kaikki mentorit olivat kokeneita, paljon elaméahneita arvostettuja hen-
kiloita, mika on eras perusedellytys hyville meeithe. Yhta (henkilosto-
konsulttia) lukuun ottamatta mentorit olivat mydskkneita aikuispedago-
geja. Voidaan olettaa, ettéa heilld on ollut siteskimaaraistad mentoria pa-
remmat edellytykset ohjata mentorointia.

—  Verrattuna Kramin esittaman mentoroinnin vuorkwaussuhteen kehitty-
mismallin muodostamisen taustalla olleisiin menitmmon tutkimustapauk-
siin, tassa tutkimuksessa kaytetty mentorointimuolioohjatumpi seka
kaynnistys- etta toteutusvaiheessa.

—  Aktoreiden aktiivinen osallistuminen palkittikahdella tavalla. Aktori sai
mentorointiprosessin tuomat hyodyt itselleen. Ssakki aktori tiesi, etta
aktiivisuudesta ja paneutumisesta palkittaisiin syiyvalla arvosanalla
tutkintotodistuksessa. Tamé& on osaltaan voinutasa#tbrit toimimaan oh-
jaajan esittamien — "tavalliseen” aktoritoimintaadhden ylimaaraisten,
mutta mentorointia aktivoivien — toimintaohjeidenikaisesti.

—  Aktorit olivat uravaiheessa, joka oli erityisetollinen mentoroinnille. Ak-
torit olivat (yhta lukuun ottamatta) nostamasséinibtasoaan ja osa heisté
oli laajentamassa tutkintonsa alaa kaupallisestaigeen. Tutkintoon joh-
tavassa koulutuksessa he saivat uutta ammattisgp@gietoa, ja tdhan kou-
lutukseen kuului myds itsetuntemus-, ihmistuntemasvuorovaikutustai-
tojen kehittdmista. Tata uutta tietdmysta aktoygtpivat tehokkaasti sovel-
tamaan kaytant6on mentorin avustamana.

Mentoroinnin vahvuus aikuisopiskelijan ammatilliskaisvun tukena oli nimen-
omaan sen laajassa vaikutuskentassa. Kun tarleastathentorointia aikuisopis-
kelijan ammatillisen kasvun tukena ja verrataaa Blentkowskin tutkijaryhman
(2000) esittamaaammatillisen kasvun eri alueita integroivien trasrshatiivis-
ten oppimissyklietkuvaajaan (kuvio 8), voidaan todeta, etta mentwrai vah-
vuus kehittymismenetelmana oppilaitoksessa on nimaan siind, ettd se pys-
tyy vaikuttamaan tehokkaasti eri kasvun alueisjatteluun, toimintaan, itsere-
flektioon ja persoonallisuuden kehittymiseen. Niishkdpa vaikeimmin saavu-
tettavaan ja herkimmin ulkopuolisen vaikutuksestavoittuvaan alueeseen, per-
soonallisuuden kehittymiseen (sisdiseen eheytymijseentiteettiin, itsetunte-
mukseen, itsetunnon kehittymiseen jne.), mentaraiaikutti merkittavasti ja
kuitenkin "hellavaroin”, aktorin ehdoilla. Kehittyista tapahtui vain, jos aktori
salli ja halusi muutosta tapahtuvan.

Mentoroinnin laajaa vaikutuskenttdd aikuisopiskelijammatillisen kasvun
tukena voidaan tarkastella myos Hallin (1990) asitinoppimisen nelikentan
avulla (taulukko 7). Nelikentassa esitettyyralla kehittymiseetittyen voidaan
todeta, ettd mentorointi pystyy vaikuttamaan karkkieljaan kenttaan. Mento-
roinnin vaikutus ulottuu seka ty6tehtaviin liittyéséd oppimiseen (lyhyt tahtain:
tydsuorituksen parantuminen; pitka tahtain: mukanten) ettd persoonallisuu-
den kehittamiseen (lyhyt téahtain: uraa ja elam&k&oeien asenteiden kehittymi-
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nen; pitka tahtain: identiteetin kehittyminen jajentuminen). Mentoroinnissa
aktoreiden teemat ja tavoitteet painottuivat tytdein liittyvaan oppimiseen,
mutta tulokset olivat merkittavid, jopa merkittavaiay persoonallisuuden kehit-
tamisessa. Toki opiskelijoilla on saattanut ollaggn lausumattomana tavoittee-
na omaan identiteettiin liittyva pohdiskelu, vaikka eivat ole sitd osanneet tai
halunneet ilmaista. Ainakin se tuntuisi luonnolligetilanteessa, jossa aikuis-
opiskelija on nostamassa tutkintotasoaan.

Hall (1990) toteaa oppimisen nelikenttd&n liittyettd yleensa organisaati-
oissa kaikista vahiten kiinnitetddn huomiota pensdisuuden kehittamiseen,
siis identiteetin kehittymiseen ja laajentumise®ima tutkimuksen tulosten voi-
daan katsoa liittyvan Hallin toteamukseen, ettéopiéaktorit eivat ole kiinnit-
taneet tavoitteissaan ja teemoissaan huomiota gealisuuden kehittamiseen.
Taman mentorointitutkimuksen perusteella voidaaiteklidin havaita, ettd men-
torointi on yksi kaytettavissa oleva menetelmaajtkottaa juuri persoonallisuu-
den kehittymista.

Mentorointi muutti monen aktorin sidosta organigsaisa. Mentoroinnin
vaikutus ei kuitenkaan ollut yksisuuntaisesti oigaatioon sitoutumista lisaava
eikd mydskaan vahentava. Mentoroinnilla voi ollaraesvaikutuksia yksilolli-
sesti kumpaan suuntaan tahansa. Luvussa 2.2 otuioetéd Burke ja McKeen
(1997) eivat ole lIoytaneet — muista tutkimuksistékpten — yhteytta mentoroin-
tiin osallistumisen sekéd tyd6hon sitoutumisen (zdilninen nykyiseen organi-
saatioon) ja tyopaikanvaihtoaikomusten vidhenemisgropaikan vaihtuvuuden
vaheneminen) valilla. Tama tutkimus tukee BurkeMKeenin tutkimustulok-
sia. Mentorointi lisasi joidenkin aktoreiden sitootista, mutta toisaalta vahensi
joidenkin toisten sitoutumista nykyiseen organigematsa. TyOpaikanvaihtoai-
komuksissa mentoroinnin vaikutukset olivat moniaaisl'yopaikanvaihtoaiko-
mus
— véheni sellaisella, joka oli aikonut vaihtaa (AB, hiukan A6)

—  eivahentynyt sellaisella, joka oli aikonut vtai (A21)

—  lisdantyi sellaisella, joka ei ollut aikonutkazaihtaa (A19, A7, A12)

—  lisdantyi sellaisella, joka oli jo aiemmin pohtt tyopaikan vaihtoa (A20,
A10).

