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ESIPUHE

Mielenkiintoni tutkimustydhoén alkoi Turun yliopistossa laatiessani pro
gradu -tutkielmaa hoitotieteen laitoksella, l&&ketieteellisessa tiedekunnassa.
Tahdon kiittdd pro gradu -tyoni ohjaajia professori Tarja Suomista ja
professori Sirkka Lauria ammattitaitoisesta ja taitavasta ohjauksesta, jonka
seurauksena syntyi haave siitd, ettd jonain pdivana laadin vaitoskirjatutkimuk-
sen. Lopullinen p&&tds jatkotutkimuksen laadinnasta tapahtui vuonna 2008,
jolloin keskustelin aiheesta ystavéni Sinikka Vainionp&an kanssa. Hanen
innostava rohkaisunsa hakea jatko-opiskelupaikkaa oli tarkea askel tdman
vaitoskirjatutkimuksen toteutumiseksi. Kiitos Sinikka!

Paatos opiskelusta ei kuitenkaan riitd, vaan liséksi tarvitaan jatko-
opiskelupaikka, hyva tutkimustyén ohjaaja ja rahoitus tutkimustyon
toteuttamiselle. L&mpimat ja vilpittomat kiitokseni haluan osoittaa
ohjaajalleni, professori Pekka Ruohotielle. Hanen kannustuksensa ja viisaat
kommenttinsa tyoni sisallostd ja vaiheista ovat viitoittaneet tutkimustyoni
toteuttamista. Hanen tieteellinen asiantuntemuksensa ja kykynsd kannustaa
tutkimuksen tekemisessa ovat olleet perustana koko tutkimusprosessin
etenemiselle. Professori Pekka Ruohotien jaadessa elédkkeelle vuonna 2012
ohjaajanani jatkoi professori Petri Nokelainen. Tahdon Kkiittdd myds hanta
sekd koulutuspééllikké Hilkka Roiskoa tyon loppuvaiheen ohjauksesta.
Liséksi haluan kiittdd professori Kari Korpelaista tutkimukseeni liittyvista
keskusteluista yhteisissé jatko-opiskelijoiden seminaareissa Hameenlinnassa
vuosina 2008-2012.

Arvokasta palautetta tutkimuksestani antoivat esitarkastajat professori
Kerttu Tossavainen ja dosentti Kaija Matinheikki-Kokko. Kiitan myos heit4
saamistani esitarkastuslausunnoista. Lausunnot suuntasivat tutkimustani sen
lopulliseen muotoon.

Tutkimustani ovat rahoittaneet Etel4-Pohjanmaan  kulttuurirahasto,
Konkordia —liitto, Tampereen yliopiston tukisaatio, Eteld-Pohjanmaan liiton
kehittdmisrahasto seka Pihkahovis&atio. Suuret Kkiitokset Kkaikille teille

apurahan myontéaneille tahoille, jotka halusitte tukea monikulttuurisuuteen,
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mentorointiin ja ammatilliseen kasvuun liittyvaa tutkimusta. Toivon ja uskon,
ettd saaduista tutkimustuloksista tulee olemaan konkreettista hyotya
monikulttuuristuvissa oppimis- ja tydymparistoissa.

Lampimét kiitokset tutkimusluvan antaneelle ammattikorkeakoulun
johdolle sekd Nursing Degree Program —koulutusohjelman lehtoreille.
Tukenne ja apunne CultureMentoring —projektin toteuttamisessa on ollut
merkittdva. Lisdksi tahdon kiittdd kaikkia CultureMentoring- projektiin ja
tutkimukseen osallistuneita opiskelijoita ja mentoreita, silla te mahdollistitte
tutkimuksen aineiston hankinnan. Marraskuusta 2010 I&htien Sein&joen
yliopistokeskuksen TIMO —hanke on antanut kayttooni tyotilan tieteellisessé
oppimisymparistossa. Vilpiton kiitos tasta Seindjoen yliopistokeskukselle, sen
henkilokunnalle sekd TIMO —hankkeen rahoittajille.

Erityisesti haluan kiittdd tutkimukseni prosessointiin liittyvistd keskuste-
luista Kaisa Isotaloa, Jenni Kulmalaa, Henna Jousméked, Sari Hokkasta, Asko
Makysta ja Hanne Ala-Harjaa. Kiitokset myds Jussi Raskulle avustasi
kuvioiden ja taulukoiden laadinnassa. Maria Kulmalaa ja Sanna Valkosaloa
kiitdn kieliasun tarkistamisesta, ja Henna Jousméke& ja Nanna Rintalaa Kiitén
englannin kielen k&anndsavusta.

Parhaimmat kiitokseni osoitan puolisolleni Jukalle, jolta olen saanut aina
tdyden tuen kaikki ndma tutkimustayteiset vuodet. Myos pojillemme
Markukselle, Samuelille ja Mikaelille haluan osoittaa kiitokset mielenkiinnos-
ta didin tutkimusprosessia ja sen etenemista kohtaan. Suuret kiitokset haluan
osoittaa myds vanhemmilleni. Olette olleet merkittdvand tukena ja
monenlaisena apuna perheellemme. Liséksi tahdon Kiittdd kaikkia ihania

ystavidni osoittamastanne kannustuksesta, mielenkiinnosta ja esirukouksista.

Seindjoen yliopistokeskuksessa, Framissa 27.2.2014

Satu Méakinen



TIVISTELMA

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd erilaisista Kkulttuureista olevien
sairaanhoitajaopiskelijoiden  mentorointiprosessia. ~ Mentorointiprosessin
selvittdminen toteutettiin opiskelijoiden syventavan harjoittelujakson aikana
terveydenhuollon sektorilla. Tutkimuksen tavoitteena on edistaa opiskelijoi-
den oppimista ja ammatillista kasvua mentorointiprosessin avulla. Tutkimuk-
sessa selvitetddn niitd edellytyksid, joita erilaisista Kkulttuureista olevat
sairaanhoitajaopiskelijat  asettavat  kehittyvalle  vuorovaikutussuhteelle
mentorointiprosessissa. Lisaksi selvitetddn sitd, millaisilla prosesseilla
voidaan saavuttaa syventévalle harjoittelujaksolle asetetut ammatillista kasvua
edistdvat tavoitteet terveydenhuollon oppimisymparistossd ottaen huomioon
opiskelijoiden erilaiset kulttuuriset taustat.

Tutkimus toteutettiin erddn suomalaisen ammattikorkeakoulun Degree
Program in Nursing -koulutusohjelmassa vuonna 2009. Kyseisella
ammattikorkeakoululla on vahva kokemus Degree Program in Nursing —
koulutusohjelman toteuttamisesta. Tdassa koulutusohjelmassa jarjestettiin
opintojensa syventavassa vaiheessa oleville opiskelijoille CultureMentoring —
projekti. Tutkimus toteutettiin osana CultureMentoring -projektia. Kyseessa
on laadullinen tutkimus, jossa tutkimusaineisto koostuu opiskelijoiden (n=10)
ja heiddn mentoreittensa (n=5) syventévan harjoittelujakson eri ajankohtina
Kirjoittamista esseistd. Tutkimusaineisto analysoitiin aineistolahtoisesti
sisallonanalyysin avulla. Liséksi aineiston analyysissa kéytettiin kasitekarttoja
ja narratiivista analyysia.

Tutkimustulokset antavat aikaisempiin tutkimuksiin verrattuna uudenlaista
nakokulmaa aihealueesta. Tutkimus osoittaa, ettd opiskelijan ammatillisen
kasvun perustaksi ei riita transkulttuurisissa tilanteissa opiskelijan, mentorin
ja hoitohenkilokunnan vahva kulttuurinen kompetenssi. Vahva kulttuurinen
kompetenssi on myds tdman tutkimuksen mukaan merkittdvd tekija
ammatillisessa oppimisessa ja kasvussa, mutta ammatillisen kasvun
lahtokohtana on onnistunut transkulttuurinen kohtaaminen erityisesti

opiskelijan ja syventavan harjoittelujakson hoitohenkilokunnan valilla.
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Ammatillista kasvua edistaa opiskelijan kohtaaminen yksiloné ja persoonana.
Opiskelijaa tulee kohdella tasavertaisesti ja kunnioittavasti. Merkittavéa on
myos opiskelijan hyvéksyminen ja ottaminen mukaan syventavan harjoittelu-
jakson tyoyhteis6on yhdeksi hoitotiimin jaseneksi.

Tulokset osoittavat opiskelijan ammatillista oppimista ja kasvua edistavia
tekijoitd, jotka tulee huomioida mentorointiprosessissa ja syventévan
kaytannon harjoittelujakson oppimisymparistossd. Tulokset osoittavat myods
transkulttuurisen kohtaamisen vastavuoroisuuden merkityksen opiskelijan
oppimisessa. Opiskelijan asenteella ja toimintatavoilla on my6s merkitysta

ammatillisen kasvun etenemiseen.

Avainsanat:  Sairaanhoitajaopiskelija,  hoitotyd, = mentorointiprosessi,
ammatillinen kasvu, ammatillinen oppiminen, transkulttuurisuus, kulttuurinen

kompetenssi, kulttuurien kohtaaminen, laadullinen tutkimus.



SUMMARY

This study set out to investigate the mentoring process of nursing students
coming from different cultures. The study was conducted during students’
advanced-level practical training period in public health care. The aim of the
study was to promote students’ learning and professional growth with
mentoring. The study described the kinds of premises that nursing students
from different cultures set for a developing interaction in the mentoring
process. Moreover, the study explored how the aim of the advanced-level
training period of promoting professional growth can be met in public health
care while also taking into account students’ different cultural backgrounds.

The study was conducted in the Degree Program in Nursing in a university
of applied sciences in Finland in 2009. The school in question has established
strong experience in organizing this particular programme. For advanced
students, the programme incorporated the project CultureMentoring, and this
study was conducted as part of this project. The data in this qualitative study
consisted of essays written by students (n=10) and their mentors (n=5) at
different points during the advancedlevel training. Methodologically, data-
driven content analysis was complemented by using mind maps and narrative
analysis.

Compared to previous research, the results of this study offer a new
perspective on the topic. The results show that in transcultural contexts, a
strong cultural competence among students, mentors, and nurses does not
suffice as the basis of a student’s professional growth. While strong cultural
competence proved to be a significant factor in professional learning and
growth, the basis of professional growth was a successful transcultural
encounter especially between the student and the nursing staff during the
advanced-level training period. Professional growth was promoted by the
student being encountered as an individual person and treated equally and
with respect. It was also important that the student was accepted and
welcomed as a member of the nursing team in the working community.

The results point to factors promoting students’ professional learning and
growth that should be taken into account in mentoring and in the learning

environment of the advanced-level practical training. The results also proved
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the significance of the reciprocity of transcultural encounter for the student’s
learning. The student’s attitude and approach also played a role in profes-

sional growth.

Keywords: nursing student, nursing, mentoring, professional growth,
professional learning, transculturalism, cultural competence, transcultural

encounter, qualitative research.
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JOHDANTO
Tampereen yliopiston strategiassa (Tampereen yliopiston muutos 2010-2015)
painotetaan yhteiskunnan ja terveyden monialaista tutkimusta ja opetusta,
jossa erottuu yksityisen ja julkisen toiminnan rajapinta. Strategia tuo julki
yhteiskunnan kansainvalistymisen ja sen mahdollisuuksien merkityksen
tutkimuksessa ja opetuksessa. Uuden tiedon saaminen edellyttdd rohkeita ja
monitieteisia lahetystymistapoja kaikilla tutkimusaloilla.
Ammattikasvatuksessa ja -tutkimuksessa muuttuva toimintaymparistd
nadhddan koulutuksen globalisaationa, informaatio —ja tietoyhteiskunnan
kehityksena sek& tytelaman ja ammattien kehityksend. Informaatio —ja
tietoyhteiskunnan kehitys vaikuttaa ammattikasvatukseen siten, etté erilaisia
valmiita kasvun ja sosiaalistumisen malleja ei endd ole. Yhtend térkedna
koulutuksen globalisaation osa-alueena tunnustetaan monikulttuuristuva
demokratia. Organisaatioilla tulee olla kykyd késitelld erilaisuutta,
monimutkaisuutta  sekd& epdvarmuutta  tyontekijoiden  liikkuvuuden
lisdéntyessa. (Ammattikasvatuksen tutkimus - ja koulutuskeskus 2009.)
Suomessa ulkomaalaistaustaisten tyontekijoiden maard on kasvussa.
Esimerkiksi sosiaali —ja terveysalalla syntyperéltddn muiden kuin suomalais-
ten méara kaksinkertaistui vuosien 2000 ja 2007 valilla (Ailasmaa 2011, 1-
18). Tyoministerion (2007) arvion perusteella tydpaikkoja avatuu vuoteen
2020 mennessa eniten juuri sosiaali -ja terveyssektorilla, jopa 185 000-210
000 paikkaa. Suomessa sairaanhoitajaksi opiskelee erilaisista kulttuureista
olevia opiskelijoita yhd enenevassa madrin. Taman vuoksi perinteiset
opetusstrategiat eivat valttaméattd ole endé toimivia jokaisen sairaanhoitaja-
opiskelijan kohdalla, vaan opetusstrategioissa tulee huomioida paremmin
opiskelijoiden yksil6lliset tarpeet. (Davidhizar & Shearer 2005.) Erilaisten
kulttuurien kohdatessa vaaditaan kaikilta osapuolilta kulttuurista herkkyytta ja
suvaitsevaisuutta toisen toimintatapoja ja arvomaailmaa kohtaan. Monikult-
tuurisessa hoitotyon ymparistossa tyontekijan olisi hyva véhitellen laajentaa
moniarvoisuutaan ja maailmankatsomustaan. (Abdelhamid, Juntunen &
Koskinen 2010, 7.) Monikulttuurisuuden tulisi olla luonnollinen osa

terveydenhuollon koulutusta (Lassenius 2012).
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Tama tutkimus kuuluu kasvatustieteiden tieteenalaan. Mentoroinnin
tutkiminen on kasvatustieteista erityisesti ammattikasvatuksen keskeinen
kasite ja tutkimuskohde. Liséksi tutkimuksessa hyddynnetaan hoitotieteen ja
kulttuurintutkimuksen aloja, joten tutkimuksen viitekehys on monitieteellinen.
Hoitotiede néyttaytyy tutkimuksessa opiskelijoiden ja heiddn mentoreittensa
ammatillisena tieteenalana. Ammatillisen osaamisen substanssina on
hoitotyon taitojen omaksuminen terveydenhuollon oppimisymparistdssa.
Hoitotieteen tutkimuksen kohteet ovat asiakas, terveys, hoitotydn toiminnot ja
ympdrist0. Hoitotieteen ja hoitotyon tavoitteena on asiakkaan mahdollisim-
man hyva ja laadukas hoito. (Chinn & Kramer 1991, 41-46.)

Hoitotieteessé ja hoitotydssa monikulttuurisuudesta puhuttaessa kaytetaan
yleensd Kkasitettd transkulttuurinen hoitotyd (transcultural nursing), ja
transkulttuurisen hoitotyon malleja 16ytyy paljon (mm. Leininger 1995a;
Leininger 2002; Campinha-Bacote 2002; Jeffreys 2006; Andrews 2008).
Transkulttuurinen  hoitoty¢ siséltdd kulttuurintutkimuksen elementtejé.
Sairaanhoitajaopiskelijoiden ja mentoreiden kulttuurinen moninaisuus
nahdaan tassé tutkimuksessa rikkautena ja mentorointiprosessin ilmiota
laajentavana ja syventdvana tutkimuksellisena elementtina.

Tutkimuksen kiinnostuksen kohteena on erilaisista kulttuurisista lahtokoh-
dista olevien sairaanhoitajaopiskelijoiden mentorointiprosessit ammatillisen
kasvun edistamisessd. Tassd tutkimuksessa késitteelld ammatillinen kasvu
tarkoitetaan opiskelijan oppimistavoitteiden saavuttamista ja ammatillista
kehittymistd. Tutkimuksen teon motiivina on etsié ja selkeyttaa niita tekijoita,
jotka edistavat erilaisista kulttuurisista lahtokohdista olevien sairaanhoitaja-
opiskelijoiden ammatillista kasvua transkulttuurisissa terveydenhuollon
oppimisympaéristdissd. Suomen korkeakoulujérjestelmé ja terveydenhuolto
kokonaisuudessaan ovat yhd enenevassa madrin monikulttuuristuvia ja
globalisoituvia. Koska mentoroinnin on todettu olevan nopeasti reagoiva ja
reaaliaikainen oppimisen muoto muuttuvan tyGeldman tarpeissa ammatin
oppimisessa ja ammattiin kasvamisessa (Ruohotie 1999a), lahdettiin
tutkimuksessa  kehittdm&&n  mentorointiprosessia  transkulttuurisuuden

nékokulmasta proaktiivisesti.
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Kansainvélisissd mentorointitutkimuksissa kéytetddn péasaantoisesti
kasitteitd mentoring (ks. Ambrosetti & Dekkers 2010; Harrington 2011;
Jokelainen, Turunen, Tossavainen, Jamookeeah & Coco 2011a) ja mentorship
(ks. Nettleton & Bray 2008; Webb & Shakespeare 2008; Jokelainen,
Jamookeeah, Tossavainen & Turunen 2011b). Mentoring -kasitteella
tarkoitetaan mentorointitoimintaa ja mentorship —ké&site kuvaa mentorointia
enemman ilmiond. Téssd tutkimuksessa kadytetddn késitettd mentorointipro-
sessi, koska se kuvaa selkedmmin mentoroinnin vuorovaikutussuhteen
prosessinomaista ja moniuloitteista kehittymisté erilaisista kulttuurista olevien
sairaanhoitajaopiskelijoiden ja mentoreiden valill4. Tutkimuksen tarkoitus ja
tavoitteet puoltavat my6s mentorointiprosessi -kasitteen kayttod. Mentorointi-
prosessi -kasitteen liséksi tutkimuksessa kaytetddn mentorointi —kasitetta
silloin, kun puhutaan mentoroinnista yleisemmaéll& tasolla ilmioné.

Erd&ssa suomalaisessa, jo pitkdan englanninkielista sairaanhoitajakoulutus-
ta (Degree Program in Nursing) jarjestdneessa ammattikorkeakoulussa
toteutettiin lukuvuoden 2009 aikana CultureMentoring —projekti. CultureMen-
toring —projekti mahdollisti tutkimuksen aineiston hankinnan erilaisista
kulttuurisista lahtokohdista olevilta opintojensa loppuvaiheen sairaanhoitaja-
opiskelijoilta ja heitd ohjanneilta mentoreilta (n=15). Taman projektin
tarkoituksena oli edistdd mentorointiprosessin (developmental mentoring)
avulla erilaisista kulttuurisista lahtokohdista olevien sairaanhoitajaopiskelijoi-
den ammatillista oppimista ja kasvua. Mentorointiprosessin l&ht6kohtana
olivat henkilokohtaiset, realistiset oppimistavoitteet. CultureMentoring -
projektissa  mentorointiprosessi  pilotoitiin - opiskelijoiden  viimeisen
lukuvuoden aikana osaksi heidan syventavaa kaytdnnon harjoittelujaksoaan.
Pilotointia varten laadittiin toimintasuunnitelma, joka sisélsi mentorointikou-
lutuksen, mentorointiprosessin seurannan seka tutkimusaineiston hankinnan.
Kyseessa oli muodollinen ja organisaatioiden ulkopuolella tapahtuva
mentorointiprosessi, jolloin mentorit ja opiskelijat tyoskentelivat eri
terveydenhuollon organisaatioissa (outdoor mentoring). Mentorointiprosessi
oli ohjauksellinen liséresurssi opiskelijoiden syventavélle kaytdnnon
harjoittelujaksolle. Tama harjoittelujakso oli viimeinen ennen sairaanhoitajan

ammattiin valmistumista. Tutkimusaineisto hankittiin projektin aikana esseiné
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eli kirjallisina dokumentteina englannin kielelld harjoittelujakson alussa,
puolessa vélissa ja lopussa. Kyseessa on laadullinen tutkimus, jossa
tutkimusaineisto  analysoidaan  aineistoléhtoisesti.  Lisaksi  aineiston
analysoinnissa kaytetaan kasitekarttoja ja narratiivista analyysia.

Tutkimustuloksia tarkastellaan erityisesti ammattikasvatuksen nakokul-
masta yksilollisia konstruktioeroja kuvaavan taksonomian avulla (Snow,
Corno & Jackson 1996, 247). Tulosten tarkastelu transkulttuurisuuden ja
hoitotieteen nakokulmista keskittyy kulttuurisia kompetenssia jésentéviin
malleihin, joista keskeisin on Papadopoulosen, Tilkin ja Taylorin kulttuurisen
kompetenssin oppimisen malli (Papadopoulos 2006, 10).

1.1 Tutkimuksen lahtokohdat

Mentoroinnilla on pitkd historia ja sen hyodyllisyys on tunnustettu eri
tieteenaloilla jo viime vuosisadalla (Maggs 1994). Iso-Britanniasta kotoisin
oleva sairaanhoidon merkittavé kehittdja Florence Nightingale oli ensimmai-
nen, joka toi alan Kkirjallisuudessa esille mentoroinnin ideologiaa ja
madritelmad 1800 —luvun lopussa (Myrick 1988). Laajempi mentoroinnin
tarkastelu hoitotyon kirjallisuudessa alkoi 1960 —luvulla (Maggs 1994). Télla
hetkelld mentoroinnista 10ytyy laajasti tutkimustietoa ja Kkirjallisuutta.
Mentoroinnin vahvuuksista ja hyodyistd ollaan tietoisia, ja mentorointia
sovelletaan terveydenhuollon oppimisympéristossa ammatillisen ohjauksen
vélineend. (Ks. Southworth 1995; Cline & Necochea 2000; Browne-Ferrigno
& Muth 2004; Levenson,Van der Stede & Cohen 2006; Kinnell & Hughes
2010, 96; Jokelainen, Jamookeeah, Tossavainen & Turunen 2013a.)

Etnisia vahemmisttjd ja monikulttuurisia toiminta- ja oppimisympéristoja
tarkastelevia kansainvalisia mentorointitutkimuksia on olemassa runsaasti
(esim. Spouse 2001; Coleman, Power, Williams, Carpentieri & Schulkin
2005; Hill, Del Favero & Ropers-Huilman 2005; Schrinerin 2007; Payton,
Howe, Timmons & Richardson 2013). Suomessa on tutkittu jonkin verran
monikulttuurisuutta ja mentorointia terveydenhuollon sekd muiden alojen
toiminta- ja oppimisymparistoissa. Tassa tutkimuksessa olevaa asetelmaa ei

I6ydy aikaisemmista suomalaisista tutkimuksista. Sainola Rodriguez (2009)
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on tehnyt véitoskirjatutkimuksen transnationaalisesta osaamisesta suomalai-
sessa hoitotydssa. Tutkimuksen kohderyhmaén kuului terveydenhuoltohenki-
l6stdd Suomen perusterveydenhuollosta sekd maahanmuuttajia, jotka olivat
perusterveydenhuollon asiakkaina. Tutkimus keskittyi hoitohenkilokunnan ja
erilaisista kulttuurisista lahtokohdista olevien asiakkaiden hoitotyohon ja
heidén kohtaamisiinsa. Sainola-Rodriguez (2009) esitti jatkotutkimusehdotuk-
sissaan, ettd olisi tdrkedd tutkia monikulttuurisia kohtaamisia suomalaisen
terveydenhuoltohenkiloston sekd maahanmuuttajien nakokulmasta hyvan
hoidon saavuttamiseksi.

Koskisen (2003) vaitoskirjatutkimus  Kkeskittyi  terveydenhuoltoalan
opiskelijoiden kulttuurisen kompetenssin oppimiseen. Jatkotutkimusehdotuk-
sena hé&n esitti monikulttuurisen mentoroinnin tutkimista. Tutkimuksen
kohteena tulee hanen mukaansa olla mentoroinnin kehittdminen opiskelijoi-
den kulttuurisen kompetenssin vahvistumiseksi (Koskinen 2003, 129).
Karjalaisen (2010) vaitoskirjatyd keskittyi ammattilaisten kasityksiin
mentoroinnista tyopaikalla. Jatkotutkimusaiheena hén esitti tutkimusta
mentoroinnista maahanmuuttajien tydeldmaan integroitumisen nadkdkulmasta,
koska monikulttuuristuva tydelama tarvitsee uutta tietoa mentoroinnin hyvista
kaytanteista (Karjalainen 2010, 131). Mentorointiin liittyvid osapuolten
rooliodotuksia ja niiden merkitystd mentorointisuhteen onnistumisessa esitti
Jori Leskeld (2005) alan jatkotutkimuksen aiheiksi vaitoskirjatyGssaan
(Leskel& 2005, 257).

Jokelaisen (2013) véitoskirjatutkimuksessa kuvattiin sairaanhoitajaopiske-
lijoiden mentorointia harjoittelupaikoissa Suomessa ja lIsossa-Britanniassa
tutkimuskirjallisuuden ja mentoreiden kasitysten perusteella. Tutkimuksessa
kehitettiin  kasitteellinen viitekehys SMILE-IN (Student Mentorship in
Learning Environments In Nursing), joka kuvaa laadukkaan ja toimivan
opiskelijamentoroinnin tekijat hoitotyon oppimisymparistossa. Jatkotutkimuk-
sen aiheeksi Jokelainen ehdotti muun muassa SMILE-IN kaésitteellisen
viitekehyksen edelleen testaamista ja kehittdmistd naytton perustuvan tiedon

vahvistamiseksi sairaanhoitajaopiskelijoiden mentoroinnissa.
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Edella esitetyt jatkotutkimusaiheet perustelevat mentoroinnin ja monikulttuu-
risuuden ilmididen tutkimisen ajankohtaisiksi ja tarkeiksi tutkimuskohteiksi
globalisoituvassa muutosyhteiskunnassa terveydenhuollon sektorilla.
Transcultural nursing -késite on vakiintunut hoitotieteessa transkulttuurisen
hoitotyon kasitteeksi. Kasitteell& tarkoitetaan erilaisten kulttuurien parissa
tehtdvad hoitoty6td tai hoitoyhteis6d, jonka tyOntekijat ja asiakkaat ovat
lahtdisin erilaisista kulttuureista ja etnisista ryhmistd (Burnard & Gill 20009,
27). Ensimmadisen transkulttuurisen hoitotyon teorian kehitti Madeleine
Leininger vuonna 1967. Leininger (1995a) maéérittelee transkulttuurisen

hoitotyon (transcultural nursing) seuraavasti:

“A formal area of study and practice focused on comparative holictic
culture, care, health and illness patterns of people, with recpect to differences
and similarity in their cultural values, belief and practices with the goal to
provide culturally congruent, sensitive and competent nursing care to people

of diverse cultures”’(Leininger 1995a, 5-6).

Leininger (1995a) madrittelee transkulttuurisen hoitotydn tutkimuksena ja
kaytantond, jossa keskitytadn ihmisiin kokonaisvaltaisesti huomioiden heille
tutut kulttuuri-, hoito-, terveys- ja sairausmallit. Nait4 hoitotyotd ohjaavia
malleja tulee vertailla ihmisten kulttuureissa ilmeneviin yhtaldisyyksiin ja
eroavuuksiin. Tdma tapahtuu kulttuuristen arvojen, uskomusten ja tapojen
huomioimisessa hoitotyon tutkimuksessa ja kéytdnndssd. Paamadrédna on
kulttuurisesti yhtenevdinen, huomioonottava ja yleispateva hoitotyd kaikille
erilaisista kulttuurisista lahtokohdista oleville ihmisille. (Leininger 1995a, 11-
12). Transcultural késitteena sisaltdd hoitotydssd usean eri Kkulttuurin
lasndolon lisaksi vilpittdman halun vuorovaikutukseen ja toisen kulttuurin
huomioimiseen sek&d ymmartdmiseen (Dobson 1989).

Cross-cultural —kasite eroaa transcultural —kasitteestd siten, etta se
ymmarretddn eri kulttuurien yksittdisen tutkimisen sek&@ saatujen tulosten
keskenddn vertailemisena. Cross-cultural —tutkimus tuottaa transcultural —
kasitteistoa (Brink 1994). Intraculture —kasite viittaa hoitotyon kontekstissa
tilanteeseen, jossa asiakkaalla ja hoitotyontekijalla on erilaiset kulttuuriset

lahtokohdat, ja he kuuluvat molemmat esimerkiksi erilaisiin etnisiin
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vahemmistoryhmiin. Toisaalta transcultural- ja cross-cultural- kaésitteet
rinnastetaan toisiinsa myods synonyymeina. (Dougherty & Tripp-Reimer 1985;
Brink 1994.) Transkulttuurisen hoitoty6t teoriat kayttavat hoitotieteen
kasitteiden liséksi kasitteitd antropologiasta, sosiologiasta (Dougherty &
Tripp-Reimer 1985; Holden & Littlewood 1991, 1) ja biologiasta (Holden &
Littlewood 1991, 1). Transkulttuurinen hoitotyd sitoutuu samoihin keskeisiin
kasitteisiin kuin hoitotiede (Herberg 1995, 5-7). Leiningerin transkulttuuri-
seen hoitotydhon liittyva tutkimusty6 on edistanyt ja laajentanut kulttuurisen
hoitotyOn teoriaperustaa ja k&yténteitd viimeisen viiden vuosikymmenen ajan
(ks. Leininger 2002).

Tassa tutkimuksessa transkulttuurinen hoitoty6é ilmenee opiskelijoiden ja
hoitohenkilokunnan sekd mentorointiprosessissa opiskelijan ja mentorin
valisissd  vuorovaikutustilanteissa.  Kyseisten  vuorovaikutustilanteiden
tavoitteena on opiskelijan kasvun tukeminen sairaanhoitajan ammattiin.
Tutkimuksessa keskitytddn siihen, miten opiskelijoiden ammatillista kasvua
voidaan edistdd toisten alan ammattilaisten taholta ottaen huomioon heidan
kulttuuriset taustansa ja suomalainen hoitotyon kulttuuri. Lisaksi selvitetdén
sitd, miten erilaisista kulttuurisista lahtokohdista olevan opiskelijan
ammatillista kasvua voi tukea jo ammattiaan harjoittanut sairaanhoitaja.
Sairaanhoitajan tyon padmaarana ja hoitotyon tavoitteena on asiakkaan saama
mahdollisimman hyva hoito. Tutkimuksessa saadut tulokset antavat
vastauksen siihen, miten transkulttuuriset kohtaamiset ja vuorovaikutustilan-
teet opiskelijan, mentorin ja oppimisymparistossa tyoskentelevéan sairaanhoi-
tajan valilla voivat edistdd opiskelijan ammatillista kasvua syventdvan
harjoittelujakson aikana. Yhteisenda paamaarana hoitotyssa on aina asiakkaan

saama hyvé hoito suomalaisessa hoitokulttuurissa.
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1.2 Tutkimustehtava ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittéa erilaisista kulttuuritaustoista olevien
sairaanhoitaja- opiskelijoiden syventavdn k&ytdnnon harjoittelujakson
oppimisympéristda ja mentorointiprosessia opiskelijan oppimistavoitteiden
saavuttamisessa ja ammatillisessa kehittymisessa. Mielenkiinnon kohteena on
tarkastella niita edellytyksid, joita eri kulttuuritaustasta tulevat sairaanhoitaja-
opiskelijat asettavat kehittyvélle vuorovaikutussuhteelle mentorointiprosessis-
sa. Tata tavoitellaan kehittdmalla ammatillista oppimista ja kasvua edistdva
mentoroinnin toimintatapa, joka huomioi eri kulttuuritaustojen merkityksen
opiskelijan (aktorin) ja mentorin valisessa Kkiintedssd ja kehittyvassa
vuorovaikutussuhteessa. Tutkimuksen tavoitteena on lisatd ymmaérrysta niista
tekijoitd, jotka edistavat erilaisista kulttuureista lahtdisin olevien sairaanhoita-

jaopiskelijoiden oppimista ja ammatillista kasvua.
TUTKIMUSKYSYMYKSET

1. Millaisilla prosesseilla voidaan saavuttaa mentoroinnille asetetut
tavoitteet eri kulttuureista lahtoisin olevien opiskelijoiden syventa-
van harjoittelujakson aikana?

1.1. Millaiset tekijat mentoreilla edistdavat oppimistavoitteiden saa-
vuttamista ja ammatillista kehittymista?

1.2. Millaiset tekijat opiskelijoilla edistavat oppimistavoitteiden saa-
vuttamista ja ammatillista kehittymista?

1.3. Millaiset tekijat mentorointiprosessissa edistdvat oppimistavoit-
teiden saavuttamista ja ammatillista kehittymista?

2. Mitka tekijat oppimisympaéristdssa edistavat syventavan harjoittelu-
jakson aikana opiskelijoiden oppimistavoitteiden saavuttamista ja
ammatillista kehittymista?

3. Millainen on eri kulttuureista lahtoisin olevien opiskelijoiden op-
pimistavoitteita ja ammatillista kehittymista edistdvéa oppimisympa-

risto?
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2. MENTOROINTI
AMMATILLISEN KASVUN
EDISTAJANA MUUTTUVASSA
OPPIMISYMPARISTOSSA

Tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen rakentaminen perustuu tutkimuksen
tarkoitukseen ja tavoitteisiin. Tutkimuksessa selvitettddn opintojensa
loppuvaiheessa olevien sairaanhoitaja- opiskelijoiden ammatillista kasvua
syventavan harjoittelujakson aikana mentorointiprosessia hyddyntéen.
Tutkimukseen siséltyy lisdksi transkulttuurisuuden n&kokulma, jonka
opiskelijoiden ja mentoreiden erilaiset kulttuuriset l&htokohdat toivat
mukanaan suomalaiseen terveydenhuollon oppimisymparistoon. Tutkimuksen
teoreettisen viitekehyksen luvussa 2.1 Ammatillinen oppiminen ja kasvu
muuttuvassa ty0elamassa kuvataan ammatillisen oppimisen ja kasvun eri
malleja ja teorioita. Kyseisten mallien ja teorioiden valinnan perusteluna on
se, ettd ne soveltuivat hyvin jatkuvassa muutoksessa olevan tydeldamaén
ammatillisten haasteiden vastaamiseen. Luvussa 2.2 keskitytddn mentorointiin
ammatillisen oppimisen ja kasvun vélineend. Teoreettisen viitekehyksen
loppuosa (luku 3) siséltdd l&htokohdat transkulttuuriselle hoitotyolle
opiskelijan ammatillisessa oppimisessa ja kasvussa. Tutkimuksen teoreettisen
osuuden yhteenveto on tiivistetty luvussa 3.4 Keskeisia kasitteitd kokoava

viitekehys.
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2.1 Ammatillinen oppiminen ja kasvu muuttuvassa
tyoelaméassa

Ammatin oppiminen ja ammatillinen kasvu ovat mukana tydeldman
muutoksen turbulenssissa. Turbulenssi on késite, jolla Ansoff ja McDonnell
(1990, 93-94) kuvaavat jatkuvaa muutosta ja siitd johtuvaa epdvarmuutta. Se
on tila, jossa muutoksen nopeus ylittdad meidan kykymme ymmartda muutosta.
Muutos voi olla joko yllattavéd, tai ennalta aavistettu (Ansoff & McDonnell
1990, 93-94.) TyoOelama el&& siis jatkuvassa muutosprosessissa, ja tdma
heijastuu tyeldmén vaatimuksiin, ammatin oppimiseen sekd ammatilliseen
kasvuun (Ruohotie 1999a). Tynjalan (2008) mukaan tydssaoppimisen
mahdollisuudet asiantuntijuuden kehittymisessd on tunnustettu laaja-alaisesti
kasvatustieteen viimeaikaisissa tutkimuksissa. Késiteet koulutus ja ty0 ovat
ldhentymadssé toisiaan. Epamuodollisen ja muodollisen koulutuksen tiivis
vuorovaikutus edistdd muuttuvan tyGeldmén tarpeisiin vastaamista seké&
asiantuntijuuden kehittymista. (Tynjala 2008.) Varsinaisen ammattialan
substanssiosaamisen liséksi lahes joka alalla tarvitaan nykyisin erilaisia
yleisid taitoja, kuten tietotekniikan tuntemusta, kommunikaatiotaitoja seka
sosiaalisia taitoja (Tynjala 2010, 79).

Suomen liityttyd Euroopan unioniin sairaanhoitajakoulutusta alkoivat
maarittdd unionin sairaanhoitajakoulutusta saatelevat direktiivit. Vuoden 2003
asetus ammattikorkeakouluista (118) velvoittaa ammattikorkeakouluja
tdyttdmaan Euroopan unionin asettamat vaatimukset sairaanhoitajan
koulutuksessa (Valtioneuvoston asetus ammattikorkeakouluista 352/2003).
Suomen EU- jasenyydelld on ollut merkittdva vaikutus terveydenhuollon
toimintaymparistojen kansainvalistymiseen. Terveydenhuollon toimintaympa-
ristdjen kansainvélistyminen on né&htévissd Suomessa ulkomaalaistaustaisen
henkildston maaran kasvuna, varsinkin padkaupunkiseudun tydyhteisoissa.
(Pitkanen 2011, 75.) Ulkomaalaisten tutkinto-opiskelijoiden maara Suomen
yliopistoissa ja korkeakouluissa on myads lisaantynyt (Pitkdnen 2011, 75, 10).

Ty6eldman muutosprosessi ja sen vaikutukset on huomioitu myds Suomes-
sa terveydenhuollon koulutuksessa. Sairaanhoitajien osaamisvaatimuksia on
tarkistettu kahteen otteeseen 2000- luvulla. Vuonna 2000 Opetusministerio

kaynnisti hankkeen, jonka toimesta péivitettiin ja yhdenmukaistettiin
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terveysalan ammattikorkeakoulujen osaamisvaatimukset, opintojen keskeiset
sisallot seka vahimmaisopintoviikkomaarat (ks. Ammattikorkeakoulusta
terveydenhuoltoon 2006).

Globaalius ja tydeldman muutokset ovat heijastuneet myods sairaanhoitajan
ammattikorkeakoulututkinnon sisaltéon 2000- luvulla. Vuoden 2003 asetus
ammattikorkeakouluista (118) velvoittaa ammattikorkeakouluja tayttamaan
Euroopan yhteisdn asettamat vaatimukset muun muassa sairaanhoitajan
koulutuksessa (Valtioneuvoston asetus ammattikorkeakouluista 352/2003).
Bolognan julistuksesta 1999 kaynnistynyt prosessi tutkintorakenteiden
yhdenmukaistamisesta Euroopassa on huomioitu sairaanhoitajakoulutuksen
osaamisvaatimuksia laadittaessa (ks. liite 1). Bolognan ammattikorkeakoulu-
opetuksen yleisten kompetenssien lisdksi maariteltiin hoitotyon koulutusoh-
jelman hoitotyon suuntautumisvaihtoehdon koulutuskohtaiset kompetenssit
(ks. liite 2). (Ammattikorkeakoulut Bolognan tielld 2007.)

Valtioneuvoston asetus ammattikorkeakouluista annetun valtioneuvoston
asetuksen  muuttamisesta  (423/2005) siséltdd ammattikorkeakoulussa
suoritettavat tutkinnot ja niiden perusteet. Asetuksen mukaan sairaanhoitajan
koulutuksen laajuus on 210 opintopistettd, ja tutkinnon voi suorittaa kolmessa
ja puolessa vuodessa. Yksi opintopiste (op) vastaa keskiméérin 27 tuntia
opiskelijan ty6td. Annetun lainsaddannon mukaisesti koulutus toteutetaan
ammattikorkeakouluista annetun lainsdddannén mukaisesti ja se koostuu
perus- ja ammattiopinnoista, ammattitaitoa edistavasta harjoittelusta,
opinndytetyostd ja Kypsyysnaytteestd sekd vapaasti valittavista opinnoista.
Opinnoista toteutetaan 90 op ammattitaitoa edistavanad harjoitteluna. Tama
vastaa Euroopan parlamentin ja neuvoston ammattipatevyyden tunnustamista
antaman direktiivin  2005/36/ EY kliinistd opetusta. Enintddn 15 op
harjoittelusta voidaan suorittaa asianmukaiset potilashoidon valineet
sisdltdvissd ammattikorkeakoulun harjoittelutiloissa ja — tilanteissa.
Harjoittelusta 15 op toteutetaan opinndytetyona. Harjoittelun tulee toteutua
ohjattuna harjoitteluna ammattikorkeakoulun terveysalan hyvaksymissa
toimintaymparistOissa progressiivisen hoidon eri vaiheissa perusterveyden-
huollossa ja erikoissairaanhoidossa. (Valtioneuvoston asetus ammattikorkea-
kouluista 423/2005.)
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Ammattikorkeakoulu solmii sopimukset ohjatusta harjoittelusta. Ohjatun
harjoittelun toimintaympéristossd mahdollistuu koulutuksen tavoitteiden ja
sisdltdjen toteutuminen ja edelleen syveneminen maéaritellylle osaamistasolle.
Tama edellyttdd sopijaosapuolilta korkeakoulutasoista harjoittelun ohjausta.
Liitteessd 3 on kuvattu sairaanhoitajakoulutuksen keskeiset opinnot ja
opintojen vahimmaisopintopisteet eli yhteensd 210 op. (Valtioneuvoston
asetus ammattikorkeakouluista 423/2005.)

2.1.1 Itseohjautuva, kokemuksellinen ja uudistava oppimi-
nen

Humanistinen ihmiskasitys korostaa oppijan uteliaisuutta ja paamaaréatietoi-
suutta oppimisessa. Oppijan tulee olla oppimisessaan aktiivinen ja
itseohjautuva. Itseohjautuvuuden ké&site ei ole oppijasta riippumaton, ikaan
kuin automaattisesti tapahtuva prosessi (Koro 1993, 27, 49). Itseohjautuvalla
oppimisella tavoitellaan oppijoiden kykyéa olla oppimisessaan itseohjautuvia.
Knowles (1975) méérittelee itseohjautuvuuden oppimisessa prosessiksi. Siind
oppija tekee aloitteen, joko toisten avulla tai itsendisesti oppimistarpeiden
havaitsemisessa, oppimistavoitteidensa maérittelyssa, henkilOstoresurssien ja
materiaalisten  oppimisresurssien  hankkimisessa, itselleen  sopivien
oppimisstrategioiden valinnassa ja toteuttamisessa sekd oppimistulosten
arvioinnissa. (Knowles 1975, 18). Humanistinen ihmiskasitys ja oppijan
itseohjautuvuus sisaltyvat mentorointiprosessin ideologiaan ja toimintaperi-
aatteisiin. Oppija (aktori) nahdd&n mentorointiprosessissa itseohjautuvana,
aloitteellisena ja motivoituneena oppimaan uusia asioita. (Allen, Finkelstein
& Poteet 2009, 27; Kinnell & Hughes 2010, 23-25, 27.)

Itseohjautuvuudessa tavoitellaan uudistavaa oppimista, jossa konstrukti-
vismi ja kriittinen reflektio liittyvat laheisesti itseohjautuvan oppimisen
ytimeen  (Ahteenméki-Pelkonen 1998, 59-60). Konstruktivistisessa
nakemyksessa painottuu  ympdriston ja kommunikaation  merkitys.
Sosiokonstruktivismiin liittyy lisdksi oppijan tunnepuoli ja tiedon sosiaalinen
rakentuminen (Ojala 2009, 41). Konstruktiivisen oppimisndkemyksen mukaan

oppija itse rakentaa tietopohjaansa omiin aikaisempiin kokemuksiinsa
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perustuen. Oppiminen on prosessi, jossa yksilo luo uusia merkityksia sek&
vuorovaikutuksessa muihin etté itsendisesti. (Mezirow 1998, 18-21; Ruohotie
1999b, 125; Mezirow 2006, 37.) Sosiaalisen konstruktivismin mukaan tieto
rakentuu tilanteissa, joissa yksilot yhdessé osallistuvat yhteisiin ongelmiin ja
tilanteisiin keskustellen niistd (kts. Euroopan parlamentin ja Neuvoston
direktiivi 2005/36/EY). He rakentavat yhdessd merkityksille maééritteitd
dialogiin perustuvassa prosessissa. (Ruohotie 1999b, 119.) Sosiaalisen
konstruktivismin oppimisen ideologia yhdessd tekemisestd ja yhteisista
keskusteluista saa tukea Jokelaisen tutkimuksesta (2013). Tutkimuksen
mukaan mentoroinnilla voidaan vahvistaa sairaanhoitajaopiskelijoiden
ammattilaisuutta tydharjoittelujakson aikana osallistamalla opiskelijat mukaan
ty6tehtaviin ja yhteisiin keskusteluihin.

Konstruktiivisessa ja sosiokonstruktiivisessa oppimisen nakokulmassa seké
Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen teoriassa on samankaltaisuutta ja
yhdenmukaisia elementteja. Naissd kaikissa oppimisen nakodkulmissa
korostetaan oppijan itseohjautuvuutta, hanen kehitystddn ja kasvuaan
elinikéisend prosessina. Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen malli
sisdltdd elinikdaisen oppimisen periaatteen. Mallissa kuvataan oppimista
nelivaiheisen syklin avulla, jotka ovat 1) konkreettinen kokemus, 2)
reflektoiva havainnointi, 3) abstrakti ké&sitteellistaminen seka 4) aktiivinen
kokeilu. Jatkuvasti kehittyva oppimisprosessi muotoutuu oppijan kokemuk-
seen, pohdiskeluun, asioiden késitteellistamiseen seka aktiiviseen kaytantoon
soveltamiseen. Oppija tulee yha tietoisemmaksi kokemuksistaan itsereflektion
kautta. Konkreettinen kokemus muodostaa perustan havainnoille ja
pohdinnalle. Niistd syntyneitd tuloksia oppija kéyttdd uusien kasitteiden ja
yleistysten muodostamisessa. Tastd oppija jatkaa edelleen johtopdatOsten ja
ratkaisujen tekemiseen uutta toimintamalliaan ajatellen. Uudesta toimintamal-
lista saatujen uusien kokemusten pohjalta sykli jatkuu edelleen. Kolbin (1984,
39-43) kokemuksellisen oppimisen mallissa kaikki mallin syklit ovat
valttamattomia tehokkaassa oppimisessa.

Reflektiivinen ajattelu edellyttdd sitd, ettd yksilé on tietoinen omista
ajatteluprosesseistaan. Kokemusten reflektoinnilla ja olemassa olevien

kasitysten kriittiselld reflektoinnilla on eroa. Kokemusten reflektointi on
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paaséantoisesti uusien merkitysten rakentamista. Olemassa olevien
merkitysrakenteiden jalostaminen on Kriittisen reflektoinnin p&&dméaarana.
(Leskeld 2005, 66.)

Wellington ja Austin (1996) ovat tunnistaneet viisi erilaista reflektion
toimintatapaa. Ensimmainen on se, ettei reflektiota kéytetd. Tahan liittyvéat
yleensd ympariston autoritaérisyys ja olemassa olevat vaatimukset. Asioita ei
pohdiskella. Toiseksi toimintatavaksi he nimeévat teknisen reflektoinnin
(technical reflection). Siind yksilo keskittyy niiden ohjeiden ja standardien
noudattamiseen, jotka yleisesti tunnustetaan autoritiérisesséd yhteisossa
tehokkaiksi oppimisen vélineiksi. Kolmantena toimintatapana he mainitsevat
neuvottelevan reflektoinnin (negotiating reflection). Sen mukaan yksiléll& on
toimintaymparistdssadn mahdollisuus neuvotella saavutetuista tuloksista ja
arvioida niitdA muiden kanssa. Persoonallinen ymmarrys ja asioiden
yhdistdminen sek& arvioiminen kuuluvat neuvottelevaan reflektointiin.
Dialektisessa reflektoinnissa (dialectic reflection) yksilét voivat asettaa
vapaasti kysymyksia avoimessa keskusteluilmapiirissd. Toimintaympéristossa
rinnastetaan ja asetetaan vastakkain erilaisia nakokulmia keskinaisen
ymmarryksen saamiseksi. Se mahdollistaa yksilén voimaantumisen tuoden
hanelle samalla vastuuta toiminnastaan. Viidentena reflektiivisen ajattelun
toimintatapana Wellington ja Austin (1996) nimeédvédt maailmanlaajuisen
reflektoinnin (transpersonal reflection). Sen tarkoituksena on yksilon
maailmanlaajuinen  ja  persoonallinen  vapautuminen.  Autoritéarista
organisaatiota ei talloin endd hyvaksyta sellaisenaan. Tallaisen reflektiivisen
toimintatavan omaava yksild on itseohjautuva keskittyen laaja-alaiseen itsensa
kehittdmiseen. (Wellington & Austin 1996.)

Mentorointi on perimmaltdan oppimista sosiaalisessa kontekstissa (Garvey
& Alred 2000). Oppijan taito madrittdd omat oppimistarpeensa ja —
tavoitteensa ja hadnen kriittisyytensd omia valintojaan, paatoksidaan ja
opetusmateriaalia kohtaan kuuluvat itseohjautuvaan oppimiseen (Ahteenméki-
Pelkonen 1998, 59-60). Jatkuvaan oppimiseen tahtadvat yksilolliset valmiudet
sisdltdavat oppimiskasityksen, jossa oppija on aktiivinen ja itseohjautuva.
Itseohjautuva oppiminen ei tarkoita sitd, ettei oppija voisi saada ohjausta ja

tukea oppimisessaan muilta. (Ruohotie 1999b, 157-158. ) Mentorointiproses-
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sin ideologiaan kuuluu se, ettd aktori on aktiivinen ja itseohjautuva
oppimisessaan. Tama sisaltdd uusien opeteltavien asioiden Kriittisen
pohdinnan ja reflektoinnin. Mentorin kokemukseen perustuva asiantuntijuus
edistdad parhaimmillaan aktorin reflektiivista ajattelua. Mentorin pétevyyteen
kuuluu se, ettd han asiantuntijuuteensa peilaten kykenee esittdmaan aktorille
oikeanlaisia kysymyksia eri tilanteissa. Mentori ei anna aktorille suoria
vastauksia tai toimintaohjeita. Mentorin oikeanlaiset kysymykset mahdollista-
vat sen, ettd aktori voi itse oivaltaa uutta ja rakentaa toimintamallin uusiin ja
haasteellisiin oppimistilanteisiin. (Clutterbuck 2005.)

Aikuisten oppiminen voidaan ndhda persoonalliseen muutokseen johtavana
oppimisena. (Mezirow 2006, 37.) Mezirow (1991, 206-212) painottaa
uudistavan oppimisen teoriassaan emansipatorisen oppimisen edistamisen ja

sosiaalisen toiminnan tarkeytta aikuisten oppimisessa:

”Emansipatorinen oppiminen on vapautumista sellaisten voimien vallasta,
jotka rajoittavat meidan vaihtoehtojamme ja oman eldmamme rationaalista
hallintaa ja joita olemme piténeet itsestadnselvyyksind tai inhimillisen
hallinnan ulkopuolelle jaavind. Naméa voimat liittyvat libidoon, kieleen,
epistemologiaan sek& institutionaalisiin ja ymparistollisiin seikkoikin. ”
(Mezirow 1991, 87).

Transformatiivinen teoria tarkoittaa aikuisen henkilokohtaiseen, persoonal-
liseen muutokseen johtavaa oppimista. Oppiminen maaritelladn merkityk-
senannoksi. (Mezirow 2006, 37.) “Oppiminen ymmaérretddn prosessina
kayttdd aiempaa tulkintaa uuden tai uudistetun merkityksen rakentamiseksi
omasta kokemuksesta, jotta voitaisiin ohjata tulevaa toimintaa” (Mezirow
1996, 162). Mezirow puhuu erilaisista merkitysskeemoista. Merkitysskeemat
ovat erityisid uskomuksia, tunteita, asenteita ja arvopaatelmid. Liséksi han
kayttaa kasitettd merkitysperspektiivit, jolla han tarkoittaa laajoja, yleistyneita
ja suuntaa antavia perusolettamuksia. Oppiminen voi olla uskomusten ja
asenteiden muuttumista ndissd merkitysskeemoissa. Se voi olla my6s
kokonaisen merkitysperspektiivin muuttumista aikuisen oppijan perusoletta-

muksessa. Uutta opittaessa aikuisen merkitysrakenteet jasentyvat uudelleen.
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Uudet merkitysrakenteet lisddvat oppijan siséistd ymmaérrystd omasta
kokemusmaailmastaan. (Mezirow 1998, 18-21, 2006, 37.)

Mezirowin (1991) uudistavan oppimisen prosessikuvaus on esitetty
kuvassa 1. Teorian tavoitteena on uudistava oppiminen, jossa yksildssa
tapahtuva henkilokohtainen, persoonallinen muutos toteutuu merkitysskeemo-
jen sekd merkitysperspektiivien kautta. Yksilo tulkitsee jatkuvasti kokemuksi-
aan ja antaa niille merkityksia hallitakseen olemassaoloaan. Uudistavassa
oppimisessa ihminen tukeutuu aiempaan tulkintaansa asioista ja niita

reflektoiden arvioi merkitysskeemojensa ja —perspektiiviensé patevyytta.

Oppiminen - persoonallinen muutos

Eldmé#nkokemusten tulkinta ja merkitysten antaminen

Oppimisprosessi, jossa kiytetizin aiempaa tulkintaa uuden
merkityksen rakentamiseksi

Reflektiivinen oppiminen tulevan toiminnan ohjaamiseksi

Kiiittinen pohdiskelu omista uskomuksista, asenteista jne.
Uudistava prosessi

a) Himmentivi pulma
b) Itsetutkiskelu
¢) Olettamusten kriittinen arviointi
d) Havaitsee, ettd my6s muilla
on vastaavia kokemuksia

e) Vaihtoehtojen tulkitseminen
f) toimintasuunnitelman laadinta ja
g) uudelleen integroiminen

e

Diskurssi

Johtaa uudistavaan oppimiseen ja toiminnan muuttumiseen
eli yksilon sosiaaliseen muutokseen

Kuval Uudistavan oppimisen prosessikuvaus (Mezirow 1991, 33-36).
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Reflektiivinen ajattelu ja kriittinen pohdinta siséltdvat seuraavia vaiheita.
Ensimmaisend vaiheena on a) hammentavan pulman tiedostaminen. Pulma
voi ilmetd eldmdssa tapahtuvan kriisin muodossa esimerkiksi tyOpaikan
menetyksen yhteydessa. YKksil0 ei selvia Kkriisista aikaisempien kokemusten ja
ongelmaratkaisustrategioiden avulla, vaan hén tarvitsee uudenlaista tapaa
ajatella ja ratkaista kriisi. Tdma johtaa b) itsetutkiskeluun. Yksilo kay lapi
tilanteen aiheuttamia erindisia pahanolon tunteita c) arvioiden Kriittisesti
tapahtunutta seka oletuksia. Taman jélkeen d) yksild lopuksi huomaa myds
muiden kdyneen l&pi vastaavanlaisia kriiseja ja tunnetiloja. Teorian mukaan e)
yksilo lahtee tulkitsemaan wuusia vaihtoehtoja tilanteesta selvidmiseen
muuttaen toimintatapaansa, rooliaan ja vuorovaikutussuhteitaan. Tallainen
ajattelu mahdollistaa uuden f) toimintasuunnitelman laadinnan. Kayttokelpoi-
nen toimintasuunnitelma pitdd sisallaén tietojen ja taitojen hankkimisen,
uusien roolien kokeilemisen, suhteista sopimisen ja uusien yhteyksien
luomisen sekda kompetenssin ja itseluottamuksen uudelleen kehittdmisen.
Prosessin viimeiseen vaiheeseen kuuluu g) uudelleen integoituminen elaméaan,
jossa on transformoitu merkitysperspektiivi. Uuden merkitysperspektiivin
testaamiseksi yksiléon on hyva kayda diskurssia eli erityisluonteista
keskustelua asiasta jarkevien ja asiantuntevien henkildiden kanssa. Diskurssi
mahdollistaa yksimielisyyden I6ytdmisen ja ymmarryksen laajentamisen
asiasta. Se on edellytys uuden toimintasuunnitelman toteuttamiselle.
(Mezirow 1991, 33-36.)

Uudistavan oppimisen teoriakuvauksessa oppiminen on prosessi, jossa
yksilo kayttdd aiempaa tulkintaa uuden tai uudistetun merkityksen
rakentamiseksi omasta kokemuksesta. Tdma prosessi ohjaa yksilon toimintaa.
(Mezirow 1996, 162.) Kaikki aikuisten oppiminen ei aina ole uudistavaa
oppimista. Mezirowin (1991) mukaan aikuinen voi oppia yksinkertaisesti
lisadmalla tietoa merkitysskeemoihin tai oppia uusia merkitysskeemoja.
Kuitenkin merkittdvaan uudistavaan oppimiseen liittyy aina kolme vaihetta,
jotka ovat a) kriittinen, omien oletusten reflektointi, b) keskustelu kriittisen
reflektion tuottaman n&kemyksen validoimiseksi sekd c) itse toiminta.
(Mezirow 1991, 33-36.) Tamé& teoria soveltuu hyvin mentoroinnin

ideologiaan. Uudistavan oppimisen teoriakuvauksella voidaan valottaa
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yksilon kasvua ja kokonaisvaltaista persoonan kehittymistd mentoroinnissa.
Erityisesti psykososiaalisen mentoroinnin tavoitteena on edistdd aktorin
merkittadvien tiedonsiirtojen muutokset liittyen ty6hon ja omaan ajatteluun
(Clutterbuck 2004).

Aikuisten oppiminen voi liittyd ammattikasvatukseen tai ammatilliseen
kasvuun. Ammattikasvatus on organisoitua kasvatustoimintaa, jonka avulla
nuoret ja aikuiset voivat toteuttaa etenevaa oppimisen padmaaraa sellaisessa
oppimisympéristossd, jossa on edellytykset itsendiselle ammatilliselle
toiminnalle sekd jatkuvalle ammatissa kehittymiselle. (Ruohotie 2000a, 284.)
Ammatillinen kasvu taas on jatkuva oppimisprosessi, jonka kautta yksilo
hankkii elaménuransa aikana niita tietoja, taitoja ja kykyjéa, joita hyédyntamal-
I& hén voi vastata muuttuviin ammattitaitovaatimuksiin (ks. Ruohotie 1999b,
49-58). Ammatillisen kasvun mahdollistavat oppimistapahtumat, joissa
yksilon kayttdytyminen muuttuu. Samalla yksilon késitteellinen ajattelu
kehittyy (Ojanen 2000, 98). Mentoroinnilla on todettu olevan opiskelijoiden
ammatillista kasvua ja itseluottamusta edistavé vaikutus (Ronsten, Andersson
& Gustafsson 2005). Ammatillista kasvua kuvataan my6s ammatillisen
identiteetin kehittymisen ndkokulmasta. Ammatti -identiteetti sisaltda sen, etta
yksilo tuntee hallitsevansa ammatinsa vaatimat taidot ja vastuun. Han
tiedostaa myds osaamisensa vahvuuksia ja kehittdmiskohteita. Yksilon tulisi
olla halukas jatkuvaan ammatilliseen kasvuun sitoutumalla ammatin
normeihin ja arvoihin. (Stenstrom 1993, 31.) Ammattikasvatus ja ammatilli-
nen kasvu liittyvat ammatin oppimisen uuteen paradigmaan.

Konstruktivismissa, sosiaalisessa konstruktivismissa, Kolbin (1984)
kokemuksellisen oppimisen mallissa sekd uudistavassa oppimisessa on
samankaltaisia piirteitd. Ne kaikki korostavat oppijan oma-aloitteisuutta ja
itseohjautuvuutta sekd kokonaisvaltaista kasvua ja kehitysta oppijan
kokemusten ja reflektion pohjalta. Oppijan kokemukset ja reflektointi ovat
kokonaisvaltaisen oppimisprosessin fokuksessa. Tamé ajattelutapa oppimisen
lahtdkohdasta sisaltyy mentorointiin. (Ks. Kram 1983; Kwan & Lopez — Real
2005; Smith 2007.) On tdrke&d, ettd mentori tunnistaa oman oppimiskésityk-
sensé kyetdkseen ymmartdméaan aktorin (oppijan) ajattelua ja oppimisproses-

sia. Kokemuksellinen oppiminen vaatii oppijalta avoimuutta ja tahtoa sitoutua
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kokemuksiin sekd itsereflektioon. Oppijalla tulee olla myds kykyé ja taitoa
tarkastella kokemuksiaan erilaisista nakokulmista. Reflektiivisyys vaatii
oppijalta analyyttistd ldhetysmistapaa omaan ajatteluun ja toimintatapojen
perusteisiin.  Mentorointiprosessi mahdollistaa reflektiivisen ajattelun
harjoittelemisen ja kehittdmisen. (Pehkonen, Arola, Zvyagina & Grouev 2010,
16.) Browne-Ferrignon ja Muthin (2004) suosittelevat tutkimukseensa
perustuen, ettd korkeakouluopintoihin ja varsinkin kéytdnnon harjoitteluun
tulisi sisallyttdd enemman huolellisesti suunniteltua mentorointia seké

hyddyntaa kokeneiden mentoreiden osaamista.

2.1.2 Ammatin oppiminen muuttuvassa tyoelamassa

Monikulttuurisuuteen liittyvat teemat ovat yhad lisddntyvassd maarin
tyoyhteisOjen haasteena. Globaalit ja paikalliset voimat pakottavat
organisaatiot miettimaén uudelleen, millaista osaamista tarvitaan olemassa
olevien tavoitteiden saavuttamiseksi. (Poikolainen 2011.) Kansainvalistymi-
sen myotda myos terveydenhuolto kohtaa monia haasteita. (Sosiaali ja
terveysministerio 2005, 2.) Kielitaito on vain yksi osatekijd moninaisen
tybeldmén osaamisen vaatimuksissa. (Poikolainen 2011.) Erilaisista
kulttuureista olevat terveydenhuollon ammattilaiset tarvitsevat tukea ja
koulutusta tydhonsa saavuttaakseen tasavertaisen kohtelun yksiloind ja
tyontekijoind. (Sosiaali ja terveysministerio 2005, 2.)

Ty6eldman muutosvauhti ja sen mukanaan tuomat erilaiset vaatimukset
asettavat haasteensa ammatillisen oppimisen paradigmalle. Ammatillisen
oppimisen  paradigman  ndkokulman  laajentaminen  on  nyky-
yhteiskunnassamme vélttamatontd. Laajennettua ammatillisen oppimisen
paradigmaa nimitetddn Ammatillisen oppimisen uudeksi paradigmaksi. (Hager
2007, 105.) Ammatillisen oppimisen uusi paradigma suuntautuu tulevaisuu-
teen. Tulevaisuuteen suuntautuminen siséltdd organisaatioiden ja tyontekijoi-
den aktiivista ennakoitumista tuleviin yhteiskunnallisiin  muutoksiin,
koulutustarpeisiin ja niiden vaikutuksiin tydeldmassa. Uuden tiedon jatkuva

etsiminen ja omaksuminen on tarkeaa.
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Laaja-alaisempi nékékulma ammatilliseen oppimiseen vaatii aiempaa
enemman ymmarrystd kaytdnnon harjoittelun tarkeydestd. Ammatillisten
taitojen harjoitteleminen kaytanndssa on vahintddnkin yhta tarkeda kuin
muodollinen oppiminen. Oppimisprosessin ja oppimistulosten tarkkarajainen
erottaminen on mahdollista, mikali oppiminen erotetaan toiminnasta.
Toisaalta kun oppiminen linkitetadn laheisesti toimintaan, oppimisprosessia ja
oppimistuloksia on mahdotonta erottaa toisistaan. Toiseksi ammatillisen
oppimisen uudenlainen ymmartdminen vaatii sen tunnistamista, ettd
oppiminen on yksilollistd oppijaa laajempi kokonaisuus. Oppiminen
muotoilee oppijaa ja hanen ympéristodan uudelleen mahdollistaen erilaisten
verkostojen syntymisen ihmisten ja heiddn edustamiensa organisaatioiden
valille. Nama verkostot ovat yksilon oppimista laaja-alaisempia kokonaisuuk-
sia. Yksilon oppimisen lisaksi on hyvin térke&a tunnistaa se, ettd oppimista
ilmenee myo6s tiimien ja organisaatioiden eri tasoilla. Kolmanneksi
ammatillisen oppimisen uudenlainen ymmartdminen edellyttdd jokaiselta
laaja-alaisempaa oppimisndkemysta. Oppiminen ei ole vain yksittdisten
taitojen ja vaihtoehtojen opettelemista, eikd oppimisen sosiaalisen luonteen
merkitysta voi koskaan vaheksyéa. (Hager 2007, 115-116; Tynjala 2008.)

Mentoroinnista on huomattu olevan hyotya tyéelamavalmiuksien oppimi-
sessa ja ty0ssd parjadmisessa. (Levenson et al. 2006.) Tutkimusten mukaan
mentoroinnilla on ollut vaikutusta uralla etenemiseen, palkkakehitykseen seka
tyotyytyvaisyyden lisddntymiseen (ks. Baugh & Scandura 1999; Ragins,
Cotton & Miller 2000). Mentorointia voidaan hyddyntdaa tyoelamén
muutosprosesseissa. Sairaanhoitajaopiskelijoiden kéytannén harjoittelussa
toteutetun mentoroinnin  on todettu useissa tutkimuksissa edistdvén
opiskelijoiden oppimista, ammatti-identiteetin muodostumista ja ammatillisen
patevyyden vahvistumista. (Jokelainen et al. 2011a.)

Ammatillisessa oppimisessa on tarkedd erotella yksilon affektiiviset,
konatiiviset ja kognitiiviset rakenteet eri oppimistyylien ymmartamiseksi.
Snown, Cornon ja Jacksonin (1996) taksonomia affektiivisen, konatiivisen ja
kognitiivisen osa-alueen rakenteista on selke& ja syvéllinen ndkemys oppijan
oppimiseen liittyvistd perusldhtokohdista (ks. kuva 2). Yksilollisia

konstruktioeroja jasentdvan taksonomian rakennetta voidaan kuvata
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hypoteettisena psykologisena tilana. Taksonomia siséltaa tietyn rakenteen ja
prosessin, jotka ndhd&én havaitun kayttaytymisen vakiintuneena mallina eli
toimintatapana. Kognitiivisen, affektiivisen ja konatiivisen rakenteen
ylapuolelle sijoittuvat oppijan persoonallisuus ja alykkyys. Nama kaésitteet
ovat hyvin laajoja, ja niitd on vaikea méaéritelld. Persoonallisuus rajataan vain
harvoin koskemaan pelk&stddn luonteenpiirteitd, temperamenttia tai
tunnetiloja. Monet persoonallisuuden piirteet liittyvat myo6s kognitiivisiin
tekijoihin. Persoonallisuudella tarkoitetaan yleensa kaikkia niita tekijoita,
jotka tekevét ihmisestd yksilollisen ja inhimillisen. (Snow et al. 1996, 247-
249, 295.) Alykkyydella tarkoitetaan yksil6a, joka kykenee ajattelemaan ja
toimimaan viisaasti erilaisissa vaativissa tilanteissa. Alykkyyteen sisaltyy
myos yksilon kyky uusien ideoiden ja mahdollisuuksien luomiseen. (Ruohotie
& Koiranen 1999, 38.)

Affektiivinen, konatiivinen ja kognitiivinen alue jakautuu kukin kahteen
osa-alueeseen. Affektilla tarkoitetaan tiettyyn objektiin tai ideaan liittyvaa
tunnereaktiota. Toisinaan silla tarkoitetaan emootion synnyttaméaé energiaa tai
yleistd reaktiota johonkin, josta joko pitéd tai ei pida. (Ruohotie 1998b, 31.)
Affektiiviseen alueeseen siséltyy temperamentti, tunne, luonteenpiirteet, ja
mielenlaatu seka arvot ja asenteet. Tahan liitetddn yleiset ja erityiset
persoonallisuustekijat siitd huolimatta, ettd persoonalliset tyylit siséltyvét
luokittelussa konatiiviseen alueeseen. Konatiivinen alue viittaa niihin
mentaalisiin prosesseihin, jotka auttavat yksilod kehittymdan. Kysymys on
eradnlaisesta sisdisestd epatasapainotilasta tai tietoisesta pyrkimyksesté toimia
ja tavoitella jotakin. Konatiivisia rakenteita luonnehtivia késitteitd ovat
impulssi, tahto, halu ja maaréatietoinen pyrkimys. Affektiivisen ja konatiivisen
alueen orientaatiot itseen ja muihin sek& kognitiivisen alueen taito-alue ovat
paallekkaisida, toisistaan riippuvaisia asioita. (Ruohotie 1998b, 31-32;
Ruohotie & Koiranen 1999, 38-41.)

Kognitio on yleistermi prosesseille, jotka auttavat yksil6d saamaan uutta
tietoa jostakin kohteesta. Namé prosessit auttavat yksiloa asioiden tiedostami-
sessa. Kognitiivisia rakenteita luonnehtivia késitteitd ovat havaitseminen,
ymmartaminen, ajattelu ja jarkeily sek& paattely. (Ruohotie 1998b, 31-32.)

Kognitiiviselle alueelle on sijoitettu konseptuaalinen ja proseduraalinen (=
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deklaratiivinen) tieto. Konseptuaalinen tieto on ik&&n kuin tietoverkko, jossa
kasitteet ja asiat nivoutuvat yhteen. Uutta tietoa kehittyy koko ajan tiedon
konstruoinnin tuloksena. Proseduraalinen tieto sisaltdaa “’sadntoja ja resepteja”,
jotka auttavat tiedon muistamista ja kaytdntéon soveltamista. Tiedot ja taidot
ovat toisistaan riippuvaisia, koska ilman tietoa ei voida hankkia taitoa. Tiedon
rakenteet ja uskomukset ovat sidoksissa konseptuaaliseen tietoon, kun taas
strategiat ja valitut menettelytavat eli taktiikat yhdistetd&dn proseduraaliseen
tietoon. (Snow et al. 1996, 247-249.) Tiéllainen jaottelu on hyddyksi
kasvatustieteen tutkimuksessa. On kuitenkin tarked4 huomioida, ettd yksilo on
aina enemman kuin vain joukko osatekijoitd ja muuttujia. (Snow et al. 1996,
295.)

PERSOONALLISUUS ALYKKYYS
Affektiivinen alue Konatiivinen alue Kognitiivinen alue
Temperamentti Tunne Motivaatio Tahto Prose;diuaalinen Konse]{tuaalinen
eto tieto
| |
.. . | Saavutus- Toiminnan kont- Yleiset ja erityiset
Luonteenpiirteet  Mielenlaatu | oniaatio rollit (itsesaitely) 1 alykkyyteen littyvat tekijit
| |
Yleiset ja erityiset ! . L . o ! . -
persoonallisuustekijit : Orientaatiot itseen ja muihin : Taidot Asiatieto
I I
Arvot ! Ura- Persoonalliset '  Strategiat,
| orientaatiot tyylit | taktiikka
| |
Asenteet : Mielenkiinnon kohteet : Uskomukset
i i

Kuva 2 Yksilollisia konstruktioeroja kuvaava taksonomia (Ruohotie 1998b, 31-32,
muokattu Snow, Corno & Jackson 1996, 247).

Snown, Cornon ja Jacksonin taksonomiaa (1996) voidaan hyddyntaa
opiskelijan (aktorin) ja mentorin vélisessd mentorointiprosessissa. Tak-
sonomian avulla voidaan mentorintiprosessin aikana kasitteellistdad ja
tiedostaa mentorointiprosessissa olevia tekijoitd, joita vahvistamalla voidaan
edistéda opiskelijan ammatillista kasvua. Ammatillisen oppimisen etenemista
voidaan tarkastella opiskelijan konatiivisiin rakenteisiin siséltyvien tahdon ja
motivaation dynaamisten piirteiden kautta (Ruohotie 1998b, 44-45). Gibson ja
Kirkman (1999, 91-117) korostavat myo6s jaottelussaan tydntekijan

tyotehtdvaan liittyvdd motivaatiota ja vastuunottamista muuttuvassa
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tyoeldméassa. Tyontekijoiden vastuullinen ja oma-alotteinen suhtautuminen
ty6eldman haasteisiin on ensiarvoisen tarkedd (Vaisanen & Silkeld 2000, 21).

Myos Ruohotie késittelee kirjoissaan (1998b, 1999b) tahdon ja motivaation
dynaamisia piirteitd oppimisessa (ks. kuva 3). Aihealueeseen liittyvat
Kirjoitukset perustuvat Snown, Cornon ja Jacksonin (1996) taksonomiaan
affektiivisen, konatiivisen ja kognitiivisen osa-alueen rakenteista. Konatiivis-
ten rakenteiden avulla voidaan tarkastella lahemmin yksilon tahdon ja
motivaation dynaamisia piirteitd oppimisessa. Na&ma piirteet yhdistavat
tahdonalaisia rakenteita ja prosesseja, motivaatioon liittyvid tekijoita sek&
oppimistuotoksia ja seurauksia. Kyseiset yhteydet sitoutuvat vahvasti
kontekstiin. (Ruohotie 1999b, 44-45; Ruohotie & Koiranen 1999, 37;
Ruohotie 1999b, 81-83.)

Motivaatio Tahto

Saavutus -
orientaatiot
Itseen kohdistuvat
orientaatiot

Arvot, asenteet,
mielenkiinnon kohteet,
uskomukset

Tyylirakenteet

Toiminnan
kontrollistrategiat

Saavutukset,
tuotokset ja
seuraukset

Toisiin kohdistuvat
orientaatiot

Kuva 3 Konatiiviset rakenteet: tahdon ja motivaation dynaamiset piirit (Ruohotie
1998b, 44-45, muokattu Snow, Corno & Jackson 1996, 256).

On eparealistista olettaa, ettd kaikki yksilot toimisivat oppimisprosesseissaan
jarjestelmallisesti ja harkitusti. Ei voida myo6skaan olettaa, ettd erilaiset
konatiivisen alueen prosessit vaikuttaisivat jokaisen yksilon oppimiseen
samalla tavoin eri tilanteissa. Yksilon tahto ja motivaatio ovat yhteydessa
kognitiivisélyllisiin kykyihin ja oppimistehtaviin seka siihen, miten oppimista
on aikaisemmin vahvistettu. Motivaation osa-alue sisaltaa erilaisia yksilollisia
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tekijoitd, jotka vaikuttavat yksilon oppimistavoitteiden asetteluun ja hanen
halukkuuteensa olla mukana oppimista vaativissa tehtévissa. Naita tekijoita
ovat yksilén omat sisdiset tai ulkoiset tavoitteet, tavoitteiden toteutumiseen
liittyvat ajankayttosuunnitelmat, olemassa olevat suorituspaineet seké pelot
mahdollisista ep&onnistumisista. N&itd edelld mainittuja tekijoitd kutsutaan
saavutusorientaatioksi. Lisdksi on tunnistettu kaksi muuta tavoitteiden
valintaan ja motivaatioon liittyvaa tekijad. Ensimmainen sisédltdd itseen
kohdistuvat orientaatiot ja omanarvontunteen sekd tehokkuususkomukset.
Toiseen kuuluvat yksilon asenteet, arvot ja mielenkiinnon kohteet, jotka
kohdistavat mieltymyksia asiasiséltoihin, tehtdviin ja menettelytapoihin.
(1998b, 44; Ruohotie & Koiranen 1999, 37; Ruohotie 1999b, 82-83.)

Tahdon osa-alueeseen ovat sidoksissa tavoitteisiin pyrkimisen konstruktiot.
Konstruktiot auttavat yksilod suunnitelmien ja aikomusten toteuttamisessa.
Ensimmainen ja keskeinen kategoria on toimintojen hallinta tai kontrollointi,
jota kaytetaan pyrittdessa hallitsemaan erilaisia Kilpailevia intentioita ja
keskittymista hairitsevia tekijoita. Yksilot voivat hallita myos kaytettavissa
olevia resursseja tehokkaalla ja jarkevélla tavalla. Opiskelijoiden valilla
ilmenee luonnollisesti eroavuuksia siind, mita he pitdvat jarkevana toimintana
ja kuinka pitkaan he ovat valmiit tydskentelemaéan. (Ruohotie 1998b, 44-45;
Ruohotie & Koiranen 1999, 37; Ruohotie 1999b, 83.)

Tahdon osa-alueen toiseen kategoriaan siséltyy myos toisiin kohdistuvat
orientaatiot, silla yksilot ovat usein alttiita ulkoisille vaikutteille hyvéksyen ja
jopa tahtoen niitd jossakin maarin. Yksilot pyrkivat kayttaytymiselldén
vaikuttamaan toistensa toimintoihin. Tatd vaikutusta kuvataan késitteilla
suostuteltavuus, empatia ja sosiaalinen kompetenssi. Yksildiden valilla
ilmenee eroavuuksia siind, miten he suhtautuvat erilaisiin ihmisiin ja uusiin
tilanteisiin.  Siindkin ilmenee eroja, kuinka n&iden suhtautumistapojen
annetaan vaikuttaa omaan paatoksentekoon. Kolmanteen tahtokategoriaan
sisaltyy henkilokohtaiset tyylit. Monet oppimiseen ja opiskeluun liittyvat
tyylirakenteet ovat tahdosta riippuvia. Yksilo voi itse ratkaista muun muassa
sen, miten pinnallisesti tai syvallisesti hdn paneutuu opittavaan asiaan.
Ulkoaohjautuvat konstruktiot ja henkilokohtaiset tyylit eivat ole toisiaan

poissulkevia, vaan niiden vélilla voi olla pééallekkaisyyttd. Nama paallekkai-
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syydet nayttdytyvat monissa kognitiivisissa taidoissa, strategioissa ja
menettelytavoissa. (Ruohotie 1998b, 44-45; Ruohotie & Koiranen 1999, 37;
Ruohotie 1999b, 83-84.)

Tahto ja motivaatio liittyvat hyvin l&heisesti oppimisen itsesaatelyyn.
Itsesdatelyllé tarkoitetaan oppimisen tahdonalaista kontrollia, mika edellyttaa
oman toiminnan tietoista ja kriittisté tarkastelua sek& arviointia. Tahdonalaiset
prosessit vaikuttavat ensisijaisesti oppijan kykyyn hallita tarkkaavaisuuttaan.
Ne vaikuttavat myods oppijan sitoutuneisuuteen ratkaista ongelmia.
Tahdonalaisten prosessien avulla oppija kykenee hallitsemaan itseddn ja
oppimistehtdvad. Oppijan motivaatio on merkittdva ldhtokohta oppimiselle,
koska se on suoraan sidoksissa oppijan tavoiteorientaatioon, arvoihin,
uskomuksiin ja odotuksiin. (Ruohotie & Koiranen 1999, 41) Oppimisen
itsesadtelyyn ja elinikdiseen oppimiseen vaikuttavat oppijan henkiset
ominaisuudet sekd olemassa olevat metataidot (Ruohotie 1999b). Metakong-
nitiiviset strategiat liittyvat oppimisen suunnitteluun, tarkkailuun, arviointiin
jasiihen, etta yksil6 tiedostaa itsensa oppijana (Ruohotie 2000b, 18).

Muuttunut tydeldama vaatii ihmisiltd kykyd, motivaatiota ja halua elinikai-
seen oppimiseen (Ruohotie 2000b, 15). Opiskelijat tarvitsevat ammattia
oppiakseen my6s mahdollisuuden osallistua autenttisten tydyhteistjen
toimintaan ja erilaisiin tydssaoppimistilanteisiin (Tynjala 2008; Virtanen,
Tynjéla & Stenstrom 2010, 104). Mentorointi sopii hyvin nopeasti muuttuvan
tyoeldman tarpeisiin, koska se on nopeasti reagoiva ja reaaliaikainen
oppimisen muoto (Ruohotie 1998a, 82; Ruohotie 1999b, 29). Osaamisen
jatkuvasta kehittdmisesta ja ammattikasvatuksesta yleensa on muotoutunut
organisaatioille merkittava kriittinen menestystekija (Ruohotie & Honka
2000, 6).

2.2 Mentorointi ammatillisen kasvun valineena

Mentorointi  ammatillisen  kasvun  valineend  -teoriakokonaisuudessa
perehdytddn mentorointi -kasitteeseen, sen tavoitteisiin, tehtdvaalueisiin seka
mentoroinnin erilaisiin  toimintamuotoihin. Naiden aihealueiden jalkeen

ké&siteellddn mentorointia ammatillisen oppimisen ja kasvun vélineend seka
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kuvataan keskeiset mentorointiprosesseja jasentavat mallit. Tutkimuksen
kirjallisuuskatsauksen haut on tehty tietokannoista ERIC (kasvatus- ja
opetusala), CINAHL (hoitotiede, terveystieteet), Ebsco Academic Search
Elite ja Sage Premier seké Linda. Haut on toteutettu suomeksi ja englanniksi
kayttaen synonyymeja cultural, intercultural, multicultural, transcultural, cross

cultural ja diversity.

