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THVISTELMA

Tutkimus tarkastelee mentorointia oppimisprosessina. Aineistona on kahdeksan mento-
rin ja aktorin kasitykset ja kokemukset siitd, mita ja miten he oppivat mentorointipro-
sessin aikana. Haastateltavat osallistuivat Tampereen yliopiston henkilstonkehittéamis-
yksikon (HEKO:n) jarjestamén mentorointiohjelmaan. Mentorit ovat asiantuntijoita
yliopiston eri laitoksilta ja aktorit yksityiseltd seka julkiselta sektorilta.

syyksid suhteessa muihin henkiléston kehittdmisen muotoihin. Mentorointi on vapaa-
ehtoisuuteen, luottamukseen ja avoimuuteen perustuva kahdenkeskinen vuorovaikutus-
suhde, jossa tydelamassd mukana olevat yksilot jakavat ja vaihtavat kokemuksia seka
hiljaista tietoa keskenddn. Mentoroinnilla on ura- ja psykososiaalisia tehtévig, jotka
edesauttavat yksil6iden tydssa oppimista ja heidan kokonaisvaltaista kasvua ja kehitty-
mistaan.

Tutkimuksessa tarkastellaan millainen oppimisteoria kuvaa parhaiten mentorointipro-
sessia. Teoriataustassa tarkastellaan konstruktivistisen, kokemuksellisen ja uudistavan
oppimisen teorioita seka reflektiivistéa oppimista. Reflektio voi kohdistua toiminnan
sisaltbéon, prosessiin tai taustala vaikuttaviin tietorakenteisiin, oletuksiin, arvoihin ja
uskomuksiin. Reflektion avulla yksilo voi oppia ja kasitteellistéa uusia asioita ja koke-
muksia. Mentorin ja aktorin vélinen dialogi voi toimia reflektion aktivoijana.

Tutkimuksessa tarkastellaan myos sitd, millaisia rooleja ja millaista ohjausta haastatel-
tavat kokevat mentoroinnissa olevan. Tutkimus on luonteeltaan kvalitatiivinen ja siind
kaytetadn tutkimusmetodina puolistrukturoitua teemahaastattelua. Haastattelujen avulla
tuodaan esiin mentorien ja aktorien antamia merkityksia ja kokemuksia.

Tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd mentorointiprosessissa oppiminen perus-
tuu kokemukseen ja reflektointiin. Oppimista pidetdan osittain tiedostamattomana eika
oppimista tukevaa arviointia juurikaan kaytetd. Mentorointia organisoivat tahot voisivat
Kiinnittéa huomiota myGds oppimisen ohjaamiseen.

Mentorointi on tulosten valossa erittéin antoisaksi ja miellyttévaksi koettu prosessi, jos-
sa molemmat osapuolet oppivat toisiltaan. Mentorien ja aktorien oppimisessa on paljon
kemuksiaan ja mentorit oppivat omasta asiantuntijuudestaan. Mentorointia voi tutki-
muksen perusteella kuvata asiantuntijuuteen, kysymyksilla ohjaamiseen, valmentami-
seen ja kuuntelemiseen perustuvana ystavyyden kaltaisena ihmissuhteena.

Avainsanat: mentorointi, aktori, mentori, tydssa oppiminen, konstruktivistinen oppimi-
nen, kokemuksellinen oppiminen, uudistava oppiminen, reflektio, ohjaaminen



SISALLYSLUETTELO

LIOHDANT O e e e e e e e e e e 2
2MENTOROINT et e e e e e e e e e e e e 4
2.1 Mentoroinnin Kasite jataustaa. .. .........cooveeinein i e 4

2.2 Mentoroinnin vertailua muihin henkildston kehittamismuotoihin....6

2.3 MentoroinNin MUOCOL ... ......ouuiee it et 9

2.4 MentoroiNNiN tENEAVEL. .. ......oeiie e e e 11

2.5 Mentorointi VUOrovaiKUtUSPrOSESSINGL .. ... .. vvneeeie i veneeeaeeenns 12

2.6 Mentorointi jaoppimisen ohjaaminen...............coccoviiiieinvenn. 14

3 OPPIMINEN JA MENTOROINTI ..ot e 18
3.1 Mentorointi ammatillisen kasvun ja kehityksen yllgpitgana. .. ......18

3.2 TIEtO JaOPPIMINEN. .. ..ttt e e e e e e aeaens 20
3.3 Konstruktivistinen oppimineN. .........o.voeveiiieine e e 22

3.4 Kokemuksellinen oppiminen. .........c.coeeeiiiiie i e 24

3.5 Reflektio jauudistava oppiminen...........c.ccvvevniiineie e 28

BB YNEEENVELO ...t e 32
ATUTKIMUSONGELM AT L e e 34
5 TUTKIMUKSEN TOIMINTAYMPARISTO JA TOTEUTUS................... 36
5.1 Yliopiston mentorointiohjelma.............covoviiiii i 36