Mentorointi vaikutti aktoreiden kohdalla organisaah sitoutumisen muuttumi-
seen nimenomaan voimaantumisen kautta. Taman taetiseksi tulisi verrata
yksittaisten aktoreiden osalta sitoutumiseen lriiytuloksia (luku 4.6) ja uudis-
tavan ammatillisen kasvun yhteydessa esitettyjaksig erityisesti voimaantu-
misen osalta (luku 4.4). Tutkimustulosten vertddusousee esiin, ettd yksilon
voimaantuneisuus (lisaantynyt henkinen voimanturoe)syyta jakaa kahteen
tyyppiin silla perusteella, kokeeko yksil6 voimaaggsaan nousevansa mentaali-
sesti "muiden joukkoon” vai "jotakin vastaan”. Elg voisi kutsugpositiivi-
seksi voimaantumisek§Al, A3, A7, Al3, hiukan myds A8) ja jalkimmaista
uhmakkaaksi voimaantumisekaé, A12, A16, A19).

Aktorin uhmakasta voimaantumista syntyi omien ké&s$@n vahvistumisen
kautta ulkoa vaikutettuna (mentori organisaatiokoplolelta), kun aktorin or-
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ganisaatiossa ei ollut tilaa voimaantumiselle @s\kuorientoitunut organisaatio
tai ristiriitaa omien ndkemysten ja organisaatiogabialla olevien ndkemysten
valilla; A12, A19 seka liséaksi A16 muussa kuin thtsisossa) tai yksilo koki,
etta tallaista tilaa ei ollut, vaikka todellisuudalisikin ollut (A4).
Positiiviselle voimaantumiselle oli tilaa organiaasa. Positiivisessa voi-
maantumisessa yksilo koki paasevansé toteuttantssiiin organisaatiossaan ja
koki saavansa uudesta toimintatavastaan posi@ivigtlautetta, joka kannusti
jatkamaan (Al, A3, A7, A13). Positiivinen voimaaminen syntyi uuden oppi-
misen (kasitysten uudistumisen), itsetuntemukss&dhtymisen sekd kokonai-
suuksien ja syy—seuraussuhteiden paremman ymmaéadéarseurauksena tapah-
tuneen hallinnan tunteen kasvun ja itsetunnon &lwiisen myota.
Uhmakas voimaantuminen ei edellyta sitd, etta gkasiltomaattisesti saa voi-
maantumisensa jalkeen organisaatiossa vastustalktangksilleen. Se ei myos-
kaan edellytad sita, ettd hanen nakemyksilleenisi otganisaatiossa tilaa, vaan
sita, ettd yksiltolettaatallaista vastustusta ilmenevan (esimerkiksi aienimo-
kemuksiinsa perustuen). Oleellista taman tutkimokgemakkaan voimaantumi-
sen osalta oli se, etta yksilo (sisaisen kamppaédlkeen) joko
- paatti uhmakkaasti pitaa nakemyksistaan kiianitgimi aiempaa naky-
vammin niiden mukaisesti, vaikka oletti, ettd orgaatiossa eriaviakin
mielipiteita esiintyi (A4, A12), tai

—  paatti pitda nakemyksistaan kiinni, turhautuhamen motivaationsa laski,
kun hanen ndkemyksilleen ei ollut tilaa organisessa, ja naiden seurauk-
sena han saattoi vaihtaa tyopaikkaa tai muuta mbaymparistoa (A19,
A16).

Siitonen (1999) kasittelee vaitoskirjassaan luokatiajaksi opiskelevien amma-
tillista kasvua ja rakentaa keskeisimpéna loydo#ssisdisen voimaantumisteo-
rian. Teoriassaan han vaittaa, ettd heikko voimamimen johtaa heikkoon sitou-
tumiseen ja vahva voimaantuminen johtaa vahvaautsiiiseen organisaati-
oon.

Tama tutkimus ei taysin tue Siitosen voimaanturoisé&. Toki tutkimuksen
kohde ja voimaantumisymparistokin ovat erilaisetto8en tutki opettajien voi-
maantumista tydssaan, tassa tutkittiin aikuisopijgkden voimaantumista tyos-
saan organisaatiorajat ylittavdn mentoroinnin sgkgana. Kuten edella on esi-
tetty, tama tutkimus viittaa siihen, ettd vahvanvaantuminen ei valttdmatta
johda vahvaan sitoutumiseen organisaatioon. Searsjoidaan sanoa, etta posi-
tiivinen voimaantuminen johtaa sitoutumisen lisgériseen, mutta uhmakas
voimaantuminen vahentaa sitoutumista.

Tutkimustuloksia voidaan tarkastella myds oppimigemhjaamisen kehien
nakdkulmasta. Seuraavassa tarkastellaan ensim enitgyppiset teemat ja op-
pimisen kehat liittyvat toisiinsa. Sen jalkeen tsiellaan mentoreiden ohjaus-
strategioita ja pyritddn asettamaan eri ohjausgfiat samaan kuvioon ohjaami-
sen kehien kanssa.

Kaksi mentoria toi esille, miten he kokivat oppienskehien (ks. kuvio 8)
kytkeytyvan mentoroinnin teemoihin. Ensimmainen toantunnisti, etta kun
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aktori joutui kriisitilanteeseen, esimerkiksi menetllattaen tyopaikkansa tai
tunsi tyopaikan sailymiseen liittyvdn voimakastaéegrmuutta, kaksikehainen
oppiminen ei ollut tuolloin mukana, mutta ensimngiirja kolmas kehé& koros-
tuivat (vaikka muutoin yksikeh&inen oppiminen eisobllut mentorin ohjaus-
strategian mukaista).