2.2.1 Mentorointi — mita se on?

Mentorointi ei ole uusi asia, vaan se on alun alkaen yhdistetty yksilon
oppimiseen ja kehittymiseen. Mentorointi -kasitteen juuret menevat kauas
historiaan, aina Kreikan mytologiaan asti. Kreikan mytologiasta on
Ioydettavissa kuvaus kreikkalaisten uskosta siihen, ettd ihminen oppii tapoja,
taitoja ja arvoja suoraan arvostamaltaan henkiloltd. Kreikkalaisen myytin
mukaan Odysseus antoi poikansa Thelemakhoksen jumalatar Athenen hoiviin
ldhtiessaan Troijan sotaan. Tarina kertoo, ettd jumalatar katkeytyi Mentor —
nimisen miehen hahmoon, joka oli Odysseuksen vanha ystava. Mentor toimi
Thelemakhoksen ystdvang, opettajana ja kasvattajana. (Rubens & Halpering
1996; Colley 2001.) Kuvauksessa mentori nahdaan luotettavana, viisaana
ystavéna, joka ottaa vastuuta nuoremman henkilén oppimisesta ja kehittymi-
sestd vanhempien ollessa muualla (Maggs 1994; Andrews & Wallis 1999).
Pohjois-Amerikassa mentorointi  -k&site tuli tunnetuksi 1960-luvulla
erityisesti feministisessa liikkeessa seké liike-elaméssé. (Maggs 1994).
Keskustelu mentoroinnista hoitotyon kirjallisuudessa alkoi jo 1960-luvulla
(Maggs 1994). Keskustelu on jatkunut edelleen vilkkaana viimeiset 25 vuotta
(Bray & Nettleton 2007). Ensimméiset tieteelliset artikkelit aihealueesta on
julkaistu 1980-luvun alussa. (Esim. May, Meleis & Winstead-Fry 1982;
Darling 1984.) Sairaanhoitajaopiskelijoiden  mentorointiin  liittyvaa
kirjallisuutta 16ytyy 1990—luvulta lahtien (Morle 1990; Fields 1991), jolloin
mentorointi madariteltiin 1&hinné opiskelijoiden uraa edistdvana pitkakestoise-
na oppimismenetelménd. (Donovan 1990; Steward & Krueger 1996.)
Vuosikymmen lopulla alan Kkirjallisuudesta 16ytyy enemman kuvausta

mentorin roolista ja ominaisuuksista. Mentori kuvataan niissa sairaanhoitaja-
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opiskelijaa vanhempana henkilong, jolla on vahva asiantuntijuus hoitotyosté.
(Andrews & Wallis 1999.)

Vuosikymmenen lopulla alkoi hoitotydssdé myds laaja-alaisempi huoli
mentorointikasitteen heikosta maarittelystd, silla kasitykset mentoroinnin
roolista olivat viel& eridvia ja ristiriitaisia (Jinks & Williams 1994; Andrews
& Wallis 1999). Liséksi mentorin rooliin ja toimintaan liittyvat nakemykset
olivat yleisesti epéselvia (Morle 1990; Healey 1997). Mentorointikasitteiston
epéselvyyksien wvuoksi lisddntyi tutkimuksellisen tiedon tarve edelleen.
(Wilson-Barnett, Butterworth, White, Twinn, Davies & Riley 1995).
Sairaanhoitajaopiskelijoiden mentorointiin liittyvda tutkimusta on tehty
erityisesti I1so-Britanniassa vuodesta 2000 alkaen. Tutkimustyon lisdantymista
vauhditti  Iso-Britannian sairaanhoitajakoulutuksen hoitotyon kaytdnnon
harjoittelujaksojen uudet laatusuositukset. Laatusuositusten perusteella
opiskelijoiden k&ytdnnén harjoittelujaksoille on integroitava mukaan
henkilokohtaiset mentorit. (Jinks 2007.)

Nykyisin on saatavilla laaja-alaista tutkimustietoa mentoroinnista ja siihen
liittyvasta kasitteistosta (ks. Esim. Clutterbuck 2005; Elcock & Sookhoo
2007; Hall, Smith & Bullough 2008; Ambrosetti & Dekkers 2010; Harrington
2011; Jokelainen 2013). Tastd huolimatta alalla vallitsee edelleen erilaisia
kasityksista opiskelijoiden oppimiseen liittyvdstda mentoroinnista (Bray &
Nettleton 2007; Ambrosetti & Dekkers 2010). Mentoroinnin eridvét
kasitemadaritelméat vaikeuttavat mentoroinnin juurruttamista kaytantoon seka
mentoroinnin tuloksellisuuden arviointia (Ragins 1997a; Higgins & Kram
2001.)

Mentorointi maaritellaan intensiiviseksi ja kehitykselliseksi vuorovaikutus-
suhteeksi, jossa vanhempi tyontekija (mentori) ottaa nuoremman tyontekijan
(aktori) suojatikseen (Kram 1983; Murray 2001; Ambrosetti & Dekkers
2010). Mentori ohjaa aktoria tyotehtévissa ja auttaa kontaktien luomisessa,
sekd organisaatioon tutustumisessa (Allen et al. 2009, 2). Smith (2007)
méarittelee mentoroinnin erityiseksi oppimisen malliksi, joka ei rajoitu
pelk&stadn aktorin tukemiseen. Mentorointi kehittd4 aktorin koko persoonaa,
ei vain osia persoonasta. Toisaalta on huomioitava, ettd Smithin (2007)

tutkimus liittyi vertaismentorointiin eik& perinteiseen kahdenkesiseen
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mentorointiin. Fairbanksin, Freedmanin ja Kahnin (2000) tutkimustulosten
mukaan mentoroinnin tuloksellisessa toteuttamisessa mentoriparin tulee ottaa
huomioon koko oppimisymparistd sekda muu henkilokunta. Tulokselliseen
mentorointiin ei riitd se, ettd aktori ja mentori jakavat ideoita ja keskustelevat
yhdessé opittavista asioista. Ideoiden jakamiseen, keskusteluihin ja yhdessa
tyokentelemiseen tulee osallistua yhdessda muun tydyhteison henkilékunnan
kanssa. Tutkimukseen osallistui 15 opettajaa ja opettajaopiskelijaa. He
Kirjoittivat ~ oppimispéivékirjaan ~ mentorointiprosessin  onnistumiseen
vaikuttavista tekijoista.

Mentoroinnin ohjauksellisia elementtejd hyddynnetddn ammatillisten
taitojen omaksumisessa (Lahti 2008, 167; Kinnell & Hughes 2010, 96).
Ohjaus -kasite yleisesti madriteltynd on vuorovaikutus - ja neuvotteluprosessi,
jossa opiskelijoita autetaan selventdam&in ja luomaan Kkuvaa omista
tavoitteistaan ja omasta tulevaisuudestaan. Heitd autetaan tunnistamaan omia
voimavarojaan ja rajoituksiaan. Ohjaajan ja opiskelijan tulee luoda
tasaveroinen dialoginen ja luottamuksellinen suhde. (Peavy 1999, 53.) Ohjaus
ilment&4 aina vuorovaikutuksen monikerroksisuutta (Lairio & Punkari 2001).
Ohjaukselliseen vuorovaikutukseen sisaltyy empatiaa ja kunnioitusta, asioista
sopimista, valittomyyttad seké tulevaisuuteen suuntautumista (Pasanen 2003,
18-19). Ohjaajan orientaatiolla ohjaustilanteeseen on merkitystd. Hanen
kasityksensa koulutuksen paamaadristda ja ohjauksen kohteesta vaikuttavat
ohjauksen siséltoon (Nummenmaa 1997, 77). Ohjausta ja mentorointia
yhdistdd seka ohjattavan yksilolahtoisyys ettd hénen oppimistarpeensa
huomioiminen. Liséksi molemmissa l&htdkohtana on toinen toisensa
kunnioittaminen seka oppimista edistavien oppimismahdollisuuksien
luominen. Naitd samoja elementteja on ldydettavissa sairaanhoitajaopiskeli-
joiden mentorointiprosesseista, kun tavoitellaan ammatillista oppimista ja
kehittymistd. (Kinnell & Hughes 2010, 96.)

Mentoroinnin lisaksi ammatillisen ohjauksen eri muotoja ja menetelmié on
useita. Ohjauksellisiin kehittdmismenetelmiin liittyy ajatus yksilollisesta tai
yhteisollisestd inhimillisestd kasvusta. (Ks. Radsanen 2007, 26.) Muita
mentoroinnin  lisdksi yleisesti ké&ytettyja ohjauksen eri muotoja ovat
esimerkiksi valmennus, tyonohjaus ja tutorointi. Naistd kasitteista l0ytyy
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samankaltaisia ohjauksellisia elementtejd, mutta ne eivat ole toistensa
synonyymeja niissd ilmenevien eroavuuksien vuoksi. Sen vuoksi niita
kutsutaan toistensa l&hikasitteiksi.

Mentorointia verrataan usein valmennukseen (coaching) (Clutterbuck
2003; Pask & Joy 2008). Valmennuksessa ja mentoroinnissa on samankaltai-
sia piirteitd, koska molemmissa keskitytdan henkilokohtaiseen, ammatilliseen
ja uraan liittyvaan yksilon kehittymiseen (Lahti 2008, 167; Clutterbuck &
Megginson 2009a, 218). Valmennuksessa ja mentoroinnissa tavoitellaan
oppijan potentiaalin  kayttoonottamista ja sen edelleen kehittdmista.
Valmennuksessa on aina selked ja rajattu tavoite valmennettavan ohjaamiselle
(Kalinauckas & King 1994, 10), kun taas mentorointi voi olla muodollisen
mentoroinnin lisdksi epamuodollisempaa ohjausta ja toimintaa (Ruohotie
1999a). Valmennuksessa valmentaja keskittyy valmennettavan motivaatioon
ja tekniikkaan, kun taas mentoroinnissa mentorin rooliin kuuluu hyvin
monenlaisen tuen antaminen. Mentori tukee aktoria reflektiiviseen
oppimiseen ja on empaattinen tuen antaja. (Clutterbuck 2004, 4.)

Sek& mentoroinnissa ettd valmennuksessa ohjaaja (mentori tai valmentaja)
tukee oppijan (aktorin tai valmennettavan) oppimista kuuntelemalla ja
rohkaisemalla hantd aktiivisesti sekéd esittamélla pohdiskeltavia kysymyksia
(Kalinauckas & King 1994, 10; Hall, Draper, Smith & Bullough 2008.) Silti
mentoroinnissa painotetaan valmennusta enemman aktorin (opiskelijan) ja
mentorin vélistd suhdetta arvioiden sitd (Clutterbuck & Megginson 2009a,
218). Mentorointisuhteen vastavuoroisuuden vuoksi myds mentorin on todettu
saavan mentoroinnista uutta nakdkulmaa ja tietoa. Néin raportoivat Hall et al.
(2008) mentoreiden rooleja kuvaavassa artikkelissaan. He ovat tehneet laajan
laadullisen  tutkimuksen  mentoreiden  roolista  mentorointisuhteessa.
Tutkimukseen osallistui 264 amerikkalaista opettajaa, jotka toimivat
mentoreina nuoremmille kollegoilleen.

Valmennuksessa keskitytddn yleensd edistdmaan yksilén suoritustasoa.
Mentorointi  liittyy laajempiin  kokonaisuuksiin, kuten uravalintoihin,
siirtymien hallintaan, ammatillisen verkoston laajentamiseen seka organisaa-
tioon integroitumiseen. (Allen et al. 2009, 2-3.) Taulukossa 1 on kuvattuna

mentoroinnin ja valmennuksen samankaltaisuuksia ja eroavuuksia.
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Taulukko 1

Mentoroinnin ja valmennuksen samankaltaisuudet ja eroavuudet.

Mentorointi

Valmennus

Ohjausmenetelmien samankaltaisuudet

Mentorointi keskittyy oppijan
henkilokohtaiseen, ammatilliseen tai
uraan liittyvaan kehitykseen.

Oppijaa kuunnellaan ja rohkaistaan
aktiivisesti.

Ohjausmenetelmien eroavuudet

Annettu tuki on monenlaista ja
monitasoista.

Reflektiivinen oppimisen tukeminen ja
empaattisuus on vastavuoroista.

Mentorointi keskittyy mentori-aktori
suhteen kehittymiseen ja sen
arvioimiseen.

Mentorointisuhde mahdollistaa seka
aktorin ettd mentorin oppimisen ja
kehittymisen.

Mentorointi liittyy laaja-alaisiin
kokonaisuuksiin, kuten uravalintoihin,
siirtymien hallintaan, organisaation
integroitumiseen seka ammatillisen
verkoston laajentumiseen.

Valmennus keskittyy oppijan
henkildkohtaiseen, ammatilliseen tai
uraan liittyvaan kehitykseen.

Oppijaa kuunnellaan ja rohkaistaan
aktiivisesti.

Valmennus keskittyy valmennettavan
motivaatioon ja tekniikkaan.

Empatiaa ei korosteta valmennettavan
tukimuotona. Valmennus sisaltaa
reflektiivistd toiminnan arviointia.

Valmentajan ja valmennettavan
suhteen kehittyminen ei ole
valmennuksen keskissa.

Valmennuksessa keskitytdan
valmennettavan suoritustason
nostamiseen.

Valmennus on rajattu sovitun
tavoitteen saavuttamiseen.

Tyonohjaus -késitteestd ei ole olemassa yhtd selkedd madritelmad. Alan
kirjallisuudessa toisistaan poikkeavissa maaritelmissa kuvataan sitd, mihin
tyonohjaus kohdistuu ja mita silla tavoitellaan. Tyonohjauksen maaritelmista
puuttuu yhtenevéinen kuvaus toiminnan sisallgsta ja perusteista. Tyonohjauk-
sen méaéritelmid yhdistad ndkemys siitd, ettd kyseessa on vuorovaikutuspro-
sessi. (Keski-Luopa 2007, 24). Tyonohjaukseen siséltyy vuorovaikutusproses-
sin kautta samoja ohjauksellisia elementteja kuin mentorointiin ja valmennuk-
seen, mutta tyonohjaksessa ei korosteta ty®nohjaajan asiantuntijuutta.
Tydohjauksessa ei ole tarkoin méériteltyjd tavoitteita, kun taas puolestaan

mentoroinnissa voi olla (Rasanen 2007, 28). Tyonohjauksen tarkastelun
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kohteena on tyd sekd ihminen tyOntekijand ja tyOyhteison jasenend. (Ks.
Siivola 2003; Romana & Leimala 2005). Mentorointiprosessissa huomioidaan
sekd mentorin ettd aktorin (oppijan) osaaminen ja tausta. Sek& mentori etta
aktori tuovat mentorointisuhteeseen omat odotuksensa suhteessa toisiinsa ja
itseensé seka toivottuihin mentorointituloksiin. Mentori ja aktori vaikuttavat
toisiinsa omalla kayttdytymiselldan ja toimintatavoillaan. (Clutterbuck 2004,
14.) Tama ei ole toivottua tydnohjaustilanteessa, jossa tyonohjaajan tulee olla
ohjaustilanteessa ehdottoman neutraalissa roolissa (Rdsanen 2007, 28).
Taulukossa 2 on esitettynd tiivistetysti mentoroinnin ja tydnohjauksen

samankaltaisuuksia ja eroavuuksia.

Taulukko 2~ Mentoroinnin ja tydnohjauksen samankaltaisuudet ja eroavuudet.

Mentorointi Tydnohjaus

Ohjausmenetelmien samankaltaisuudet

Mentorointi perustuu vuorovaiku-  Tyonohjaus perustuu vuorovaikutusproses-
tusprosessiin. siin.

Ohjausmenetelmien eroavuudet

Muodollisessa mentoroinnissa on Tyo6nohjauksessa ei ole tarkoin méaariteltyja

selkeét ja madritellyt tavoitteet. tavoitteita.

Mentorointi perustuu oppijan Tyonohjauksen fokuksessa on tyo sekd

ammatilliseen kasvuun. ihminen tydntekijana ja ty0yhteison
jasenena.

Mentorin ja aktorin yksil6lliset Tyo6nohjaajan tulee olla ohjaustilanteessa

toimintamallit edistdvat molempien taysin neutraali.
oppimista ja ammatillista
kehittymistéa.

Tutorointi tarkoittaa yksilollista opiskelijan tai opiskelijaryhmén ohjaamista.
Tutorointi on Lehtisen (1992) mukaan oppimista palvelevaa ohjausta. Se voi
olla yksilo- tai ryhmdohjausta, jossa tavoitteena on saavuttaa oppimiselle
asetetut tavoitteet. Tutorointi lahtee aina oppijan tarpeista, ja siind korostetaan
oppijan itseohjautuvuusvalmiuksia samoin kuin mentoroinnissa. Tutoroinnis-
sa kyseessé on kuitenkin 1&8hinnd didaktinen ohjaus, eli oppimaan oppimisen
ohjaus. (Lehtinen 1992.) Toisin kun taas mentoroinnin tavoitteena on kehittaa
oppijan persoonaa (Smith 2007) tai tyouraa (Kram 1983) kokonaisvaltaisesti.

Samoin kuin mentoroinnissa myo6s tutoroinnissa ohjaajan ja opiskelijan
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suhteen muodostumiseen vaikuttavat ohjaajan (mentorin tai tutorin)
ohjausnakemys, persoonalliset ominaisuudet ja kokemustausta (ks. Lehtinen
1992; Kwan & Lopez—Real 2005). Ohjauksen alkuvaiheessa tutorointi on
yleensa lahiohjausta ja opetuksen loppuvaiheessa etdohjausta. Tdma johtuu
oppijoiden ryhmaytymisprosessista, ystavystymisestd ja toisiinsa tutustumi-
sesta (Lehtinen 1992.) Mentoroinnissa taas aktorilta odotetaan jo suhteen
alussa oma-aloitteellisuutta ja itseohjautuvuutta (Allen et al. 2009, 27).
Taulukossa 3 on esitettynd tiivistetysti mentoroinnin ja tutoroinnin

samankaltaisuuksia ja eroavuuksia.

Taulukko 3 Mentoroinnin ja tutoroinnin samankaltaisuudet ja eroavuudet.

Mentorointi Tutorointi

Ohjausmenetelmien samankaltaisuudet

Mentorointi perustuu oppijan Tutorointi perustuu oppijan
kehittymistarpeisiin. kehittymistarpeisiin.

Ohjausmenetelmien eroavuudet

Mentorointi tavoittelee oppijan persoonan  Tutorointi on didaktiivista ohjausta.
tai uran kokonaisvaltaista kehittymista

aktorin ja mentorin valisessa vuorovaiku-

tussuhteessa.

Oppija on aktiivinen ja itseohjautuva koko Ohjausprosessin alkuvaihe on
ohjausprosessin ajan. oppijan l&hiohjausta ja loppuvaihe on
etdohjausta.

Mentorointia, valmennusta, tydnohjausta ja tutorointia yhdistavat niiden
ohjaukselliset elementit eli oppijan oppiminen. Naiden ohjausmenetelmien
oppimisen kohteet sek& vuorovaikutussuhteiden siséltd ja kesto vaihtelevat.
Mentorointi poikkeaa eniten naistd lahikasitteistd sen laajuuden ja syvyyden
vuoksi. Mentoroinnissa ohjaussuhdetta pidetddn jopa dialogia laajempana
kokonaisuutena. (Kwan & Lopez—Real 2005.) Mentorointisuhteessa mentorin
valta-aseman luonne ja tiedon suunta poikkeavat muista ohjausmenetelmista.
Mentoroinnissa huomioidaan oppijan (aktorin) oppiminen ja kehittyminen
kokonaisvaltaisemmin kuin muissa edelld esitetyissa ohjausmenetelmissa.
Aktoria ei nahdd oppimisen kohteena eli objektina. Aktori néhdaan aina

yksilond ja persoonana, jonka oppimiseen ja kehittymiseen vaikuttavat hanen
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henkilohistoriansa ja eldméntilanteensa. Tarvittaessa ndma asiat otetaan
huomioon aktorin psykososiaalisen kehittymisen ja uralla kehittymisen
edistamiseksi. Inhimillinen, aktorin persoonan huomioiva mentorointi ei siis
rajoitu yksittaisten, rajatusti opittavien asioiden omaksumiseen. Paavastuu
oppimisesta on aina aktorilla itsell4dn, joten hdneltd odotetaan riittdvaa
itseohjautuvuutta ja oman oppimisensa jatkuvaa arvioimista yhdessa mentorin
kanssa. Mentorilla ei ole autoritadrista valta-asemaa aktorin oppimiseen, silla
mentorointisuhde n&hddin kaksisuuntaisena vuorovaikutussuhteena ilman
yksipuolista tiedonsiirtoa mentorilta aktorille. Tallainen tasa-arvoisen
lahtokohdan sisaltdva vuorovaikutuksellinen oppimisprosessi mahdollistaa
aktorin oppimisen ja kehittymisen lisaksi myds mentorin oppimisen ja
kehittymisen. Mertzin (2004) mukaan on Kkuitenkin muistettava, etta
saavutettavat tulokset riippuvat paljon osapuolten sitoutumisen tasosta koko
mentorointiprosessiin.

Tassa tutkimuksessa mentorointi madritellddn kiintednd ja kehittyvana
kahdenkeskisend vuorovaikutussuhteena, jossa on selkeésti madritellyt
tavoitteet. Mentoroinnin l&htokohtana on psykososiaalinen mentorointi
(developmental/psychosocial mentoring), jossa keskitytddn maéériteltyjen
oppimistavoitteiden saavuttamisen liséksi opiskelijan ammatilliseen kasvuun
ja henkilokohtaiseen kokonaisvaltaiseen kehittymiseen. Mentorointiprosessis-
sa mentori rohkaisee opiskelijaa reflektoimaan toimintaansa ja ammatillista
kasvuaan yhdessa mentorin kanssa. Mentorit sitoutuvat roolissaan tukemaan
ja auttamaan opiskelijoiden ammatillista ja persoonallista kehittymista koko

mentorointiprosessin ajan.

2.2.2 Mentoroinnin tavoitteet ja tehtavat

Mentorointi perustuu ensisijaisesti aktorin (opiskelijan) oppimis - ja
kehittymistarpeisiin (Murray 2001, 5; Groom 2009, 92-99). Siksi aktorin oma
aktiivisuus kehitystarpeiden maéarittelysséd on valttdmatonta. Sen sijaan, etta
etsii itselleen hyvan mentorin, tulisi kehittdd itsestddn hyva aktori. (Higgins,
Chandler & Kram 2007). Mentorilla on myds keskeinen rooli ja vastuualueet

aktorin tavoitteiden saavuttamisessa ja koko mentorointiprosessissa.
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Ambrosetti ja Dekkers (2010) ovat laatineet systemaattisen arvioinnin
(systematic review) vasta ammattiinsa valmistuvien opettajien ja sairaanhoita-
jaopiskelijoiden mentoroinnista. Systemaattisessa arvioinnissa selvitettiin
aktoreiden ja mentoreiden rooleja ja mentorointiprosessille laadittujen
tavoitteiden toteutumista. Aineisto sisélsi aiheeseen liittyvid kasvatustieteen ja
hoitotieteen artikkeleita (n= 52) vuosilta 2000-2009. Suurin osa tutkimuksista
oli tehty laadullisin tutkimusmenetelmin. Systemaattisen arvioinnin tuloksena
Ambrosetti ja Dekkers (2010) toteavat, ettd tutkimuksissa esiintyi puutteita
sekd mentorin ettd aktorin roolien ja toimintatapojen konkreettisessa
madrittelyssd.  Aktorin, mentorin ja mentorointiprosessin  kasitteiden
madrittely on toiminnan tuloksellisuuden vuoksi tarkead. Toisaalta on
huomioitava, etteivat tutkimusartikkelit perustu suomalaiseen koulutusjérjes-
telméaan.

Mentoroinnin tavoitteena on aktorin voimaantuminen, mutta suhteen
vastavuoroisuuden vuoksi myds mentorin on todettu hyétyvan mentoroinnista
(Hall et al. 2008). Mentorit ovat kokeneet seka persoonallista ettda ammatillis-
ta kasvua mentorointiprosessin aikana. Tahan ovat vaikuttaneet aktoreilta
saatu positiivinen palaute ja mentorointisuhteen kehittyminen ystavyyssuh-
teeksi. (Heirdsfield, Walker, Walsh & Wilss 2008.) Clutterbuckin (2002)
mukaan mentorointiprosessissa tulee kyeta erottamaan yksilolliset tavoitteet
organisaatiotason tavoitteista.

Tarkasteltaessa opiskelijan mentorointiprosessia lahemmin, siitd voidaan
erottaa mentoroinnin lahetysmistapa, toiminnan painopiste ja tarkoitus.
Mentorina toimiva henkild tydskentelee aktorin kanssa samassa organisaatios-
sa (internal mentoring), tai han on kokonaan toisesta organisaatiosta (external
mentoring) (Eby 1997). Mentorointi erotellaan kahteen eri lahetysmistapaan.
Ensiksikin mentorointi on perinteistd, klassista mentorointia, jolloin puhutaan
epamuodollisesta mentoroinnista (informal mentoring). Mentori ja aktori
valitsevat toisensa ja heidan vuorovaikutussuhteensa kehittyy hiljalleen ajan
kanssa. (Ruohotie 1999b; Harrington 2011.) Kyseessa on silloin epévirallinen
vuorovaikutussuhde. Aktori ja mentori maéaarittelevat mentoroinnin

tarkoituksen seka toimintatavat itse, ja mentoroinnin tarkoitus on yleensa
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vdhemman rajattu ja madritelty kuin muodollisessa mentoroinnissa (formal
mentoring/contract mentoring).

Toiseksi mentorointi on organisaation intresseista lahtenyttd muodollisem-
paa toimintaa (formal mentoring) (Ruohotie 1999b), jossa mentorointi on
otettu kayttoon tiettyd tarkoitusta varten. Muodollinen mentorointi sisaltaa
organisaation tuen ja mentorointitoiminnan tehokkaan arvioinnin. Mentoroin-
nin tehokkuuteen pyritddn vaikuttamaan riittavélla ja huolellisella suunnitel-
malla ja tarvittavalla organisaation infrastruktuurilla. (Morton-Cooper &
Palmer 2000, 46, 65). Organisaation tulee tdssé tapauksessa investoida
mentoroinnin toteuttamiseen eli varmistaa toimijoille ja koko prosessille
riittdvat aika-, henkiléstd- ja talousresurssit. (Allen et al. 2009, 11.)
Harrington (2011) on laatinut systemaattisen arvioinnin (systematic review)
sairaanhoitajien mentorointiohjelmista Amerikassa. Hén toteaa tekemé&nsa
arvioinnin perusteella, ettd muodolliset mentorointiohjelmat sisaltavéat yleensa
mentorointikoulutuksen mentoreille ja aktoreille (Harrington 2011). Seka
informaali ettd formaali mentoroinnin lahestysmistapa sisdltdd mentoroinnin
ydinelementit eli toisen auttamisen, vastavuoroisuuden, jakamisen ja selkedn
ajanjakson mentoroinnille. Naiden kahden lahestysmistavan lisaksi puhutaan
naenndisista mentorointisuhteista (Quasi mentoring/partial mentoring), joissa
toimijoilla ei ole selkedd kasitystd ja ymmarrystda mentoroinnista, omista
rooleistaan, mentoroinnin tarkoituksesta ja/tai siihen sisaltyvisté prosesseista.
Toiminta on satunnaista. (Morton-Cooper & Palmer 2000, 47.)

Opiskelijan mentorointiprosessin laheisempi tarkastelu kertoo mentoroin-
nin painotuksesta ja tarkoituksesta. Kirjallisuudessa ja alan tutkimuksissa
kaytetddn mentoroinnin painotuksen ja tarkoituksen perusteella kasitteita
sponsorship mentoring (Bozionelos 2004), caree mentoring (Kram 1983) seka
developmental mentoring (Clutterbuck 2001, 3) ja psychosocial mentoring.
(Kram 1983.) Sponsorship mentoring ja caree mentoring painottavat uralla
etenemistd, kun taas developmental mentoring ja psychosocial mentoring
keskittyvat henkilokohtaiseen kasvuun ja ammatissa kehittymiseen.
Sponsorship mentoring -prosessissa mentorina oleva on yleensa aktoria
hierarkkisesti korkeammassa asemassa. Mentori on aktoriin (opiskelijaan)

nahden seniorin asemassa, jolla on myds vahva kokemuspohja alalta.
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Oppimistavoitteet ovat rajatut ja yhdensuuntaiset. Lahtokohtana on aktorin
(opiskelijan) urakehityksen edistdminen. Developmental mentoring —
prosessissa mentorin ja aktorin (opiskelijan) suhde on toisenlainen. Mentorilla
on alaltaan kokemusta, mutta ei esimiesasemaa aktoriin ndhden. Tama
mahdollistaa mentorointiprosessissa tasavertaisemman ja vapaamman
oppimisen dialogin sekda henkilokohtaisen kasvun (Eby 1997; Clutterbuck
2005).

Kram (1983) kayttad kasitteitd tyouraan liittyvd mentorointi (career
mentoring) ja psykososiaalinen mentorointi (psychosocial mentoring).
Urasuuntautuneessa mentoroinnissa keskitytddn aktorin (opiskelijan) uralla
menestymisen tukemiseen organisaatiossa. Aktorille annetaan nékyvyytta
organisaatiossa eri tavoin ja hantd valmennetaan, suojataan ja haastetaan seka
tutustutetaan organisaatioon. (Kram 1983.) Psykososiaalisessa mentoroinnissa
keskitytaan psykososiaalisen tuen antamiseen (psychosocial support) aktorille.
Psykososiaalisessa mentoroinnissa tavoitteena on aktorin identiteetin,
ammatillisen patevyyden ja tehokkuuden vahvistaminen. Té&mé siséltaa
ystavyyttd, konsultointia, hyvaksyntdd ja vahvistamista seka roolimallina
olemista. (Allen et al. 2009, 2.) Psykososiaalinen mentorointi sisalt4d samoja
elementtejd kuin developmental mentoring. Aktorin identiteetin ja
itsearvostuksen vahvistaminen mentoroinnissa on tarkeaa. Myos hyvaksynnan
antaminen ja roolimallina oleminen kuuluu tdhan. Mentorointisuhteessa on
aina potentiaalia edistdd sekd aktorin ettd mentorin uralla kehittymista seka
psykososiaalista kehittymisté. (Kram 1983.)

Mentoroinnin ldhestysmistapa riippuu tilanteista ja oppimisympéristosta.
(Morton-Cooper & Palmer 2000, 46). Samoin toiminnan painopiste ja
tarkoitus suuntaavat mentoroinnin siséltéd. Olipa kyseessa sitten muodollinen
tai epdmuodollinen mentorointi tai uraan tai ammatilliseen kasvuun keskittyva
mentorointi, toiminnan tulisi aina perustua aktorin (opiskelijan) oppimistar-
peisiin, silla mentorointi on oppimissuhde (McCormack & West 2006).
Mentoroinnin avulla voidaan mahdollistaa hiljaisen tiedon siirtoa nuoremmil-
le tyontekijoille (ks. Kram 1983). Hiljainen tieto (tacit knowledge) syntyy
silloin, kun yksilo sisdistad eksplisiittisen tiedon omaan tekemiseensé.

Eksplisiittinen tieto on objektiivista ja rationaalista tietoa, kun taas tacit -tieto
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on subjektiivista omaan tyohon yhteydessé olevaa tietoa. Hiljaista tietoa on
vaikea formalisoida, koska se on henkilokohtaista ja tekemélld opittua.
(Nonaka & Takeuchi 1995, 59-60.) Kirjoittamattoman tiedon siirtamisen
lisaksi valtavdestoon kuulumattoman tyontekijan mentoroinnilla voidaan
edistaa yksilon integroitumista tyopaikkaan ja tyoyhteisoon (Lahti 2008, 168).

Hoitotieteessd mentorointitutkimusta on tehty eniten terveydenhuoltoalan
opiskelijoiden ammatillisesta kasvusta ja ohjauksesta. Né&issa tutkimuksissa
on todettu erilaisten mentorointiohjelmien ja -mallien positiivinen vaikutus
sairaanhoitajaopiskelijoiden ammatilliseen kasvuun ja osaamisen kehittymi-
seen. (Ks. Enrich, Tennent & Hansford 2002; King, Vidourek, Davis &
McClellan 2002; Elcock & Sookhoo 2007; Nicol & Young 2007; Ahrens,
DuBois, Richardson, Fan & Lozano 2008; Jokelainen et al. 2011a.)

Jokelainen et al. (2011a) ovat laatineet laajan systemaattisen arvioinnin
(systematic review) sairaanhoitajaopiskelijoiden mentoroinnista kaytannon
harjoittelujaksoilla. Aineisto sisdlsi aiheeseen liittyvia hoitotieteen artikkeleita
(n=23) vuosilta 1986-2006. Induktiivisen sisallénanalyysin avulla Jokelainen
et al. (2011a) huomasivat, ettd sairaanhoitajaopiskelijoiden kaytdnnonharjoit-
telujakson mentorointiaiheiset artikkelit jakautuivat kahteen eri teemaan.
Ensinndkin mentorointi helpotti opiskelijoiden oppimista, kun oppimisympa-
rist6 tuki heiddn oppimistaan. Mentorointi mahdollisti  yksil6llisen
oppimisprosessin. Toiseksi mentoroinnilla todettiin olleen sairaanhoitajaopis-
kelijoiden ammatillisuutta ja ammatillista identiteettia vahvistava vaikutus
lisaten my0s heidan patevoitymistaan sairaanhoitajan ammattiin.

Kilcullen (2007) on todennyt tutkimuksessaan mentoroinnin edistavan
sairaanhoitajaopiskelijoiden kéytannon taitojen omaksumista. Opiskelijat
(n=29) kokivat saaneensa merkittavad tukea mentoreiltaan, joita he pitivat
roolimalleinaan. Mentoroinnin on todettu vahvistavan opiskelijoiden
ammatillisen kasvun liséksi myds heidén itseluottamustaan (King et al. 2002;
Ronsten et al. 2005).

Hoitotyon tavoitteena on asiakkaan saama hyvé hoito. Mentoroinnilla on
edistetty pitkaaikaisasiakkaiden hoitotyon laatua (ks. Hegeman, Hoskinson,
Munro, Maiden & Pillemer 2007) sekd yleensd hoitotyon laatua ja tuloksia
(ks. Burrit, Wallance, Steckel & Hunter 2007; Latham, Hogan & Ringl 2008.)

52



Mentoroinnilla on todettu olevan myds myonteista vaikutusta terveydenhuol-
toalalla tydskentelevien hoitotydntekijoiden tyotyytyvéisyyteen (ks. Lankau &
Scandura 2002; Bedini & Anderson 2003; Barnes 2004; Latham et al. 2008;
Harrington 2011) sekd& kollegiaalisuuden lisdantymiseen tydyhteisossé
(Latham et al. 2008). Mentorointiin voi liittyd my0ds negatiivisia kokemuksia.
Eby, McManus, Simon ja Russell (2000) ovat laatineet kvantitatiivisten
analyysien avulla luokittelun aktorin negatiivisista kokemuksista mentoroin-
tisuhteessa. Tutkimukseen osallistui 240 aktoria, joista 84:11a oli negatiivisia
kokemuksia mentorista. Negatiiviset kokemukset liittyivat mentorin
manipuloivaan kaytokseen (24%), aktorin laiminlydntiin (16%), mentorin ja
aktorin erilaisiin arvoihin (11%) sekd& mentorin tydskentelytapaan (10%).
Mentorointi vie paljon aikaa, ja ellei mentoriparin yhteisty6 suju, voi se johtaa
kateuteen, turhautumiseen ja luottamuspulaan. (Scandura & Williams 1998.)

Wilsonin, Sannerin ja McAllisterin (2010) tekemén tutkimuksen mukaan
muodollinen mentorointi edistdd etniseen tai muuhun vahemmistoon
kuuluvien sairaanhoitajaopiskelijoiden ammatillista kasvua ja kulttuurisen
kompetenssin vahvistumista. Kyseisessa tutkimuksessa mentorointiprosessi
mahdollisti aktorin ammatillisen kasvun tukemisen sellaisissa asioissa, joihin
aktorit eivét aikaisemmin kokeneet saaneensa tukea tai rohkaisua. Lisé&ksi
tutkimusta on tehty rodullisista ja sukupuolten vélisista eroista mentoroinnis-
sa. Saatujen tutkimustulosten mukaan valkoihoiset naiset olivat halutuin
ryhma mentoreiksi. Etniseen vdhemmistoon kuuluvilla terveydenhuoltoalan
tyontekijoilla on muita useammin mentori, silld saatujen tutkimustulosten
mukaan mentoroinnista oli lisahyotyd heidan oppimiseensa. (Coleman et al.
2005).

Etniseen vdhemmistéon kuuluvien sairaanhoitajaopiskelijoiden on
tutkimusten mukaan todettu hyGtyvdn mentoroinnista opintojensa aikana.
Payton et al. (2013) ovat tehneet laadullisen tutkimuksen afrikkalaistaustais-
ten amerikkalaisten sairaanhoitajaopiskelijoiden (n=26) mentorointik&sityk-
sistd. Tulosten mukaan menestyksellinen opiskelu vaatii mentorilta jatkuvaa
opiskelijan rohkaisemista ja motivoimista opinnoissa. Roolimallina toimiva
mentori  kuvattiin - myds rehelliseksi. Mentoreilta odotettiin  ohjausta

opiskelutekniikoista ja tiedon organisoinnista. Tutkimukseen osallistuneet
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opiskelijat kokivat etnisen taustansa vuoksi toisinaan erilaisuutta, ulkopuoli-
suuden tunnetta, ahdistusta ja pelkoja. Mentorista koettiin olevan apua
negatiivisten tunteiden Kkasittelyssa. Etniseen vahemmistoon kuuluneet
sairaanhoitajaopiskelijat kokivat mentoroinnin edistaneen heidan ammatillista
kasvuaan opintojensa aikana.

Hill et al. (2005) ovat tutkineet kulttuuritaustan vaikutusta henkilokohtai-
seen ja ammatilliseen kehittymiseen. Etniseen véhemmistoon kuuluneet
aktorit hyotyivdat mentoroinnista seka persoonallisessa, ettd ammatillisessa
kehittymisessaan. (Hill et al. 2005.) Hyvin toteutetulla mentoroinnilla on
todettu olevan positiivista vaikutusta tyossa parjadmiseen (ks. Lankau &
Scandura 2002; Levenson et al. 2006).

2.2.3 Mentoroinnin erilaisia toimintamuotoja

Valittaessa omaan oppimiseen sopivinta mentoroinnin toimintamuotoa, tulisi
huomioida kaytettavissa olevat resurssit ja opittavien asioiden tarkeysjarjes-
tys. Toimintamuotoa valittaessa tulee miettid oppimistavoitteita terveyden-
huollon oppimisympéristdssé sekd mentorointiprosessin kestoa. Mentorointi-
prosessi vaatii tuekseen aina alan asiantuntijuutta. (Byrne & Keefe 2002.)
Talla hetkelld alan kirjallisuudesta 16ytyy neljaa eri mentoroinnin toiminta-
muotoa.

Perinteisen, kahdenkeskisen mentoroinnin (ks. Kram 1983; Ruohotie
1999b; Murray 2001) lisdksi on olemassa muitakin mentoroinnin toiminta-
muotoja. Mentorointia voidaan soveltaa ryhmékohtaisesti, jolloin puhutaan
ryhméamentoroinnista. Siind mentori ohjaa samanaikaisesti useampaa aktoria
(opiskelijaa). Ryhmamentoroinnin dynamiikka ja dialogi eroavat kahdenkes-
kisestda mentoroinnista, koska se mahdollistaa usean eri nakokulman
keskusteltavaan aiheeseen. Parhaimmillaan ryhma antaa positiivista palautetta
ja tukea mentorointiin oppimista edistden. Ryhmdssd voidaan tunnistaa
organisaation eri toimintatapoja ja keskustella niista yhdessd. Ryhmé&mento-
roinnin varjopuolena voi olla se, ettd aktoriin yksilonéd kiinnitetadn liikaa
huomiota ja kokonaisuus j&& taka-alalle. Ryhmén kokoontumisen aikataulut-

taminen voi olla haasteellista. Henkilokohtaisten ja luottamuksellisten
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asioiden esittdminen avoimesti ryhméassé voi myos olla vaikeaa. (Clutterbuck
2005.)

Vertaismentoroinnista (peer mentoring) puhutaan silloin, kun mentorin ja
aktorin organisatorisessa asemassa tai tietotaitotasossa ei ole juurikaan eroa.
Mentorointisuhde muodostuu esimerkiksi kollegoiden vélille. Mentoripari voi
tyoskennelld samassa tai eri organisaatioissa. (Kram & Isabella 1985; Eby
1997.) Vertaismentorointi sisaltda erilaisia muotoja (peer relationships,
information peer, collegial peer ja special peer), jotka kaikki voivat edistéda
yksilon kehittymistd ja uralla etenemistd (Kram & Isabella 1985). Wilkesin
(2006) tekeman Kkirjallisuuskatsauksen perusteella mentoreiden toiminnan
tueksi on hyva jarjestdd vertaismentorointia. Vertaismentoroinnissa raja-
aitojen ja haasteiden tiedostaminen yhdessé edistdd mentorointisuhteen
onnistumista. (Wilkes 2006.)

Teknologia on mahdollistanut uusia mentoroinnin muotoja, joita ovat
séhkdpostitse tapahtuva telementorointi, e- mentorointi ja virtuaalimentoroin-
ti. Telementoroinnissa hyddynnetéan teknologian sovellutuksia (Guy 2002).
Mentorointi tapahtuu yleensa aktorin (opiskelijan) ja mentorin séhkdpostin
kautta kaytavan keskustelun valitykselld. Toisaalta voidaan hyddyntad myos
muita teknologioita, kuten audio— tai videokonferensseja seka reaaliaikaisia
tai ei -reaaliaikaisia keskustelualustoja (Lavin, Colky & Young 2006).
Telementoroinnin etuna on mahdollisuus kayda mentorointiin liittyvaa
keskustelua myods tydajan ulkopuolella. Toisaalta se ei mahdollista
samanlaista henkilokohtaista vuoropuhelua kasvotusten kuin perinteinen
mentorointi. (Norris 2002.) E- mentorointi on yksi verkkopedagoginen
toimintamalli, jossa on keskeistd oppimisen integroituminen osaksi tyota
(Leppisaari & Tenhunen 2007). E- mentorointia kaytetadn esimerkiksi
avoimessa  verkkoammattikorkeakouluopetuksessa.  Verkkomentoroinnin
tavoitteena on vahvistaa koulutuksen ja ty6elamén valistd suhdetta ja parantaa
verkko-opetuksen laatua. Toimintamallin avulla pyritddn tehostamaan

ohjausta ja edistdmaén yhteisollistd oppimista. (Helenius & Leppisaari 2006).
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2.2.4 Mentoroinnin onnistumiseen vaikuttavat tekijat

Opiskelijan ammatillista oppimista tukevan ja edistdvdan mentoroinnin
onnistumiseen vaikuttavat monet erilaiset tekijat. Nama tekijat liittyvat
mentorointia toimeenpanevaan organisaatioon (Harrington 2011; Jokelainen,
et al. 2011a), aktoriin (Clutterbuck 2005; Wilson et al. 2010), mentoriin
(Clutterbuck & Megginson 2009a, 218; Wilson et al. 2010) sek& oppimisym-
paristoon (Gibson 2004; Jokelainen et al. 2011a). Toiminnan onnistumisen
ldhtdkohtana on tietoisuus mentoroinnin tarkoituksesta ja tavoitteista, seké
toimintaan osallistuvien samanlainen ymmarrys mentoroinnin méarittelysté ja
toteuttamisesta. Mentorointi  voi  parhaimmillaan  hyodyttdd aktoria
(opiskelijaa), mentoria seka organisaatiota mahdollisista mentorointiprosessin
raja-aidoista ja esteista huolimatta. (Clutterbuck 2005; Harrington 2011.)
Toiminta- eli oppimisympériston kulttuuri ja ilmapiiri vaikuttavat mento-
rointiprosessin onnistumiseen (Clutterbuck 2004, 14; Jokelainen et al. 2011a).
Hyvia tuloksia synnyttdvd mentorointi vaatii huolellisen toiminnan
suunnittelun lisdksi organisaatiolta henkilosto-, talous- ja aikaresursseja.
Mentoroinnin tarpeen ja kohteen méarittelyn lisdksi organisaation esimiesten
tuki ja toiminnan arvostaminen ovat tarkeitd mentoroinnin onnistumiseen
vaikuttavia tekijoitd. (Ks. Gibson 2004; Jokelainen et al. 2011b.) Jokelainen
et al. (2013) tutkivat suomalaisten ja englantilaisten sairaanhoitajaopiskelijoi-
den mentoreiden (n=39) kasityksia tehokkaasta mentoroinnista. Tutkimus oli
laadullinen (fenomenografinen). Tulosten mukaan opiskelijan mentoroinnin
tehokkuuteen vaikutti eri osapuolten vélinen saumaton ja vastavuoroinen
yhteistyd sekd sitoutuminen mentorointitoimintaan. Eri osapuolia olivat
tutkimuksessa mentoreiden ja opiskelijoiden lisaksi koulutusorganisaation
lehtorit ja terveydenhuolto-organisaation henkilokunta. Vastavuoroisella
yhteistyolld  tehokkaassa mentoroinnissa  tarkoitettiin  tutkimuksessa
terveydenhuolto-organisaation toimijoiden antamaa kollegiaalista tukea ja
koulutusorganisaation toimijoiden koulutuksellista tukea toiminnalle. Tehokas
mentorointi  edellytti tutkimuksen mukaan sairaanhoitajaopiskelijoilta
yhteistyokykyisyyttd ja muita toimijoita kohtaan osoittamaa kunnioittavaa
asennetta. Liséksi tehokas mentorointi edellytti, ettd sairaanhoitajaopiskelijat

olivat motivoituneita ja asenteeltaan positiivisija oppijoita. Tehokas
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mentorointi edellytti mentoreilta tietoa sairaanhoitajaopiskelijoiden osaamisen
tasosta, opintojen vaiheesta ja oppimistavoitteista. On tarke&d, ettd mentorit
osasivat antaa opiskelijoille positiivista palautetta oppimisen etenemisesté.
Mentoroinnin tuli toteutua hyvéssa yhteistyossd. (Jokelainen, Tossavainen,
Jamookeeah & Turunen 2013b.)

Clutterbuckin (2002) tutkimuksen mukaan esimiesten tuki lisési tyonteki-
joiden sitoutumista prosessiin, varsinkin, jos esimiehet osallistuvat siihen itse.
Mentoroinnin tavoitteet vaikuttivat sithen, millaisesta mentoroinnista oli kyse
ja siihen millainen mentoroinnin rakenteesta muodostui. Jokelaisen et al.
(2011b) tekeman tutkimuksen mukaan mentorointi tuli integroida terveyden-
huollon  oppimisympadriston  kehittdmisstrategioihin ~ ja  organisaation
kulttuuriin.  Organisaation tuli huolehtia my0s mentorointiprosessin
mahdollistavista riittdvista resursseista sek& mentoreiden ammatillisesta
tukemisesta tehtdvassaan (Jokelainen et al. 2011b).

Mentorointiin valmistautumisella on todettu olevan mentorointiprosessin
etenemista edistava vaikutus. Heirdsfieldin et al. (2008) tutkimuksen mukaan
mentorit kokivat mentorointiin  valmistautumisen ja siihen liittyneen
koulutuksen edistdneen mentoroinnin tuloksellisuutta. Jokelainen et al.
(2011a) laativat systemaattisen arvioinnin (systematic review) sairaanhoitaja-
opiskelijoiden mentoroinnista kdytannon harjoittelujaksoilla. Aineisto koostui
hoitotieteen artikkeleista (n=23) vuosilta 1986-2006. Jokelainen et al. (2011a)
huomasivat, ettd sairaanhoitajaopiskelijoiden yksilollistd oppimista edistivat
selkeédt oppimistavoitteet ja mentorilta saatu palaute oppimisen etenemisesta
seké saannolliset tapaamiset mentorin kanssa. Lisdksi sairaanhoitajaopiskeli-
joiden oppimiseen vaikutti oppimisympdriston valmistautuminen tulevaan
mentorointiin  kaytdnndn harjoittelujaksolla.  Systemaattisen arvioinnin
mukaan sairaanhoitajaopiskelijoiden ammatillisuutta vahvistivat muun
hoitohenkilokunnan osoittama kollegiaalinen ké&ytds opiskelijoita kohtaan
seké eri osapuolten vélinen yhteistyokykyisyys. (Jokelainen et al. 2011a.)

Mentori ja aktori omine taustoineen tuovat mentorointisuhteeseen omat
odotuksensa suhteessa toisiinsa ja itseensa seka toivottuihin mentorointitulok-
siin. Mentori ja aktori vaikuttavat toisiinsa omalla kéayttaytymiselldan ja
toimintatavoillaan. (Ibarra 2000; Clutterbuck 2004, 14; Clutterbuck 2005.)
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Tutkimusten mukaan mentorointisuhteessa ei opi pelkastdédn aktori, vaan
molemmat osapuolet oppivat uusia asioita (ks. Fletcher & Ragins 2007;
Heirdsfield et al. 2008; McClellan, Ivory & Dominquez 2008; Wilson et al.
2010).

Aktorin (opiskelijan) asenteet, tunteet ja kasitys itsestd vaikuttavat
mentorointisuhteen onnistumiseen (Kinnell & Hughes 2010, 38, 46; Wilson et
al. 2010). Mentoreiden on todettu kokevan erityista turhautumista mentoroin-
tisuhteessa silloin, kun sd&nndéllinen yhteydenpito aktoriin ei ole onnistunut.
(Heirdsfield et al. 2008.) Mentoroinnin onnistumiseksi hénen tulee olla
aloitteellinen, ulospéinsuuntautuva ja halukas kokemaan uusia asioita.
Toiminnan onnistumista edistdd aktorin motivoituneisuus, oppimis- ja
kehittymishalukkuus seké& orientoituneisuus maariteltyihin oppimistavoittei-
siin. Sitoutuminen tyohon sekd uraan on tarkedd. Oma-aloitteisuudella on
vaikutusta laadittujen tavoitteiden toteutumiseen. Lisaksi aktorin tulee osata
kuunnella muita ja hallita yleiset, hyvat kommunikointi- ja ihmissuhdetaidot.
(Allen et al. 2009, 27; Kinnell & Hughes 2010, 23-25, 27.) Kyseisia asioita
voidaan pitdd mentorointiprosessiin liittyving aktorin patevyytta (kompetens-
sia) kuvaavina tekijoind. Muita aktorin patevyyttd kuvaavia piirteitd ovat
hanen kykynsd ottaa vastaan haasteita ja reflektoida sekd vastaanottaa
palautetta muilta. My®ds tietoisuus mentorointiprosessin etenemisesta kuuluu
aktorin patevyyden piirteisiin. (Clutterbuck 2005.)

Opiskelijoiden oppimistavoitteiden saavuttamiseksi mentorit tulee valita
huolella mentorointiohjelmaan (Geismar, Morris & Lieberman 2000; Ibarra
2000; Lauder 2000). Mentorin roolit vaihtelevat mentorointisuhteen luonteen,
keston ja mentoroitavan tarpeen mukaan (Jokinen, Mikkonen, Jokelainen,
Turjamaa & Hietaméki 2010). Kwan ja Lopez-Real (2005) ovat tutkineet
mentoreiden ndkemyksid roolistaan. Tutkimukseen laadittu kyselylomake
lahetettiin 583 mentorille, jotka olivat koulutukseltaan opettajia. Vain 259
mentoria vastasi kyselyyn (vastausprosentti 44,5 %). Lisaksi tutkijat
haastattelivat samasta osallistujaryhmdstd 18 mentoria. Tutkimustulosten
mukaan mentorin rooliin siséltyy erityisesti palautteen antaminen aktorille
(26,3 %) sekd neuvonantajana toimiminen (15 %). Mentorin rooliin sisaltyy

myds aktorin oppimisen havainnointi (13,5 %) ja roolimallina toimiminen
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(11,2 %). Mentorointiprosessin edetessd osa mentoreista koki roolinsa
muuttuvan tasavertaiseksi tyopariksi (9,8 %) tai kriittiseksi ystavaksi (9,4 %).
Mentori ei ole aktorin terapeutti, eikd hénen tule sellaiseen rooliin mento-
rointisuhteessa lahted. Tdma on térkea asia tiedostaa, sill4& mentorointisuhteen
ytimeen, eli yhteiseen dialogiin, kuuluu merkittavénéd osana kyky empatiaan
(Clutterbuck & Megginson 2009b) sekd aktorin ja mentorin valinen
molmminpuolinen kunnioitus (Earnshaw 1995; Spouse 1996; Clutterbuck &
Megginson 2009b, 207-208). Muita mentorin patevyytta vahvistavia tekijoita
ovat hénen kykynsa tunnistaa mentorointiprosessin- ja aktorin oppimisen
vaihe sekd senhetkiset oppimistavoitteet (Clutterbuck 2005). Yleisesti aktorin
tarpeisiin  vastaaminen on perusta mentoroinnin vuorovaikutussuhteen
kehittymiselle (Kram 1983). Mentorin sitoutuminen prosessiin, halu auttaa
aktoria oppimaan ja kyky empatiaan, luotettavuteen seké aktorin haastamiseen
ovat merkittavié aktorin oppimista edistavia tekijoita (Clutterbuck 2005).
Terveydenhuoltoalalla mentorilla tulee olla riittavéat tiedot ja osaaminen
hoitotydsta ja mentoroitavasta erikoisalasta (Kinnell & Hughes 2010, 25).
Mentori nahd&an hoitotydssa aktorin eli kollegan ammatillisena voimaannut-
tajana. Hoitotyon mentorilta edellytetddn mentorointisuhdetta aktivoivia,
vahvistavia ja yllapitdvia ominaisuuksia. Lisaksi héneltd edellytetdéan
koulutukseen, ammatilliseen kokemukseen ja elamankokemukseen perustuvaa
hoitotyon asiantuntijuutta. (Jokinen et al. 2010.) Mentorin tulee tavoitella
mentorointisuhteessa  tarkoituksenmukaisuutta, eettistd toimintaa sek&
tehokkuutta (Clutterbuck & Megginson 2009a, 218). Mentorointia varten on
olemassa eettisia saannostéja. Esimerkiksi EMCC on eurooppalainen
mentoroinnin ja valmennuksen jarjestd, joka on laatinut eettiset saannot
mentorointi- ja valmennustoimintaan oppimisen edistdmiseksi (European
Mentoring and Coaching Council 2013). Koska mentoroinnissa on kyse aina
mentorointiin osallistuvien valisestd vuorovaikutussuhteesta, prosessista ja
oppimisymparistosta (Atkins & Williams 1995; Ambrosetti & Dekkers 2010),
nama kaikki osatekijat vaikuttavat saavutettavissa oleviin mentoroinnin

tuloksiin.
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2.2.5 Mentorointiprosesseja jasentavia malleja

On olemassa lukuisia mentorointimalleja ja —toimintatapoja, joita on testattu
ja edelleen kehitetty konkreettisiksi ammatillisen kasvun oppimisen
valineiksi. Mentorointimallien hy6tyja ja vaikutuksia on tutkittu paljon muun
muassa opiskelussa ja tyteldaméassa. (Ks. Gibb & Megginson 1992; Kelly,
Beck & Thomas 1995; Byrne & Keefe 2002; Clutterbuck 2005; Bidan 2007;
Sneed, Strohhehn & Gilmore 2007.) Hoitotieteen alalta 16ytyy runsaasti
kansainvélisia tutkimuksia mentoroinnista (ks. Darling 1984; Andrews &
Wallis 1999; Byrne & Keefe 2002; Kelly, Simons & Brown 2002; Waters,
Clarke, Ingall & Dean-Jones 2003; Gardner 2005; Elcock & Sookhoo 2007;
Harris 2007). Suomesta l0ytyy myos alan tutkimusta (ks. Koskinen &
Tossavainen 2003; Saarikoski 2003; Karjalainen 2010; Jokelainen 2013).
Hoitotieteellistd mentorointitutkimusta on tehty eniten terveydenhuoltoalan
opiskelijoiden ammatillisesta kasvusta ja ohjauksesta. Naissa tutkimuksissa
on todettu erilaisten mentorointiohjelmien ja —mallien positiivinen vaikutus
sairaanhoitajaopiskelijoiden ammatilliseen kasvuun ja osaamisen kehittymi-
seen. (Ks. Enrich et al. 2002; Elcock & Sookhoo 2007; Nicol & Young 2007,
Ahrens et al. 2008; Jokelainen 2013.)

Laaja-alainen tutkimustieto mentoroinnista selkeyttdd mentoroinnin
toimintamuotoja ja kasitteitd. Toisaalta mentorointi-ilmién ymmartamista
vaikeuttaa k&sitteiston ja sen eri toimintatapojen jatkuva kehittyminen. IImion
ymmartamiseen liittyvdt myos organisaation ja jokaisen maan kulttuuriset
tekijat. (Clutterbuck 2004, 11.) Mentorointiprosessin véliaikaisuuden luonne
viittaa siihen, ettd mentorin ja aktorin vuorovaikutussuhde kehittyy ajan
myo0t4. Kathy Kram on tutkinut mentorointia, ja han on laatinut 1980-luvun
alussa mentoroinnin  vuorovaikutussuhteen kehittymisesta késitteellisen
mallin. (Ks. Kram 1983.) Kram (1983) kuvaa mentorin ja aktorin vélista
suhdetta neljan eri tason kautta: lahentymis— (initation), kehittamis-,
(cultivation), irtautumis- (separation) ja uudelleenméaérittelyvaihe (redefiniti-
on) (Kram 1983).

Lahentymisvaiheella (initation) tarkoitetaan kuudesta kuukaudesta vuoteen
kestdvad ajanjaksoa, jolloin aktorin ja mentorin valinen vuorovaikutussuhde

alkaa. Molemmat osapuolet kokevat vuorovaikutussuhteen tarkeéksi.
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Lahentymisvaiheessa osapuolten odotukset ja toiveet konkretisoituvat
hiljalleen. Mentori valmentaa, haastaa ja havainnollistaa aktorille erilaisia
asioita. Aktori suostuu valmennettavaksi, antaa mentorille teknista apua seka
kunnioittaa tatd. TyOympéristd, jossa mentorointi tapahtuu, mahdollistaa
aktorille erilaisia tyotehtavid. Kehittdmisvaihe (cultivation) on ajanjakso, joka
kestdd kahdesta viiteen vuotta. Tdém& aika mentoroinnissa mahdollistaa
tyéuran ja psykososiaalisen kehittymisen maksimissaan. Molemmat osapuolet
kokevat hyotyvansd mentoroinnin vuorovaikutussuhteesta. Vuorovaikutus-
suhde koetaan aikaisempaa tarkoituksenmukaisemmaksi, syvallisemméksi
seka laheisemmaéksi. Irtautumisvaihe (separation) todentuu kehittdmisvaiheen
jalkeen, ja se kestda arviolta kuudesta kuukaudesta kahteen vuotta. Silloin
mentoroinnin vuorovaikutussuhde on merkittavasti muuttunut. Aktorilla ei ole
en&a samanlaista tarvetta mentorin ohjaukseen kuin aikaisemmin. Hanell& on
sitd vastoin tarve tydskennelld yha itsendisemmin. Mentorilla on keski-idn
kriisin  vuoksi vdhemméan mahdollisuuksia toimia mentorina. Myos
mahdolliset muutokset kummankin osapuolen tydtehtdvissd ovat esteend
mentorointisuhteen jatkumiselle. Mentorointisuhteesta irtautuminen jatkuu
osapuolten uudelleenmadrittelyvaiheena (redefinition). Mentorointia ei enéda
tarvita sen alkuperdiseen tarkoitukseen. Vuorovaikutussuhteesta aiheutuva
eroahdistus heikkenee, ja mentorointisuhde paattyy. Tilalle muodostuu uusia
vuorovaikutussuhteita. Mentorointiprosessista koetaan kiitollisuutta, ja
mentorointikokemusta arvostetaan. Toisinaan yhteistyd mentorin ja aktorin
valilla voi jatkua kolleegoina. (Kram 1983.)

Clutterbuck (2005) keskittyy mentoroinnissa aktorin kokonaisvaltaiseen
oppimiseen ja kehittymiseen (Developmental mentoring). Ensimmainen vaihe
(raport-building) on mentoroinnin aloittamista, aiheeseen johdattamista
(Clutterbuck 2005). Siind osapuolet tutustuvat toisiinsa ja paattavat,
lahtevatkd he yhdessd mukaan mentorointiprosessiin. Mentorin ja aktorin
tulisi kokea toistensa seura miellyttavaksi ja yhteistyd helpoksi, jotta
vuorovaikutussuhde olisi mentorointiprosessissa tuloksellinen ja tavoitteita
vastaava. Liian suuri erilaisuus ei edistd mentoroinnin vuorovaikutussuhteen

kehittymistd. Tassd aloitusvaiheessa mentorin ja aktorin on toivottavaa
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keskustella avoimesti myds siitd, millainen mentoripari olisi kummallekin
sopivampi. (Ibarra 2000; Clutterbuck 2005.)

Toisessa vaiheessa (direction-setting) asetetaan mentoroinnille yleinen tai
erityinen tarkoitus, johon myds molemmat osapuolet sitoutuvat. Sek& aktori
ettd mentori selkeyttavat itselleen ja toisilleen omat odotuksensa mentoroin-
nille. Aktorille voidaan asettaa tarkka kehittymistavoite. Kun aktori saa aikaa
tutustua oppimisymparistoonsd ja itseensd, se laajentaa nakemysté
mentoroinnin tarkoituksesta. Siksi myos tavoitteet voivat muuttua mentoroin-
nin aikana. Toivottavaa on ettd, mentorointisuhteen perustana on mentoriparin
vuorovaikutus eivatka pelkét oppimistavoitteet. Kolmas vaihe on mentoroin-
tisuhteen ydintd, oppimista ja uuden tiedon prosessointia (progress-making).
Oppimisprosessista tulee yhd enemmaén kaksisuuntainen ilmid. Tamé vaihe
vie eniten aikaa ja energiaa. Mentori auttaa, tukee ja ohjaa aktoria hanen
kehittymisessaan. Mentoroinikeskustelut todentuvat padasiassa Yyhteisissa
tapaamisissa aktorin tarpeisiin perustuen, mutta lisaksi toisiinsa ollaan
yhteydesséd puhelimen ja sahkopostin vélitykselld. Aktori tuo péivén
tapahtumia ja oppimistilanteita yha luontevammin mentoroinnnissa kaytavaan
keskusteluun ja dialogiin. Tdma on mentoroinnin tarkoitus. (Clutterbuck
2005.)

Neljdnnesséd vaiheessa mentorointisuhde pééattyy (winding up), koska
toivotut tulokset on saavutettu. Mentoroinnin paattdminen voidaan johtaa
hyvin ja selkeésti. Nain tulisi myds toimia. Se voi loppua myods asteittain,
toisesta hiljalleen erkaantumisena. Tallaista toimintatapaa ei suositella, silla
voi olla myds niin, ettei aktori halua irtaantua mentoristaan. Viides vaihe
(moving on/professional friendship) kuvaa sit4, miten mentoroinnin péatyttya
yhteisty0 voi muotoutua uudella tavalla. Siit4 voi tulla vdhemman sitouttava,
enemman muodollinen vuorovaikutussuhde tilanteisiin, jolloin on tarve kysya
toisen ohjausta tai mielipidettd. Mentoroinnin  vuorovaikutussuhteen
onnistuminen edellyttdd sek& aktorilta ettd mentorilta toimintaan liittyvaa
kompetenssia eli patevyytta. (Clutterbuck 2005.)

Ihmisten erilaisuus on osa nykypéivaa ja yhad useammin organisaatiot
muodostuvat enemman ihmisista, joilla on erilainen tausta rodun, etnisyyden,

luokan, uskonnon, seksuaalisen suuntautumisen tai vajaakuntoisuuden vuoksi.
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Ihmisten erilainen tausta vaikuttaa my6s mentorointisuhteisiin. Sosiaalisen
identiteetin teorian mukaan yksilot luokittelevat itsensd sosiaalisiin
kategorioihin, jotka muovaavat heidan yksilollista identiteettiddn ja auttavat
maadrittelemaén heidét itsensa suhteessa sosiaaliseen ympaéristoonsa. (Ashforth
& Mael 1989.) Yksilolla voi olla useita sosiaalisia identiteettejd, joista toiset
ovat tarkeampiéd kuin toiset. Epdviralliset mentorointisuhteet voivat syntya
luonnostaan yhteisten sosiaalisten viiteryhmien kautta. (Ragins et al. 2000.)

Ragins (1997a; 1997b; 1999) madrittelee erilaiset mentorointisuhteet
(diversity in mentoring) suhteiksi, joissa joko toinen osapuoli tai molemmat
osapuolet, eroavat valtavdestoon ndhden muista rodun, etnisyyden,
sukupuolen, seksuaalisen orientaation, yhteiskuntaluokan, uskonnon tai
vajaakuntoisuuden  vuoksi.  Mentorointisuhteita  voidaan tarkastella
valtasuhteiden n&kokulmasta. Valtasuhteita voidaan tarkastella kahdesta eri
nakokulmasta. Ensiksikin yksilon toimenkuva ja organisaation hierarkiara-
kenne tydyhteisossd maarittavat mahdollisuuden vallan ja resurssien kayttoon.
Se, mihin viiteryhméaan yksilé mielletddn organisaatiossa ja mika hanen
roolinsa on tydyhteisossd, johtaa tiettyihin stereotypioihin. Namé stereotypiat
liittyvat yleensa yksilon kykyihin ja patevyyteen.

Toinen vallankayton nakdkulma liittyy esimerkiksi yksilon kulttuuritaus-
taan, joka on osa hanen persoonaansa (Ragins 2002, 24.) Mentorointiin
vaikuttaa se, mihin viiteryhmaan yksilé kuuluu. Mentorointisuhteessa tulisi
huomioida, kuinka paljon mentoriparilla on mahdollisesti yhteisia viiteryhmia
(rotu, uskonto kansallisuus). Yhteiset viiteryhmat voivat vaikuttaa mentoroin-
tiparien valintoihin ja odotuksiin, nakemyksiin ja kommunikaatiomalleihin
suhteissa. Mita enemméan mentoriparilla on eroavaisuuksia, sitd suuremmat
ovat haasteet ja vaatimukset. (Ragins 1999, 211-214). Myds rodun ja
sukupuolten eroja mentoroinnissa on tutkittu. Tutkimustulosten mukaan
valkoihoiset naiset ovat halutuin ryhma mentoreiksi. Eettiseen véahemmistéon
kuuluvilla terveydenhuoltoalan tydntekijoilla on muihin verrattuna useammin
mentori. Tulosten mukaan mentoroinnista oli lisahyotya heidan oppimiseensa.
(Coleman et al. 2005.)

Erilaisuuden tason vaikutus voi vaihdella mentorointisuhteen aikana.

Mentorointisuhteet voivat muuttua niin, ettd yksilon persoonalliset piirteet
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tulevat pitemmaén tuttavuuden myota nédkyvimmiksi. Ryhmien heterogeeni-
suuden on todettu aluksi heikentdvan tyoskentelyd, mutta ajan kuluessa
heterogeenisten ryhmien on todettu toimivan jopa paremmin ja tulokselli-
semmin kuin homogeenisten ryhmien. Mahdollisten alkuvaikeuksien jélkeen
erilaisista taustoista tulevien ihmisten on todettu pa&sevan tydssddn jopa
parempiin tuloksiin kuin vastaavasti homogeenisten ryhmien. Tdméa on
edellyttanyt, ettd erilaisen taustasta tulevat yksilét saavat tyonantajaltaan tai
mentoriltaan kunnollista ohjausta ja tukea. My6s karsivéllisyydesta on téssé
apua. Toisaalta homogeeniset ryhmét voivat aluksi toimia hyvin mentoroin-
nissa, mutta suhde ei syvenek&an. On siis tarkeda tiedostaa, ettei heteregeeni-
suus ja erilaisuus mentoroinnissa ole valttamatta negatiivinen lahtdkohta
mentoroinnin tavoitteiden saavuttamiseksi. Mikali mentorointiparit valitaan
vain sukupuolen tai rodun perusteella, yksilot voivat kohdata viiteryhman
tasolla, mutta eivat syvemmaélla tasolla. Yksilon arvomaailma ja itsetuntemus
maadrittyvat jokaisella syvemmalld tasolla. (Harrison, Price & Bell 1998.) Kun
mentori ja aktori ovat lahtoisin erilaisista kulttuureista, tulee silloin kiinnittaa
erityistd huomiota asioiden ja merkitysten ymmartdmiseen. Tama vaatii
molemmilta osapuolilta tahtoa l&hted syvalliseen ja asioita reflektoivaan
vuorovaikutussuhteeseen vaarinkéasitysten vélttamiseksi. (Stanley & Lincoln
2005.)

Ragins (2002) on laatinut mallin dyadisesta nakemyksestadn mentoroin-
tisuhteessa ilmenevéstd mentoriparin ja toimintaympariston erilaisuudesta
(Dyadic perceptions of diversity in mentoring relationships) (Ragins 2002,
30). Mallissa todetaan, miten mentorointiparin arvot, uskomukset ja asenteet
saavat vaikutteita heidan omista viiteryhmistaan. Ajan kuluessa mentoriparin
yksilolliset eroavuudet tulevat nékyvimmiksi ja viiteryhmastd johtuvat
eroavaisuudet menettdvat merkitystdan. Eroavaisuuksien —merkityksen
painottamisen asteella on vaikutusta mentorointisuhteeseen. (Ragins 2002, 30-
31)

Mentorointi tapahtuu aina tietyssa kontekstissa. Konteksti mahdollistaa
kehyksen kaikille mentorointimalleille. Esimerkiksi rotueroavaisuudet
mentorointisuhteessa voivat olla vdhemman keskeisida mentorointiparin

osapuolille, jos he tydskentelevat monikulttuurisissa organisaatiossa.
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Mentoriparin sosiaalinen identiteetti vaikuttaa siihen, millaisen painoarvon he
asettavat viiteryhmilleen ja heiddn nédkemyksiinsa viiteryhmiin perustuvasta
laaja-alaisuudesta. Tdma malli auttaa selittdmaan, miksi esimerkiksi rotu voi
olla avaintekija jossain mentorointisuhteessa, mutta taysin merkitykseton

toisessa mentorointisuhteessa. (Ragins 2002, 30-31.)
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3. TRANSKULTTUURISUUDEN
ASETTAMAT VAATIMUKSET
TERVEYDENHUOLLOSSA

Tutkimuksen toisessa luvussa kaésiteltiin tutkimuksen teoreettinen tausta
liittyen ammatilliseen kasvuun ja mentorointiin. Tutkimuksen keskioon
sisaltyi myos erilaisten kulttuuristen lahtékohtien huomioiminen opiskelijoi-
den ammatillisessa kasvussa hoitotyon alueella. Seuraavaksi kuvataan
tutkimuksen teoreettisen osion kannalta tarkeimméat transkulttuurisen
hoitotyon teemat. Transkulttuurisuuden tutkimus on huomioitu myos
hoitotyon teorioissa. Transkulttuurisen hoitotyon lahtékohdat perustuvat
kulttuuriin ja kulttuurintutkimukseen sekéd hoitotieteeseen. Jotta voidaan
ymmartad transkulttuurisuuden ja transkulttuurisen hoitotyon viitekehysta ja
kasitteistoda, tulee perehtyda Kkulttuurintutkimuksen peruskésitteistéon ja
lahtdkohtiin. Luvussa 3.1 Kulttuuri ja sen eri dimensiot kasitellaén kulttuuri -
kasitettd ja sen kayttoa. Lisdksi tuodaan esille yleisimpid kulttuurien eri
dimensioita jasentavia malleja. Luvussa 3.2 perehdytadn monikulttuurisuuteen
ja sen lahikasitteisiin, sek& kulttuurien kohtaamisiin liittyviin ilmioihin.
Tutkimukseen liittyvén transkulttuurisen hoitotydn kasitteistod, perusteita
sekd kulttuurista kompetenssia kasittelevia hoitotydon malleja kuvataan

viimeisessa luvussa 3.3 Kulttuurinen patevyys hoitotyon oppimisymparistossa.

3.1 Kulttuuri ja sen eri dimensiot

Jokaisen yksilon kulttuuritausta ja maailmankuva vaikuttavat vahvasti siihen,
miten han tulkitsee ymparistodéan ja kokemuksiaan. Yksilo rakentaa kulttuuri-
identiteettiddn kokemustensa perusteella. Saman kulttuurin  jasenten
maailmankuvat muistuttavat luonnollisesti enemmé&n toisiaan kuin eri

kulttuuritaustan omaavien tulkinnat maailmasta. (Frisk & Tulkki 2005, 15.)
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Kulttuuri ja yhteisot ovat jatkuvasti muuttuvia ja kehittyvid. Kulttuuri
muokkaa itse itseddn teknologian kehittymisen, uuden tiedon tuottamisen,
poliittisen paatoksenteon, taloustilanteen, konfliktien ja jopa muodin
vaikutuksesta. (Burnard & Gill 2009, 7.) Kulttuuritaustalla on todettu olevan
vaikutusta persoonalliseen ja ammatilliseen kehittymiseen. Valtavdestoon
verrattuna toisenlaisista kulttuurisista l&htokohdista olevien hoitotyon
esimiesten on todettu hyOtyvan mentoroinnista. Mentoroinnin avulla he
kehittyivdt ammatissaan. Mentoroinnin merkitys vaihteli seka eri kulttuuri-
taustan omaavien mentoriparien kesken ettd samaan kulttuuritaustaa omaavien
mentoriparien kesken. (Hill et al. 2005.)

Sana kulttuuri tulee latinankielisesta sanasta cultura, joka tarkoittaa
viljelemistd. Mydhemmin sanan merkitys on laajentunut siten, ettd kulttuuri
voidaan loogisesti ymmaértdd ihmisen toiminnaksi ja toiminnan tuotteeksi.
(Salminen & Poutanen 1996, 8-9.) Kulttuuriryhmén muodostaa sellainen
ihmisryhmad, joka toimii ymparistossdan ja ymmartaa sen yhtenevdisesti (Alho
1994, 69; Pinto 2000, 34). Ryhméan keskuudessa muodostunutta kulttuuria
voidaan kuvata erilaisista lahtokohdista. Kulttuuria voidaan kuvata
historiallisesti, normatiivisesti tai kulttuurin henkisten arvojen mukaan (Frisk
& Tulkki 2005, 6-7). Etnisesti maariteltynd kansakunta on ryhma ihmisig,
joita yhdistaa Kkieli, uskonto, rotuominaisuudet seka yhteisen historian
tuottama yhteenkuuluvuuden tunne (Salminen & Poutanen 1996, 8).

Kulttuurin késitettd kéytetddn monessa eri yhteydessé laaja-alaisesti. On
olemassa korkeakulttuuria, populaarikulttuuria ja eri alakulttuureja (Laroche
& Rutherford 2007; Burnard & Gill 2009, 2-3). Alakulttuureja edustavat
muun muassa tapakulttuuri, juomakulttuuri, nuorisokulttuuri ja huumekulttuu-
ri (Alho 1994, 69) sek& hoitokulttuuri (Laakkonen 2004, 40). Hoitokulttuuri
on yksi organisaatiokulttuurin alakulttuuri, joka sisaltaa tietyn omaleimaisuu-
den ja ominaispiirteet terveydenhuollon toimintaympéristdissa (Laakkonen
2004, 40). Kulttuurinen moninaisuus ei liity vain ihmisten ulkoisesti
havaittaviin ominaisuuksiin tai etniseen taustaan, joka kaikilla meilld on.
Yksilon kulttuuri-identiteetti rakentuu niissd alakulttuureissa, joihin hén
kuuluu. (Koskinen 2010a, 17.) Kapeasti ajateltuna kulttuuri tarkoittaa

lansimaissa mielen sivistamistd ja sivistdmisen tuloksia, joita on saanut aikaan
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kasvatus, taide tai kirjallisuus. Laajemmin ajateltuna se on perusluonteisia
inhimillisia prosesseja, joita ovat esimerkiksi tervehtiminen, sydminen,
tunteiden nayttdminen ja fyysisen etdisyyden rajat. (Hofstede 2001,1-4.)

Jaavuorianalogia on yksi tapa ymmartaa ja jasentda erilaisia kulttuureita.
Jaavuorianalogian ovat kehittdneet Laroche ja Rutherford (2007) kuvaten
kulttuuria ik&&n kuin jadvuorena. Jadvuoresta meren pinnan yldapuolella nédkyy
vain 10 %. Samoin kulttureissa vain 10 % asioista ja toimintatavoista on
helposti nahtdvissd, tunnettavissa ja koettavissa olevia. Loput 90 %
jadvuoresta peittyy merenpinnan alapuolelle. Suurin osa kulttuurista on
nakymatonta ja tiedostamatonta samoin kuin meren alle piiloutuva jaavuori.
(Laroche & Rutherford 2007, 6-11.)

Kulttuurisella ohjelmoinnilla tarkoitetaan niité tekijoitd, jotka vaikuttavat
ihmisten  k&yttdytymiseen. Kulttuurinen ohjelmointi séatelee asioiden
tarkeysjarjestystd ja muokkaa yksilon asenteita ja normeja. Kulttuurinen
ohjelmointi antaa vastauksia kysymyksiin omasta roolista suhteessa muihin.
Tybeldmassa taméa nékyy kasityksina ihmisoikeuksista, tasa-arvosta, rooleista,
luottamuksesta ja oikeudenmukaisuudesta. Ulkoisesti sama kéaytds voi kertoa
hyvinkin erilaisista yksilollisistd motiiveista ja kulttuurisista pohjavirtauksista.
(Lahti 2008, 83.) Yhteisen kulttuurin kriteereind on erityisesti keskindinen
ymmarrettavyys, ei valttamatta niinkaan yhteiset arvot, normit tai tajunnan
siséllot (Alho 1994, 97).

Ihmisten kayttaytymistd eri kulttuureissa voi ymmartad tarkastelemalla
jokaista kulttuuria erikseen. Voimme myos yrittdd kategorisoida ja nimeta
kulttuureja yleiselld tasolla. (Pinto 2000, 35.) Hofstede (2001) on tehnyt
tutkimusta eri kulttuureista ja kulttuuri-ilmidista jo 1960- luvulta lahtien. Han
kasittelee kulttuuria mielen ohjelmointina. Kulttuurisessa mielen ohjelmoin-
nissa yksilo kantaa mukanaan ajattelun, tuntemisen ja kéyttaytymisen malleja.
Valtaosa malleista on omaksuttu varhaislapsuuden aikana. Tiettyjen ajatus-,
tunne- ja kayttdytymismallien vakiinnuttua ihmisen mieleen héan joutuu
oppimaan niisté pois kyetdkseen oppimaan jotakin uutta ja niistd poikkeavaa.
Poisoppiminen on haasteellisempaa kuin alkuperdinen oppiminen. Hofstede
(2001) kutsuu néita ajatus-, tunne- ja toimintamalleja henkisiksi ohjelmiksi tai

mielen ohjelmoinniksi. On toki selvadd, ettd ihmisen kéyttaytyminen
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méaérdytyy vain osaksi hanen henkisen ohjelmointinsa viitoittamana.
Jokaisella ihmiselld on perusvalmius poiketa siita ja toimia toisin. Yleisempi
nimitys téllaiselle henkiselle ohjelmoinnille on kulttuuri. (Hofstede 2001, 1-
4.)

Kulttuurin lahteend on sosiaalinen kasvuymparisto, josta yksild on saanut
elaménkokemusta. Sosiaalinen ympéristd kattaa perheen, naapuruston,
koulun, ystavat, asuinympériston ja ty6paikan. Henkinen ohjelmointi pitaa
sisalldédn kolme eri tasoa: universaalin, kollektiivisen ja yksilollisen tason
(individual). Universaali ohjelmoinnin taso on padosin geneettinen, ja se on
yhteistd koko ihmiskunnalle. Se edustaa henkisen ohjelmoinnin yleismaail-
mallista tasoa, joka méaardd fyysisen ja psyykkisen toimintamme perustan.
Tahan tasoon siséltyy ihmisen kyky tuntea pelkoa, suuttumusta, rakkautta,
iloa, surua ja liittymisen tarvetta. Liséksi tahan tasoon liittyy kyky leikkia ja
harjaannuttaa itseddn, havainnoida ympdristdaan ja keskustella siitd muiden
kanssa. Kulttuuri saatelee sen, mitd nailla tunteilla tehddén. Miten yksild
esimerkiksi ilmaisee pelkoa, iloa ja havaintoja (Hofstede 2001, 1-4).

Kollektiivinen taso siséltdd kulttuurin, joka on opittua, ei perittyd. Se on
ainakin joltain osin yhteistd ihmisille, jotka ovat eléneet tai elavat samassa
sosiaalisessa ymparistossd. Se on mielen ohjelmointia, joka erottaa jonkin
luokan tai ryhmén ihmiset toisistaan. On tarkeda muistaa, etta kulttuuri on eri
asia kuin ihmisen luonne ja persoonallisuus. Luonne ja persoonallisuus
sisdltyvét henkisen ohjelmoinnin kolmanteen eli yksil6lliseen tasoon. Yksilon
persoonallisuus on hénen ainutlaatuinen ominaisuutensa, eikéd kelladn muulla
ole samaa persoonallisuutta. Se perustuu osaksi luonteenpiirteisiin, jotka on
saatu geeniperimdn mukana, ja osin opittuihin piirteisiin. Opitut piirteet ovat
muovautuneet Kkollektiivisen ohjelmoinnin (kulttuurin) vaikutuksesta ja
osittain yksilon ainutkertaisten ja henkilokohtaisten kokemusten pohjalta.
(Hofstede 2001, 1-4.)

Kulttuurierot nayttaytyvat monin eri tavoin. Hofstede (2001) esittaa
kulttuurin ilmenemismuodot neljén eri ké&sitteen avulla, joita ovat symbolit
(symbols), sankarit (heroes), rituaalit (rituals) ja arvot (values). N&ma
ké&sitteet ovat sisdkkaisia siten, ettd uloimpana ovat symbolit, jonka jalkeen

ilmenevét kulttuurin sankarit ja rituaalit. Sisimmaksi ja eniten piilossa
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olevaksi ilmenemismuodoksi jadvat kulttuurissa esiintyvat arvot. Kasitteiden
sisakkaisyys kuvaa sita, miten vieras kulttuuri avautuu yksilolle. Mita
tutummaksi uusi kulttuuri tulee sitd paremmin yksilo kykenee sitd ymmarta-
maan. Paallimmaisend olevat symbolit ovat helpoiten nahtavissa ja pinnassa
olevia asioita. Toisaalta kaikkein syvintd kerrostumaa edustavat kulttuurin
arvot, joiden tiedostamiseen ja ymmartdmiseen menee eniten aikaa. Sankarit
ja rituaalit jadvat naiden valimaastoon. (Hofstede 2001, 9-11.)