5.2 Tutkimusmetodin valinta. .. ..........oooviieiie i e, 37

5.3 Tutkimusaineiston keruu teemahaastattelulla.......................... 39

5.4 TutkimusaiNeIStoN @NalYYSI.......c.vieiee i 41

B TUL OK SET . e 42
6.1 Mit& ja miten mentoroinnissa opittiin?.............c...covvieiienn. 42

6.1.1. Ajatteluprosessien jareflektointitaitojen kehittdminen........ 42

6.1.2 Ammatillinen kehittyminen. ..., 44



6.1.4 Tietoa tapaamisten aiheista ja toisen tyokontekstista ... ... ... 47

6.1.5 Oppimisen tarkastelua prosessing. .. ... ....ccccoovvvvvevnnvennnnen. 48

6.2 Ohjauksen mentoriset tyokalut............coieiii i, 49

6.2.1 Kysymyksill& jatiedollaohjaaminen.................c.coeenies 49

6.2.2 ROOIit MENtOrOINNISSAL .. ... e et 51

6.3 Taustaorganisaatioiden vaikutukset mentorointiin..................... 53

6.4 Yhteenveto tUlOKSISta. .. ... .o ve it e, 55

P OH DN T A e e e e e e e e e e e e 59
7.1 Tutkimuksen [UOtELtaVUUS. .. ......oeieieee e e e 59

7.2 KehittamisehdotuKSIa. .. ......eve e e 60

[0 B == PR 63

LIITE



1 JOHDANTO

Muuttuva tydelama tarvitsee ihmisig, joilla on kyky, halu ja tahto oppia jatkuvasti.
Ty0ssa tarvittavat valmiudet uudistuvat nykyisin nopeammin kuin ennen. lhmisiltéa
odotetaan kykya seurata oman alansa kehitysta ja taitoa hankkia uusinta tietoa. [hmiset,
jotka ovat sitoutuneet jatkuvaan oppimiseen, ovat koko gjan avoimia uudelle informaa-
tiolle ja pyrkivét ajoissa ennakoiden valttdmaan osaamisaukkoja (Ruohotie 1993; 2000,
9, 205). Jatkuvaan oppimiseen sitoutumisella tarkoitetaan sitg, ettd oppiminen on tar-
koituksellista, suunniteltua ja itseohjattua. 1tsensd kehittdminen voi tapahtua monin eri

tavoin, kuten itsenéisesti opiskelemallatai mentoroinnin avulla.

Tyotehtdvien muutokset merkitsevdt muutoksia tyota tekevien kvalifikaatiovalmiuksis-
sa. Jatkuva itsensa kehittdminen ja tyossi oppiminen nousevat tarkeiksi asioiksi, koska
formaalin koulutuksen kautta opittu tieto muuttuu nopeasti samalla kun tiedon maara
kasvaa. Vahervan (1999) mukaan formaali ja informaali oppiminen muodostavat toisi-
aan taydentavan jatkumon. Muodollinen koulutus kehittéa tiettyja perusvalmiuksia ja
pitkalla aikavalilla ennakoitavia uusia kvalifikaatiovaatimuksia seké sosiaalistaa muun
muassa perehdyttamiskoulutuksen kautta uudet tyontekijét tyoyhteisdon. Informaalin
oppimisen keskeinen tehtéva taas on yll&pitda ja uusintaa jokapaivaisessa tydssa tarvit-
tavaa osaamista ja pitkdlla aikavalilla kumuloida kokemukset hiljaiseksi tiedoksi. Hil-
jaisella tiedolla tarkoitetaan ihmisten arvoihin ja uskomuksiin kdtkeytyvaa tietoa, jota

on vaikea muuttaa muodolliseen muotoon ja viestid toisille (Nonaka ym. 2001, 14).