... tuntuu, ettéd pikemminkin td& kolmas silmukkagete kytkeyty enempiki
naihin kriisityyppisiin tilanteisiin. Se (oppimisenuoto) hyppas niinku sen kak-
kosen yli ykkosestéa kolmoseen. Mutta ei siind ebmmosta tietosta, mutta etta
se ehka tuli sielta tavallaan (alitajuisesti). Mite oli niinku syvaltd kouraseva
sen aktorin kannalta, ettd se varmaan siina tuh.eSillon ei tarvitse sen kum-
memmin miettid ja filosofoida ( pohdiskelu => 2rsilkan mukainen oppimi-
nen), vaan se (pohdiskelu) luonnostaan tulee siimgkaan. (M2)

My0Os toinen mentori tunnisti, ettd oppiminen toteutriisitilanteessa nimen-
omaan ensimmaisen ja kolmannen kehdn mukaisestitaas normaalitilantees-
sa tavoitteena (=mentorin ohjausstrategiana) ainté& toisen kehan mukainen
oppiminen.

... tunnistan tdammosen kaksikehaisen (oppimisen s§ipden kriisitilanteessa)
kylla siten, ettei sillon tavallaan sita... silldon ollaan siina kriisitilanteessa,
niin tuota kylla siind pyritdan keskittymaan siihegttd [6ydettéisiin yhdessa
konkreettisia l&hiajan toimenpiteitd (=1-kehd) iies kuitenkin tavallaan pyri-
tdan vahvistaan sita toisen itsetuntoa (=3-kehgi)itSetunto) on se, mikéa on sil-
lon hyvin herkassa tilassa. (M3)

Mentoreista oikeastaan vain yksi — muutoksen jolgamstrategiaa kayttanyt —
pystyi melkeinpd omaehtoisesti ilmaisemaan niitditéta, jotka ohjasivat hanen
toimintaansa mentorina. Hanen kohdallaan riittiet& haastattelussa pysahdyt-
tiin tdhan keskustelunaiheeseen. Lehtisen ja Joki$899, 40) korostama (ks.
luku 5.3) ensimmainen ohjaamisen ydinperiaate aajap tulee kehittaa filoso-
flaansa ja sisaistaa toimintansa taustalla ole@tdt — on toteutunut parhaiten
hanen kohdallaan. Muillakin mentoreilla oli omatykéateoriansa, mutta ne oli-
vat ehka osittain tiedostamattomia, koska ne dadstattelussa tulleet yhta sel-
keasti ilmi. Tassa yhteydessa on korostettava,t@éitén tutkimuksen haastatte-
lukysymyksid ei alunpitdaen laadittu mentoreiden tk@gorioiden systemaatti-
seen avaamiseen.

Mentoreiden kayttamia toimintastrategioita voidai@nkastella oppimisen
kehien (Ruohotie 2004a, 89, ks. kuvio 8) ja valragah intervention (Coaching
Intervention/Hargrove 1995, 121, ks. kuvio 18) néklinista. Kuviossa 28 on
asetettu oppimisen kehia taydentdmaan mentoreibdpusstrategiat aktoreiden
ohjaamisessa. "Heittdytyminen keskusteluun ilmamategjiaa” edustaa "0-
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kehéistd” ohjaamista (= ei-ohjaamista). "Ajatteltan toiminnan ohjaaminen”
edustaa paaosin yksikehdisen oppimisen ohjaamfgtemastaan "muutoksen
johtaminen” siséltaa tietoista kolmikehadisen opgini ohjaamista eli viiteke-
hyksen muuttamiseen ja identiteetin kehittymiseédgndivaa toimintaa.

Viitekehys Toiminnan
N »| Perustee »| Toiminta »|  Tulokset
dentiteetti Toiminta- (virheet)
(kuka olen) strategiat
Muutoksen johtaminen Heittaytyminen keskus- 4
Ajattelun tai toi- teluun ilman strategiaa
minnan ohjaaminen 4
Opittavan I e e
Lo y N
rosessointi H . .
P Ajattelun Yksikehainen oppiminen
paadosin avartaminen
ilman (=> taitojen kehittyminen)
y 3
ohjausta . -
: Kaksikehainen oppiminen
y N
(=> toiminnan perusteiden ja strategioiden muuthen)
Kolmikehainen oppiminen

(=> viitekehyksen ja identiteetin muuttuminen)

Kuvio 28. Mentoreiden ohjausstrategiat asetettupgimisen ja ohjaamisen
kehille.
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8.5 Merkittavimmat tutkimusloyddkset

Taman tutkimuksen merkittdvimmiksi tuloksiksi nouaeseuraavat I6ydokset:

- Mentoroinnin vuorovaikutussuhteen perinpohjaikRemaus. Aktoreiden ja
mentoreiden toimintaa, ohjausta ja rooleja vuorawaissuhteessa on ku-
vattu, analysoitu ja tulkittu yhteensad kymmenenduskategorian ja 41 ka-
sitekuvauksen avulla. Erityisesti aktoreiden esikirooleja on aiemmin
tutkittu varsin vahan.

—  Aktoreiden ammatillisen kasvun syvallinen tatkhs Aktoreiden kasitys-
ten uudistumista, voimaantumista ja eheytymist&wattu, analysoitu ja
tulkittu yhteensa 20 kasitekuvauksen avulla.

— Voimaantumisen tarkastelu. Voimaantumisen jakamipositiiviseen ja
uhmakkaaseen, jotta voidaan kuvata yhteyttd mentdroosallistumisen
ja aktorin organisaatioon sitoutumisen valilla.

Erityisesti luetellut 16ydokset tuottavat uuttatti@ mentoroinnista ja lisaavat
mentoroinnin olemuksen ymmartamista.

8.6 Jatkotutkimusaiheita

Kvalitatiivisen tapaustutkimuksen, erityisesti femenografisen tutkimuksen,
merkittdvimmat tutkimusloydokset jaavéat kaipaama&astaavantyyppiseen tut-
kimuskohteeseen liitettya kvantitatiivista tark&ste Kvantitatiivinen tutkimus
voisi antaa lisatietoa erityisesti tutkimusloyddsygeistettavyyden osalta.