Kulttuurin ilmenemismuotoja kuvaavat késitteet sisaltavat paljon erilaisia
asioita. Symbolit kuvaavat sanoja, kuvia, eleitd tai esineitd, joilla on tietty
merkitys. Taman merkityksen tunnistaa vain samaan kulttuuriin kuuluva
yksilo. Symboleja ovat esimerkiksi yksilon hiustyyli, pukeutuminen tai
arvoaseman tunnukset. Symboleja syntyy koko ajan lisdda ja vanhoja
symboleja katoaa. Sankarit -kasite liittyy kulttuurin ilmenemismuodoissa
yleensa kuolleisiin ja eldviin arvostettuihin henkildihin. Sankareiden tiettyja
luonteenpiirteitd ja kayttaytymismalleja saatetaan arvostaa suuresti. Myds
kuvitteelliset henkil6t voivat olla arvostuksen kohteena. Rituaalit ovat
kulttuurin ilmenemismuotoina kollektiivisia toimintoja. Ne ovat teknisessa
mielessd tarpeettomia, mutta joissakin kulttuureissa sosiaalisesti valttaméatto-
mid. Rituaaleja noudatetaan niiden itsensé vuoksi. Téllaisia ovat esimerkiksi
tervehtiminen, kunnianosoitukset seka sosiaaliset ja uskonnolliset seremoniat.
Kulttuurin ilmenemismuodon ytimessa ovat arvot. Arvot ovat yleisia
taipumuksia suosia tiettyja asiaintiloja muiden kustannuksella. Arvot ovat
tietynlaisia tunteita, ja ne siséaltavat seké hyvat ettd huonot puolensa. Ne ovat
nakyméttomid, kunnes ne todentuvat kayttaytymisessa ja toiminnassa.
Ensimmaiset asiat, mitd lapset kulttuurista oppivat, ovat arvot, ja niiden
oppiminen on alitajuista. (Hofstede 2001,10.)

Myo6s Trompenaars ja Hampden-Turner (1997, 22) kuvaavat ja analysoivat
kulttuuri -késitettd erilaisten asioiden sisékkaisind kulttuurin ilmenemismuo-
toina. Aluksi uuteen kulttuuriin tutustuva yksild kykenee nakemaan paremmin
pinnalla olevia asioita, mutta kulttuurissa vallitsevat perusolettamukset ja
Kirjoittamattomat sdannot sekd@ hiljainen tieto (implicit) jadvat piiloon,
toimintojen ytimeen. Mitd lahemmaés kulttuurin ilmenemismuotojen ydint&

halutaan, sitd enemman tulee perehtyé ja hankkia tietoa toisesta kulttuurista.
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Tassa mallissa uloimmalle ja nédkyvimmaélle kulttuurin ilmenemismuotojen
kerrokselle jaavéat tarkat, selkedt ja suoraan ilmaistut asiat (explicit). Niitd
ovat muun muassa erilaiset esineet ja konkreettiset tuotteet. Seka Hofstede
(2001), ettd Trompenaarsin ja Hampden-Turnerin (1997) kulttuurin
ilmenemismuotojen malleissa Kkulttuuri kasitteend on tavallaan sisadnpdin
kaantynyt, ei helposti luettavissa tai ymmarrettavissa oleva ja avoin asia. Mita
ldhemmas kulttuurin ydinta paastaan, sita vaikeammaksi asioiden selvittdmi-
nen muodostuu. Mitd ulompana kulttuurin ilmenemismuotojen kerroksia
ollaan, sitd konkreettisempia ja vahemman selvitystd vaativia asiat ovat.
Samoin kuin Hofsteden (2001) mallissa, myds Trompenaarsin ja Hampden-
Turnerin  (1997) kulttuurin ilmenemismuotojen mallissa ihmisten arvot
sijoittuvat toiminnan ytimeen. Sama kayttaytymismalli ei toimi samoin eri
kulttuuriympéristoissa. Eri kulttuureissa sama kayttdytyminen saa erilaisen
tulkinnan ja sisallon. Kaésitykset oikeasta ja vadrastd sekd asenteemme
elamassamme oleviin merkittaviin asioihin kertovat arvoistamme. Koska
monet arvot on omaksuttu lapsuudessa, ne ovat tiedostamattomia, vaikeasti
kuvailtavissa ja vahan ulkopuolisille nékyvissa olevia. (Hofstede 1997, 8-9;
Trompenaars & Hampden-Turner 1997, 23.)

Hofstede (2001) on tutkinut kansalaisuuksien ymmartamistda myos
kulttuuristen dimensioiden avulla. Han on kehittdnyt kansallisuuksien
ymmartamiselle kasitteellisen viitekehyksen, joka sisaltdd viisi erilaista
paasuuntaa eli kulttuurista dimensiota. Td&mé viitekehys auttaa ymmartdmaan
yleisella tasolla yksildiden toimintatapoja, jannitteitd ja ristiriitoja. Hofstede
(2001) kuitenkin korostaa, ettei yksiloitd koskevia stereotyyppisia johtopaa-
toksid voi koskaan suoraan tehdd vyleisten tutkimustulosten nojalla. On
tunnettava kansallisuuteen liittyvaa historiaa, poliittisia rakenteita, kansallisia
traumoja, uskontoja ja muita yhteiskunnalle merkittavia ilmiditd seka
henkilon tausta. (Hofstede 2001, 79-80.)

Eri kansallisuuksia voidaan ymmartada kulttuuristen dimensioiden avulla.
Kulttuurisia dimensioita voidaan tarkastella valtaan suhtautumisena,
epavarmuuden sietona, yksilollisyytena ja kollektiivisuutena, maskuliinisuu-
tena ja feminiinisyytend sekd aikadimensiona. Suhtautuminen valtaan (power

distance/etdisyys — laheisyys) keskittyy peruskysymykseltddn ihmisten
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epatasa-arvoisuuteen, joka on loydettdvissa joka organisaatiosta. Voidaan
kysyé, kuinka paljon organisaation jasenet hyvaksyvét esimiesten vallankéyt-
téd, ja millainen suhde tyontekijoilla on valtaan ja vallankéyttgjiin? Tama
dimensio siséltdd esimies-alais-suhteeseen liittyvat keskustelut. Onko suhde
etdinen, ldheinen, hierarkinen vai tasa-arvoinen? Onko tyontekijdn suhde
johtajaan tdmdn ké&skyjd noudattavaa, muodollista, tasa-arvoista vai
toverillista? Hofstede (2001) tutki valtaan suhtautumista seuraavin
tutkimusaihein: a) pelko erimielisyyksistd esimiehen kanssa, b) esimiehen
todellinen tapa tehdd pé&atoksia ja c) tyontekijoiden arvostamat esimiesten
paatoksentekotavat. Tulosten mukaan erot sukupuolten wvélilla olivat
epdjohdonmukaisia. Todettiin, ettd suhtautuminen valtaan vaihtelee eri
instituutioissa, kuten perheessd, kouluissa, tydeldmassa, eri organisaatioissa,
politiikassa ja uskonnossa. (Hofstede 2001, 79-80.)

Toinen kulttuuristen dimensioiden paasuunta liittyy epavarmuuden sietoon
(uncertainty avoidance). Epévarmuuden sietoa voidaan arvioida matalasta
korkeaan. Epavarmuus tulevaisuudesta on perustotuus ihmisen elaméssa.
Epévarmuuden selviytymiskeinoina kaytdmme teknologian eri muotoja,
lakeja ja uskontoa. Organisaatiossa selviytymiskeinot ovat muotoutuneet
teknologian lisdksi saannoiksi ja rituaaleiksi. Epavarmuuden sieto liittyy
siihen, miten tyontekijat suhtautuvat epamuodollisiin tilanteisiin. Koetaanko
epamuodollinen tilanne miellyttavaksi vai epdmiellyttavaksi? Epdmuodollinen
tilanne tarkoittaa tuntematonta, yllatyksellistd, totutusta poikkeavaa ja
uudenlaista. Peruskysymys kuuluu, kuinka paljon yhteiso yrittad kontrolloida
epamiellyttavia tilanteita? Tahan liittyy ihmisten kyky toimia epaselvissa ja
verkostomaisissa tilanteissa seka organisaatioissa. Onko tuloksellisempaa
toimia linjaorganisaatiossa selkeissé rooleissa ja toimenkuvissa? Luotetaanko
tyontekijoiden harkintakykyyn siit4, mik& on oikea ja mik& vaaré toimintata-
pa, vai onko néistd luotu organisaatiossa erilliset ohjeet? Suhtautumista
epavarmuuden sietdmiseen Hofstede (2001) tutki tarkastelemalla sitd, miten
ihmiset tulivat toimeen toistensa kanssa; hén tutki toistensa kunnioittamista,
séantborientoituneisuutta ja tyollistymisen pysyvyytta seké stressid. (Hofstede
2001, 145-148.)
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Viitekehyksen kolmas dimensio on yksilollisyys ja kollektiivisuus
(individualism—collectivism). Tdssa dimensiossa kyse on siitd, kuinka paljon
ihminen huolehtii itse itsestadn tai on osa ryhmaéa. Se kertoo yksilollisyyden ja
kollektiivisuuden suhteesta omassa yhteisossa eli siitd, miten ihminen elaa
muiden kanssa. Tama vaikuttaa ihmisen arvoihin ja kayttaytymiseen. Usein
asiaa tarkastellaan perheinstituution nakékulmasta. 1lmi6é on hyvin tuttu joka
yhteisdssd. Onko ihminen itsendinen yksild, jolla on oikeus ja velvollisuus
huolehtia itse itsestddn ja omasta kehittymisestdadn? Vai edustaako yksild
heimoaan, perhettadn tai ammattiryhméansd? Joissain  Kkulttuureissa
individualismi n&hdd&n siunauksena ja hyvinvoinnin mittarina. Toisissa
kulttuureissa individualismi koetaan vieraannuttavana, yksiléd yhteisdsta
loitontavana asiana. lhmistd sanotaan laumaeldimeksi, mutta eri yhteisoissa
yhtenevaisyyden aste vaihtelee. (Hofstede 2001, 209 -212.)

Emotionaalisten roolien jakautuminen sukupuolten vélilld on peruskysy-
mys jokaisessa yhteiskunnassa ja yhteisossa. Téhan on ldydetty monenlaisia
ratkaisuja. Tamé neljads dimensio tarkastelee kulttuurien maskuliinisuutta ja
feminiinisyyttd  (masculinity—femininity). Vastakohtina n&hddan kova
maskuliininen yhteiskunta ja pehmed feminiininen yhteiskunta. Maskuliinisil-
le kulttuureille on ominaista naisten ja miesten valilla olevat raja-aidat
rooleissa ja tehtavissa. Feminiinisille kulttuureille on ominaista sukupuoliroo-
lien p&allekkéisyys ja joustavuus. Arvostetaanko kulttuurissa vahvuutta ja
voittamista, vai onko heikoimmista huolehtiminen ja solidaarisuus
tarkeampaa? Naiset arvostavat yhteisollisid arvoja, kuten ihmissuhteita,
yhteisid tavoitteita sekd toisten auttamista. Miehet arvostavat omia
henkildkohtaisia tavoitteitaan, kuten uraa ja rahaa. Feminiiniset ja maskuliini-
set tyotavoitteet vaihtelivat Hofsteden (2001) tutkimuksessa sekd maiden
valilla ettd ammattialoittain. (Hofstede 2001, 209-212.)

Viides kulttuurinen dimensio on aikadimensio, jossa tarkastellaan lyhyttéa
ja pitkdd aikajannettda (long-term versus short-term orientation). Voidaan
kysyd, miten onnistuminen, menestyminen ja tarpeiden tyydytys nahd&an
aikajanteell&? Tuleeko asian tapahtua heti vai pitkalla aikavélilla? (Hofstede
2001, 351-352.) Lyhyen aikajanteen omaavat kulttuurit ovat hatdisia ja

toiminnassaan tempoilevia silloin, kun tuloksia on odotettavissa. Tamé on
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tyypillistd lansimaisissa Kkulttuureissa. Pitkdn aikajanteen kulttuureissa
pitdydytddn enemman pysyviin toimintamalleihin. Tama vie enemmaén aikaa,
mutta haluttuja tuloksia jaksetaan odottaa. Tallainen pitkaan aikajanteeseen
sitoutunut toiminta on yleisempaa aasialaisissa kulttuureissa. (Hofstede &
Hofstede 2005, 225-232.)

Kulttuurien eroavuuksiin ja erityisesti sanattomaan viestintdan on perehty-
nyt amerikkalainen antropologi Edward Hall (ks. Hall 1976; Hall 1981; Hall
& Hall 1990). Samoin kuin Hofstede (2001), Trompenaars ja Hampden-
Turner (1997) seka Laroche ja Rutherford (2007), niin my6s Hall (1981) on
todennut kulttuurien sisdltdvan omat erityiset sisdiset dynamiikkansa,
periaatteensa ja lakinsa. Osa néistd periaatteista ja laeista on Kirjoitettuja, osa
ei. On kuitenkin muistettava, ettd jokaisessa kulttuurissa ihmisilla on lisaksi
omat erityiset yksil6lliset eroavuutensa. (Ks. Hall 1990; Hofstede 2001.) Hall
on laatinut kulttuurien eroavuuksista useita eri luokitteluja, jotka auttavat
ihmisia ymmartdmaéan paremmin toisiaan (ks. Hall 1976; Hall 1981; Hall &
Hall 1990).

Kommunikaatio eri ihmisten vélilld avaa mahdollisuuden ymmartaa
erilaisia kommunikoinnin tapoja. Kommunikoinnin erilaisuuden kirjoa liséa
eri  kulttuurien kommunikointitapojen ymmartdminen ja tulkitseminen.
Kommunikaation tapojen perusteella kulttuurit voidaan jakaa joko
ihmissuhdeorientoituneisiin (High Context = HC) tai sanaorientoituneisiin
(Low Context= LC) kulttuureihin. IThmissuhdeorientoituneille kulttuureille on
tyypillistd, ettd sanallisessa viestinndssa ei kerrota koko totuutta. Sanallinen
viestintd on hyvin niukkaa, ja koko viestin ymmartaminen vaatii tarkempaa
kulttuurin tuntemusta. Yksilolla tulisi olla tietoa esimerkiksi kulttuurin kehon
kielestd, ilmeista ja sanojen intonaatioiden merkityksistd ymmartaakseen
viestit kokonaisuudessaan. lhmissuhdeorientoituneille kulttuureille ovat
ominaisia laajat tietoverkostot perheen, ystavien, kollegoiden ja asiakkaiden
kesken. Ihmisid yhdistavat laheiset henkilosuhteet. Esimerkiksi japanilaiset,
arabit ja Valimeren maat kuuluvat ihmissuhdeorientoituneisiin kulttuureihin.
(Hall & Hall 1990, 3-29.)

Sanaorientoituneille kulttuureille on ominaista, ettd viestin merkityssisalto

ilmaistaan suoraan puheessa. Viestin sisaltd on tarkedmpééd kuin ihmisten
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valinen kanssakdyminen. (Hall 1981, 17-19.) Sanaorientoituneisiin
kulttuureihin kuuluvat esimerkiksi amerikkalaiset, saksalaiset, sveitsilaiset,
skandinaavit seka pohjoiseurooppalaiset. Heille on tyypillistd tavallaan
lokeroida henkilokohtaiset suhteensa, tyénsa sekd monet muut jokapaivaiset
asiansa arkieldmdsséan. Td&ma johtaa siihen, ettd aina ollessaan vuorovaiku-
tuksessa muiden kanssa, he joutuvat selvittdméaan toisen henkilon taustatietoja
yksityiskohtaisesti. Ihmissuhdeorientoituneissa kulttuureissa ihmisten ei
tarvitse titd tehda laajojen tietoverkostojensa ja laheisten henkilésuhteiden
ansiosta. (Hall & Hall 1990, 3-29.)

Kulttuureita voidaan luokitella aika- ja etaisyyskasitteiden avulla, silla ne
ovat uniikkeja eri kulttuureissa. Aikakasitys voidaan rakenteellisesti jakaa
kahteen luokkaan, joista toinen on monokroninen kulttuuri (Monochronic
people) ja toinen polykroninen kulttuuri (Polychronic people). Monokronises-
sa kulttuurissa ihmiset kunnioittavat aikatauluja ja pyrkivét etenem&én niiden
mukaisesti, oli Kkyseessa sitten tyokokous tai ystdvien kanssa sovittu
tapaaminen. Mikali ajasta tulee pulaa, asiat priorisoidaan, ja vahemman
tarkedt asiat jatetdén aikataulun ulkopuolelle. Aika nahdaén lineaarisesti ikaan
kuin tiend, jolla on menneisyys ja tulevaisuus. Aika on konkreettinen asia,
jota voidaan saastaa tai tuhlata; sita voidaan kéyttaa; tai se voi loppua kesken.
(Hall 1981, 17-19; Hall & Hall 1990, 13-17.) Esimerkiksi Pohjois-
Amerikassa, Saksassa, Sveitsissd ja Skandinavian maissa on monokroninen
kulttuuri (Hall & Hall 1990, 14). Polykronisen kulttuurin nakokulmasta
katsottuna ihmiset hoitavat monia ihmissuhteita ja asioita samanaikaisesti.
Aika ei ole samalla lailla konkreettinen asia kuin polykronisessa kulttuurissa.
Aika nahdaan syklisena asiana, jossa keskipisteessd ovat ihmiset ja prosessit
eivatka aikataulut. Sovitut tapaamiset ja suunnitelmat voidaan helposti
peruuttaa. Esimerkiksi Latinalainen Amerikka ja Arabimaat edustavat
polykronisia kulttuureja. (Hall 1981, 17-18.) Kulttuurien eri dimensioita

jasentdvia malleja on kuvattu taulukossa 4.
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Taulukko 4  Kulttuurien eri dimensioita jasentéavid malleja.

Lahde Malli

Jaottelu

Hofstede v. 2001 Viisi paddsuuntaa kansallisuuksien
ymmaértamiselle

Hofstede v. 2001 Mielen ohjelmoinnin 3 - tasoa

Hofstede v. 2001 Kulttuurin ilmenemisen tasot

Larouchen & Jaavuorianalogia

Rutherford v.1997

Hall v. 1990 High Context & Low Context
Hall v. 1981 Aika - ja etdisyyskasitykset
Trompenaars, Epasuora/ Tasmaéllinen
Hampden & Turner

v. 1997

Suhtautuminen valtaan
Epédvarmuuden sieto
Yksilollisyys ja
kollektiivisuus
Maskuliinisuus ja
feminiinisyys
Aikadimensio
Universaalinen taso
Kollektiivinen taso
Yksil6llinen taso

Symbolit
Sankarit
Rituaalit
Arvot > toiminta

Nékyvé kulttuuri ja
nakymaton kulttuuri

Ihmissuhde - ja
sanaorientoituneet
kulttuurit

Monokroninen ja
polykroninen kulttuuri

Tuotteet
Normit ja arvot
Perusolettamukset

3.2 Monikulttuurisuus ja kulttuurien kohtaaminen

Kulttuurin- ja monikulttuurisuustutkimusta on tehty vuosikymmenien ajan
laaja-alaisesti (ks. Oberg 1960; Hall & Hall 1990; Trompenaars & Hampden-
Turner 1997; Hofstede 2001). Viime vuosikymmenind on tehty monikulttuu-
risuustutkimusta myods antropologian, kulttuurin ja hoitotieteen vélilla

(Burnard & Gill 2009, 27). Kulttuurintutkimus liitetd&n yleensé antropologian

tieteenhaaraan, silla perinteisesti antropologit tutkivat ihmisid ja yhteisoja.

Toki muutkin tieteenalat tekevét kulttuuriin liittyvad tutkimusta. Esimerkiksi
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sosiaalitieteet tutkivat “nidkyméttomien” kulttuurieroavuuksien ymmartamista.
Antropologien mukaan transkulttuurisuus ilmidina (transcultural) siséltada
jotakin kulttuurisia raja-aitoja ylittdvad ja universaalia. Transkulturaatio on
kahden tai useamman erilaisia kulttuurisia taustoja edustavien yksildiden
valistd vuorovaikutusta. Ndissé vuorovaikutustilanteissa tapahtuu yksiloissa
muutoksia. (Brink 1994.)

Monikulttuurisuus—késite tuli Suomessa hallinnollisiin teksteihin vuonna
1990. Silloin oikeusministerion tyéryhma selvitti maahanmuuttajien maaréan
lisddntymista Suomessa sekd heihin kohdistuvaa syrjintdd. Maahanmuuttajat
madriteltiin muualta kuin Suomesta perdisin oleviksi henkiloiksi. N&issa
hallinnollisissa teksteiss& monikulttuurisuus  kuvataan sellaisen maan
ominaisuudeksi, jossa asuu ihmisid monesta kulttuurista. Siirtolaisasiain
neuvottelukunnan mietinndssd vuonna 1990 pohdittiin samoihin aikoihin
monikulttuurisuuden késitettd. Tdman mietinndn mukaan monikulttuurisuu-
dessa on kyse asenteesta ja politiikasta maahanmuuttajia kohtaan. Talla
tarkoitetaan sitd, ettei maahanmuuttajia edellytetd luopumaan omasta
identiteetistdan ja kulttuuristaan, vaan heill& tulee olla mahdollisuus séilyttaa
oma kulttuuriperinteensd seka integroitua suomalaiseen yhteiskuntaan
(Puhakka & Laakkonen 1990; Lepola 2001, 203-205). Toisaalta Ylanko
(2001) on sitd mieltd, ettei monikulttuurisuuden maarittelemisella ole
informaatioarvoa, koska usean kulttuurin olemassaolo on kiistaton tosiasia.
Monikulttuurisuus keskittyy &aripdissddn joko kulttuurisen moninaisuuden
tuoman rikkauden ylistdmiseen tai kulttuurisen moninaisuuden tuomiin
ongelmiin. (Ylankd 2001.)

Hoitotyossa tarkempi keskustelu transcultural- ja cross—cultura-késitteiden
tarkoituksesta ja sisallosté alkoi 1970-luvun alussa (Brink 1994). Transcultur-
al- ja cross-cultural —kasitteet ymmarretddn usein synonyymeina (Dougherty
& Tripp-Reimer 1985; Brink 1994). Nykyisin hoitotieteen tutkimuksessa on
vakiintunut monikulttuurisen hoitotyén kasitteeksi transcultural nursing.
Késitteelld tarkoitetaan erilaisten kulttuurien parissa tehtavaéd hoitoty6ta tai
hoitoyhteis64, jonka tyontekijét ja asiakkaat ovat l1&htdisin erilaisista etnisista
ryhmistd ja/tai kulttuureista. (Burnard & Gill 2009, 27.) Transcultural-

ké&sitteend sisaltdd hoitoty6ssd usean eri  kulttuurin ldsndolon lisaksi
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vilpittdbmén halun vuorovaikutukseen ja toisen kulttuurin huomioimiseen seké
ymmartamiseen (Dobson 1989). Cross —cultural —ké&site eroaa transcultural—
kasitteesta siten, ettd se ymmarretddn eri kulttuurien yksittaisen tutkimisen ja
saatujen tulosten keskenddn vertailemisena. Cross—cultural —tutkimus tuottaa
transcultural —kasitteistod. (Brink 1994.) Intercultural —késite viittaa hoitotyon
kontekstissa tilanteeseen, jossa asiakkaalla ja hoitotyontekijélld on erilaiset
kulttuuritaustat, ja he kuuluvat molemmat esimerkiksi erilaisiin etnisiin
vahemmistoryhmiin. Intercultural- ja transcultural -kasitteistoon keskittyvét
hoitotyon mallit vélttavat etnisia orientaatioita sisaltdvia ennakko-oletuksia.
Niiden tarkoituksena on antaa yleisellda tasolla olevaa ndkokulmaa seké&
ymmarrystd monikulttuurisessa hoitotyosta ja hoitoympéristosta. (Habermann
2006, 228.) Lisaksi alan tutkimuksessa kaytetaan jonkin verran multicultural -
kasitettd. Kasite monikulttuurisuus (multiculturalism) on arvo- ja uskomusjéar-
jestelmd, joka tunnistetaan ja tunnustetaan erilaisia vahemmistoryhmia
sisdltdvassa organisaatiossa ja yhteisdssa. Monikulttuurinen organisaatio
arvostaa vahemmistéryhmien sosiokulttuurisia eroavuuksia. Se myds antaa
mahdollisuuden vahemmistéryhmien voimaannuttamiselle. (Rosado 2006, 2.)

Ranskalainen antropologi Le vi-Strauss on tutkinut eri ryhmien ja yhteis-
kuntien vélilla vallitsevia kulttuurieroja. Hén kasittelee aihetta yhdessa
Eribonin kanssa kulttuurisen relativismin ndkokulmasta (1988). Kulttuurisella
relativismilla tarkoitetaan sit4, ettei yksittaiselld kulttuurilla ole mitéan
ehdottomia kriteerejé toisen kulttuurin toimintojen tuomitsemiseksi alhaisiksi
tai jaloiksi. Toisaalta jokainen kulttuuri voi, ja sen tulee myds arvioida omia
toimintojaan, koska kulttuurin piirissa olevat ovat sekd toimivia ettd
havainnoivia osallistujia. (Le’vi-Strauss & Eribon 1988, 229.) Ihmisten
ominaisuutena on suosia omaa ryhmaansd ja ndhdd oma kulttuuri muita
kulttuureita parempana, jolloin puhutaan omaryhmakeskeisyydestd eli
etnosentrismistéd (Bennett 1993; Van Der Gees 1995; Berry, Poortinga, Segall
& Dasen 2002, 8). Etnosentrismissd ihmiset kuvittelevat oman ryhménsa
olevan kaiken Kkeskipisteend. N&kemys on vdistamaton, koska olemme
rajoittuneet omaan kulttuuriimme kasvaessamme ja uppoutuessamme siihen.
(Burnard & Gill 2009, 16.)
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Yksiloill4 on rajallinen kyky vastaanottaa uutta kulttuurista informaatiota.
Vieraan kulttuurin kohtaaminen on tilanne, jossa ihmisen maailmankuva ja
hénen orientaatiomekanisminsa joutuvat erityisen kovalle koetukselle. (Alho
1994, 87.) Siell&d missa eri kulttuuritaustan omaavat henkilét ovat vuorovaiku-
tuksessa keskenddn, riski vadrinkésityksille, vaarinymmarryksille ja
epaselvyyksille kasvaa (Pinto 2000,12). Kahden eri kulttuurin valilla
ilmenevét erilaiset saannot, tarkoitukset ja arvot johtavat vaistamatta
ristiriitaan (Zapf 1991).

Kulttuurishokki —kasite esitteli ensimmaisen kerran antropologi Obergin
julkaisemassa raportissa (Oberg 1954). Ensimmadisissé kulttuurishokkitutki-
muksissa nousivat esille ihmisten erilaiset voimakkaat reaktiot, jotka tulivat
esille kansainvalisten muuttojen yhteydessd. Naitd reaktioita olivat
voimattomuuden kokemus, h&mmennys, aggressiivisuus, ahdistuneisuus,
masentuneisuus, regressiivisyys, pelot, itseluottamuksen puute sek& erilaiset
psykosomaattiset oireet. (Oberg 1960; Marx 1999, 3-7.) Kulttuurishokki voi
aiheuttaa epatietoisuutta siitd, miten erilaisessa ymparistossa tulisi toimia. Sen
on todettu aiheuttavan usein turhautumista, ulkopuolisuuden tunnetta,
innottomuutta, epdasiallista sosiaalista kayttaytymista ja kykeneméattomyyttéa
kontaktien solmimiseen. (Marx 1999, 5.) Kulttuurishokki on kokemus, jonka
tunnemme vieraassa maassa, kun huomaamme, etteivét oletuksemme toteudu.
Toisaalta voi kdydd my6s niin, ettd toteutuukin odottamattomia asioita.
(Burnard & Gill 2009, 8.) Itsellemme luontaiset kayttaytymis- ja kommuni-
kaatiomallit eivat yllattaen olekaan enda kéayttdkelpoisia (Dodd 1991).

Yksilon kokemaa kulttuurimuutosta ja sen aiheuttamaa kulttuurishokkia
yksiloa stressaavana tekijana kuvailivat ensimmaisten joukossa Spradley ja
Phillips (1972). My6hemmin useat muut tutkijat ovat tukeneet tatd ndkemysta
tuoden esille yksilon kulttuurishokin eriasteisena stressitilana. (Ks. Bennett
1977; Locke & Feinsod 1982; Taft 1988; Triandis 2003.) Kulttuurishokista
padseminen vaatii sopeutumista tilanteeseen ja ihmisten erilaisiin toimintata-
poihin.  Uuteen kulttuuriin  sopeutuessamme  kykenemme hiljalleen
rentoutumaan ja sallimme itsemme olla hyvaksyttavia. (Burnard & Gill 20009,
8.) Marxin mukaan (1999) suurin osa ihmisista ajattelee kulttuurishokin

olevan lyhyt ja jyrkk& kokemus vieraasta maasta. Harvat ymmartavat sen
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merkityksen syvyyden ja pituuden varsinkin silloin, jos kulttuurishokkia ei
milladn tavalla kasitell4. Tutkimuksen mukaan kulttuurishokin oireet kestavét
keskimaarin seitsemén viikkoa. (Marx 1999,7.)

Yhden tunnetuimmista kulttuurishokin siséltavistd kulttuurisista malleista
on kehittdnyt Oberg (1960, 178-179). Mallissa on nelja eri vaihetta. Sen
mukaan ihmiset kokevat saman vierauden tunteen matkustaessaan tai
asuessaan toisessa maassa. Ensimmainen vaihe on honeymoon —vaihe, jolloin
tulijalla on vieraasta kulttuurista suuria odotuksia ja myonteisia ajatuksia.
Suhteet isantamaan edustajiin ovat ystavalliset, mutta pinnalliset. Vaihe
kestdd muutamasta viikosta jopa puoleenkin vuoteen riippuen vallitsevista
olosuhteista. Toinen vaihe on torjumisvaihe (culture shock) tai kriisivaihe.
Silloin ymmarretdan, etteivat kaikki asiat ole kohdallaan. Tulija kokee
riittdmattomyyden tunnetta, joka johtuu vieraasta arvomaailmasta, kielesta ja
kasitteistd. Tulija voi kokea turhautumista, ahdistusta ja jopa vihan tunteita.
Mikali tulija ei paase tamén vaiheen yli, han palaa mahdollisesti kotimaahan-
sa. Mikéli han kykenee lapi kdymaan tdman vaiheen, vieraaseen kulttuuriin
jadminen ei aiheuta ahdistusta. Kolmas vaihe on toipumisvaihe (recovery),
jolloin tulija on selvittanyt kriisin esimerkiksi opettelemalla maan kielta ja
kulttuuria. Han voi olla tukena muille uusille tulijoille, ja samalla hénen
itseluottamuksensa kohoaa. Kulttuurishokin neljattd vaihetta sanotaan
sopeutumisvaiheeksi (adjustment). Tulija pystyy joistakin vastoink&ymisista
huolimatta nauttimaan uudesta kulttuurista. Uusi kulttuuri ndhd&én tapana
elada elamaa toisella tavalla. Erilaiset toimintatavat ja arvomaailma eivét
aiheuta enda ahdistusta. (Oberg 1960, 178-179.)

Erilaisten kulttuurien vélisten konfliktien syntymistd voidaan vahentaa ja
ehkaisté silla, ettd ihmiset perehtyvat toistensa kulttuureihin (Pinto 2000, 12).
Sopeutuminen uuteen kulttuuriin voidaan ndhdd myds jatkumona, jossa ei ole
erillisia sopeutumisen vaiheita. Anderson (1994) kuvaa sopeutumista
jatkumona, toistuvana prosessina. Prosessi siséltdd syklejd, joissa etsitdén
ratkaisuja erilaisiin tilanteisiin ja olosuhteisiin. Yksilo itse luo sopeutumispro-
sessinsa ilman oletettua kaavamaisuutta. Héan valitsee yksilollisesti tavan

vastata uuden kulttuurin tuomiin haasteisiin. Mikali sopeutumisprosessi on

80



lagja-alaista, voi yksilo tavallaan ”syntyd uudestaan” saamiensa uusien
kokemusten kautta. (Anderson 1994.)

Kansainvalisisséd vuorovaikutustilanteissa syntyy ristiriitatilanteita johtuen
siitd, ettei tunneta toisen kulttuurin arvoja ja normeja, tai siita, ettd asian voi
tulkita kahdesta eri ndkdkulmasta k&sin. Pinto (2000) on kehittdnyt kolmen
askeleen metodin, joka helpottaa kulttuurien valiseen viestintaan (A three step
method). Héan on kehittdnyt tdméan kolmen askeleen metodin erityisesti
tyokaluksi niihin tilanteisiin, joissa tarvitaan kulttuurien valisen kommuni-
koinnin kehittdmistd. Metodia voidaan yht& lailla hyddyntdd myds saman
kulttuurin sisdisen kommunikoinnin kehittdmiseen. T&ass&d kolmen askeleen
metodissa kaksi ensimmaistd askelta sisaltdvat kahden eri nakdkulman
saavuttamisen tilanteeseen. Se edistdd ongelmien ratkaisemista. Kolmas askel
tarvitaan vuorovaikutustilanteisiin, joissa normit ja arvot ovat yksinkertaisesti
yhteensopimattomia tai epésopivia. (Pinto 2000, 170-171.)

Ensimmainen askel (Step 1) sisaltda tutustumista omiin normeihin,
arvoihin ja kayttaytymissaantoihin. Silloin pohditaan, mitka sdédnnot ja koodit
vaikuttavat yksilon omaan ajatteluun, toimintaan ja kommunikointiin.
Toisessa askeleessa (Step 2) yksilo tutustuu eri kulttuurista olevan yksilon
normeihin, arvoihin ja kayttdytymissaantoihin, jotta han voi erottaa
mielipiteensa ja olemassa olevat tosiasiat toisistaan. Kolmannessa askeleessa
(Step 3) madritelladn, miten tietyissa tilanteissa havaittuja normi-, arvo- ja
kayttdytymiseroavaisuuksia kasitellddn ja miten niiden kanssa edetéén.
Erilaisista kulttuurisista lahtokohdista olevien yksildiden on tarkedd méaarittaa
rajat ja laajuus sille, kuinka paljon han suostuu mukauttamaan ja sovittamaan
kaytostaan erilaisiin normeihin, arvoihin ja kéyttaytymissaantdihin. Naista
asioista on hyva sopia yhdessda avoimesti, selkeésti, oikea-aikaisesti ja
hienovaraisesti. Valitettavasti toisen kulttuurin opetteleminen ja ymmartami-
nen ei aina riitd vaarinymmarrysten valttamiseen. Emme voi koskaan olla
taysin tietoisia eri kulttuurien arvoista, normeista ja kayttaytymissaannoista.
Lisédksi emme aina kykene tiedostamaan edes omia saantéjamme, arvojamme
ja asenteitamme. (Pinto 2000, 171-173.) Oberg (1960) Anderson (1994) seka
Pinto (2000) painottavat uusien toimintatapojen opettelua kulttuuriin

sopeutumisessa.

81



Kulttuurien kohdatessa erilaisuudet kohtaavat. N&ihin kulttuurien kohtaa-
misiin liittyy l&heisesti kasite akkulturaatio. T&ll& tarkoitetaan sitd yksilon
lapikdymaa prosessia, joka siséltdd persoonallisia muutoksia ja stressia
vieraan kulttuurin kohdatessa. (Berry et al. 2002, 21, 345.) Akkulturaatiota
pidetddn tehokkaana sopeutumisena uuteen kulttuuriin tai alakulttuuriin
(Harris, Moran & Moran 2004, 26). Kulttuurien erilaisuuden korostamisen
sijaan tulisi keskittyd enemmadn itsetietoisuuteen ja sen kehittdmiseen, silla
toiseuden korostaminen liséa stereotyyppisté asennoitumista eri kulttuureihin.
Erilaisuuden korostamisen sijaan tulisi lisatd ymmarrysta siitd samankaltai-
suudesta, joka yhdistdd meitd ihmiskuntana. (Koskinen 2010b, 22-23.)

Terveydenhuoltoalan henkilostolld on todettu olevan seka positiivisia etta
negatiivisia kokemuksia ulkomaalaistaustaisista kollegoistaan. Pitkésen
(2006, 81) tekemé&ssd tutkimuksessa ulkomaalaistaustaisia tyQtovereita
kuvatiin ahkeriksi, tunnollisiksi, mukaviksi, iloisiksi ja ystavéllisiksi.
Positiiviset arviot liittyivat yleensd yhteistyon ja tyoyhteisdn ilmapiirin
kuvaukseen. Ulkomaalaistaustaisten kollegoiden Kkoettiin rikastaneen ja
avartaneen tyoyhteison ilmapiirid. Negatiivisina asioina mainittiin kielitaidon
puute, kulttuurierot, huono tyémoraali sekd ammattitaito.

Aikaisemmat monikulttuurisuutta ja kulttuurien kohtaamista kasittelevét
tutkimukset jaavat yleiselle, jopa abstraktille tasolle. Niiden soveltaminen
suoraan kaytdntoon on siksi haasteellista, ja vaikeaa. Siksi tarvitaan
tieteellisin menetelmin kehitettyja kaytannon tyokaluja edistdméaan erilaisista
kulttuureista olevien henkildiden valistd vuorovaikutusta ja yhteistyotd eri
toimialoilla. Tdman tutkimuksen tarkoituksena on kehittdd mentorointimalli
edistdamaan erilaisista kulttuureista olevien sairaanhoitajaopiskelijoiden
ammatillista kasvua terveydenhuollon transkulttuurisessa oppimisymparistos-
s4. Siten voidaan laajentaa ja hyddyntdd monikulttuurisuustutkimusta yha

syvemmin kaytantoon.
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3.3 Kulttuurinen patevyys hoitotydn oppimis-
ymparistéssa

Transkulttuurisen  hoitotyon uranuurtajana  pidetddn  yhdysvaltalaista
Leiningeria. Han toi ensimmaisend hoitotyon tutkijana esille kulttuurin roolin
asiakkaan ja hoitotyontekijan vélisessa dynamiikassa 1950-luvulla. Leininger
on kehittanyt teorian A Cultural Care Theory of Diversity and Universality,
joka nojaa antropologiaan. Teoriassa tunnistetaan seké asiakkaiden erilaiset
kulttuuriset muuttujat ettd yleispatevat, universaalit kulttuuriset muuttujat
hoitotyon  toimintaympéristossd.  Transkulttuurisissa  hoitoyhteisoisséa
vuorovaikutuksen tulisi olla tasa-arvoista, erilaisuutta kunnioittavaa ja
yhdenvertaista. (Leininger 1995a; Leininger 1995b; Leininger 2002.)
Mentoroinnissa ammatillinen kasvu sisaltdd opiskelijan odotukset kdytannon
harjoittelujaksoa eli oppimisympérist6d kohtaan.

Monikulttuurisuus -ké&sitteen kompleksisuutta osoittaa myods kulttuurisen
kompetenssin -késite. Kulttuurisella kompetenssilla eli patevyydella (cultural
competence) tarkoitetaan moniulotteista oppimisprosessia, jossa yhdistyvat
monikulttuuriset taidot kongnitiivisella, affektiivisella ja praktisella osa-
alueella. T&han sisaltyy monikulttuurinen itseluottamus seka taito toteuttaa
konkreettinen tyon. (Jeffreys 2006, 31.) Yksilollinen kulttuurinen kompetens-
si sisaltdd moninaista tiedon integrointia, asenteita ja uskomuksia seka taitoja.
Se siséltda vahemmistokulttuureihin kuuluvien henkiliden rohkaisemista
sellaiseen vuorovaikutukseen ja kommunikointiin, joka on ympéristossé
tehokasta ja sopivaa. (Andrews 2008, 15.) Kulttuurinen kompetenssi on yha
laajemmin hyvéksyttyd, toivottua ja jopa vélttdmatonta (Leavitt 2010, 3).

Terveydenhuollon organisaatioiden kulttuuri siséltdd toimintaperiaatteen,
jonka mukaan jokaista asiakasta tulee hoitaa kulttuuritaustasta riippumatta
tasavertaisesti ja kunnioittavasti. Hoitotyon kulttuurit vaihtelevat eri maissa
esimerkiksi eri uskontojen vuoksi. Tietoisuus asiakkaan kulttuuritaustasta ja
siihen liittyvista kulttuurieroista (cultural awareness) valtakulttuuriin néhden,
ehkdisee vaarinkasitysten syntymistd. (Holland & Hogg 2001, 6-8.) Tdman
vuosituhannen alusta alkaen erilaiset monikulttuuriset terveysnakemykset
ovat lisdantyneet terveydenhuollon sektorilla (Leavitt 2010, 3). Taloudellisuus

-ndkokulma on osaltaan vaikuttanut kulttuurisen kompetenssin tarpeellisuu-
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den vahvistumiseen, vaikka toisinaan kasitteen merkitystd ja tarkoitusta
terveydenhuollon palveluissa ja julkisessa terveydenhuollossa ei tunnisteta
(Rose 2011, 12).

Tassa tutkimuksessa tarkasteltaan transkulttuurisen hoitoyhteisén tarkaste-
lundkokulmaa asiakkaiden erilaisista kulttuurisista tekijoista sairaanhoitaja-
opiskelijoiden erilaisiin kulttuurisiin tekijoihin. Tutkimuksen intressind on
edistad erilaisesta kulttuurista olevan sairaanhoitajaopiskelijan ammatillista
kasvua mentoroinnin avulla. T&mén tutkimuksen tavoitteena on kehittdd
ammatillista oppimista ja kasvua edistdva mentorointimalli, joka huomioi eri
kulttuuritaustojen  merkityksen mentorin  (sairaanhoitajan) ja aktorin
(sairaanhoitajaopiskelijan) jatkuvasti kehittyvassd ja Kiintedssa vuorovaiku-
tussuhteessa terveydenhuollon transkulttuurisessa oppimisymparistossa.

Huolellisesti suunniteltu ja toimeenpantu mentorointi edistda opiskelijan
ammatillisen kehittymisen lisaksi mentorin ammatillista kehittymista. Ellei
mentorointia ole hyvin suunniteltu ja toteutettu, sen ainutlaatuisesta annista
hyotyy vain osa mukana olevista toimijoista. Oppimisympéristd ei talloin

kehity, vaan pysyy ennallaan. (Southworth 1995; Cline & Necochea 2000.)

3.3.1 Kulttuurisen kompetenssin oppimisen malli

Hoitotydn kulttuurisen kompetenssin malleissa ndkdkulma on asiakaslahtoi-
nen. L&htokohta on hoitotyontekijédn kulttuurisen kompetenssin oppimisessa
ja edelleen kehittymisessa siten, ettd hoitotyontekija kykenee huomioimaan
asiakkaan kulttuuritaustan merkityksen hoitotydn kaytannossa ja terveyden
edistamisessd. Hoitotieteen alalla on olemassa useita erilaisia hoitotyon
kulttuurisen kompetenssin malleja, joissa huomioidaan asiakkaan kulttuuri-
tausta osana hoitoprosessia sekd terveys - ja sairauskésityksid. Tallaisten
mallien tavoitteena on edistad asiakkaan terveyttd hanen arvojaan, asenteitaan
ja nédkemyksidan kunnioittaen. (Ks. Holland & Hogg 2001, 77; Campinha-
Bacote 2002; Jeffreys 2006, 24-26; Papadopoulos 2006, 175-211; Andrews
2008, 22.)

Hoitotyontekijan valtavéestosta eroavaa kulttuuritaustaa ei juurikaan tuoda

esille hoitotydn kulttuurisen kompetenssin malleissa. Irene Papadopoulos on
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eurooppalainen transkulttuurisen hoitotydn uranuurtaja, ja hdn on tehnyt alan
tutkimusta 1980-luvulta l&htien. Papadopoulos puhuu transkulttuurisesta
hoitotydstd. Han madrittelee transkulttuurisen hoitotyén tutkimukseksi ja
kaytannon hoitotyoksi, joka ottaa huomioon kulttuuriset yhtaldisyydet ja
eroavuudet asiakkaan terveys- ja sairauskasityksissa. Papadopoulosen, Tilkin
ja Taylorin (2006) kulttuurisen kompetenssin oppimisen malli The Model for
Developing Cultural Competence painottaa terveydenhuollon tyontekijoiden
kulttuurisen kompetenssin kehittymistd sekd asiakkaan voimaantumisen
(empowerment) tarkeyttd hoitoonsa liittyvien asioiden padtoksentekijana (ks.
kuva 4). (Papadopoulos 2006, 10.)

Transkulttuurisen hoitotydn paamadaréna on kehittaa henkiloston kulttuuris-
ta herkkyyttd, kulttuurista tasa-arvoa, ihmisarvon kunnioitusta seka hoitotyon
kaytant6ja. Tassa mallissa kulttuurinen kompetenssi ndhdéan seké prosessina
ettd saatuina tuloksina. Kulttuurinen kompetenssi on synteesi hoitotyontekijén
tietoja ja taitoja, jotka ovat sekd ammatillisia ettd henkil6kohtaisia.
Kulttuurinen kompetenssi kehittyy jatkuvasti. Kulttuurisen kompetenssin
oppimisen mallin taustalla on ajatus ihmisoikeuksien toteutumisesta,
sosiaalipoliittisten rakennelmien olemassaolon tiedostamisesta, ihmissuhteis-
ta, etiikasta ja ihmisten hoitamisesta ja vélittdmisestd. (Papadopoulos 2006,
10.) Mallin painopisteena on monikulttuurinen hoitotyo hoitajan ja asiakkaan
vélisessd vuorovaikutuksessa. Asiakas —nakokulman liséksi malli siséltaa
transkulttuurisen  hoitotyon  toimintaympériston  organisatoriset  seka
yhteiskunnalliset valtarakenteet. (Papadopoulos 2006, 175-211.) Siksi téta
kulttuurisen kompetenssin oppimisen mallia voidaan soveltaa myos
henkildstéhallinnon osa-alueille. Jokainen tydntekija voi kehittdd kulttuurista
kompetenssiaan, ei vain asiakkaan eri kulttuuritaustan nakokulmasta, vaan

my®0s kollegan eri kulttuuritaustan ndkokulmasta l&htien.
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1. Kulttuurinen tietoisuus 4. Kulttuurinen kompetenssi
- Kulttuuritietoisuus itsesti - Arviointitaidot
- Kulttuurinen identiteetti - Tarpeenméirittelyn taidot
- Perinneuskollisuus <t - Hoitotaidot
- Etnosentrisyys - Ennakkoluulojen, syrjinnén ja
- Stereotypioiminen eriarvoisuuden kyseenalaistaminen
- Kulttuurihistoria ja niihin puuttuminen
2. Kulttuurinen tieto 3. Kulttuurinen herkkyys
- Terveysuskomukset ja - Empatia
kayttaytyminen - Vuorovaikutus— ja kommunikaatiotaidot
- Antropologinen, sosiaalipoliittinen, —» - Luottamus, kunnioitus
psykologinen ja biologinen ymmérrys - Hyvéksyntd
- Yhtélidisyydet ja eroavuudet - Tilanteen mukaisuus
- Terveyteen liittyvi eriarvoisuus - Kulttuurisen herkkyyden esteiden tiedostus

Kuva4 Kulttuurisen kompetenssin oppimisen malli (Papadopoulos, Tilki ja Taylor
2006, 10).

Mallin ensimmadinen taso on kulttuurinen tietoisuus (Cultural awareness),
joka sisaltdda omien arvojen ja uskomuksien tunnistamisen. Kulttuurisen
identiteettin rakenteella on vaikutusta hoidettavien asiakkaiden terveysusko-
muksiin ja hoitotyon kaytantdon. Kulttuuri-identiteetti on perusta uuden
oppimiselle. P&atdksentekoa ohjaavat lapsuudessa omaksutut arvot ja
uskomukset. Yksilollisyyteen liittyy laheisesti identiteetti, jonka kehittymi-
seen vaikuttavat monet eri tekijat. Naitd ovat esimerkiksi sukupuoli, ik,
koulutus, perhetausta, tyd ja uskonto. Etnosentrisyyteen liittyy yksilén tapa
toimia ja ajatella tietyll& tavalla. Se on toisten ihmisten yleistd luokittelemista
ja toisia kulttuureita helposti lokeroivaa ja vahéattelevaa. Siksi tietoisuus naista
asioista mahdollistaa kulttuurisen tietoisuuden pohtimisen, ajatusvaaristymien
ja ennakkoluulojen oikaisemisen seka uuden oppimisen. (Papadopoulos 2006,
11-12)

Oppimisprosessissa mallin toista tasoa kutsutaan kulttuuriseksi tiedoksi
(Cultural knowledge), toisin sanoen tiedoksi toisten kulttuurien ja etnisten
ryhmien eldmankatsomuksista, terveysuskomuksista, terveystottumuksista ja
kayttaytymisestd. Liséksi se sisaltdd ymmaérrysta kulttuurierojen eroavaisuuk-
sista ja yhtaldisyyksistd, kuten kulttuuriryhmiin liittyvasta eriarvoisuudesta
yhteiskunnassa ja terveyspalveluissa. Kulttuurinen tieto osoittaa psykologista,

sosiaalista ja antropologista ymmarrystd eri kulttuuritaustan omaavaa

86



asiakasta kohtaan. Ymmarrys lisdéntyy kulttuuritiedon karttumisen myota.
(Papadopoulos 2006, 13-16.) Mallin ensimméiselld ja toisella tasolla on
paljon yhtalaisyyksia jo aikaisemmin esiteltyyn Pinton (2000) kehittdmé&én
kolmen askeleen metodiin (A three step method), joka kasittelee kulttuurien
valista viestintaa.

Kulttuurinen herkkyys on mallin kolmas taso (Cultural sensitivity). Tama
pitdd siséllddn taidon hyvéksya erilaisuutta, kyvyn empatiaan, toisen
kunnioittamisen ja luottamuksen seké hyvat viestinté- ja vuorovaikutustaidot.
Tarkead on myo6s vuorovaikutukseen liittyvé tilannetaju ja sellaisten asioiden
tiedostaminen, jotka mahdollisesti rajoittavat omaa kulttuurista herkkyytta.
(Papadopoulos 2006, 16-18.) Mallin neljas taso on kulttuurinen kompetenssi
(Cultural competence). Talle tasolle padseminen edellyttdd kolmen
aikaisemman tason synteesid ja niihin liittyvdn osaamisen soveltamista
kaytantoon. Tason fokuksessa on k&ytdnnon kulttuuristen hoitotaitojen
kehittyminen, kuten hoidon tarpeen maarittely— ja arviointitaidot. On térkeaa,
etta talla tasolla opitaan tunnistamaan ja kyseenalaistamaan yhteiskunnassa ja
hoidossa esiintyvad eriarvoistamista, syrjintdd ja rasismia. (Papadopoulos
2006, 18-21.)

3.3.2 Muita kulttuurista kompetenssia jasentavia malleja
hoitoty6ssa

Hoitotieteen alalta 10ytyy myds muita kulttuurista komptenessia jasentavia
malleja ja teorioita, kuin Papadopoulosen malli (2006). Jeffreysin (2006, 24-
26 ) kehittdmassa kulttuurisen kompetenssin ja itseluottamuksen mallissa
Cultural Competence and Confidence Model (CCC) on paljon samoja
elementtejd kuin Papadopoulosen, Tilkin ja Taylorin kulttuurisen kompetens-
sin oppimisen mallissa. (Papadopoulos 2006, 10.) Jeffreysin mallissa (2006)
jaa véhemmalle huomiolle hoitotydntekijan kulttuurisen tietoisuuden alue,
mutta toisaalta siind painotetaan enemman oppijan vahvaa itseluottamusta.
Jeffreysin mallin tarkoituksena on antaa jasennelty viitekehys kulttuurisen
kompetenssin kehittymisen moninaisuuden ymmartdmiselle. Viitekehyksessé

nimetaan tdhan oppimisprosessiin liittyvat paakésitteet.
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Kulttuurinen kompetenssi hoitotydssé (cultural competence in nursing)
tarkoittaa moniulotteista oppimisprosessia, jossa yhdistyvat monikulttuuriset
hoitotyon taidot kognitiivisella, affektiivisella ja praktisella osa-alueella. Osa-
alueisiin siséltyy monikulttuurinen itseluottamus ja taito toteuttaa kulttuurises-
ti konkreettista hoitoty6td. Kognitiivisella oppimisprosessilla tarkoitetaan
oppimisen aluetta, joka sisaltad tiedon tulokset, alykkyyden ja taidot.
Affektiivisella oppimisprosessilla tarkoitetaan oppimisen aluetta, johon
sisaltyvéat asenteet, arvot ja uskomukset. Siihen liittyy myds tietoisuus
erilaisten  kulttuurien  toimintatavoista. T&hdn osa-alueeseen siséltyy
hyvaksynt&d, kunnioitusta, tunnistamista sek& asiakkaan etujen ajamista.
Oppimisprosessin praktisella alueella on samankaltaisuutta psykomotorisen
oppimisen alueeseen. Monikulttuurisessa oppimisessa praktiset taidot
sisdltdvat sanattoman ja sanallisen viestinnan. Viestinndn monikulttuurisia
taitoja tarvitaan erityisesti eri kulttuuritaustan omaavien asiakkaiden
haastatteluissa ja aineiston hankinnassa sekd tiedonkeruussa liittyen
asiakkaiden uskomuksiin ja arvoihin. (Jeffreys 2006, 31.) Oppijan itseluotta-
mus on merkittdvd tekijd kulttuurisen kompetenssin oppimisprosessissa
(Jeffreys 2006, 25).

Monikulttuurisen viestinnan taitoja korostaa myos Andrews (2008, 20-22).
Han on kehittanyt kasitteellisen mallin, joka keskittyy eri kulttuurien
vaikutusten ymmartdmiseen hoitotydntekijan ja asiakkaan vuorovaikutustilan-
teissa (Conceptual model for understanding cultural influences on nurse -
patient interactions). Mallissa korostetaan ympariston merkitystd kommuni-
koinnin viitekehyksend. Andrews maéérittelee kommunikaation viestien
vaihtamiseksi ja merkitysten luomiseksi. Kasitteellisessa mallissa korostetaan
kommunikoinnin tarkeyttd ja merkitystd vaarinkasitysten valttamiseksi. Eri
kulttuurien kohdatessa olisi hoitoympadristossa tarkedd tutustua toisesta
kulttuurista olevan henkilon kasitykseen esimerkiksi ajasta, tilasta,
koskettamisesta ja havelidisyydesta. (Andrews 2008, 20-22.)

Kulttuurisen kompetenssin malli ”A Process of Cultural Competence in the
Delivery of Healthcare Services” tarjoaa hoitotyontekijoille viitekehyksen
oman kulttuurisen patevyyden kehittymisprosessin tarkastelulle ja ymmarta-

miselle. Campinha-Bacote aloitti mallin kehittdmisen wvuonna 1969.
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Myo6hemmin han laajensi tutkimustaan kulttuuriin ja erilaisiin etnisiin ryhmiin
seké edelleen monikulttuuriseen hoitotyohon ja ladketieteelliseen antropologi-
aan. Campinha-Bacote 2002, 181.) Malli painottaa kulttuurisen moninaisuu-
den ymmartdmisen prosessinomaisuutta, ei lopullista saavutettua tulosta tai
tilaa. (Ks. Campinha-Bacote 1994, 1998, 1999, 2002, 2003.)

Kulttuurisen kompetenssin mallissa kulttuurinen kompetenssi nahdéaan
aikaisemmin esiteltyja hoitotyon kulttuurisen kompetenssin malleja laaja-
alaisesmmin. Tamanhetkinen malli on kolmen kehitysvaiheen tulos ja siina
korostetaan aikaisempaa enemman hoitotyOntekijan sisaista tahtoa kehittaé
kulttuurista kompetenssiaan kaikilla mallin osa-alueilla. (Ks. Campinha-
Bacote 1994, 1998, 1999, 2002, 2003.) Asiakkaan ja hénen perheyhteisonsa
lisaksi mallia voidaan soveltaa terveydenhuoltosektorin eri alueilla kédytannon
hoitotydhon, terveydenhuollon hallintoon, tutkimukseen, poliittiseen
paatoksentekoon ja koulutukseen. (Campinha-Bacote 2002.)

Samoin kuin Papadopoulosen, Tilkin ja Taylorin (2006) kulttuurisen
kompetenssin  oppimisen mallissa my6s Campinha-Bacoten (2002)
kulttuurisen kompetenssin mallissa oleellista on kulttuurisen kompetenssin
kehittymisen prosessinomaisuus, tavoiteltavuus ja jatkuvuus. Prosessinomai-
suuteen liittyy eri vaiheita, jotka oppijan on omaksuttava. (Papadopoulos
2006,10.) Campinha-Bacoten mallin ldhtékohtana on ajatus, etta hoitotydnte-
kijat nadkevét itsessddn mahdollisuuden vahvistaa kulttuurista kompetenssiaan
eli patevyyttdan. Kulttuurisen pétevyyden vahvistaminen ei ole mahdollista,
mikali hoitotydntekijat eivat koe olevan tarvetta téllaiselle osaamisen
kehittdmisalueen vahvistamiselle. Hoitotyontekijan kulttuurisen kompetenssin
taso indikoi hédnen taitoon tuottaa Kulttuurisesti patevaa hoitotyota.
(Campinha-Bacote 2002.)

Campinha-Bacoten (2002) kulttuurisen kompetenssin malliin kuuluu viisi
toisiinsa liittyvda kulttuurisen kompetenssin osa-aluetta. Nama ovat
kulttuurinen  tietoisuus (awareness), kulttuurinen tieto (knowledge),
kulttuurinen taito (skill), kulttuuriset kohtaamiset (encounters) ja kulttuurinen
tahto (desire). Aikaisemmin esitettyihin kulttuurisen kompetenssin malleihin
ei ole erikseen sisaltynyt kulttuurien kohtaamista eikd@ kulttuurista tahtoa.

Kulttuurinen  kohtaaminen tarkoittaa hoitotyontekijan  oma-aloitteista
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hakeutumista kontaktiin tai vuorovaikutukseen eri kulttuurista olevan ihmisen
kanssa. Voidaan kysyd, onko h&n tdssa asiassa aktiivinen vai vdltteleva.
Kulttuurinen tahto edellyttdd aitoa halua kehittdd omaa kulttuurista
kompetenssiaan kaikilla muilla neljalla osa-alueella. (Campinha-Bacote
2002.)

Milton Bennett (1986, 1993) on Kkehittdnut kulttuurisen herkkyyden
kehittymisen mallin (The Developmental Model of Intercultural Sensitivity)
selittdmadn ihmisten erilaisia reaktioita heidan kohdatessaan kulttuurieroja.
H&n kehitti mallin havainnoimalla ihmisten kohtaamisia eri kulttuuritaustan
omaavien kanssa ja huomasi heidédn kayttaytyvan ennakoidulla tavalla eri
tilanteissa. Mitd useammin ihmiset olivat tekemisissd toisesta kulttuurista
olevien henkildiden kanssa, sitd enemméan heiddn monikulttuurisen
kommunikoinnin taitonsa kehittyivat. Kulttuurisen herkkyyden malli siséltaa
kasitteitd kongnitiivisesta psykologiasta ja konstruktivismista. Malli kuvaa
inhimillisen kehittymisen prosessia kuuden eri askelman (tason) avulla
sisdltden yksiarvoisuuden (ethnocentric=etnosentrismi) kolme askelmaa ja
moniarvoisuuden (ethnorelative=etnorelativismi) kolme askelmaa. Jokainen
taso vie kulttuurisen herkkyyden omaksumista ja siind kehittymista
prosessimaisesti eteenpdin. Tasoilla on omat kognitiiviset rakenteensa, jotka
ilmenevit tiettyind asenteina ja kayttaytymisend. Kognitiivisen orientaation
tunnistaminen  kulttuurieroavaisuuksia  kohtaan mahdollistaa  yksilon
kayttdytymisen ja asenteiden ennakoimisen seka seuraavalle mallin
kehitystasolle paasemisen. Mahdollisuus yksilollisen kulttuurisen kompetens-
sin kasvulle on sitd suurempi, mitd kompleksisempia ja haastavampia
kulttuurieroja kohdataan. (Bennett 1986; Bennett 1993, 21-71; Bennett &
Hammer 1998.)

Taman mallin kolme ensimmadistd tasoa kuuluvat yksiarvoisuuden (et-
nosentrismi) askelmiin. Siind oma maailmankuva nahdaan olemassa olevan
todellisuuden ytimend. Ensimmaéinen taso on kieltdminen (denial).
Kulttuurierot kielletaén, sillda omaa kulttuuria pidetddn ainoana oikeana. Muita
kulttuureita syrjitdan fyysisesti ja henkisesti niiden erilaisuuden vuoksi. Talla
tasolla olevat henkil6t eivét ole kiinnostuneita muista kulttuureista ja niihin

liittyvistd eroavaisuuksista. Kulttuurierot voidaan kieltdd aggressiivisella
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kayttaytymiselld, varsinkin jos eri kulttuuri koetaan uhkaavana tai tunkeileva-
na. Toinen taso on puolustautuminen (defense). Oma kulttuuri nahdéaén
ainoana hyvand kulttuurina. Muita Kkulttuureita vahéatelladn. Kulttuurierot
koetaan uhkaavina ja siksi niita kritisoidaan helposti. Véhattely (minimizati-
on) on tyypillistd kayttaytymistd, kun ollaan mallin kolmannella tasolla.
Erilaisuus mitatoidaan ja kulttuurista samanlaisuutta korostetaan. Toisten
kulttuurien eroavaisuuksia voidaan romantisoida tai trivialisoida. Kolmannella
tasolla tuodaan esille universaaleja kulttuurisia ominaisuuksia, jotka kuitenkin
peilautuvat omasta kulttuurista. Eri kulttuurista olevia ihmisid vaaditaan
kayttaytymadn samalla tavoin kuin valtakulttuuriin  kuuluvat ihmiset
kayttaytyvat. (Bennett 1986; Bennett 1993, 21-71; Bennett & Hammer 1998.)

Kulttuurisen herkkyyden kehittymisen mallin kolme viimeista tasoa ovat
moniarvoisuuden (etnorelativismi) askelmia. Askelmiin kuuluu sen tosiasian
tiedostaminen, ettd kulttuurisia tapoja voidaan ymmartéé liittdmalla ne omaan
kulttuuriseen kontekstiinsa. Kulttuurit nahdaan erilaisina, ei hyvina tai
huonoina. Kolmeen viimeiseen tasoon siséltyy toisen kulttuurin hyvéaksymi-
nen ja tunnustaminen (acceptance), siihen mukautuminen (adaptation) seka
integroituminen (integration). Hyvaksymisen tasolla oma kulttuuri ndhd&aan
vain yhtend monista eri kulttuureista, joita moninaisessa maailmassa riittaa.
Tama ei tarkoita sitd, ettei toisia kulttuureita arvostella negatiivisesti. Nain
voidaan tehdd, mutta tdma4 ei tapahdu etnosentrisestd nakokulmasta. Muitakin
kulttuureita kyetddn arvostamaan. Mukautumisen tasoon kuuluu erilaisiin
nakokulmiin liittyvaa empaattista ymmarrysta. Silloin on kyetty omaksumaan
omasta kulttuurista poikkeavia uusia eldmantaitoja ja maailmankuva on
kehittynyt. Talle kulttuurisen herkkyyden tasolle tassa mallissa paéassyt
henkild kykenee nidkemddn ja ymmaértamaan kulttuurien valisia eroja. Han
hallitsee hyvét vuorovaikutustaidot ja pystyy sujuvasti kommunikoimaan eri
kulttuureista olevien henkildiden kanssa sekda on omaksunut Kulttuurista
kompetenssia. Integroitumisen tasolla henkilon kokemus omasta itsestdén on
lagjentunut. Yksilo on sisdistanyt erilaisia aineksia erilaisista kulttuureista.
Hénella on kykya toimia vuorovaikutustilanteissa siten, ettd hén osaa
huomioida ihmisten erilaiset kulttuuriset maailmankuvat. (Bennett 1986;
1993, 21-71; Bennett & Hammer 1998.)
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Edellda esitetyt kulttuurista kompetenssia jasentavéat hoitotyon mallit
keskittyvat erilaisesta kulttuurista olevan asiakkaan hyvéan hoidon toteuttami-
seen hoitotydn tavoitteen ja hoitotieteen paradigman mukaisesti. Mallien
tavoitteena on vahvistaa sairaanhoitajan kulttuurista kompetenssia erilaisesta
kulttuurista olevan asiakkaan hyvan hoidon turvaamiseksi. Kulttuurista
kompetenssia jasentdvat hoitotyon mallit eivat sisalla ndkokulmaa erilaisesta
kulttuurista olevan sairaanhoitajaopiskelijan ammatillisen kasvun tukemiseen.
Tama ammattikasvatukseen, hoitotieteeseen ja kulttuurintutkimukseen
perustuva poikkitieteellinen  ldhtékohta mahdollisti  transkulttuurisen
mentorointimallin kehittdmisen. Mallin kehittamisessa huomioitiin erilaisesta
kulttuurista olevan sairaanhoitajan ammatillisen kasvun edistdminen
mentoroinnin avulla

Kansainvalistyminen tuo jatkuvasti uusia, monikulttuurisuuteen liittyvia
haasteita tyoelamaan (Ailasmaa 2011, 1-18). Monikulttuurisen tydyhteisén
arjessa on useita eri asioita, joiden ymmartaminen vaatii paitsi kulttuurien
tuntemusta my6s kulttuurien vélisté dialogia (Pitkanen 2011, 96). Kansainva-
lisissé vuorovaikutustilanteissa syntyy helposti ristiriitoja, jos ei tunneta toisen
tyontekijan kulttuuria ja sen arvoja ja normeja. Konflikteja voi ehkaista
tutustumalla toisen tyodntekijan kulttuuriin. (Pinto 2000, 170, 12.) Ulkoisesti
sama k&aytds voi kertoa hyvinkin erilaisista yksilollisista motiiveista ja
kulttuurisista pohjavirtauksista (Lahti 2008, 83). Rodulliseen ja etniseen
vahemmistoon kuuluvilla alan opiskelijoilla on todettu olevan valtavdestoon
kuuluviin alan opiskelijoihin verrattuna enemman yksindisyytta, eristaytynei-
syyttd, syrjimistd, erilaisuuden tunnetta ja tuen puutetta opettajilta.
Sairaanhoitajaopiskelijoiden kulttuuritaustojen eroavuuksista heijastuvat
erilaiset arvot aiheuttavat kdytdnnon harjoittelujaksoilla konflikteja. Saatujen
tutkimustulosten mukaan erilaisista arvoista johtuvia konflikteja voidaan
vahentdd mentoroinnin avulla seka edistamélla oppilaitoksen sisaista
sosialisaatiota. (Schrinerin 2007.) Tieto ja ymmaérrys kulttuurisen kompetens-
sin siséllostd on yha laajemmin hyvéksyttyd, toivottua ja jopa valttamatonta

erilaisissa monikulttuurisissa toimintaymparistoissa (Leavitt 2010, 15).
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3.4 Keskeisia kasitteitd kokoava viitekehys

Tutkimuksen teoreettinen viitekehys muodostuu ammattikasvatuksen ja
mentoroinnin sek& kulttuurintutkimuksen ja transkulttuurisen hoitotyon
teorioista ja malleista. Tutkimuksen viitekehykseen koottiin tutkimuksen
kannalta oleellisimmat aihealueeseen liittyvéat teoreettiset kasitteet ja
l&ahtokohdat.

Teoreettisen viitekehyksen taustalla on humanistinen ihmiskasitys, jossa
yksilo ndhd&én itseohjautuvana ja motivoituneena oppijana. Yksilé kykenee
reflektiiviseen ajatteluun sekéd itsendisesti ettd muiden kanssa. Oppijalla on
kykya ja tahtoa arvioida osaamisensa kehittymisté, koska taustalla on valmius
persoonalliseen muutokseen. Oppiminen nahddén jatkuvana, lapi koko eldmén
jatkuvana prosessina. Erilaisista kulttuureista olevien sairaanhoitajaopiskeli-
joiden ammatillista oppimista ja kehittymistd tarkastellaan tutkimuksessa
mentoroinnin  ndkokulmasta. Hyvin toteutettu mentorointiprosessi on
pedagoginen oppimisen véline, joka edistdd oppijan ammattiin kasvamista.
Tutkimuksessa kaytetadan kasitettd ammatillinen kasvu. Kasite siséltada
opiskelijan oppimistavoitteiden saavuttamisen ja ammatillisen kehittymisen.
Tutkimuksessa mentorointiprosessilla tarkoitetaan perinteistd, kahdenkeskista
ja muodollista sek& oppimisympariston ulkopuolella tapahtuvaa mentorointia.
Siiné opiskelijan syventavan harjoittelujakson tavoitteet ovat mentorointipro-
sessin perustana. Mentorointiprosessi ymmarretaan dialogina, jossa mentori ja
opiskelija ovat jatkuvasti kehittyvassa, luottamuksellisessa ja tasa-vertaisessa
vuorovaikutussuhteessa keskenaan. Mentori antaa opiskelijalle ohjausta, tukea
ja henkilokohtaista palautetta. H&n edistdd toiminnallaan opiskelijan

itseohjautuvuutta ja ammatillisen kehittymisen itsereflektointia.

93



Frilaisesta kulttuurista oleva sairaanhoitajaopiskelija

A | A
Mentorointi amme}tl]hsen Transkulttuurisuus ja H01t0t1e§d§: ja hoitoty6
kasvun pedagogisena . . ammatillisen kasvun
s . kulttuurinen kompetenssi .
vilineend substanssina

Kuva5 Tutkimuksen keskeisia kasitteita kokoava viitekehys.

Tutkimuksen transkulttuurisen l&htokohdan vuoksi on perusteltua, etta
tutkimuksen viitekehys sisdltdd tarkeimmat kulttuurintutkimuksen teoriat
kasitteineen. Kulttuurien eroja ja kulttuurien valisiin kohtaamisiin liittyvia
asioita on tutkittu laajasti usean vuosikymmenen ajan. Kyseista tutkimustietoa
on hyddynnetty myos hoitotieteessé ja kdytdnnon hoitotydssd. Hoitotieteessa
ja hoitotydsséd monikulttuurisuudesta kaytetaan yleisesti kasitetta transkulttuu-
rinen hoitotyd (transcultural nursing). Kasitteen kayttd tutkimuksessa on
perusteltu tarkemmin luvussa 1.1 Tutkimuksen l&htokohdat. Transkulttuuri-
seen hoitotyohon ja kulttuuriseen kompetenssiin liittyvid malleja ja teorioita
Ioytyy runsaasti. (Ks. Leininger 1995a; Campinha-Bacote 2002; Jeffreys
2006; Andrews 2008.) Néiden mallien ja teorioiden tarkoituksena on edistaa
hyvén hoitotyon toteutumista transkulttuurisissa toimintaympaéristoissa seka
transkulttuurisessa  hoitotydssd. Tutkimuksessa mentorointiprosessi on
tdhdannyt maériteltyjen oppimistavoitteiden saavuttamisen kautta opiskelijan
ammatilliseen kasvuun transkulttuurisessa terveydenhuollon oppimisympéris-
tossé (ks. luku 4. Tutkimuksen toteutus). Kuvassa 5 on esitetty tutkimuksen

keskeisia kasitteitd kokoava viitekehys.
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4. TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

4.1 CultureMentoring -projekti tutkimuksen kon-
tekstina

Tutkimukseen valitulla ammattikorkeakoululla on pitké historia englanninkie-
lisestd sairaanhoitajakoulutuksesta ja eri kulttuureista lahtoisin olevista
sairaanhoitajaopiskelijoista. Kyseisessd ammattikorkeakoulussa on jarjestetty
englanninkielista sairaanhoitajakoulutusta (Degree Program in Nursing)
vuoteen 2013 mennessa lahes kaksikymmenté vuotta. Tutkinto vastaa taysin
suomenkielistd ammattikorkeakoulun sairaanhoitajatutkintoa, paitsi etta
Degree Program in Nursing —koulutusohjelman opetus on toteutettu englannin
kielellda. Ammattikorkeakoulussa on ollut hoitotyon opiskelijoita lahes
kolmestakymmenestéd eri maasta, joten ammattikorkeakoulun oppimisympa-
rist6 on kulttuurisesti rikas. Tahén perustuen tutkija anoi kyseisesta
ammattikorkeakoulusta tutkimuslupaa vuoden 2008 lopulla tutkimushankkeen
toteuttamiseksi Degree Program in Nursing —opiskelijoilla.

Ennen yhteistydsopimuksen laatimista tiedusteltiin opiskelijoiden ja
mentoreiden halukkuutta osallistua syventavan kaytannoén harjoittelujakson
aikana mentorointiprosessiin, ja siihen liittyvdan koulutukseen ja tutkimuk-
seen. Opiskelijat ja mentoreiksi lupautuneet sairaanhoitajat suhtautuivat
asiaan innolla. Projektille haettiin tutkimuslupaa aineiston hankintaa varten
(liite 3). Osapuolet allekirjoittivat tammikuussa 2009 projektin yhteistydso-
pimuksen. Degree Program in Nursing —koulutusohjelman lehtorit rekrytoivat
mentorit projektiin. Mentorit olivat saman Degree Program in Nursing —
koulutusohjelman aikaisemmin suorittaneita sairaanhoitajia. Tutkimushanke
nimettiin CultureMentoring —projektiksi, ja sille méériteltiin selked tarkoitus
ja tavoitteet tutkimusprosessin ja aineiston hankinnan mahdollistamiseksi seka

opiskelijoiden ammatillisen kasvun edistamiseksi.
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CultureMentoring -projektin tarkoituksena oli edistdd mentoroinnin avulla
erilaisista kulttuuritaustoista olevien sairaanhoitajaopiskelijoiden ammatillista
kasvua opiskelemaansa ammattiin. CultureMentoring —projektin tavoitteena
oli mentorointiprosessin pilotointi osana opiskelijoiden 20 viikkoa kestavéa
syventévaa harjoittelujaksoa. Pilotointia varten laadittiin toimintasuunnitelma,
joka sisélsi mentorointitoiminnan organisoinnin, mentorointikoulutuksen,
mentorointiprosessin  seurannan seka tutkimusosion. CultureMentoring -
projektin pilotoinnissa oli tavoitteena selkeyttdd projektissa mukana oleville
toimijoille mentorointi -kasitetté ja sen eri toimintamuotoja terveydenhuollon
oppimisympéristdsséd. CultureMentoring -projektissa kéytettiin  EMCC:n
(2013) méérittelemia eettisia sédantdja soveltavin osin (ks. liite 4). Eettiset
sédannot oli mahdollista saada joko englanniksi tai suomeksi.

Mentorointi oli opiskelijoille ohjauksellinen lisaresurssi heidan syventaval-
le harjoittelujaksolleen viimeisend lukuvuotena ennen sairaanhoitajan
ammattiin valmistumista. Syventdvan harjoittelujakson muu ohjaus ja
tutorointi toteutettiin normaalisti opintosuunnitelman mukaisesti. Jokaisella
opiskelijalla oli syventdvan harjoittelujakson aikana mentorin liséksi
henkilokohtainen tutori. Tutori ohjasi opiskelijaa syventavalla harjoittelujak-
solla paivittaisessa toiminnassa ja kdytannon hoitotaitojen harjaantumisessa
oppimistavoitteiden mukaisesti. Tutkimuksessa ei tutkittu tutoreiden
opiskelijoille antamaa ohjausta.

Tutkimuksen osallistujat olivat opintojensa loppuvaiheessa olevia englan-
ninkielistd sairaanhoitajakoulutusohjelmaa suorittavia opiskelijoita (aktoreita)
sekd mentoriksi lupautuneita sairaanhoitajia (n=5). Kymmenesta opiskelijasta
yhdeksalla oli jokin muu kuin suomalainen Kkulttuuritausta. Mentoreista
neljalla oli my6s jokin muu kuin suomalainen kulttuuritausta. Syventéva
harjoittelujakso kesti lukuvuoden aikana yhteensa 20 viikkoa. Harjoittelujak-
sosta kymmenen viikkoa sijoittui kevatlukukaudelle 2009 (ks. liite 5) ja loput
kymmenen viikkoa syyslukukaudelle 2009 (ks. liite 5). Jokaisella mentorilla
oli mentorointiprosessin aikana kaksi opiskelijaa ohjattavana. Mentoripareja
(aktori ja mentori) oli siten yhteensa 10.

Ensisijaisena mentoreiden valintakriteering oli se, ett4 he olivat halukkaita

sitoutumaan vuoden kestdvdadn mentorointiprosessiin omalla vapaa-ajallaan.
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Toisena valintakriteerind oli heidan aikaisemmin suorittamansa sama Degree
Program in Nursing —sairaanhoitajakoulutus suomalaisessa ammattikorkea-
koulussa. Néin heilld oli sairaanhoitajan ammattitaidon lisaksi selkeéd kasitys
siitd, millaisesta koulutusohjelmasta on kysymys sekd hyva englannin kielen
taito. Kolmantena valintakriteerind oli mentoreiden tyoskenteleminen samalla
terveydenhuoltoalan sektorilla kuin missd opiskelijan syventdva harjoittelu-
jakso toteutui. Mentorin tyopaikka oli kuitenkin muualla kuin missa
opiskelijan harjoittelupaikka sijaitsi. Mentorointiprosessi toteutui syventévan
kaytannon harjoittelupaikan ulkopuolella tapahtuvana toimintana (outdoor
mentoring).  CultureMentoring  —projektiin  osallistuneet  opiskelijat
valmistuivat sairaanhoitajan ammattiin vuoden 2009 lopussa tai vuoden 2010
alussa.

CultureMentoring -projektissa mentorointiprosessi maariteltiin kiinteana
ja kehittyvana kahdenkeskisend vuorovaikutussuhteena, jossa oli selkeasti
madritellyt tavoitteet. Mentorointiprosessi toteutettiin tavoiteperusteisena
mentorointina, jossa sairaanhoitajaopiskelijoiden syventévan harjoittelujakson
tavoitteet loivat mentoroinnin Idhtokohdan (ks. liitteet 6 ja 7). Mentorointipro-
sessin lahtokohtana oli niin sanottu eurooppalainen mentoroinnin suuntaus,
jota  kutsutaan  psykososiaaliseksi  mentoroinniksi  (developmental/
psychosocial mentoring). Siina keskitytiin maariteltyjen oppimistavoitteiden
saavuttamisen lisdksi opiskelijan (aktorin) ammatilliseen kasvuun ja
henkilokohtaiseen kokonaiskehittymiseen (ks. Kram & Hall 1996).
Mentorointiprosessi sisalsi reflektiivisen toiminnan mukaista mentorointia
(ks. Furlong & Maynard 1995), jossa mentori rohkaisi opiskelijaa reflektoi-
maan toimintaansa ja ammatillista kasvuaan yhdessd mentorin kanssa.
Mentorit sitoutuivat tukemaan ja auttamaan opiskelijoiden ammatillista ja
persoonallista kehittymisté syventavan kaytannon harjoittelujakson aikana.

Tutkimuksessa opiskelijat ndhddéan aktiivisina, itseohjautuvina ja toimin-
taansa reflektoivina oppijoina, jotka sitoutuivat tavoitteidensa saavuttamiseen
mentorointiprosessin aikana. Mentorin rooliin ndhdaan kuuluvan sitoutunei-
suus ja motivoituneisuus mentorointiprosessiin. Luottamuksellisen suhteen
rakentaminen mentorointiprosessin aikana on merkittava tekija mentorointi-

prosessin onnistumisessa. Liséksi projektin aikana eri toimijoita ohjattiin
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tarpeen mukaan. CultureMentoring -projektiin liittyneen tutkimuksen
eteneminen ja aineiston hankinta on kuvattu tarkemmin luvussa 4.3

Tutkimuksen eteneminen ja aineiston hankinta.

4.2 Tutkimuksen metodologiset ratkaisut

Tassd  tutkimuksessa  selvitetddn  ammattikasvatuksen  n&kokulmasta
opiskelijoiden ammatillisen kasvun edistdmistd mentorointiprosessia
hyddyntden. Opiskelijoiden ammatillisen osaamisen ja kasvun substanssi
Kiinnittyi  hoitotieteeseen.  Tutkimustehtdvdnd on selvittdd erilaisista
kulttuuritaustoista  olevien sairaanhoitajaopiskelijoiden ja mentoreiden
kasityksid ammatillista kasvua edistavastd mentorointiprosessista seka
ammatillista kasvua edistévésté syventdvan harjoittelupaikan oppimisympéris-
tostd. Kyseessa on laadullinen tutkimus.

Ammatillisella kasvulla tarkoitetaan téssé opiskelijoiden oppimistavoittei-
den saavuttamista ja ammatillista kehittymistd. Tutkimuksen kiinnostuksen
kohteena on se, millaiset prosessit mentoroinnissa edistdvat erilaisesta
kulttuurista olevan sairaanhoitajaopiskelijan ammatillista kasvua oppimista-
voitteiden saavuttamisessa ja ammatillisessa kehittymisessa. Liséksi
tutkimuksen keskiossd on se, millainen syventdvan harjoittelujakson
oppimisympéristd  edistdd erilaisesta  kulttuurista olevan opiskelijan
ammatillista kasvua. Mentorointi oli opiskelijoille ohjauksellinen liséresurssi,
joka ei sisaltynyt alkuperdiseen opetusohjelmaan. Mentorointi jarjestettiin
opiskelijoille erillisen CultureMentoring -projektin kautta. Opiskelijoiden
syventava harjoittelujakso kesti viimeisen lukuvuoden aikana yhteensa
kaksikymmenta viikkoa.