Tama tutkimus antaa viitteita siitd, etta eritytsesoin keskustelu osapuol-
ten rooliodotuksista voisi edistaa mentorointisehtennistumista. Mentorointiin
liittyvat osapuolten rooliodotukset ja rooliodotista keskusteleminen (ja sen
puute) sekd niiden merkitys mentorointisuhteen stomisessa nousevat jatko-
tutkimuksen kohteeksi.

Yksi kirjallisuudessa useassa yhteydessa vastdiam kommentti on jaanyt
vaivaamaan taman tutkimuksen jalkeenkin: opettajayhta hyvin muut kehit-
tymisen ohjaajat eivat reflektoi &&dneen kayttowtaan ja heita on vaikea saada
kuvaamaan, millaisen kayttéteorian mukaan he tamivassa tutkimuksessa
mentoreiden kayttoteorioita ei ole paasty avaamaamn syvallisesti. Kehitty-
misen ohjaajien kayttdteorioiden avaaminen on \aiehtava. Voidaan silti ky-
sy&, onko varaa olla tietamatta, millaiset kaytiates ohjaavat kehittymisen oh-
jaajien toimintaa ja ajattelua. Hiljaisen tiedonliméaminen on tullut viime vuo-
sina voimakkaasti esille yhtena kayttoteorioidekaadgijana ja hyvien kaytantei-
den levittgjana.
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8.7 Loppusanat

Tutkimuksen julkaisemisen toivotaan antavan yllyike ajatuksia ja toteu-

tusideoita muille mentorointiprosessin kaynnisigjja kehittdjille seka aikuis-

koulutuksen kehittamistoiminnasta vastaaville. Tjatkaluaa osallistua debattiin
mentoroinnista ammatillisen kehittamisen ja kelnigen menetelmand seka
erityisesti debattiin mentoroinnin kayttokelpoisesth muodollisen aikuiskoulu-
tuksen yhteydessa toteutettuna.

Viimeiset sanat annetaan tutkimukseen osallistimeil
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Kun meité viime syksyna houkuteltiin mukaan herikalitaiseen mentorointioh-
jelmaan, saimme kuulla, ettéd kurssi on saanut epjekta erittain positiivista
palautetta. Se on nahty oivana keinona itsensatéstiseen. Voin omalta koh-
dalta taysin yhtya tdhan mielipiteeseen. — — Orkakemusteni perusteella voin
suositella HAMK:n henkilokohtaista mentorointiohjeda jokaiselle, joka on
valmis panostamaan omaan kehittymiseensa. Ja jeéld@nkaan sita mielta, et-
ta tallaiset asiat ovat toisarvoisia insin6oringy@, kannattaa ehka valita jokin
muu kurssi — siihenhan meilld jokaisella on oikgd®)

Mentorina oleminen edistdd myds omaa kasvamistatutiuolevan myés aika
yleista, etté henkild, joka osallistuu projektitlskoo mentorointiin yhda enem-
man. Harvoin |6ytyy niin vahvoja positiivisia kommiéeja mistaan kehittami-
sestd, kuin mita olen kuullut mentoroinnista. (M1)
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LITTEET

LIITE 1: Aktorin starttikyselylomake

Aktorin nimi:

Miksi lahdit mentorointiohjelmaan?

Mitd odotat mentoroinnilta yleensa?

Millaisia odotuksia sinulla on mentorista?

Miten oma organisaatiosi ja esimiehesi sitoutuu tor@intiohjelmaan ja mita
odotuksia sinulla on niilta?

Mitd muuta haluat tuoda esille tassé vaiheessiyi@divomuksia, odotuksia,
ehdotuksia yms.)?
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LIITE 2: Tietoa aktorista -lomake

Aktorin nimi:

Nykyinen ty6étehtavani/esimieheni/yksikko:

Aikaisempi tyokokemus:

Koulutus ja keskeisimmat kurssit:

Perhe ja/tai muut tarkeat ihmiset elamassani:

Asiat, joita arvostan tydssa:

Vapaa-ajan toiminta, harrastukset ja/tai yhdistysiata:

Erityistietoni ja -taitoni:

Muuta tahdellista kerrottavaa, toiveita yms.:
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LIITE 3: Mentorin starttikyselylomake

Mentorin nimi:

Miksi lahdit mentoriksi? Mita odotuksia sinulla amentoroinnilta itsesi
kannalta?

Mitd odotuksia sinulla on mentoroinnilta ajatellgppilaitosta, aktoria ja
aktorin organisaatiota (mita hyotyja...)?

Millaisia odotuksia sinulla on aktorista?

Miten toivoisit aktorin organisaation ja esimietgrkeytyvan mentorointi-
prosessiin?

Mitd annettavaa néet itsellasi olevan erityisddille?

Mitd muuta haluat tuoda esille tasséa vaiheessyi@divomuksia,
odotuksia, ehdotuksia yms.)?
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LIITE 4: Tietoa mentorista -lomake

Mentorin nimi:

Nykyinen ty6tehtava:

Aikaisempi tyokokemus (keskeiset osa-alueet):

Koulutus ja/tai kokemukset:

Asioita, joita arvostan:

Vapaa-ajan toiminta, harrastukset ja/tai yhdisiysiota:

Erityistietoni ja -taitoni:

Muut mahdolliset resurssit:

Muuta tahdellista kerrottavaa, toiveita yms.:

287



LIITE 5: Haastattelurunko
Mentorointi aikuisopiskelijan ammatillisen kehittym isen tukena
Aktorille esitetyt kysymykset

Huom: Mentorille esitettiin samat kysymykset mutitoia niin, etta esim. akto-
ria koskevat kysymykset eivét olleet sind-muodassm aktori-muodossa jne.

A. Millaista ohjausta ja neuvontaa dialogissa tapatui ja mihin ne kohdis-
tuivat?

Al. Dialogin teemat mentoroinnin aikana

Kuvaa vield kerran ne teemat, joihin mentoroinnisaaeuduttiin. Kasittele erik-
seen 1) teeman kasittelyn rakenne (guttuiko teema eli oliko kyseessa muuta-
ma melko erillinen teema, oliko mentorointiprosdsgimaltaan loogisesti vaihe
vaiheelta eteneva, vai oliko kyseessa kiintea teleska prosessin ajana erik-
seen 2) teeman tai teemojen sisalténfté kasiteltiin, mista keskusteltiin yms.
A2. Kuinka monta mentoritapaamista oli yhteensa?