Tutkimuksen filosofiset sitoumukset perustuvat tutkijan nékemykseen
tutkimuksen ontologisista ja epistemologisista perusteista. Ontologia vastaa
kysymykseen, mik& on tutkimuksen taustalla olevan todellisuuden luonne ja
olemus (Niiniluoto 1984; Guba & Lincoln 1994). Tama tutkimus perustuu
Avristoteliseen maailmankuvaan ja siit4 nousevaan kéasitykseen todellisuudesta
ja ihmisestd. Osallistujat ndhd&én tutkimuksessa ainutlaatuisina, intentionaali-

sina olentoina, joiden sisdinen maailman on merkityksellinen.
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Tutkimuksen ontologia perustuu osallistujien (opiskelijoiden ja mentorei-
den) kasityksiin tutkittavasta aihepiiristd. Tassé tutkimuksessa tiedon ldhteena
olivat tutkimukseen osallistuvien opiskelijoiden ja mentoreiden Kirjoittamat
esseet. Kasitykset ja nakemykset olivat tutkimukseen osallistuneiden
opiskelijoiden ja mentoreiden itsenséd ilmaisemia tietoisia késityksia
tutkittavasta aiheesta. Tutkimus sisaltad fenomenologista tausta-ajattelua, silla
osallistujien nakemykset ja késitykset liittyvat heidan kokemuksiinsa
tutkittavasta ilmiostd. Tahan perustuen osallistujien Kirjoittamia esseitéd
pidet&an relevanttina tietona eli tosi uskomuksena tutkittavasta asiasta.

Tutkijan suhde osallistujiin oli epistemologisesti katsottuna vuorovaikut-
teinen. Tutkija ja tutkimukseen osallistuneet henkil6t olivat vuorovaikutuk-
sessa keskenaan yhden lukuvuoden ajan. Tutkimukseen osallistuneet henkilot
ja tutkija tapasivat toisiaan useita eri kertoja CultureMentoring -projektin
aikana. Yhteiset tapaamiset liittyivat infotilaisuuteen, mentorointikoulutuk-
seen, henkildkohtaisiin tapaamisiin ja muihin CultureMentoring -projektin
yhteisiin tilaisuuksiin. Liséksi tutkija ja osallistujat olivat yhteydessa toisiinsa
séhkdpostin ja puhelimen valityksella.

Taman tutkimuksen aineisto kerattiin Kirjallisesti esseiden muodossa.
Tutkimukseen osallistujat kirjoittivat kukin kolme esseetd mentorointiproses-
sin eri vaiheissa. Esseet koettiin luotettavana tapana hankkia tutkimukseen
liittyvéad aineistoa CultureMentoring —projektin aikana. Esseiden Kirjoittami-
selle oli varattu tietyt paivamaarat ja kellonajat, jotka oli sisallytetty
opiskelijoiden lukujarjestykseen. Esseiden Kirjoittamista varten oli
opiskelijoille varattu rauhallinen ATK-luokka. Tutkija oli lasndé ATK-
luokassa ohjeistaen esseiden kirjoittamisen teknistd toteuttamista. Mentorit
vastasivat esseisiin kotonaan séhkodpostin vélityksell4. He olivat saaneet seké
suullisen etta kirjallisen ohjeistuksen esseiden vastaamiseen. Myos heilld oli
mahdollisuus ottaa tutkijaan tarvittaessa yhteytta liittyen esseiden Kirjoittami-
sen tekniseen toteutukseen. Esseiden muodossa keréatty aineisto sisélsi tietoa
osallistujien kasityksista liittyen tutkimuksen tehtdvaan ja madriteltyihin
tutkimuskysymyksiin kolmena eri ajankohtana yhden lukuvuoden aikana.
Esseista tutkimuksen aineiston hankintamenetelmana on kuvattu tarkemmin

luvussa 4.3 Tutkimuksen eteneminen ja aineiston hankinta.
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Néaytteenottostrategioita on useita erilaisia. Tassd tutkimuksessa kaytettiin
harkinnanvaraista naytettd, jossa osallistujien tuli tdyttdd ennalta asetetut
kriteerit (Criterion sampling) (ks. Patton 2002, 243-244; Miles & Huberman
1994, 28). Téllaisessa naytteenottotekniikassa kiinnitetddn huomiota
tutkimukseen osallistuvien ennalta méaariteltyjen laatustandardien tayttymises-
t4. (Ks. Patton 2002, 243-244; Miles & Huberman 1994, 28.) Tutkimukseen
osallistuneiden opiskelijoiden ja mentoreiden valintakriteerit on kerrottu

tarkemmin luvussa 4.1 CultureMentoring -projekti tutkimuksen kontekstina.

4.3 Tutkimuksen eteneminen ja aineiston hankinta

CultureMentoring —projektista informoitiin eri toimijoita suullisesti ja
kirjallisesti ennen varsinaisen projektin alkamista (ks. liite 6). Toimijoina
olivat opiskelijat (n=10), mentorit (n=5) ja ammattikorkeakoulun Degree
Program in Nursing —koulutusohjelman lehtorit (n=4). Liséksi opiskelijoiden
syventavan kaytannon harjoittelupaikkojen lahiesimiehida ja mentoreiden
ldhiesimiehia (n=15) tiedotettiin CultureMentoring -projektista ja siina
toteutuvista mentoroinnin  tarkoituksesta, tavoitteista ja aikataulusta
kirjallisesti (ks. liite 6). Tiedotteissa oli CultureMentoring -projektin
projektikoordinaattorin  (tutkijan) yhteystiedot mahdollisten lisatietojen
saamiseksi sekd avoin kutsu osallistua CultureMentoring —projektin
yleisinfopdivéan. Tiedotteet jaettiin kaikille toimijoille (n=19) ja yhteistyo-
kumppaneille (n=15) hyvissa ajoin ennen CultureMentoring -projektin
alkamista.

CultureMentoring —projekti sisalsi lukuvuoden 2009 aikana kuusi l&hipai-
vad ja yksilollisen madrédn etdpdivid. L&hipaivat muodostuivat tutkijan
(projektikoordinaattorin) ammattikorkeakoululla toteuttamista yhteisista
teoriapdivistd. Teoriapaivien yhteydessa keréttiin tutkimuksen aineisto essee—
kysymysten avulla. Teoriapdivien aikana kaytiin lapi osallistujien kokemuksia
mentorointiprosessista. Samalla kerrattiin - mentoroinnin  ideologiaa ja
toimintaperiaatteita. ~ Teoriapaivat  mahdollistivat  mentorointiprosessin
kéytannon toteuttamiseen liittyvien kysymysten esittdmisen ja niista

keskustelemisen. Teoriapdivat oli tarkoitettu opiskelijoille ja mentoreille.
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Myos opiskelijoiden lehtoreilla oli mahdollisuus osallistua ndihin tilaisuuk-
siin. Etapéaivat sisdlsivat varsinaisen mentorointiprosessin toteuttamisen eli
mentorin ja opiskelijan syventdvan kéaytannon harjoittelujakson aikana
tapahtuneet henkilokohtaiset tapaamiset (face to face —meetings) sekd& muun
aiheeseen liittyvén yhteydenpidon séhkopostitse ja puhelimitse. Kaikki
CultureMentoring —projektiin liittyvd tutkimuksen aineiston hankinta,

mentorointiin valmennus ja tiedottaminen toteutettiin englannin kielella.

Yleisinfopaiva ja mentorointikoulutus

CultureMentoring —projektin ensimmaéinen lahipéiva jarjestettiin ammattikor-
keakoulussa 11.2.2009 yleisinfopaivana (ks. kuva 6). Pdaivan aikana
keskusteltiin opiskelijoiden, mentoreiden ja lehtoreiden kanssa projektin
taustasta, tarkoituksesta ja tavoitteista. Liséksi kéytiin yksityiskohtaisesti lapi
koko projektin kesto ja toimenpiteet sekéd tutkimukseen liittyvan aineiston-
hankinnan aikataulu. Tilaisuuteen oli kutsuttu myds opiskelijoiden syventavan
kaytannon harjoittelujaksojen lahiesimiehet sekda mentoreiden l&hiesimiehet.
Heista kukaan ei osallistunut yleisinfopaivaan. Tilaisuus antoi mahdollisuu-
den yleiseen keskusteluun aiheesta. Se mahdollisti my6s kéytdnnon
jarjestelyista sopimisen. Opiskelijat ja mentorit saivat yleisinfopaivéassa
mahdollisuuden tutustua toisiinsa heille laaditun erillisen tehtdvén avulla.
Tilaisuudessa allekirjoitettiin  opiskelijoiden ja mentoreiden valiset
mentorointisopimukset (liite 7) sekd henkilokohtaiset tutkimusluvat (liite 8)
tutkimusaineiston hankintaa varten. Pdivan aikana keskusteltiin mentoroinnin
eettisyydestd hyddyntdaen EMCC:n eettisia saantdja (2013).

Opiskelijoille ja mentoreille korostettiin, etteivat eettiset s&annot sido heité
EMCC:n (2013) taholta, koska he eivét ole kyseisen yhdistyksen jasenia.
Eettisten ohjeiden tarkoituksena oli antaa osallistujille ndkemys siitd,
millaisiin eettisiin ndkokulmiin on tarke&& Kkiinnittdd huomiota mentorointi-
prosessin aikana. Osallistujille jaettiin tutustuttavaksi mentorointiaiheista
oppimateriaalia seka kirjallisessa ettd sahkoisessa muodossa. Y leisinfopdivan
lopussa kirjattiin ylos osallistujien yhteystiedot ja opiskelijoiden syventavan
kéytannon harjoittelun toimipaikat. Tutkija kerasi osallistujilta taustatietoja

oman esiymmarryksensd syventamistad varten. Poissaolleille mentoreille ja
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opiskelijoille ldhetettiin  yleisinfopdivdn koko materiaali sahkopostin
vilityksella. Lisaksi projektikoordinaattori oli heihin puhelimitse yhteydessa
pian yleisinfopdivan jalkeen varmistaakseen osallistujien sitoutumisen
projektiin (ks. kuva 6).

Yleisinfopaivén jalkeen osallistujat tapasivat seuraavan kerran hallinnoijan
taholta mentorointikoulutuksessa. Pdivan kestanyt mentorointikoulutus
pidettiin opiskelijoille ja mentoreille ennen syventédvan harjoittelujakson
alkamista ammattikorkeakoululla 18.3.2009. Kymmenestda opiskelijasta
kahdeksan oli paikalla. Poissaolleille opiskelijoille lahetettiin  koko
koulutusmateriaali erikseen sahkopostin valityksella. Kaikki viisi mentoria
osallistuivat koulutukseen. Syventévien opintojen harjoittelujaksoon liittyvén
mentorointikoulutuksen lahtokohtana oli antaa tietoa mentoroinnista yleensa
sekd kertoa erilaisista mentorointindkemyksistd ja mentoroinnin toimintata-
voista. Koulutuksen tavoitteena oli madrittdd ja auttaa opiskelijoita ja
mentoreita ymmartdmaan ja sisdistimaan CultureMentoring —projektin
mentorointikasite, mentorointiprosessi sekd opiskelijan ja mentorin roolit
mentorointiprosessin onnistumiseksi. Tavoitteena oli my6s ohjata opiskelijoi-
ta laatimaan riittdvan konkreettiset syventdvan kaytannon harjoittelujakson
tavoitteet huomioiden tuleva oppimisymparistd. Konkreettisten tavoitteiden
tuli perustua syventavan kaytdnnon harjoittelujakson yleisiin tavoitteisiin ja
niiden tuli edistdd yksilollisesti opiskelijan oppimista ja ammatillista kasvua.
Yhtendisen mentorointik&sityksen tarkoituksena oli selkeyttdad osallistujille
mentorointiprosessin toimintalinja opiskelijan oppimistavoitteiden
saavuttamisessa ja ammatillisessa kehittymisessa.

Mentorointikoulutuksen alussa pohdittiin mentoroinnin késitettd ja sen
ldhi- ja vastakkaiskasitteitd. Taman jalkeen keskusteltiin mentoroinnin niin
sanotusta eurooppalaisesta ja amerikkalaisesta suuntauksesta seka esiteltiin
mentoroinnin erilaisia toimintatapoja. Koulutuksessa kerrottiin - myos
terveydenhuollossa ja ammattikasvatuksessa tehdyistd mentorointitutkimuk-
sista. Opiskelijat harjoittelivat yhdessa mentorinsa kanssa oppimistavoitteiden
laadintaa. Mentoroinnin eettistd ndkokulmaa tuotiin koulutuksessa esille
harjoitustehtdvan avulla. Koulutuspéivan lopuksi annettiin opiskelijoille ja

mentoreille instruktio etdtehtivastd ja sovittiin henkilokohtaiset ohjausajat

102



projektikoordinaattorin eli tutkijan kanssa. Opiskelijat ja mentorit sopivat
keskenddn tulevista tapaamisistaan kevddn syventdavén harjoittelujakson
aikana. Seka opiskelijoille ettd mentoreille korostettiin sitd, ettd projektikoor-
dinaattoriin saa ja tulee ottaa yhteyttéd epaselvissé tilanteissa joko sahkopostit-
se tai puhelimitse. Tarvittaessa projektikoordinaattori (tutkija) tulisi
tapaamaan mentoriparia myos henkilokohtaisesti. Nain haluttiin projektin
hallinnoijan taholta tukea mentorointiprosessin onnistumista yleensa ja myos
opiskelijoiden oppimista ja ammatillista kasvua.

Syventava kaytannon harjoittelujakso (20 viikkoa) sijoittui sekd kevét -
ettd syyslukukaudelle. Ensimmainen kymmenen viikon syventava harjoittelu-
jakso toteutettiin viikoilla 14-23 (30.3.-5.6.2009) ja syksylld vastaavasti
viikoilla 38-47 (14.9.-20.11.2009). Syventavan kéaytannon harjoittelujakson
alkamisajankohdissa oli muutamia poikkeuksia johtuen siitd, miten
harjoittelupaikat saatiin kaytannossa jarjestymaéan. Joka tapauksessa kaikki
opiskelijat suorittivat opetussuunnitelman mukaisen syventévan harjoittelu-
jakson siten, etta siihen sisaltyi CultureMentoring —projektin mentorointiko-
konaisuus.

Tutkija tapasi pian mentorointiprosessin kaynnistyttya jokaista mentoripa-
ria erikseen henkilokohtaisesti. Tapaamisten tarkoituksena oli keskustella
siitd, miten mentorointiprosessi oli lahtenyt kdytdanndssd sujumaan ja oliko
oppimistavoitteet laadittu sovitun aikataulun sek& toimintatavan mukaisesti.
Tutkija antoi tarvittaessa mentorille ja opiskelijalle ohjauksellista tukea siité,
miten mentorointiprosessin tulisi kaytdnndssa toteutua. Tapaamisten aikana
kerrattiin mentoroinnin tarkoitusta, tavoitteita ja opiskelijan sekd mentorin
rooleja mentorointiprosessin aikana. Lahtékohtana pidettiin sitd, ettd mentori
ja opiskelija tapaavat toisiaan henkilokohtaisesti kahden tai kolmen viikon
vélein. Opiskelijalle ja mentorille Kkorostettiin tapaamisten tarkeytta
mentorointiprosessin kaynnistymiseksi, mentorointisuhteen kehittymiseksi ja
opiskelijalle laadittujen oppimistavoitteiden saavuttamiseksi. Tapaamisten ja
muun mentoriparin valisen yhteydenpidon tulisi mahdollistaa luottamukselli-
nen keskustelu opiskelijaa askarruttavista kysymyksistda psykososiaalisen
kehittymisen tukemiseksi. Opiskelijoille suositeltiin  oppimispaivékirjan

pitdimistd koko syventdvan harjoittelujakson ajan. Oppimispéivékirjoja ei
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kuitenkaan kerétty opiskelijoilta pois, vaan ne oli tarkoitettu pelk&stdéan
opiskelijoiden henkilokohtaiseen kayttoon oppimisensa tueksi. Tutkija
rohkaisi mentoria ja opiskelijaa ottamaan haneen vélittdmasti yhteyttd, mikéli
ilmenee kysyttavéa tai kommentoitavaa syventévan harjoittelujakson aikana
toteutettavasta mentorointiprosessista.

Tutkimukseen liittyvdn aineiston hankinnan kolmesta eri vaiheesta
ensimmadinen vaihe toteutettiin syventavéan kaytannon harjoittelujakson alussa
huhtikuussa 2009 (ks. kuva 6). Silloin syventavaa harjoittelujaksoa ja siina
toteutettua mentorointiprosessia oli kestanyt kuusi viikkoa. Aineiston
hankitamenetelmdnd kaytettiin tutkimukseen laadittuja esseitd. Esseet
sisdlsivat tutkimuksen tarkoituksen selvittdmiseen liittyvid Kkysymyksié.
Esseet lahetettiin osallistujien (opiskelijoiden ja mentoreiden) henkildkohtai-
siin sdhkopostiosoitteisiin  aikaisemmin laaditun sopimuksen mukaisesti.
Mentorit ja opiskelijat palauttivat ensimmaiset esseet sovitusti tutkijalle
sédhkdpostitse. Kaikki mentorit (n=5) ja opiskelijat (n=10) vastasivat
ensimmaisen esseen Kysymyeksiin.

Osallistujat vastasivat esseen kysymyksiin englannin kielelld. Ensimméi-
nen essee sisélsi kysymyksia liittyen méaériteltyyn tutkimustehtédvéaan ja
tutkimuskysymyksiin. Esseet oli laadittu englanniksi ja niiden oikeakielisyys
tarkistettiin laillistetulla kielenkaantajalla. Esseet oli myds esitestattu kahdella
mentoroinnin asiantuntijalla sek& kahdella vastaavassa Degree Program in
Nursing —koulutusohjelmassa olevalla opiskelijalla. Esitestauksen jalkeen
tehtiin ensimmaisiin esseisiin muutamia korjauksia, ennen kuin ne lahetettiin
eteenpdin tutkimukseen osallistuville opiskelijoille ja mentoreille (ks. liitteet 9
ja 10).

Mentoroinnin valiarviointitilaisuus

Syventavan harjoittelujakson puolessa vélissa jarjestettiin mentoreille ja
opiskelijoille valiarviointitilaisuus CultureMentoring —projektista. My0s
koulutusohjelman lehtoreita (n=2) ja terveysalan koulutusorganisaation
yksikdn esimies osallistui tilaisuuteen. Valiarviointitilaisuudessa keskusteltiin
mentorointiprosessin etenemisestd ja oppimistavoitteiden saavuttamisesta

yleensd. Jokainen paikalla ollut mentori (n=2) ja opiskelija (n=10) jakoi
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jonkin positiivisen mentorointikokemuksensa muille kuulijoille. Ta&mén
jalkeen pohdittiin sit4, miten mentorointiprosessia voisi edelleen kehittad
opiskelijan oppimisen ja kasvun tukemiseksi. Véliarviointitilaisuudessa
jokainen mentori ja opiskelija arvioi kevaan syventavéaa harjoittelujaksoa ja
siind toteutunutta mentorointiprosessia. He arvioivat henkilokohtaisten
tapaamistensa méaaraa ja riittavyyttd, puhelimitse ja sahkopostin vélityksell&
kdymaansa yhteydenpitoa seka opiskelijan oppimispaivékirjan etenemista.
Vain kolme opiskelijaa kertoi pitaneend oppimispéivakirjaa. Oppimispaivékir-
jan kirjoittaminen oli vapaaehtoista.

Henkil6kohtaisten tapaamisten maarat mentoreiden ja opiskelijoiden vélill&
vaihtelivat. Tapaamiskertoja oli enemmilldan joka pdiva ja vahimmillaan
kerran kuukaudessa. Sahkdpostitse ja puhelimitse tapahtuneet yhteydenotot
vaihtelivat myos paivittéisista yhteydenottoista kerran kuussa toteutuneisiin
yhteydenottoihin.  Tilaisuudesta poissa olleille mentoreille l&hetettiin
sédhkopostitse tietoa véliarviointintipdivan aikana kasitellyistd asioista.
Tilaisuuden lopussa sovittiin  syksyn ensimmaiseksi tapaamispaivaksi
orientaatiopaiva 1.9.2009 (ks. kuva 6).

Tutkimuksen aineiston hankinnan toinen vaihe toteutettiin véliarviointiti-
laisuuden yhteydessa (ks. kuva 6). Silloin syventdvad harjoittelujaksoa ja
mentorointiprosessia oli kestanyt yhteensd yhdeksén viikkoa. Tutkimuksen
aineiston hankinta toteutettiin toisen esseen avulla samalla tavoin ja samoin
periaattein kuin ensimmaisessa aineiston hankinnan vaiheessa. Tutkimukseen
osallistuneet opiskelijat ja mentorit saivat vastata toisen esseen kysymyksiin
henkilokohtaisesti sahkopostin  vélitykselld suoraan tutkijalle. Jokainen
osallistuja (n=15) oli saanut henkil6kohtaiseen sédhkdpostiinsa toisen esseen,
joka oli kysymyksiltd&dn samansiséltdinen kuin ensimmainen essee (ks. liitteet
9 ja 10). Osallistujille oli varattu valiarviointipaivdna ammattikorkeakoulusta
tietokoneluokka, jossa he saivat rauhassa ennen kyseista véliarviointitilaisuut-
ta kdydd vastaamassa toisen esseen kysymyksiin. Mentorit, jotka eivat
osallistuneet valiarviointipdivaan, vastasivat toisen esseen Kkysymyksiin
kotonaan sahkopostin vélityksella. Kaikki mentorit (n=5) ja opiskelijat (n=10)

vastasivat toisen esseen kysymyksiin.
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Kohderyhmil#isten rekrytointi projektiin
opiskelijoita 10, mentoreita 5
1/09

CultureMentoring -projektin
aloitus ja yleisinfopiivi
opiskelijoita 4, mentoreita 2, lehtoreita 4
2/09

Mentorointikoulutus
opiskelijoita 8, mentoreita 5
3/09

Mentorointi alkaa kev#in syventivilld
harjoittelujaksolla (10. viikko)
vastausprosentti 100%

4/09

—» Esseel

Viliarviointi
opiskelijoita 10, mentoreita 2, lehtoreita 2,
yksikon esimies, vastausprosentti 100%
5/09

o Essee Il

Orientaatiop#iva syksyn syventidvii
harjoittelujaksoa varten
opiskelijoita 10, mentoreita 2, lehtoreita 1
9/09

Mentorointi jatkuu syksyn syventivilld
harjoittelujaksolla (10. viikko)
9/09

CultureMentoring -projektin padttaminen
opiskelijoita 10
vastausprosentti 100%

12/09, 1/10

9 Essee III

Kuva 6 CultureMentoring -projektin eteneminen ja tutkimusaineiston hankinta
20009.

Orientoituminen syksyn syventavaan harjoittelujaksoon
ja CultureMentoring —projektin paattyminen

Kesétauon jalkeen seka opiskelijoita opettavat lehtorit, projektikoordinaattori
(tutkija) ettd opiskelijat kokivat tarkedksi jarjestdd orientaatiopdivén
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mentorointiprojektin  jatkamisesta  syyslukukaudella.  Orientaatiopéiva
jarjestettiin - ammattikorkeakoululla 1.9.2009 ennen alkavaa syksyn
syventavaa harjoittelujaksoa (14.9.-20.11.2009). Opiskelijat (n=10), mentorit
(n=5) ja lehtorit (n=3) saivat henkilokohtaisen kutsun tilaisuuteen. Paivén
aikana kerrattiin mentorointi —kasitettd, keskusteltiin mentorointiprosessin
tavoitteista, siséllostd ja kulusta sekd oppimistavoitteiden asettamisesta.
Liséksi kaytiin keskustelua sekd opiskelijan ettd mentorin rooleista
mentorointiprosessissa. Mentorit ja opiskelijat kertoivat tulevan syksyn
syventdvan harjoittelujakson aikana toteutuvaan mentorointiprosessiin
liittyvistd odotuksista. Opiskelijat laativat opetussuunnitelmaan perustuvat
yksilolliset oppimistavoitteet tulevaa kaytdnnon syventavaa harjoittelupaikkaa
varten. Opiskelijoita ja mentoreita rohkaistiin pohtimaan yhdesséd tulevan
harjoittelujakson tavoitteiden sisaltéa huomioiden tuleva oppimisympaéristo.

Tilaisuudessa pohdittiin  my6s sit4, ettei mentorointiprosessissa saisi
keskittya esimerkiksi vain ongelmien ratkaisemiseen vaan mentoriparin
valiseen rakentavaan dialogiin opiskelijan ammatillisen kasvun mahdollista-
miseksi. Samalla korostettiin henkilokohtaisten tapaamisten riittdvyyden
merkitysta mentorointisuhteen etenemiselle ja siind olevan luottamuksen
lujittumiselle. Suosituksena esitettiin, ettd mentoripari tapaa toisiaan
sédanndllisesti noin kahden, kolmen viikon vélein. Péivan aikana pohdittiin
yhdessa my6ds mentorointiprosessin eettisid nakokohtia. Lopuksi muistutettiin
osallistujia CultureMentoring —projektin viimeisesté lahipéivasta (3.12.2009),
jolloin toteutettaisiin tutkimuksen viimeinen aineiston hankinnan vaihe
kolmannen esseen kirjoittamisen avulla.

CultureMentoring —projekti paattyi joulukuussa 2009. Tutkija tapasi
opiskelijat vield kerran 3.12.2009 ammattikorkeakoululla. Mentorit eivat
osallistuneet tilaisuuteen, mutta heihin oltiin yhteydessa vield s&hkdpostin
valityksella. Tapaamisessa keskusteltiin opiskelijoiden syventavan kaytannon
harjoittelujakson kokemuksista ja valmistumisesta sairaanhoitajan ammattiin.
Tapaamisessa opiskelijat vastasivat séhkopostin vélitykselld aineiston
hankinnan viimeiseen vaiheeseen kirjoittamalla vastaukset kolmannen esseen
kysymyksiin. Kolmanteen esseeseen vastaaminen toteutettiin siis koko

kahdenkymmenen viikon syventdvén kaytdnnon harjoittelujakson ja siihen
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liittyneen mentorointiprosessin jalkeen. Mentorit saivat samat kolmannen
esseen kysymykset sahkopostitse, joihin he toimittivat vastaukset tutkijalle
sovitun maérdajan mukaisesti. Kolmas essee sisélsi aikaisempiin esseisiin
verrattuna my6s mentorointiprosessin kokonaisuuden arviointiin liittyvia
kysymyksia (ks. liitteet 11 ja 12). Kaikki mentorit (n=5) ja opiskelijat (n=10)
vastasivat kolmannen esseen kaikkiin kysymyksiin.

4.4 Tutkimusaineiston analysointi

Systemaattiset tavat analysoida laadullisen tutkimuksen aineistoa vaihtelevat
eri tutkimuksissa liittyen tutkimuskysymyksiin ja saatuun aineistoon (Miles &
Huberman 1994, 6-8). Tutkimuksessa analysoidaan Kirjallisin dokumentein
hankitut aineistot eli esseet, siséllonanalyysin avulla aineistolahtoisesti.
Liséksi aineiston analysoinnissa kaytetddn narratiivista analyysia ja
kasitekarttoja. ~ Sisallonanalyysilla  tarkoitetaan  kerdtyn tietoaineiston
tiivistamista niin, ettd tutkittavat ilmiét saadaan selkeésti esille. (Cohen,
Manion & Morrison 2007, 475.)

Sisallénanalyysi tutkimuksen aineiston analysointimenetelméana

Siséllénanalyysi on menetelmd, jonka avulla on mahdollista analysoida
dokumentteja objektiivisesti ja systemaattisesti. Sen avulla voidaan jarjestaa,
kuvailla ja kvantifioida tutkimuksen kohteena olevaa ilmiota. Sisallonanalyy-
sin tavoitteena on rakentaa sellaisia malleja, jotka esittavat tutkittavaa ilmi6ta
tiivistetyssa muodossa. Sisallénanalyysin avulla on mahdollista myds
kasitteellistaa tutkittava ilmid. (Kyngas & Vanhanen 1999.) Siséllénanalyysi
ei ole pelkka tekniikka, jolla tuotetaan yksinkertaista kuvausta aineistosta.
Siséllonanalyysin avulla tutkijalla on mahdollisuus tuoda esille tutkimuksen
kannalta oleelliset merkitykset (meanings), tarkoitukset, aikomukset
(intentions), seuraukset (consequences) ja yhteydet (context) (Cavanagh
1997).

Ensimmaisen ja toisen esseen teemoihin liittyvéat kysymykset olivat samat
sekd mentoreille ettd opiskelijoille. Aineiston hankinnan ensimmainen vaihe
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sijoittui  ajallisesti mentorointiprosessin alkuun, jolloin tutkimukseen
osallistuneet opiskelijat (n=10) ja mentorit (n=5) Kirjoittivat vastauksensa
ensimmadisen esseen teemoihin. Toisen esseen teemoihin osallistujat
Kirjoittivat vastauksensa mentorointiprosessin puolessa vélissa. Nain edeten
aineistonhankinnan tarkoituksena oli saada selville mahdolliset osallistujien
kasitysten ja ndkemysten muutokset ammatilliseen kasvuunsa liittyvissa
asioissa. Aineiston hankinnan viimeinen vaihe sijoittui mentorointiprosessin
loppuun, jolloin osallistujat vastasivat kolmannen esseen teemoihin.
Kolmannen esseen kysymykset poikkesivat siséllollisesti ensimmaéisen ja
toisen esseen teemoista siséltden mentorointiprosessin onnistumiseen liittyvié
arviointikysymyksia. Lisaksi kolmansissa esseissd kysyttiin opiskelijoiden ja
mentoreiden kokonaisndkemystda mentorointiprosessista ja ammatillisesta
kasvusta syventavén harjoittelujakson péatyttya.

Tutkimusaineisto luettiin useaan kertaan lapi reflektoiden aineiston sisaltoé
tutkimuksen tarkoitukseen, tavoitteeseen, madriteltyyn tutkimustehtavaan ja
tutkimuskysymyksiin.  Tutkimukseen osallistuneiden opiskelijoiden ja
mentoreiden todettiin vastanneen teemoissa kysyttyihin asioihin siséllollisesti
ja méaaréallisesti riittavasti. Mentorit (n=5) kirjoittivat kaikkiin kolmen esseen
teemoihin yhteensd 39,5 sivua tekstid. Opiskelijat (n=10) puolestaan
kirjoittivat kaikkiin kolmen esseen teemoihin yhteensd 57 sivua tekstid.
Tutkimuksen kokonaisaineisto oli yhteensa 96,5 sivua. Yhdelld sivulla
tarkoitetaan A4-kokoista sivua. Maéaréllista ja siséllollista aineiston
riittavyytta tutkija arvioi sill, oliko aineistosta mahdollisuus saada vastaukset
maadriteltyihin  tutkimuskysymyksiin.  Aineiston sisallollistd riittavyytta
arvioitiin myos sen kyllaédntymisend eli saturaationa. Talla tarkoitetaan sité,
etta aineisto on riittdva, kun samat asiat alkavat kertaantua aineistossa. (Tracy
2010.) Aineiston sisalto alkoi toistaa itseddn, jolloin saavutettiin aineiston
kylladntyminen. Tutkija reflektoi aineiston riittavyyttd myods yhdessé
tutkimustyon ohjaajan kanssa, ja sen todettiin olevan riittava.

Ennen varsinaisen aineiston sisallénanalyysin aloittamista aineisto
jarjesteltiin selkedAmpdan ja kasiteltdvampaan muotoon. Mentoreiden ja
opiskelijoiden kirjoitukset koottiin esseittdin (I, 11 ja Ill) ja teemoittain

perakkain erillisiksi tiedostoiksi. Eli ensin ensimmaisen esseen ensimmaisen
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kysymyksen vastaukset kirjoitettiin perékkain. Sen jalkeen ensimmaisen
esseen toisen kysymyksen vastaukset Kirjoitettiin perékkain. Nain edettiin
jokaisen tutkimukseen osallistuneen esseen (I, 11 ja 1) kohdalla. Mentoreiden
vastaukset Kirjoitettiin  punaisella varilla ja opiskelijoiden vastaukset
Kirjoitettiin sinisell& varilla. Vérien kaytto teksteissd antoi tietoa siitd, oliko
kyseessa mentorin vai opiskelijan vastaus.

Taman jalkeen aloitettiin varsinainen aineistolahtéinen sisallénanalyysi.
Tutkimuksen aineiston sisallonanalyysin toteuttamista linjasivat maaritelty
tutkimustehtava. Aineistosta lahtevéd analyysiprosessi kuvataan kolmen eri
vaiheen kautta. Ensin aineisto pelkistetadn (redusointi), jonka jalkeen aineisto
ryhmitellddn  (klusterointi), ja lopuksi luodaan teoreettiset kasitteet
(abstrahointi). (Kyngas & Vanhanen 1999; Cohen et al. 2007, 475-482.)

Pelkistamiselld tarkoitetaan sitd, ettd aineistosta koodataan ilmaisuja, jotka
liittyvat maéariteltyyn tutkimustehtdvaan. (Kyngads & Vanhanen 1999.)
Pelkistamisessd kaytettiin menetelméllisena apuvélineena varikoodeja, joilla
alleviivattiin tutkimuksen kannalta oleelliset analyysiyksikot. Analyysiyksi-
koksi  méariteltiin  kulloiseenkin aihealueeseen liittyneet lauseet tai
ajatuskokonaisuudet (ks. Silverman 2000, 88-101). Pelkistetyt havaintoyksi-
kot eli lauseet ja ajatuskokonaisuudet Kirjoitettiin omiksi kokonaisuuksiksi.
Opiskelijoiden Kirjoitukset koottiin omaksi listaksi ja samoin mentoreiden
vastaukset koottiin omaksi listaksi.

Taman jalkeen edettiin analyysin seuraavaan vaiheeseen eli ryhmittelyyn.
Ryhmittelyssa huomio kiinnitetddn pelkistettyyn muotoon kirjoitettujen
lauseiden tai késitteiden samankaltaisuuksiin ja erilaisuuksiin (Cohen et al.
2007, 478). Ryhmittelyssé samankaltaiset ryhmét yhdistettiin luokiksi. Luokat
muodostivat kategorioita, jotka nimettiin niitd kuvaavien sisaltdjen mukaan.
Samalla edettiin tutkimuksen analyysiprosessin abstrahointi -vaiheseen, jossa
erotetaan tutkimuksen kannalta valikoitunut ja oleellinen tieto (Kyngads &
Vanhanen 1999). Abstrahointia jatkettiin niin, ettd aineistosta muodostuneita
kategorioita  yhdistettiin  samankaltaisuuksien  mukaan yleisemmalle
kasitteelliselle tasolle. Kategorioiden yhdistdmista jatkettiin niin monta kertaa,
kuin se oli mahdollista ilman, ettd tutkimuksen kannalta oleellista informaa-

tiota meni hukkaan. Siséllonanalyysin tuloksena aineistosta muodostui
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eritasoisia  kategorioita. Kategorioiden nimedminen loi tutkimuksen
teoreettisten késitteiden perustan sekd tutkimustulosten perusrakenteen.
Tutkijan teoreettinen esiymmarrys jasensi aineiston kategorisointia.

Kaikki esseiden avulla kerdtyt aineistot analysoitiin aineistolédhtoisesti
edell& esitetyn sisdllonanalyysin mukaan. Kun koko aineisto oli kertaalleen
analysoitu, tutkija palasi tarkastelemaan tutkimuksen teoreettista osiota, alan
aikaisempaa Kirjallisuutta ja alan tutkimuksia. Aihealueen teoriaosuuteen
palaaminen laajensi ja syvensi tutkijan ymmarrysta tutkimuksen aiheesta.
Tutkimuksen teoriaosio, aikaisemmat alan tutkimukset ja tutkimuksessa
saadut tulokset “keskustelivat” kesken&an tutkijan mielessd. Tutkija palasi
uudelleen analyysissa saatuihin tutkimustuloksiin téydentéen, korjaten ja
tiivistden tutkimustulosten raportointia. Osa muodostuneista kategorioista
pelkistyi edelleen ja osa kategorioiden késitteiden nimistd vaihtui. Kategorioi-
den mé&aré vaheni, ja kategorioiden hierarkkisuus sekd horisontaalisuustasot
selkiytyivat edelleen. Aihealueen teoriaosuuteen palaamisen jélkeen tutkija
tarkasteli  opiskelijoiden ja mentoreiden vastauksista muodostuneita
kategorioita keskenddn tutkimuskysymyksittdin kdyden ne Ildpi useaan
kertaan.

Narratiivisen analyysin ja kasitekarttojen kaytto aineiston analysoinnissa ja
kuvaamisessa

Siséllénanalyysin  lisdksi  aineiston analysoinnissa ja kuvaamisessa
hyodynnetddn narratiivista analyysia ja kasitekarttoja. Narratiivisuus ja sen
lahikésitteiden esiintulo on liséantynyt runsaasti 1980-luvun puolesta vélista
lahtien. Narratiivisuus -kasitteelle ei ole yleisesti hyvaksyttyd suomenkielista
vastinetta. Se on valja viitekehys, johon liittyy huomion kohdistuminen
kertomuksiin todellisuuden tuottajina ja valittajind. (Heikkinen 2002, 184-
185.) Narratiivisuutta voidaan hyodyntéa tieteellisessa tutkimuksessa monin
eri tavoin. Alan Kkirjallisuudesta 16ytyy teoriatietoa narratiivisuuden
tiedonkésityksesta (ks. Esim. Bruner 1986, 12-13; ks. Heikkinen 2002, 186-
187; Metsdmuuronen 2006, 86), narratiivisen tutkimusaineiston luonteesta
(ks. Heikkinen 2002, 189-193) ja narratiivien kdytannollisestd merkityksesté.
(ks. Heikkinen 2002, 189-193.) Liséksi on olemassa tutkimuskirjallisuutta
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narratiivien analyysista ja narratiivisista analyyseista (ks. Esim. Polkinghorne
1995, 15).

Tassa tutkimuksessa kadytetddn aineiston analysoinnissa narratiivista
analyysia. Kujalan (2007, 31-32) mukaan narratiivinen analyysi mahdollistaa
tutkimusaineistosta analysoitujen osien syntetisoinnin uudeksi kokonaisuu-
deksi, uudeksi tarinaksi. Tutkimuksessa toteutettiin aluksi aineistolahtdinen
sisallénanalyysi, jonka tuloksena muodostui tutkimuksen aiheeseen liittyva
joukko erilaisia kategorioita (=tutkimusaineistosta analysoituja osia). Néista
kategorioista muodostettiin tutkimuksen tehtdvaan, tarkoitukseen, tavoittee-
seen ja tutkimuskysymyksiin perustuvat uudet narratiivit. Samaan aihealuee-
seen liittyneet mentoreiden ja opiskelijoiden esseista analysoidut kategoriat
syntetisoitiin keskenddn. Nain tutkitusta asiakokonaisuudesta muodostui
narratiivisen analyysin mukainen uusi kokonaisuus eli tarina. Uusi tarina, eli
narratiivi kuvattiin kasitekartan muotoon. Késitekarttojen muodossa olevat
tarinat ovat kdytdntoon sovellettavissa olevia malleja liittyen tutkimustehta-
vaan. Esimerkiksi kuvassa 18 esitetddn tarinan muodossa, ettd opiskelijan
ammatillista kasvua edistdd kulttuurisen kompetenssin vahvistaminen
mentorointiprosessissa edellyttden opiskelijan kulttuurisen tietoisuuden,
kulttuurisen herkkyyden ja kulttuurisen tiedon omaksumista.

Késitekartta on Novakin ja Gowin (1998, 19) mukaan kaavamainen
tyokalu, joka kuvaa vaiterakennelmaan siséltyvien kasitteiden merkitysta seké
kasitteiden valisid suhteita. Ké&sitekartat esittavat avainkasitteet ja tietovaitta-
mat tasmallisesti. (Ks. Novak & Gowin 1998, 88, 60; Novak 2005.)
Késitekarttoja tutkimusmetodina voidaan soveltaa sekd tutkimusaineiston
analysoinnissa etta tutkimustulosten kuvaamisessa. (Novak & Gowin 1998,
15-40.) Téassa tutkimuksessa kasitekarttoja sovelletaan pelkéstdan tutkimustu-
losten  kuvaamiseen.  Tutkimusaineiston  sisallonanalyysin  tuloksena
muodostuneet Kkategoriat rakennettiin linkkisanojen ja vdittdmien avulla
jarkeviksi tarinoiksi eli merkityskokonaisuuksiksi. (Ks. Novak & Gowin
1998, 88, 60.)

Novakin ja Gowinin (1998, 21) mukaan késitekartat voivat olla hierarkki-
sia siten, ettd suppeammat kasitteet sijoitetaan kattavampien ja laajempien

kasitteiden alle. Silloin hierarkkisilla suhteilla kasitteiden vélilla tai vaittamien
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valilla voi olla poikkilinkkeja ké&site- ja vaitejoukkojen valilla (Novak &
Gowin 1998, 91). Joissain tdman tutkimuksen tuloksia kuvaavissa narratiivi-
sissa kasitekartoissa ilmeni kasitteiden ja vaitejoukkojen valista hierarkkisuut-
ta seké poikkilinkkeja. Tutkimuksen tulokset esitetdan késitekartoissa siten,
ettd edetddn laajemmasta kokonaisuudesta suppeampaan ja yksityiskohtai-
sempaan kasitteistoon. Kasitekarttojen muodossa esitettyjen tarinoiden
ulkopuolelle ei jaa mitédan oleellista aineiston siséllosta, vaan tarina edustaa
koko aineiston eli mentoreiden ja opiskelijoiden &anté.

Tuloksista muodostuneet tarinat olivat enemman kuin vain osien summa.
Tarinoissa ilmeni dynaaminen kuvaus mentoreiden ja opiskelijoiden
nakemyksisté liittyen kulloiseenkin tutkimuksen aihealueeseen ja tutkimusky-
symykseen. Eri ajankohtina Kkirjoitettujen essee -vastausten aineistosta
analysoidut kategoriat integroitiin synteesiksi aikaisemmin analysoituihin
kategorioihin. Lukiessa tutkimuksen Tulokset —lukua 5 voi havaita
kasitekarttojen muodossa olevien tarinoiden tdydentymisen ja laajentumisen
johtuen eri ajanjaksoina keratyistd aineistoista. Uusien narratiivien
esittdminen kasitekarttojen muodossa néhtiin tutkimuksessa selkednd ja

perusteltuna tapana havainnollistaa saadut tutkimustulokset visuaalisesti.
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5. TULOKSET

5.1 Ammatillista kasvua edistava mentorointipro-
sessi

5.1.1 Mentorin valmiuksien kehittymisen edellytykset

Mentoreiden mukaan heidan roolinsa on sitoutumista opiskelijan tarpeisiin
perustuvaan mentorointiin (= kuvauskategoria). Aihealueen vastauksista
muodostui horisontaalisesti nelja samanarvoista alakategoriaa (ks. taulukko
5). Ensimmadiseksi alakategoriaksi nimettiin mentorin motivoituneisuus ja
luotettavuus. Mentorin tulisi olla halukas auttamaan opiskelijaa kokonaisval-
taisesti oppimistavoitteiden saavuttamisessa ja ammatillisessa kehittymisessa
eli ammatillisessa kasvussa. Tahan liittyy mentorin kunnioittava asenne
opiskelijaa kohtaan ja sen huomioiminen, ettd opiskelijan yksityiselamalla voi
olla vaikutusta harjoittelujaksoon seka oppimiseen. Mentorointisuhteen tulisi
perustua mentoriparin valiseen luottamukseen. Siksi mentorin motivoituminen
luottamuksellisen vuorovaikutussuhteen rakentamiseen on merkittava tekija
opiskelijan ammatillisessa kehittymisessa. Mentori on henkild, jonka puoleen
opiskelijan voi tarvittaessa kaantya, kertoakseen héanelle mieltd painavista

asioista ja positiivisista oppimiskokemuksista.
“I show respect to the mentee...”’(4)

“Together with the mentees, we have build a trusting and professional
relationship, where by the mentees can freely tell me about all their worries,
difficulties, achievements etc. In this effect, I am having more or less a holistic
relationship with my mentees. This means that as a mentor, | have to be very
motivating myself, willing to help the students grow professionally, be a good
example for them to follow, ready to share with them some of those difficult

and happy moments both from the practical placement and those in their
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personal lives that can affect their performance during practice. For the
mentees to achieve their objectives, and grow professionally, 1 have to be
always ready to guide them when needed, constant motivation, ready to listen

to them whenever they need someone to talk to... ”(3)

Mentorin rooliin kuuluu opiskelijan kuuntelijana ja keskustelijana
oleminen (2. alakategoria). Vastausten mukaan opiskelijat kokivat tarkeéksi,
ettei mentori ole liian aktiivinen yhteisissa keskusteluissa. Toisaalta liika
passiivisuuskaan ei ole suotavaa. Opiskelijalle tulisi antaa mahdollisuus puhua
riittdvasti ja pohtia &aneen mieltd askarruttavia asioita. Oikeanlaisten
kysymysten  esittdminen  opiskelijalle  edistdd hanen  ammatillista

kehittymistaan.

“My own role as a mentor regarding the achieving of objectives and
mentees” professional development is active but not too active. It should be
about listening and being available for the mentees. It should be about asking
the right kinds of questions...”(2)

“I am a mere facilitator in this process, someone mentees can turn to, to
ask for advice or just talk through their feelings, both positive and negative.
That is an important process for professional development.” (1)

Oppimistavoitteiden edistdmisessd mentorin roolin kolmanneksi alakatego-
riaksi muodostui opiskelijan tukeminen ja rohkaiseminen. Opiskelijat
tarvitsivat rohkeutta syventdvalla harjoittelupaikalla tyoskentelemiseen ja
uuden oppimiseen. Mentorin antamat vinkit mahdollisista toimintatavoista eri
tilanteissa edistivat oppimista. Mentorit olivat tietoisia siité, ettd opiskelijalla
itsell&dn on vastuu toimintatavoistaan kdytannon harjoittelussa. Opiskelijan
itseluottamuksen tukemisen ja rohkaisemisen koettiin edistavan valmistumi-

sen jalkeista tyollistymistd omalle alalle.
“...encouraging to be brave at their clinical placement.”(2)

“My role as a mentor is to encourage and guide my mentees in the process

of reaching their objectives... I can give suggestions and show the right path,
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but it is up to the mentees to come up with their objectives, and it is mostly
dependent on them to reach them... (1)

“I believe that my role as a mentor is a supporter or helper. | tried to help
mentees to find a better way to achieve their goals or objectives. A mentor can

give tips to them in order to find effective ways for the objectives. ”’(5)

“As a mentor, | help the students develop the confidence they need after
graduation, which I believe will help them integrate faster into the job
market. ”(3)

Mentoreiden mielesta heidan tehtavaansé kuuluu kyky arvioida opiskelijan
ammatillista kasvua (neljas alakategoria). Oppimistavoitteiden toteutumisen
ja ammatillisen kehittymisen jatkuva arvioiminen nahtiin tarkedksi mentorin
patevyyteen liittyvaksi tekijaksi mentorointiprosessissa. Ammatillisen kasvun
etenemistd arvioitiin yhdessa opiskelijan kanssa. Oppimistavoitteita oli
mietitty jo ennen harjoittelujakson alkamista ja niit4 péivitettiin ja selkiytettiin
tarpeen mukaan. Tarvittaessa mentorit antoivat opiskelijoille ideoita
oppimistavoitteiden saavuttamiseksi. Lopullinen vastuu oppimisesta jai
kuitenkin opiskelijalle itselleen. Ammatillinen kehittyminen ymmérrettiin
prosessina. Mentorin tulisi tunnistaa opiskelijan oppimisprosessin eteneminen
sekd syventdvan harjoittelujakson vaikutukset ammatilliseen kasvuun. Edella

esitetyt kategoriat on esitetty taulukossa 5.

“It all begins from thinking about one’s objectives before the placement,
then evaluating together the objectives the mentee has drawn up, and during

& after the placement to evaluate the level of reaching one’s objectives... ’(1)

“Through the communicate between the mentor and mentees, a mentor
should check mentees’ levels of learning stages and give advise if needed. 1
believe a student is the subject and core to make this mentoring process
successful. ”(35)

“Discussing the objectives and clarifying them with the mentees are
important. Professional development is a process and a mentor should be
able to see a difference in the mentees from placement to placement.”(2)
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Taulukko 5  Mentoreiden nakemykset mentorointivalmiuksistaan ja niiden
kehittymisen edellytyksistd ammatillista kasvua edistédvassa mentorointi-

prosessissa.

Kuvauskategoria Alakategoriat

Sitoutuminen opiskelijan
tarpeisiin ja siihen perustuvaan
mentorointiin

Motivoituneisuus ja luotettavuus
Kuuntelu ja keskusteluvalmius
Rohkaiseminen ja tukeminen
Ammatillisen kasvun arvioiminen

MAowbdeE

Opiskelijoiden ja mentoreiden ndkemykset mentoreiden valmiuksista ja niiden
kehittymisestd mentorointisuhteessa olivat samansuuntaisia. Oppimistavoit-
teiden saavuttamista ja ammatillista kehittymista edistdd opiskelijoiden
mukaan parhaiten mentori, joka on mentoriksi pateva (= kuvauskategoria).
Patevyyteen sisdltyy mentorin sitoutuneisuus mentorin tehtdvaan. Tehtavaéan
sitoutuneella mentorilla on riittdvasti aikaa, halukkuutta ja positiivista

asennetta mentorointiprosessiin ja myds omaan henkilékohtaiseen kasvuun.

“I hoped my mentor would be available for me and that this mentoring
process would develop further into the future but there has been no gross
development so far. Even though this has been so, I believe that my mentor
may be busy during this time at her work place hence the slow pace of picking
up. But I am motivated to continue with the process and | am determined that
all things will work out soon. Then we can begin to create time and space for
this process. Understanding each other and being committed to develop one

another would be ideal throughout this process. ”(2)

Kuvauskategorian alakategorioiksi muodostuivat toisiinsa nahden horison-
taaliset alakategoriat. Opiskelijoiden mielestd mentorilla tulee olla
ammattitaitoa (1. alakategoria) alaltaan. Ammattitaitoon sisaltyy riittdva
kokemus ja osaaminen sairaanhoitajan tyosta. Lisédksi mentorin rooliin kuuluu
opiskelijan rohkaiseminen ja tukeminen (2. alakategoria) tarkein& inhimillisi-
na kasvua edistévina piirteind (ks. taulukko 6).

Mentorin ammattitaitoon ja osaamiseen sisaltyi kyky reflektoida kokemuk-

sia yhdessé opiskelijan kanssa. Mentorin kokemustiedosta ammennettiin uusia
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ideoita ja ratkaisumalleja syventdvan harjoittelupaikan haasteisiin.
Opiskelijoiden ja mentoreiden sama koulutustausta nahtiin opiskelijoiden
oppimista edistdvana tosiasiana. Mentorilla toivottiin lisdksi olevan tietoa
erilaisista kulttuureista sekd hyvat yhteistyotaidot. Parhaimmillaan mentori
valitti opiskelijoille hiljaista tietoaan. Mentoreilta uskallettiin kysya myos
arkoja asioita. Omien kokemusten ja tuntemusten jakaminen mentorille
koettiin tarkedksi ammatillista kasvua edistdvaksi tekijaksi. Sen koettiin
vahvistavan ammatillista itseluottamusta ulkomaalaisena sairaanhoitajaopis-
kelijana Suomessa. Mentorin kokemustaustasta oli apua opiskelijan
tavoitteiden realistisuuden seka osaamisen etenemisen arvioimisessa.
Opiskelijat totesivat olevansa kuitenkin itse paavastuussa siita, ettd heidéan

oppimisensa etenee.

“My mentor will give my tips and this kind of silent knowledge on how to
achieve my objectives. She has probably faced this kind of same situations
during her own practise and find out solutions, solutions what | could now
hyodyntdd.” (1)

“I will expect my mentor to be in the same field of specialisation with me,
experienced and be able to answer some of those my silent questions that |

may not for some reason ask my placement tutor.”(8)

“A mentor with ability to demonstrate effective managerial, mentoring and
cultural skills. ”(9)

“I expect my mentor to share with me (if she wants) her own professional
development, coping skills, adaptation methods among others. Factors, that
every professional nurse and foreigner is likely to face. It would be nice to
have a discussion of my objectives, so, that she can advice me on how to
achieve them realistically and even add some that I'm likely to face yet |
didn’t mention them.”(6)

Opiskelijoiden vastausten perusteella heiddn ammatillista kasvuaan edistaa
se, ettd mentori rohkaisee ja tukee heitd (= 2. alakategoria). Mentoreiden

toivottiin olevan kiinnostuneita seka heidan ammatillisesta kasvustaan etta
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heistd itsestddn yksildiné. Tarkedksi mentoroinnin onnistumisen lahtokohdak-
si koettiin se, ettd mentori ja opiskelija ymmartavat toisiaan. Inhimilliseen
kohtaamiseen kytkeytyi kyky opiskelijan motivointiin, inspirointiin ja

itsetunnon tukemiseen.

”I expect my mentor to be part of all areas of my studies as each area is
dependent on the other. | should be able to discuss with her all the matters

which are part of my professional growth.”(6)

“She can also boost my self-esteem which can be low because the students
are very fragile during their practice periods. When | have correct
motivation, 1 am able to learn so my mentor can inspire my and boost my

motivation as well. (1)

“...Understanding each other and being committed to develop one another

would be ideal throughout this process.”(2)

Taulukko 6  Opiskelijoiden ndkemykset mentoreiden mentorointivalmiuksista ja
niiden kehittymisen edellytyksistd ammatillista kasvua edistavassa mento-

rointiprosessissa.

Kuvauskategoria Alakategoriat

Patevyys mentoriksi 1. Ammattitaito
2. Rohkaiseminen ja tukeminen

Nakemyksid mentorista, joka edistaa opiskelijan oppimistavoitteiden
saavuttamista ja ammatillista kehittymista

Sek& mentoreilta itseltddn ettd opiskelijoilta kysyttiin ensimmadisen ja toisen
esseen avulla sitd, millaiset ominaisuudet mentoreissa edistavét opiskelijan
oppimistavoitteiden saavuttamista ja ammatillista kehittymistd. Edelld on
esitetty mentoreiden ja opiskelijoiden ensimmadisen ja toisen esseen
vastauksista saadut tulokset horisontaalisina kuvaus- ja alakategorioina.

Tulosten analysointia on jatkettu edelleen yhdistamalla mentoreiden ja
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opiskelijoiden kuvaus- ja alakategoriat kesken&&n. On huomioitava, ettei
tuloksista laadittu synteesi ole kaikkien kategorioiden summa. Tdma uusi
synteesind muodostunut ja narratiivisesti kuvattu késitekartta on dynaaminen
kuvaus mentoreiden ja opiskelijoiden nakemyksista liittyen siihen, millaiset
mentorin  ominaisuudet  edistdvat opiskelijoiden  oppimistavoitteiden
saavuttamista ja ammatillista kehittymistd mentorointiprosessissa. Késitekart-

tana kuvatun mallin nimi on Pateva ja tehtdvaansa sitoutunut mentori.

Opiskelijan ammatillista kasvua edistdd patevi ja
tehtéivéinsd sitoutunut mentori

Jjolla on

Alan kokemusta ja taitoa antaa opiskelijalle tukea

Jjoka joka
edellyttiid edellyttid
Oppimistavoitteiden Luotettavuutta ja kykya Keskustelua, kuuntelemista,
saavuttamisen arviointia inhimilliseen kohteluun motivointia ja rohkaisua

Kuva 7 Pateva ja tehtavaansa sitoutunut mentori.

Késitekartta avaa kyseisen ilmién dynaamisuuden mentoreiden ja opiskelijoi-
den vuorovaikutuksellisena prosessina. Uusi kasitekartta tuo esille mentorin
patevyyden ja osoittaa, ettd mentorin sitoutumisella opiskelijan ammatilliseen
kasvuun on tarked merkitys mentorointiprosessin aikana. Tamé edellyttaa
mentorilta ammatillista kokemustaustaa seka taitoa tukea opiskelijaa tdmén
ammatillisessa kasvussa. Pateva mentori osaa arvioida opiskelijan valmiuksi-
en etenemista liittyen laadittuihin oppimistavoitteisiin. Patevyyteen liitettiin
my0s mentorin  kyky kuunnella, keskustella, motivoida ja rohkaista
opiskelijaa. Mentorin kokemustaustalla ja kyvylld tukea opiskelijaa oli
yhtymakohtia siihen, miten inhimillisesti mentori kohteli opiskelijaa. Nailla
tekijoilla oli myds yhtymakohtia opiskelijan kokemukseen mentorin

luotettavuudesta (ks. kuva 7).
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5.1.2 Opiskelijan valmiuksien kehittymisen edellytykset

Mentorit edellyttivat opiskelijoilta itseohjautuvaa oppimista (= kuvauskatego-
ria), jotta he voivat saavuttaa kirjaamansa oppimistavoitteet ja kehittya eli
kasvaa ammatissaan. Opiskelijoiden itseohjautuva oppiminen sisélsi
mentoreiden vastausten perusteella kaksi alakategoriaa. Opiskelijoiden
toivottiin olevan yhteistydhon sitoutuneita ja vuorovaikutustaitoisia. Lis&ksi
heidan toivottiin olevan aktiivisia ja maaratietoisia oppimisessaan (ks.
taulukko 7).

Opiskelijoiden yhteisty6hon sitoutuminen sek&d vuorovaikutustaidot
edistdvat mentoreiden mukaan opiskelijoiden oppimistavoitteiden saavutta-
mista ja ammattiin kehittymistd. Yhteistyohon sitoutumiseen liittyi
opiskelijoiden luotettavuus. Opiskelijoiden tulisi pitdd lupaamansa asiat ja
kyetd toimimaan itsendisesti. Mentorit toivoivat, ettd opiskelijat toisivat
syventavan harjoittelujakson aikana esille motivoituneisuutensa uuden
oppimiseen. Mentorit pitivat myos tarkedna opiskelijoiden ja hoitohenkilo-
kunnan valistd vuorovaikutusta. Opiskelijoiden tulisi tunnistaa tilanteet,
jolloin heidan on kysyttdvda muulta hoitohenkilékunnalta apua ja neuvoja
harjoitellessaan ammatillisia taitojaan. Vuorovaikutustaitoihin liittyi myos

erilaisten kulttuuristen terveyskasitysten selvittdminen.

“...1t is important that they show the placement their motivation, and keep

their promises... (1)

“...Being independent and interacting are also some ways that the mentees
can contribute. Also knowing when to ask for help, practicing their
skills... ”(2)

“...The mentee needs to identify the differences in the way health is

delivered here in Finland from his or home country... ”(3)

Opiskelijoiden aktiivisuus ja méaaréatietoisuus oppimisessa liittyi oppimista-
voitteiden laatimiseen ja oppimisen reflektointiin. Mentoreiden vastausten
mukaan aktiivinen ja madréatietoinen opiskelija uskoo itseensé oppijana ja on

halukas kehittymaan ammatillisesti. Mentorit toivoivat opiskelijoiden olevan
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itseohjautuvia uusien asioiden oppimisessa sekéd asenteeltaan positiivisia ja
avoimia. Mentorit toivat myos esille, ettd opiskelijoiden tulisi olla syventaval-
l& harjoittelujaksolla ndyrid ja muita kunnioittavia. Syventavan harjoittelujak-
son aikana olisi tdrkeda, ettd opiskelijat hyddyntdisivat olemassa olevat
oppimistilanteet ja —mahdollisuudet. Mentoreiden mukaan opiskelijat eivat
saisi antaa mahdollisen huonon tydilmapiirin olla esteena omalle oppimisel-
leen. Huonon tydilmapiirin tiedostaminen olisi tarkeédd, ettei se tule esteeksi
opiskelijan oppimiselle. Mikéli huonon tydilmapiirin antaa vaikuttaa omaan

oppimiseen, se tarkoittaa mahdollisten oppimistilanteiden menettdmista.

“The mentees needs to be very active,... respectful, humble, ready to learn
new things, and most importantly willing to develop as a professional. A
positive attitude towards things is very important as a foreign student during

the practice placement. ”(3)

“I expect them to have an open mind and try to get the most out of each
placement, no matter how bad the atmosphere is in there. They have to be

self-directed and determined and believe in themselves. (1)

Mentoreiden vastausten mukaan oppimisen kannalta on tarkedd, ettd
opiskelijat ovat laatineet realistiset, konkreettiset sekd arvioitavissa olevat
oppimistavoitteet. Oppimistavoitteiden etenemisen arviointia tulisi tehda lapi
koko harjoittelujakson. Ammatillinen kasvaminen vaatii jatkuvaa itsearvioin-
tia, jotta opiskelijat voivat arvioida oppimisensa etenemista. Arviointiprosessi
toteutuu keskustellessa muiden kanssa opittavista asioista kysymyksia
asettaen ja vastauksia etsien. Opiskelijoiden tekeman itsearvioinnin liséksi on
tarkedd saada vertaisarviointitietoa muulta hoitohenkilékunnalta. Myds oman
mentorin antama palaute oppimisen etenemisestd on saatujen vastausten
mukaan merkittavé asia. Saatu arviointitieto antaa opiskelijoille mahdollisuu-
den reflektoida oppimistaan. Mentoreiden mukaan opiskelijat saavat néin

tarke&a tietoa vahvuuksistaan ja kehittdmiskohteistaan.

“By making specific, and achievable goals. The goals should be within the
mentee reach, and relevant. Goals should be flexible enough so that

adjustment can be made. ”(4)
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“...Self-evaluation, peer-evaluation and mentor-evaluation are also

important in this case. ’(1)

” | expect the mentees to be active, curious, seeking answers and ques-
tions...”(2)

“.. The mentee should be able to identify his strength and weakness, so
that together with the mentor, they can work on those weaknesses. The

mentees needs to... be ready to learn new things...”(3)

Taulukko 7 Mentoreiden nakemykset opiskelijoiden mentorointivalmiuksista ja
niiden kehittymisen edellytyksista ammatillista kasvua edistavassa mento-

rointiprosessissa.

Kuvauskategoria Alakategoriat

Itseohjautuvuus oppimisessa 1. Yhteisty6hon sitoutuminen ja
vuorovaikutustaidot
2. Aktiivisuus ja madrétietoisuus
oppimisessa

Opiskelijoiden vastausten perusteella opiskelijoilla oli selked kasitys omasta
roolistaan. Omasta mielestadn heiddn tulisi olla aktiivisia ja vastuullisia
oppijoita (1. alakategoria), jotka kykenevét yhteistyéhén mentorinsa kanssa
(2. alakategoria). Aktiivisuus, vastuullisuus sekd hyvé yhteistyd mentorin
kanssa vaatii opiskelijoilta sitoutumista ammatilliseen kasvuprosessiin.
Alakategorioiden kuvauskategoriaksi tiivistyi ammatilliseen kasvuprosessiin
sitoutuminen (ks. taulukko 8.)

Opiskelijoiden aktiivinen ja vastuullinen rooli ilmeni monin eri tavoin. He
olivat kiinnostuneita ja motivoituneita etsimédan tietoa, kehittdmaan uusia
taitoja seka paivittdmaan tietojaan. Opiskelijoiden vastausten mukaan vastuu
omasta oppimisesta todettiin olevan heilld itselld&n. Oppimisen etenemisen
lahtokohtana pidettiin opiskelijan kykyé arvioida omaa edistymistadn sek&
kykya ottaa vastaan palautetta muilta. Opiskelijan myonteinen asenne, itsensa
rohkaiseminen sek& objektiivisuus edistavat oppimistavoitteiden saavuttamis-

ta sekd ammatillista kehittymista. Aktiiviseen ja vastuulliseen rooliin siséltyi
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my6s ajatus, ettd opiskelijan olisi tdrked laatia hyvissa ajoin itselleen
urasuunnitelma seka rakentaa yhteistyoverkostoja tyoelaméaan.

“My own role as mentee is to be motivated to find out information and now
I have a new tool to use, my own mentor. In order to achieve the objectives |
have to give and receive feedback continuously. Then | am able to grow
professionally. I am still in the beginning of my journey, and actually | see
myself as “oppitytté” who will learn much more from more cleverer people.
My role is to keep myself updated, ask more info from my mentor, be

motivated and interested. That is the only way to learn and /like what I do. (1)

“I think my role as a mentee help to shine the light on both physical and
mental challenges faced at practical placement in trying to achieve
professional development in both supportive and unsupportive environ-
ment.”(2)

“My role is to orchestrate a career plan and progression with question
regarding the control of my career and life. Is my career progressing
according to a plan? Do | know where am heading and what steps needed to
achieve my goals?...Information about career advice, issues with regards to

obtaining a work/life balance...Setting up career networking.”’(10)

Opiskelijat kokivat oppimisensa kannalta tarkedksi hyvan ja tiiviin
yhteistydn mentorinsa kanssa. Avoin ilmapiiri ja hyva keskindinen
kommunikointi sairaanhoitajan ammatista tai henkilokohtaisista asioista edisti
opiskelijan ja mentorin valistéd yhteistyota. Hedelmallisen yhteistyon antina oli

se, ettd opiskelija sai tietoa mentorin kokemuksista oppien niista.

“Maximize on the availability of all learning resources and more im-
portantly fully utilize my mentor through open communication channels on my
end. | believe the mentee is the most important person in the mentoring
process as success or failure often results from the way the mentee feels about
the whole mentoring process. As a mentee, | should therefore, advice my

mentor on the areas | have doubts about in my professional growth, I should
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also seek consult from her as someone who has deep experience in a field I'm

about to join.”(5)

“In my opinion, my role is to cooperate with my mentor and help creat an
atmosphere that we can freely interact and share issues concerning working
life and outside working life.”(9)

Taulukko 8  Opiskelijoiden ndkemykset mentorointivalmiuksistaan ja niiden
kehittymisen edellytyksistd ammatillista kasvua edistédvassa mentorointi-

prosessissa.

Kuvauskategoria Alakategoriat
Ammatilliseen 1. Aktiivinen ja vastuullinen oppiminen
kasvuprosessiin 2. Kyky tehdd yhteisty6td mentorin kanssa

sitoutuminen

Dynaaminen kuvaus mentoreiden ja opiskelijoiden nakemyksista
opiskelijan oppimistavoitteiden saavuttamista ja ammatillista kehittymista
edistavasta opiskelijasta

Sekd mentoreilta ettd opiskelijoilta itseltddn Kkysyttiin ensimmaisessa ja
toisessa esseessd sitd, millaiset ominaisuudet opiskelijoissa edistavéat
oppimistavoitteiden saavuttamista ja ammatillista kehittymistd mentorointi-
prosessissa. Edellda kuvattiin mentoreiden ja opiskelijoiden ensimmaisen ja

toisen esseen vastausten tulokset horisontaalisina kuvaus- ja alakategorioina.

Jjoka Vastuullisuutta
vaatii

Joka

vaatii Vuorovaikutustaitoja
% Oppimisen reflektointia
v
Aktiivisuutta ja

midritietoisimtta

Kuva 8 Ammatilliseen kasvuun sitoutunut opiskelija.
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Tulosten analysointia jatkettiin edelleen. Kaikki mentoreiden ja opiskelijoiden
kuvaus— ja alakategoriat yhdistettiin keskenddn. Tuloksista muodostunut
synteesi ei kuitenkaan ole kaikkien kuvaus- ja alakategorioiden summa. Uusi
synteesind muodostunut ja narratiivisesti kuvattu késitekartta kuvaa
dynaamisesti mentoreiden ja opiskelijoiden ndkemysta Kkysytystd asiasta.
Kasitekartta kuvaa ne asiat, jotka tulevat esille mentoreiden ja opiskelijoiden
valisen vuorovaikutuksen tuloksena. Néin saatiin muodostettua integratiivinen
malli opiskelijan ammatilliseen kasvuun sitoutumista edistavista tekijoista
mentorointiprosessissa (ks. kuva 8). Integratiivisen mallin perusteella
opiskelijan tulee olla mentorointiprosessissa sitoutunut ammatilliseen
kasvuun. Ammatillinen kasvu edellyttda opiskelijalta itseohjautuvuutta.
Itseohjautuvuus sisaltda vastuullisuutta, vuorovaikutustaitoja, aktiivisuutta
sek& madratietoisuutta. Ammatilliseen kasvuun sitoutunut opiskelija reflektoi

aktiivisesti omaa oppimistaan koko mentorointiprosessin ajan.

5.1.3 Mentorointiprosessin kehittymisen edellytykset

Syventavéan harjoittelujakson lopussa pyydettiin opiskelijoita ja mentoreita
arvioimaan toteutunutta mentorointiprosessia kokonaisuudessaan. Kolmannen
esseen avulla selvitettiin mentoreiden ja opiskelijoiden nakemyksia niista
mentoroinnin tekijoistd, jotka olivat tukeneet oppimistavoitteiden saavutta-
mista ja ammatillista kehittymistd syventdvan harjoittelujakson aikana.
Tavoitteiden saavuttaminen ja ammatillinen kehittyminen yhdessa
muodostavat téssa tutkimuksessa opiskelijan kasvua edistavan mentorointi-
prosessin. Ensin esitellddn mentoreiden ja opiskelijoiden nakemykset
tavoitteiden saavuttamista edistdvista tekijoistd mentoroinnissa. Sen jélkeen
esitelladdn mentoreiden ja opiskelijoiden nakemykset mentorointiprosessin
ammatillista kehittymistd edistavista tekijoistd. Lopuksi saadut tulokset on
yhdistetty yhdeksi kasitekartaksi kuvaamaan narratiivisessa muodossa
mentorointiprosessin  kehittymisen  edellytyksistd kasvua edistévéssa
mentoroinnissa.

Kaikkien mentoreiden mukaan mentorointiprosessissa on opiskelijan

oppimistavoitteiden saavuttamista edistavid asioita. Opiskelijan oppimista-
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voitteiden saavuttamista edistdvat tekijat liittyivat opiskelijan ja mentorin
mentorointiprosessiin sitoutumiseen (kuvauskategoria). Opiskelijan tulisi olla
motivoitunut oppimaan ja halukas mentorointiprosessiin. Oppimistavoitteiden
saavuttamista edisti niiden konkreettisuus sekd pdivittaisen osatavoitteen
saavuttaminen. Tavoitteiden konkreettisuus helpotti mentoria hanen
ohjauksessaan. Naistd opiskelijaan liittyvista oppimista edistavista tekijoista

muodostui ensimmainen alakategoria.

“ Mentoring can help in practical obstacles, such as problems the mentee
faces in practice with other workers... First of all, a mentee has to want to be
mentored and has to be willing to achieve her objectives before mentoring

can have any kind of impact on the mentee... ”’(3)

” Mentee’s should focus on achieve atleast one objective per day. In this

ways as a mentor | can help guide them towards their goals. ”(5)

Mentoreiden vastausten mukaan toinen alakategoria tavoitteiden saavutta-
misessa muodostui mentoriin liittyvista oppimista edistavista tekijoista. Niita
olivat opiskelijan oppimiselle omistautuminen, hyva vuorovaikutus,
rohkaiseminen ja tukeminen. Opiskelijoiden oppimisen reflektointi ja
etenemisen arviointi siséltyivat oppimista edistaviin tekijoihin. Mentorin
kokemustieto ja halu kokemusten jakamiseen olivat oppimista edistévia
asioita. Opiskelijan oppimista edistivét erityisesti mentorin kertomukset
omista opiskeluaikaisista ja tydelamaan liittyvista kokemuksista. Kokemuksia
my0s vaihdettiin. Vapaassa ilmapiirissé toteutuneet tapaamiset kasvotusten
edistivat opittavien asioiden reflektointia, yhteista dialogia ja oppimistavoit-
teisiin padsemista.

“The fact that the mentees had dedicated mentors who were willing to help

through practical examples... (1)

“On the process of questioning and answering during the conversation,

they could evaluate their status of clinical placement.”(2)

“The promote and encourage the mentee by supporting and developing
their practical training.”(4)
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"I shared my own experience when I was a nursing student and learning
objectives which were made in my clinical placement. | think this information
can make them have basic idea about clinical placement and start to new
environment... “In the face to face meeting, mentees could ask something they

wanted to know freely. “(2)
“The mentor can share similar situations from her work life.”(3)

Mentoreiden vastausten perusteella kolmanneksi alakategoriaksi muodos-
tui eri osapuolten valinen yhteistyd. Oppimistavoitteiden saavuttamista
edistivat mentoreiden mielestd ammattikorkeakoululla jérjestetyt koulutus - ja
véliarviointitapaamiset, projektikoordinaattorin henkil0kohtaiset tapaamiset

sekd avoin kommunikaatio eri osapuolten kesken (ks. taulukko 9).

“Contact lessons were also very beneficial with mentors and mentees...
Meetings with the project coordinator during the mentoring process...Open
communication between the mentors, mentees and also the project

coordinatzor. ’(1)

Taulukko 9  Mentorien nakemykset tavoitteiden saavuttamista edistavista tekijoista

mentorointiprosessissa.

Kuvauskategoria Alakategoriat

Sitoutuminen 1. Opiskelijaan liittyvat oppimista edistavat tekijat
mentorointi- 2. Mentoriin liittyvat oppimista edistavat tekijat
prosessiin 3. Eri osapuolten vélinen yhteisty6

Vastaavasti opiskelijoilta kysyttiin heidan ndkemyksidédn mentoroinnista
oppimistavoitteiden saavuttamisessa. Yhtd vastaajaa lukuun ottamatta kaikki
opiskelijat kokivat mentoroinnin auttaneen heitd saavuttamaan laatimansa
oppimistavoitteet.

Saaduista vastauksista muodostui  kuvauskategoriaksi  sitoutuminen
mentorointiprosessiin. Mentoroinnin ideologian ymmartdmistd ja riittdvaa

ajallista kestoa korostettiin oppimistavoitteiden saavuttamisessa.
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“Understanding of what is mentoring.”(3)
“Long time mentoring.”(8)

Alakategorioita muodostui yhteensé kolme. Oppimistavoitteisiin paasemis-
t4 edisti opiskelijoiden mukaan jatkuva yhteistyd eri osapuolten kesken (1.
alakategoria). Yhteistyon keskeiseksi piirteeksi nimettiin tiedon kulku.
Jatkuva yhteistyd mentorin kanssa mahdollisti tiedon kulun opiskelijan ja
mentorin vélilld. Mentori antoi opiskelijalle tietoa uusista asioista, mutta
tietoa ammennettiin my6s syventavén harjoittelupaikan hoitohenkilokunnalta
ja muilta ryhman opiskelijoilta. Koululla jarjestettyjen CultureMentoring -
projektiin kuuluneiden tapaamisten muiden opiskelijoiden ja projektikoor-
dinaattorin kesken koettiin edistdneen tavoitteisiin paasemista. Todettiin, etta
projektikoordinaattorin kdynnit syventavélla harjoittelupaikoilla olisivat olleet
opiskelijoiden edun mukaisia. Samoin toivottiin, ettd mentori olisi ottanut
kontaktia syventdvan harjoittelupaikan osastonhoitajaan ja kertonut roolistaan
ja omasta tydpaikastaan henkilokohtaisesti. Osa mentoreista oli kertonut
opiskelijoille kokemuksistaan siitd, millaista on toimia erilaisesta kulttuurista
l&htoisin olevana sairaanhoitajana Suomessa. Lisdksi opiskelijat olivat saaneet
mentoreilta tietoa transkulttuurisesta hoitotydstd. Valitettavasti opiskelijat

eivat kertoneet esseissa tarkemmin naista asioista.

“Also small thing like talking to someone what has happened during my
day in practise is a lot...As an example when | created my objectives my
mentor could immediately comment on those, does she /he think that those

objectives are possible to complete, should | add more... ’(1)

“If my mentor is in contact with my supervisor and the ward sister and
they know that he/she is in the working life, it affects the moods in practice
positively. The meetings and discussion that took place during the process. If
the lead researcher has visited us during the practice as well, it would have
been useful. ”(7)
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“ Sharing information: we discuss and share the experiences of the
transculture in the nursing. How the foreigner nurse can work in Fin-
land?”’(5)

Opiskelijoiden vastauksista muodostui toiseksi alakategoriaksi luotettava,
saatavilla oleva ja tukea -antava mentori. Tallainen mentori on opiskelijoiden
mukaan kuunteleva, tukea ja ohjausta antava. Tietoisuus mentorin antaman
tuen luotettavuudesta, saatavuudesta ja jatkuvuudesta koettiin merkittavana
tekijana tavoitteisiin paasemisessd. Tama ilmeni muun muassa siten, ettd
opiskelija sai valittoméasti kertoa mentorille mieltd painavista asioista ja
prosessoida niitd yhdess&d hdnen kanssaan. Mentorin antamia vinkkeja ja
kokemustietoa ongelmantilanteiden ratkaisemiseksi arvostettiin merkittavana

tuen muotona.

” Now I could immediately unload the burden, process it and finally learn
from it. It is more difficult to do on my own but when there is a person who
knows what | am talking about and gives “hints* how to solve possibly a
problem, the next day will be completely different because now I do not have

the previous days burdens on my shoulders. (1)
“Continuous co -operation between mentee and mentor. ”(2)

“The fact that one had a source of support, inspiration and where to sort

help if need be was a relief in most cases. ”’(4)

Opiskelijat pitivat mentoroinnissa erittdin tarkednd mentorilta saamaansa
palautetta. Kolmanneksi alakategoriaksi muodostui siten mentori palautteen
antajana. Tavoitteiden saavuttamista tuki vahvasti se, ettd opiskelijalla oli
mahdollisuus saada mentoriltaan jatkuvaa palautetta. Mentorin antama palaute
syventavalle harjoittelujaksolle laadittujen tavoitteiden maaréastd ja laadusta

seka opiskelijan toiminnasta yleensa koettiin tarkeaksi.
“ Sharing of information and professional development.”(5)

“ Things that contribute achieving my objectives during my practise

placement were that | could constantly get feedback from my actions... (1)
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Kaikissa esseissd yhtd vastaajaa lukuun ottamatta sekd mentorit ettd
opiskelijat kokivat mentoroinnin edistaneen oppimistavoitteisiin paasemista.
Seké mentorit ettd opiskelijat korostivat, ettd oppimistavoitteiden saavuttami-
seen vaikuttivat hyva yhteisty6 eri osapuolten kesken, tiedon ja kokemusten
jakaminen sek4 tavoitteisiin sitoutuminen.

Lisaksi opiskelijat toivat esille mentorin antaman palautteen térkeyden
sekd transkulttuurisen nakokulman hoitoty6hdn. Tieto siitd, millaista on
tyoskennelld eri  kulttuuritaustasta lahtoisin  olevana sairaanhoitajana

Suomessa, koettiin tarkeadksi (ks. taulukko 10).

Taulukko 10 Opiskelijoiden nakemykset tavoitteiden saavuttamista edistéavista

tekijoistd mentorointiprosessissa.

Kuvauskategoria Alakategoriat

Sitoutuminen 1. Jatkuva yhteisty0 eri osapuolten kesken

mentorointiprosessiin 2. Luotettava, saatavilla oleva ja tukea-antava
mentori

3. Palautetta antava mentori

Dynaaminen kuvaus mentoreiden ja opiskelijoiden nakemyksista
tavoitteiden saavuttamista edistavista tekijoistd mentoroinnissa

Kolmannen esseen avulla kysyttiin mentoreiden ja opiskelijoiden ndkemyksia
siitd, millaiset tekijat mentorointiprosessissa edistavat opiskelijoiden
oppimistavoitteiden saavuttamista. Edelld kuvattiin erikseen mentoreiden ja
opiskelijoiden vastauksista muodostuneet horisontaaliset kategoriat kysytysta
asiasta. Tulosten analysointia jatkettiin siten, ettd mentoreiden ja opiskelijoi-
den ndkemyksistd muodostuneet kategoriat yhdistettiin kesken&an synteesiksi
kasitekartan muotoon. Synteesi ei ole kaikkien kategorioiden summa, vaan se
on mentoreiden ja opiskelijoiden vastauksista muodostunut dynaaminen
kuvaus oppimistavoitteiden saavuttamista edistévista tekijoistda mentorointi-
prosessissa. Narratiivisesti kuvatussa kasitekartassa kerrotaan ne asiat, jotka

tulevat esille mentoreiden ja opiskelijoiden valisen vuorovaikutuksen
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tuloksena. Mallin nimi on mentorointiprosessiin sitoutuminen oppimistavoit-

teiden saavuttamisessa (ks. kuva 9).

Motivoituneisuuteen
ja halukkuuteen
ioka / Tavoitteiden
}{:’ d:;; i Opiskelijan ——— konkreettisuuteen
yey ja realistisunteen
Oppimistavoitteiden saavuttamista Riittiviiin kokemus-
edistii sitoutuminen mentorointiin tietoon ja kokemusten
joka N joka on jakamiseen
edellyttii yhteydessdi
Eri osapuolten vilistd avointa Kykyyn rohkaista ja
yhteistyGti ja yhteisid tapaamisia tukea opiskelijaa

/

Mentorin - Kykyyn reflektoida

\ ja antaa palautetta

Luotettavuuteen ja
vuorovaikutustaitoihin

Opiskelijan oppimiselle
omistautumiseen ja
saatavilla olemiseen

Kuva 9 Mentorointiprosessiin sitoutuminen oppimistavoitteiden saavuttamisessa.

Malli siséltdd seuraavat nakokulmat. Sitoutuminen mentorointiprosessiin
edellyttad opiskelijalta riittdvaa motivoituneisuutta ja halukkuutta oppimiseen.
Héanen laatimansa tavoitteiden tulee olla realistisia ja riittdvan konkreettisia.
Sitoutuminen edellyttdd mentoreilta opiskelijan oppimiselle omistautumista ja
saatavilla olemista. Hanen tulisi vastausten mukaan olla opiskelijan oppimista
tukeva ja rohkaiseva sekd luotettava ja vuorovaikutustaitoinen. Mentorin
riittdva kokemustausta alalta ja kokemusten jakaminen edistivét tavoitteiden
saavuttamista. Myods mentorin  kyky reflektoida opiskelijan oppimisen
etenemistd sekd taito antaa palautetta néhtiin térkeiksi oppimistavoitteiden
saavuttamista edistaviksi tekijoiksi. Eri osapuolten valinen avoin yhteisty6 ja
riittdvd maérd yhteisia tapaamisia koettiin tukevan oppimistavoitteiden

saavuttamista.
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Mentorointiprosessin lopussa toteutetun kolmannen esseen avulla saatiin
osallitujilta tietoa myo6s niistd mentorointiprosessissa olevista tekijoist,
joiden katsottiin  edistdvan  opiskelijoiden ammatillista kehittymista
syventavan harjoittelujakson aikana. Mentoreilta saatujen vastausten mukaan
riittdvd ymmarrys mentoroinnin ideologiasta (kuvauskategoria) mahdollistaa
opiskelijan ammatillisen kehittymisen tukemisen. Mentoroinnin tavoitteena
oli opiskelijoiden ammatillisen kehittymisen ja kasvun tukeminen perustuen
kiinteddn ja kehittyvdan vuorovaikutussuhteeseen mentorin ja opiskelijan
vélilla.  Mentoreiden mukaan opiskelijoiden ymmaérrys mentoroinnin
ideologiasta sisaltdd opiskelijan tietoisuuden tuen mahdollisuudesta (1.
alakategoria). Ammatillista kasvua edistdvana tekijana oli opiskelijan
tietoisuus siitd, ettd hén voi koko syventdvan harjoittelujakson ajan saada
luottamuksellista ja laaja-alaista tukea mentorilta. Luottamuksellinen ja laaja-

alainen tuki edellytti mentoriparin sdénndllisia tapaamisia.

“By giving support and helping the student with any issues that are
concerning them. Also by giving them a confident in whom they can talk to

about problems or issues about their professional development. ”(2)

“The mentees had regular meetings with the mentors where they discussed
details about the practical placement, and other issues affecting the

practice. ’(1)

Mentoreiden vastausten perusteella toiseksi alakategoriaksi muodostui
luottamuksellinen reflektointi. Ammatillista kasvua edistdvand tekijana
mentorit nimesivat opiskelijoiden ja mentoreiden luottamukselliset
keskustelut. Mentorointitapaamisissa opiskelijat esittivat kysymyksia mieltaan
painavista asioista. He kertoivat mentoreilleen oppimiskokemuksistaan ja
uusista harjoittelujaksolla kohtaamistaan oppimistilanteista. Kokemusten
jakaminen yhdessd enemman kokemusta omaavan mentorin kanssa
mahdollisti opiskelijalle rikkaan ja kokonaisvaltaisen reflektoinnin edistéen
ammatillista kehittymistd. Mentorit kertoivat omia ndkemyksiaan opiskelijoil-
le kéytdnnon esimerkkien avulla. Luottamuksellinen reflektointi toteutui

avoimessa ilmapiirissd kasvotusten. Sen koettiin olevan hedelmallista
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varsinkin harjoittelujakson puolessa valissa, jolloin opiskelija oli jo asettunut
harjoittelujakson oppimisymparistoon.

“The shared experiences, mentors examples of life after graduation also

help the mentee to emphasize right areas during her practice.”(4)

“I believe that fact to face meeting gave them a chance to evaluate and

reflect them in the middle stage of clinical placement. ”(3)

Luottamuksellinen reflektointi sisdlsi mentoreiden mukaan myos opiskeli-
jan kyvyn tehd& itsearviointia sekd vastaanottaa saamaansa palautetta.
Opiskelijan tulisi mentoreiden mielestd kasitelld lapikdymi&an oppimistilan-
teita ja uusia asioita reflektoiden omaa oppimistaan. Opiskelijan tulisi
reflektoida lisaksi muiden antamaa palautetta. Ammatillinen kehittyminen
tyrehtyy, mikali opiskelija ei kykene Kkasittelemddn saamaansa seké
negatiivista ettd positiivista palautetta. Mentoreiden mukaan erityisesti
negatiivisen palautteen reflektointi on trkea ammatillista kehitysta edistava
tekija. Luottamuksellinen ja toinen toisiaan arvostava mentorointisuhde antoi
tilaa kommunikaatiotaitojen harjoittelemiselle. Naissa tilanteissa oli
mahdollisuus pohdiskella yhdess&d opittavia asioita kohti ammatissa
kehittymista (ks. taulukko 11).

“One thing is to teach them to take positive and negative feedback in the
same way. In every negative feedback there is something positive. And learn
the skills in assessing the negative feedback, mentee’s can development

professional growth.”(5)

”Building a professional relationship with the mentors, or say team

spirit...Communication as a tool in nursing was also improved. (1)

134



Taulukko 11 Mentoreiden nakemykset ammatillista kehittymista edistavista

tekijoistd mentorointiprosessissa.

Kuvauskategoria Alakategoriat
Ymmarrys mentoroinnin 1. Opiskelijan tietoisuus tuen
ideologiasta mahdollisuudesta

2. Luottamuksellisuus opittavien

asioiden reflektoinnissa

Opiskelijoiden mukaan mentorointi oli edistanyt heiddn ammatillista
kehittymistddn sairaanhoitajiksi. Samoin kuin mentoreiden niin  myos
opiskelijoiden vastauksista muodostui kuvauskategoriaksi mentoroinnin
ideologian ymmartaminen. Erityisesti sairaanhoitajaopintojen loppuvaiheessa
eli viimeisella syventavalla harjoittelujaksolla toteutetun mentoroinnin
koettiin vahvistaneen itseluottamusta (1. alakategoria) ja siten edistaneen
ammatillista kehittymisté. Itseluottamuksen vahvistumista tuki mentoreiden
opiskelijoille antama palaute. Avoimet keskustelut yhdessa mentorin kanssa
antoivat opiskelijalle mahdollisuuden kasitelld omia ristiriitaisia tunteitaan.

Oma epavarmuus ymmarrettiin luonnollisena osana ammattiin kasvamista.

"Providing feedback was a one big element in mentoring which helped me
a lot. Also just to hear that something is completely normal (we all go through
these kind of feelings when we are students). Or it is okay not to know

everything at once. (1)

“Listening to challenges faced in the field which may be similar to what

the mentee experiences helps to ease tensions and reduce anxiety...”(4)

Mentorointiprosessin aikana moni opiskelija oli oivaltanut ammatillisen
kehittymisen olevan elinikdinen kasvuprosessi. Opiskelijan tietoisuus
ammatillisesta kehittymisesta elinikdisena prosessina muodostui toiseksi
alakategoriaksi. Ymmarrys siitd, ettd kaikkea ei tarvitse eikd voi tietda, oli
syventynyt. Jokaisen yksilon oppiminen nahtiin syklittdisend ja etenevana

prosessina. Mentorointitapaamisissa oli keskusteltu myds yli ammattialan
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koskevista asioista mentoroinnin ideologian mukaisesti.  Téllaisilla
keskusteluilla oli opiskelijoiden mielestd heidan kokonaisvaltaista kehittymis-

tadn edistéva vaikutus.
“Life - long learning. ’(7)
“...learning is sometimes gradual, but continuous.”(4)

” Talking about issues outside profession, open minded, experienced and

motivated mentor...”(8)

Opiskelijoiden vastausten mukaan mentorointiprosessin todettiin mahdol-
listavan my®s uusien ja erilaisten tygskentelymallien vertailemisen, etsimisen
ja kokeilemisen (3. alakategoria). Mentorin kanssa oli ollut mahdollista
reflektoiden keskustella erilaisista ja vaihtoehtoisista hoitotyén toimintamal-
leista ja -ratkaisuista. Osa opiskelijoista koki mentorin roolimallina, ja hanen
esimerkkinsa seuraaminen koettiin ammatillista kehittymistd edistavéksi

asiaksi. Tuloksista muodostuneet kategoriat on kuvattu taulukkoon 12.

“Sharing and prodding to find new ways of doing things differently, what
works and what does not work...The idea that your mentor is in the working

life gives you an aim that you intend to be like he/she.”(7)

Taulukko 12  Opiskelijoiden ndkemykset ammatillista kehittymista edistavista

tekijéistd mentorointiprosessissa.

Kuvauskategoria Alakategoriat
Mentorointi-ideologian 1. ltseluottamuksen vahvistaminen
ymmartaminen 2. Opiskelijan tietoisuus ammatillisesta

kehittymisté elinikéisend prosessina
3. Uusien ja erilaisten tydskentelymallien

vertaileminen, etsiminen ja kokeileminen
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Dynaaminen kuvaus mentoreiden ja opiskelijoiden nakemyksista
mentorointiprosessin ammatillista kehittymista edistavista tekijoista

Kolmannen esseen avulla kysyttiin mentoreiden ja opiskelijoiden ndkemyksia
siitd, millaiset tekijat mentorointiprosessissa edistdvat opiskelijoiden
ammatillista kehittymista. Edella kuvattiin sekd mentoreiden etta opiskelijoi-
den vastauksista muodostuneet horisontaaliset kategoriat kysytysta aiheesta.
Aineiston analysointia jatkettiin edelleen siten, ettd mentoreiden ja
opiskelijoiden vastauksista muodostuneet kategoriat yhdistettiin keskendén
muodostaen niista synteesi kasitekartan muotoon. Narratiivisesti kuvatun
kasitekartan synteesi ei ole kaikkien kategorioiden summa, vaan se on
mentoreiden ja opiskelijoiden vastauksista muodostunut dynaaminen kuvaus
ammatillista  kehittymistd edistdvistd tekijoistd mentorointiprosessissa.
Késitekartassa kerrotaan ne tekijat, jotka tulevat ilmi mentoreiden ja

opiskelijoiden valisen vuorovaikutuksen tuloksena.

Ammatillista kehittymisté edistia
mentorointi-ideologian ymmértiminen
mikdi mikdi
liittyy liittyy
Ymmirrykseen ammatillisesta Tietoisuuteen
kehittymisesti elinikéisend vastaanottaa
prosessina mentorilta tukea
Joka
mahdollistaa
Luottamuksellisen reflektoinnin
Jjoka on Jjoka on Jjoka luo
yhteydessd yhteydessd edellytyksid
L Uusien ja erilaisten
SPala.igzzl'l.a %:Emg tyoskentelymallien Ttseluottamuksen
vastaanottamgseen jakamiseen vertailemiseen, etsimiseen vahvistumiselle

ja kokeilemiseen

Kuva 10 Mentorointiprosessin ideologian ymmartaminen

opiskelijan ammatillisessa kehittymisessa.

Integratiivisesti syntyneen mallin nimi on mentorointiprosessin ideologian
ymmaértdminen opiskelijan ammatillisessa kehittymisessa (ks. kuva 10).

Opiskelijoiden ammatillista kehittymistd edistdd mentorointi-ideologian
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ymmartaminen, mika liittyy opiskelijan kykyyn vastaanottaa tukea mentorilta.
Mentorointi-ideologian ~ ymmartdminen  mahdollistaa  mentorointiparin
luottamuksellisen reflektoinnin, joka on yhteydessd opiskelijan saamaan ja
vastaanottamaan palautteeseen. Mentorointipari voi jakaa keskendan
kokemuksiaan terveydenhuollon alalta tai elamasta yleensa. Luottamukselli-
seen reflektointiin siséltyi keskindinen hoitotyon toimintamallien vertailemi-

nen, etsiminen ja uusien toimintamallien kokeileminen.

Dynaaminen kuvaus mentoreiden ja opiskelijoiden nakemyksista
mentorointiprosessin ammatillista kasvua edistavista tekijoista

Edelld kuvattiin seka kategorioiden ettd kasitekarttojen avulla mentoreiden ja
opiskelijoiden ndkemyksid siitd, millaiset tekijat mentorointiprosessissa
edistdvat opiskelijoiden oppimistavoitteiden saavuttamista ja ammatillista
kehittymistd. Koska tdssa tutkimuksessa opiskelijan kasvua edistava
mentorointi siséltdd seka oppimistavoitteiden saavuttamiseen ettd ammatilli-
seen kehittymisen liittyvat tekijat, jatkettiin tulosten analysointia edelleen.
Mentoreiden ja opiskelijoiden vastauksista muodostuneet kategoriat liittyen
oppimistavoitteiden  saavuttamiseen ja ammatilliseen  kehittymiseen
yhdistettiin keskendén synteesiksi kasitekartan muotoon. Synteesi ei ole
kaikkien Kkategorioiden summa. Se on mentoreiden ja opiskelijoiden
vastauksista muodostunut dynaaminen kuvaus opiskelijan ammatillista kasvua
tukevasta mentorointiprosessista. T&ssd integratiivisessa ja narratiivisessa
kasitekartassa kuvataan dynaamisesti ne tekijat, jotka tulevat ilmi mentoreiden
ja opiskelijoiden vélisen vuorovaikutuksen tuloksena. Integratiivisesti
syntyneen mallin nimi on mentorointiprosessin kehittymisen edellytykset

perustuen mentorointi-ideologian ymmartamiseen (ks. kuva 11).
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Kasvua tukeva
mentorointiprosessi

/jellym'z&

Eri toimijoiden Mentorointi-ideologian
vilisti yhteistyStd ymmirtimisti

Jjoka luo
edellytykset

Eri osapuolten mentorointiprosessiin sitoutumiselle

Jjoka Jjoka
vaatii vaatii
Mentorilta Opiskelijalta
Opiskelijan oppimiselle - - / Konkreettisia tietoisuutta mentorilta
omistautumista ja k%;g‘{l?wﬂsa;a M‘.’:‘];(;llmn] ]elil;;m ja realistisia saatavan tuen
saatavilla olemista J oppimistavoitteita mahdollisuudesta
joka on
yhteydessi
Opiskelijan iolla on Mentoriparilta
rohkaisemiseen St vuorovaikutusta ja Reflektointikykyd
ja tukemiseen kommunikointitaitoja
Jjolla on ioka vaatii
vaikutusta Joka vaaiir
Opiskelijan Mentoriparin auttaen ~ Opiskelijaa ymmiirtimiin
itseluottamuksen luottamukselliseen ammatillisen kehittymisen
vahvistumiseen keskusteluun elinik#isen# kasvuprosessina

WM

Uusien ja erilaisten .
pisicncpmaien o sumion

ideoimisen ja vertailemisen

Kuva 11 Mentorointiprosessin kehittymisen edellytykset perustuen mentorointi-

ideologian ymmartamiseen.

Synteesin mukaan kasvua tukeva mentorointiprosessi edellyttad mentoriparin
ja eri toimijoiden ymmarrystd mentoroinnin ideologiasta. ldeologian
ymmartaminen luo edellytykset eri toimijoiden sitoutumiselle mentorointipro-
sessin toteuttamiseen. Mentorointiin sitoutumiseen liittyy toimijoiden vélinen
yhteistyd. Mentorilta se edellyttdd myos riittavad kokemustaustaa terveyden-
huollon alalta. Mentorin sitoutuminen mentorointiprosessiin edellyttaa lisaksi
opiskelijan oppimiselle omistautumista ja saatavilla olemista. Tamé& on
yhteydessa opiskelijan rohkaisemiseen ja tukemiseen, jolla puolestaan on
vaikutusta opiskelijan itseluottamuksen vahvistumiseen. Opiskelijalta
mentorointiin sitoutuminen edellyttdd konkreettisia ja realistisia oppimista-

voitteita seka tietoisuutta mentorilta saatavan tuen mahdollisuudesta. Lisaksi
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opiskelijan mentorointiin sitoutumiseen liittyy hdnen motivoituneisuutensa ja
halukkuutensa uuden oppimiseen. Opiskelijan motivoituneisuus ja halukkuus
oppimiseen ovat yhteydessd mentoriparin luottamuksellisten keskustelujen
toteutumiseen. Yhteiset keskustelut vaativat molemmilta osapuolilta
vuorovaikutus- ja kommunikointitaitoja sek& kykya asioiden reflektointiin.
Luottamuksellisissa keskusteluissa opiskelijalla on mahdollisuus saada ja
ottaa vastaan mentorin antamaa palautetta oppimisensa etenemiseksi. Tama
liittyy uuden oppimiseen. Mentoripari voi yhdessa keskustella uusista ja
erilaisista tyoskentelymalleista vertaillen niitd keskenadn. Uusia ideoita voi
myOGhemmin  testata  kaytdnnOn  oppimisymparistdssa.  Mentoriparin
luottamukselliset keskustelut auttavat opiskelijaa ymmartdmaan ammatillisen

kasvun olevan elinikdinen kasvuprosessi (ks. kuva 11).

5.1.4 Mentoreiden ja opiskelijoiden ndkemykset mentoroin-
tiprosessin edelleen kehittdmisesta syventavan har-
joittelujakson paatyttya

Syventavén harjoittelujakson aikana toteutunut mentorointiprosessi sijoittui
ajallisesti opiskelijoiden viimeiseen lukuvuoteen. Mentorointiprosessin
paatyttya selvitettiin mentoreiden ja opiskelijoiden ndkemyksié siitd, miten he
kehittéisivat mentorointia edelleen vastaamaan paremmin mentorointiproses-
sin tarkoitusta. Tutkimuksen osallistujilta kysyttiin, mita he tekisivat nyt
toisin, jos sama mentorointiprosessi aloitettaisiin uudelleen. Mentoreiden
vastausten perusteella mentorointiprosessin  menestyksekés toteutuminen
vaatii opiskelijan sitoutumista mentorointiprosessiin  (kuvauskategoria).
Vastauksissa korostettiin riittdvan aikaresurssin varaamista koko mentorointi-
prosessin ajanjaksolle. Opiskelijan ja mentorin keskindiseen yhteydenpitoon
tulisi varata myo6s tarpeeksi aikaa (1. alakategoria). Mentorit kokivat
tarkedksi, ettd mentoriparilla olisi enemman aikaa tutustua toisiinsa jo hyvissa
ajoin ennen varsinaisen mentorointiprosessin alkamista.

Mentoreiden vastausten mukaan mentoroinnin onnistumisen vuoksi olisi
tarkead, ettd henkilokohtaiset tapaamiset olisivat s&&nnollisié ja ettei mentorin
ja opiskelijan véliseen yhteydenpitoon tulisi katkoksia. Jatkuvan yhteydenpi-

don ja s&&nndllisten tapaamisten térkeyttd korostettiin. Mentorit toivoivat
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opiskelijoiden  olevan  mentorointisuhteessa  aktiivisia.  Mentoreiden
vastauksissa kerrottiin - my6s joistain pettymyksen tunteista silloin, kun
opiskelija ei ollut mentorointisuhteessa aktiivinen. Erdén vastauksen mukaan
mentori oli kokenut opiskelijan passiivisuuden sellaisena viesting, ettei hén
tarvitse mentorin tukea syventdvan harjoittelujakson aikana. Passiivisuus oli
ilmennyt esimerkiksi siten, ettei opiskelijaa Kkiinnostanut tavata mentoria
henkilokohtaisesti. Opiskelija ei vélttdmatta vastannut mentorin l&hettdmiin

tekstiviesteihin tai puheluihin.

“Mentors and mentees have more time to get to know each other before the

actual mentoring starts.”(1)

“The difference between spring and autumn is the frequency of face to face
meeting...At that time I tried to call several times to ...., sent emails quite
often, sent SMS text message. But / fail to meet .... finally. At that time [ was a
little bit upset. Why this mentoring communication is only one-way direction
(from mentor to mentee)! Why mentees did not contact to me! Well I assumed

that they were doing so well and they did not need my support. ’(2)

Opiskelijan aktiivinen rooli ja itseohjautuvuus (3. alakategoria) nahtiin
tarkeiksi  tekijoiksi mentorointiprosessin  onnistumisessa. Mentoreiden
vastauksissa tuotiin esille, ettei mentorointiprosessissa opi pelkéstaan
opiskelija, vaan myds heilld mentoreina oli ollut mahdollisuus oppia uusia
asioita. Mentorit kokivat mentorointiprosessin olevan siis oppimisprosessi
my0s heille itselleen. Mentoreiden vastauksista muodostuneet kategoriat on

esitetty taulukossa 13.

“...mentees' job as students is to be active for learning! They should seek

everything they can get!...”(2)

“I cannot think of anything different, because this was a learning process
for me as well. ”(5)
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Taulukko 13 Mentoreiden nakemykset mentorointiprosessin edelleen kehittdmises-

ta.
Kuvauskategoria Alakategoriat
Opiskelijan sitoutuminen 1. Riittdvasti aikaresursseja yhteisiin
mentorointiprosessiin tapaamisiin

2. Opiskelijan aktiivinen rooli ja

itseohjautuvuus

Opiskelijoiden vastaukset mentorointiprosessin  kehittdmisestd liittyivat
CultureMentoring —projektin  ja mentorointiprosessin  toimintatapojen
selkeyttamiseen (kuvauskategoria). Opiskelijat olisivat toivoneet jo ennen
mentorointikoulutuksen aloittamista enemman tietoa koko CultureMentoring
— projektista ja siihen liittyvasta mentorointiprosessista. Riittava tiedon saanti
kyseisista asioista olisi selkeyttdnyt opiskelijoille jo etukéteen projektiin
liittyvida asioita ja toimintaperiaatteita. Se olisi mahdollistanut myods
opiskelijoiden toiveiden paremman huomioon ottamisen mentorointiprosessin
toteuttamisessa. Vastauksissa toivottiin muun muassa, ettd opiskelija olisi
voinut valita mentorinsa itse. Lisaksi esitettiin toivomus mentorointiprosessin
pidemmastd kestosta. Mentorin ja opiskelijan roolien madrittdminen olisi ollut
tarkedd tehda vield aikaisemmassa vaiheessa eli ennen CultureMentoring -
mentorointikoulutusta. ~ Sitoutumista mentorointiin  tulisi  opiskelijoiden
mielestd korostaa jatkuvasti koko mentorointiprosessin ajan. Tiedonannon
riittavyys ja ajoitus CultureMentoring —projektista muodostui opiskelijoiden
vastausten ensimmaiseksi alakategoriaksi.

“...to select a mentor by myself.”(5)

“Get more explanations about the whole project in the beginning... To

have more time available for mentoring. ”(2)

“...commitments on both mentor and mentee emphasised...in the beginning
the process of mentoring be fully explained to the participants...their roles
defined.”(3)
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Osa opiskelijoista olisi toivonut projektikoordinaattorin tiiviimpaa
yhteistyota (2. alakategoria) ja yhteydenpitoa heihin. Projektikoordinaattorilta
olisi toivottu tiiviimpad yhteydenpitoa opiskelijoihin ja heidan harjoittelu-
paikkojensa henkilokuntaan siten, ettd projektikoordinaattori olisi vieraillut
harjoittelupaikoissa saannollisesti sekd olemalla opiskelijoihin yhteydessa
puhelimitse.

“Lead researcher visits at clinical practice placement at least once every

two weeks...Calls to placement and ask how the mentee is doing.”(6)

Tiiviimpaéan yhteistyohon liittyi toive projektikoordinaattorin aktiivisem-
masta osallistumisesta mentorointiprosessin  kokonaisuuden seurantaan.
Opiskelijat olisivat halunneet tiiviimp&ad mentorointiprosessin sujuvuuden
seurantaa lapi koko mentorointiprosessin. Projektikoordinaattorilta odotettiin,
ettd han olisi seurannut tarkemmin mentoroinnin toteutumista seka
opiskelijoiden ja mentoreiden tapaamisten sujuvuutta. Mentoroinnin
toteuttamista olisi vastausten perusteella edistanyt se, ettd projektikoordinaat-
tori olisi kontrolloinut opiskelijan syventavalle harjoittelujaksolle laadittujen

tavoitteiden Kirjaamista ja toteutumista.

”Meeting between mentor and mentee closely followed and impending
issues clarified before hand...if goal and objective are not set, ask why and

help in setting them with mentee.” (6)

Osalla vastaajista ei ollut kehittdmisehdotuksia mentoroinnin toteuttami-
seen. He olivat tyytyvéisid CultureMentoring —projektiin ja siind toteutunee-
seen mentorointiprosessiiin.  Opiskelijoiden vastauksista muodostuneet

kategoriat on esitetty taulukossa 14.

“In my case all went well, we got and still get along very well.”(7)
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Taulukko 14 Opiskelijoiden ndkemykset mentorointiprosessin edelleen

kehittdmisesta.

Kuvauskategoria Alakategoriat

CultureMentoring—projektin ja 1. Tiedonannon ajoitus ja riittavyys

mentorointiprosessin toimintata- CultureMentoring -projektista

pojen selkeyttdminen 2. Projektikoordinaattorin tiiviimpi
yhteistyo

Dynaaminen kuvaus mentoreiden ja opiskelijoiden nakemyksista
mentorointiprosessin edelleen kehittamiseksi

Syventavén harjoittelujakson paatyttya kysyttiin kolmannen esseen avulla
mentoreiden ja opiskelijoiden mielipiteitd mentoroinnin edelleen kehittdmi-
sestd. He vastasivat kysymykseen, miten he Kkehittéisivat mentorointia
vastaamaan paremmin mentorointiprosessin tarkoitusta. Edelld esitettiin
mentoreiden ja opiskelijoiden vastauksista muodostuneet tulokset horisontaa-
lisina kuvaus- ja alakategorioina. Tulosten analysointia jatkettiin vield siten,
ettd mentoreiden ja opiskelijoiden kuvaus- ja alakategoriat yhdistettiin
keskenddn. Tuloksista muodostunut synteesi ei ole kaikkien kategorioiden
summa, vaan se on integratiivisesti muodostunut ja narratiivisesti kuvattu
kasitekartta mentorointiprosessin  kehittdmisideoista. Kasitekartta avaa
kyseisen ilmion dynaamisuuden luonteen, joka syntyy mentoreiden ja
opiskelijoiden vastausten vuorovaikutuksellisena prosessina. Kaésitekarttana
olevan mallin nimi on Riittéava tiedottaminen mentorointiprosessista tarpeeksi
aikaisessa vaiheessa edistda mentorointiprosessin toteuttamista (ks. kuva 12).

Uuden késitekartan mukaan CultureMentoring —projektista ja siihen
sisdltyneestd mentorointiprosessista olisi pitanyt tiedottaa opiskelijoita
enemman ja aikaisemmassa vaiheessa. Tama olisi antanut opiskelijoille
enemman mahdollisuuksia vaikuttaa mentorointiprosessin toimintatapoihin ja
kulkuun. Mentorointiprosessiin osallistuneille olisi pitdnyt korostaa enemmaén
mentorointiprosessiin sitoutumisen tarkeyttd. llman mentorointiprosessiin

sitoutumista ei tuloksellinen mentorointi ole mahdollista. Mentorointiin
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sitoutuminen vaatii opiskelijalta aktiivista ja itseohjautuvaa roolia.
Mentorointiprosessin onnistuminen edellyttdd myos riittavasti aikaresursseja.
Mentoripari tarvitsee aikaa toisiinsa tutustumiseen jo ennen varsinaisen
mentorointiprosessin alkamista. Riittdvaa aikaresurssia tarvitaan myos
saannollisiin mentorointitapaamisiin ja yhteydenpitoon yleensa. Mentorointi-
kokonaisuuden onnistumista olisi edistanyt projektikoordinaattorin tiiviimpi
yhteydenpito opiskelijoihin ja heidan syventdvan harjoittelupaikkansa
hoitohenkilokuntaan (ks. kuva 12).

Mentorointiprosessin toimintatapojen selkiyttimisti edistéd aikaisemmassa vaiheessa ja laaja-
alaisemmin annettu informaatio tulevasta mentoroinnista ja sithen liittyvisti sitoumuksista

Jjoka Jjoka on
vaikuttaa yhteydessii
Mentoriparin mahdollisuuteen Opiskelijan mahdollisuuteen vaikuttaa

totustua aikaisemmin toisiinsa mentoroinnin toimintatapoihin ja kulkoun

Jjoka on

yhteydessd Jjota edistid

Opiskelijan sitoutumiseen aktiivisempaan

ja itseohjautuvampaan mentorointisuhteeseen Projektikoordinaattorin tiiviimpi yhteistyo

Jjoka vaatii

Riittivit aikaresurssit
mentorointiprosessin
toteuttamiseen

Kuva 12 Riittava tiedottaminen mentorointiprosessista tarpeeksi aikaisessa

vaiheessa edistda mentorointiprosessin toteuttamista.

Mentorointiprosessin lopussa selvitettiin mentoreiden ja opiskelijoiden
mentorointiprosessin kehittdmisideoita kolmannessa esseessd myods toisella
kysymykselld. Heiltd kysyttiin, miten he kehittdisivat mentorointia niin, etta
se vastaisi paremmin heidan odotuksiaan? Mentorit toivat vastauksissaan
esille sen tosiasian, ettd oppimisprosessiin eli mentorointiprosessiin
sitoutuminen on kaiken ladhtokohtana (kuvauskategoria). Mentorointiproses-
siin sitoutumisella tarkoitettiin tiedonkulun ja yhteistyén sujuvuutta (1.
alakategoria). Vastausten mukaan mentorit toivoivat enemmaén avointa
kommunikointia heidan ja opiskelijoiden valille sekd enemmaén yhteistyota
mentoriparin ja syventdvan harjoittelupaikan tutorin valille. Vastauksissa
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toivottiin myos, ettd opiskelija kertoisi mentorilleen kulttuurisista lahtokoh-
distaan, arvoistaan ja uskomuksistaan. Tdma auttaisi mentoria valmistautu-
maan rooliinsa paremmin, seka ottamaan huomioon opiskelijan kulttuuriset
ldhtokohdat mentorointiprosessin aikana. Opiskelijoita tulisi rohkaista
sitoutumaan mentorointiprosessiin seké toimimaan aktiivisemmin oppiakseen

uusia asioita.

“There should be more open communication between the mentors and
mentees... The mentees should be encouraged to be more active during the
mentoring process...More cooperation between the mentors, mentees, and

practical placement tutors. (1)

“.In this multi -cultural world that we are moving towards, | would
suggest that mentee’s give a bit more of their background, values and believes
before coming on board. This will make me better prepare and able to mentor
them in ways that will benefit both party.”(5)

“Mentees should be more committed, but how?..”(3)

Vastausten perusteella mentorin ja opiskelijan tapaamisten jarjestaminen
(2. alakategoria) tulisi suunnitella huolellisesti yhdessd. Mentorin on vaikeaa
sopia tapaamisia nopealla aikavélilla tai yllattden. Yhteiset tapaamiset tulisi
mentoreiden mukaan suunnitella hyvissa ajoin etukéteen ottaen huomioon
heidan tydvuoronsa. My0s tapaamispaikalla oli mentoreiden mielesta
merkitystd mentoriparin vuorovaikutuksen onnistumiselle. Esimerkiksi
kahvilat ja ravintolat koettiin lilan meluisiksi ja rauhattomiksi tapaamispai-
koiksi. Rauhallisempana ja hyvédna tapaamispaikkana pidettiin ammattikor-
keakoulun tiloja. Siellda oli myds mahdollisuus kéyttda tietokonetta seké

hyodyntéa tarvittaessa kirjaston palveluita.

“...Meeting date should be carefully set before hand...The meeting
schedule should be fixed both mentees and mentor. As a mentor and currently
working nurse, the work shifts are set one month in advance. If there is
sudden appointment, it is extremely difficult to change the shift...School is a

good meeting place. |1 had meeting in coffee shop, restaurant and school. It
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was difficult to concentrate the topic in other places except school. In school

we can also look up the reference book and use computer if needed.” (2)

Kolmas alakategoria muodostui mentoreihin itseensa liittyvista kehittamis-
tarpeista. Mentoreiden mukaan mentorointiprosessissa toimiminen edisti
heidan mentorointiosaamistaan, patevyyttadn toimia mentorina. Mentoreilla
oli tahtoa kehittéda persoonallisuuttaan mentorointiprosessin aikana niin, etta
patevyys mentorina toimimiseen vahvistuu. Mentoreilla oli vilpiténtd halua
tutustua syvallisemmin itseensd. Itseensa tutustumisen lisdksi todettiin
mentorointiprosessin syvallisemman oppimisen edistdvan omaa osaamista (ks.
taulukko 15).

“Personal development, learning more about myself and the mentoring

process.”(4)

“I will learn along side with the mentee’s and practice what teach

also...”(35)

Taulukko 15 Mentoreiden odotuksiin liittyvat mentorointiprosessin kehittamisideat.

Kuvauskategoria Alakategoriat
Mentorointiprosessiin 1. Tiedonkulun ja yhteistyon
sitoutumisen tarkeys sujuvuus

2. Mentorin ja opiskelijan
tapaamisten jarjestaminen
3. Kehittdmistarpeet mentorina

Opiskelijoiden kehittdmisideat liittyivat mentoroinnin toimivuutta edistaviin
tekijoihin (kuvauskategoria). Eri toimijatahot voisivat vield paremmin edistaa
tuloksellisen mentoroinnin toteutumista omalla selkeéllda roolillaan ja
sitoutumisella  mentorointiprosessiin  liittyviin  asioihin.  Opiskelijoiden
vastausten mukaan toimijoilla tarkoitetaan opiskelijoita (1.alakategoria),
mentoreita (2. alakategoria) sekd mentorointiprosessin hallinnoijaa eli
ammattikorkeakoulua (3. alakategoria) (ks. taulukko 16).

Vastausten perusteella opiskelijan tulisi tehda riittavan tiivista yhteisty6té

oman mentorinsa kanssa. Hanen oppimistavoitteittensa tulisi olla riittdvéan
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konkreettisia ja saavutettavissa olevia. Opiskelijat kokivat, ettd he voisivat
olla aikaisempaa avoimempia mentoreilleen liittyen tuntemuksiinsa ja
kokemuksiinsa syventavan harjoittelujakson aikana. Opiskelijoiden mukaan
mentorille olisi voinut kertoa aikaisempaa enemmaéan kaytannén hoitotyon
harjoittelussa tapahtuneista asioista ja eri tilanteista. Rehellisempi vuorovai-
kutus mentorin kanssa olisi edistanyt enemmén opiskelijoiden oppimista ja
ammatissa kehittymista. Opiskelijat toivat esille myds sen tosiasian, etta he
olisivat voineet hyddyntdd mentorointiprosessin aikana enemméan mentorinsa

erikoisalan kokemustietoa ja osaamista.

“Probably by working in close collaboration with my mentor... Set

achievable goals.”(4)

“I should be even more honest towards my mentor, tell what I really feel

about the placement, people, situations...” (1)

“Do more to benefit from the experience of my mentor, especially if they

are in the same field like me.”(4)

Opiskelijoiden mukaan mentoreilta toimijoina (2. alakategoria) toivottiin,
ettd mentori olisi tehtdvadnsa pateva ja ettd ha&n varaisi mentorointiin
riittdvasti aikaa. Lisdksi toivottiin, ettd mentorilla olisi samanlainen
kulttuurinen tausta kuin opiskelijalla. Mentorointiprosessia edistaisi
opiskelijoiden mukaan se, ettd mentorilla olisi myods riittavasti aikaa
mentorointisuhteeseen, ja ettd han olisi sitoutunut siihen. Osa vastaajista
toivoi mentorointisuhteen jatkumista vield sairaanhoitajaksi valmistumisen

jalkeen.

“ Allow participants who know how to mentor and also who have the time

to do it and commit to the process while it last.”’(9)

“Mentoring would be much more effective, if the mentor would be an
experienced nurse, better a foreign nurse with the same background

knowledge, as the mentee. ”(3)
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“ Keeping in touch with the mentor in case of any problem and sharing

experiences of work as soon as | get a work place after graduation. ’(8)

Mentorointiprosessin hallinnoijalla (3. alakategoria) tarkoitetaan koulutus-
organisaatiota eli ammattikorkeakoulua ja projektikoordinaattoria eli
tutkimuksen tekijad. Opiskelijoiden mukaan projektin hallinnoija voisi
kehittd4d mentorointia siten, ettd mentorointijakso olisi kestoltaan toteutunutta
mentorointiprosessia pidempi. Mentorointiprosessin ajoittamisessa tulisi ottaa
huomioon se, ettei samanaikaisesti olisi lilkaa muita opiskelutehtavia. Kaikki
CultureMentoring —projektiin liittyvad tieto olisi toivottu annettavan
projektikoordinaattorin taholta suoraan opiskelijoille. CultureMentoring -
projektista ja oppimistavoitteiden asettamisesta olisi toivottu riittdvan
aikaisessa vaiheessa enemman ja selkedmpéa tietoa. Oppimistavoitteen
saavuttamista voisi huomioida jonkinlaisen kannusteen antamisena
opiskelijalle. My®6s tiiviimpi ja sdannoéllisempi mentorointiprosessin seuranta
olisi opiskelijoiden mukaan edistanyt oppimista. Opiskelijoiden yhteistapaa-
misia toivottiin olevan enemman. Tapaamisissa Voisi jakaa kokemuksia
syventavalta harjoittelujaksolta ja pohtia yhdessa erilaisia toimintavaihtoehto-
ja ja tyoskentelytapoja.

“If we would have more time for the meetings...Sharing and prodding to
find new ways of doing things differently, what works and what does not
work...Because the time for the project was not really suitable for our class.
We had placements and many other assignments and tasks to do, so of course
sometimes we had to give priorities other important tasks apart from

mentoring. ”(3)

“It must be evaluated on a weekly basis, participants must be properly
informed to create goal and objectives, the first information must be given by
the researcher and not the teacher so that clarification will be made by the
students involved. There must be an incentive that makes the objectives worth

achieving...”(7)
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Osalla opiskelijoista ei ollut ideoita mentorointiprosessin kehittdmiseksi,
koska odotukset olivat tayttyneet. Mentorointiprosessista oli saatu apua ja

ohjausta uusiin tilanteisiin hoitotydssa, ja lopputulos oli koettu positiivisena.

[ think the relationship between me and my mentor is quite ok. I have got
helps and advices from her. The result is positive, | think it is going on well. |

don’t have more expectations.”(5)

Taulukko 16 Opiskelijan odotuksiin liittyvat mentorointiprosessin kehittamisideat.

Kuvauskategoria Alakategoriat
Mentoroinnin toimivuutta 1. Opiskelija toimijana
edistavat tekijat 2. Mentori toimijana

3. Projektin hallinnoija toimijana

Dynaaminen kuvaus mentoreiden ja opiskelijoiden henkilokohtaisiin
odotuksiin perustuneista mentorointiprosessin kehittdmisideoista

Kolmannen esseen avulla kysyttiin mentoreilta ja opiskelijoilta heidén
odotuksiinsa liittyneistda mentorointiprosessin  kehittdmisideoista. Kun
aikaisemmin mentoreiden ja opiskelijoiden vastauksista oli laadittu kuvaus- ja
alakategoriat, tulosten analysointia jatkettiin edelleen. Kaikki mentoreiden ja
opiskelijoiden vastauksista muodostuneet kategoriat yhdistettiin kesken&an, ja
niistd tehtiin synteesi késitekartan muotoon. On jélleen huomioitava, ettei
synteesi ole kategorioiden summa. Kaésitekartta on dynaaminen kuvaus
mentoreiden ja opiskelijoiden odotuksiin  perustuvista mentoroinnin
kehittdmisideoista.  Integratiivisen  kasitekartan ~ dynaamisuus  syntyy
mentoreiden ja opiskelijoiden vastausten vuorovaikutuksellisena prosessina,
joka kuvataan kasitekartassa narratiivisesti (ks. kuva 13). Kasitekartassa
muodostuneen mallin nimi on Hyvin suunniteltu ja organisoitu mentorointi-

prosessi edistaa tuloksellista mentorointia.
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Hyvin suunniteltu ja organisoitu
mentorointiprosessi edistdd oppimista

/kllyttd\johon liittyy
Opiskelijan nikemysten

huomioon ottamista Mentoriparin sitoutuminen
mentorointiprosessin mentorointiprosessiin
suunnittelussa

Joka sisdltid

Mentoriparin vilisen yhteistyon,
jossa tapaamiset ovat sdfAnnollisid
ja ennakoituja

/&l edistid w edistdd

Opiskelija, joka on avoin ja rehellinen Rooliinsa pitevii ja patevyyttiin
seki osaa hyodyntéd oppimisessaan kehittivaid samaa kulttuurista
mentorin osaamista ja kokemustaustaa taustaa edustava mentori

Kuva 13 Hyvin suunniteltu ja organisoitu mentorointiprosessi edistaa tuloksellista

mentorointia.

Tulosten mukaan koulutuksen hallinnoijan tulisi organisoida mentorointitoi-
minta kokonaisuudessaan suunnitelmallisemmin. Koulutuksen hallinnoijan
suunnitelmallisemmassa mentorointitoiminnan organisoinnissa huomioidaan
my0s opiskelijoiden mielipiteet ja ndkemykset mentorointiprosessin
toteuttamisesta.  Opiskelijoiden  mielipiteet mentoroinnin  toteutuksen
ajoituksesta, muiden mahdollisten p&éllekkaisten opintotehtavien maarasté,
mentorointiprosessin kestosta sekd seurannasta yleensa ovat asioita, joihin
tulisi opiskelijoiden mukaan Kiinnittda tulevaisuudessa enemman huomiota.
Mentorointitoiminnan hyva suunnittelu ja organisointi sisaltdd mentoriparin
sitoutumisen  toimintaan.  Mentorointiprosessiin  sitoutumiseen  liittyy
mentoriparin vélinen tiedonkulku ja yhteistydn sujuvuus. Yhteisty6td edistaa
mentori, jolla on tahtoa tunnistaa omat kehittdmistarpeensa roolissaan seké
tahtoa patevoityd yh& enemman mentorina mentorintiprosessin aikana.
Yhteisty6td mentoroinnin onnistumiseksi edistaa opiskelija, joka on avoin ja
rehellinen. Opiskelijalla tulisi olla my6s kykyd hyodyntdd oppimisessaan
mentorin osaamista ja kokemustaustaa. Opiskelijat toivoivat itselleen
mentoria, joka on riittdvan pateva tehtdvasséén ja jolla on sama kulttuurinen

tausta kuin opiskelijalla.
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Dynaaminen kuvaus mentoreiden ja opiskelijoiden nakemyksista
mentorointiprosessin kokonaisuuden kehittamiseksi

Mentoreiden ja opiskelijoiden ndkemykset mentorointiprosessin kokonaisuu-
den kehittdmisestd muodostuvat edelld esitetyistd kolmannen esseen kahdesta
eri  kysymyksestd. Ensimmainen kysymys liittyi heidan nékemyksiin
mentorointiprosessin  kehittdmisestd. Toinen kysymys liittyi  heidén
henkilokohtaisiin odotuksiin perustuviin mentorointiprosessin kehittdmiside-
oihin. Mentoreiden ja opiskelijoiden nakemykset mentorointiprosessin
kokonaisuuden kehittamisestd muodostuivat siis ndiden kahden kysymyksen
vastauksista. Tulosten analysointia jatkettiin edelleen. Kysymysten avulla
saaduista mentoreiden ja opiskelijoiden vastauksista muodostuneet kaikki
kuvaus— ja alakategoriat yhdistettiin lopuksi kesken&an. Synteesina
muodostunut integratiivinen késitekartta ei ole kaikkien Kkategorioiden
yksiselitteinen summa. Kasitekartta kuvaa mentoreiden ja opiskelijoiden
vastaukset dynaamisena mallina mentorointiprosessin  kokonaisuuden
kehittamisen kohteista. Integratiivisena ké&sitekarttana mallin dynaamisuus
syntyy mentoreiden ja opiskelijoiden vastausten vuorovaikutuksellisesta
prosessista. Vuorovaikutuksellinen prosessi tuo narratiivisesti esille juuri ne
tekijat mentorointiprosessissa, joihin tulisi kiinnittdd huomiota mentorointi-
prosessin kokonaisuutta kehitettdessd. Mallin nimi on Hyvin suunniteltu,
organisoitu ja toteutettu mentorointiprosessi edistdd mentoroinnin

onnistumista (ks. kuva 14).
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Hyvin suunniteltu, organisoitu ja toteutettu
mentorointiprosessi edistdd oppimista

Joka edellyttiid
Mentorointiin sitoutumista
Jjohon
liittyy
Riittavit Projektikoordinaattorin iohon
aikaresurssit aktiivisuus yhteydenpidossa ja Jliittyy
mentoroinnille mentoroinnin seurannassa
Mentoriparin vilinen yhteisty6
Joka on
yhteydessd
Mentorin pétevyyteen Opiskelijan aktiivisuuteen,
ja kulttuuritaustaan avoimuuteen ja rehellisyyteen

Kuva 14 Hyvin suunniteltu, organisoitu ja toteutettu mentorointiprosessi

edistda mentoroinnin onnistumista.

Uuden Kkasitekartan perusteella mentorointiprosessin suunnittelussa tulisi
kuulla myo6s opiskelijoiden nakemyksia ja mielipiteitd mentorointiprosessin
toteuttamisesta. Esimerkiksi mentorointiprosessin ajankohta olisi toivottavaa
ottaa paremmin huomioon liittyen opiskelijoiden muiden opintotehtévien
paljouteen. Taméa tulos opiskelijoiden kuulemisesta mentorointiprosessin
suunniteluvaiheessa antoi aikaisempiin esseevastauksiin verrattuna uutta
tietoa mentoroinnin tuloksellisesta toteuttamisesta.

Opiskelijoiden mielestd mentorointiprojektista tulisi saada myo6s aikai-
semmassa Vaiheessa ja enemman tietoa. Mentoroinnin tuloksellisempi
toteutuminen edellyttdd vastausten mukaan mentoriparilta ja projektikoor-
dinaattorilta vahvempaa sitoutumista mentorointiprosessiin. Mentorointipro-
jektista tulisi my0s tiedottaa enemmadan ja aikaisemmassa vaiheessa.
Projektikoordinaattorin tulisi olla tiiviimmassa yhteistydssa mentoriparin
kanssa ja seurata aktiivisemmin mentoroinnin etenemistd ja saavutettuja
tuloksia. Mentorointiprosessiin sitoutumiseen liittyy riittavien aikaresurssien

varaaminen kullekin toimijalle sekd mentoriparin vélinen hyvé yhteistyo.
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Hyvéa yhteistyotda edistdd vastausten mukaan opiskelijan aktiivinen ja
itseohjautuva ote oppimiseen. Mentorointisuhteessa opiskelijan tulisi
tavoitella avoimuutta ja rehellisyyttd. Mentorin tulisi puolestaan olla
roolissaan péatevda ja mielellddn samanlaisista Kkulttuurisista lahtokohdista
kotoisin kuin opiskelija. Mentoroinnin yhteisty6td edistdd myds mentorin
tahto kehittyd jatkuvasti yha patevammaksi mentoriksi (ks. kuva 14).

5.2 Opiskelijan kulttuuritaustan huomioiminen
ammatillisessa kasvussa ja mentorointi-
prosessissa

5.2.1 Erilaisista kulttuurisista lahtékohdista tulevan
opiskelijan ammatillista kasvua edistavat tekijat

Mentoreiden ndkemykset erilaisista kulttuurisista l&dhtoékohdista tulevan
opiskelijan ammatillista kasvua edistdvista tekijoista tiivistyivat seka
hierarkkisiin ettd horisontaalisiin kategorioihin (ks. kuva 15). Mentoreiden
mukaan opiskelijoiden ammatillinen kasvaminen vaatii opiskelijalta
sopeutumista uuteen kulttuuriin (= ylékategoria). Téahan vaikuttaa opiskelijan
asennoituminen itseen ja muihin (= 1. alakategoria). Ammatillisen
kasvamisen l&htokohtana pidettiin opiskelijan positiivista, aktiivista ja
luottavaista asennetta yleensa. Mentoreiden mukaan opiskelijan avoimuus ja
rehellisyys omaa kulttuuritaustaansa kohtaan olisi toivottavaa. Omaa
taustaansa ei tulisi mentoreiden mukaan hédveté eikd ujostella. Avoimuuteen
liittyi opiskelijan rohkeus kysyd muulta hoitohenkilokunnalta tyhmaltakin
tuntuvia kysymyksia. Opiskelijoiden vahva itseluottamus, luottamus
mentoriin ja syventavdn harjoittelupaikan tutoriin koettiin ammatillista

kasvamista edistaviksi tekijoiksi.
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yliikategoria ja Sopeutuminen uuteen kulttuuriin

2. Kulttuurinen tieto 3. Kielitaito

alakategoriat 1-3

1. Asennoituminen itseen ja muihin

Kuva 15 Mentoreiden nakemykset erilaisista kulttuureista lahtéisin olevan

opiskelijan ammatillista kasvua edistavista tekijoista.

“I will expect the mentee to have a very positive attitude in the very
beginning of the practice placement, be open minded, build trust between
himself, tutors, and mentor, and try to be active as much as possible. To be
able to ask questions even those questions that might sound stupid, because
that is one important way to learn.”(3)

“Being open and honest about their own culture, not being shy or ashamed
of their own culture and the cultures of others are ways that the mentees can
Consider.”(2)

Mentoreiden mukaan opiskelijoiden kulttuurisella tiedolla (= 2. alakatego-
ria) ja sen maaralla on vaikutusta opiskelijan ammatilliseen kasvamiseen
sairaanhoitajaksi Suomessa. Opiskelijan avoin ja positiivinen asenne uusia
asioita kohtaan edistdd sopeutumista suomalaiseen hoito- ja tyokulttuuriin.
Opiskelijan avoin ja positiivinen asennoituminen oppimisymparistossaan
auttaa opiskelijaa omaksumaan uutta kulttuurista tietoa. Tahan liittyy
opiskelijan oman kulttuurin ja suomalaisen kulttuurin eroavuuksien
tunnistaminen. Mikéli kulttuureissa ja arvoissa esiintyy eroavuuksia, haasteita
tai ongelmia, tulisi niistd puhua mentoreiden mielestd avoimesti ristiriitai-
suuksien valttamiseksi. Opiskelijan tutustuminen suomalaisiin kommunikoin-
titapoihin ja suomalaiseen kulttuuriin yleensa helpottaa ammatillisten taitojen
harjaantumista  syventdvalla  harjoittelujaksolla.  Uuteen  kulttuuriin
tutustuminen ja ammatissa kasvaminen vaativat opiskelijalta jatkuvaa
oppimisympadriston reflektointia ja toimintatapojen arviointia. Prosessinomai-
nen reflektointi edistdd opiskelijan kulttuurisen tiedon lisdantymista ja

ymmartamista tukien heitd ammattiin kasvussa.
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“...I will expect the mentee to first of all identify the differences in the way
things are done here from his or her home country, and to be will to adjust to

the changing environment and culture... ’(3)

“The mentee should assess the cultural differences, proactively learn
about the cultural background, and reflect on the practice placement and
communication style. Be self aware, think carefully about what you are

getting yourself into and the adaptation of that cultural. ’(4)

“In my opinion, absolutely, there are cultural differences between foreign
nursing student’s own culture and Finnish clinical placement. First, students
have to try to understand what Finnish cultural is. If there is a conflict
between a student’s own culture/value (Foreign) and Finnish culture/value,
then they have to discuss about it with a clinical mentor or a ward sister to

solve the problem before hand. ”(5)

Kieli on iso osa kulttuuria sekd kommunikoinnin valttdmaton valine.
Mentoreiden vastausten mukaan yhteinen kieli mahdollistaa eri osapuolten
valisen yhteistydon ja hoitotydon kokonaisvaltaissmman harjoittelemisen.
Mentorit toivovat, ettd opiskelijat ymmartaisivat suomen kielen osaamisen
tarkeyden tavoitteiden saavuttamisessa ja ammatillisessa kehittymisessa eli
ammattiin kasvussa. Suomen kielen hallinta liséd mentoreiden mukaan myds
opiskelijoiden itsevarmuutta. Se luo mahdollisuuden parempaan kommuni-
kointiin muiden hoitotyontekijoiden kanssa. Suomen kielen osaaminen myos
motivoi ja rohkaisee opiskelijaa esittdmaan mieltd askarruttavia kysymyksia
my06s hoitotyontekijoille. Kielitaito auttaa lisdksi opiskelijaa padseméaan
paremmin sisédlle tyoyhteisdén. Suomen kieltd osaamaton opiskelija voi
mentoreiden mukaan kokea ulkopuolisuuden tunnetta oppimisymparistossaan.
Kolmanneksi alakategoriaksi muodostui mentoreiden vastausten perusteella
kielitaito. Tamé alakategoria on tasavertainen eli horisontaalinen kulttuurinen

tieto —alakategorian kanssa.

” 1 will expect the mentee to consider how important understanding
Finnish language is in achieving his objectives and of course develop his or

her own professional skills. The reason is because without the language, there
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is first of the problem of inferior complex, nervousness in doing things,
difficulties in communication, no motivation in asking questions and most
importantly, without the language, the student will always fill as an outsider

i.e. not a team member. ”(3)

Opiskelijoiden vastausten mukaan erilaisista kulttuurisista lahtokohdista
tulevan opiskelijan ammatillista kasvua edistad opiskelijoiden kulttuurisen
kompetenssin vahvistaminen (= kuvauskategoria, ks. kuva 16). Tahan liittyy
toisten kunnioittaminen (1. alakategoria) eli jokaisen yksilon hyvaksyminen ja
arvostaminen kulttuuritaustasta riippumatta. Opiskelijoiden tulisi hyvaksya
hoitohenkilokunnan jasenet, ja samoin hoitohenkilokunnan tulisi hyvéaksya
opiskelijat. Toistensa kunnioittamisella on merkitystd opiskelijan ammattiin
kasvussa. Opiskelijat odottivat saavansa hoitohenkilékunnalta tasa-arvoista
kohtelua seka sita, ettei heitd paheksuta esimerkiksi heidan harjoittamansa
uskon vuoksi. Opiskelijat tarkkailivat jatkuvasti omaa kayttaytymistdan. He
halusivat jopa samaistua muuhun hoitohenkil6kuntaan saadakseen
hyvaksyntdd. Hoitohenkilokuntaa kunnioitettiin, ja heiddn osaamistaan ja
tietojaan arvostettiin. Toisten kulttuuritausta tulisi hyvéksya ihonvariin,
uskomuksiin ja uskontoon katsomatta. Yksilon osaamista ei saisi opiskelijoi-
den mielesta méaaritella hanen kulttuuritaustansa perusteella. Jokaista yksiloa
tulisi arvostaa. Hanelle tulisi antaa yhtalaiset mahdollisuudet menestymiselle.
Tallainen suhtautuminen toiseen yksiloon tukee kaikkien osapuolten
onnistumista tydtehtavissadn tavoitteena toteuttaa hyvaa potilashoitoa.

yliikategoria ja Kulttuurisen kompetenssin vahvistaminen

2. Kulttuurinen tieto 3. Kielitaito

alakategoriat 1-3
1. Toisten kunnioittaminen

Kuva 16 Erilaisista kulttuureista lahtdisin olevien opiskelijoiden

nakemykset ammatillista kasvua edistavista tekijoista.

“Accepting all staffs with humility irrespective of their cultural back-
ground, belief, color and creed. Respecting their knowledge and competence
in their choosing field of competence. People learn differently, meanings are
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important to culture, so it is important to pay attention. Culture must not
define the ability of someone’s knowledge and competence. If we are all given

equal opportunity to thrive, we might as well all succeed. ”(9)

Opiskelijoiden vastausten mukaan heidén korkea oppimismotivaationsa oli
auttanut heitd selviytymééan ik&vista tilanteista. Ikavid tilanteita olivat
kokemukset liittyen opiskelijoiden erilaisuuden korostamiseen ja vahéttelyyn.
Oli koettu ennakkoluuloja, epdaluottamusta ja rasistisia asenteita, joista

haluttiin selviytya.

”...d should be ready to overcome attitudes of racism, prejudice and
distrust in order to develop. | should continuously strive to overcome all
levels of limitations placed a head of me as an international nurse and be the
best 1 can...The cultural background should be considered; the person

coming from different culture should be as equal as everyone else. (1)

Opiskelijoiden vastausten mukaan heiddn itsensd kunnioittava asenne
oppimisympéristossd  tyoskentelevid hoitotyontekijoitda kohtaan edisti
opiskelijoiden kulttuurisen tiedon omaksumista (2. alakategoria). Kulttuurinen
tieto on osa kulttuurista kompetenssia. Kulttuurinen tieto sisaltaa tietoja ja
ymmarrystd erilaisista Kkulttuureista. Siihen liittyy vastausten mukaan
ymmarrysta kulttuurien valisistd kohtaamisista hoitotyon toimintaymparistos-
sd. Syventdva harjoittelujakso mahdollisti kokonaisuudessaan opiskelijoiden
syvallisemman tutustumisen suomalaiseen hoitotyén kulttuuriin. Tydskente-
leminen yhdessd muiden hoitotyontekijoiden kanssa ja vuorovaikutus yleensé
antoivat uusia ammatillisia oppimiskokemuksia erilaisista kulttuurisista
nakemyksistd ja toimintatavoista. Opiskelijat opettelivat esimerkiksi
suomalaisia kommunikointitapoja, kuten sitd, miten suomalaiset ottavat
toiseen henkil6on kontaktia. Kommunikointitaitojen kehittyessa yhteistyon
sujuvuus lisaantyi edistden ammatillista kasvua. Uusista kulttuureista opittiin
my6s huumorin valityksell4. Oppiakseen suomalaista kulttuuria opiskelijoilla

tulee olla sitd kohtaan myods mielenkiintoa.

“I think that in the working setting, it is important to know a little of

others backgrounds so that people can work in harmony.... I admire a setting
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where people share cultural issues for education purpose and for hu-

mour.”(7)

“We should learn from each other. Other people should be interested
where this person is coming from and they culture...People coming from
different cultures need interaction more that others because they are the

minority in our country. (1)

“From the first practice to the current one, | have had complements from
my sense of touch, connection and communication from the patients and
tutors. So | intend to stick on that. Cultural issues will always be present as
long as we deal with people of different cultural background, but their
relative frequency may reduce when people get to understand each other and

learn to work together. ’(4)

Kulttuuritaustastaan riippumatta opiskelijoiden tulisi omaksua suomalaiset
hoitotyon k&ytannot ja olemassa olevat alan ohjeistukset. Ne ohjaavat
ammatillista toimintaa ja oppimistavoitteiden toteutumista. L&htdkohtana
kaikelle toiminnalle on potilaan saama hyva hoito ja hédnen tarpeisiinsa

vastaaminen hoitotyon etiikkaa unohtamatta.

“I have to put my culture behind, and focus on my objectives. Try to follow
the hospital set way of doing things and satisfy the patients ethically. ’(6)

Kulttuurien kohtaaminen on vdistamaton tosiasia monikulttuurisessa
tyoyhteisossa. Opiskelijoiden vastausten perusteella opiskelijan olisi hyva
valmistautua erilaisten kulttuurien kohtaamiseen ja kohtaamisissa ilmeneviin
kulttuurieroavaisuuksien tunnistamiseen. Tamé& vahentdd mahdollisten
vadrinkasitysten syntymistd. Ammatillista kasvua edistda se, etta opiskelija
erottaa toisistaan eri kulttuuritaustasta johtuvat eroavuudet ja yksilon
persoonallisuudesta johtuvat eroavuudet. Ndma asiat liittyvat suomalaisen

kulttuurisen tiedon omaksumiseen.

“l should remember all my experience from working with Finish people
and professionals and be prepared that they may respond in a different way,
sometimes even in a rude matter. I should try not to take it personally and too
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seriously, but rather learn from it and be happy that even in a offensive way,
but they noticed and explained things to me..be prepared that they may
respond in a different way, sometimes even in a rude matter. | should try not
to take it personally and too seriously, but rather learn from it and be happy
that even in an offensive way, but they noticed and explained things to
me.”(3)

Opiskelijoiden mukaan suomen kielen oppiminen eli kielitaito (3. alakate-
goria) on tarkeda valine uuden tiedon saamisessa. Kielitaito sisaltyy myds
kulttuuriseen kompetenssiin. Kulttuurinen tieto ja kielitaito ovat alakategori-
oina samanarvoisia eli horisontaalisesti samalla tasolla olevia asioita. Suomen
kielen taito edistaa sairaanhoitajan ammattiin kasvamisessa. Sujuvalla suomen
kielen hallinnalla ja hyvallda ammattitaidolla on mahdollista syrjayttéda eri
kulttuureista nousevia raja-aitoja. Kulttuurisen tiedon liséantyminen ja
kielitaidon kehittyminen vahvistavat opiskelijoiden vastausten perusteella
merkittavasti opiskelijan kulttuurista kompetenssia ja edistavat nain

opiskelijan ammatillista kasvua.

“...When comparing finnish and foreigh people, they are completely
different line. Finns do immediately undestant ( not even always) what the
doctors, nurses etc are talking about. Foreigners have to struggle even to
understand the basics and that already takes a lot of energy out of you. And

still you need to learn nursing not just the language... (1)

Opiskelijoiden vastauksissa kulttuurisen kompetenssin vahvistumista
todennettiin kykyna tyoskennelld monikulttuurisessa tydyhteisdssa toteuttaen
transkulttuurista hoitotyota. Aihepiiriin liittyvista opiskelijoiden vastuksista

muodostui seka hierarkkisia etta horisontaalisia kategorioita.

“...Demonstrating my cultural competence with exquisite skills and co -
operating with all multi -professionals within my clinical practice environ-
ment...”(7)
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Dynaaminen kuvaus mentoreiden ja opiskelijoiden ndkemyksista erilaisista
kulttuurisista lahtokohdista olevan opiskelijan ammatillista kasvua
edistavista tekijoista

Opiskelijoilta ja mentoreilta kysyttiin ensimmaisessd ja toisessa esseessa
heiddn nékemyksidan erilaisista kulttuurisista l&htokohdista tulevan
opiskelijan ammatillista kasvua edistavistd tekijoista. Edella on kuvattu
opiskelijoiden ja mentoreiden vastauksista muodostuneet tulokset hierarkKkisi-
na ja horisontaalisina kategorioina. Tulosten analysointia jatkettiin tdman
jalkeen niin, ettd yhdistettiin opiskelijoiden ja mentoreiden kaikki kategoriat
kesken&an synteesiksi. Ndin saatu synteesind muodostunut integratiivinen
malli tutkitusta asiasta ei ole suoraan kategorioiden summa. Se on dynaami-
nen ja narratiivisesti kerrottu kuvaus niista tekijoistd, jotka tulevat esille
opiskelijoiden ja mentoreiden vuorovaikutuksen tuloksena sisaltaen erilaisista
kulttuurisista l1&htokohdista olevan opiskelijan ammatillista kasvua edistavét
tekijat (ks. kuva 17).

Sopeutuminen suomalaiseen kulttuuriin
edellyttiid

Kulttuurisen kompetenssin vahvistumista

Joka Jjohon Jjohon
vaatii sisdltyy liittyy
Oikeanlaista asennoitumista ja

Kielitaidon omaksumista Kulttyurisen tiedon omaksumista toi .. .
oisten kunniaittamista

Kuva 17 Suomalaiseen kulttuuriin sopeutuminen opiskelijan ammatillista kasvua

edistavana tekijana.

Mallin nimi on Suomalaiseen kulttuuriin  sopeutuminen opiskelijan
ammatillista kasvua edistavana tekijana. Mallin mukaan opiskelijan tulee
kyetd sopeutumaan suomalaiseen Kulttuuriin kasvaakseen ammatissaan.
Sopeutuminen edellyttédd opiskelijan kulttuurisen kompetenssin vahvistumista.
Kulttuurisen kompetenssin vahvistuminen vaatii suomen Kkielen taitoa,

kulttuurisen tiedon omaksumista sekd oikeanlaista asennoitumista itseen ja
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muihin. Erilaisista kulttuuritaustoistaan huolimatta sek& opiskelijoiden ettd

hoitohenkilokunnan tulisi kunnioittaa toinen toisiaan.

5.2.2 Opiskelijan kulttuuritaustan huomioiminen mentoroin-
tiprosessissa

Mentoreilla oli selked késitys siitd, mihin asioihin he keskittyvéat mentorointi-
prosessin aikana huomioidessaan opiskelijoiden kulttuuriset lahtokohdat
ammatillisessa kasvussa. Onnistunut mentorointiprosessi siséltdd mentoreiden
mukaan opiskelijan kulttuurisen kompetenssin vahvistamista. Kulttuurisen
kompetenssin  vahvistaminen (= kuvauskategoria) siséltda kulttuurisen
tietoisuuden (1. alakategoria), kulttuurisen tiedon (2. alakategoria) sekéa
kulttuurisen herkkyyden (3. alakategoria) osa-alueet. Néaiden osa-alueiden
vahvistaminen mentorointiprosessissa edistdd opiskelijan oppimistavoitteiden
saavuttamista sekda ammatillista kehittymistd. Mentoreiden vastauksista
tiivistetyt kategoriat ovat toisiinsa nahden horisontaalisia eli tasa-arvoisia.
Kategoriat on esitelty taulukossa 17.

Kulttuurinen tietoisuus (1. alakategoria) koettiin térkeéksi kulttuurisen
kompetenssin  osa-alueeksi eri  kulttuuritaustan omaavan opiskelijan
mentoroinnissa. Mentorointiprosessin onnistumiseksi mentorin tulisi ensin
tutustua opiskelijaan yksilona ja persoonana, ja vasta sen jalkeen hénen
kulttuuriseen taustaansa. Mentorin haasteena voi olla opiskelijan kulttuurisen
identiteetin ja kulttuuritietoisuuden tunnistaminen toinen toisistaan, koska
nama asiat kietoutuvat yhteen. Mentorointiprosessin onnistumiseen vaikuttaa
siis mentorin tutustuminen opiskelijaan yksilond ja persoonana ennen

tutustumista hanen kulttuuriseen taustaansa.

“I believe one should not look too much on the cultural background in the
sense that one cannot stereotype people and just assume that they act just like
people from this culture because the intra-cultural variation can be much
greater than the variation between people from different cultures. Therefore,
it is important to get to know the mentees as individuals and not as

representators of their culture. (1)

162



“Culture should be highly regarded because it is what makes the mentee
the way they are. They have been formed in certain cultures, their way of life

follows them to the placements... ’(3)

Mentorit painottivat kulttuurisen tiedon (2. alakategoria) merkitystéa
mentorointiprosessissa. Mentorointiprosessin onnistumisen vuoksi on térkeaa
tutustua opiskelijan kulttuuritaustaan. Tieto toisesta Kkulttuurista auttaa
mentoreita ymmartamaén syvallisemmin opiskelijaa ja hanen toimintatapo-
jaan. Avoin ja luottamuksellinen vuorovaikutussuhde néhtiin mentorointipro-
sessissa vaylana ammatilliseen kasvuun. Toisen kulttuuriin tutustuminen
auttaa mentoria loytdamé&an ja kayttam&&n mentorointiprosessin aikana
opiskelijan  kulttuuriin  soveltuvia ja hyvaksyttyja kommunikointi- ja
l&hestysmistapoja. Mahdollisten ~ ongelmatilanteiden kasitteleminen
mentorointiprosessin aikana on helpompaa, kun mentorilla on tietoa ja
tuntemusta opiskelijan kulttuurista. Opiskelijan oppimisen vuoksi mentorit
kokivat tarkedksi, ettd he voivat yhdessd opiskelijan kanssa keskustella ja
esittdd toisilleen kysymyksia kulttuurien valisistd eroavaisuuksista ja
yhtélaisyyksista. Olisi my0s tarkedd keskustella eri kulttuurien terveyskési-
tyksista hoitoty0sséd sekd tunnistaa opiskelijan kulttuuritaustan vahvuuksia
oppimistavoitteiden saavuttamisessa ja ammatillisessa kehittymisessé.
Mentorointiprosessissa seka mentori ettd opiskelija saavat uutta tietoa

toistensa kulttuureista.

“Understanding the student’s cultural background helps us both i.e. the
mentor and the mentee to derive a good communicate strategy which is a very
important tool for the success of the whole mentoring process. It will also
help determine the approach | will to take in guiding the mentee to be
equipped to meet up with the challenges he or she might faced after
graduation. It is also very important to know the differences in the way health
is being delivered in Finland from the Mentee’s home country...However,
boundaries can be discussed and questions asked. How can the students’
cultural background help the students in professional development,
accomplishing their objectives and promote their skills are some key aspects
to be considered. ”(3)
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“First we must have a brief conversation with the student about his/her
cultural background and believes. Then we should lay out the cultural aspects
of the care in Finland and the way we do things. Some of these ideas and
ways Will be over lapping and some may be bias according to student’s
background. The common goal should always be about the patient’s benefit.
We can also learn something about the way things are done in the students

cultural and it can be integrate in our cultural as well. ’(4)

“I still feel that culture is not as important as individuals. I, as a mentor,
have to know and understand my mentees as individuals, not as mere
representators of their cultures. However, understanding their cultural

background can also shed light onto problematic situations. (1)

Mentoreiden vastausten perusteella kulttuurisen kompetenssin vahvistami-
seen sisaltyy myo6s kulttuurisen herkkyyden (3. alakategoria) osa-alue. Se
sisdltdd toisen ymmaértamistd, tilanteenmukaisuutta, vuorovaikutus- ja
kommunikointitaitoja seka toisen kulttuurin  kunnioituksen. Mentorit
korostivat naiden asioiden toteutumisen mentorointiprosessissa edistavan

opiskelijan oppimistavoitteiden saavuttamista ja ammatillista kehittymisté.

“...However, knowing these two cultures is a plus for me because, at the
end, it does help me to understand where these people are coming from and if
they act a certain way, | can understand why. If I had not known anything
about my mentees’ cultural backgrounds, I would have, at first, got to know
them as individuals, and then, let them tell me about their culture, so that |

could be more sensitive to cultural issues that may arise.” (2)

“..Open communication towards the students culture should be prac-
ticed...The cultural background should be respected, recognized and
understood... ”’(3)
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Taulukko 17 Erilaisen kulttuuritaustan huomioiminen mentorointiprosessissa

mentoreiden mukaan.

Kuvauskategoria Alakategoriat
Kulttuurisen kompetenssin 1. Kulttuurinen tietoisuus
vahvistaminen mentorointipro- 2. Kulttuurinen tieto
sessissa 3. Kulttuurinen herkkyys

Opiskelijoilta kysyttiin, miten mentoreiden tulisi mentorointisuhteessa
huomioida heidan kulttuuritaustaansa oppimistavoitteiden saavuttamisessa ja
ammatillisessa kehittymisessd. Opiskelijoiden mielestd mentoreiden tulisi
keskittya heidan kulttuurisen kompetenssinsa vahvistamiseen (= kuvauskate-
goria) kulttuurisen tiedon ja kulttuurisen herkkyyden osa-alueilla. Nama kaksi
osa-aluetta kietoutuvat opiskelijoiden vastauksissa toinen toisiinsa. Mentorilla
tulisi opiskelijoiden mukaan olla tietoa ja ymmarrysta opiskelijan kulttuuri-
taustasta seké tietoa ja kokemusta kulttuurien eroavuuksista (1. alakategoria =
kulttuurinen tieto). Tieto opiskelijan kulttuuritaustasta auttaa opiskelijoiden
mukaan mentoria ymmartdmaan, miten hén voi parhaiten auttaa ja tukea
opiskelijaa syventdvdn harjoittelujakson aikana mentorointiprosessissa
oppimisen edistdmiseksi. Opiskelijan kulttuuritaustan ymmartdminen liittyy
kulttuuriseen herkkyyteen (2. alakategoria). Kulttuurista herkkyyttd kuvattiin
mentoreiden vuorovaikutus- ja kommunikointitaidoilla, tilanteenmukaisuudel-
la sek& opiskelijan tukemisella. Opiskelijoiden vastauksista muodostuneet
kategoriat ovat toisiinsa nahden horisontaalisia eli tasavertaisia (ks. taulukko
18).

Opiskelijoiden mukaan mentorin ja opiskelijan valinen avoin dialogi seka
vuorovaikutus yleensd ovat hyvia tietolahteité tutustuttaessa toisen kulttuuriin.
Nain edeten opitaan my0s ymmaértdimaan paremmin toisen Kkulttuuria.
Kulttuuristen eroavaisuuksien tiedostaminen auttaa mentoria ymmartdmaan
niitd moninaisia haasteita, joita opiskelija mahdollisesti kohtaa harjoittelujak-
son aikana. Moninaisten haasteiden vuoksi opiskelija tarvitsee suomalaiseen
sairaanhoitajaopiskelijaan  verrattuna enemmé&n tukea, rohkaisua ja

kannustusta. Mentorit painottivat opiskelijoille suomen kielen opettelemisen
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tarkeyttd. Kielitaito siséltyy kommunikointi- ja vuorovaikutustaitoihin, joiden
hallinta suomalaisessa tyoeldmassa on tarkeda.

” To an open minded person, other peoples cultures is something interest-
ing to learn, if not all, just the basics. Interaction and dialogue are some of
good ways that the mentor can understand the mentees culture...In this case |
expect my mentor to serve an adviser who understands a little about my
background and give guidance on how to overcome challenges that may

emerge.”’(9)

“...Hence, as my mentor, I believe she should be one person who cheers
me on professionally despite the obvious short comings such as, poor
communication skills which often lead to feelings of inadequacy and low

professional self-esteem... ”(6)

“...In terms of cultural diversity, we as foreigners have both strengths and
weakness at the same time. One of the weaknesses is the issue of language
proficiency. | would like to suggest that my mentees should practice Finnish
language as much as possible for the coming practical training. Language is
one way to understand the cultural background. English can be a tool to know
the principles of nursing and achieve the learning objectives; however, to
enlarge the knowledge and deepen the professional skills, Finnish is the first

option that mentees have to overcome.” (5)

Opiskelijoiden vastausten perusteella ajateltiin, ettd mentori ymmaértaa
opiskelijan tilannetta ja haasteita paremmin, koska hanellé itselldédn on jo
kokemusta suomalaisesta tyokulttuurista seka kulttuurien eroavuuksista

terveydenhuollon toimintaympaéristdssa.

“...She had many working experiences of how to work in Finland as a
foreigner nurse. | am very appreciated that she can share her experience with
me together. It helps me to think how I can play my role in the nursing

environment.” (7)

Kuitenkin kolme opiskelijaa oli sitd mielt4, ettei mentoreiden tarvitse
erikseen huomioida heidén erilaista kulttuuritaustaansa mentorointiprosessin
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aikana. Heistd kaksi opiskelijaa koki, ettei erilaisella kulttuuritaustalla ole
merkitysta oppimisessa. He toivoivat, ettei heidan erilaiseen kulttuuritaustaan-
sa Kiinnitettaisi huomiota vaan ettd heihin suhtauduttaisiin samoin kuin
muihinkin opiskelijoihin. Yhdelld néistd kolmesta opiskelijasta oli jo
aikaisempaa kokemusta suomalaisesta hoitoty6n kulttuurista ja tyoelamasté.
H&n kertoi jo sopeutuneensa uudenlaiseen kulttuuriin, eikd siksi kokenut
tarvetta Kkiinnittdd huomiota kulttuurieroavaisuuksiin tai yhtalaisyyksiin
mentorointiprosessin aikana. Liséksi hénelld ei ollut aikaisempaa terveyden-
huoltoalan tyokokemusta omasta kulttuuristaan, joten hdnen ei tarvinnut oppia

uusia hoitoty0n toimintatapoja Suomessa.

“Cultural issues will always remain a reality in our day to day life and
experiences. However, they do not surface predorminantly in all situations.
My practise has proceeded in a good light. I have not found any good grounds
upon which selecting a mentor in future placements could be based. Therefore
I hope to continually be seen as a student just like any ordinary student who

has come to practise. This far, that is how things have been and I like it that
way.”(5)

“I do not look forward to any cultural differences being taken into
consideration as | assume that having done various work placements here in
Finland, | have already adjusted to the Finish Culture. | am not considering
my cultural background as important. I don’t think this attitude can be of any
help to me at this time. Also, | have never been a nurse in my country and

therefore I am not aware of the practices thereof.”(2)

Taulukko 18 Erilaisen kulttuuritaustan huomioiminen mentorointiprosessissa

opiskelijoiden mukaan.

Kuvauskategoria Alakategoriat
Kulttuurisen kompetenssin 1. Kulttuurinen tieto
vahvistaminen mentorointiprosessissa 2. Kulttuurinen herkkyys
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Dynaaminen kuvaus mentoreiden ja opiskelijoiden nakemyksista
opiskelijan kulttuuritaustan huomioimisesta mentorointiprosessissa ja
ammattiin kasvussa

Mentoreilta ja opiskelijoilta kysyttiin ensimmaisessd ja toisessa esseessa
heiddn nékemyksidan erilaisista kulttuurisista lahtokohdista tulevan
opiskelijan huomioimisesta mentorointiprosessin aikana. Edelld esitettiin
erikseen mentoreiden ja opiskelijoiden vastauksista muodostuneet tulokset
kuvaus- ja alakategorioina. Tulosten analysointia jatkettiin yhdistamélla
kaikki naméa kategoriat keskenddn. Nain saatu synteesind muodostunut
kasitekartta ei ole kategorioiden summa. Késitekartta on integratiivinen ja
dynaaminen malli, joka kertoo narratiivisesti erilaisesta kulttuurista olevan
opiskelijan mentorointiprosessin aikana huomioitavista tekijoistd. Naiden
tekijoiden huomioiminen on tarkeédd, kun tavoitteena on edistad opiskelijan
ammatillista kasvua sairaanhoitajaksi. Késitekartan dynaamisuus muodostuu
mentoreiden ja opiskelijoiden vastausten vuorovaikutuksen tuloksena. Mallin
nimi on Kulttuurisen kompetenssin vahvistuminen mentorointiprosessissa

opiskelijan ammatillista kasvua edistaen (ks. kuva 18).

Opiskelijan ammatillista kasvua edistié
kulttuurisen kompetenssin vahvistaminen mentorointiprosessissa

joka joka
edellyttiii edellyttiii

Kulttuurista tietoisuutta Kulttuurista herkkyytti Kulttuurisen tiedon omaksumista

Kuva 18 Kulttuurisen kompetenssin vahvistuminen mentorointiprosessissa

opiskelijan ammatillista kasvua edistaen.

Mallin mukaan opiskelijan ammatillista kasvua edistdd mentorointiprosessissa
toteutuva opiskelijan kulttuurisen kompetenssin vahvistaminen. Tama
edellyttdd mentorilta opiskelijaan tutustumista yksilona ja persoonana seka
opiskelijan kulttuurisen tietoisuuden tunnistamista. Tahan liittyy mentorin
aktiivinen tiedon hankkiminen opiskelijan kulttuurista sek& tdmén tiedon
omaksuminen. Mentorin taito toimia mentorointisuhteessa opiskelijan kanssa
kulttuurisesti herkasti sisaltaa tilanteenmukaisuutta, hyvia vuorovaikutustaito-
ja ja avoimuutta. On tdrkedd, ettd opiskelija saa tarvitsemansa tuen
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mentoriltaan. Saatujen tulosten perusteella opiskelijan kulttuurista kompetens-
sia tulee vahvistaa mentorointiprosessissa, mikali tavoitellaan hdanen
oppimistavoitteittensa  saavuttamista ja ammatillista kehittymista eli
kokonaisvaltaista opiskelijan ammatillista kasvua kohti sairaanhoitajan

ammattia.

5.3 Ammatillista kasvua edistava oppimisymparisto

5.3.1 Oppimisymparistd opiskelijan tavoitteiden saavutta-
misessa ja ammatillisessa kehittymisessa

Syventavén harjoittelujakson lopussa kysyttiin mentoreiden ja opiskelijoiden
nakemyksia oppimisympéristossa olevista tekijoistd, jotka heiddn mielestaan
tukevat opiskelijan oppimistavoitteiden saavuttamista ja ammatillista
kehittymistd (ks. taulukko 19). Mentoreiden vastausten mukaan oppimisym-
péristossa eri osapuolten valista yhteistyotd mahdollistavat tekijat (kuvauska-
tegoria) tukevat opiskelijaa saavuttamaan oppimistavoitteensa. Y hteistyota
opiskelijan yhteinen kieli sek& opiskelijan aito Kkiinnostus ja motivaatio
oppimiseen. Mentoreiden mielestd oppimisympéristossé olevan hoitohenkil6-
kunnan, eli tyoyhteison rooli (1. alakategoria) on merkittava opiskelijan
tavoitteiden saavuttamisessa.

Mentoreiden mukaan olisi tarkedd, ettd hoitohenkilokunta hyvaksyy
opiskelijan hoitotiimin jaseneksi. Ystavéllinen tydyhteiso ja avoin kommuni-
kaatio edistdvat oppimistavoitteiden saavuttamista. Toiseksi, harjoittelupaikal-
la olevien hoitohenkilokunnan jasenten tulisi olla tietoisia ja jollain tavoin
mukana meneillddn olevassa mentorointiprosessissa. Kuitenkin tydyhteison
tulisi itse madritelld opiskelijan syventdvalle harjoittelujaksolle omaan
rooliinsa liittyvét sopimukset ja tavoitteet. Opiskelijalla oli mentorin lisaksi
tutori, joka tutoroi opiskelijaa ja tuki tavoitteiden saavuttamista syventavan
harjoittelujakson aikana. Mentorointi taas tapahtui harjoittelupaikan

ulkopuolella (=outdoor mentoring). Mentoreiden mukaan tyéyhteisossa tulisi
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huolehtia siitg, ettd opiskelijalle nimetty tutori on rooliinsa omistautunut ja
sopiva henkil6.

“Accepting the mentee as a team player during the practical training... A
dedicated tutor...”’(1)

“Friendly learning environment, good tutoring...”(3)

“Making their own contracts and objectives, keeping an open mind

towards learning and being involved in the mentoring project.”(4)

Yhteinen kieli (2. alakategoria) todettiin kommunikoinnin ja oppimisen
perusvalineeksi. Mentoreiden vastausten perusteella oppimistavoitteita ei
voida saavuttaa, mikali opiskelijalta, tutorilta ja tydyhteison jaseniltd puuttuu
yhteinen kieli. Oppimisympariston hoitohenkilékunta voi tukea oppimista-
voitteiden saavuttamista jarjestaméalld opiskelijalle hdnen omaa didinkieltaan
puhuvan tutorin. Ehdotettiin my0s sit4, ettd opiskelija voisi itse valita
tutoroinnissa kaytettdvan kielen. Oppimisympdristd antoi opiskelijalle

mahdollisuuden harjoitella suomen Kielta.