A3 on siirretty lomakkeen loppuun.

B. Mentoroinnin tulokset ja vaikutukset

B1. Kuvaa niita hyotyja, joita sait mentoroinnista

Seuraavassa luetellaan yleisesti mahdollisia aktosaamia hyotyja mentoroin-
nista. Kommentoi kunkin mahdollisuuden osalta, otiteutunut sinun kohdal-
lasi, kuinka merkittavasti ja kerro esimerkki. Ykamtiin keskittymisen helpot-
tamiseksi, arvioi ensin, kuinka merkittavasti keatineesi hyotyja (ei ollenkaan,
vain vahaisessa maarin, kohtalaisesti/melko pagattain paljon).

Ammatissa kehittyminen (ammatillinen kasvonifen?

Tulevaisuudensuunnitelmien ja tavoitteiden selkiyityen tai jasentyminen
(esimerkiksi tiedat paremmin, mita haluat elamajesraltasi),miten?

Esimiestoiminnassa kehittyminemjten?
Uralla eteneminemiten?Muuttu(u/i)ko toimenkuvasi, vastuualueesi yms.?

Parempi palkkakehitysniten?
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Lisdantynyt itsearvostus, itsetuntemus tai itsedaninjittuminen,miten?
Motivaation lisaantyminen itsensa kehittamiseaiten?

Vahentynyt tyosta/tyoroolista johtuva stressi t@ngentyneet rooliristiriidatmni-
ten?

Osaamisen kehittyminen tai yksittaiset tiedot jedg miten?

Aktorin sisdanajon nopeutuminen uuteen organisaaftiai tehtavaammiten?
Samaistumismallin saaminen (mentoristaten?

Hyodyllisen informaation saaminemjten?

Hyodyllisen palautteen saamineniten?

Verkoston laajentuminemiten? (Vaikkapa oma mentori ja aktorit...)
Dialogin avulla kehittymisen ja kehittdmisen taidoiten?

Henkisen tuen saaminen vaikeassa tilanteesisan?

Onko valmiutesi jakaa osaamistasi muiden kanssanparut mentoroinnin ansi-
osta?

Oletko mentoroinnin ansioista rohkeampi toteuttamiase&si, luovempi, inno-
vatiivisempi jne.?

Onko oppiminen nopeutunut pysyvasti mentoroinnisi@sta?

Ovatko oppisisaltjen soveltamistaitosi kaytdnnéhtdvien suorittamiseen te-
hostuneet pysyvasti?

Onko mentorointi edistanyt kykyasi suoriutua nylegt tyostasi tai auttanut
nakemaan laajemmin omaa ty6téasi tai tydympariseoasi

Oletko saanut vastuullisempia tehtavia mentoroimmsioista?

Paasetkd mentoroinnin ansiosta vaikuttamaan enenumi@an ja muiden toi-
mintaan?

Jos vaihdoit ty6paikkaa, niin miten kuvaisit sitakehityksesi kannalta?
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Onko sinulla kiinnostus kasvanut ryhtya tavallattasella edistamaan mento-
rointia omassa organisaatiossasi? (Mentorointgégjendn kehittdminen, mento-
rina toimiminen, omien kollegojen suosittelu osilmaan mentorointiproses-
siin...)

Onko oma paatoksentekosi nopeutunut jossakin asiéessmerkiksi asiassa,
jossa olet kokenut ratkaisunteon olevan tarpeemtanmainkalaa)?

Onko vaikutusalueesi kasvanut mentoroinnin ansfosta

Onko markkina-arvosi jollakin tavalla kasvanut nogotnnin ansiosta? (Pate-
vyys, nakyvyys jne.)

Tietaako esimerkiksi tydnantajasi nyt paremmin gnoisaat ja missa olet hyva?

Mink& nostaisit kaikista merkittdvimmaksi hyodyk&j miten kuvaisit kaikista
merkittavinta hyotya, jonka olet saanut mentorgirdsessista?

Mitd muuta hyotya sait?

B2. Organisaatiolle tarjolla olevia hyétyja

Seuraavassa luetellaan organisaation nakékulmastéonoinnista mahdollisesti
saatavia hyotyja. Kommentoi kunkin mahdollisuudmalta, onko toteutunut
sinun kohdallasi, kuinka merkittavasti ja kerronesikki. Ydinkohtiin keskitty-
misen helpottamiseksi arvioi ensin, kuinka merkitti koet saaneesi hyotyja
(ei ollenkaan, vain vahaisessa maarin, kohtalaisedko paljon, erittéin paljon)
Erityistietojen ja -taitojen lisddntyminen orgar@sassa

Ihmisten vélisen vuorovaikutuksen laajentaminem@nipuolistaminen organi-
saation sisalla ja sielta ulospain.

Aktorin auttaminen tunnistamaan ja kehittamaan ohykyjaan ja mahdolli-
suuksiaan.

Nykyaikaisten ja monipuolisten vaikuttamis- ja jamistaitojen kehittyminen.
Aktorin oman kehittymisen ja uravalintojen edesauinhen.

Aktorin omatoimisuuden, itsenaisyyden, yrittajyydgn tyossdoppimiskykyjen
lisddntyminen.

Elinikaisen oppimisen edistaminen.
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Aktorin lahjakkuuspotentiaalin parempi havaitsemioeganisaatiossa.
Aktorin motivoituneisuuden ja sitoutumisen lisdanigen.

Aktorin toimintakyvyn parantuminen muutoksissa.

Hiljaisen tiedon jakautuminen paremmin organisamtio

Tulokset yritykselle paranevat.

Oppivan organisaation toimintatavan edistyminen.

C. Aktorin ja mentorin toiminnan ja prosessin laadukkuus mentoroinnin
aikana

Aluksi: Millaisen arvosanan (0-5) antaisit koko n@pinnista toteutuksena?
C1. Aktorin oma toiminta

Millaisen arvosanan (0-5) antaisit omasta aktivdestasi ja panoksestasi men-
toroinnista?

Missa asioissa olit mielestasi erityisen hyva memiaiprosessissa?