“It would be great to have... a tutor who speaks same mother tongue with
a mentee. ... She could ask everything unclear in native language. Additional-
ly, she had a chance to improve Finnish language skill while working with
Finnish native nurses and patients. Language is one of the basic tools in

learning environment during practical training.”(2)
“...tutoring done in the language the mentee wished for.”(3)

Kolmanneksi alakategoriaksi muodostui opiskelijan kiinnostus ja motivaa-
tio oppimiseen. Tyoyhteison hoitohenkilékunta ei voi edistdad opiskelijaa
oppimistavoitteiden saavuttamisessa, mikali han ei ole motivoitunut ja
kiinnostunut oppimaan. Tavoitteiden tulee myos olla realistisia ja tydyhteisos-

s toteutettavissa olevia.
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“Mentee’s own interest and motivation in their learning. Their objectives

should be realistic and achievable.” (5)

Taulukko 19 Mentoreiden nakemys oppimisympariston merkityksesta oppimista-

voitteiden saavuttamisessa.

Kuvauskategoria Alakategoriat
Yhteisty6ta mahdollistavat 1. Tyoyhteison rooli
tekijat tavoitteiden 2. Yhteinen kieli
saavuttamisessa 3. Opiskelijan motivaatio ja kiinnostus
oppimiseen

Opiskelijoiden  vastausten  perusteella  heiddn  oppimistavoitteittensa
saavuttamista edistdd oppimisympariston myonteinen asenneilmapiiri
(kuvauskategoria). Tarkeimmaéksi oppimistavoitteita edistavaksi alakategori-
aksi muodostui syventavéan harjoittelujakson oppimisympériston hoitohenki-
I6kunnan seké tutorin antama tuki ja ohjaus (1. alakategoria). Hoitohenkil6-
kunta ja tutor mahdollistivat opiskelijalle oppimistilanteita seka potilashoidos-
sa ettd hoitotyotd avustavissa tehtévissd. Hoitohenkilékunnan avuliaisuus
koettiin tarkedksi. Tavoitteiden saavuttamista edisti myos tutorin tietoisuus

meneilldén olevasta mentorointiprosessista.

“The willingness of my tutor and the staffs to help me achieve my objec-
tives.”(5)

“The nurses in the environment gave me a possibility to practise ( to do
things on my own). And although there occasionally was not any patient
available, the nurses still made an effort so | could practise (preparing the

table for taking the sample, assisting, etc)” (1)

“ Sharing with the tutor about the project and telling her when I have to
meet the mentor. When she doesn’t know about it, it’s not possible for her to

let me go. They embraced the idea and allowed me to pursue mentoring.”(7)
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Opiskelijoiden vastausten mukaan myo6s toimiva yhteisty0 hoitohenkil6-
kunnan, tutorin ja potilaiden kanssa edisti oppimistavoitteiden saavuttamista.
Yhteistyon sujuvuuteen hyvassa ilmapiirissa (2. alakategoria) sisaltyi hyvé ja
rakentava vuorovaikutussuhde tydyhteison hoitohenkilokuntaan seké
asiakkaisiin. Tahan sisaltyi lisaksi oppimisymparistossa vallitseva ilmapiiri ja

sen rakentava laatu.

“ Good working relationship with clinical supervisor, ward nurse and

other colleagues does the magic, if not, then nothing works.”(6)

Sairaalaympéristossa vallitsevalla hyvalla ilmapiirilla koettiin olevan
oppimista edistdva vaikutus. Hyva ilmapiiri muodostui yhteistyosta
hoitohenkilokunnan, potilaiden sekéd opiskelijan valilla edistden asetettuihin
oppimistavoitteisiin padsemistd. Sairaalaympéristd oppimisymparisténa sisalsi
ne puitteet, jossa opiskelijalla oli mahdollisuus harjoitella kéytannon
hoitotyGtd sekd oppia uusia ammatillisia taitoja. Yksi opiskelija totesi
vastauksessaan, ettd han ei kokenut saavuttaneensa syventavélld harjoittelu-

jaksolla mitaan (ks. taulukko 20).
"WE ACHIEVED NOTHING "(2)

“The relaxed nature of the environment and the ease with which therapeu-

tic relationship was constructed with the clients.”(4)

“The practical environment itself.”(3)

Taulukko 20 Opiskelijoiden ndkemys oppimisympaériston merkityksesta

oppimistavoitteiden saavuttamisessa.

Kuvauskategoria Alakategoriat
Oppimisympériston 1. Hoitohenkilékunnan seka tutorin
my®onteinen asenneilmapiiri antama tuki ja ohjaus
2. YhteistyOn sujuvuus hyvassa
ilmapiirissé
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Dynaaminen kuvaus mentoreiden ja opiskelijoiden nakemyksista
oppimisympariston merkityksesta opiskelijan oppimistavoitteiden
saavuttamisen edistdjana

Kolmannen esseen avulla kysyttiin mentoreiden ja opiskelijoiden ndkemyksia
siitd, millaiset tekijat oppimisymparistoéssa edistavat opiskelijoiden
oppimistavoitteiden saavuttamista. Edella kuvattiin erikseen mentoreiden ja
opiskelijoiden vastauksista muodostuneet horisontaaliset kuvaus- ja

alakategoriat.

Oppimistavoitteiden saavuttamiseen vaikuttaa oppimis-
ympiriston myonteinen asenneilmapiiri opiskelijaa kohtaan

Jjoka
edellyttiid

Joka on Opiskelijan motivoituneisuutta ja

yhteydessd kiinnostusta oppimiseen
Jjoka Joka
liittyy liittyy
Yhteistyon sujuvuuteen Realistisiin oppimistavoitteisiin

Jjohon Joka
liittyy sisaltdd
Opiskelijan . . Opiskelijan hyviksyminen
tuen ja ohjauksen Yhteisen kielen hoitotiimin jaseneksi

Hoitohenkilokunnan tietoisuus ja
osallisuus mentorointiprosessiin

Jjoka on yhteydessd
Onnistuneeseen tutorointiin

Kuva 19 Oppimisympéariston myodnteinen asenneilmapiiri

oppimistavoitteiden saavuttamisessa.

Tulosten analysointia jatkettiin edelleen. Mentoreiden ja opiskelijoiden
vastauksista muodostuneet kategoriat yhdistettiin keskendén ké&sitekartan
muotoon. Nain laadittu synteesi ei ole kaikkien kategorioiden summa. Se on
mentoreiden ja opiskelijoiden vastauksista muodostunut dynaaminen kuvaus
niista tekijoistd oppimisympéristossd, jotka edistavét opiskelijan oppimista-
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voitteiden saavuttamista. Narratiivisesti kuvatussa késitekartassa esitetdadn ne
asiat, jotka tulevat esille mentoreiden ja opiskelijoiden vélisen vuorovaikutuk-
sen tuloksena. Mallin nimi on Oppimisympariston myonteinen asenneilmapii-
ri oppimistavoitteiden saavuttamisessa (ks. kuva 19).

Integratiivisena mallina syntyneen kasitekartan perusteella voidaan todeta,
ettd oppimistavoitteiden saavuttamista edistdd oppimisympériston hyva ja
rakentava asenneilmapiiri. Tallaisessa ilmapiirissdé hoitohenkildkunta
hyvaksyy opiskelijan mukaan hoitotiimin jaseneksi. Yhteistydn sujuvuus
opiskelijan ja hoitohenkilokunnan vélilla on merkittdva tekija realististen
oppimistavoitteiden saavuttamisessa. Siihen vaikuttavat asenneilmapiirin
lisaksi opiskelijan motivaatio ja kiinnostus oppimiseen, hoitohenkilokunnan
tietoisuus ja osallisuus mentorointiprosessissa, opiskelijan saama tuki ja
ohjaus seka yhteinen kieli.

Oppimisympariston myonteisellda  asenneilmapiirilla  n&htiin  olevan
merkitysta myds opiskelijan ammatilliselle kehittymiselle (ks. taulukko 21).
Toisaalta vastauksissa tuli esille myds muita ammatillista kasvua edistavia
asioita. Mentoreiden vastausten perusteella opiskelijan ammatillista
kehittymista edistdd oppimisympariston vastaavuus opiskelijan tarpeisiin ja
odotuksiin  (kuvauskategoria). Ammatillisen kehittymisen l&htékohtana
pidettiin oppimisymparistén sopivaa haasteellisuutta ja hyvaksyvaa ilmapiiria
(1. alakategoria). Harjoittelupaikan tulisi olla vaativuustasoltaan opiskelijan
oppimistasoon sopiva. Liian vaativa oppimisymparist0 ei edistd ammatillista
kehittymistd, mutta harjoittelupaikan innovatiivisuus edistad. Ammatillista
kehittymista tukee myos harjoittelupaikan ilmapiiri, sen ystavallisyys seké

tydyhteison kyky avoimeen kommunikointiin.

“.. Is the department challenging enough for them? Or is the challenge
too overwhelming for them? Are they innovative enough, and if they are, they
will be able to bring it to the table, especially in a demanding ward like the

surgical ward and this will promote their professional growth...”(5)

“The atmosphere of clinical placement can promote mentee’s professional

development... ’(2)

“Friendly learning environment... ”(3)
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Tutoroinnin organisointi (2. alakategoria) vakituisen tutorin poissaollessa
nousi tarkedksi ammatilliseen kehittymiseen vaikuttavaksi tekijaksi. Mentorit
eivat kokeneet hyvaksi sitd, jos vastuu tutor -sijaisen hankkimisesta j&a
opiskelijalle. Tutoriksi toivottiin henkil6d, joka puhuu opiskelijan kanssa

samaa kielta seka on roolissaan ammattitaitoinen.

“..In some placement, a charged nurse arranges student’s tutor and work
place. If the tutor is day off, the charged nurse finds other available nurses for
the student. In some placement, it is quite often for students to find their daily
tutors by themselves in case that their own tutors are day off. In that situation,
student nurses feel so uncomfortable and also have difficult to find a suitable
nurse if they do not speak Finnish good enough. If student feel that she or her
is taken cared by other professional nurses, then the student can concentrate

their practice and develop professional skills easily... ”(2)

Ammatillinen kehittyminen syventévéan harjoittelujakson aikana asettaa
mentoreiden mukaan opiskelijalle tiettyjd vaatimuksia. Opiskelijan ja
oppimisympariston vastavuoroisuus (3. alakategoria) edistdd ammatillista
kehittymistd. Opiskelijan tulee olla syventdvéan harjoittelujakson aikana
itseohjautuva, mentorointiprosessiin  sitoutunut ja asenteeltaan avoin
oppimaan uutta. Opiskelijan vastuulle jaa erityisesti omien oppimistavoittei-
den laatiminen. Kaikkien ndiden ylla kuvattujen tekijoiden Kkatsottiin
edistdvan opiskelijan ammatillista kasvua syventadvan harjoittelujakson

oppimisymparistossé.

” Making their own contracts and objectives, keeping an open mind
towards learning, having a mentor and being involved in the mentoring

project. ”’(4)
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Taulukko 21 Mentoreiden nakemys oppimisymparistdstd ammatillisen kehittymisen

edistgjana
Kuvauskategoria Alakategoriat
Opiskelijan tarpeita ja 1. Oppimisympariston sopiva haasteellisuus ja
odotuksia vastaava hyvéksyva ilmapiiri
oppimisymparistod 2. Tutoroinnin organisointi

3. Opiskelijan ja oppimisympariston
vastavuoroisuus

Opiskelijoista yhtd vastaajaa lukuun ottamatta kaikki kokivat oppimisympé-
riston edistaneen heidan ammatillista kehittymistaan (ks. taulukko 22).
Opiskelijoiden vastausten mukaan ammatillista kehittymistd edistavaksi
kuvauskategoriaksi rakentui kokonaisvaltaista hoitotyota jasentava ja
ymmarrysta lisddva oppimisymparistd. Kuvauskategoria siséltad nelja
alakategoriaa. Ensimmaiseksi alakategoriaksi muodostui hoitohenkilokunta
opiskelijan ammatillisen  kehittymisen mahdollistajana. Tahan liittyi
syventdvan harjoittelupaikan hyva tyoilmapiiri, hoitotiimissé toimiminen seka
henkilokohtainen tutori. Ammatillista kehittymista edisti se, ettd hoitohenki-
Iokunta antoi opiskelijalle riittavasti ammatillista vastuuta, velvollisuuksia

sekd mahdollisuuksia toteuttaa hoitotyota myos itsendisesti.

“There was a lot of information available due to paediatric nursing. The
nurses in the environment gave me a possibility to practise (to do things on
my own) so | could complete my objectives. Also more | could responsibilities
more that boosted my professional development as becoming a professional

nurse.”’(1)

“Good atmosphere, professionals willingness to teach, encouragents and

motivation from the tutors,... showing interest on new things. ”(9)

Hoitotyon osaamisen syventyminen muodostui ammatillisessa kehittymi-
sessd toiseksi alakategoriaksi. Syventdva harjoittelujakson paikka itsessaan
sisalsi mahdollisuuden ammatillisen tiedon saantiin. Opiskelija sai uutta tietoa
havainnoidessaan ymparistodan. Hanelld oli myds mahdollisuus soveltaa

teoreettista tietoaan kaytannon hoitotydhon. Erityisesti eettisten paatosten
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erilaisiin toimintatapoihin tutustuminen ja perusteiden lapikdyminen koettiin
ammatillista kehittymistd edistavénd asiana. Opiskelijan saama uusi tieto

paivittyi, jasentyi ja konstruoitui aikaisemman tiedon kanssa.

“Professional knowledge: through the practice, I learned more profes-
sional knowledge about the holistic nursing for the patient in the practical
placement...Ethics in the model of work and the reasons behind judge-
ment.”(5)

“Old knowledge is updated with new knowledge...Managing and synthe-

sizing information.”(8)

Vuorovaikutustilanteet potilaiden kanssa syvensivat hoitotaitoja kehittden
opiskelijan ammatillisuutta. Opiskelijan mahdollisuus vastata itsendisesti
potilaasta koettiin ammatillisesti kehittdvand asiana. Vastausten mukaan
opiskelijat kokivat potilaiden antaman myo0nteisen palautteen saamastaan
hoidosta vahvistaneen heiddn ammatti-identiteettiddn. Myos erilaiset
vuorovaikutustilanteet potilaiden kanssa olivat opiskelijan ammatti-
identiteettia  vahvistavia. Vuorovaikutustilanteisiin ~ sisaltyi  potilaiden
mielenkiinto opiskelijan kulttuuritaustaa kohtaan. Kiinnostus eri kulttuuritaus-

tasta oli koettu myonteisené.
“The opportunity to have an own patient.”(6)

”Patients response in saying thank you for taking care of me and their

interest in knowing your culture.”(7)

Hoitotyon osaamisen syventymiseen liittyi opiskelijan itseohjautuvuus ja
ammatillisen kehittymisen jatkuvuus. Syventéva harjoittelujakso mahdollisti
suomen Kkielen harjoittelemisen ja kielitaidon kehittymisen. Opiskelijoiden
vastausten perusteella ammatillinen kehittyminen vaatii opiskelijalta halun
oppia uutta ja etsid seké péivittaa tarvittavat tiedot. Vastauksissa todettiin, etta
oppiminen ja ammatillinen kehittyminen ovat aikaa vievié ja prosessinomai-
sesti etenevid asioita. Ammatillinen kehittyminen ymmérrettiin jatkuvana

prosessina.
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“Language: Finnish language is improved in the practical period.”(5)

“Being an active participant...Knowing that learning is a continuous

process and that it takes time ”’(4)

“Literature search and the mindset to seek new information to know more

and know better.”(7)

Kéytdnnon harjoittelujaksolla moni opiskelija koki saaneensa tietoa
terveydenhuollon organisaation toiminnasta (3. alakategoria). Uusi tieto liittyi
terveydenhuollon kaytdssa olevaan teknologiaan, erikoissairaanhoidon eri

aloihin, hoidon porrastukseen, hoitotyén koordinointiin ja jatkuvuuteen.

“Advances in caring technology...Lots of things, models of highly special-

ized care...Care coordination and care continuity...”’(7)

Kaksi vastaajaa ei kokenut syventdvdn harjoittelupaikan edistdaneen
ammatillista kehittymistaan lainkaan.

"NONE”(2)

Taulukko 22  Opiskelijoiden ndkemys oppimisympaéristosta ammatillisen

kehittymisen edistajana.

Kuvauskategoria Alakategoriat

Kokonaisvaltaista hoitoty6ta 1. Hoitohenkilokunta ammatillisen
jasentava ja ymmarrysta kehittymisen mahdollistajana
lisddva oppimisymparistd 2. Hoitotydn osaamisen syventyminen

3. Tieto terveydenhuollon
organisaation toiminnasta

Dynaaminen kuvaus mentoreiden ja opiskelijoiden nakemyksista
oppimisymparistosta opiskelijan ammatillisen kehittymisen edistdjana

Kolmannen esseen avulla kysyttiin myds mentoreiden ja opiskelijoiden
nédkemyksia siitd, millaiset tekijat oppimisymparistossé edistavat opiskelijoi-
den ammatillista kehittymistd. Edelld kuvattiin mentoreiden ja opiskelijoiden

vastauksista muodostuneet horisontaaliset kuvaus- ja alakategoriat erikseen.
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Kategorioiden muodostamisen jdlkeen tulosten analysointia jatkettiin
edelleen. Mentoreiden ja opiskelijoiden vastauksista muodostuneet kaikki
kategoriat yhdistettiin  lopuksi kesken&an kasitekartan muotoon. On
huomioitava, ettei laadittu synteesi ole kaikkien kategorioiden summa.
Synteesi on mentoreiden ja opiskelijoiden vastauksista muodostunut
integratiivinen ja dynaaminen kuvaus niistd tekijoista oppimisymparistossa,
jotka edistévat opiskelijan ammatillista kehittymista. Narratiivisesti kuvatussa
kasitekartassa tuodaan esille ne asiat, jotka ilmenevat mentoreiden ja
opiskelijoiden vélisen vuorovaikutuksen tuloksena. Mallin nimi on
Opiskelijan oppimistarpeita ja odotuksia vastaava oppimisymparisto

ammatillisessa kehittymisessa (ks. kuva 20).

Opiskelijan ammatillista kehittymisti edistiiz héinen
oppimistarpeitaan ja odotuksiaan vastaava oppimisympéristd

Joka Jjoka
edellyttiii edellyttid

Toimivan Oppimisen riittévii 1-{-1 ogl(()llenﬁlzli)'lma iz'mlﬁﬁ Uuden tiedon
tutoroinnin haasteellisuutta YVaKsyva P antamista
opiskelijaa kohtaan
Jjoka on . ..
yhteydessii liittyen \ liittyen
Opiskelijan hyviksymiseen Hoitoty6n Tezy;z;]:[znhl;llg(;ﬂon
hoitotiimin jéseneksi substanssiin Jarjestel
ja toimintaan
Jjoka on
Yhteydessd
Opiskelijan ja hoitohenkilSkunnan

véliseen vastavuoroisuuteen

ﬁ“ vaatiiw vaatii

L . . Hoitohenkilokunnan mahdollistamaa
Opi zlgevlgi?ln ﬁ;ﬁae%hja;ti‘l’]uttl;m opiskelijan itsenzistd ja vastuullista
J PP. ammatillisten taitojen harjoittelemista

Kuva 20 Opiskelijan oppimistarpeita ja odotuksia vastaava oppimisymparisto

ammatillisessa kehittymisessa.

Synteesind muodostuneen késitekartan perusteella voidaan todeta, ettd

ammatillista kehittymistd edistdva oppimisympéristd vastaa opiskelijan

oppimistarpeisiin ja odotuksiin. Oppimisympéristoltad edellytetddn riittavaa

haasteellisuutta ja uuden tiedon antamista opiskelijalle. Uusi tieto hoitotyon
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substanssista, terveydenhuollon jarjestelmésta ja toimivuudesta sekd hoidon
jatkuvuudesta kokonaisuudessaan ovat opiskelijan ammatillista kehittymista
edistavia asioita. Oppimisymparistoltd edellytetddn myods toimivaa tutorointia
sijaisjarjestelyineen. Opiskelijan ammatillinen kehittyminen edellyttaa
hoitohenkilokunnan hyvaksyvaa ilmapiiria opiskelijaa kohtaan. Siihen liittyy
opiskelijan ottaminen mukaan tydyhteison hoitotiimiin. Hoitotiimiin mukaan
ottaminen on yhteydessa opiskelijan ja hoitohenkilokunnan véliseen
vastavuoroiseen toimintaan. Opiskelijan tulee ottaa vastuuta oppimisestaan
olemalla itseohjautuva, kiinnostunut ja avoin oppimaan uutta. Hoitohenkil6-
kunnan tulisi puolestaan mahdollistaa opiskelijalle kaytdnnon hoitotyon
taitojen harjoitteleminen. Ammatillista kehittymista edistdd se, ettad
opiskelijalle annetaan hoitotyén taitojen harjoittelemisessa vastuuta ja

mahdollisuutta toimia itsenaisesti.

Dynaaminen kuvaus mentoreiden ja opiskelijoiden nakemyksista
oppimisymparistosta opiskelijan ammatillisen kasvun edistajana

Edelld kuvattiin sekd kuvaus- ja alakategorioiden ettd kasitekarttojen avulla
mentoreiden ja opiskelijoiden ndkemyksid oppimisymparistosta opiskelijoiden
oppimistavoitteiden saavuttamisen ja ammatillisen kehittymisen edistajané.
Tutkimuksessa opiskelijan ammatillinen kasvu siséltad seké oppimistavoittei-
den saavuttamiseen ettd ammatilliseen kehittymiseen liittyvét tekijat. Tulosten
analysointia jatkettiin edelleen seuraavasti. Mentoreiden ja opiskelijoiden
vastauksista muodostuneet kategoriat liittyen oppimistavoitteiden saavuttami-
seen ja ammatilliseen kehittymiseen oppimisympariston ndkodkulmasta
yhdistettiin  kesken&in synteesiksi ké&sitekartan muotoon. Synteesi ei
muodosta suoraan kaikkien kategorioiden summaa. Se on mentoreiden ja
opiskelijoiden vastauksista muodostunut dynaaminen kuvaus opiskelijan
ammatillista kasvua edistavasta oppimisymparistdstd. Tasséd integratiivisessa
ja narratiivisesti kuvatussa kasitekartassa kerrotaan dynaamisesti ne tekijat,
jotka tulevat ilmi mentoreiden ja opiskelijoiden valisen vuorovaikutuksen
tuloksena. Integratiivisesti syntyneen mallin nimi on Oppimisymparistossa

toteutuva eri osapuolten valinen yhteisty0 edistda opiskelijan ammatillista
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kasvua (ks. kuva 21). Eri osapuolilla tarkoitetaan opiskelijoita, mentoreita ja
hoitohenkilokuntaa.

Opiskelijan ammatillista kasvua edistéii oppimis-
ympiristossi toteutuva eri osapuolten vilinen yhteistyd

Joka edellyttiidi

Oppimisympiriston myonteistii asenneilmapiirié
opiskelijan ammatillista kasvua kohtaan

Jjoka on

. Jjohon Jjohon
Yhteydessd liittyy vaikuttaa
Hoitohenkilokunnan Opiskelijan asenne
alttius tukea opiskelijaa ja sitoutuminen
ammatillisessa kasvussa ammatilliseen kasvuun
Joka edellyttiid
Opiskelijan hyvik-
symisté hoitotiimiin
Jjoka Jjoka on
mahdollistaa yhteydessd
Riittdvin vastuun ja mahdollisuuksien
antamisen hoitoty6n taitojen
harjoittelemiselle

Opiskelijan ja hoitohenkilokunnan viliseen
vuorovaikutukseen ja yhteistyohon

Jjohon / johon Joka luo
liintyy /' liittyy edellytyksid

Yhteinen Toimiva Osallisuus Uuden tiedon
kieli tntorointi mentorointiin saamiseen alalta

Kuva 21 Oppimisympéaristdssé toteutuva eri osapuolten valinen yhteisty6 edistaa

opiskelijan ammatillista kasvua.

Syventavélld harjoittelujaksolla olevan opiskelijan ammatillista kasvua
edistdvat tekijat siséltdvat mentoreiden ja opiskelijoiden n&kemykset
oppimisympéristdssé olevista oppimistavoitteiden saavuttamista edistévista
tekijoistd sekd oppimisympéristéssa olevista ammatillista kehittymista
edistavistd tekijoistd. Kyseisistd osa-alueista saatujen tulosten perusteella
laaditut kasitekartat yhdistettiin uudeksi kasitekartaksi. Taméa synteesiné

muodostunut ké&sitekartta kuvaa narratiivisesti opiskelijoiden ja mentoreiden
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nédkemyksia niistd oppimisympadristosséd olevista tekijoistd, jotka edistavat
opiskelijan ammatillista kasvua. Tulosten mukaan oppimisympéristossa
toteutuva eri osapuolten valinen yhteistyd on perusta opiskelijan ammatillisel-
le kasvulle.

Saatujen vastausten perusteella oppimisymparistd ja siellda tyoskenteleva
hoitohenkilokunta ei voi yksipuolisesti edistad opiskelijan ammatillista kasvua
sairaanhoitajaksi. Saatujen tulosten mukaan opiskelijan ammatilliseen
kasvuun vaikuttavat nelja eri osa-aluetta, jotka ovat vuorovaikutuksessa
kesken&dan. Osa-alueet muodostuvat 1.) oppimisympariston ilmapiiristd, 2.)
opiskelijan asenteesta ja sitoutumisesta ammatilliseen kasvuun, 3.)
hoitohenkilokunnan alttiudesta tukea opiskelijaa ammatillisessa kasvussa seka
4) hoitohenkilokunnan ja opiskelijan valisestd vuorovaikutuksesta ja
yhteistyosta.

Oppimisymparistossd opiskelijan ammatillista kasvua edistdd hoitohenki-
Iokunnan osoittama mydnteinen ja hyvéksyva asenneilmapiiri opiskelijaa
kohtaan. Hoitohenkilékunnan alttius tukea opiskelijaa hanen ammatillisessa
kasvussaan on tarkedd. Tatd kuvaa parhaiten opiskelijan hyvaksyminen
mukaan hoitotiimiin ja koko tydyhteiséon. Myonteiseen ja hyvéksyvaan
asenneilmapiiriin vaikuttaa myods opiskelijan asenne omaa oppimistaan ja
muita hoitotydntekijoita kohtaan. Opiskelijan tulisi sitoutua henkilokohtaiseen
ammatilliseen  kasvuun. Tamé edellyttdd opiskelijalta syventavalla
harjoittelujaksolla motivoituneisuutta, itseohjautuvuutta, kiinnostuneisuutta ja
avoimuutta oppia uusia asioita. Hanen itseohjautuvaa, aktivista ja motivoitu-
nutta asennetta kuvattiin muun muassa siten, ettd han huolehtii oppimistavoit-
teiden konkreettisuudesta ja realistisuudesta. Hanen tulisi etsid uutta tietoa
oppimisympdristostaan havainnoiden sitd, kysellen mieltddn askarruttavia
asioita muilta sekd etsien uusia oppimistilanteita ammatillisten taitojensa
harjaannuttamiseksi. Syventavalla harjoittelujaksolla oli mahdollisuus saada
uutta tietoa esimerkiksi terveydenhuollon jarjestelmastd, sen toimivuudesta,
hoidon porrastuksesta ja jatkuvuudesta. Lisaksi opiskelijoilla oli mahdollisuus
paivittdd alansa tietoa ja saada uutta tietoa sairaanhoitajan ammatin

substanssista. Opiskelijoiden mukaan vuorovaikutustilanteet potilaiden kanssa
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olivat olleet ammatti-identiteettid vahvistavia erityisesti silloin, kun potilas oli
antanut heille hyvaé palautetta saamastaan hoidosta.

Hoitohenkilokunnalta odotettiin tiettyd alttiutta tukea opiskelijaa tdman
oppimisprosessissa. Tama edellyttdd opiskelijan hyvaksymistd hoitotiimin
jaseneksi. Saatujen vastausten perusteella hoitohenkilokunnan tulisi antaa
opiskelijalle riittdvasti tilaa ja mahdollisuuksia itsenéiseen tydskentelyyn.
Tahan sisdltyi hoitohenkilokunnan opiskelijalle antama riittdva vastuu
harjoittaa hoitotaitojaan kaytdnndssa. Oppimisympériston myodnteinen
asenneilmapiiri ja ammatillinen kasvu ovat yhteydessd opiskelijan ja
hoitohenkilokunnan véliseen vuorovaikutukseen ja yhteistyohon. Opiskelijan
avoin ja positiivinen suhtautuminen edistda oppimista ja yhteisty6ta muun
hoitohenkilokunnan kanssa. Kyse on siis oppimisymparistossd olevan
hoitohenkilokunnan ja opiskelijan véalisestd vuorovaikutuksesta ja vastavuo-
roisuudesta. Kaikkien osapuolten tahto toimia yhdessa opiskelijan oppimista
tukien on yhteistydon sujuvuuden ja ammatillisen kasvun kannalta tarkeaa.
Yhteinen kieli edistdd hoitohenkilékunnan ja opiskelijan vélistd kommuni-
kointia ja toistensa ymmartamistd. Yhteisella Kkielelld on vaikutusta
ammatillisten taitojen harjaantumisessa ja potilaiden hoitamisessa syventavén
harjoittelujakson aikana.

Hoitohenkilokunnalta odotettiin  hyvin organisoitua tutor -ohjausta.
Hoitohenkilokunta voi edistdd opiskelijan ammatillista kasvua jéarjestamélla
opiskelijalle tehtavdan sopivan ja sitoutuneen tutorin. Tutorin sijaisjarjestelyt
tulisi hoitaa asiallisesti niin, ettei vastuu mahdollisesta tutor -sijaisesta jaa
opiskelijalle itselleen. Sijaisena toimivan tutorin tulisi vastausten mukaan olla
my0s patevd ja motivoitunut tehtdvadnsa. Organisaation ulkopuolella
tapahtuvasta mentoroinnista toivottiin annettavan enemman tietoa hoitohenki-
Iokunnalle. Liséksi vastaajat kokivat tarkeéksi, ettd syventavan harjoittelujak-
son hoitohenkildkunta olisi tavalla tai toisella mukana mentorointiprosessissa.
Hoitohenkilokunnan tulisi silloin itse pohtia oma roolinsa mentorointiproses-
sin ajaksi sek& olla aloitteellinen siihen liittyvien sopimusten laadinnassa

ollessaan yhteistydssé koulutusorganisaation kanssa.
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5.3.2 Oppimisymparisto erilaisista kulttuurisista lahtékoh-
dista olevan opiskelijan ammatillisen kasvun edistaja-
na

Mentoreiden vastausten mukaan oppimisympériston hoitohenkilékunnan
kulttuurisesti vahvalla kompetenssilla (=kuvauskategoria) on opiskelijan
ammatillista kasvua edistéva vaikutus. Kulttuurisen kompetenssin osa-alueista
painottui  oppimisympaériston  hoitohenkilokunnan  kulttuurinen tieto
transkulttuurisessa hoitotydssa (1. alakategoria), hoitotyon harjoittelemisen
mahdollistaminen opiskelijoille (2. alakategoria) seka kulttuurinen herkkyys
(3. alakategoria) (ks. taulukko 23).

Hoitohenkilokunta voi edistdd opiskelijan ammatillista kasvua transkult-
tuurisessa hoitoty6ssa kulttuurisen tietonsa avulla toimien kollegiaalisesti
opiskelijaa kohtaan. Kulttuurinen tieto transkulttuurisessa hoitotyossa liittyi
mentoreiden  vastauksissa erilaisiin  kulttuurisiin  viestintdtapoihin  ja
terveyskasityksiin, sekd niiden kautta transkulttuurisen hoitotyon toteuttami-
seen. Syventévalla harjoittelujaksolla opiskelija pystyi soveltamaan koulussa
opittuja teoriatietojaan kdytannon hoitotydhon. Erityisesti tieto suomalaisesta
hoitotyon kulttuurista lisdéntyi. Silla oli vaikutusta opiskelijoiden oppimis - ja
tydymparistdon sopeutumisessa ja ammatillisessa kasvussa. Opiskelijoiden ja
hoitohenkilokunnan vuorovaikutustilanteet lisdsivdt molempien osapuolten
kulttuurisen tiedon maaraa heidan verratessaan kulttuurisia toimintatapoja

keskenaan.

"Teach early on the ways on communication in this cultural. Often
misunderstanding occurs by lack of direct and indirect communication and

also communication styles.”(4)

“Even though health is a universal concept with basic principles the same

everywhere, still there are changes in the way health is delivered. ”(3)

“Through the practical training, a student can get a chance to learn a
different culture. Students can meet various patients or clients in practical
training. While communicating with Finnish patients, students can improve

their own ability to cope and treat Finnish patients. In school students can
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obtain knowledge concerning cultural diversity and cultural nursing. In the
practical training, they can apply the knowledge into real hospital
environment. In the practical training, students can meet various patients as
well as Finnish patients. It is common to meet African, Asian, American, and
Middle East patients etc. Practical training is very important to promote the
ability of a student. ”’(5)

Oppimisymparistossad tulisi mentoreiden mukaan Kiinnittdd erityista
huomiota siihen, ettd opiskelijalle annetaan mahdollisuuksia transkulttuurisen
hoitotydon harjoittelemiseen (2. alakategoria) kéytdnnossa. Opiskelijan
mahdollisuus  harjaannuttaa ammatillisia taitojaan  transkulttuurisessa
oppimisympéristdssd on mentoreiden mukaan ammatillista kasvua edistavaa.
Opiskelijalle tulisi antaa vastuuta ja vapautta hoitotyon harjoittelemiseen
varsinkin silloin, kun hénelld on tarvittava osaamisen taso tehtdvien
suorittamiseen. Luottamus opiskelijan osaamiseen edistdd mentoreiden

mukaan opiskelijan oppimista ja ammattiin kasvua.

“The training at the learning environment should be strictly concrete and
practical. Students should be let free when seen that they are capable of it and

that they can be trusted with certain practical demands.”(2)

Mentoreiden mukaan hoitohenkilokunnan kulttuurinen herkkyys (3.
alakategoria) opiskelijaa kohtaan vaikuttaa opiskelijan mahdollisuuteen
kasvaa ammatissaan. Hoitohenkil6kunnan tulisi mentoreiden mukaan olla
tietoisia opiskelijan kulttuuritaustasta seka hyvaksya se. Heiltd toivottiin
avoimuutta opiskelijan mukanaan tuomia uusia asioita ja nakdkulmia kohtaan.
Hoitohenkilokunnan pitkamielisyys opiskelijaa kohtaan ja hanen laht6tilan-
teensa ymmartaminen on térkeda. Vastausten mukaan opiskelijan itseluotta-
musta rakentaa hoitohenkil6kunnan opiskelijaa kohtaan osoittama kunnioitta-
va, avoin ja vastaanottavainen ilmapiiri. Itseluottamuksen vahvistamiseen
liittyy opiskelijan hyvéksyminen hoitotiimin yhdeksi j&seneksi edistden
ammatillista kasvua. Ammatillista kasvua heikentdd puolestaan opiskelijan
ulkopuolelle jattdminen, koska se lisad ulkopuolisuuden ja erilaisuuden
tunnetta. Opiskelijan todettiin kokevan itsensda paremmin hoitotiimin

jaseneksi, kun muu hoitohenkilokunta antaa hanelle tukea, rohkaisua ja
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motivoi uuden oppimiseen. N&in edeten opiskelija uskaltaa mentoreiden
mukaan paremmin esittdd hoitohenkilokunnalle mieltddn askarruttavia
kysymyksia.

Hoitohenkilokunnalta odotettiin myods auttavaa, ldsna olevaa ja ymmarta-
vad asennoitumista opiskelijaa kohtaan. Mikéali opiskelija teki virheit,
mentorit toivoivat hoitohenkilokunnalta rakentavassa hengessa tapahtuvaa
puuttumista tilanteeseen. Opiskelijan oppiminen, tutustuminen oppimisympa-
ristdon sekd mukautuminen uuteen vie enemmén aikaa kuin vastaavassa
tilanteessa olevalta suomalaiselta opiskelijalta. Mikali  mahdollista,
mentoreiden mielestd opiskelijan tulisi saada esittdd kysymykset hoitohenki-
Iokunnalle omalla aidinkielellaan. Opetuskieleksi toivottiin englantia ja
englanninkielen taitoista tutoria. Edelld kuvatut kategoriat on esitetty
taulukossa 23: ”Mentoreiden n&kemys oppimisymparistosta opiskelijan

ammatillisen kasvun edistajana.

“First thing is to recognize what cultural background the student came

from...”(4)

“If the practical placement is acceptive of different cultures and open for
new things, a student from a different cultural background can achieve a lot.
On the contrary, if the placement is racistic/ prejudiced, the student has very
limited learning possibilities. It seems to be very important for all students,
regardless of culture, to be warmly welcomed, acknowledged and appreciated
in their practical training. When the atmosphere is good, the student is more

motivated to learn new things.”(1)

“The practical placement can promote the student’s ability from a cultural
background in achieving his objectives and professional skills by first of all
learning to accept the student at a team member. In this case, the student will
gradually build the confidence needed. The staffs in the practical training
placement will have to be tolerant and understand that the student is coming
from a different cultural background, which means that getting acquaintance
and adjusting to the new practice environment might take longer time for the
foreign student than for a native Finn. Considering the fact that Language

might be a barrier, the student will need much support, encouragement,
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motivation also from the nurses in the practical training placement. This will
help give the student the strength and courage needed to be able for instance

ask questions, feel like a team player etc.”(3)

“Helping, advising, being present and correcting mistakes can promote the
abilities of students ... Allowing questions to be asked in their own language
or letting the students interact with other students in English can help the
achieving in the objectives. Having a Finnish tutor or a person who can also
speak English to the student can increase their courage in coping with their

professional skills.” (2)

Taulukko 23 Mentoreiden ndkemys oppimisympéristosta opiskelijan ammatillisen

kasvun edistajana.

Kuvauskategoria Alakategoriat
Oppimisympériston 1. Kulttuurinen tieto transkulttuurisessa
kulttuurinen kompetenssi hoitotydssa

2. Hoitotyon taitojen harjoittelemisen
mahdollistaminen

3. Hoitohenkildkunnan kulttuurinen
herkkyys

Samoin kuin mentoreiden mielestd, myds opiskelijoiden mielesta oppimisym-
pariston kulttuurisesti herkkd hoitohenkilokunta (kuvauskategoria) edistaa
heiddn ammatillista kasvuaan. Kulttuurisella herkkyydelld opiskelijat
tarkoittivat heihin kohdistuvaa kunnioittavaa kohtelua ja ymmarrysta (1.
alakategoria) seka sitd, ettd oppimisymparistossa mahdollistetaan ammatillis-
ten taitojen harjoitteleminen (2. alakategoria) (ks. taulukko 24).
Opiskelijoiden vastausten mukaan kunnioittava kohtelu ja erilaisuuden
ymmartaminen sisaltdd hoitohenkilokunnan antaman tuen ja ohjauksen.
Opiskelijat toivoivat, ettd hoitohenkilokuntaa tiedotettaisiin etukateen
erilaisista kulttuurisista l&htokohdista tulevista opiskelijoista. Hoitohenkil6-
kunnan ymmarrysta opiskelijan erilaista kulttuuritaustaa kohtaan pidettiin

tarkednd. Sopeutuminen uuteen oppimisympéristoon vie opiskelijalta erilaisen
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kulttuuritaustan vuoksi enemman aikaa, kuin suomalaisilta opiskelijoilta.
Rohkaiseminen suomen kielen opettelemiseen motivoi opettelemaan myos
uusia hoitotydn taitoja edistden samalla ammatiin kasvua. Vastausten mukaan
opiskelija voi kokea olonsa miellyttdvaksi puutteellisesta Kkielitaidosta
huolimatta, mikali hant& kohdellaan hyvin. Vastauksista tuli esille opiskelijan
ja hoitohenkil6kunnan vélisen vastavuoroisuuden merkitys. Opiskelijan oma
kayttdytyminen vaikuttaa siihen, miten hoitohenkilékunta héaneen suhtautuu.
Vastausten mukaan opiskelijan tulisi olla halukas oppimaan uusia asioita
olemalla joustava sekd hyvéksymalla suomalaisessa kulttuurissa olevat ja
omasta kulttuuristaan poikkeavat toimintatavat.

“Professional support and guidance can go along way to boast student
ability irrespective of cultural background. I also think encouragement and
support in the area of the language give a foreign student motivation to try
harder.”(3)

“The practical training place should be considerate of the following: The
student is likely to have some skills in the Finnish language, but due to the
fact that the new environment is probably a very different environment from
any other place, the student needs time to adapt to the new place and the
routine then he/she can confidently carry out the given tasks and even
practice their Finnish skills. Secondly, everyone and especially all other
nurses should be informed about the foreign student and if possible make the
student feel comfortable despite their lack of language skills. ”(6)

“The practical training should understand that I am coming from a
different cultural background and that is all. No partiality should be, based

on cultural background for a student to achieve his objective.”(8)

“I would say I am example of those students who would thrive fairly well
enough a cultural atmosphere different from theirs. Perhaps I am flexible,
understanding and ready to appreciate that sometimes things are just
different. People in other cultures have their way of life which may be hard to

understand, but there are more things in common than they are things which
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differentiate us. My practise has been good, and definitely it is thanks to that

understanding.”(5)

Opiskelijoiden mukaan oppimisymparistéssda ammatillista kasvua edistaa
mahdollisuus  hoitotyon taitojen harjoittelemiseen (2. alakategoria).
Hoitohenkilokunnan tilanteenmukainen toiminta opiskelijan kanssa on
tarkedd. Syventavalla harjoittelujaksolla voi  kéytdnnosséd harjoitella
sairaanhoitajan ammattia eli soveltaa opittuja teoriatietoja kaytdnnon
hoitotyohon. Kaytannon hoitotyon harjoitteleminen siséltdd mahdollisuuden
suomen kielen harjoittelemiseen sekd tutustumisen suomalaiseen kulttuuriin
syvemmin. Opiskelijalle nimetyn henkilokohtaisen tutorin kerrottiin auttavan
oppimistavoitteisiin  paadsemisessd. Tutorin poissaollessa toivottiin, ettd
harjoittelupaikassa olisi valmis suunnitelma toisen tutorin nimeamisesta
opiskelijalle. Vastuu tutorin sijaisjarjestelyistd ja opiskelijan ohjauksesta
nahtiin kuuluvan terveydenhuollon organisaatiolle eikd opiskelijalle. Ellei
tutorin sijaisjarjestelyista tarvittaessa oltu huolehdittu, koettiin se opiskelijan

mitatdimisend vahentden samalla opiskelumotivaatiota.

“By doing work placements, the student beginnings to understand the
cultural aspect and the way of life of the Finish people. I totally believe that
language immersion can also work. Living in an environment where Finish
language is being spoken can help one being to understand certain syllables.

Also one can learn the way of nursing pratice.”(2)

“Clinical practice avails us the opportunity to learn patients’ diagnosis,
how and which parts on the body is affected and medication therapies
available and how best the patient can be supported and taken care of
holistically. Real people, real life, touchable, fellable and far from theory
thought in class. In clinical practice, theory is brought face to face with

practice and the result is always interesting! ”(10)

“...Thirdly, arrangements should be done beforehand about what happens
when the assigned tutor is not present, who should be with the student so as to
ensure that the student never feels stranded in the work place. This is often

very discouraging and de-motivating. " (6)
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Taulukko 24  Opiskelijoiden ndkemys oppimisympaéristdstd ammatillisen kasvunsa

edistgjana.
Kuvauskategoria Alakategoriat
Kulttuurisesti herkké 1. Kunnioittava kohtelu ja erilaisuuden
hoitohenkil6kunta ymmaértdminen
2. Hoitoty6n taitojen harjoittelemisen
mahdollisuus

Dynaaminen kuvaus mentoreiden ja opiskelijoiden nakemyksista
oppimisymparistosta erilaisista kulttuurisista lahtékohdista olevan
opiskelijan ammatillisen kasvun edistdjana syventavan harjoittelujakson
alussa ja puolessa valissa

Edell& kuvattiin mentoreiden ja opiskelijoiden ensimmaisen ja toisen esseen
vastausten tulokset kuvaus- ja alakategorioina. Tulosten analysointia jatkettiin
siten, ettd kaikki mentoreiden ja opiskelijoiden kuvaus— ja alakategoriat
yhdistettiin keskenaan. On huomioitava, ettei tuloksista muodostunut synteesi
ole kaikkien kuvaus- ja alakategorioiden summa. Késitekartassa tuodaan esille
ne asiat, jotka tulevat ilmi mentoreiden ja opiskelijoiden vélisen vuorovaiku-
tuksen tuloksena. Tama tuo késitekarttaan dynaamisuuden elementin.

Uusi synteesind muodostunut ja narratiivisesti kuvattu integratiivinen
kasitekartta on malli niistd oppimisympadristossa olevista tekijoistd, jotka
edistdvat erilaisesta kulttuurisesta taustasta olevan opiskelijan ammatillista
kasvua sairaanhoitajaksi. Mallin nimi on Oppimisympariston kulttuurinen
herkkyys edistaa opiskelijan ammatillista kasvua (ks. kuva 22).

Mentoreiden ja opiskelijoiden ensimmadisistd ja toisista esseistd saadut
vastukset ja niistd muodostuneet kuvaus- ja alakategoriat yhdistettiin
keskenadn tehden niistd narratiivinen synteesi kasitekartan muotoon. Synteesi
on integratiivinen malli oppimisymparistosta, joka kuvaa erilaista kulttuurisis-
ta lahtokohdista olevan opiskelijan ammatillista kasvua edistévia tekijoita
syventavalla harjoittelujaksolla. Vastausten perusteella opiskelijoiden
ammatillista kasvua edistda hoitohenkilokunta, joka on kulttuurisesti herkka.
Tama kulttuurisen kompetenssin osa-alue painottui sekd mentoreiden etté

opiskelijoiden vastauksissa. Hoitohenkilokunnalta odotettiin kulttuurista
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herkkyytt& opiskelijaa kohtaa hyvéksymalla hénet ja hanen kulttuuritaustansa
ja ottamalla hanet mukaan hoitotiimin jaseneksi. Opiskelijan ja hoitohenkil -

kunnan avoin ja toisiaan kunnioittava ilmapiiri tuki ammattiin kasvussa.

Opiskelijan ammatillista kasvua edistié oppimisympéristo,
jossa hoitohenkilokunnalla on kulttuurista herkkyytti

joka ioka
edellyttiid ajuomm
Hoitohenkil6kunnalta Kéytannon hoitotyon
sopeutumista tilanteeseen harjoittelussa
Jota Jjoka on
edistdid yhteydessd
. . Opiskelijan hoitotydn taitojen
oKil;llgl}l'E::zlut;::ta kehittymiseen suomalaisessa
P J hoitotydn kulttuurissa
Joka Jjoka
edistid edistdid

Opiskelijan kunnioittavaa Erilaisuuden
kohtelua ja hyviksymisti ymmirtimisti

Kuva 22 Oppimisympériston kulttuurinen herkkyys

edistaé opiskelijan ammatillista kasvua.

Ymmartava asennoituminen ja rohkaisu uuden oppimiseen koettiin tarkeiksi
kasvua tukeviksi elementeiksi. Opiskelijan erilaisuuden ymmartdmista lisaa
vastaajien mukaan hoitohenkilokunnan tieto opiskelijan kulttuurista seké
tilanteenmukaisuus. Vastaavasti opiskelijat saivat syventavalla harjoittelujak-
solla mahdollisuuden harjoitella hoitotyon taitoja kaytdnndssa, mika samalla
lisasi heidén tietojaan suomalaisesta hoitotyon kulttuurista ja transnationaali-
sesta hoitotydstd. Teoriassa opittuja tietoja sai soveltaa kdytannén hoitotydssa,
mika koettiin tarkedksi ammatillista kasvua edistavaksi tekijaksi.

Syventavén harjoittelujakson lopussa kolmannen esseen avulla kysyttiin
vield opiskelijoiden mielipiteita heiddn erilaisen  kulttuuritaustansa
huomioimisesta oppimisymparistdssa liittyen oppimistavoitteiden saavuttami-
seen ja ammatilliseen kehittymiseen eli ammatilliseen kasvuun. Kukaan
vastanneista ei kommentoinut kokeneensa erilaisesta kulttuuritaustastaan

johtuvaa huonoa Kkohtelua syventdvan harjoittelujakson aikana vaan
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painvastoin. Oppimisympariston henkilokunnan toiminnalla ja k&yttaytymi-
sella oli koettu olevan merkitysta erilaisista kulttuurisista Iahtokohdista olevan
opiskelijan ammatilliseen kasvuun. Ainoastaan yksi vastaaja totesi, ettei
syventavan harjoittelujakson aikana tullut esille mitéan erityista kulttuuritaus-
toihin liittyvad. Tata perusteltiin esimerkiksi sill, etta hoitohenkilokunta tiesi
opiskelijoiden suorittavan sairaanhoitajan tutkintoa suomalaisten standardien

mukaan suomalaisessa ammattikorkeakoulussa.

“THERE WAS NOTHING CULTURAL, THE PEOPLE AT MY PRACTI-
CAL TRAINING UNDERSTOOD THAT | HAVE BEEN TRAINED IN
FINLAND UNDER THE FINNISH NURSING EDUCATION. ”(2)

Opiskelijoiden mukaan harjoittelupaikoilla oli suhtauduttu erilaisista
kulttuurisista lahtokohdista oleviin opiskelijoihin kollegiaalisesti (kuvauska-
tegoria). Kollegiaalinen suhtautuminen sisalsi hienovaraisen, kunnioittavan ja
inhimillisen tavan lahestya opiskelijaa. Erilaisesta kulttuuritaustasta johtuva
suomen kielen osaamattomuus huomioitiin siten, ettd opetuskielenad kaytettiin
englantia. Yhteinen Kkieli (1. alakategoria) edisti ammatillista kasvua.
Vastauksista tuli ilmi riittdvan kielitaidon merkitys oppimiseen ja sairaanhoi-
tajan ammatissa kehittymiseen. Na&itd tukivat englannin kielelld laaditut
esitteet seka hoitohenkilokunnan englannin kielen taito. Hoitohenkil6kunta
ymmarsi, ettei opiskelijan aidinkieli ole valttaméatta englanti, ja etta
puutteellinen kielitaito on oppimista hidastava tekija. Toisaalta puutteellisen
kielitaidon vuoksi osa opiskelijoista koki kyvyttomyytta tuoda esille kaikkea

osaamistaan.

“The information was done in English, (leaflets). The nurses could
communicate in English as well. They could also understand that foreigners

are not able to learn as fast as Finns due to language difficulties. ’(1)

“Language is most consideration in the different cultural background.
Although, I tried my best to study in the practical placement. But the language

affect me to show my professional skills.”(5)
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Opiskelijan ottaminen mukaan tyoyhteison jaseneksi (2. alakategoria)
koettiin ammatillista kasvua edistavaksi tekijaksi. Opiskelijat olivat kokeneet
itsensé tasavertaisiksi tyoyhteison jaseniksi, koska heidét oli otettu mukaan
hoitotiimiin ja tyoyhteisdén. Oppimisympariston ilmapiiri oli koettu vapaana
ja hyvand. Hoitohenkilokunta oli ollut avulias ja ymmartavainen. Hoitotiimin
voimavarana koettiin se, ettd kaikilla hoitotiimin j&senilld oli yhteinen tavoite
eli potilaiden hyvé hoito. Ammatillista kasvua edistavéksi asiaksi oli koettu
se, ettd opiskelijoille oli annettu mahdollisuus saada vastuulleen oma potilas.
Opiskelijoiden erilaiset kulttuuritaustat olivat heréttdneet positiivista
uteliaisuutta heidan kulttuurisia toimintatapojaan kohtaan. Osastonhoitaja oli
esimerkiksi jarjestanyt opiskelijalle sadnndlliset tapaamiset keskustellakseen
hénen kanssaan syventavan harjoittelun toiminnan sujuvuudesta (ks. taulukko
25).

“..the rapport between | and my supervisor was tremendous and help-

ful. ”(3)

“Usually we related with all the professionals so well such that | do not
feel that | am any different from them. We talk, laugh, joke, and learn
together. They of course want to know my cultural background and always
ask if I know how to carry water on my head in a bucket without holding it.
Anyway, they are usually very helpful to me, of course people have different
thoughts and theories but for the sake of goal achievement, | felt the power of

teamwork. ”(9)
“The opportunity to have an own patient.”(6)

“The praice placement’s staff members took into concideration that I'm a

foreigner with understanding and I was treated as all the other students.”(3)

193



Taulukko 25 Oppimisymparistd erilaisesta kulttuurisesta lahtékohdasta olevan

opiskelijan ammatillisen kasvun edistajana.

Kuvauskategoria Alakategoriat

Opiskelijan kollegiaalinen kohtelu 1. Yhteinen Kieli
2. Opiskelijan ottaminen mukaan
tydyhteison jaseneksi

Dynaaminen kuvaus mentoreiden ja opiskelijoiden nakemyksista
oppimisymparistosta erilaisista kulttuurisista lahtékohdista olevan
opiskelijan ammatillisen kasvun edistdjana syventavan harjoittelujakson
lopussa

Syventavéan harjoittelujakson lopussa kerattiin vield kolmannella esseelld
tietoa tutkimukseen osallistuneiden n&kemyksistd opiskelijan ammatillista
kasvua edistavastd oppimisympéristosta. Edelld esitettiin erikseen mentorei-
den ja opiskelijoiden vastauksista muodostuneet tulokset kuvaus- ja
alakategorioina. Tulosten analysointia jatkettiin edelleen yhdistamalla kaikki
namé kategoriat keskendan. N&in muodostui integratiivinen késitekartta, joka
ei ole kategorioiden summa. Késitekartta on narratiivisesti kerrottu kuvaus
siitd, millaisena mentorit ja opiskelijat ndkivét erilaisesta kulttuurista olevan
opiskelijan ammatillista kasvua edistdvan oppimisympariston syventavan
harjoittelujakson lopussa. Kasitekartan dynaamisuus muodostuu mentoreiden
ja opiskelijoiden vastausten vuorovaikutuksen tuloksena. Mallin nimi on
hoitohenkilékunnan  kollegiaalinen  kohtelu erilaisista  kulttuurisista
lahtokohdista olevien opiskelijoiden ammatillisen kasvun edistajana (ks. kuva
23).

194



Yhteisti kieltd

[

Hoitohenkilokunta edistéé kulttuurisesti e di;)ll;étlt Gidi
erilaisista ldht6kohdista olevan opiskelijan ————————— Vapaata ja hyvié ilmapiirié
ammatillista kasvua kollegiaalisella kohtelulla Jjoka
edellyttid
\ Hoitohenkilokunnalta
opiskelijan hyviksymistd
mukaan tydyhteisoon

ja hoitotiimiin

Kuva 23 Hoitohenkilokunnan kollegiaalinen kohtelu erilaisista kulttuurisista

lahtokohdista olevien opiskelijoiden ammatillisen kasvun edistajana.

Saatujen tulosten perusteella syventavan harjoittelujakson oppimisympaéristo
ja sielld tyoskentelevé hoitohenkilokunta edistaa erilaisesta kulttuurista olevan
opiskelijan ammatillista kasvua kohdellessaan opiskelijaa kollegiaalisesti.
Opiskelijan kollegiaalinen kohtelu sisaltad hanen inhimillisen ja kunnioittavan
kohtelunsa vapaassa ja hyvéassa ilmapiirissa. Yhteinen kieli on tarkea véline
ammatillisessa kasvussa ja uusien asioiden oppimisessa. Hoitohenkilokunta
voi edistdd kulttuurisesti erilaisista ldhtokohdista olevan opiskelijan
ammatillista kasvua ammattiin ottamalla hénet tasavertaisesti mukaan
hoitotiimiin ja koko tydyhteisoon. Tahan sisaltyy vastuun antamista erilaisiin
hoitotyon tehtdviin. My6s hoitohenkilokunnan kiinnostuneisuus opiskelijan
kulttuurista taustaa kohtaan koettiin positiivisena ja hoitotiimin jasenyytta

lujittavana asiana.

Dynaaminen kuvaus mentoreiden ja opiskelijoiden nakemyksista
oppimisymparistosta  erilaisista  kulttuurisista  lahtokohdista olevan
opiskelijan ammatillisen kasvun edistdjana koko syventavan harjoittelujak-
son ajalta

Mentoreilta ja opiskelijoilta kerattiin kolmena eri kertana tietoa heidéan
nakemyksistaan liittyen erilaisesta kulttuurista olevan opiskelijan ammatillista
kasvua tukevasta oppimisympdristostd. Tutkimusaineistoa keréttiin esseiden
avulla syventévan harjoittelujakson alussa, puolessa vélissa ja lopussa. N&in
saatiin tietoa myo6s niistd mahdollisista uusista ndkemyksistd, joita syntyi
kahdenkymmenen viikon aikana syventavélld harjoittelujaksolla. Edell&
esitettiin mentoreiden ja opiskelijoiden ensimmadisen, toisen ja kolmannen
esseen vastauksista muodostuneet tulokset kuvaus- ja alakategorioina seka
195



kasitekarttoina. Tulosten analysointia jatkettiin siten, ettd kaikista kolmesta
esseestd saadut kuvaus— ja alakategoriat yhdistettiin keskendén. Tuloksista
muodostunut synteesi ei ole kaikkien kuvaus- ja alakategorioiden summa.
Uudessa integratiivisessa ja narratiivisesti kuvatussa kasitekartassa tuodaan
esille ne tekijat, jotka ilmenevat mentoreiden ja opiskelijoiden vélisen
vuorovaikutuksen  tuloksena.  Vuorovaikutuksellisuus tekee  mallista
dynaamisen. Uusi kasitekartta on malli niistd oppimisympéristossé olevista
tekijoistd, jotka edistavét erilaisesta kulttuurisesta taustasta olevan opiskelijan
ammatillista kasvua sairaanhoitajaksi. Malli poikkeaa siis kahdesta
aikaisemmasta aiheeseen liittyvastd mallista siind, ettd se sisaltdd kaikki
kolmena eri ajankohtana kerattyjen esseiden tulokset. Mallin nimi on
hoitohenkilékunnan  kollegiaalinen kohtelu ja kulttuurinen herkkyys

opiskelijan ammatillisen kasvun edistajina (ks. kuva 24).

Hoitohenkilokunta edistds kulttuurisesti erilaisista
lahtokohdista olevan opiskelijan ammatillista kasvua
kollegiaalisella kohtelulla ja kulttuurisella herkkyydelld

Jjoka Joka
edellyttid | edellyttid
Yhteisti kieltd Hoitohenkilckunnalta Vapaata
ja tietoa opiske- tilanteeseen sopeutumista ja hyvéd

lijan kulttuurista ja erilaisuuden ymmértamisti ilmapiirid
Jjoka on yhteydessii

Hoitohenkiltkunnan tahtoon
ottaa opiskelijan mukaan
tySyhteisoon ja hoitotiimiin

Jjoka mahdollistaa

Opiskelijan hoitotyon taitojen
harjoittelemisen suomalaisessa
hoitotyon kulttuurissa

Kuva 24 Hoitohenkildkunnan kollegiaalinen kohtelu ja kulttuurinen

herkkyys opiskelijan ammatillisen kasvun edistajina.

Narratiivinen kertomus kuvaa sen, miten hoitohenkilokunnan tulisi kohdata
eri kulttuuritaustasta oleva alan opiskelija. Jotta opiskelija voi kasvaa
ammatillisesti syventéavan harjoittelujakson aikana, tulisi hoitohenkilokunnan

kohdella opiskelijaa kollegiaalisesti. Hoitohenkilokunnalla tulisi olla myds
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kulttuurista herkkyytta opiskelijaa kohtaan. Ammattiin kasvamisen tukeminen
edellyttad hoitohenkilokunnalta tilanteenmukaisuutta ja erilaisuuden
ymmartamista. Hoitohenkilokunnan tieto opiskelijan kulttuurista on térkeéda
yhteistyon ja oppimisen kannalta. Oppimisympéristossé vallitseva vapaa ja
hyva ilmapiiri sekd opiskelijan ja hoitohenkilokunnan yhteinen kieli ovat
my0s ammatillisen kasvun edellytyksid. Nama tekijat ovat edelleen
yhteydessé hoitohenkilokunnan asenteeseen hyvaksya opiskelija mukaan
tydyhteisoon ja tarkemmin Kkuvattuna hoitotiimiin. Hoitotiimiin mukaan
ottaminen mahdollistaa opiskelijan hoitotyon taitojen harjoittelemisen
suomalaisessa hoitotyon kulttuurissa. Vastauksissa tuli esille myds
hoitohenkilokunnan ja opiskelijan vélinen vastavuoroisuus. Opiskelijalta
odotettiin myos tietynlaista asennoitumista muihin syventdvan harjoittelujak-

son aikana. Hanen tulisi olla avoin ja muita hoitotyontekijdita kunnioittava.

5.4 Yhteenveto tuloksista tutkimuskysymyksittain

Tutkimuksessa selvitettiin opiskelijoiden ja mentoreiden nédkemyksia siit,
millaisilla prosesseilla voidaan saavuttaa mentoroinnille asetetut tavoitteet
erilaisista kulttuurisista l&dhtokohdista olevien opiskelijoiden syventévén
harjoittelujakson aikana. Liséksi selvitettiin syventdvan harjoittelujakson
oppimisympéristdssd olevia tekijoitd, jotka edistavat opiskelijoiden
oppimistavoitteiden saavuttamista ja ammatillista kehittymista. Tutkimuksen
kiinnostuksen kohteena oli myds se, millainen on eri kulttuureista lahtdisin
olevien opiskelijoiden ammatillista kasvua edistavd oppimisymparisto.
Opiskelijoiden  oppimistavoitteiden  saavuttaminen ja  ammatillinen
kehittyminen eli ammatillinen kasvu toteutuivat syventavan harjoittelujakson
aikana terveydenhuollon jossain tyoyksikossd. Eli tdmén harjoittelujakson
aikana opiskelijat saivat harjoitella sairaanhoitajan ammattiin kuuluvia
hoitotaitoja k&ytannossa. Opiskelijat osallistuivat silloin potilaiden hoitoon ja
sairaanhoitajan tehtaviin yhdessa muun hoitohenkilokunnan kanssa.
Opiskelijoiden hoitotyon harjoittelua suuntasivat syventévalle harjoittelujak-

solle kirjatut henkilokohtaiset oppimistavoitteet. Mentorointi toteutui
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organisaation ulkopuolisena toimintana. Sen tavoitteena oli tukea opiskelijoita
saavuttamaan oppimistavoitteet ja kehittymadn ammatillisesti.

Transkulttuurinen hoitotyd néayttaytyi tutkimuksessa opiskelijoiden ja
hoitohenkilokunnan seka mentorointiprosessissa opiskelijan ja mentorin
valisissa vuorovaikutussuhteissa. Hoitoty0 toteutui suurelta osin tiimityGsken-
telyn ja moniammatillisen tydskentelyn kautta erilaisissa vuorovaikutustilan-
teissa. Naissd vuorovaikutustilanteissa tavoiteltiin  opiskelijan kasvua
sairaanhoitajan ammattiin. Toisin sanoen, miten opiskelijoiden ammatillista
kasvua voidaan tukea toisten alan ammattilaisten taholta huomioiden heidéan
kulttuurinen taustansa ja suomalainen hoitokulttuuri. Nakokulma oli sek&
ammattikasvatuksellinen ettd hoitotieteellinen. Ammattikasvatus tieteena
antaa menetelmid ammattiin kasvussa, ja hoitotiede sisaltdd tassd alan
substanssitiedon eli hoitotydn substanssin toteuttamisen k&ytdnnosséa.
Transkulttuurinen hoitotyo tuli tdssa tutkimuksessa esille henkiléstohallinnol-
lisena asiana.

Yleensé transkulttuurisuutta hoitotydssa on tutkittu sairaanhoitajan ja eri
kulttuuritaustasta tulevan potilaan hoitamisen nakokulmasta. Silloin tutkimus
on keskittynyt siihen, miten potilasta tulee hoitaa, kun hénen kulttuuritaustan-
sa eroaa valtakulttuurista. Tassa tutkimuksessa nakokulma on henkildstéhal-
linnollinen ja opiskelijan ammattiin kasvua edistdva. Miten erilaisista
kulttuurisista lahtokohdista olevan opiskelijan ammatillista kasvua voi tukea
ammattiaan jo harjoittanut kokeneempi sairaanhoitaja? Sairaanhoitajan
ammatin ydin ja hoitotyon tavoite on potilaan saama mahdollisimman hyva
hoito. Tutkimuksessa saadut tulokset antoivat vastauksen siihen, miten
transkulttuuriset vuorovaikutustilanteet opiskelijan ja sairaanhoitajan vélilla
edistavat opiskelijan ammatillista kasvua sek& hoitotyon yhteistd pdaméaaraa.
Yhteinen p&adméaréd oli potilaan saama mahdollisimman hyva hoito
suomalaisessa hoitotyon kulttuurissa.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd tdma tutkimus tuotti uutta tietoa siité,
kuinka erilaisista kulttuuritaustoista olevan opiskelijan kokemilla transkult-
tuurisilla  kohtaamisilla ja niihin siséaltyvilla vuorovaikutussuhteilla on
merkitystd opiskelijan ammatilliseen kasvuun mentorointiprosessissa ja

terveydenhuollon oppimisymparistossa. Lisaksi tutkimustulokset osoittivat,
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millaista kulttuurisen kompetenssin vahvistamista opiskelijat tarvitsivat
ammatillisen kasvunsa tukemiseen. Seuraavaksi esitellddn tutkimuksessa
saadut tulokset tiivistetysti tutkimuskysymyksittéin.

Tutkimuksessa tarkasteltiin, millaisilla prosesseilla voidaan saavuttaa
mentoroinnille asetetut tavoitteet erilaisista kulttuurisista l&ahtokohdista
olevien sairaanhoitajaopiskelijoiden syventavan harjoittelujakson aikana
(tutkimuskysymys 1.). Tutkimuskysymys siséltda transkulttuurisen hoitotyén
nakokulman. Saatujen tutkimustulosten perusteella opiskelijan kulttuuritausta
tuli ottaa ammatillista kasvua edistdvassa mentorointiprosessissa huomioon
vahvistamalla kulttuurisen kompetenssin osa-alueista erityisesti kulttuurisen
herkkyyden osa-aluetta, kulttuurisen tiedon osa-aluetta ja kulttuurisen
tietoisuuden osa-aluetta.

Mentoreiden mukaan ammatillisessa kasvussa opiskelijoita tuli ensisijai-
sesti tukea suomalaiseen kulttuuriin sopeutumisessa. Taméa edellytti seka
mentoreiden ettd opiskelijoiden mukaan opiskelijan tukemista oikeanlaisessa
asennoitumisessa itseensd ja muihin. Kulttuurisen herkkyyden osa-alueella
ammatillista kasvua edisti opiskelijan, mentorin ja hoitotyontekijoiden
toisiaan kunnioittava, arvostava sekd hyvaksyva asenne transkulttuurisissa
kohtaamisissa ja vuorovaikutustilanteissa. Transkulttuurisella kohtaamisella
tarkoitetaan erilaisista kulttuurisista lahtokohdista olevien opiskelijoiden ja
hoitotyontekijoiden kohtaamisia hoitotyon oppimisympéristosséd. Mentorin oli
rohkaistava opiskelijaa lisaksi suomen kielen opetteluun, koska se oli
merkittava tekija hoitotaitojen opettelussa ja erilaisissa vuorovaikutustilan-
teissa yleensd. Monenlaisten haasteiden vuoksi opiskelijat kokivat
tutkimustulosten perusteella tarvitsevansa suomalaisiin sairaanhoitajaopiskeli-
joihin verrattuna runsaammin rohkaisua, tukea ja kannustusta mentorilta seké
muulta hoitohenkilokunnalta.

Tulosten mukaan kulttuurisen tiedon omaksuminen oli tavoitteiden
saavuttamisen ja ammatissa kehittymisen vuoksi merkittava asia. Kulttuurisen
tiedon osa-alueesta korostuu opiskelijan kyky tunnistaa oman kulttuurinsa ja
suomalaisen Kkulttuurin eroavuuksia. Niistd keskusteleminen avoimesti
mentorin ja muiden hoitotyontekijoiden kanssa tuki opiskelijan ammatillista

kasvua. Mentorin tuli rohkaista opiskelijaa tutustumaan suomalaiseen
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kulttuuriin ja suomalaisiin kommunikointitapoihin yleensd. Suomalaiseen
hoitotyon kulttuuriin ja siihen liittyviin toimintatapoihin sek& periaatteisiin
tutustuminen oli tarked tekija ammattiin kasvussa. Tarkedd oli myds
keskustella mentorin kanssa esimerkiksi erilaisten kulttuurien terveyskasityk-
sistd ja toimintatavoista hoitotydsséd. Kulttuurisen tiedon omaksuminen
edellytti mentoriparilta avointa ja luottamuksellista vuorovaikutussuhdetta.
Vuorovaikutussuhteen  sisaltéon ja onnistumiseen liittyi  opiskelijan
kulttuurinen tietoisuus itsesta.

Saatujen tutkimustulosten perusteella voidaan todeta, ettd opiskelijan
arvostava suhtautuminen omaan taustaansa ja itseensa edistivat oppimista.
Opiskelijan ei tule haveta eikd ujostella omaa kulttuuriperimééansa eika
historiaansa syventdvan harjoittelujakson aikana. Mentorointiprosessin
onnistumisen kannalta oli tarkedd, ettd mentori tutustui ensin opiskelijaan
persoonana ja yksilonéd. Vasta sen jalkeen mentorin tuli perehtyd lahemmin
opiskelijan kulttuuriin omia ja opiskelijan kulttuurisia tietoja kartuttaen (ks.
kuva 25).
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Opiskelijan kulttuuritausta tulisi ottaa
mentorointiprosessissa huomioon tukemalla ja
vahvistamalla opiskelijan...

* ...kulttuurisen herkkyyden osa-aluetta
e . kulttuurisen tiedon osa-aluetta
o . kulttuurisen tietoisuuden osa-aluetta

Kuva 25 Tutkimuskysymys 1. Millaisilla prosesseilla voidaan saavuttaa
mentoroinnille asetetut tavoitteet eri kulttuureista lahtoisin olevien opiskeli-

joiden syventavan harjoittelujakson aikana?

Liséksi tahan aihealueeseen haettiin vastausta kolmen muun tutkimuskysy-
myksen avulla. Mentoreilta ja opiskelijoilta kysyttiin, millaiset mentoriin
liittyvat tekijat edistavat oppimistavoitteiden saavuttamista ja ammatillista
kehittymistd eli opiskelijan ammatillista kasvua sairaanhoitajaksi (tutkimus-
kysymys 1.1).

Saatujen tutkimustulosten mukaan mentorin tuli ensisijaisesti olla mento-
rointiprosessiin sitoutunut ja tehtdvéaansa pateva henkild, jotta opiskelijalla oli
mahdollisuus kartuttaa osaamistaan. Mentorin pétevyyteen liittyi riittava
ammattialan osaaminen ja kokemustausta alalta. Mentorin tuli olla luotettava
ja hénen tuli kohdella opiskelijaa inhimillisesti ja ymmartaen. Opiskelijan
kuunteleminen ja hdanen kanssaan keskusteleminen seka asioiden reflektointi
yhdessa edistivat opiskelijan ammatillista kasvua. Mentorin patevyyteen
sisaltyi myo6s kyky tukea, motivoida ja rohkaista opiskelijaa tdmén

oppimisprosessissa ammatillisen kasvun etenemista arvioiden (ks. kuva 26).
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Opiskelijan oppimistavoitteiden saavuttamista ja
ammatillista kehittymista edistad mentori, joka on
mentorointiprosessissa...

* ..pitevd ja tehtdvaansa sitoutunut
* ...kykenevd tukemaan opiskelijaa

...kykenevd kuuntelemaan, keskustelemaan, rohkaisemaan ja
motivoimaan opiskelijaa

...luotettava ja inhimillinen

Kuva 26 Tutkimuskysymys 1.1. Millaiset tekijat mentoreilla edistavat oppimistavoit-

teiden saavuttamista ja ammatillista kehittymista?

Mentoreilta ja opiskelijoilta kysyttiin vastaavasti sitd, millaiset tekijat
opiskelijoilla edistdvat oppimistavoitteiden saavuttamista ja ammatillista
kehittymistda eli ammatillista kasvua (tutkimuskysymys 1.2). Saatujen
tutkimustulosten perusteella opiskelijoiden ammatillista kasvua edisti heidan
sitoutumisensa  oppimistavoitteiden  saavuttamiseen ja ammatilliseen
kehittymiseen. Toisin sanoen sekd mentoreiden ettd opiskelijoiden tuli
sitoutua opiskelijan ammatilliseen kasvuun mentorointiprosessin aikana.
Tama edellytti opiskelijalta itseohjautuvaa roolia ja vastuun ottamista
oppimisestaan. Opiskelijan hyvat vuorovaikutus- ja yhteisty6taidot seka
aktiivisuus ja maaratietoisuus mentorointiprosessin aikana olivat ammatillista
kasvuaan edistavia tekijoitd. Naihin tekijoihin liittyi myos opiskelijan kyky
reflektoida oppimistaan ja tarvittaessa paivittad laatimiaan oppimistavoitteita
(ks. kuva 27).
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Oppimistavoitteittensa saavuttamista ja ammatillista
kehittymista edistaa opiskelija, joka on
mentorointiprosessissa...

* ...sitoutunut ammatilliseen kasvuun
» ...aktiivinen ja itseohjautuva

* ...mddrdtietoinen ja vastuullinen

* ...vuorovaikutustaitoinen

* ...oppimistaan reflektoiva

Kuva 27 Tutkimuskysymys 1.2. Millaiset tekijat opiskelijoilla edistavat oppimistavoit-

teiden saavuttamista ja ammatillista kehittymista?

Kolmannen ndkodkulman ensimmadisen tutkimuskysymyksen kokonaisuuteen
antoivat mentoreiden ja opiskelijoiden nakemykset siitd, millaiset tekijat
mentorointiprosessissa  edistdvdat oppimistavoitteiden saavuttamista ja
ammatillista kehittymista (tutkimuskysymys 1.3). Saatujen tutkimustulosten
mukaan mentorointiprosessin kokonaisuuden suunnitteluvaiheessa tuli ottaa
huomioon opiskelijoiden toivomukset ja nakemykset alkavasta mentoroinnista
sekd siihen liittyvasta kaytannon toteutuksesta. Mentorointikokonaisuuden
suunnitteluun liittyi riittdvan aikainen tiedottaminen alkavasta mentoroinnista
opiskelijoille. Mentoroinnille oli varattava riittdvat aikaresurssit, jotta
mentorointiprosessi tuki opiskelijoiden oppimistavoitteiden saavuttamista ja
ammatillista kehittymistd. Pelkk& mentoriparin sitoutuminen mentorointipro-
sessiin ja saannolliset tapaamiset eivat riittdneet, vaan tarvitaan myos
mentoriparin ymmarrysta mentoroinnin ideologiasta.

Mentorin riittdvdn ammatillisen péatevyyden ja mentorin rooliin liittyvén
patevyyden liséksi oli suotavaa, ettd mentorilla ja opiskelijalla on samankal-
taiset kulttuuriset taustat. Ammatillisen oppimisen yksi térked lahtokohta
mentorointiprosessissa oli opiskelijan riittdvan konkreettiset ja realistiset

oppimistavoitteet, joihin peilaten opiskelija voi yhdessa mentorinsa kanssa
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reflektoida oppimistaan. Tallainen mentoriparin yhteinen reflektointi vaati
luottamuksellisen ilmapiirin, jossa hyddynnetiin mentorin kokemustaustaa ja
alan osaamista. Hyvat vuorovaikutustaidot omaava mentori osasi tukea ja
rohkaista opiskelijaa hdnen itseluottamustaan vahvistaen, mutta opiskelijan
tuli myos kyetd ottamaan vastaan mentorin antama tuki ja palaute.
Mentorointiprojektin  projektikoordinaattorilla  tuli olla aktiivinen ja
mentoroinnin toteutumista seuraava seké arvioiva ote lapi koko mentorointi-
prosessin. Ammatillista kasvamista mentoroinnin aikana edisti opiskelijan

ymmarrys siitd, ettd ammatillinen kasvu on elinik&inen prosessi (ks. kuva 28).

Oppimistavoitteittensa saavuttamista ja ammatillista
kehittymista edistad mentorointiprosessi, jossa...

* ...opiskelijoiden n&kemykset ja toivomukset on huomioitu mentoroinnin
suunnitteluvaiheessa

» ...onvarattu tarpeeksi aikaresursseja toiminnan toteuttamiseen
« ... mentoripari on sitoutunut mentorointiin ja sisdistanyt mentoroinnin ideologian
* ...oppimistavoitteet ovat konkreettisia ja realistisia

* ...mentori on riittdvan pateva tehtavaansa ja samankaltaisista kulttuurisista
lahtdkohdista oleva kuin opiskelija

» ...opiskelijalla on mahdollisuus reflektoida oppimaansa luotettavassa ilmapiirissa
yhdessa mentorin kanssa

» ...opiskelijalla on mahdollisuus saada palautetta ja kyky vastaanottaa palautetta
oppimisestaan

» ...projektikoordinaattori on aktiivinen sek& toiminnan tuloksia seuraava ja arvioiva
» ...eritoimijat tekevat avointa yhteisty6ta

Kuva 28 Tutkimuskysymys 1.3. Millaiset tekijat mentorointiprosessissa edistavéat

oppimistavoitteiden saavuttamista ja ammatillista kehittymista?

Tutkimuksen kiinnostuksen kohteena oli myos se, mitka tekijat oppimisympé-
ristbssd edistdvat syventavdn harjoittelujakson aikana opiskelijoiden
oppimistavoitteiden saavuttamista ja ammatillista kehittymista (tutkimusky-
symys 2). Saatujen tulosten mukaan opiskelijan tavoitteiden saavuttamista ja
ammatillista kehittymistd edisti oppimisympdristd, jossa toteutui eri
osapuolten valinen hyva yhteisty® hyvéssa ja rakentavassa ilmapiirissé. Téhan

liittyi opiskelijan ja hoitohenkilokunnan transkulttuurinen kohtaaminen ja

204



siihen liittyvét vuorovaikutustilanteet. Tarked4 oli siis se, miten hoitohenkil6-
kunta kohtasi vuorovaikutustilanteissa eri kulttuurisista lahtokohdista olevan
opiskelijan seka miten opiskelija kohtasi hoitohenkilokunnan jasenet.
Ammatillista kasvua edistdvassd oppimisympéristdsséd hoitohenkilokunnan
tulisi asennoitua myonteisesti erilaisesta kulttuurisesta taustasta olevaan
opiskelijaan.  Tallaisessa oppimisympéristossd opiskelija  hyvéksyttiin
tydyhteison ja hoitotiimin jaseneksi. Oppimistavoitteiden saavuttamista ja
ammatillista kehittymisté edisti hoitohenkilékunnan seka opiskelijan vélinen
sujuva ja vastavuoroinen yhteistyd. Tah&n liittyi hoitohenkilékunnan ja
opiskelijan mahdollisuus kayttdd yhteistd kieltd. Hoitohenkilokunnan tuli
ohjata ja tukea opiskelijaa hanen oppimisprosessissaan laadittujen realististen
oppimistavoitteiden mukaisesti. Ohjaus ja tuki tuli antaa kollegiaalisessa
hengessé, eika opiskelijan osaamista véahatellen. Myos opiskelijan mahdolli-
suus ammentaa oppimisymparistostdan uutta tietoa terveydenhuollon
toiminnasta ja hoitotydn substanssista yleensa oli merkittdvd oppimista
edistava tekija.

Tulosten perusteella oppimisympariston riittdvalla haasteellisuudella oli
merkitysta opiskelijan ammattiin  kasvussa. Oppimisympériston tuli
haasteellisuudessaan pystya vastaamaan opiskelijan oppimistarpeisiin ja
odotuksiin. Téhén liittyi hoitohenkilékunnan opiskelijalle antama riittava
vastuullisuus harjoittaa ammatillisia taitojaan itsenéisesti. Oppimisymparis-
tossd hyvin organisoitu tutor-jarjestely vaikutti opiskelijan oppimisen
etenemiseen. Opiskelijan tutorin tuli olla myods tehtdvaansd pateva ja
sitoutunut. Esimerkiksi henkil6kohtaisen tutorin poissaollessa vastuu tutor-
sijaisen jarjestdmisesta kuului hoitohenkilokunnalle, ei opiskelijalle. Mikali
syventavan harjoittelujakson hoitohenkilokunnalla oli tietoa meneilldan
olevasta mentorointiprosessista sek& jonkinlaista osallisuutta siind, nahtiin sen

edistavan opiskelijan ammatillista kasvua (ks. kuva 29).
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Opiskelijan oppimistavoitteiden saavuttamisessa ja
ammatillisessa kehittymisessa edistaa
oppimisymparisto, jossa...
* ...hoitohenkilokunnan ja opiskelijan yhteisty0 on sujuvaa ja
vastavuoroista
* ...opiskelija hyvaksytaan hoitotiimin ja tyoyhteison jaseneksi
* ...hoitohenkilokunnalla on myonteinen asenneilmapiiri opiskelijan
ammatillista kasvua kohtaan
 ...on hyvin organisoitu tutorointi ja pateva tutori
+ ...on mahdollisuus yhteiseen kieleen
* ...hoitohenkilokunta ohjaa ja tukee opiskelijan oppimista
kollegiaalisesti realististen oppimistavoitteiden mukaisesti
* ...oppimisympdristo vastaa haasteellisuudessaan ja uuden tiedon
saamisessa opiskelijan odotuksia ja oppimistarpeita
* ...hoitohenkilokunta antaa opiskelijalle riittavasti vastuuta
itsendiseen ammatillisten taitojen harjoittamiseen
* ...hoitohenkilokunnalla on tietoa ja he ovat osallisia meneilladan
olevasta mentorointiprosessista

Kuva 29 Tutkimuskysymys 2. Mitka tekijat oppimisymparistossa edistavat
syventavan harjoittelujakson aikana opiskelijoiden oppimistavoitteiden

saavuttamista ja ammatillista kehittymista?