Jos nyt aloittaisit mentoroinnin alusta, mita tékisisin tai mita pitaisi tehda
toisin, jotta voisit paasta viela parempiin tulokga hyotyihin?

Kaytitk6 mentorointia tietoisesti hyvaksi testaalaalktiivisesti omia ajatuksia-
si, toimintatapojasi tai uskomuksiasi mentorin lsankeskustelemalla®s olet
kayttanyt, kerro esimerkkeja.

Miten kuvaat omaa aktiivisuuttasi valipohdintojenyalipohdintojen dokumen-
toinnin osaltados ei ollut aktiivista, miksi ei?

Kavikoé koskaan niin, etta asiat tai pulmat, jotké& ottamassa keskusteltavaksi,
selkiytyivat ajatuksissasi osittain jo ennen kes&lus tai kertoessasi ajatuksista-

si mentorille, siis tavallaan ennen kuin mentoli toukaan pohdintoihinKerro
konkreettisia esimerkkeja.

C2. Aktorin itsesaately mentoroinnissa
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Missd maarin mielestasi aktorina mentorointiprosesskana (kuvaa joten-
kin/kerro esimerkki)

.. arvioit omia kehittymistarpeitasi?

.. paatit kaytettavissa olevista oppimis- ja kelnmtigkeinoista?

.. vastasit itse oppimisen, kehittymisen tai amriisgih kasvun arvioinnista?

.. osallistuit mentorointiin saavuttaaksesi paamsaiara

. kaytit mentoroinnin aikana muutakin tukijarjestéla (kuin mentoria) aktiivi-

sestl hyvaksi (samoissa aihepiireissa kuin menaj@i

C3. Dialogi
Seuraavassa esitetaan luettelon omaisesti keskaipéntatavat dialogissa

Millaisen arvosanan antaisit itsellesi (A) ja meilkesi (M) seuraavista. Pyydettdessa
kuvaa tarkemmin tai perustele. Kayta skaalaa: Baerihyva, 4=hyva, 3=tyydyttava,
2=valttava, 1=huono, 0=kelvoton.

C3.1. Jarjestelyt

1. Aktiivinen osallistuminen mentorointiin (hyvirtettavissa, joustavuus tapaamis-
aikojen loytymiseksi jne.). A:__, M:

C3.2. Asennoituminen toiseen osapuoleen

2. Sitoutuminen keskusteluun. A:__, M:__

3. Vastavuoroinen suhtautuminen ja reagoiminenématinpuolista ajatustenvaihtoa,
molemmin puolin kerrotaan yhta luottamuksedlisetoa). A:__, M:__

4. Avoin, vilpitdn ilmaiseminen (puhuja avoin, villipn ja yksiselitteinen). A:__, M:

5. Kunnioittava suhtautuminen .A:__, M:__

C3.3. Vuorovaikutteinen keskustelu

6. Keskeneraisten ajatustenkulkujen ilmaisemindryjaiksyminen (pohdiskeleva tai
ihmetteleva ote). A:__, M:__
7. Yhteisen ymmarryksen rakentaminen erilaisterokéknien pohjalta. A:__, M:__
8. Toisen ajatuksenkulkujen tarkentaminen tiedastelkysymyksin
(kuulija aktiivinen). A:__, M:__
9. Oman ajatuksenkulun tekeminen nakyvaksi toigpllduja aktiivinen). A:__, M:
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C3.4. Keskustelun kulku

11. Oman ajatuksenkulun tuominen rohkeasti esitldttavaksi ja kyseenalaistetta-
vaksi. A._ , M:__

12. Viipyminen riittdvan kauan keskustellen yhddetimasta — teemasta toiseen
hyppelehtimisen sijasta. A:__, M:__

13. Uusien etenemispolkujen etsiminen asioident&ydiseksi dialogissa. A:___, M:

C3.5. Erityisen vaikeita ja kriittisia kohtia diglissa

14. Irtautuminen mindkeskeisyydestéa vuoropuheljgssaorokuuntelussa. (Oman
tarkeyden unohtaminen. Oman siséisen puhaentaminen, kun omaan mieleen
tehdaéan psykologista tilaa toisen kerronpafe , M:___

15. Avoimien kysymysten muotoileminen lyhyiksi,mptekkaiksi ja kysymyssanalla
alkaviksi ilman pitkia johdattelevia ehdotigksA:_ , M:___

C4. Mentorin toiminnan arviointi

Miten hyvin mentorisi onnistui luomaan hyvan vuaadutussuhteen, jonka
avulla aktori kehittyi?

Syntyiko luottamuksellinen ja lammin keskustelusehd
Miten koit mentorin ammatillisen osaamisen (osuiemoihisi)?

Mitd ominaisuuksia, osaamista ja taitoja erinonitasmentorilta vaadittiin sinun
tapauksessasi?

Missé naista vaatimuksista sinun mentorisi oli hynégsa tyydyttava ja missa ei
riittdvan hyva?

Riittaako (kuten lahtokohtana on ollut), etta ogj@tnentorit omalla kokemuk-
sellaan kykenevat perehdyttdmisen jalkeen toimim@aohjautuvasti mentorei-
na (eli ohjaavat itse itseaan parempiin suorituiksiai

- pitaisikd uusia opettajamentoreita kouluttaanemén tehtavaansa?

—  pitaisikd mentoreita ohjata ja arvioida tiukemmi

Jos joudut valitsemaan seuraavista vaihtoehdostamita mentori edusti eniten
(ja miss& maarin oli muita): 1) kyselevaa, 2) ideai 3) esimerkkeja kertovaa
vai 4) johdattelevaa toimintatapaa?

Kuinka hyvin mentori onnistui ohjaamaan dialogian retta se auttoi sinua tar-
kastelemaan omaa toimintaasi, rutiinejasi tai &masi kriittisesti ja uusista na-
kokulmista?
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TAUSTAA: Mentorin tehtdvana on huolehtia siita,adettktori katsoo ongelmia
useista nakokulmista ja asettaa haasteita itselldgmd mentori esittdd myos
"typerid” kysymyksia, rakentaa vastakohtaisuuksiakii tai saa aktorin tutki-
maan erilaisia mahdollisia yhteyksia, ehdottass#a aktorin pohtimaan vaihto-
ehtoista kayttaytymista ja saa aktorin havaitsen@aat epdarationaaliset kayt-
taytymistapansa. Hyva mentori ohjaa myds aktonkattelemaan asioita viela
uudelleen, jos mentori kokee, etta aktori ei olatpwt asioita riittdvan monesta
nakokulmasta tai jos mentorin mielesta aika eividda kypsa aktorin paatoksen
tai toimintasuunnitelman tekemisediiten sinun mentorisi onnistui tassa?