Tutkimuksessa selvitettiin mentoreiden ja opiskelijoiden nakemyksia siit,
millainen on eri kulttuurista lahtdisin olevien opiskelijoiden oppimistavoitteita
ja ammatillista kehittymisté edistava oppimisympaéristo. (tutkimuskysymys 3).
Paatulokseksi muodostui hoitohenkilokunnan ja opiskelijan myonteiset ja
onnistuneet transkulttuuriset kohtaamiset ja vuorovaikutustilanteet. Nama
transkulttuuriset kohtaamiset sisalsivat tutkimuksen mukaan tietynlaisia
yksiloiden asenteita ja toimintatapoja. Tutkimustulosten mukaan erilaisista
kulttuurisista lahtokohdista olevan opiskelijan ammatillista kasvua edisti
oppimisympéristd, jossa oli avoin ja hyva tyoilmapiiri. Tallaisessa
oppimisympéristdsséd hoitohenkilokunnalla oli ymmarrysta ja hyvaksyvéa
asennetta opiskelijaa kohtaan. Opiskelijan erilaista kulttuurista taustaa ei
vaheksytty, vaan hoitohenkilokunta otti opiskelijan mukaan jaseneksi
tydyhteisdon ja hoitotiimiin. Ammatillista kasvua edistavassa oppimisympa-
ristéssd  hoitohenkilokunta suhtautui opiskelijaan  kollegiaalisesti ja

kunnioittavasti.
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Saatujen tulosten perusteella opiskelijan asenteella ja kaytokselld oli
vaikutusta oppimisympadristossa harjoittelemiseen. Opiskelijalla tuli olla
positiivinen ja aktiivinen asenne uuden oppimiseen. Opiskelijan luottavainen
ja muuta hoitohenkilokuntaa kunnioittava asenne edisti oppimistavoitteiden
saavuttamista ja ammatillista kehittymista. Liséksi opiskelijan suomen kielen
taito edisti oppimista. Hoitohenkilokunnan kulttuurisen tiedon maaré vaikutti
opiskelijan oppimisprosessiin.  Kun hoitohenkilokunnalla oli opiskelijan
kulttuurista tietoa ja motivaatiota kartuttaa tietojaan edelleen, lahtokohta
hoitotaitojen harjoittelemisen ohjaamiselle helpottui. Kulttuurisen tiedon
avulla hoitohenkilokunta ja opiskelija voivat jakaa oman Kkulttuurinsa
kasityksid ja toimintatapoja hoitotydssd. Hoitohenkilokunnan kyky toimia
opiskelijan kanssa kulttuurisesti herkésti ja tilanteen vaatimalla tavalla oli
oppimisymparistossd merkittdvd opiskelijan ammatillista kasvua edistavé
tekij&. Opiskelijalle tuli kuitenkin antaa mahdollisuus harjoittaa hoitotaitojaan

myos itsendisesti (ks. kuva 30).

Erilaisista kulttuurisista lahtokohdista olevan
opiskelijan ammatillista kasvua edistaa
oppimisymparisto, jossa...

* ...on avoin ja hyva tyoilmapiiri
...hoitohenkilokunta kunnioittaa ja hyvaksyy opiskelijan
kulttuurisen taustan ymmartaen erilaisuutta

* ...opiskelijaa kohdellaan kollegiaalisesti ja otetaan mukaan
tyGyhteisdon

* ...hoitohenkilokunta osaa toimia opiskelijan kanssa
kulttuurisesti herkasti ja tilanteenmukaisesti

* ...hoitohenkilékunnalla on opiskelijan kulttuurista tietoa ja
motivaatiota omaksua sité lisda

* ...mahdollistetaan opiskelijan k&ytannon hoitoty6n taitojen
harjoitteleminen

Kuva 30 Tutkimuskysymys 3. Millainen on eri kulttuurista lahtéisin olevien
opiskelijoiden oppimistavoitteita ja ammatillista kehittymista edistava op-

pimisymparistd?
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6. POHDINTA

6.1 Tutkimuksen tulosten tarkastelua aikaisempien
tutkimusten ja teoriatiedon valossa

Peruslahtokohdat mentorointiprosessin toteuttamiselle

Jotta mentorointiprosessi voi olla tuloksellinen ja onnistunut, taytyy siihen
osallistuvien mentoreiden ja aktoreiden (opiskelijoiden) ymmartaa
ensisijaisesti se, mistd mentoroinnissa on kyse. Tutkimuksessa saatujen
tulosten mukaan opiskelijan ammatillinen kasvu vaati mentorin ja opiskelijan
tietoisuuden ja ymmarryksen mentoroinnin tarkoituksesta, sisallosta ja
toimintaperiaatteista eettistd toimintatapaa unohtamatta. Tutkimuksessa
kaytetdan tasta kokonaisuudesta nimeé mentorointiprosessin ideologia.

Aikaisempi tutkimustieto tukee saatuja tuloksia. Mentorointiprosessin
onnistumisen lahtokohtana on todettu olevan osallistujien tietoisuus
mentoroinnin  tarkoituksesta ja tavoitteesta seka yhteinen ymmarrys
mentoroinnin méarittelysté ja toteuttamisesta (Clutterbuck 2005; Harrington
2011). Nama asiat yhdessa sisaltyivat mentoroinnin ideologian ymmartami-
seen. Aikaisempien tutkimusten mukaan mentorointikoulutus luo edellytykset
mentorointiprosessin  ymmartamiselle, silla koulutuksessa on mahdollista
saada tietoa ja sisdistad tarkemmin mentoroinnin lahtékohdat, pddmaara seka
yhteiset toimintatavat. Esimerkiksi Jokelaisen (2013) tutkimuksessa tuotiin
esille, ettd ennen mentorointiprosessin aloittamista oli tdrkeda jarjestaa
mentoreille mentorointikoulutusta. Mentorit voivat valmistautua tulevaan
rooliinsa harjoittamalla etukdteen mentorointitaitojaan. (Myrick, Levett-Jones
& Lathlean 2008.) Mentorointikoulutuksen on todettu edistdvan mentorointi-
prosessin onnistumista (Heirdsfield et al. 2008).

Edell& esitetyt aikaisemmat tutkimukset keskittyivat siihen, miten mento-

reille oli jarjestetty mentorointikoulutusta ja autettu heitd orientoitumaan
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tulevaan mentorointiprosessiin. Tassa tutkimuksessa nakokulma oli laajempi.
Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd mentorointikoulutusta oli tarkead
jarjestaa seka mentoreille etta opiskelijoille. Molempien osapuolten tietoisuus
ja ymmarrys mentorointiprosessin ideologiasta oli ensiarvoisen téarkeda
tuloksellisen mentorointiprosessin onnistumiseksi.

Tutkimuksessa saatujen tulosten mukaan mentoriparin oli my6s sitoudutta-
va rooleihinsa ja koko mentorointiprosessiin opiskelijan ammatillisen kasvun
mahdollistamiseksi. Sek& mentorit ettd opiskelijat korostivat tutkimuksessa
mentorointiprosessiin  sitoutumisen térkeyttd opiskelijan ammatillisessa
kasvussa. My0s aikaisempi tutkimustieto tukee tatd tulosta. Mentorointipro-
sessiin sitoutumisella on todettu olevan vaikutusta tuloksellisen mentoroinnin
onnistumiseen. Jokelainen et al. (2013b) totesivat tutkimuksessaan, etta
tehokas mentorointi edellyttaa eri osapuolten valistd saumatonta yhteisty6ta ja
sitoutumista mentorointitoimintaan. Toisaalta on huomioitava, ettd Jokelaisen
et al. (2013b) tutkimustulokset perustuivat vain mentoreiden nakemykseen
asiasta. Tasséd tutkimuksessa tutkimustulos perustuu sekd mentoreiden etta
opiskelijoiden nékemyksiin. Eroavuutta Jokelaisen et al. (2013b) ja tdmén
tutkimuksen tuloksiin tuo my6s mentorointitoimintojen lahtokohdat. Tassé
tutkimuksessa mentorointiprosessi toteutettiin organisaation ulkopuolisena
toimintana (external mentoring). Jokelaisen et al. (2013b) tutkimuksessa
mentorit tydskentelivat samassa terveysalan yksikéssa kuin missa sairaanhoi-
tajaopiskelijoiden kaytdnndn harjoittelujaksot toteutuivat (internal mentoring).

Tutkimukseen liittyneessd CultureMentoring —projektissa jarjestettiin
mentoreille ja opiskelijoille mentorointikoulutus. Koulutuksen tarkoituksena
oli selkiyttdd heille mentoroinnin kasitteistod, tarkoitusta, tavoitetta ja
ajankohtaa. Ndin tavoitteena oli varmistaa se, ettd mentoreilla ja opiskelijoilla
oli samanlainen ymmarrys mentorointiprosessista ja sen toteuttamiseen
liittyvista periaatteista toiminnan sujuvuuden edistdmiseksi. Mentorointikou-
lutuksessa  Kkorostettiin  mentorointiprosessiin  sitoutumisen  tarkeytta
opiskelijan oppimistavoitteiden saavuttamisessa ja ammatillisessa kehittymi-
sessa.

Saatujen tutkimustulosten perusteella voidaan todeta, ettd ammatillinen

kasvu mentorointiprosessissa edellytti sekd mentorin ettd opiskelijan
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sitoutumista mentorointiprosessiin. Se edellytti my6és mentorin ja opiskelijan
samanlaista nakemystd mentorointiprosessin  siséllostd ja tavoitteista
(=mentoroinnin ideologia). Sitoutumattomuus mentorointiprosessiin seka
eridvat nakemykset mentorointiprosessin sisallosté ja tavoitteista vaikeuttivat

opiskelijan ammatillisen kasvun etenemisté sairaanhoitajaksi.

Opiskelijan ja mentorin mentorointivalmiudet ammatillista kasvua
edistavassa mentorointiprosessissa

Tassa tutkimuksessa saatujen tulosten perusteella ammatillista kasvua
edistdvassd mentorointiprosessissa opiskelijalla ja mentorilla tuli olla
tietynlaisia valmiuksia eli patevyyskriteereitd rooleissaan. Tutkimuksessa
saatujen tulosten mukaan opiskelijan (aktorin) roolipatevyys sisalsi
sitoutumisen omaan ammatilliseen kasvuun seka kyvyn toimia itseohjautuvas-
ti. Liséksi tutkimustulokset osoittivat opiskelijan maaréatietoisen ja
vastuullisen asenteen edistdvan ammatillista kasvua. Higginsin et al. (2007)
tutkimuksessa painotettiin  ammatilliseen kasvuun sitoutumisen tarkeyttéa
oppimisessa. Mentorointikirjallisuudessa on otettu myos kantaa opiskelijan
rooliin. Esimerkiksi Allen et al. (2009, 27) sekéd Kinnell ja Hughes (2010, 23-
25, 27) painottivat opiskelijan itseohjautuvaa roolia mentorointiprosessissa.
Heidan mukaansa opiskelijalla oli aina vastuu omasta oppimisestaan ja siksi
hanen rooliinsa sisaltyi vahvana elementtind itseohjautuvuus. Hoitotieteessa
laadittujen  mentorointitutkimusten mukaan opiskelijan  oppimis- ja
kehittymishalukkuus  sekda itseohjautuvuus  vaikuttivat  ratkaisevasti
sairaanhoitajaopiskelijan ammatillisen kasvun etenemiseen. (Ks. Esim. Elcock
& Sookhoo 2007; Nicol & Young 2007; Ahrens et al. 2008.)

Tassa tutkimuksessa saatujen tulosten mukaan opiskelijan roolipatevyyteen
aktorina kuuluivat erityisesti opiskelijan hyvat vuorovaikutus- ja yhteistyotai-
dot. Aikaisempi tutkimustieto tukee saatuja tuloksia. Esimerkiksi Paytonin et
al. (2013) tekemén tutkimuksen mukaan etniseen vahemmistoon kuuluneet
sairaanhoitajaopiskelijat kokivat avoimen ja keskustelevan vuorovaikutussuh-
teen mentorin kanssa edistdneen heiddn ammatillista kasvuaan seka erilaisten
oppimistekniikoiden omaksumista. Toisaalta on huomiotava, ettd kyseisessa

tutkimusartikkelissa ei tarkemmin Kkerrota, millaisesta mentoroinnin
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ldhestysmistavasta tutkimuksessa on kyse. Jokelaisen et al. (2013b) tekeman
tutkimuksen mukaan sairaanhoitajaopiskelijan tehokas mentorointiprosessi
edellytti opiskelijalta motivaatiota ja yhteistyokykyisyyttd mentorin ja muiden
toimijoiden kanssa. Myds Wilson et al. (2010) tekemén tutkimuksen mukaan
aktorin yhteistyotaidoilla oli merkitystd ammatilliseen kasvuun. Tutkimustu-
losten perusteella aktorin kyky kuunnella mentoria edisti hanen oppimistaan.
(Wilson et al. 2010.)

Taman tutkimuksen perusteella opiskelijalla tuli olla myds kykya reflektoi-
da oppimistaan seka tarvittaessa paivittdd laatimiaan oppimistavoitteita.
Aikaisempi tutkimustieto tukee saatua tutkimustulosta. Opiskelijan kyky
reflektoida tunnustettiin -~ merkittavéksi  tekijaksi oppimisessa myos
Clutterbuckin (2005) tekemdssé tutkimuksessa. Clutterbuckin (2005) saamien
tulosten mukaan aktorin patevyyttd kuvaavia piirteitd olivat aktorin kyky
vastaanottaa haasteita, reflektoida saamaansa palautetta seka tietoisesti seurata
oppimisensa etenemistd mentorointiprosessin aikana. Myds Wilson et al.
(2010) tutkimuksen perusteella aktorin roolipatevyyteen sisaltyi kyky nahda
oppimisensa eteneminen. Reflektiivisyys vaatii oppijalta analyyttista
ldhestymistapaa omaan ajatteluunsa sek& toimintatapojensa perusteisiin
(Pehkonen 2010, 16).

Saatujen tutkimustulosten perusteella voidaan osoittaa, ettd ammatillinen
kasvu mentorointiprosessissa edellytti opiskelijalta tietynlaisia patevyyskritee-
reitd roolissaan. Patevyyskriteereihin kuuluivat opiskelijan sitoutuminen
omaan ammatilliseen kasvuun sekd taito olla oppimisessaan itseohjautuva.
Patevyyskriteereihin  kuuluivat lisdksi  opiskelijan  maaratietoinen ja
vastuullinen asenne omaan oppimiseen sekd hyvét vuorovaikutus- ja
yhteistyotaidot. Opiskelijan ammatillista kasvua edistaviin patevyyskriteerei-
hin mentorointiprosessissa liittyi myds kyky reflektoida oman oppimisensa
etenemista seké tarvittaessa taito osata paivittdd henkilokohtaisia oppimista-
voitteita.

Saatujen tutkimustulosten mukaan my6s mentorin tuli tayttaa tietynlaiset
patevyyskriteerit roolissaan opiskelijan ammatillisen kasvun edistamiseksi.
Mentorin roolipatevyyteen kuuluivat tulosten mukaan riittdvd ammattialan

osaaminen ja kokemustausta terveydenhuollon alalta. Myos aikaisempi
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tutkimustieto ja alan kirjallisuus tukevat saatua tutkimustulosta. Terveyden-
huoltoalalla mentorilla tuli erityisesti olla ajan tasalla olevat tiedot hoitotyosta
sekd tarvittavasta erikoisalasta (Browne-Ferrigno & Muth 2004; Kinnell &
Hughes 2010, 25). Liséksi mentorilta edellytettiin elamankokemukseen
perustuvaa hoitotyon asiantuntijuutta (Jokinen et al. 2010). Perinteisen
mentorointisuhteen lahtokohtana on juuri se, ettd vanhempi ja osaavampi
kollega ohjaa nuorempaa kollegaa alan tehtaviin (ks. Kram 1983; Ruohotie
1999, 222; Ambrosetti & Dekkers 2010).

Tutkimuksen tulosten mukaan osallistujat odottivat mentorilta kykyé
inhimilliseen, luotettavaan ja opiskelijaa ymmartavaan vuorovaikutussuhtee-
seen. Mentorin patevyyteen kuului myos taito kuunnella opiskelijaa. Mentorin
taito keskustella opiskelijan kanssa uusista asioita yhdessé reflektoiden oli
myo6s opiskelijan ammatillista kasvua edistdvdd toimintaa. Paytonin et al.
(2013) tutkimustulokset tukevat saatuja tuloksia. Heidan tutkimustulosten
mukaan mentorin ja aktorin véliset avoimet ja luottamukselliset keskustelut
oli koettu opiskelijoiden taholta keskeisend tuen muotona opintojen
edistymisessd. Samankaltaisista mentorin roolipatevyyteen sisaltyvista
tekijoistd ovat raportoineet alan Kirjallisuudessa esimerkiksi Allen et al.
(2009, 2) seka Wilson et al. (2010).

Mentorin roolipatevyyteen kuuluivat tutkimustulosten mukaan myos kyky
tukea, motivoida ja rohkaista opiskelijaa mentorointiprosessin aikana. Téaté
nakemystd tuki myds Smithin (2007) tutkimustulokset mentoroinnista
oppimisen mallina, joka ei keskity pelkastaan aktorin tukemiseen. Mentorointi
kehitti parhaimmillaan aktorin koko persoonaa eri tavoin, ei vain osia siita.
(Smith 2007.) Clutterbuckin ja Megginsonin (2009a, 218) tutkimuksen
mukaan mentori oli erityisesti aktorin ammatillinen voimaannuttaja, joka
tavoitteli mentorointisuhteessa tarkoituksenmukaisuutta ja tehokkuutta eettisia
arvoja kunnioittaen. Mentorointiprosessin ohjaukselliseen vuorovaikutukseen
on todettu kuuluvan aikaisempien tutkimusten mukaan empaattinen ja
yksilollinen suhtautuminen opiskelijaan (ks. Clutterbuck & Megginson 2009b,
207-208; Payton et al. 2013).

Saatujen tutkimustulosten perusteella opiskelijan ammatillisen kasvun

etenemisen arvioiminen yhdessd opiskelijan kanssa oli tirked mentorin
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patevyyteen sisdltyva taito. Kinnellin ja Hughesin (2010) tutkimuksessa
sairaanhoitajaopiskelijat  toivoivat saavansa mentoreiltaan  palautetta
oppimisensa etenemisestd. Palautetta odotettiin annettavan rakentavasti ja
positiiviseen savyyn. Palautteen tuli sisaltdd seka positiivisia vahvuuksia etta
kehittdmiskohteita opiskelijan oppimisessa. Lisdksi sairaanhoitajaopiskelijat
toivoivat erityistd huomiota silloin, kun he olivat saavuttaneet jotain suurta ja
edistyksellista oppimisessaan. (Kinnell & Hughes 2010, 96.)

Tutkimuksen tulokset toivat esille myos uutta tietoa mentorin roolipéte-
vyydestd. Tutkimuksen mukaan mentorilla tuli olla myods jatkuva halu
kehittya ja patevoitya mentorin roolissa koko mentorointiprosessin ajan.
Aikaisemmista alan tutkimuksista ei juuri 16ydy vastaavia tutkimustuloksia.
Lahinna aikaisemmissa tutkimuksissa on todettu se tosiasia, ettd mentorointi-
prosessissa ei opi pelké&stdan aktori, vaan molemmat osapuolet voivat oppia
uusia asioita. Mentorin oppimisella tarkoitettiin hanen ammatillisten
tietojensa ja taitojensa kartuttamista eikda mentorin patevyyden kehittymista
mentorina (ks. Fletcher & Ragins 2007; Hall et al. 2008; McClellan et al.
2008). Yleisimmin on kyll& todettu, ettd mentorointitaitojen arvioiminen ja
kehittdminen on tarked asia erityisesti etnisiin vahemmistoryhmiin
kohdentuvissa mentorointiohjelmissa (Jeste, Twamley, Cardenas, Lebowitz &
Reynolds 2009.)

Tutkimustulosten perusteella voidaan todeta, ettd ammatillinen kasvu
mentorointiprosessissa edellytti mentorilta tietynlaisia patevyyskriteereita
roolissaan. Naihin patevyyskriteereihin kuuluivat tdman tutkimuksen mukaan
mentorin riittdvd ammattialan osaaminen ja kokemustausta alalta. Mentorin
patevyyteen liittyi myds kyky inhimilliseen, luotettavaan ja opiskelijaa
ymmartavadn vuorovaikutussuhteeseen. Taito kuunnella opiskelijaa ja taito
keskustella opiskelijan kanssa uusista asioita yhdessa reflektoiden sisaltyivat
mentorin patevyyskriteereihin. Mentorin tuli osata my6s tukea, motivoida ja
rohkaista opiskelijaa mentorointiprosessin aikana. Lisédksi ammatillisen
kasvun etenemisen arvioiminen yhdessa opiskelijan kanssa osoitti mentorin
patevyyttd tehtdvassddn. Saatujen tulosten mukaan patevyyskriteereihin

kuului myds mentorin jatkuva halu kehittya ja patevoitya roolissaan.
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Ammatillinen kasvu mentorointiprosessissa

Tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita myos siitd, millaiset tekijat mentorointi-
prosessissa edistdvat opiskelijoiden oppimistavoitteiden saavuttamista ja
ammatillista kehittymistd. Opiskelijat olivat laatineet sairaanhoitajan (AMK)
tutkintoon perustuvan opetussuunnitelman mukaisesti henkilokohtaiset
oppimistavoitteet syventavélle kaksikymmenta viikkoa kestavalle harjoittelu-
jaksolle. Oppimistavoitteiden rakentamisessa taytyi ottaa huomioon
opiskelijan oppimis- ja kehittymistarpeet sekd niiden liittyminen yleisiin
syventavan harjoittelujakson tavoitteisiin. Oppimistavoitteiden maéarittelyyn
vaikutti myods se, millaisessa terveydenhuollon oppimisympéristosséa
opiskelija suoritti syventdavan kaytannon harjoittelujaksonsa. Tavoitteiden
madrittely kuuluu muodollisen mentoroinnin periaatteisiin (ks. Ruohotie
1999b, 222), kuten CultureMentoring -projektin mentoroinnissakin.

Saatujen tutkimustulosten perusteella ammatillisen oppimisen yhdeksi
tarkeimmaksi lahtokohdaksi mentorointiprosessissa todettiin opiskelijan
riittdvan konkreettiset ja realistiset oppimistavoitteet. My6s Jokelaisen et al.
(2011a) tekeman systemaattisen arvioinnin mukaan sairaanhoitajaopiskelijoi-
den yksil6llistd oppimista mentorointiprosessin aikana kaytannon harjoittelu-
jaksolla edistivét selkeét oppimistavoitteet.

Taman tutkimuksen mukaan opiskelijan ammatillista kasvua edistivét
mentorin ja opiskelijan saannolliset tapaamiset ja riittavien aikaresurssien
varaaminen mentorointiprosessiin. Tapaamisista sopiminen ja niiden
sédannollisyys kuvasi mentoriparin sitoutumista mentorointiprosessiin. Myds
Jokinen et al. (2010) totesivat tutkimuksessaan mentorintiprosessin
onnistumisen vaativan mentorointia aktivoivia ja vahvistavia seka mentoroin-
tiprosessia yllapitdvia ominaisuuksia. Mentorointiprosessia aktivoivina ja
yllapitavinad elementteind pidettiin mentorointitapaamisten riittdvaa maaraa.
Opiskelija ei ollut yksin vastuussa ndista erilaisista mentorointiprosessia
yll&pitavista toiminnoista, vaan yhtd lailla mentorin tuli kantaa vastuuta
mentoroinnin etenemisesta.

Mentorointiprosessi toteutui yhden lukuvuoden aikana kahtena eri
kymmenen viikon ajanjaksona. Mentorointisuhde ei ajallisesti ollut kovin
pitkd, jos sita vertaa Kramin (1983) laatimaan mentoroinnin vuorovaikutus-
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suhteen kehittymisen kasitteelliseen malliin. Kram (1983) kuvaa kaésitteelli-
sessd mallissaan mentorin ja aktorin vélistd suhdetta neljan eri tason kautta,
jotka ovat lahetymis- (initation), kehittdmis-, (cultivation), irtautumis-,
(separation) ja uudelleenméérittelynvaihe (redefinition). CultureMentoring—
projektissa konkretisoituivat mentoriparin odotukset ja toiveet. Mentori
haastoi ja valmensi opiskelijaa uusien asioiden reflektointiin. N&ma asiat
sopivat Kramin (1983) mentoroinnin vuorovaikutussuhteen kehittymisen
kasitteellisen mallin ensimmaiseen eli lahentymisvaiheeseen. Kram (1983)
raportoi toisen vaiheen eli kehittdmisvaiheen, muodostuvan vasta mentoroin-
tisuhteen kestettya kahdesta viiteen vuoteen. CultureMentoring —projektin
mentorointiprosessin vuorovaikutussuhteessa ilmeni myds kehittdmisvaiheen
piirteitd. Kramin (1983) kasitteelliseen malliin peilaten voidaan todeta, etta
CultureMentoring —projektissa mentoriparin vuorovaikutussuhde kehittyi
l&hentymisvaiheen ja kehittdmisvaiheen vélimaastoon siita huolimatta, ettei se
tayttanyt Kramin  késitteellisen mallin  aikakriteereitd  mentoriparin
vuorovaikutussuhteen kriteereista.

Clutterbuck (2005) né&kee mentoroinnin aktorin kokonaisvaltaisena
oppimisena ja kehittymisend viiden eri vaiheen kautta (raport-building,
direction-setting, process-making, winding up ja moving on/professional
friendship). Han ei aseta Kramin (1983) tavoin mentorointisuhteen
etenemiselle aikakriteereitd, vaan héan keskittyy pelkéstdan mentorointisuhteen
siséllollisiin kriteereihin. Saatujen tutkimustulosten mukaan CultureMento-
ring —projektin mentorointiprosessissa kaytiin 1api kaikki Clutterbuckin
(2005) maarittelemét viisi mentoroinnin vaihetta ensimmaistd vaihetta
lukuunottamatta. Ensimmainen, niin sanottu raport -building —vaihe, ei
toteutunut Clutterbuckin (2005) méaérittelyn mukaan. Mentoriparit oli ennalta
valittu koulutusorganisaation hallinnoijan taholta, samoin kuin muodollisen
mentorointiprosessin  ajankohta. Tastd huolimatta ketddn ei pakotettu
mentorintiprosessiin mukaan, vaan kaikkien osallistuminen CultureMentoring
— projektin mentorointiprosessin perustui vapaaehtoisuuteen.

Mentoroinnille oli asetettu tietty tarkoitus ja tavoitteet (direction -setting).
Mentoroinnin perusideaan ja ytimeen Kkuuluen mentoriparin yhteiset

keskustelut ja reflektointi uusista asioita ja kokemuksista (progress -making).
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Mentorointisuhteen neljanteen vaiheeseen (winding up) kuuluu Clutterbuckin
(2005) mukaan mentoroinnissa sille asetettujen toivottujen tulosten
saavuttaminen.  CultureMentoring  —projektin  mentorointiprosessissa
opiskelijoiden oppimistavoitteet oli méaritelty siten, ettd ne olivat riittdvan
konkreettisia ja realistisia toteutumaan syventévan harjoittelujakson aikana.
Mentoriparin keskinaiseksi asiaksi ja mahdollisuudeksi jai mentorointiproses-
sin paattymisen jalkeinen yhteydenpito seka sen muoto.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd mentoroinnin kokonaisuuden
suunnitteluvaiheessa tuli ottaa huomioon opiskelijoiden toivomukset ja
nadkemykset alkavasta mentoroinnista sekd siihen liittyvista kaytannon
toimintatavoista. Liséksi saadut tulokset osoittivat, ettd tutkijalta eli
projektikoordinaattorilta odotettiin mentorointiprosessissa aktiivisempaa
mukanaoloa seka mentoroinnin toteutumisen jatkuvaa seurantaa. Aikaisempi
tutkimustieto vahvistaa tassa tutkimuksessa saatuja tuloksia. Morton-Cooperin
ja Palmerin (2000, 65, 46) mukaan muodolliseen mentorointiin kuuluu
jarjestdvan organisaation tuki ja mentorointitoiminnan tehokas arviointi.
Mentoroinnin tuloksellisuuteen on mahdollista vaikuttaa riittavalla ja
huolellisella  mentorointiohjelman  suunnitelmallisuudella.  Huolellisesti
suunniteltu ja toimeenpantu mentorointi edisti aikaisempien tutkimusten
mukaan aktorin (opiskelijan) ammatillisen kehittymisen lisdksi mentorin
ammatillista kehittymistd. Ellei mentorointia suunnitella ja toteuteta hyvin,
sen ainutlaatuisesta annista hyotyy vain osa mukana olevista toimijoista.
Toimintaympaéristo ei talldin kehity vaan pysyy ennallaan. (Southworth 1995;
Cline & Necochea 2000.) Myods Gibsonin (2004) ja Jokelaisen et al. (2011a)
tutkimustulokset osoittivat mentoroinnin jarkevan ja kokonaisvaltaisen
suunnittelun tarkeyden huomioiden muun muassa aikaresurssit.

Tutkimuksen tulosten perusteella voidaan osoittaa, ettd opiskelijan
ammatillinen kasvu mentorointiprosessissa edellytti opiskelijalta riittdvan
konkreettisia ja realistisia oppimistavoitteita. Opiskelijan ammatillisen kasvun
etenemiseksi oli myos hyvin tarkedd, ettd mentori ja opiskelija tapasivat
toisiaan s&&nnollisesti. Yhteisiin tapaamisiin tuli varata riittdvésti aikaa.
Tutkimuksen tulokset osoittivat myods sen, ettd mentorointiprosessin

kokonaisuuden suunnitteluvaiheessa tuli ottaa huomioon opiskelijoiden

216



toivomukset ja ndkemykset alkavasta mentoroinnista. Liséksi on tarkeaa, ettd
mentoroinnista vastaava projektikoordinaattori oli aktiivisesti mukana

mentorointiprosessissa seuraten toiminnan etenemista.

Transkulttuurisuuden haasteet ammatillista kasvua edistavassa mentoroin-
tiprosessissa

Tutkimuksessa transkulttuurinen hoitotyd ilmeni mentorointiprosessissa
opiskelijan ja mentorin vélisessd vuorovaikutussuhteessa. Mentorin ja
opiskelijan toisistaan poikkeavat erilaiset kulttuuriset lahtokohdat muodosti-
vat vuorovaikutustilanteet transkulttuurisiksi. Mentoroinnissa hoitotyon
substanssin omaksuminen suomalaisessa terveydenhuollon jarjestelmassé toi
vuorovaikutustilanteisiin - mukaan transkulttuurisen hoitotyon aspektin.
Mentorointiprosessin tavoitteena oli edistdd opiskelijan tietoa hoitotydn
substanssista yleensd seka taitoa toteuttaa hoitotyotd suomalaisessa
hoitokulttuurissa. Dobson (1989) onkin todennut, ettd transcultural késitteena
siséltad hoitotydssa usean eri kulttuurin l&sndolon liséksi vilpittémén halun
vuorovaikutukseen ja toisen kulttuurin ymmartdmisen ja huomioimisen.

Tassa tutkimuksessa ei tullut esille opiskelijoiden kokemaa kulttuurishok-
kia, mutta siihen liittyvad Kkulttuuriin sopeutumisen vaadetta kyllakin.
Opiskelijan tuli mentoreiden mukaan ensisijaisesti ja paattavaisesti tavoitella
suomalaiseen kulttuuriin sopeutumista. Mentori voi auttaa opiskelijaa
sopeutumaan suomalaiseen kulttuuriin auttamalla hantd asennoitumaan
itseensd ja muihin avoimesti sekd ennakkoluulottomasti. Burnard ja Gill
(2009, 8) viittaavat kulttuurishokin ja kulttuuriin sopeutumisen liittyvan
toisiinsa. Heiddn mukaansa kulttuurishokista péaseminen vaatii yksil6lta
sopeutumista sek& uuteen ympadristéon ettd ihmisten erilaisiin toimintatapoi-
hin. Sopeutuminen uuteen kulttuuriin sisaltaa sen, ettd yksilo sallii itselleen
olla hyvéksyttava uudessa ymparistdssa. (Burnard & Gill 2009, 8.)

Taman tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd opiskelijan kulttuuritausta oli
tarkedd ottaa huomioon mentorointiprosessissa siten, ettd mentori tuki
opiskelijan  kulttuurisen  kompetenssin  vahvistumista.  Kulttuurisella
kompetenssilla eli kulttuurisella patevyydelld tarkoitetaan moniuloitteista

oppimisprosessia, jossa yhdistyvat monikulttuuriset taidot kongnitiivisella,
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affektiivisella ja praktisella osa-alueella. (Ks. Jeffreys 2006, 31.) Saatujen
tutkimustulosten mukaan mentorin tuli vahvistaa opiskelijan kulttuurisen
herkkyyden, kulttuurisen tiedon sekd& kulttuurisen tietoisuuden osa-alueita
mentorointiprosessin aikana. Nama kaikki osa-alueet siséltyvat kulttuurisen
kompetenssin kasitteeseen. Ndiden osa-alueiden vahvistaminen mentorointi-
prosessissa edisti erilaisesta kulttuurisesta ldhtokohdasta olevan opiskelijan
kasvua sairaanhoitajan ammattiin.

Tassa tutkimuksessa saadut tutkimustulokset osoittivat, ettd kulttuurisen
herkkyyden osa-alueella ammatillista kasvua edisti mentorin ja opiskelijan
kohtaamisten ja vuorovaikutustilanteiden hyva asenneilmapiiri. Opiskelijan ja
mentorin tuli asennoitua transkulttuurisissa kohtaamisissa ja vuorovaikutusti-
lanteissa toisiinsa kunnioittavasti, arvostavasti seka hyvéksyvasti. Myos
Wilson et al. (2010) tutkimustulokset osoittivat, ettd sairaanhoitajaopiskeli-
joille kohdennetussa muodollisessa mentorointiohjelmassa mentoreiden
kulttuurinen herkkyys oli sairaanhoitajaopiskelijoiden ammatillista kasvua
tukeva elementti. Milton Bennett (1986; 1993) on kehittanyt kulttuurintutki-
muksen alueella kulttuurisen herkkyyden kehittymisen mallin, The
Developmental Model of Intercultural Sensitivity, jonka avulla voidaan
selittdd ihmisten erilaisia reaktioita kohdatessaan kulttuurieroja. Malli siséltaa
kuusi eri inhimillisen kehittymisen askelmaa. Mallin kolme ensimmaisté tasoa
siséltavat yksiarvoisuuden ja etnosentrismin korostumista eri tavoin, kun taas
mallin kolmella viimeisella kehittymisen askelmalla yksil6 on péassyt jo
moniarvoisuuden ymmarrykseen. (Bennett 1986; Bennett 1993.)

Taman tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd mentorin empaattisen ymmar-
ryksen tarkeys opiskelijan kohtaamisissa ja vuorovaikutus- sekd ohjaustilan-
teissa oli opiskelijan ammatillista kasvua edistavaa. Saatujen tulosten mukaan
monenlaisten haasteiden vuoksi opiskelijat kokivat tarvitsevansa suomalaisiin
sairaanhoitajaopiskelijoihin verrattuna runsaammin rohkaisua, tukea ja
kannustusta mentorilta. Lisdksi sekd& mentoreilta etta opiskelijoilta
edellytettiin siséisté tahtoa toimia mentorointisuhteessa toisiaan kunnioittaen,
arvostaen ja erilaisuutta hyvéaksyen. Téllainen sisdinen tahtotila oli paljon
enemman kuin pelkkdd asioiden tiedostamista. Mentorointiprosessissa

mentorin tuli rohkaista opiskelijaa toimimaan ndin my®s hoitotyon
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oppimisympaéristdssa ollessaan vuorovaikutuksessa muiden hoitotyontekijoi-
den kanssa. My6s Campinha-Bacote (2002, 2003) on raportoinut kulttuurisen
kompetenssin mallissaan yksilon sisdisesta tahdosta vahvistaa kulttuurista
kompetenssia kulttuurisen herkkyyden osa-alueella. Mallin avulla sairaanhoi-
tajaopiskelijat, mentorit ja hoitotyontekijéat voivat tarkastella ja arvioida oman
kulttuurisen péatevyytensa kehittymisprosessia kulttuurisen herkkyyden osa-
alueella. (Ks. Campinha-Bacote 2002, 2003.)

Taman tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd mentorin tuli rohkaista
opiskelijaa suomen kielen opetteluun, koska silla oli suuri vaikutus opiskelijan
mahdollisuuteen kommunikoida ymmarrettdvasti hoitoyhteisossd seka
omaksua hoitotaitoja syventavélla harjoittelujaksolla. Myos alan kirjallisuus
tukee saatua tulosta. Kieli on merkittdvda véline kommunikoinnissa ja
erilaisissa vuorovaikutustilanteissa (Jeffreys 2006, 25). Andrewsin ja Boylen
(2008, 15) mukaan yksilolliseen kulttuuriseen kompetenssiin kuuluu laaja-
alaista tiedon integrointia, asenteita, uskomuksia ja taitoja. Siksi valtavéestoon
ndhden v&hemmistokulttuureihin  kuuluvia henkil6itd tulee rohkaista
sellaiseen vuorovaikutukseen ja kommunikointiin, joka on ympéristossé
tehokasta ja sopivaa. (Andrews & Boyle 2008, 15.) Kulttuurien valisen
yhteistydn onnistumista terveydenhuollossa heikentdd yhteisen kielen puute.
Pitkdsen (2011, 86) tekeman tutkimuksen mukaan tydn ongelmakohdat
liittyivat usein kielivaikeuksiin ja tietoon siita, oliko eri kulttuurista oleva
terveydenhuollon ammattilainen todella ymmartanyt, mistd on kyse, silla
toisinaan kielitaidottomuutta ei haluttu paljastaa.

Opiskelijan ammatillista kasvua edisti saatujen tulosten mukaan opiskeli-
jan vahva kulttuurinen tieto suomalaisesta hoitotyon kulttuurista ja
suomalaisesta kulttuurista yleensd. Mentorointiprosessissa mentorin tuli tukea
opiskelijaa omaksumaan téllaista kulttuurista tietoa. Myds Pinto (2000) toteaa
kulttuurisen tiedon omaksumisella olevan hyo6tya eri kulttuuritaustaisten
henkildiden yhteistyssd. Erilaisten  Kkulttuurien  vélisten ristiriitojen
syntymistd voidaan véhentdd siten, ettd ihmiset perehtyvdt toistensa
kulttuureihin. (Pinto 2000, 12.) Tdmén tutkimuksen mukaan mentorin tuli
rohkaista mentorointiprosessissa opiskelijaa tunnistamaan myds oman

kulttuurinsa ja suomalaisen kulttuurin eroavuuksia. Vastaavanlainen nakemys
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asiasta on amerikkalaisella antropologi Edward Hallilla. H&n on tehnyt
aiheesta laajasti tutkimuksia, joiden mukaan kulttuurit sisaltavat omat erityiset
sisdiset dynamiikkansa, periaatteensa ja lakinsa. Osa ndista periaatteista ja
laeista on Kirjoitettuja, osa kirjoittamattomia. (Hall 1976; Hall 1981; Hall &
Hall 1990.) Taman tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd mentori voi auttaa
opiskelijaa  tunnistamaan  kulttuurieroavuuksia  mentorointisuhteessa
toteutuvan avoimen keskustelun avulla. Mentorin tuli rohkaista opiskelijaa
my06s omaksumaan Kkulttuurista tietoa suomalaisen kulttuurin kommunikointi-
tavoista. Hallin ja Hallin (1990, 3-29) ndkemyksen mukaan kommunikointi
erilaisten ihmisten kanssa avaa mahdollisuuksia ymmartdd kulttuurien
erilaisia kommunikoinnin tapoja ja tulkintoja.

Tutkimuksessa saadut tulokset osoittivat, ettd opiskelijan ammatillista
kasvua mentorointiprosessissa edisti hdnen kulttuurinen tietoisuutensa itsesta
sek&d mentorin tutustuminen opiskelijaan ensin yksilond ja persoonana.
Opiskelijaan tutustumisen jalkeen mentorin oli tarkedd perehtya tarkemmin
opiskelijan kulttuuriseen taustaan. Hofstedein (2001, 1-4) mukaan kulttuuri on
eri asia kuin ihmisen luonne ja persoonallisuus. Kulttuurinen tietoisuus on
yksi kulttuurisen kompetenssin osa-alueista, joista ovat tehneet tutkimusta
esimerkiksi Campinha-Bacote (2003) seka Papadopoulos (2006). Heidan
kulttuurisen tietoisuuden nakdkulma keskittyy asiakkaan (potilaan) erilaiseen
kulttuuriseen taustaan, kun taas tdman tutkimuksen l&htokohtana oli erilaisesta
kulttuuritaustasta oleva opiskelija ja hé&nen kulttuurisen tietoisuutensa
vahvistaminen mentorointiprosessissa ammatillisen kasvun edistamiseksi.
Tasta huolimatta kulttuurisen tietoisuuden késite soveltuu hyvin myds
opiskelijan transkulttuurisen hoitotydén oppimisen tarkasteluun ja arvioimi-
seen.

Tutkimustulosten perusteella voidaan osoittaa, etta erilaisesta kulttuurista
olevan sairaanhoitajaopiskelijan ammatillinen kasvu edellyttdd tiettyjen
tekijoiden erityistd huomioimista mentorointiprosessissa. N&ma tekijat
liittyivat siihen, ettd mentori tukee opiskelijan kulttuurisen kompetenssin
vahvistumista  Kkulttuurisen herkkyyden, kulttuurisen tietoisuuden ja
kulttuurisen tiedon osa-alueilla. Kulttuurisen herkkyyden osa-alueella

painottui mentorin ja opiskelijan hyvat vuorovaikutustilanteet ja asenneilma-
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piiri, toistensa kunnioittaminen ja hyvéksyminen sek& arvostaminen. T&éma
edellytti sek& mentorilta ettd opiskelijalta tietynlaista sisaista tahtotilaa.
Mentorilta edellytettiin mentorointiprosessissa erityista kykya kokea empatiaa
opiskelijaa kohtaan. Liséksi mentorilta odotettiin suomalaisiin sairaanhoitaja-
opiskelijoihin verrattuna enemman kannustusta, rohkaisua ja tukea. Saatujen
tutkimustulosten mukaan opiskelijoiden ammatillista kasvua edisti mentorin
opiskelijalle antama rohkaisu suomen Kkielen opettelemiseen. Erilaisesta
kulttuurista olevan sairaanhoitajaopiskelijan ammatillista kasvua mentorointi-
prosessissa edisti myds mentorin opiskelijalle antama tuki omaksua
kulttuurista tietoa sek& suomalalaisesta kulttuurista yleensé ettd suomalaisesta
hoitokulttuurista. Saatujen tulosten mukaan oli my0os tarkeéd, ettd opiskelija
erottaa oman kulttuurinsa ettd suomalaisen kulttuurin eroavuuksia omaa

kulttuurista tietoisuuttaa unohtamatta.

Ammatillinen kasvu ja transkulttuurisuuden haasteet terveydenhuollon
oppimisymparistossa

Opiskelijan erilainen kulttuurinen tausta toi terveydenhuollon oppimisympé-
ristdon transkulttuurisuuden ilmiodn erilaisia haasteita. Saadut tutkimustulokset
osoittivat, ettd lahtokohta opiskelijan ammatillisessa kasvussa oli oppimisym-
pariston riittdva haasteellisuus tarkasteltaessa opiskelijan osaamistasoa ja
laadittuja  oppimistavoitteita.  Myds  opiskelijan  oppimisympariston
myonteinen tydilmapiiri ja hoitohenkilokunnan opiskelijalle antama riittava
ohjaus seka tuki edistivat ammatillista kasvua sairaanhoitajaksi. Myods
Jokelaisen (2013) vaitoskirjatutkimus osoitti, ettd oppimisymparistossa
olevien sairaanhoitajakollegoiden antama tuki edisti sairaanhoitajaopiskelijoi-
den ammatillista kasvua k&ytdnnon harjoittelujakson aikana. Toisaalta on
huomiotava, ettd Jokelaisen (2013) tutkimuksessa ei selvitetty erilaisista
kulttuureista olevien sairaanhoitajaopiskelijoiden ammatillista kasvua.

Saadut tutkimustulokset osoittivat, ettd opiskelijan ammatillista kasvua
vahvistivat  oppimisympéristossd  hoitohenkilokunnan ja  opiskelijan
myonteiset transkulttuuriset kohtaamiset sek& niihin liittyneet positiiviset
vuorovaikutustilanteet. Saatu tutkimustulos oli yhtenevdinen kulttuuritutkija

Bennettin (1986, 1993a) nakemyksiin kulttuuristen kohtaamisten merkitykses-
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td yksiloiden vélisessa vuorovaikutuksessa. Saatujen tulosten mukaan
transkulttuuristen kohtaamisten ytimen muodostivat hoitohenkilékunnan kyky
toimia kulttuurisesti herkasti. Edelleen transkulttuurisissa kohtaamisissa ja
vuorovaikutustilanteissa kulttuurinen herkkyys sisélsi hoitohenkilékunnan
opiskelijaa kohtaan osoittaman kunnioituksen ja kollegiaalisen toiminnan.

TyGyhteison asenneilmapiirilla ndytti tassé tutkimuksessa olevan merkitys-
td erilaisesta kulttuurista olevan sairaanhoitajaopiskelijan oppimiseen.
Saatujen tulosten mukaan opiskelijan ammatillista kasvua edisti se, etta
opiskelija koki olevansa hyvéksytty oppimisympériston tyoyhteisossa seka se,
ettd hdnet otettiin mukaan hoitotiimin. Samansuuntaisesti myos Pitkdsen
(2011, 96-97) tekeman tutkimuksen mukaan terveydenhuoltosektorilla
tydyhteison asenneilmapiirin todettiin vaikuttavan ulkomaalaistaustaisen
hoitajan tai ladkarin integroitumiseen tydyhteisoon. Voidaan ajatella, ettd
opiskelijan tyOyhteis66n mukaan ottamiseen liittyy opiskelijan erilaisuuden
hyvaksyminen.

Bennettin (1986, 1993) kehittdma kulttuurisen herkkyyden malli (The
Developmental Model of Intercultural Sensitivity) sisaltdd samoja ndkemyksia
kulttuurisista kohtaamisista kuin mit4 téssa tutkimuksessa saadut tulokset
osoittivat. Transkulttuurisilla kohtaamisilla ja niissa ilmenevilld yksiléiden
valisilla reaktioilla on my6s Bennetin (1986, 1993) mukaan merkitysta
vuorovaikutuksen sisaltoon ja sujuvuuteen.

Taman tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd hoitohenkil6kunnan ja
opiskelijan toistensa kunnioittaminen transkulttuurisissa kohtaamisissa tuli
olla vastavuoroista. Oppimisympdriston tuli myos asettaa opiskelijalle
haasteita ja vastuita oppimisprosessin aikana. Saatuja tuloksia vahvistaa
aikaisempi  hoitotieteellinen tieto kulttuurisesta herkkyydestda osana
kulttuurista kompetenssia. Esimerkiksi Papadopouloksen (2006) kulttuurisen
kompetenssin oppimisen mallin kulttuurisen herkkyyden alue sisaltda toisen
hyvéksynnan, kunnioituksen, luottamuksen, empatian ja tilanteenmukaisen
toiminnan. Siihen sisaltyvat myos hyvat vuorovaikutus- ja kommunikaatiotai-
dot sek& Kkielitaito. Saatujen tutkimustulosten mukaan opiskelijan tuli
harjoitella suomen kielen taitojaan, sill4 sujuva suomen kielen osaaminen

helpotti kommunikointia ja uuden tiedon omaksumista.
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Tama tutkimus osoitti, ettd opiskelijan tuli myos asennoitua oppimiseensa
positiivisesti ja itseohjautuvasti. Tutkimustulos oli yhtenevéinen konstrukti-
vistisen oppimisen, uudistavan oppimisen (ks. Mezirow 2006) ja Kolbin
(1984) kokemuksellisen oppimisen nédkemysten kanssa. Kokonaisvaltaisen
oppimisen on todettu edellyttdvan oppijalta oma-aloitteisuutta ja itseohjautu-
vuutta. (Ks. Kram 1983; Kwan & Lopez—Real 2005; Smith 2007.) Jeffreysin
(2006) kulttuurisen kompetenssin malli sisaltaa kulttuurisen itseluottamuksen
nakokulman. Sen mukaan yksil6ll& tulee olla my6s kulttuurista itseluottamus-
ta toimia transkulttuurisissa hoitotydn oppimisymparistdissd onnistuneesti ja
maaréatietoisesti. Oppijan itseluottamus on Jeffreysin (2006, 25) mukaan
merkittava tekija kulttuurisen kompetenssin oppimisprosessissa.

Ammatillista kasvua vahvistaneet transkulttuuriset kohtaamiset edellyttivéat
tdmén tutkimuksen mukaan kulttuurisesti herk&n toiminnan liséksi
henkilokunnalta tietoa opiskelijan kulttuurista. Tassd tutkimuksessa
henkilokunnan kulttuurisen tiedon maara vaikutti erityisesti yksildiden
vuorovaikutustilanteiden sujuvuuteen. Myos aikaisempi alan kirjallisuus tukee
saatua tutkimustulosta. Alan kirjallisuuden mukaan tyontekijoiden vahva
kulttuurinen tieto eri kulttuureista monikulttuurisissa tyoympéristoissé on
todettu tarkedksi yhteistyotd edistavéksi tekijaksi. Kulttuurinen tieto on
auttanut ymmartamaan erilaisia kulttuurisia toimintamalleja ja kommunikoin-
titapoja. (Hall 1990; Trompenaars & Hampden-Turner 1997, 23; Hofstede
2001; Campinha-Bacote 2003; Papadopoulos 2006; Andrews 2008.)

Tutkimuksessa saatujen tulosten perusteella voidaan osoittaa erilaisia
transkulttuurisuuden mukanaan tuomia haasteita opiskelijan oppimisympaéris-
tossd. Erilaisesta kulttuurista olevan sairaanhoitajaopiskelijan ammatillisen
kasvun tukeminen edellytti madréttyja asioita sekd oppimisympariston
hoitohenkilokunnalta ettd opiskelijalta. Oppimisympariston tuli olla
opiskelijalle riittavan haasteellinen. Hoitohenkilékunnan my®énteinen
tyoilmapiiri ja riittdvd ohjauksellinen tuki hoitotaitojen harjoittamisessa
edistivat opiskelijan ammatillista kasvua. Ammatillisen kasvun perusasiaksi
muodostui hoitohenkilokunnan ja opiskelijan myonteiset transkulttuuriset
kohtaamiset ja positiiviset vuorovaikutustilanteet. N&ma tutkimustulokset

viittasivat hoitohenkilékunnan kykyyn toimia kulttuurisesti herkasti.
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Kulttuurisen herkkyyden osa-alueella korostui opiskelijoiden kunnioittami-
nen, hyvéaksyminen, Kkollegiaalinen kohtelu sekd tydyhteisoon mukaan
ottaminen. Myos opiskelijan tuli kéyttdytyd hoitohenkilokuntaa kohtaan
kunnioittavasti. Opiskelijan riittdva suomen kielen taito auttoi kommunikoin-
tia ja uuden tiedon omaksumista. Liséksi saadut tulokset osoittivat, ettd
opiskelijan ammatillista kasvua tuki hoitohenkilokunnan kulttuurinen tieto
opiskelijan kulttuurisesta taustasta.

Pelkastdan vahva Kkulttuurinen tieto toisen Kulttuurista ja ymmarrys
kulttuurisesta herkkyydesta transkulttuurisissa kohtaamistilanteissa ei johda
automaattisesti hyvéaan lopputulokseen. On térkedd, ettd hoitohenkilokunnalla
on myods taitoa ja tahtoa soveltaa kulttuurista tietoaan ja kulttuurista
herkkyyttddn kaytantoon. Hoitotydssa ollaan tekemisissé ihmisten syntymaén,
terveydenhoidon, sairaanhoidon ja kuoleman kanssa. Hoitoymparisto on usein
Kiireinen ja jannitteinen. Paineen alla tyoskenteleminen vaatii vield enemmén
tahtoa ja kykya toimia transkulttuurisissa tilanteissa rakentavasti kollegana ja

opiskelijana.

6.2 Tutkimuksen tulosten tarkastelua yksil6llisia
konstruktioeroja kuvaavan taksonomian
valossa

Seuraavaksi kasitelld&n tdman tutkimuksen keskeisimmat tulokset erilaisesta
kulttuurista olevan opiskelijan ammatillisessa oppimisessa ja kasvussa
peilaten niitd yksil6llisid konstruktioeroja kuvaavan taksonomian osa-
alueisiin. Lisaksi tuloksia tarkastellaan Papadopoulosen, Tilkin ja Taylorin
(2006) kulttuurisen kompetenssin oppimisen mallin osa-alueiden kautta
(Papadopoulos 2006, 10). Kappaleiden loppuun on Kirjattu taksonomian
nakokulmasta ne asiat, joihin tutkimustulosten mukaan on tarke&a kiinnittaa
huomiota tuettaessa erilaisesta kulttuurista olevan sairaanhoitajaopiskelijan

ammatillista kasvua sairaanhoitajaksi.
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Erilaisesta kulttuurista olevan opiskelijan ammatillisen kasvun tukeminen
mentorointiprosessissa

Ensimmaiselld tutkimuskysymykselld haettiin vastausta siihen, millaisilla
prosesseilla voitiin saavuttaa mentoroinnille asetetut tavoitteet eri kulttuureis-
ta lahtoisin olevien opiskelijoiden syventavan harjoittelujakson aikana. Saadut
tutkimustulokset osoittivat, ettd opiskelijan ammatillista kasvua voitiin edistaa
tukemalla h&nen sopeutumistaan suomalaiseen kulttuuriin. Suomalaiseen
kulttuuriin sopeutuminen edellytti opiskelijalta kulttuurisen kompetenssin
vahvistumista kulttuurisen tietoisuuden, Kkulttuurisen tiedon ja kulttuurisen
herkkyyden osa-alueilla. Saatujen tutkimustulosten mukaan mentorin tuli
mentorointiprosessin aikana tukea opiskelijaa kyseisten kulttuuristen osa-
alueiden vahvistumisessa.

Opiskelijan kulttuurisella tietoisuudella itsesté oli saatujen tulosten mukaan
vaikutusta ammatilliseen kasvuun. Opiskelijan tuli arvostaa itseddn ja
kulttuurista taustaansa, kulttuuriperimddnsd ja historiaansa. Kulttuurinen
tietoisuus itsesté edisti mentorin ja opiskelijan vélistd vuorovaikutusta tukien
samalla opiskelijan ammatillista kasvua. Mentorin tutustuminen opiskelijaan
ensin yksilona ja persoonana oli tarkedd. Vasta sen jalkeen oli rakentavaa
perehtyd enemman opiskelijan kulttuuriseen taustaan. Kulttuurinen tietoisuus
siséltad Papadopoulosen (2006, 11) mukaan muun muassa kulttuuritietoisuu-
den itsestd, kulttuurisen identiteetin, yksilon kulttuurihistorian ja stereotypi-
oinnin. Kyseiset tulokset liittyivat taksonomian jaottelussa affektiiviselle osa-
alueelle. Affektiiviseen osa-alueeseen sisaltyvat opiskelijan yleiset ja erityiset
persoonallisuustekijét. Persoonallisuustekijoilla on merkitystd yksilon tapaan
tiedostaa itsensé (ks. Snow et al. 1996, 247).

Tutkimustuloksiin perustuen on tirkeéda, ettd opiskelijan kulttuurisen
tietoisuuden vahvistamiseksi mentori tukee opiskelijan affektiivista osa-
aluetta keskustellen hédnen kanssaan tdman Kkulttuuritaustasta ja sen
arvostamisesta osana identiteettid. Mentorin on itse tiedostettava mahdolliset
omat stereotypiansa opiskelijan kulttuuritaustasta, etteivat ne ole esteend
mentorointiprosessin onnistumiselle.

Tutkimuksen tulosten perusteella kulttuurisen tiedon omaksuminen uudesta

kulttuurista tuki opiskelijan ammatillista kasvua. Erityisesti opiskelijan taito
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tunnistaa oman kulttuurin ja suomalaisen kulttuurin eroavuuksia oli
oppimisessa tarkedd. Ammatillisen kasvunsa etenemiseksi opiskelijan tuli
tutustua suomalaisiin  kommunikointitapoihin, suomalaiseen hoitotyon
kulttuuriin ja sen toimintatapoihin sekd suomalaisiin terveyskasityksiin.
Esimerkiksi terveyskasitys pienen lapsen kasvun ja kehityksen sadnnollisesta
seurannasta voi olla eri kulttuurista olevalle opiskelijalle taysin vieras asia.

Kulttuurisen tiedon osa-alueeseen kuuluvat Papadopoulosen (2006, 11)
mukaan kulttuurien yhtélaisyydet ja eroavuudet seka erilaiset terveysusko-
mukset ja kayttdytyminen (ks. Papadopoulos 2006, 13-14). Kulttuurisen
tiedon osa-alueelle siséltyy myds kielen hallinta (ks. Papadopoulos 2006, 10).
Tulosten mukaan opiskelijan tuli harjoittaa suomen kielen taitojaan, silla
kielen hallinta oli oleellinen osa kulttuuriin sopeutumista ja sairaanhoitajan
ammatissa harjaantumista.  Kulttuuritieto ja kielenhallinta  liittyivat
taksonomiassa opiskelijan kognitiiviselle osa-alueelle (ks. Snow et al. 1996,
247).

Saatuihin tuloksiin ja taksonomiaan perustuen on merkittavaa, ettd mentori
tukee opiskelijan kognitiivista ja konatiivista osa-aluetta mentorointiprosessin
aikana. Opiskelija tarvitsee oppiakseen seka proseduraalista ettd konseptuaa-
lista tietoa. Konseptuaalinen tieto on asiatietoa, kuten esimerkiksi tieto
suomalaisten yleisistda kommunikointitavoista ja terveyskasityksista. On myds
tarkedd, ettd mentori jakaa opiskelijalle tietojaan ja kokemuksiaan suomalai-
sesta kulttuurista ja suomalaisesta hoitokulttuurista. Proseduraalisen tiedon
alueelle liittyvat opiskelijan taidot ja erilaiset strategiat taitojen saavuttamises-
sa. Esimerkkina tastda on opiskelijan ammatillisten taitojen harjoitteleminen
suomalaisessa hoitokulttuurissa. On térkeaa, etté opiskelijalla on mahdollisuus
keskustella ja reflektoida yhdessa mentorin kanssa erilaisista strategioista
harjoittaa sairaanhoitajan ammatillisia taitoja syventdvan harjoittelujakson
aikana. Kulttuurisen tiedon omaksuminen vaatii opiskelijalta myos tahtoa ja
motivaatiota oppia uutta. Tahto ja motivaatio liittyvat taksonomian
konatiiviseen osa-alueeseen (ks. Snow et al. 1996, 247). Mentorin on hyvé
tuoda esille opiskelijan itseohjautuvuuden ja vastuullisuuden merkitys

ammatilliseen oppimiseen syventavén harjoittelujakson aikana. Kulttuuritie-
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don vahvistamisessa mentorin on térked motivoida opiskelijaa uuden
kulttuuritiedon omaksumiseen ja kielitaidon harjaantumiseen.

Opiskelijoiden avoin, positiivinen ja rehellinen seka luottavainen asenne
mentoria ja hoitohenkilokuntaa kohtaan edisti saatujen tulosten perusteella
opiskelijan oppimista. Samoin opiskelijan ja hoitohenkilokunnan toisiaan
kunnioittava ja toistensa erilaisen kulttuurisen taustan hyvaksyva asenne oli
oppimisen kannalta tarkedd. Kyseessa oli siis eri osapuolten transkulttuuriset
kohtaamiset, jotka onnistuessaan tukivat opiskelijan ammatillista kasvua.
Opiskelijan asennoituminen itseen ja muihin ihmisiin sijoittui Papadopoulo-
sen mallissa (2006, 16-17) kulttuurisen herkkyyden osa-alueeseen.

Kyseiset tutkimuksen osoittamat tulokset sijoittuivat yksilollisia konstruk-
tioeroja kuvaavassa taksonomiassa opiskelijan affektiiviselle osa-alueelle.
Opiskelijan luonteenpiirteillda ja mielenlaadulla oli merkitystd h&nen
asennoitumisessaan itseensd ja muihin. Luonteenpiirteilld ja mielenlaadulla
oli merkitysta myods opiskelijan asennoitumisessa uuteen kulttuuriin, silla
affektiiviselle osa-alueelle sijoittuvat opiskelijan arvot ja asenteet. Tulokset
sijoittuivat taksonomiassa my0s konatiiviselle osa-alueelle, koska alue siséltaa
opiskelijan orientoitumisen itseen ja muihin. (Ks. Snow et al. 1996, 247.)

On siis tarkead, ettd mentori keskustelee opiskelijan kanssa asenteiden
vaikutuksesta oppimiseen. On myds merkittdvaa keskustella ihmisten
erilaisista luonteenpiirteistd ja persoonallisuuksista yleensd. Ryhmatyoné
toteutuva hoitotyd edellyttdd kollegoiden erilaisten persoonallisuuksien ja
luonteenpiirteiden hyvaksymistd. Tahan vaikutti opiskelijan ja hoitotydnteki-
joiden toistensa kunnioittaminen. Mentorin tulee painottaa opiskelijalle muita
hoitotyontekijoitd kunnioittavan asenteen merkitysta oppimiseen. Opiskelijan
ei ole hyva yksipuolisesti odottaa, ettd vain hantd kunnioitetaan, vaan hanelta
edellytetd&n myds toisten kunnioittamista.
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Mentorin ja opiskelijan patevyyskriteerit ammatillista kasvua edistavassa
mentorointiprosessissa

Tutkimuskysymyksilla 1.1 ja 1.2 haettiin vastausta siihen, millaiset tekijat
mentoreilla ja opiskelijoilla edistivat oppimistavoitteiden saavuttamista ja
ammatillista kehittymista (=ammatillista kasvua) syventavén harjoittelujakson
aikana. Tutkimustulosten mukaan tarkeimmaksi opiskelijan ammatillista
kasvua edistaviksi tekijoiksi osoitettiin sekd mentoreiden ettd opiskelijoiden
roolipatevyyteen liittyvia tekijoita. Lisdksi mentorointiprosessiin sitoutuminen
todettiin merkittavaksi ammatillista kasvua edistavaksi tekijaksi. Ilman
mentorointiprosessiin sitoutumista ei vuorovaikutuksellinen ja jatkuvasti
kehittyvd mentorointiprosessi ole mahdollinen.

Tulosten mukaan sitoutumisen lisaksi mentoreilta odotettiin tietynlaista
patevyyttd tehtdvaansa. Patevyys madriteltiin mentorin kykynd ja taitona
toimia mentorointiprosessissa opiskelijaa tukien, kuunnellen, keskustellen ja
rohkaisten sekd motivoiden. Oppimistavoitteiden etenemisen arviointi
yhdessa opiskelijan kanssa oli yksi mentorin rooliin kuuluva patevyyskriteeri.
Mentorin odotettiin olevan opiskelijaa kohtaan inhimillinen ja luotettava.
Liséksi mentorin patevyyteen liitettiin laaja kokemustieto alalta.

Tutkimuksen tuloksissa esille tulleet mentorin patevyyskriteerit liittyivéat
yksilollisida  konstruktioeroja jésentdvan taksonomian konatiiviseen ja
kognitiiviseen osa-alueeseen. Mentorointiprosessiin  sitoutuminen  liittyi
taksonomian konatiiviseen osa-alueeseen, joka siséltdd mentorin motivaation
ja tahdon osallistua opiskelijan ammatillista kasvua tavoittelevaan mentoroin-
tiprosessiin (ks. Snow et al. 1996, 247). Mikali mentorilla ei ole motivaatiota
ja tahtoa toimia roolissaan, se heikentaa tavoitteellisen toiminnan toteutumista
mentoroinnissa. Taksonomia kéyttdd tasta asiakokonaisuudesta kasitetta
saavutusorientaatio.

Mentorin patevyyttd kuvaavat kriteerit liittyivat taksonomiassa myos
kognitiiviseen osa-alueeseen (ks. Snow et al. 1996, 247). Patevalld mentorilla
oli sekd proseduraalista ettd konseptuaalista tietoa sairaanhoitajan ammatista
ja mentorin tehtdvastd. Konseptuaaliseen tietoon siséltyi siis sekd sairaanhoi-
tajan ammattiin ettd mentorin patevyyteen liittyvaa teoriatietoa. Sairaanhoita-

jaopiskelijan syventavan harjoittelujakson tavoiteperusteisessa mentoroinnissa
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ei voi toimia jonkin muun ammattialan edustaja. Mentorilla tuli olla
substanssiosaaminen niistd asioista, joita mentorointiprosessissa késitellaan
yhdessa opiskelijan kanssa. Proseduraaliseen tietoon siséltyi mentorin
ammattitaito seké sairaanhoitajana ettd mentorina. Ei riit4, ettd mentorilla oli
kokemusta sairaanhoitajan tehtdvista. Patevalld mentorilla tuli olla myos
taitoa toimia mentorin tehtdvassa. Myods mentorin persoonalla oli vaikutusta
mentorin  roolissa toimimiseen. Tama aihealue liittyy taksonomian
affektiiviselle osa-alueelle, joka kuvaa yksilon luonteenpiirteitd, mielenlaatua,
arvoja ja asenteita.

Tutkimustulosten mukaan opiskelijoiden ja mentoreiden n&kemykset
opiskelijan valmiuksista eli patevyyskriteereista mentorointiprosessissa olivat
samankaltaiset. Opiskelijalta edellytettiin  myds mentorointiprosessiin
sitoutumista seka itseohjautuvaa otetta oppimiseen. Saadut tutkimustulokset
sijoittuivat yksilollisia konstruktioeroja kuvaavan taksonomian konatiiviselle
alueelle (ks. Snow et al. 1996, 247). Kyseessa oli opiskelijan tahto ja
motivaatio ammatilliseen oppimiseen ja kasvuun. Siihen liittyi myos
opiskelijan  kyky itsesaatelyyn. Itsesaatelylld tarkoitetaan oppimisen
tahdonalaista kontrollia, joka edellyttdd oman toiminnan tietoista ja Kriittista
tarkastelua sekd arviointia (Ruohotie 1999b, 75). Saatujen tulosten mukaan
opiskelijan tuli olla mentorointiprosessissa ja syventavéan harjoittelujakson
aikana aktiivinen, madrétietoinen, vastuullinen ja omaa oppimistaan
reflektoiva. Tulosten mukaan myo6s opiskelijan hyvét vuorovaikutustaidot

olivat hanen ammatillista kasvuaan edistava asia.

Ammatillista kasvua edistdva mentorointiprosessi

Tutkimuskysymykselld 1.3 haettiin vastausta siihen, millaiset tekijat
mentorointiprosessissa  edistivdt  oppimistavoitteiden saavuttamista ja
ammatillista kehittymistd syventavan harjoittelujakson aikana. Kuten
edellisessd luvussa jo todettiin, mentorin ja opiskelijan sitoutumisella,
tahdolla ja motivaatiolla oli merkitystd mentorointiprosessin onnistumiseen ja
opiskelijan ammatilliseen kasvuun. Tulosten mukaan opiskelijan oppimista-
voitteiden toteutumiseen vaikutti jatkuva yhteisty0 eri osapuolten kesken.

Yhteisty6lla tarkoitettiin CultureMentoring -projektiin liittyneitd koulutus- ja
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valiarviointitilaisuuksia sekd henkilokohtaisia tapaamisia yhdessd projekti-
koordinaattorin kanssa. Avoin kommunikaatio eri osapuolten kesken koettiin
tarkedksi. Eri osapuolten vélinen yhteisty¢ sisaltda laaja-alaisesti kaikki
taksonomian osa-alueet. Jokaisen osapuolen persoonallisuus ja alykkyys
vaikuttavat yhdessé affektiivisen, konatiivisen ja kognitiivisen alueen kanssa
yhteistyon sujuvuuteen ja sisaltoon. (Snow et al. 1996, 247.)

Tulosten mukaan mentorointiprosessin toteutumista tuki riittdva ja
tarpeeksi aikaisessa vaiheessa toteutettu tiedottaminen mentorointiprojektista
eri osapuolille. Tamé& tulos liittyi taksonomian Kkognitiivisen alueen
proseduaaliseen ja konseptuaaliseen tietoon. (Snow et al. 1996, 247.)
Mentorointiprosessin toimintatavalla ja strategialla on mahdollista edistaa
opiskelijan ammatillista kasvua.

Saadut tutkimustulokset osoittivat, ettd opiskelijan ammatillinen kehitty-
minen mentorointiprosessissa edellytti sekd mentorin ettd opiskelijan
ymmarrystd mentoroinnin ideologiasta. Tulos liittyi taksonomian kognitiivi-
seen alueeseen (Snow et al. 1996, 247). Mentoroinnin ideologian ymmarta-
minen oli sek& asiatietoa ettd taitoa soveltaa asiatietoa k&ytdntoon. Tulosten
mukaan opiskelijan tietoisuus mentorin antaman tuen mahdollisuudesta edisti
niin ikaan ammatillista kehittymistd. Taksonomiassa opiskelijan tietoisuus
tuen mahdollisuudesta liittyi  kognitiivisen alueen konseptuaaliseen
asiatietoon. Liséksi se liittyi konatiiviselle osa-alueelle sijoituvaan
orientaatioon itseen ja muihin. (Snow et al. 1996, 247.)

Opiskelijoiden vastausten mukaan heidan ammatilliseen kehittymiseensa
vaikutti itseluottamuksen vahvistaminen. Tama asia sijoittui taksonomiassa
affektiivisen osa-alueen mielenlaatuun ja tunne-elamaan (Snow et al. 1996,
247).

Oppimisympariston ammatillista kasvua edistavat tekijat

Tutkimuskysymyksella 2 haettiin vastausta siihen, mitka tekijat oppimisym-
péristossa edistivat oppimistavoitteiden saavuttamista ja ammatillista
kehittymistd oppimisympadristossa syventédvén harjoittelujakson aikana.
Saadut tulokset osoittivat, ettd oppimistavoitteiden saavuttamista edisti

oppimisympdriston myonteinen asenneilmapiiri opiskelijaa kohtaan. Sek&
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mentorit ettd opiskelijat korostivat oppimisympériston hoitohenkilokunnan ja
opiskelijan vélisen hyvan yhteistydbn merkitystd oppimistavoitteiden
saavuttamisessa. Tulokset liittyivat yksilollisid konstruktioeroja kuvaavan
taksonomian konatiiviselle osa-alueelle. Osa-alueeseen sisaltyy opiskelijan
motivaatio ja tahto myodnteisen asenneilmapiirin ja yhteistyon rakentamiseen.
Eli silla, miten opiskelijat ja hoitohenkilokunnan jasenet orientoituvat itseensé
ja toisiinsa, on merkitysta opiskelijan oppimiseen. (Ks. Snow et al. 1996,
247.) Myonteisen ilmapiirin ja yhteistydén rakentumiseen vaikuttivat
yksildiden tunnetilat, asenteet ja arvot. Taksonomiassa kyseiset asiat liittyivat
my0s persoonallisuuden affektiiviselle osa-alueelle. Tulokset osoittivat, ettd
mentorointiprojektin vastuuhenkildiden on térkeatd tiedottaa opiskelijoita
siitd, ettd heiddn asennoitumisellaan hoitohenkilokuntaa kohtaan on
vaikutusta oppimistavoitteiden saavuttamisessa.

Opiskelijan ammatillista kehittymista edisti saatujen tulosten perusteella
oppimisympaéristd, joka vastasi haasteellisuudellaan opiskelijan oppimistar-
peita. Téllaisessa oppimisymparistossa opiskelijalla oli mahdollisuus
harjoitella riittdvasti hoitotyon taitoja. Lisaksi tulosten mukaan opiskelijan
ammatillista kehittymista edisti oppimisympéristd, joka tarjosi uutta tietoa
hoitotyon substanssista seka terveydenhuollon organisaation toiminnasta
yleensa. Tulokset liittyivat taksonomian kognitiiviselle osa-alueelle, sen
konseptuaalisen ja proseduraalisen tiedon lahteille. Uuden tiedon saanti edisti
hoitotaitojen harjoittamista oppimisymparistossa. Tieto terveydenhuollon
organisaation toiminnasta kokonaisuudessaan auttoi opiskelijaa hahmotta-

maan terveydenhuollon organisaation erilaisia toimintastrategioita.

Erilaisesta kulttuurista olevan opiskelijan ammatillista kasvua edistava
oppimisymparisto

Tutkimuskysymyksellda 3 haettiin vastausta siihen, millainen oli erilaisesta
kulttuurista olevan opiskelijan oppimistavoitteita ja ammatillista kehittymista
edistdvd oppimisympéristd. Saadut tutkimustulokset osoittivat, etta
oppimisympadristdn hoitohenkilokunnan kulttuurisesti vahvalla kompetenssilla
oli opiskelijan ammatillista kasvua edistavé vaikutus. Hoitohenkilokunnalla

tuli olla kulttuurista tietoa opiskelijasta ja h&nen edustamansa kulttuurin
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viestintatavoista sekd terveyskésityksistd. (ks. Papadopoulos 2006, 11.)
Opiskelijan ammatillista kasvua tuki lisdksi hoitohenkilokunnan tieto
transkulttuurisesta  hoitotyosta yleensa. Tulokset liittyivat yksilollisia
konstruktioeroja kuvaavan taksonomian kognitiivisen osa-alueen konseptuaa-
liseen ja proseduraaliseen tietoon, toimintatapoihin ja uskomuksiin. (Snow et
al. 1996, 247.)

Tulosten perusteella opiskelijan mahdollisuuteen kasvaa ammatissaan
vaikutti  kulttuurisen tiedon liséksi  hoitohenkilokunnan  kulttuurisen
herkkyyden vahvuus (ks. Papadopoulos 2006, 16). Tahan siséltyi hoitohenki-
I6kunnan avoimuus ja hyvaksyvd sekd kunnioittava suhtautuminen
opiskelijaan. Tulosten mukaan opiskelijan ammatillisen kasvun takia oli
tarkedd, ettd opiskelija koki olevansa osa tydyhteisén hoitotiimia. Opiskelijal-
le tuli tulosten mukaan antaa myds mahdollisuus osaamistaan vastaaviin
itsendisiin sairaanhoitajan tehtéviin.

Tulokset liittyivat taksonomian jaottelun affektiiviselle osa-alueelle.
Muiden hoitotyontekijoiden persoonallisuus- ja luonteenpiirteet, arvot seka
asenteet toisesta kulttuurista olevaa opiskelijaa kohtaan vaikuttivat siihen,
miten opiskelijaan suhtauduttiin ja miten hantd kohdeltiin. Opiskelijan
hyvaksyminen mukaan hoitotiimiin ja opiskelijan osaamista vastaavien
itsendisten  sairaanhoitajan tehtdvien antaminen hénelle viestittivét
hoitohenkilokunnan hyvéksyvasta, luottavaisesta ja kollegiaalisesta asenteesta
ja arvomaailmasta. Tallainen toiminta edellytti hoitohenkil6kuntalta
myonteisen asenteen lisaksi tahtoa ja motivaatiota toimia ndin. Tahto ja
motivaatio sijoittuivat taksonomian konatiiviselle osa-alueelle, eli siihen,
miten hoitohenkilokunta orientoitui opiskelijaa kohtaan ja kontrolloi
toimintaansa eri tilanteissa.

Hoitohenkilokunnan opiskelijaa kohtaan osoittama hyvéksyva ja kollegiaa-
linen kohtelu oli tulosten mukaan siis merkittdva erilaisesta Kkulttuurista
olevan opiskelijan ammatillista kasvua edistdva asia. Tulosten perusteella
opiskelijalla tuli olla positiivinen asenne uuden oppimiseen. Hanen tuli olla
oppimisessaan aktiivinen ja luottavainen kunnioittaen muuta hoitohenkilokun-
taa. Opiskelijan suomen kielen taidolla oli suuri merkitys oppimiseen ja

ammatilliseen kasvuun oppimisympéristossa.
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Edelld kuvattiin tutkimuksen padtulokset peilaten niitd yksilollisia kon-
struktioeroja jasentdvan taksonomian osa-alueisiin. Tutkimustulokset ja
taksonomia yhdesséd antavat selkean viitekehyksen niisté tekijoistd, jotka on
tarkedd ottaa huomioon erilaisista kulttuureista olevien opiskelijoiden
ammatillista oppimista ja kasvua edistavissd mentorointiprojekteissa. Liséksi
saadut tulokset osoittivat syventdvan harjoittelujakson oppimisympéristossa
olevia tekijoitd, jotka edistivat opiskelijoiden oppimistavoitteiden saavutta-
mista ja ammatillista kehittymistd. Tulokset osoittivat selkeésti sen, millainen
oli erilaisesta kulttuurista olevan opiskelijan ammatillista kasvua edistava
oppimisympaérist0. Yhteenvetona voidaan ammattikasvatuksen nakdkulmasta
todeta, ettei mikdin taksonomian osa-alue osoittautunut muita osa-alueita
tarkedmmaksi tai vahdisemmaksi millaan tutkimuskysymyksen aihealueella
(Snow et al. 1996, 247). Kaikki taksonomian osa-alueet todettiin yht&
tarkeiksi opiskelijan oppimisen tukemisessa ja ammatillisessa kasvussa.
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6.3 Johtopaatokset, suositukset ja jatkotutkimus-
aiheet

Tutkimus on tuottanut kaksi merkittdvdd havaintoa liittyen erilaisista
kulttuureista olevien sairaanhoitajaopiskelijoiden ammatillisen kasvun
edistdmiseen mentorointiprosessissa ja syventavalla kaytannon harjoittelujak-

solla.

1. Opiskelijan erilainen kulttuuritausta tuo mentorointiprosessin toteut-
tamiseen tiettyja lisdvaateita verrattuna mentorointiprosessiin, jossa
kaikki osapuolet edustavat samaa kulttuurista taustaa. Tutkimuksen
mukaan erityisesti mentorin valmiuksiin liittyy kyky tukea opiskelijan
kulttuurisen kompetenssin vahvistumista syventévan kaytannon hajoit-

telujakson aikana.

2. Monikulttuurisissa terveydenhuollon oppimisympéristissd olevien
hoitotyontekijoiden tieto ja ymmarrys transkulttuurisesta kohtaamises-
ta ja muista kulttuurisen kompetensiin osa-alueista edistavat erilaisesta
kulttuurista olevan sairaanhoitajaopiskelijan ammatillista kasvua am-

mattiin.

Tutkimuksen tulokset toivat esille sen, millaisia edellytyksia erilaisesta
kulttuurista oleva sairaanhoitajaopiskelija asetti kehittyvélle vuorovaikutus-
suhteelle mentorointiprosessissa. Liséksi tulokset antoivat tietoa siit,
millaisilla prosesseilla voitiin saavuttaa syventéavélle kaytannon harjoittelujak-
solle laaditut ammatillista kasvua edistavat tavoitteet. Tutkimuksen tuloksista
muodostuneet johtopadtokset kuvataan seuraavaksi aihealueittain. Nama
johtopééatokset osoittavat ne tekijat, jotka edistivat erilaisesta kulttuurista
olevan sairaanhoitajaopiskelijan ammatillista oppimista ja kasvua mentoroin-

tiprosessissa ja syventdvalla kaytannon harjoittelujaksolla.

234



Peruslahtokohdat mentorointiprosessin toteuttamiselle

Ammatillinen kasvu mentorointiprosessissa edellyttdd sekd mentorin ettéd
opiskelijan sitoutumista mentorointiprosessiin. Se edellyttdd yhtalaista
nakemystd mentoroinnin ideologiasta, mentorointiprosessin sisallostad ja
oppimistavoitteista. Sitoutumattomuus mentorointiprosessiin seka eridvat
nakemykset mentorointiprosessin sisalléstd ja tavoitteista vaikeuttavat

opiskelijan ammatillisen kasvun etenemista sairaanhoitajaksi.

Edell& oleviin johtopa&toksiin liittyen on suositeltavaa, ettd mentorille ja
aktoreille jarjestettéisiin ennen mentorointiprosessin aloittamista mentorointi-
koulutus. Koulutusorganisaation vastuuhenkilon tulisi huolehtia siitd, etta
mentorointikoulutuksessa késitelld&n alkavan mentorointiprosessin ideologiaa
ja toimintaperiaatteita. Mentorointikoulutus olisi hyva suunnitella yhteistyéssa

mentorointiprosessiin osallistuvien kanssa.

Jatkotutkimusaiheena ehdotetaan tuloksellisen transkulttuurisen mentoroin-
tikoulutuksen  selvittdmistd.  Millaisia erityispiirteitd transkulttuurinen
mentorointikoulutus asettaa mentorointikouluttajalle ja  koulutukseen

osallistujille?