Kavitkd mentorin kanssa ensisijaisesti ns. avoti¢dogia vai ns. teknista dialo-
gia?

TAUSTAA: Teknisessa dialogissa asiat tiedetaam siknd inmetella kuin tila-
paisesti. Siina esitetdan faktoja, selityksia @ik kuin keskitytaan vastauksiin.
Avoin dialogi on ihmetteleva, kyseleva ja todellittia salaisuudeksi jattava.
Avoimessa dialogissa ihmisen aly tai tahto ei olsjalatautumista todellisuuteen,
vaan todellisuuden annetaan olla se, mita se &&assn. Painopiste on enem-
man vuorokuuntelussa kuin vuoropuhelus&aro esimerkkeja.

D. Oppimistyypit

Kerro ensin vapaasti, mitd uutta aktorina mielest§ost mentorointiprosessin
aikana.

Seuraavassa tarkastellaan, minka TYYPPISTA oppamiséntoroinnin aikana
tai sen ansiosta tapahtui.

Seuraavassa kuvaan kolme erilaista oppimistasd &bttaa se, miten helposti
uusi tieto voidaan ottaa vastaan jo olemassa olegdan liséksi. Vierasperaisel-
td nimeltaan tasot ovat assimilaatio, akkomodaatimetakognitio. Niiden ku-
vauksen jalkeen kysyn, mit& niista oli mielestaskana tdssd mentoroinnissa ja
missa maarin.

1. Assimilaatioprosessi on yksinkertaisesti tietiedéntymista olemassa olevan tiedon
rinnalle.

Siina oppija lisda uuden informaation olemassaoidkdsitteellisiin jarjestelmiin. Oppi-
ja ikdan kuin ottaa tiedon vastaan omaan tietot@oasa sellaisenaan. Uusi tieto ole
mitenk&an ristiriidassa aiemman tiedon kanssa gatieto on siksi helppo ottaa vastaan.
Tama uusi tieto rikastuttaa oppijan osaamista.

2. Akkomodaatioprosessi on tietorakenteiden uudellruovaamista.
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Siind uusi tieto on silla tavalla ristiriitaista gan aiempiin kasityksiin verrattuna, etta
han joutuu muuttamaan kasityksidan, uskomuksidapld¢tuksiaan. Varastovertaukses-
sa tama tarkoittaa sitd, ettd uusi tieto ei sovastwjarjestelméaan sellaisenaan, vaan
varastohyllyja joudutaan ensin jarjestelemaan uutégjestykseen ja ehka ottamaan
jotakin vanhaa varastotavaraa pois, ennen kuin tietsi on mahdollista varastoida si-
saan. Akkomodaatioprosessiin liittyy siis jonkimlan ristiriita aiemman tiedon — luetun,
kuullun, koetun tai kuvitellun — ja uuden tiedoriN&

3. Kolmas ké&site on metakognitio (tdssé: oppimaapiminen)

Kognitio on tiedostamista. Metakognitio on sitesdibstamista tiedostamisesta. Oppimi-
seen liittyen metakognitio tarkoittaa, etta op@jgelkdstdaan opi uutta, vaan héanen tie-
toisuutensa lisdantyy siita, miten han yleenséeattappii uutta. Siis hdnen oppimaan
oppimisen taitonsa paranevat, kun han tiedostaapaia paremmin sen, miten han itse
tehokkaimmin oppii uutta. Usein oppimaan oppimidaitojen lisaantyminen nakyy
itsesaatelyn lisddntymisena oppimisessa, eli omuifzsii sellaisia oppimismenetelmia,
joiden avulla han kokee oppivansa tehokkaastigjftelee sellaisia menetelmia, joiden
avulla han kokee oppivansa huonosti.

Nyt siis kysyn néistd kolmesta oppimistasosta. apko ko. oppimista, missa
maarin ja kerro viela esimerkki.

Siis tapahtuiko assimilaatiota eli uuden oppimmstan, ettd uusi tieto rikastutti
sinun osaamistasi, ilman etta syntyi ristiriita@araman tiedon kanssa?

Tapahtuiko akkomodaatiota, eli uuden oppimistansitttd uuden tiedon vas-
taanottaminen edellytti vaistamattd jonkintasoiahojen kasitysten ja usko-
musten muuttamista?

Kehittyivatkd oppimaan oppimisen taitosi mentor@maikana tai sen ansioista?
Onko mentorointi lisédnnyt itsesaatelya opiskelussastsesi kehittamisessa?
E. Urapatevyyden yllapito

On tarkeda etta henkilot sailyttavat urapatevyyieksko tyouransa ajan. Tana
paivana siihen taytyy kiinnittéd enemman huomiaten kniempina vuosikymme-

ning, silla kerran hankittu tietotaito vanhenee gbgeammin. Nuorena hankitun
tutkinnon siséltdamalla tietotaidolla ei valttamagésty pitamaan "markkina-

arvoaan tyomarkkinoilla” riittavan korkealla kokgouran ajan, vaan tietoja ja
osaamista taytyy paivittdaa yha useammilla aloifleraman tai vahemman koko
ajan.
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Seuraavassa kasitellaan urapatevyyttd ja sen niet@dkehittymistd mento-
roinnin seurauksena, vaikka valillisestikin. Ratkaiassa asemassa ovat ne stra-
tegiat ja kompetenssit, jotka ovat valttamattonatkyvalle sopeutumiselle ja
kehittymiselle.

Kommentoi, onko mentorointiprosessi millaan tavadldistanyt (selkiyttanyt,
vahvistanut yms.) urapatevyyden osa-alueita kohsg@a(ja jos on, niin miten).

Onko nimenomaan mentoriointi mitenk&ddn edesauttaseliraavissa osa-
alueissa:

Selkeén identiteetin kehittamingKuka mina olen, mitd osaan, mihin pystyn...)