Opiskelijan ja mentorin mentorointivalmiudet ammatillista kasvua
edistéavassa mentorointiprosessissa

Ammatillinen  kasvu  mentorointiprosessissa  edellyttdd  opiskelijalta
tietynlaisia mentorointivalmiuksia eli patevyyskriteereitd roolissaan. Naita
patevyyskriteereitd ovat sitoutuminen ammatilliseen kasvuun, itseohjautu-
vuus, madrétietoinen ja vastuullinen asenne oppimiseen seka hyvét
vuorovaikutus- ja yhteistyotaidot. Lisaksi patevyyskriteereihin  kuuluu
opiskelijan kyky reflektoida oppimisensa etenemistd sek&d taito péivittaa

henkilokohtaisia oppimistavoitteita.
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Ammatillinen kasvu mentorointiprosessissa edellyttdd mentorilta tietynlai-
sia  mentorointivalmiuksia eli  péatevyyskriteereitd roolissaan.  Naita
patevyyskriteereitda ovat mentorin riittdva ammattialan osaaminen ja alan
kokemus. Mentorilla tulee olla jatkuva halu kehittya ja patevoitya roolissaan.
Mentorilla tulee olla kyky inhimilliseen, luotettavaan ja opiskelijaa
ymmartavadn vuorovaikutussuhteeseen. Hanelld tulee olla taitoa kuunnella
opiskelijaa ja keskustella hanen kanssaan asioista yhdessa reflektoiden.
Mentorin tulee osata myds tukea, motivoida ja rohkaista opiskelijaa koko
mentorointiprosessin ajan. Lisaksi mentorin patevyyskriteereihin siséltyy

ammatillisen kasvun etenemisen arvioiminen yhdessa opiskelijan kanssa.

Edella esitettyihin johtopaatoksiin perustuen on suositeltavaa, ettd mento-
rointiprosessiin  osallistuvalla opiskelijalla ja mentorilla olisi tietoa ja
ymmarrystd rooliinsa liittyvista patevyyskriteereistd ammatillisen kasvun
lahtdkohtana. Mentorointiprosessia jarjestdvan organisaation olisi tarkeda
huolehtia tdmén tiedon vélittymisestd opiskelijalle ja mentorille jo ennen
mentorointiprosessin alkamista. Mentorointikoulutuksessa tulisi kasitell4

mentorin ja opiskelijan patevyyskriteereihin siséaltyvia asioita.

Jatkotutkimusaiheena ehdotetaan joidenkin terveydenhuoltoalan mento-
rointikoulutusten sisallon kartoittamista erityisesti mentoreiden ja opiskelijoi-
den patevyyskriteerien suhteen. Olisi tarke&a tutkia sita, millaisia mentorin ja
opiskelijan  pavevyyskriteereitd erilaiset alan mentorointikoulutukset

sisaltavat.

Ammatillinen kasvu mentorointiprosessissa

Opiskelijan ammatillinen kasvu mentorointiprosessissa edellyttad eri
toimijoiden valisté yhteistyotd ja sitoutumista mentorointiprosessiin. Lisaksi
se edellyttad opiskelijalta riittdvan konkreettisia ja realistisia oppimistavoittei-
ta. Mentorin ja opiskelijan séanndlliset ja ajallisesti riittavat tapaamiset ovat
mentorointiprosessissa ammatillisen kasvun perustana. On myos tarkeaa, etta

mentoroinnista vastaava projektikoordinaattori seuraa aktiivisesti mentoroin-
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tiprosessissa etenemistd. Mentorointiprosessiin osallistuvien opiskelijoiden
toivomukset tulee ottaa huomioon jo mentorointiprosessin suunnitteluvaihees-
sa. Mentorointiprosessin toteuttamisesta tulee tiedottaa eri toimijatahoja

riittavan aikaisessa vaiheessa.

Edella esitettyihin johtopaatoksiin liittyen on suositeltavaa, ettd mentoroin-
tiprosessin vastuuhenkilét huolehtisivat opiskelijoiden mahdollisuudesta olla
mukana mentorointiprosessin  suunnittelussa. Suunnitteluvaiheessa olisi
tarkedd yhdessé pohtia mentorointiprosessiin liittyvista kdytannon toimintape-
riaatteista. Riittdvan tiivis ja vastavuoroinen yhteydenpito projektikoordinaat-
torin ja mentoriparin vélilla olisi opiskelijan ammatillisen kasvun vuoksi
tarkedd. Eri toimijaryhmid tulisi tiedottaa riittavasti alkavasta mentorointipro-

sessista.

Jatkotutkimusaiheena ehdotetaan sitd, ettd selvitetdan hoitohenkilokunnan
nakemyksia opiskelijan ammatillisen kasvun edistdmiseen liittyvista tekijoista

out-door -tyyppisessd mentorointiprosessissa.

Transkulttuurisuuden haasteet ammatillista kasvua edistavéssa mentoroin-
tiprosessissa

Opiskelijan ammatillisen kasvun vahvistuminen edellyttaa sitd, ettd mentori
tukee opiskelijaa sopeutumaan suomalaiseen kulttuuriin. Tahan liittyy
mentorin antama tuki opiskelijan kulttuurisen kompetenssin vahvistumiselle
kulttuurisen tietoisuuden, kulttuurisen tiedon ja kulttuurisen herkkyyden osa-

alueilla.

Mentorin tulee rohkaista opiskelijaa tutustumaan suomalaiseen kulttuuriin
ja suomalaiseen hoitokulttuuriin. Ammatillinen kasvu edellyttdd opiskelijalta
sek& oman kulttuurinsa ettd suomalaisen kulttuurin eroavuuksien tunnistamis-

ta. On tarke&d, ettd mentori rohkaisee opiskelijaa opettelemaan suomen kielta.
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Mentorilta ja opiskelijalta edellytetddn sisdistd tahtotilaa onnistuneisiin
vuorovaikutustilanteisiin  ja  positiiviseen  asenneilmapiiriin,  toistensa
kunnioittamiseen, hyvaksymiseen ja arvostamiseen. Nama tekijat ovat tarkeitéa
ammatillista kasvua edistévia asioita transkulttuurisessa mentorointiprosessis-

sa terveydenhuollon oppimisymparistgssa.

Néihin edelld esitettyihin johtopd&toksiin perustuen on suositeltavaa, ettd
eri kulttuureista olevien sairaanhoitajaopiskelijoiden opetuksesta ja kaytannon
harjoittelujaksojen mentorointiprosesseista vastaavat henkil6t Kkiinnittaisivat
riittdvasti huomiota opiskelijan kulttuurisen kompetenssin tukemiseen.
Mentorin ja opiskelijan tulisi saada jo ennen mentorointiprosessin aloittamista
tietoa ja ymmarrysta siitd, miten he voivat osaltaan edistda transkulttuurisen

mentorointiprosessin onnistumista.

Jatkotutkimusaiheena ehdotetaan sitd, ettd selvitetdén hoitohenkilokunnan
nakemyksia opiskelijan ammatillisen kasvun edistdmiseen liittyvista tekijoista

out-door -tyyppisessé transkulttuurisessa mentorointiprosessissa.

Toisena aihealueeseen liittyvéna jatkotutkimusaiheena ehdotetaan trans-
kulttuurisen mentorointiprosessin selvittamistd liittyen mentorin ja aktorin
erilaisten  kulttuuristen  taustojen merkitykseen ammatillista kasvua

edistdvassé out-door -tyyppisesséd mentoroinnissa.

Oppimisympariston ammatillista kasvua edistavat tekijat

Opiskelijan ammatillista kasvua edistaa terveydenhuollon oppimisympéristos-
sé& tyoskentelevd hoitohenkilokunta, joka suhtautuu myonteisesti opiskelijan
ammatilliseen kasvuun. Hoitohenkilokunnalla tulee olla tietoa opiskelijan
mentorointiprosessista, ja hénet tulee hyvéksya hoitotiimin jaseneksi.

Opiskelijan ja hoitohenkilokunnan valinen hyva yhteistyd on vastavuoroista.

Hoitohenkilokunta tukee opiskelijan ammatillista kasvua ohjaamalla hanté

laadittujen realististen oppimistavoitteiden mukaisesti. Opiskelijalle tulee
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antaa riittdvasti vastuuta harjoittaa hoitotaitoja itsendisesti. Hyvin organisoitu
tutor-jarjestely edistad opiskelijan oppimisen etenemistd. Oppimisympériston

tulee vastata haasteellisuudella opiskelijan oppimistarpeita.

Né&ihin edelld esitettyihin johtopd&toksiin perustuen on suositeltavaa, ettd
koulutusorganisaation kaytdnndn harjoittelujakson ohjauksesta vastaavat
henkil6t ja hoitotyon esimiehet huolehtisivat hoitohenkil6kunnan tiedottami-
sesta liittyen tulevaan opiskelijan syventavaan kéytannon harjoittelujaksoon.
Hoitohenkilokunnalle tulisi antaa tietoa opiskelijan oppimistavoitteista ja
hanen ammatillista oppimistaan edistavistd ohjausperiaatteista. Vastaavasti
opiskelijoille tulisi antaa tietoa siitd, miten heidan positiivinen asenteensa
oppimiseen ja tahto toimia hyvassa yhteistyéssa hoitohenkilokunnan kanssa
edistdd oppimista ja ammatillista kasvua. Olisi térkedd, ettd opiskelijaa
ohjaavalle tutorille on nimetty sijainen, ettei tutorin poissaollessa vastuu tutor-

sijaisen jarjestamisesta siirry opiskelijalle.

Jatkotutkimusaiheena ehdotetaan sita, ettd selvitetdan hoitohenkilékunnan
nakemyksia opiskelijan ammatillisen kasvun edistdmiseen liittyvisté tekijoista

syventavalla kaytannon harjoittelujaksolla.

Transkulttuurisuuden haasteet terveydenhuollon oppimisymparistdssa

Opiskelijan ammatillisen kasvun lahtokohtana on hoitohenkilékunnan ja
opiskelijan  myonteiset transkulttuuriset kohtaamiset ja positiiviset
vuorovaikutustilanteet. Tamé edellyttdd hoitohenkilokunnalta tietoa
kulttuurisesta herkkyydesta sekd taitoa toimia kaytdnndsséd kulttuurisesti
herkasti. Opiskelijan ammatillista kasvua edistavé kulttuurinen kohtaaminen
sisaltdad opiskelijan kunnioittamisen, hyvéksymisen ja kollegiaalisen kohtelun.
Opiskelija tulee ottaa mukaan tydyhteisoén ja hoitotiimiin. Vastaavasti

opiskelijalta edellytetdén kunnioittavaa asennetta hoitohenkilokuntaa kohtaan.

Opiskelijan riittdva suomen Kielen taito auttaa hoitohenkildkunnan kanssa

toteutuvaa vuorovaikutusta ja uuden tiedon omaksumista. Hoitohenkilokun-
239



nan kulttuurinen tieto opiskelijan kulttuurisesta taustasta on opiskelijan

ammatillista kasvua edistava elementti.

Edella esitettyihin johtopédatoksiin perustuen on suositeltavaa, etta opiskeli-
joille, heid&n opetuksestaan ja k&ytdnnon harjoittelujaksoistaan vastaaville
henkildille sekd hoitohenkilokunnalle jarjestettéisiin koulutusta erilaisesta
kulttuurista olevan opiskelijan ammatillista kasvua edistévista tekijoista. Tieto
ja ymmarrys ndista tekijoista lisaisi onnistuneita transkulttuurisia kohtaamisia.
Opiskelijan ja hoitohenkilokunnan hyvéssé yhteistydssé toteutettu hoitoty0
tukisi opiskelijan ammatillista kasvua sairaanhoitajaksi.

Jatkotutkimusaiheena ehdotetaan sitd, ettd selvitetdan hoitohenkilokunnan
nakemyksid transkulttuuristen kohtaamisten merkityksistd opiskelijan
hoitotyon taitojen ohjaustilanteissa.

6.4 Tutkimuksen eettisyyden tarkastelua

Suomen Akatemian tutkimuseettisten ohjeiden (2003) mukaan tieteellisen
hyvaksyttavyyden, luotettavuuden ja uskottavuuden edellytyksend on
tutkimustyon toteutuminen hyvén tieteellisen kaytannon edellyttamalla tavalla
(good scientific practice). Hyva tieteellinen kaytanto sisaltad sen, etté tutkijat
ja tieteelliset asiantuntijat noudattavat tiedeyhteisén tunnustamia toimintata-
poja. Naita ovat rehellisyys, yleinen huolellisuus ja tarkkuus tutkimustyossa,
tulosten tallentamisessa ja esittamisessa sekad tutkimuksen ja sen tuottamien
tulosten arvioinnissa. Seuraavaksi kuvataan tutkimuksen eettinen tarkastelu
Suomen Akatemian tutkimuseettisten ohjeiden (2003) perusteella.

Tutkija on toiminut avoimesti ja rehellisesti tutkimusprosessin joka
vaiheessa. Han on kertonut avoimesti tutkimukseen osallistuville mentoreille
ja opiskelijoille, lehtoreille ja syventdvan harjoittelupaikkojen esimiehille
CultureMentoring —projektista ja siihen liittyvastd tutkimuksesta. Kaikki

osapuolet ovat saaneet lisaksi Kirjallisen tiedotteen asiasta. Tiedotteessa on
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ollut tutkijan yhteystiedot, jotta toimijat ovat voineet olla tarvittaessa
yhteydessé tutkijaan.

Tutkija on edennyt tutkimuksen laadinnassa yhteistytssa vaitdskirjatyon
ohjaajan kanssa. Ohjaajalta on kysytty saannollisissa ohjauspalavereissa
neuvoja ja kommentteja tutkimusprosessin etenemiseen. Tutkija on kohdellut
tutkimukseen osallistuneita henkil6itd ja muita CultureMentoring —projektin
organisoinnissa mukana olleita toimijoita kunnioittavasti ja asianmukaisella
arvokkuudella. Toisia kunnioittavalla asenteella on haluttu edistdd hyvan
yhteistyon ja luottamuksen yllapitdmista sekd avointa keskusteluilmapiirié.

Tutkimusaineiston tallentamisessa ja analysoimisessa tutkija on vaalinut
huolellisuutta ja tarkkaavaisuutta. Tutkimusaineiston tallentaminen on ollut
suunniteltua ja jarjestelmallistd. Aineisto on tallennettu varmuuden vuoksi
useammalle muistitikulle. Lisaksi tutkimustyon eri vaiheista on otettu erilliset
tulosteet arkistoiden ne kansioihin. Tutkimusaineiston analysoimisessa on
hyodynnetty useampaa, tutkimukseen hyvin soveltuvaa analyysimenetelmaa.
Kaikki aineiston analyysivaiheisiin liittyneet vaiheet on tarkasti dokumentoi-
tu. Aineiston analysoinnin huolellinen toteuttaminen on kuvattu yksityiskoh-
taisemmin tutkimusraportin luvussa 4. Tutkimuksen toteutus. Tutkijan
toiminta ollut tarkkaa ja huolellista tutkimusprosessin kaikissa vaiheissa.

Tutkimusraportti siséltdad runsaasti viittauksia alan aikaisempiin tutkimuk-
siin ja teorioihin. Tiedonhaku on toteutettu suunnitelmallisesti ja huolellisesti.
Tutkimuksen kirjallisuuskatsauksen haut on toteutettu tietokannoista ERIC
(kasvatus- ja opetusala), CINAHL (hoitotiede, terveystieteet), Ebsco
Academic Search Elite ja Sage Premier seka Linda. Kyseiset hakut on tehty
suomeksi ja englanniksi kayttden synonyymeja cultural, intercultural,
multicultural, transcultural, cross cultural ja diversity. Tutkija on saanut
tiedonhaun toteuttamiseen koulutusta ja muuta apua Seindjoen ammattikor-
keakoulun informaatikoilta sekd muilta tyontekijoiltd. Tutkimustulosten
arviointia on kasitelty lahemmin tutkimusraportin luvussa 6.5 Tutkimuksen
luotettavuuden tarkastelua.

Tutkijoiden ja tieteen asiantuntijoiden tulee soveltaa tieteellisen tutkimuk-
sen kriteerien mukaisia ja eettisesti kestdvid tiedonhankinta-, tutkimus- ja

arviointimenetelmia sekd toteuttaa tieteellisen tiedon luonteeseen kuuluvaa
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avoimuutta tutkimuksensa tuloksia julkaistaessa. CultureMentoring —projektin
infotilaisuudessa 11.2.2009 on kayty tutkimukseen osallistuneiden kanssa lapi
Kirjallinen suostumus tutkimukseen osallistumisesta ja siihen liittyvésta
aineiston hankinnasta. Heilld on ollut mahdollisuus esittd4 infotilaisuudessa
tutkimusprosessiin liittyvida kysymyksid suoraan tutkijalle. Osallistujille on
annettu sekd suullinen ettd kirjallinen informaatio aineiston hankinnan
menetelmana kaytettyjen essee —kysymysten vastaamisesta. Mahdollisimman
totuudenmukaisten vastausten saamiseksi osallistujille on tuotu korostetusti
julki se, ettd heiddn vastauksena ovat vain tutkijan kaytossd. Kenenk&an
yksittaiset tiedot eivét ole tulleet julki tutkimusprosessin misséan vaiheessa.

EMCC on eurooppalainen mentoroinnin ja valmennuksen jarjesto.
EMCC:n perustama standardi— ja eettinen komitea on laatinut vuonna 2008
eettisen sdanndstdn mentoroinnin ja valmennuksen toteuttamiseen (ks. liite 4).
Opiskelijoille ja mentoreille on jaettu nd&mé& s&&nnot mentorointikoulutuksen
yhteydessé (18.3.2009). Saantdjen tarkoituksena on ollut tukea opiskelijoiden
ja mentoreiden mentorointiprosessin eettisia toimintatapoja syventavan
harjoittelujakson aikana. Nam& EMCC:n eettiset ohjeet (2013) eivét ole
kuitenkaan velvoittaneet heitd sadnndston Kkirjaimelliseen soveltamiseen,
koska he eivdt ole olleet EMCC-jarjeston jasenid. Eettisten séantojen
antaminen tutkimukseen osallistujille on yhtendistanyt ja tukenut mentorointi-
prosessin eettista toimintalinjaa. Yhtenevaisen toimintamallin linjaus on ollut
tutkimusprosessin  patevyytta vahvistava tekijd. Tutkimukseen valittujen
menetelmien kéyttd on ollut perusteltua ja systemaattista. Tutkimusmenetel-
mien valinta on selvitetty tutkimusraportin luvussa 4.2 Tutkimuksen
metodologiset ratkaisut. Samoin tutkimuksen luotettavuuden arviointi on
kuvattu tarkemmin tutkimusraportin luvussa 6.5 Tutkimuksen luotettavuuden
tarkastelua.

Suomen Akatemian tutkimuseettisten ohjeiden (2003) perusteella tutkijoi-
den ja tieteellisten asiantuntijoiden tulee ottaa huomioon muiden tutkijoiden
ty6 ja saavutukset asianmukaisella tavalla niin, ettd he kunnioittavat nédiden
tyotd ja antavat heidén saavutuksilleen niille kuuluvan arvon ja merkityksen

omassa tutkimuksessaan ja sen tuloksia julkaistessa. Tutkimusraportissa on
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viitattu asianmukaisella ja kunnioittavalla tavalla aihealueen tutkijoihin ja
heidan raportoimiinsa aikaisempiin tutkimustuloksiin.

Hyvén tieteellisen kaytdnndén mukaista on myds se, ettd tutkimus on
suunniteltu, toteutettu ja raportoitu yksityiskohtaisesti ja tieteelliselle tiedolle
asetettujen vaatimusten edellyttdmaélld tavalla. Tutkimuksen toteuttamiselle on
laadittu kirjallinen suunnitelma ja aikataulu hyvissa ajoin ennen tutkimuspro-
sessin aloittamista. Tutkimussuunnitelman sisaltoéad ja rakennetta on késitelty
ja arvioitu avoimesti jatko-opiskelijoille jérjestetyissa tutkijaseminaareissa.
Lisaksi tutkija on saanut tukea ja uusia ideoita tutkimuksen toteuttamisesta
Seingjoen yliopistokeskuksen tutkijahotellissa  toimineilta tutkijoilta.
Tutkimus on raportoitu tieteelliselle tiedolle asetettujen ohjeistusten ja
vaatimusten mukaan.

Suomen Akatemian tutkimuseettisten ohjeiden (2003) mukaan tutkimus-
ryhmén asema, oikeudet, osuus tekijyydestd, vastuut ja velvollisuudet sek&
tutkimustulosten omistajuutta ja aineiston sailymistd koskevat kysymykset
tulee olla mééritelty ja kirjattu kaikkien osapuolten hyvéksymalla tavalla.
Tutkimuksen on toteuttanut tutkija yksin ilman erillistd tutkimusryhmaa.
Hyvén tieteellisen kdytanndn mukaista on, ettd rahoituslahteet ja tutkimuksen
suorittamisen kannalta merkitykselliset muut sidonnaisuudet ilmoitetaan
tutkimukseen osallistuville ja raportoidaan tutkimuksen tuloksia julkaistaessa.
Liséksi tulee noudattaa hyvaa hallintokaytantoa ja henkilosto— ja taloushallin-
toa. CultureMentoring -projektiin ja siihen sisdltyneeseen tutkimukseen
liittyneet sidonnaisuudet on informoitu sek& suullisesti ettd Kirjallisesti
tutkimukseen osallistuneille tahoille ja tutkimukseen osallistuneille
henkildille. Tutkimukseen osallistuminen on perustunut osallistujien

vapaaehtoisuuteen.

6.5 Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelua

Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuden Kriteerit tulevat esille tutki-
musprosessin  analyysissd, jossa tutkija on tutkimuksensa keskeinen
tutkimusvaline. Tutkimuksen luotettavuutta vahvistaa tutkijan tarkka selvitys

tutkimuksen eri vaiheista. (Ks. Seale, Gobo, Gubrium & Silverman 2004,
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409-418.) Tutkimusraportin luvussa 4.2 Tutkimuksen metodologiset ratkaisut
on kuvattu tutkimuksen luotettavuuden arvioimiseen liittyvia asioita. Luvussa
on perusteltu tutkimusasetelman ja tutkimusmenetelman sopivuus tutkittavan
ilmion tarkasteluun. Luvussa 4.4 Tutkimusaineiston analysointi on kuvattu
tutkimuksessa ~ hyodynnettyjen  analysointimenetelmien  soveltuvuus
tutkittavaan ilmioéon ja tutkimuskysymysten selvittdmiseen. Kyseiset
asiakokonaisuudet liittyvéat myos tutkimuksen luotettavuuden arvioimiseen.

Tracyn (2010) mukaan kvantitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden
arviointikriteerit eivét ole patevid kvalitatiivisessa tutkimuksessa. Toisaalta
Seale (2002) argumentoi artikkelissaan sitd, miten kvalitatiivisessa
(laadullisessa) tutkimuksessa voidaan joiltain osin soveltaa kvantitatiivisen
tutkimuksen kasitteistdd ja luotettavuuskriteeristoja. Keskeisend asiana on
hénen mukaansa silloin metodologinen tietoisuus siitd, miten luotettavuutta
voidaan arvioida erilaisissa tutkimuksellisissa perinteissé. (Seale 2002.)

Tutkimuksen validiteetti voidaan jakaa sisdiseen ja ulkoiseen validiteettiin.
Tutkimuksen ulkoisella validiteetilla tarkoitetaan tehtyjen johtopaatdsten ja
tulkintojen sekd tutkimusaineiston valisen suhteen pétevyyttd. Ulkoinen
validiteetti on yhteydessa tutkijan omaan kayttdytymiseen. (Lincoln & Guba
1985, 314.) Kvantitatiivisen tutkimuksen ulkoisen validiteetin arvioimiseen
liittyy tulosten yleistettdvyyden tarkasteleminen. Silld tarkoitetaan
tutkimustulosten soveltamista tutkimusjoukkoa laajempaan perusjoukkoon.
Tama ei pade laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioimiseen.
Laadullisessa tutkimuksessa ulkoisen validiteetin tarkastelu keskittyy siihen,
ovatko tutkimustulokset siirrettavissa (transferability) erilaisiin toimintaympa-
ristoihin.

Tutkijan ndkemyksen mukaan tutkimuksen tulokset ovat siirrettavissa ja
sovellettavissa vastaavanlaisiin transkulttuurisiin - mentorointiprosesseihin
sekd transkulttuurisia  kohtaamisia  siséltaviin  oppimisymparistoihin.
Tutkimustulosten siirrettdvyys on mahdollista myds muihin kuin terveyden-
huollon transkulttuurisiin konteksteihin, koska kyseessd on ammattikasvatuk-
sen tieteenalaan perustuva tutkimus. Mentorointi on ammattikasvatuksen yksi
pedagoginen oppimisen ja ohjauksen valine. (Kram 1983; Ruohotie 1999b,

222; Ambrosetti & Dekkers 2010.) Samoin transkulttuurisuuden ilmiot ovat
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yleismaailmallisia eikd tiettyyn ammattialaan tai oppimisymparistoon
sidottuja (Jeffreys 2006, 31; Andrews & Boyle 2008, 15). On kuitenkin
huomioitava, ettd laadullisen tutkimuksen tulosten soveltaminen ja
hyodyntdminen on aina yksilélahtoista. Tutkimuksen lukija tulkitsee ja
reflektoi tutkimuksen viitekehysté ja tutkimustuloksia omiin nédkemyksiinsa,
kasityksiinsa ja kokemusmaailmaansa. Yksilon omakohtainen reflektointi ja
tulkinta mahdollistavat tutkimustulosten siirrettdvyyttd tutkimuskontekstista
muihin vastaavanlaisiin toimintaympaéristoihin. (Ks. Seale 2002.)

Laadullisen tutkimuksen sisaiselld validiteetilla tarkoitetaan tutkimuksen
teoreettisten sekd kaésitteellisten maarittelyjen sopusointua. Tutkimuksen
sisdinen validiteetti tuo julki tutkijan tieteellisen otteen ja tieteenalansa
hallinnan voimakkuuden. Siséistd validiteettia vahvistaa se, ettd tutkimuksen
teoreettisfilosofiset lahtokohdat, kasitteelliset maarittelyt sek& menetelmalliset
ratkaisut ovat loogisessa sovussa keskendan. (Seale et al. 2004, 409-418;
Tracy 2010.) Tutkimuksessa tuotiin julki tieteen paradigman taustasitoumuk-
set ja ihmiskasitys seka perusteltiin niiden soveltuvuus tutkittavaan ilmiéon.
(Ks. Seale et al. 2004, 409-418.) Tutkimus perustui Aristoteleen maailmanku-
vaan ja siind olevaan késitykseen ihmisestd ja todellisuudesta. Kyseisessa
maailmankuvassa ihminen nahd&an ainutlaatuisena ja intentionaalisena
olentona, jonka sisdinen maailma oli merkityksellinen.

Laadullisena tutkimuksena taustasitoumuksiin kuuluva ontologia perustui
tutkimuksessa opiskelijoiden ja mentoreiden henkilokohtaisiin nakemyksiin ja
kasityksiin liittyen tutkittuun ilmiédn. Tutkimuksessa oltiin Kiinnostuneita
erilaisista Kkulttuureista olevien sairaanhoitajaopiskelijoiden ammatillista
kasvua edistavistd tekijoistda mentorointiprosessin aikana syventavélla
harjoittelujaksolla. Tutkimuksen taustasitoumuksiin kuuluu myos epistemolo-
gisen l&htokohdan selvittdminen. Epistemologia eli tieto-oppi avaa
tutkimuksen lahtékohdan tiedon lahteeseen (Guba & Lincoln 1994, 105-117;
Gall, Gall & Borg 2007,15). Tutkimus oli empiiristd, koska tiedon lahteena
olivat opiskelijat ja mentorit. Niiniluodon mukaan (1984, 140) aistihavaintoon
perustuva kokemus on tiedon kriteeri ja tiedon l&hde. Taha&n perustuen
tutkimuksen tiedon lahteend olivat opiskelijat ja mentorit sek& heidéan

aistihavaintoihinsa perustuva tiedon muodostus.
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Epistemologisesti katsottuna tutkijan suhde tutkittavaan on vuorovaikuttei-
nen (Guba & Lincoln 1994, 105-117). Tutkija oli tutkimukseen osallistunei-
den kanssa vuorovaikutuksessa mentorointikoulutuksen aikana ja Culture-
Mentoring —projektiin liittyvissa tilaisuuksissa. Mentorointikoulutuksen ja
yhteisten tilaisuuksien luonteen vuoksi tutkijan ja tutkimukseen osallistunei-
den henkilokohtainen tutustuminen toinen toisiinsa jai kuitenkin melko
vahaiseksi. Mahdollisuus tarkentavien kysymysten esittdmiseen kasvotusten
lisasi tutkimuksen luotettavuutta vahentden véarinkasitysten mahdollisuutta
CultureMentoring —projektista ja siihen liittyneesta tutkimusprosessista.

Tracyn (2010) mukaan laadullisen tutkimuksen luotettavuuteen liittyy
merkittdvana tekijana tutkimuksen metodologiset valinnat. Metodologisten
valintojen tulee edistdd uuden tiedon saavuttamista ja tamén tiedon
soveltamista kdytdnnon toiminnan Kkehittdmiseen. Valittaessa tutkimusmene-
telmad tutkijan on tiedettavd, mitd kullakin tutkimusmenetelmalla voidaan
tavoittaa. Kvantitatiivisista menetelmista esimerkiksi kyselylomakkeen kaytté
aineiston hankinnassa ei olisi mahdollistanut osallistujien vapaamuotoista
kirjoittamista nakemyksistddn ja kasityksistdan liittyen tutkittavaan ilmioon.
Kyselylomakkeet sisaltavat ennalta maaritellyt oletukset tutkittavasta ilmitsta
perusten aikaisempiin tutkimuksiin ja alan kirjallisuuteen.

Tutkittavan ilmién aineistonhankintamenetelmaksi soveltui hyvin essee-
kirjoituksin kerétty tutkimusaineisto. Osallistujilla oli mahdollisuus kirjoittaa
esseet vapaamuotoisesti omia nékemyksidan ja kasityksiddn kertoen ja
kuvaten englannin kielelld. Kohtalaisesta englanninkielen taidostaan
huolimatta tutkija ei kerannyt tutkimusaineistoa esimerkiksi haastatteluiden
tai havainnoinnin avulla. Haastatteluiden aikana olisi ollut hankalaa selvittaa
esimerkiksi vieraat englannin kieliset kasitteet. Esseissa olleet tutkijalle
vieraat englanninkieliset késitteet oli mahdollista tarkistaa rauhassa
jalkikateen sanakirjan avulla.

Olisi ollut my6s hyvin vaikeaa hankkia tutkimusaineistoa havainnointime-
netelmén avulla. Tutkija ei olisi voinut havainnoida kymmenen eri opiskelijan
ammatillista oppimista ja kehittymistd vuoden ajan miltei samanaikaisesti eri
terveydenhuollon  sektoreilla. Vastaavasti mentoroinnin  havainnointi

kaytanndssa olisi ollut hankala tapa kerété tietoa tutkimusilmidstd. Samoin
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haastattelujen jarjestdminen olisi ollut monimutkaista. Haastattelu ja
havainnointi olisivat vaatineet runsaasti aikaresursseja sek& osallistujilta etta
tutkijalta. Kyseisten aineistonhankintamenetelmien kayttd olisi edellyttanyt
lisad henkilostoresursseja  aineiston  kerd&miseen.  Tutkimusaineiston
hankinnan organisointi ja toteutus olisivat vaatineet myos taloudellisia
investointeja huomioiden tutkijan ja osallistujien valilla olevan neljansadan
kilometrin mittaisen maantieteellisen etéisyyden. Tamén vuoksi tutkija on
nahnyt tutkimusasetelmaansa nojaten selkednd, jarkevénd ja luotettavana
tapana hankkia tutkimusaineisto esseekysymysten avulla.

Esseemuotoisesti kysytyt asiat mahdollistivat sen, etta opiskelijat pystyivét
Kirjoittamaan oppituntien aikana nakemyksensd ja késityksensd kysytyista
asioista. Oppitunneille varattiin erikseen ATK —luokka, jossa oli aikaa ja
rauhaa vastata esseekysymyksiin huolellisesti. Esseekysymykset oli lahetetty
ennen oppitunnin alkamista jokaisen osallistujan séhkopostiin yhta aikaa.
Vastaukset Kirjoitettuaan he lahettivat ne sahkdpostitse suoraan tutkijalle.
Mentorit eivédt osallistuneet ndille oppitunneille. He vastasivat esseihin
séhkdpostin vélitykselld suoraan tutkijalle.

Nain osallistujilta saatiin hankittua tutkimusaineisto kohdennetusti ja
nopeasti. Esseekysymysten vastausten pituutta ei rajattu, vaan tutkimukseen
osallistuneet saivat itse maarittad vastauksiensa madaran ja sisallon. Opiskelijat
ja mentorit sailyttivat aineistonhankinnan aikana hyvin anonymiteettinsg,
mika liittyy tutkimuseettisiin suosituksiin. (Ks. Tracy 2010.) Vaikka
osallistujat lahettivat sahkopostin valityksella tutkijalle kirjoittamansa esseet
nimilla, ei tutkija ole missdan tutkimuksen vaiheessa opetellut osallistujien
nimia eika siksi pystynyt identifioimaan vastaajia nimilta.

Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on merkittdvas, ettd esseissé
esitetyilla kysymyksilla saadaan tietoa tutkittavasta ilmiostd. (Ks. Tracy
2010.) Tutkimuksen esseissé oli avoimet kysymykset jokaisessa aihealueessa
(teemassa). Kysymykset laadittiin riittdvan laaja-alaisiksi, jotta ne eivat
rajoittaisi vastausten sisaltod. Avoimilla kysymyksilla hankittu tutkimusai-
neisto oli sisallollisesti ja mé&aréllisesti riittdvd. Aineiston analysoinnin

tuloksena saatiin uutta tietoa tutkimuksen kohteena olevasta ilmiosta.
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Tutkimuksen luotettavuuden kannalta oli tarked& huomioida yhden
mentorin ja yhden opiskelijan olleen kulttuuritaustaltaan suomalaisia. He
Kirjoittivat esseevastauksensa suomalaisen kulttuuritaustan edustajina
englannin kielelld. Tamé lahtokohta voitiin ndhda tutkimuksen luotettavuutta
heikentavand tekijand. Toisaalta molemmat henkilot olivat opiskelleet
monikulttuurisessa Degree Program in Nursing —ryhmdssé yhdessé erilaista
kulttuurista taustaa edustavien opiskelijoiden kanssa. Siksi voitiin olettaa, etta
heiddn ymmarryksensé erilaisista kulttuureista olevien sairaanhoitajaopiskeli-
joiden ammatillisesta kasvusta suomalaisessa kulttuurissa oli todenmukai-
sempi kuin vastaavasti suomalaisessa opiskeluryhméssd opiskelleiden
henkildiden. Tatd ajatusta tuki myos néiden kahden henkilén essee—
vastaukset. Heidan esseevastauksensa eivat miltaan osin poikenneet erilaisista
kulttuurisista taustoista olleiden muiden osallistujien vastauksista. Saadut
esseevastaukset tdydensivat jo olemassa olevaa aineistoa.

Tracy (2010) painottaa laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioimi-
sessa aineiston riittdvyytta (Rich Rigor). Tutkimusaineisto hankKittiin
opiskelijoilta ja mentoreilta lukuvuoden aikana kolmena eri ajankohtana (ks.
kuva 6. CultureMentoring —projektin eteneminen ja tutkimusaineiston
hankinta vuonna 2009.) Esseekysymyksiin vastaaminen sujui suunnitelman
mukaisesti. Kukaan tutkimukseen osallistunut ei jattdnyt vastaamatta essee—
kysymyksiin. Tamé oli tutkimuksen luotettavuutta lisddva tekijd. Ennen
aineiston analysointia tutkija arvioi yhdessd ohjaajansa kanssa aineiston
sisallollisen ja madréllisen riittdvyyden tutkimuskohteena olevan ilmion
selvittamiseen. Opiskelijat ja mentorit vastasivat selkedsti esitettyihin
kysymyksiin niin, ettd aineiston analysoinnissa saatiin tulokset asettetuihin
tutkimusongelmiin. Toisaalta tutkimuksen luotettavuutta olisi voinut liséta
toteuttamalla vastaavanlainen tutkimushanke myos toisessa ammattikorkea-
koulussa. Tutkimusaineistoa olisi saanut keréttya laajemmin. Kahden eri
ammatikorkeakoulun aineistoja olisi my6s voinut vertailla keskendan.

Esseekysymysten tulee olla rakenteeltaan sellaisia, ettd ne ovat ymmarret-
tavid. (Ks. Tracy 2010.) Tutkimuksessa aineistonhankintamenetelména
kéaytetyt esseekysymykset esitestattiin. Kysymykset esitestattiin kahdella

toiseen Degree Program in Nursing —ryhmééan kuuluvalla opiskelijalla.
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Opiskelijat suorittivat vastaavaa sairaanhoitajatutkintoa rinnakkaisessa
ryhmassé. Heilla oli my6s jokin muu kuin suomalainen kulttuuritausta.
Esseekysymykset esitestattiin myds ammattikasvatuksen alan jatkotutkintoa
suorittaneella henkil6lla. Tutkija kavi myos itse kysymykset useaan kertaan
lapi. Esitestauksissa saadut korjausehdotukset huomioitiin siten, etta joihinkin
esseekysymyksiin tehtiin muutoksia ennen varsinaisen aineiston hankinnan
aloittamista. Esseekysymykset kaannettiin suomesta englanniksi kielenk&anta-
jalla.  Nain varmistettiin - kysymysten englannin kielen virheettémyys.
Tutkimuksen luotettavuutta lisasi se, ettd opiskelijat saivat Kirjoittaa
vastauksensa englannin kielella. Englannin kieli oli my6s heidan Degree
Program in Nursing —koulutusohjelman opetuskieli. Tutkimuksen luotetta-
vuutta olisi lisdnnyt se, ettd osallistujilla olisi ollut mahdollisuus Kirjoittaa
esseet omalla é&idinkielellddn. Toisaalta silloin tutkija olisi tarvinnut
tulkkausapua tekstien ymmartamiseen ja analysoimiseen.

Tutkimuksen luotettavuuden mahdollistamiseksi tutkijan on oltava
tutkimusta tehdessédén puolueeton. Puoluettomuuden tavoittelu tulee esille
tutkijan analysoidessa tutkimusaineistoa. Tutkijan tulee tietoisesti asennoitua
osallistujien vastauksiin objektiivisesti. Osallistujien vastausten tulkintaan
eivat saa vaikuttaa tutkijan omat asenteet ja mielipiteet tutkittavista. (Ks.
Tracy 2010.) Tutkija asennoitui tutkimuksen tekemiseen puolueettomasti.
Puolueetonta asennoitumista osallistujiin ja heidan Kkirjoittamiinsa vastauksiin
auttoi se, ettei tutkija tuntenut osallistujia henkilokohtaisesti.

Tutkijan oma nakemys tutkittavasta ilmiosta vaikuttaa aina Sealen (2002)
nakemyksen mukaan laadullisen tutkimusaineiston analyysiprosessiin.
Tutkijan esiymmarrys tutkittavasta ilmiosta on Heideggerin mukaan (2000)
tietdmisen esirakenne. Tutkijan esiymmaérrys oli siis tdrkedssa roolissa lapi
koko tutkimusprosessin. Tutkimusaineiston analyysi perustui tutkijan
esiymmarrykseen sekd tutkimusaineistosta esille tulleiden asioiden
prosessointiin. Tutkijan esiymmarrysta ovat kerryttdneet aikaisemmat alan
koulutukset ja yli kymmenen vuoden tyokokemus terveydenhuollon eri
tehtdvistd. Tutkija on tydskennellyt sairaanhoitajana, terveydenhuollon
opettajana, johtavana hoitajana ja laatupdallikkond. Liséksi tutkijalla on

kansainvélista  kokemusta hanketoiminnasta liittyen  sairaanhoitajien
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ammatillista osaamista vahvistavan mentorointiprosessin suunnitteluun,
toteutukseen ja arviointiin. Tutkija on toiminut myo6s valtakunnallisissa ja
kansainvélisissda mentorointihankkeissa mentoroinnin asiantuntijana ja
kouluttajana. Toisaalta tutkijalla ei ole tyokokemusta transkulttuuristen
tyoyhteisOjen mentorointiprosesseista, joten se on tutkimuksen luotettavuutta
heikentava tekija.

Niemisen mukaan (1998, 219) tutkimuksen luotettavuutta vahvistaa se, etté
aineiston analyysista muodostetut luokat rakentuvat loogisesti. Tutkimusra-
portin tulososiosta on luettavissa sisallonanalyysin tuloksena muodostuneiden
kategorioiden looginen rakentuminen, tdydentyminen ja lopullinen
muodostuminen. Koko prosessi on kuvattu luvussa 5 Tulokset. Kategorioiden
prosessinomainen rakentuminen liittyi Kiinteésti aineistonhankinnan kolmeen
eri vaiheeseen. Opiskelijoiden ja mentoreiden toisten esseiden vastaukset
taydensivat ensimmaisten esseiden vastauksia ja edelleen kolmansien esseiden
vastaukset tdydensivat ensimmaisten ja toisten esseiden vastauksia. Lisaksi
opiskelijoiden ja mentoreiden vastausten yhdistaminen aihealueittain
toteutettiin suunnitellusti ja loogisesti. Kategorioista laadittiin késitekarttojen
avulla narratiiveja. Tutkimustulosten luotettavuutta heikentéa se, ettei kukaan
ulkopuolinen henkil® lukenut tutkimusaineistoa lapi arvioiden sen vastaavuut-
ta saatuihin tutkimustuloksiin.

Laadullisessa tutkimuksessa tutkija joutuu pohdiskelemaan tutkimuspro-
sessissa tekemiddn ratkaisuja ja samalla ottamaan kantaa analyysin
kattavuuteen (Tracy 2010). Tutkimusaineiston analyysivaiheessa tutkija
prosessoi pitk&dan siséllonanalyysin avulla muodostuneiden kategorioiden
sisaltoa, maardd, hierarkkisuutta ja horisontaalisuutta seka kategorioiden
kasitteellisid nimid. Aineiston analysointivaiheen aikana osa kategorioista
yhdistyi kesken&an saman tai uuden Kkasitteellisen nimen alle tiivistden
samalla kategorioiden méarad. Tutkija jatkoi tutkimusaineiston analysointia
yhdistamalla opiskelijoiden ja mentoreiden samaan aihealueeseen liittyneet
kategoriat yhteen kdyttden menetelmana narratiivista analyysia ja kasitekartto-
ja. Narratiivinen analyysi mahdollisti kategorioiden yhdistdmiset yhtenevai-
siksi ja selkeiksi tuloksiksi, jotka esitettiin tarinoiden muodossa aihealueittain

ja tutkimuskysymyksittain. Tutkija koki aineistol&htoisesti toteutetun
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sisallonanalyysin, narratiivisen analyysin ja késitekarttojen yhteiskdyton
luotettavaksi ja selkedksi tavaksi saada aineistosta esille tutkimuskohteena
olevat ilmidt. Tulosten kuvaaminen narratiivisesti kasitekarttojen muodossa
oli tutkijan mielestd eléva, rikas ja mielenkiintoinen tapa esittdd tutkimustu-
lokset. Tutkimusaineiston analysointi —luvusta 4.4 on l0ydettavissa tarkempi
kuvaus tutkimusaineiston analyysin vaiheista.

Saadut tutkimustulokset eivat olleet ristiriidassa keskendan vaan péinvas-
toin. Eri ajankohtina Kkerédtyt aineistot ja niistd muodostuneet tulokset
tdydensivat toisiaan. Vahvistavuudella tarkoitetaan tutkimuksen luotettavuu-
den arvioinnissa sitd, saavatko analyysissa muodostuneet tutkimustulokset
tukea aihealueeseen liittyneistéd aikaisemmista tutkimuksista ja kirjallisuudesta
(Nieminen 1998, 219-220). Tutkimus perustui ammattikasvatuksen
tieteenalaan, mutta lisaksi se sisdlsi monitieteellisen luonteensa vuoksi myds
hoitotiedettd ja kulttuurintutkimusta. Kaikki kolme tutkimukseen siséltyvaa
tieteenalaa vahvistivat osaltaan tutkimustulosten luotettavuutta. Naiden
tieteenalojen tutkimuksista on l0ydettavissé vastaavia tuloksia kuin mita tassa
tutkimuksessa tuli esille. Toisaalta monitieteellisyys tuo tuloksiin monitasoi-
suutta ja pirstaleisuutta. Siksi lukijalta vaaditaan jonkin verran perehtyneisyyt-
td jokaiseen kolmeen tieteenalaan tulosten kokonaisuuden ymmartamiseksi.
Tutkimus tuotti uutta tietoa aiheesta. Mentorointitutkimusta on tehty
kohtalaisesti, mutta tassé tutkimuksessa oleva asetelma toi uutta ndkdkulmaa
ja tietoa mentorointiprosessista seka opiskelijan ammatillisen kehittymisen
edellytyksista transkulttuurisessa oppimisymparistdssa terveydenhuollon

sektorilla.
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Lite 1  Sairaanhoitajan (AMK) ammatillisen
osaamisen alueet ja sairaanhoitajakoulutuksen
keskeiset opinnot ja opintojen vahimmaisopintopis-

teet 210 op

Sairaanhoitajan (AMK) ammatillisen osaamisen alueet

a) Eettinen toiminta

b) Terveyden edistdminen

¢) Hoitotydn paatdksenteko

d) Ohjaus ja opetus

e) Yhteistyd

f)  Tutkimus - ja kehittdmistyo sekd johtaminen

g) Monikulttuurinen hoitoty6

h)  Yhteiskunnallinen toiminta

i) Kliininen hoitotyd

j) Laakehoito

Sairaanhoitajakoulutuksen keskeiset opinnot ja opintojen

pisteet, 210 op

vahimmaisopinto-

Keskeiset opinnot

Vahimmaisopintopisteet

Hoitotydn perus - ja ammattiopinnot

117 op

Hoitotieteen teoreettisia perusopintoja 6 op

Hoitotieteen kliinisid ammattiopintoja /siséltaa ladkehoidon 75 op
opintoja 9 op ja infektioiden torjunnan opintoja 6 op

Tiedonhankinta -, tutkimus - ja kehittdmisopintoja 6 op

Viestintd - ja kieliopintoja 9 op

Yhteiskunta - ja kdyttaytymistieteellisid opintoja 6 op

Luonnontieteellisia ja laéketieteellisid opintoja; 150p

sisaltdd anatomiaa ja fysiologiaa yhteensa 4 op

Ammattitaitoa edistavéa harjoittelu 90 op

(kliininen opetus)

Opinnaytety6 150p
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Liite 2  Koulutuskohtaiset kompetenssit 05/2006
Sairaanhoitaja (AMK)

Liite 2 (1/4)

1. Hoitotyodn asiakkuusosaaminen

» tunnistaa holistisen ihmiskasityksen ja ihmisen kokonaisuuden eri
olemisen muodoissa lahitieteiden tietopohjaa hyddyntéen

» tunnistaa erilaisia ja eritasoisia toimintavajauksia ihmisessa
2. Terveyden edistdmisen osaaminen

» tuntee potilaan hoitoketjut ja ymmartaa tavallisimpien sairauksien
(yleisladketiede ja ladketieteen erikoisalat, yleiskirurgia ja Kirurgi-
an erikoisalat, lastenhoito — ja lastentaudit, ditiyshuolto, mielenter-
veys ja psykiatria, vanhustenhoito ja geriatria) etiologian ja la&ke-
tieteelliset hoitoprosessit hoitotydn tarpeen maarittelyssa

» tunnistaa ja ennakoi yksilon ja perheen/ryhman terveysongelmia ja
— uhkia

» tukee ja aktivoi yksilod, perhettd ja ryhmdad ottamaan vastuuta ter-
veyden, voimavarojen ja toimintakyvyn yllapitamisessa ja edista-
misessé

» toimii kuntouttavan hoitotyon periaatteita soveltaen

» toimii hoitotydn asiantuntijana kestdvéa kehitysta ja ympariston

terveytta edistavassa tyossa
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Liite 2 (2/4)

3. Kliininen osaaminen

vastaa potilaan/asiakkaan fyysisestd, psyykkisestd, hengellisesta ja
sosiaalisesta turvallisuudesta

seuraa potilaan tilaa, oireita ja hoidon vaikuttavuutta tavallisim-
pien sairauksien hoidossa seké tekee tarvittavat johtopéatokset
tutkii, arvioi ja yllapitaé peruselintoimintoja seka torjuu infektioita
hallitsee keskeiset tutkimus - ja hoitotoimenpiteet ja niissa tarvit-
tavien valineiden ja laitteiden oikean ja turvallisen kayton seké te-
kee tutkimuksia valittdmaan hoitoon soveltuvilla pienlaitteilla
hyodyntéa tutkimustuloksia hoidossa ja hoidon seurannassa

tukee potilaan ja hénen laheistensa hyvinvointia ja jaksamista
ennaltaehkéisee ja tunnistaa potilaan/ asiakkaan mielenterveytta
uhkaavia tilanteita ja auttaa hanta tarvittaessa hoitotyon keinoin
lievittda potilaan/ asiakkaan Kkipua ja karsimysta eri tilanteissa,
my0s eldman paattyessa

antaa ensiavun erilaisissa hoito — ja toimintaympéristoisséa seka
toimivaltaansa kuuluvan peruselvytyksen, apuvélinetasoisen pe-
ruselvytyksen ja tehoelvytyksen

toimii normaaliolojen hairidtilanteissa ja poikkeusolojen tervey-
denhuollossa voimassa olevien toimintaohjeiden mukaisesti

hallitsee apuvalineiden kayton potilasturvallisesti ja ergonomisesti
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Liite 2 (3/4)
hallitsee kokonaishoidon tarpeen arvioinnin
toteuttaa ladkérin hoito -ohjeen mukaisen laékehoidon turvallisesti
ja seuraa ladkehoidon vaikutuksia ja vaikuttavuutta
hallitsee ld&kehoidon toteutuksen edellyttdamén l&dkelaskennan ja
ld&kehoidon perustana olevan keskeisen Kliinisen farmakologian
tiedon eri -ikdisten hoitoty0dssa
hallitsee nestehoidon ja potilaan laskimoon annettavan ld&kehoi-
don ja verensiirron valmisteluun liittyvat toimenpiteet, potilaan
valmistamisen naihin hoitoihin sek& potilaan tarkkailun nestehoi-
don ja verensiirron aikana ja niiden jalkeen
osaa kanyloida perifeerisen laskimon ja toteuttaa nestehoidon.
toteuttaa sentraaliseen laskimoon annettavan neste — ja ladkehoi-
don
tunnistaa ladkehoitoprosessiin liittyvat riskikohdat ja kayttaa laaki-

tyspoikkeamista koottua tietoa lddkehoitoprosessin kehittamiseksi

4. Paatoksenteko -osaaminen

toimii asiakaslahtoisessa ja tavoitteellisessa vuorovaikutuksessa ja
hoitosuhteessa potilaan, perheen ja yhteison kanssa

vastaa hoitotyOn tarpeen maérittelystd ja suunnittelee, toteuttaa ja
arvioi potilaan/ asiakkaan hoitoty6ta yhteistydssa potilaan ja hanen
l&heistensa kanssa

dokumentoi hoitotyon potilasasiakirjojen ja potilastietojen edellyt-

tdman tietosuojan ja — turvan mukaisesti
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5. Ohjaus — ja opetusosaaminen

» opettaa ja ohjaa erilaisia potilaita/ asiakkaita, heidan omaisiaan ja
l&heisiddn sek& ryhmia

» ohjaa ja tukee potilasta/ asiakasta itsehoidossa ja potilaan oman
terveysongelman hallinnassa

» ohjaa ja opettaa opiskelijoita ja henkilostoa

> kayttdd ja tuottaa tarkoituksenmukaista perusohjausmateriaalia
tueksi ja hyodyntéé sahkoista potilasohjausta
ohjaa potilasta/ asiakasta ladkehoitoon liittyvissa asioissa potilaan

terveydentilan ja hoitoon sitoutumisen edistamiseksi

(Lahde: Ammattikorkeakoulut Bolognan tiella 2007).
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Liite 3  Tutkimuslupa-anomus

Jatko-opiskelija Satu Makinen
Ruusukatu 14
60200 Seingjoki

Johtaja X.X
AMK X
Kaupunki X

Opiskelen  Tampereen yliopistossa, kasvatustieteiden tiedekunnassa
padaineena ammattikasvatus. Laadin véitOskirjatutkimusta aiheesta:”
Korkeakouluopiskelijoiden mentorointi tyollistymisen vilineeni.”
Tutkimukseni ohjaajana toimii professori Pekka Ruohotie. Tutkimuksessa
selvitetadn eri kulttuuritaustan omaavien viimeisessd syventévien k&ytdnnon
harjoittelujaksolla olevien sairaanhoitajaopiskelijoiden mentorointiprosessia.
Mielenkiinnon kohteena on tarkastella niitd vaatimuksia, joita eri kulttuuri-
taustasta tulevat korkeakouluopiskelijat asettavat kehittavalle vuorovaikutus-
suhteelle mentorointiprosessissa. Tutkimuksen tavoitteena on edistdd eri
kulttuuritaustan omaavien opiskelijoiden ammatillista oppimista ja kasvua
mentoroinnin avulla siten, ettd mentorointi edistdd myods opiskelijoiden
ty6llistymista koulutustaan vastaaville aloille. Téhdn pyritadn kehittamalla
ammatillista oppimista ja kasvua edistdvd mentoroinnin toimintatapa, joka
huomioi eri kulttuuritaustojen merkityksen aktorin ja mentorin vélisessa
kiintedssa ja kehittyvassa vuorovaikutussuhteessa.

Tutkimus toteutetaan ns. kehittdmistutkimuksena, joka sisaltdd vahintdén 3
teemoihin perustuvaa kyselya. Tutkimuksen empiirinen aineisto kerattaisiin X
ammattikorkeakoulun sosiaali — ja terveysalan yksikén monikulttuuriselta
sairaanhoitajaopiskelijaryhmalta (Group SNGO6SN, N =11) ja heilta
ohjaavilta mentoreilta. Ryhma on mukana vuoden 2009 aikana toteutettavassa
CultureMentoring -projektissa. Kyselyt toteutetaan projektissa ennen
mentorointikoulutusta, mentorointiprosessin puolessa vélissa sek& mentoroin-
nin lopussa.

Pyydan lupaa saada suorittaa tutkimus X ammattikorkeakoulussa vuonna
2009. Lopulliset tutkimustulokset julkaistaan vuonna X vaitoskirjassani.
Tutkimuksen toteuttamisessa noudatetaan tutkimuseettisid periaatteita eika
kenenkaan vastaajan yksittdiset tiedot tule esille tutkimuksen misséan
vaiheessa.

Annan mielelléni lisatietoja aiheesta
Seindjoella 30.1.2009

Y hteistyoterveisin, Satu Mékinen gsm xxx
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Liite 4 Eettiset ohjeet

Liite 4 (1/7)
European Mentoring and Coaching Council (EMCC)

European Mentoring and Coaching Council (EMCC) on perustettu
edistdmadn parhaita kdytanteitd ja varmistamaan, etta valmennus -
/mentorointisuhteessa noudatetaan - sen muodosta riippumatta - mahdolli-
simman Kkorkeita standardeja, jotta valmennus -/mentorointiympadristo tarjoaisi
parhaimmat mahdollisuudet oppimiseen.

EMCC:n hallitus perusti standardi - ja eettisen komitean, jolle annettiin
seuraavat tehtavat:

1. Toiminta-alueen seké késitteen “’standardit” médrittely siind merkityk-
sessd, jossa termid tassé yhteydessa kaytetaan.

2. Parhaiden kaytanteiden méaérittely toiminta-alueelle ja niiden levitta-
minen laajalti.

3. Standardien asettaminen valmennus -/mentorointitoiminnalle.

4. Hyvéksyttavan eettisen sadnndston laatiminen valmennuk-
seen/mentorointiin.

5. Yhteistyd muiden tahojen kanssa valmennuksen/mentoroinnin alueella
sen varmistamiseksi, ettd edell& mainitun saavuttaminen on osallistava
prosessi.

6. Akkreditointivaihtoehtojen tarkastelu ja esittely EMCC:n vahvistamiin
standardeihin nahden.

Peter Bluckert toimii puheenjohtajana tasséd komiteassa, jossa on jasenina
edustajia useista Euroopan johtavista valmennuspalveluita tarjoavista
konsulttiyrityksista.

Lisatietoa EMCC:n toiminnasta EMCC:n viralliselta www -sivustolta.
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European Mentoring and Coaching Council:in (EMCC) perustajajasenina

meilld on ilo ottaa kdyttdon tdman neuvoston tuottama eettinen saannosto.
EMCC:n standardi - ja eettisen komitean puheenjohtaja Peter Bluckert on
tyoskennellyt aktiivisesti muiden vanhempien kollegojen kanssa tdmén
saannoston laatimisessa. EMCC:n eettinen sdannosto

Johdanto

European Mentoring and Coaching Council (EMCC) on perustettu
edistdmadn parhaita kayténteitd ja varmistamaan, ett valmennus -
/mentorointisuhteessa noudatetaan sen muodosta riippumatta mahdollisimman
korkeita standardeja, jotta valmennus -/mentorointiympéristo tarjoaa

parhaimmat mahdollisuudet oppimiseen.

Tarkoitus

Tassa eettisessa sadnnostossa ilmaistaan, mité asiakkaat ja sponsorit voivat
odottaa valmentaja/mentorilta joko valmennus -/mentorointi -
/koulutussuhteessa tai ohjaussuhteessa, ja sen tulisi olla l&htokohtana mita
tahansa sopimusta solmittaessa.

Kaikki EMCC:n jasenet hyvaksyvat EMCC:n periaatteet ja padmaéarat.
Mydnndmme, etteivét jasenet aina vélttamatta noudata naita eettisia
periaatteita. Siksi EMCC on sopinut menettelystd, jonka puitteissa jasenen
tekemat sadnnoston rikkomukset voi raportoida ja selvittdd. Téhén viitataan
jaljempana.

EMCC:n jasenten tulisi antaa sopimusta tehtdessa asiakkailleen yksi kappale

tata eettistd sddnnostoa.
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Kaytettavat termit

Termid “valmennus/mentorointi” kdytetddn kuvaamaan kaiken tyyppisté
valmennusta tai mentorointia, jota voidaan harjoittaa seké tydympéristossa
ettd sen ulkopuolella. EMCC tiedostaa, ettd valmennusta/mentorointia
harjoitetaan useissa eri muodoissa, ja ndmé on tarpeen madritella yksityiskoh-
taisempia standardeja tuotettaessa.

Termilld “asiakas” tarkoitetaan ketd tahansa, joka kdyttdd valmenta-
jan/mentorin palveluita. Uskomme termin “asiakas” olevan korvattavissa
mill& tahansa termill&, jonka valmennus -/mentorointisuhteen osapuolet
saattavat kokea sopivammaksi, kuten esim. “kollega”, ”oppija”, “partneri”,
”valmennettava” tai “mentoroitava”.

Tiedostamme, ettd on olemassa tilanteita, joissa valmentajalla/mentorilla voi
olla kaksi “asiakasta”, yksittdinen henkilé valmennettavana ja organisaatio,
joka on voinut antaa toimeksiannon valmennukseen/mentorointiin. Naisséa
sédannoksissa olemme kéyttaneet selvyyden vuoksi viimeksi mainitusta termia
“sponsori”.

Termeilld “ohjaus” ja “ohjaaja” viitataan prosessiin, jossa valmenta-
jan/mentorin ty6ta valvotaan ja jossa haetaan neuvoja/ohjausta. Kéytettavat
termit ovat samat, mutta prosessi saattaa erota merkittavasti muissa
ammateissa, kuten psykoterapiassa ja neuvonnassa kaytettavista tyoskentely-

tavoista.
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Saannosto

Valmentajan/mentorin tulee tunnustaa kaikkien ihmisten arvo. Hanen tulee
itse toimia erilaisuutta kunnioittavalla ja yhtélaisia mahdollisuuksia
edistavalla tavalla.

Valmentajan/mentorin ensisijaisena velvollisuutena on tarjota parasta
mahdollista palvelua asiakkaalle ja toimia siten, ettei millekaan asiakkaalle tai
sponsorille koidu mitdan vahinkoa.

Valmentaja/mentori on sitoutunut toimimaan arvokkaasti, itsendisesti ja
vastaten henkilokohtaisesti tydstaan.

EMCC:n eettinen sadnnosto kattaa seuraavat alueet:

Toimivalta, viitekehys, toimivallan ja rajojen hallinta, luottamuksellisuus ja

ammattimaisuus

Toimivalta

Valmentaja/mentori:

a. Varmistaa, ettd hdnen kokemuksensa ja osaamisensa on riittdva
asiakkaan tarpeiden tyydyttamiseksi.

b. Varmistaa, ettd hanen taitonsa ovat riittdvat toimimaan tdman eettisen
s&anndston ja mink& tahansa mahdollisesti mydhemmin méériteltavien
standardien mukaisesti.

c. Kehitté4 ja sitten parantaa osaamistaan osallistumalla asiaan kuulu-
vaan koulutukseen ja ammatilliseen taydennyskoulutukseen.

d. Yllapitaa suhdetta tarvittavat valmiudet omaavaan ohjaajaan, joka
arvioi sdénnollisesti hdnen kompetenssiaan ja tukee hénen kehitystaan.
Ohjaajaa sitovat luottamuksellisuusvaatimukset, joihin tdssa sdannos-
t0ssé viitataan.
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Viitekehys

Valmentaja/mentori:

a. Ymmartaa ja varmistaa, ettd valmennus -/mentorointisuhde heijastaa
viitekehystd, jossa valmennus/mentorointi tapahtuu.

b. Varmistaa, ettd asiakkaan ja sponsorin odotukset ymmarretaan ja ettéd
he itse ymmartéavat, kuinka ndmé odotukset taytetaan.

c. Pyrkii luomaan ympériston, jossa asiakas, valmentaja/mentori ja
sponsori keskittyvat oppimiseen ja heilld on mahdollisuus oppia.

Toimivallan rajojen hallinta

Valmentaja/mentori:

a. Toimii aina oman osaamisensa rajoissa, tunnistaa, missé hanen
osaamisensa ei ehka ole riittavaa, ja milloin asiakas tulee ohjata joko
kokeneemmalle valmentajalle/mentorille tai tukea asiakasta hakemaan
apua toiselta ammattilaiselta, kuten esim. juridiselta neuvojalta, psyko-
terapeutilta tai talousneuvojalta.

b. On tietoinen mahdollisista, joko taloudellisista tai tunneperaisista
eturistiriidoista, joita valmennus -/mentorointisuhteessa saattaa synty4,
ja puuttuu asiaan nopeasti ja tehokkaasti, jottei asiakkaalle tai sponso-
rille koidu vahinkoa.

Luottamuksellisuus

Valmentaja/mentori: S&ilyttaa joka tilanteessa asian edellyttdman luottamuk-

sellisuuden, ja josta sovitaan suhteen alussa.

a. Antaa tietoja eteenpdin vain, kun asiasta on nimenomaisesti sovittu
asiakkaan ja (mahdollisen) sponsorin kanssa, paitsi jos valmenta-
ja/mentori uskoo olevan painavia todisteita siité, etta tietojen paljas-
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tamatta jattamisesta aiheutuu vakavaa vaaraa asiakkaalle tai muille
henkildille.

b. Toimii asianomaisen lainsdddannon puitteissa eiké rohkaise eparehel-
liseen, laittomaan, epdammattimaisen tai diskriminoivaan toimintaan,
eiké itse syyllisty siihen tai hiljaisesti tue muita ndiden syyllistyessa
siihen.

Ammattimaisuus

Valmentaja/mentori:

a. Vastaa asiakkaan oppimis - ja kehitystarpeisiin valmennus -
/mentorointisuhteen tydsuunnitelman mukaisesti.

b. Ei kayta hyvaksi asiakasta millaan tavoin, esim. taloudellisesti,
sukupuolisesti tai ammatilliseen suhteeseen sisaltyviin asioihin liitty-
en. Valmentaja/mentori varmistaa, etta valmennus -
/mentorointisopimus on kestoltaan juuri vain niin pitkd, kuin asiak-
kaan/sponsorin kannalta on tarpeen.

c. Ymmartaa, ettd ammatilliset velvollisuudet jatkuvat minka tahansa
valmennus -/mentorointisuhteen paatyttyakin. Nama ovat seuraavat:

o Luottamuksellisuuden séilyttdminen sovitusti kaikkea asiak-
kaisiin ja sponsoreihin liittyvaa tietoa koskien

o Aiemman suhteen kaikenlaisen hyvaksikayton valttaminen

o Mahdollisen jatkon tarjoaminen sovitulla tavalla

o Kaikkien asiaan liittyvien ja arkistojen ja tietojen turvallinen
séilytys

d. Osoittaa kunnioitusta valmennuksessa ja mentoroinnissa kéaytettavia
lukuisia eri lahestymistapoja kohtaan sekd muita ammatissa toimivia
kohtaan.

e. Ei koskaan esitd toisten ty6té ja mielipiteitd ominaan.

f.  Varmistaa, ettd mik& tahansa vadite ammattitaidosta, patevyydesta,
akkreditaatiosta perustellaan selvésti ja asianmukaisesti potentiaalisille
asiakkaille eikd mit&én vaaria tai harhaanjohtavia vaitteita esitetd tai
tuoda vihjailevasti esiin missaan julkaistavassa materiaalissa.
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Saanndston rikkominen

EMCC:n jasenten tulee kaikissa tilanteissa esitelld valmennus ja mentorointi
tavalla, jolla on myonteisia heijastusvaikutuksia ammattiin.

Kun asiakas tai sponsori uskoo EMCC:n jasenen toimineen tavalla, joka
rikkoo ndité eettisid sadnnoksid, hénen tulisi ensiksi ottaa asia esille
asianomaisen jasenen kanssa ja koettaa 10ytaa ratkaisu. Kumpikin osapuoli
voi pyytdd EMCC:td avustamaan ratkaisua etsittdessa.

Mikali asiakas tai sponsori jaa tyytymattomaksi, hanella on oikeus tehda
virallinen valitus. Valitukset késitellddn EMCC:n valitus - ja kurinpitomenet-
telyohjesadnnon mukaisesti. EMCC toimittaa kopion tastd dokumentista
pyydettédessd. Kopion saa kirjoittamalla seuraavaan osoitteeseen:

European Mentoring & Coaching Council,

Sherwood House,

7 Oxhey Road,

Watford,

Hertfordshire, WD19 4QF

tai séhkopostitse: info@emccouncil.org

Mikali valitus tehdddan EMCC:n jasenestd, kyseisen jasenen tulee tehda
yhteistyoté valituksen kasittelemisessa.

EMCC:n jasenet vaativat kollegaltaan selityksen, kun heilla on perusteltu syy
uskoa hénen toimineen epéeettisesti, ja mikéli ratkaisua ei 16ydetd, he

raportoivat kyseisestd kollegasta EMCC:lle.
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Lite 5 Ammattitaitoa syventavan harjoittelujakson
tavoitteet

00370 Professional development in practice VI 15cr
Spring 2009, weeks 14-23
The student is able

* deepen his/her knowledge -based and skill -based professional competence and service compet
selected

nursing environments

* plan, implement and evaluate client/patient -oriented nursing

* make use of health -promoting programmes in his/her nursing care
« investigate and reflect on evidence based nursing

* act as a responsible team member

* act as a team leader

* participate in multidisciplinary networks and apply consulting methods

00343 Professional team work (Professional development in practice) 10cr
Autumn 2009
The student is able to

« stimulate team members to engage in dialogue

» give constructive feed-back to team members

* use various idea generating (brainstorming) methods

» establish collaborative goals for the team

* motivate team members to achieve the joint goals of the team

» act in cooperation and critically defend professional knowledge in multi -professional working
groups and networks

» analyse team work and functioning

» model experts’ and workers’ tacit knowledge

* benchmark processes in a organisation

* produce knowledge for an organisation and construct a plan for undertaking an innovation

« appreciate the benefits of work counselling
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Liite 6 (1/4)
CultureMentoring — project 2009

The purpose of the project: The purpose of this project is to develop a
mentoring tool, which supports student nurses’ professional growth and
employment after graduation. Special attention will be paid to the demands,
which should be taken into consideration during the mentoring process with a
student who has a different cultural background. Actions: The mentoring will
be implemented during the student nurses’ practice placement (professional
development in Practice 10 week’s spring -09 + 10 weeks, autumn -09). There
will be one day training on mentoring before the practical period starts. There
will also be an evaluation day (half day) in the middle of the practical period
and the closing day at the end of the practical period. Students and mentors
will have guidance and support during the mentoring process. The mentoring
will based at the students’ Degree Programme. During this project an
empirical data will be gathered as a part of a scientific research by the
University of Tampere, by Satu Makinen.

The target group:

Group X = Mentees

Registered nurses, who have graduated from the same programme earlier =
Mentors

The Practice environment, where mentoring happens

(X University of Applied Sciences)
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Schedule of spring 2009, mentees, mentors and lecturers:

11" of February, 12.30 — 15:00 p.m.

Information day about the project and its purpose. There will be discussion
about the concrete actions and timetable of the project and mentoring. Also
mentees and mentors meet each other. The Mentoring agreement will be
under discussion.

18" of March, 8:30 — 15:00 p.m.

The purpose of this day is to give tools and ideas how to start the mentor-

ing process in practise. There will be theory of mentoring and how it is used
in learning. Factors influencing the mentoring process will be also explained.
28th of May, 12.30 — 15.00 p.m.

The purpose of this half day is to do some process evaluation about the

mentoring in practice. Mentees and mentors will tell about their experiences
about mentoring. There will be discussion, how to develop mentoring further.
The schedule of the autumn will also be under discussion. The mentoring will
continue in the practical period autumn -09.

Further information, please contact Satu Mékinen, the Project Coordinator

of Culture Mentoring —project gsm: xxx, email: satu.m@kolumbus.fi
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Arvoisa esimies
Opiskelija X AMK.sta suorittaa

syventavan harjoittelujakson tyoyksikossanne. Hénen opiskeluryhménsa
(Group X) on mukana Culture Mentoring — projektissa. Tassa projektissa
pilotoidaan mentorointi X AMK:n monikulttuurisen sairaanhoitajaopiskelija-
ryhmén (Group SNGO6SN, N =11) syventdvaan harjoittelujaksoon.
Mentoroinnissa kiinnitetdn erityista huomiota opiskelijan kulttuuritaustaan ja
sen merkitykseen oppimisessa ja myohemmin ty6llistymisessa.
Harjoittelujakso toteutuu muutoin normaaliin tapaan, mutta lisaksi
opiskelijalla on tyoyksikén ulkopuolelta nimetty mentori, joka ohjaa myds
héanen ammatillista osaamistaan jakson aikana. Tama ulkopuolinen ohjaus on
tapahtuu siis mentoroinnin muodossa seka kevat - ettd syyslukukautena 2009.
Projektin aikana keratddn empiirinen aineisto aihetta tutkivaan vaitoskirja-
tyéhon. Projekti antaa mentorointiprosessin osallistuville, eli opiskelijalle
(aktori) ja hant4 ohjaavalle sairaanhoitajalle (mentori) ilmaisen mentorointi-
koulutuksen opetusmateriaaleineen. Koulutus on avoin myos yksikkdnne
henkilokunnalle ja esimiehille. Mentorointipari saa projektikoordinaattorilta
tukea ja ohjausta mentorointiprosessin etenemiseen koko syventévan
harjoittelujakson ajan. Syventdvd harjoittelujakso toteutuu kevaalla -09
vko:lla 14-23 ja syksylla todennékdisesti vko:lla 38-48. Kevain aikataulu on

ohessa.

Projektikoordinaattorina ja kouluttajana toimii sh, THM Satu Mékinen

Tampereen yliopistosta, kasvatustieteiden laitokselta.

Lisatietoja aiheesta:
Satu Mé&kinen xxx

email: satu.m@kolumbus.fi
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Arvoisa esimies

Suomessa on yha lisdantyvassd maarin eri kulttuuritaustan omaavia
terveysalan opiskelijoita ja alan tydntekijoita. Eri kulttuuritaustan omaavien
terveysalan opiskelijoiden ammatillisen osaamisen tukemiseen ja valmistumi-
sen jalkeiseen tyollistymisen edistdmiseen tarvitaan konkreettisia tyokaluja.
Mentoroinnin on todettu edistdvan sairaanhoitajaopiskelijoiden kéytdnnon
taitojen omaksumista (Kilcullen 2007) seka vahvistavan opiskelijoiden
ammatillista kasvua ja itseluottamusta (King et al. 2002; Ronsten et al. 2005).
Mentoroinnin on todettu edistdvan myds hoitotyon laatua ja tuloksia (Burrit et
al. 2007; Hegeman et al. 2007; Latham et al. 2008) seké alalla tyoskentelevi-
en tyotyytyvaisyyttd (Bedini & Anderson 2003; Barnes 2004; Latham et al.
2008) ja kollegiaalisuuden lisdantymistd. (Latham et al. 2008). Téassa
projektissa pilotoidaan mentorointi X AMK:n monikulttuurisen sairaanhoita-
jaopiskelijaryhméan (Group X, N =11) syventdvaan harjoittelujaksoon.
Mentoroinnissa kiinnitetdan erityistd huomiota opiskelijan kulttuuritaustaan ja
sen merkitykseen oppimisessa ja myohemmin tyollistymisessa.

Projektin aikana keratddn empiirinen aineisto aihetta tutkivaan vaitoskirja-
tyéhon. Projekti antaa mentorointiprosessin osallistuville, eli opiskelijalle
(aktori) ja hant4 ohjaavalle sairaanhoitajalle (mentori) ilmaisen mentorointi-
koulutuksen opetusmateriaaleineen. Koulutus on avoin myds muille
yksikkdnne henkilokunnalle ja esimiehille. Mentorointipari saa projektikoor-
dinaattorilta tukea ja ohjausta mentorointiprosessin etenemiseen koko
syventdvan harjoittelujakson ajan. Syventdva harjoittelujakso toteutuu
kevéalla -09 vko:lla 14-23 ja syksylla todennédkdisesti vko:lla 38-48. Kevéén
aikataulu on esitetty tarkemmin liitteessa 1.

Tyontekijanne on halukas osallistumaan projektiin
mentorina. Han on valmistunut joitakin vuosia sitten samasta AMK:n sosiaali
— ja terveysalan yksikon jarjestamasta englannin kielisestd, monikultturisesta
sairaanhoitajaryhmastd. Lisaksi hanelld on tietotaito siitd kliinisestd alueesta,
jossa opiskelijan harjoittelujakso toteutuu.

Projektikoordinaattorina ja kouluttajana toimii sh, THM Satu Mékinen.
Hénelld on aikaisempaa tyokokemusta terveysalan opetus -, kehittamis -, ja
johtotehtévista. Viimeksi han on toiminut projektikoordinaattorina Seindjoen
AMK :ssa Jobsis Equal — projektissa. Jobsis Equal -projektissa kehitetty Jobsis
mentorointimalli valittiin yhdeksi Suomen Equal — hankkeiden hyvaksi
kaytanteeksi EU —rakennerahaston toimintakaudella 2000-2006.

Lisatietoja aiheesta:

Satu Makinen xxx
email: satu.m@kolumbus.fi
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MENTORING AGREEMENT

The objective of the CultureMentoring Project is to promote the profes-
sional knowledge of student nurses who come from different cultural
backgrounds through mentoring during the practical training period in
professional studies in 2009 (spring term 10 weeks and autumn term 10
weeks). In addition, the mentoring aims to further the students' employment in
the field after the completion of studies. The practical training in advanced
nursing has set learning objectives. These objectives form the basis for
mentoring. The CultureMentoring Project will organise one-day training on
mentoring for mentors and mentees before the beginning of the practical
training. The purpose of the training is to provide a theoretical background
and practical examples of mentoring and to support the implementation of the
mentoring process during the following practical training. The CultureMen-
toring Project defines mentoring as an intensive and constantly developing
interaction between the mentor and mentee.

We the undersigned are committed to the CultureMentoring Project
mentoring training and implementation of the mentoring process during the
practical training in advanced nursing in 2009. We shall follow the guidelines
provided in the mentoring training and request further instructions from the
Project Coordinator, if necessary. The Project Coordinator is committed to
providing counselling and support for the mentoring. The ethical guidelines of
the EMCC (European Mentoring and Coaching Council) shall be followed in
the implementation of the mentoring. The guidelines shall be distributed in
writing to each participant.

Regular mentoring meetings shall be held during the practical training. In
the meetings, the participants (mentor, mentee /or mentor, mentee and Project
Coordinator) discuss the success of the mentoring, reaching of the learning
objectives as well as possible development actions. The timetable for the
meetings of the mentee and mentor are arranged separately in such a way that
a minimum of six meetings will take place during a semester (10 weeks). In
addition, the Project coordinators will meet with the mentoring pair 1-2 times
during the semester. Distance counselling on the phone by the Project
Coordinator is provided on a needs basis.

Mentor/name Mentee/name

Project coordinator/ Satu Mékinen

Place

Time
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varten

Permission for gathering data for research during the
CultureMentoring Project 2009/ Group SNGO6SN Mentees/

Mentors

The purpose of the project: The purpose of this project is to develop a
mentoring tool, which supports student nurses’ professional growth and
employment after graduation. Special attention will be paid to the demands,
which should be taken into consideration during the mentoring process with a
student who has a different cultural background. Actions: The mentoring will
be implemented during the student nurses’ practical training (professional
studies, practical training periods, 10 weeks spring 09 + 10 weeks, autumn
09). There will be one day training on mentoring before the practical training
starts. There will also be an evaluation day (half day) in the middle of the
practical training and the closing day at the end of the practical training.
Students and mentors will have guidance and support during the mentoring
process. The mentoring will be based on the students’ degree programme.
During this project, empirical data will be gathered as part of scientific
research by the University of Tampere, by Satu Mékinen.

I kindly ask your permission for gathering data during this mentoring
project for my doctoral thesis. Your individual data or your name will not be
published anywhere. I am the only one who will see your data. During this
research, ethical principles will be followed.

I give my permission for gathering data during this mentoring project
Mentor / Mentee

Names
Date Place

The results of this research will be published in the University of Tampere.
If you have any questions about the permission or the research, please contact
Satu Makinen, tel xxx
Project Coordinator/ CultureMentoring Project, The University of Tampere

284



Liite 9 Ensimmaisen ja toisen esseen kysymykset
mentoreille

Liite 9 (1/2)

ESSAY | and Il Questions For Mentors

Please, fill out the essay by writing the answer in the space provided. After
completing the essay, forward it by e -mail to Satu Mékinen
satu.m@netikka.fi. All information remains strictly confidential. Thank you
for your answers!

1.REQUIREMENTS FOR MENTORS DURING THE MENTORING
PROCESS
a) How do you see your own role as a mentor regarding the achieving of
objectives and mentees” professional development?

b) In your opinion, how should the student’s cultural background be taken
into consideration_by you in the coming practical training, in order to achieve
the learning objectives and to promote professional skills?
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2. REQUIREMENTS FOR LEARNING ENVIRONMENT DURING
THE MENTORING PROCESS

How can the practical training promote the ability of a student from a
different cultural background to achieve his/her objectives and professional
skills?

3.REQUIREMENTS FOR STUDENTS DURING THE MENTORING
PROCESS

How do you expect your mentee to contribute to achieving the objectives and
promoting her/his professional skills?
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Liite 10 Ensimmaisen ja toisen esseen kysymykset
opiskelijoille

Liite 10 (1/2)
ESSAY | and Il Questions For Mentees=Students

Please, fill out the essay by writing the answer in the space provided. After
completing the essay, forward it by e -mail to Satu Mékinen
satu.m@netikka.fi. All information remains strictly confidential. Thank you
for your answers!

1. REQUIREMENTS FOR MENTORS DURING THE MENTORING

PROCESS
a) How do you expect your mentor to contribute to achieving the objec-

tives and promoting your professional skills?

b) In your opinion, how should your cultural background be taken into
consideration by the mentor in the coming practical training, in order

to achieve the learning objectives and to promote professional skills?
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Il REQUIREMENTS FOR LEARNING ENVIRONMENT DURING
THE MENTORING PROCESS

How can the practical training promote the ability of a student from a
different cultural background to achieve his/her objectives and professional
skills?

11 REQUIREMENTS FOR STUDENTS DURING THE MENTOR-
ING PROCESS

a) How do you see your own role as a mentee regarding the achieving of
objectives and your professional development?

b) In your opinion, how should the cultural background be taken into
consideration by yourself_in the coming practical training, in order to
achieve the learning objectives and to promote professional skills?
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Liite 11 (1/3)
ESSAY |11 Questions For Mentors

Please, fill out the essay by writing the answer in the space provided. After
completing the essay, forward it by e -mail to Satu Mékinen
satu.m@netikka.fi. All information remains strictly confidential. Thank you
for your answers!

| MENTOR’S PERCEPTION OF THE IMPLEMENTED MENTOR-
ING

1. Which things about mentoring contribute towards achieving the
mentee’s set objectives during the practical training in advanced nurs-
ing?

2. What would you have liked to be done differently during mentoring?
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3. What things about mentoring promote the mentee’s professional
development?

4. How would you develop mentoring to better meet your expectations as
a mentor?

5. Which things in the learning environment of the practical training
contributed towards achieving the mentee’s set objectives?
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6. Which things in the learning environment of the practical training
promoted the mentee’s professional development?

7. How would you further develop mentoring to better meet your
expectations as a mentor?
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le

Liite 12 (1/3)
ESSAY |11l Questions For Mentees

Please, fill out the essay by writing the answer in the space provided. After
completing the essay, forward it by e -mail to Satu Mékinen
satu.m@netikka.fi. All information remains strictly confidential. Thank you
for your answers!

| MENTEE'S PERCEPTION OF THE IMPLEMENTED MENTOR-
ING

1. Which things about mentoring contribute towards achieving the set
objectives during the practical training in advanced nursing?

2. What would you have liked to be done differently during mentoring?

3. What things about mentoring promote your professional development?
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4. How would you further develop mentoring to better meet your
expectations as a mentee?

5. Which things in the learning environment of the practical training
contributed towards achieving the set aims?

6. Which things in the learning environment of the practical period
promoted your professional development?
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7. How did the learning environment of the practical training take into
consideration your different cultural background in achieving the ob-
jectives and promoting professional development?

8. How would you develop the learning environment of the practical
training to better meet your expectations?
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