Tyollistymiskyvyn jatkuva yllapitqMotivaatio tietojen, taitojen ja osaamisen
paivittamiseen ja moniosaamisen kehittamiseen.)

Elinikaiseen oppimiseen sitoutumindisimerkiksi hyédynnat aiempaa laajem-
min tai monipuolisesti tarjolla olevia oppimismaiticsuuksia: koulutusta, tyo-
kokemusta, vuorovaikutuksesta oppimista, Interagitseopiskelua jne.)

Oman imagon ja maineen tietoinen rakentamin@huut tietavat, missa olen
hyva, mitéa olen saanut aikaan...)

Teknisten taitojen yllapito

Yhteistyotaitojen tai tiimitydskentelytaitojen Ké&fminen (Monet tyotehtavéat
toteutetaan tiimeina tai yhteistydna. Organisaaii@t kiinnostuneita henkil6is-
t&, joilla on taito tydskennella yhdessa erilaistenisten kanssa.)

A3. Mentoroinnin osa-alueita, toimintatapoja jeatigja

Mentoroinnin voi jakaa esimerkiksi seuraaviin ofizesiin. Mitk& niistd mieles-
tasi toteutuivat kohdallasi. Kerro myds esimerkistakin osa-alueesta, joka oli
mukana.

Toimintatavat

Valmennus: Mentori esimerkiksi valmensi sinua pgraan konkreettiseen on-
nistumiseen jossakin asiassa siten, etta tarkgidemtusten valinta oli mentorin
vastuulla.Kerro esimerkki.

Roolimalli: Mentori oli sinulle roolimallina. Hanéttoi esimerkiksi omia koke-
muksiaan aiemmasta historiastaan tai jokin tapaftomantoroinnin edetessa ol
sellainen, jota pystyit peilaamaan itseesi, omaanintaasi ja mahdollisiin paa-
toksiisi. Kerro esimerkki.
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Neuvonta: Mentori antoi sinulle esimerkiksi hyoasith neuvoja johonkin tilan-
teeseesi tai tulevaisuuteesi liittyderro esimerkki.

Tuki/sponsorointi: Mentori toimi puolestasi esimi&di hyddyntaen omaa ver-
kostoaan tai avasi vaylid sinulle tai mentori toisniosittelijana jossakin sinua
koskevassa asiassa antaen lausunnon tai lupautteemaan lausunnon, jos sita
kysytaanKerro esimerkki.

Tulokset tai sisallot

Tyoroolisi selkeytyminen: Sinulle selkeytyi johonksinulle mahdollisesti uu-
dehkoon ty6tehtavaan liittyvat odotukset, toimiatait jne Kerro esimerkki.

Haasteet tydssa: Keskustelitte konkreettisista dgohittyvistd aiheista, niihin
littyvistd ongelmista ja haasteista ja sait kesk&lugen avulla uusia ajatuksia
toimia. Kerro esimerkki.

Vahvistuksen tai hyvaksynnan hakeminen omille ngKesile: Esimerkiksi 1)
toit keskusteluun joitakin pohdinnassasi olevieoiainiin, ettd testasit, miten
mentori suhtautuisi, jos tekisit niin tai niin, Eiko se mentorin mielesta hyvak-
syttava ratkaisu; tai 2) toit keskusteluun joitalgohdinnassasi olevia asioita
niin, ettd mentori pystyi dialogissa antamaan pelta ja vahvistusta sille, etta
oletko oikealla tiellaKerro esimerkki.

Uusien nakemysten tai ahaa-elamysten syntyminesku&telun aikana esimer-
kiksi mentorin esittaman esimerkin tai kysymykseml sinulle herasi uusia
ajatuksiaKerro esimerkki.

F. Erilliskysymykset

Miten organisaatiosi ja esimiehesi tuki mentordnjpgtmaa ja sitoutui sithen?

Kuvaa viela laajasti mentoroinnin kytkenta orgaatssosi. Tietoisuus, suhtau-
tuminen, tuki, hyddyntaminen...

Mitd mentori mielestasi sai itselleen tasta meniigrosessista?
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LIITE 6: Lausumien lainauksissa kaytettyjen merkintjen selityksia
(Mitd uutta opit?)

Aktoreita ja mentoreita haastateltiin strukturordidysymyksin, ja toisaalta haas-
tattelukeskustelu eteni tilannekohtaisesti. Suohaastattelukommenttien yhtey-
dessa suluissa esitetyt kysymyslauseet olivatjauthkiyseisessa tilanteessa haas-
tateltavalle esittdmid. Tutkijan tekem& kysymydet8&n aina, kun sen katsotaan
asiayhteyden kannalta olevan tarpeen. Esimerkkkijaukysyi aktorilta, selkiy-
tyivatko tulevaisuuden suunnitelmat ja tavoitte@nmoroinnin ansiosta, ja aktori
vastasi:

(Tulevaisuudensuunnitelmien ja tavoitteiden selkiyinen?) Joo, erittain pal-
jon. No silla lailla, ettd entistd voimakkaammiri e kasitys, ettd ne esimies-
tehtavat ei oo kuitenkaan ne, mitd ma haluan tefAd).

Lausumaan on lisatty taydentava sana

Lausumaan on asiayhteyden perusteella saatettd Bsfia tai sanoja kolmessa
eri tarkoituksessa. Lisdtyt sanat esitetdan sw@uislsean sanan esiintyminen
suluissa tarkoittaa kaytannossa sita, etta alkigiérpitkad lausumaa on lyhen-
netty huomattavasti alkuperéisesta. Vain lausundin gn julkaistu. Suluissa

esitetyn selventavan ilmaisun hylkddminen tarkisitttausuman palauttamista
huomattavasti pidempédan muotoon, mika ei toisialgda lausumaan, mutta
tekisi luettavuuden huonommaksi.

Esimerkiksi: ”...ilman niitd keskusteluja, niin mash viela enemman ajatellu
sitd, etta hullu kun vaihdoin (toiseen tyotehtavaétyksen sisélld) sen takia,
etta sielld oli se muutos ...”

On lisatty selventava sana kayttaen = -merkkiéa: iiin kylla ma koin, ettd ma
sain siitéd (=mentoroinnista) hyottyja.”
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