Mentorointi on informaaliin oppimiseen ja vuorovaikutukseen perustuva henkiloston
kehittamisen muoto, joka sopii erityisesti yksiloille, jotka ovat olleet jo jonkin aikaa
mukana tyoelamassa. Parhaimmillaan mentorointisuhde on dialogiin ja avoimeen vuo-
rovaikutukseen perustuva luottamuksellinen suhde, jossa molemmat osapuolet oppivat
jareflektoivat jaettuja kokemuksia, tietoa ja osaamista. Mentorointi mahdollistaa hiljai-
sen tiedon jakamisen yksiloiden valilla Yksiloiden oppimisesta hyotyy myos yksilon
tydorganisaatio hyvan tydmotivaation, innostuksen ja uusien ndkemysten kautta.

Nykyaan tyouran kannalta ratkaisevaa saattaa olla se, kuinka hyvin yksilo itse tunnistaa
omat persoonallisuuden piirteensg, arvonsa, oppimiseen liittyvat asenteensa seka taiton-



sa toimia tyoyhteisdissa. Olennaista on myos se, kuinka han pystyy téta tietoa hyodyn-
tamadn muuttuvissa tyoymparistdissa ja tehtavissa (Ruohotie 2000, 206.) Jarvinen ym.
(2000, 95) toteavat, etta jos oppimisessa otetaan huomioon yksildiden aikaisemmat tie-
torakenteet seka hyodynnetéén sosiaalista vuorovaikutusta ja yhteistoimintaa, voidaan
tyossa oppimiselle asetetut tavoitteet saavuttaa mahdollisimman hyvin. Mentoroinnin
tavoitteena on vuorovaikutuksen ja reflektoinnin kautta liséta yksildiden oppimista.

Suurten ik&luokkien siirtyessa eldkkeelle on olemassa vaara etta ndiden ihmisten muka-
na poistuu yrityksisté ja organisaatioista ratkaisevan tarkegé tietoa, taitoa ja kokemusta.
Tyontekijan kannalta mentorina toimiminen voi olla avain viimeisten tyévuosien moti-
vaation yllapitamiseen. (Tunkkari 2002, 51). Mentorointiin osallistuminen useammissa
tyouran eri kohdissa voi puolestaan tukea ammatillista kehittymista ja tuoda uutta néko-
kulmaa seka innostusta tyohon. Ammatillinen kehittyminen on kokonaisvaltainen,
elinikaiseen oppimiseen kytkeytyva kasvuprosessi, jossa yksilon omaa tyéta koskevat
taidot, asiantuntemus ja osaaminen kehittyvét (Lampinen 1998, 21).

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittéd millainen oppimisprosessi mentorointi
on. Esittelen tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessa oppimisteorioita, joiden avulla
voidaan tarkastella mentorointiprosessissa tapahtuvaa oppimista. Keskeisia mentoroin-
tiprosessia kuvaavia oppimisteorioita ovat konstruktivistinen, kokemuksellinen ja uu-

distava oppiminen. Reflektiolla on merkittéva rooli oppimisessa.

Tutkimukseni konteksti liittyy Tampereen yliopiston henkildstonkehittémisyksikon jér-
jestaméén mentorointiohjelmaan, jossa mentorit ovat Tampereen yliopiston asiantunti-
joita ja aktorit henkilGita yrityssektorilta seka julkiselta sektorilta. Tarkastelen tutki-
muksessa sitd, miten ohjaaminen ilmenee mentoroinnissa: onko mentorointisuhde tasa
puolinen, ovatko roolit samanlaiset mentorilla ja aktorilla vai toimivatko mentorit pro-
sessissa oppimisen ohjagjina. Kiinnostavan ndkékulman tutkimukseen tuo mentorien ja
aktorien taustaorganisaatioiden vaikutukset mentorointiin. Keskeisiksi tutkimuksessani
nousevat mentorien ja aktorien omakohtaiset oppimiskokemukset ja kasitykset oppimi-
sesta mentorointiprosessissa. Tutkimusmenetelmana kaytan teemahaastattelua.



2 MENTOROINTI

Tarkastelen t&ssa kappaleessa aluksi mentoroinnin keskeisia késitteita ja taustaa. Taman
jalkeen kuvailen mentoroinnin luonnetta vertailemalla sita muihin henkildston kehitté-
misen muotoihin kuten konsultaatioon, tyonopetukseen ja perehdytykseen, kehitys- ja
tuloskeskusteluihin, psykoterapiaan, tutorointiin, valmentamiseen seka tyonohjaukseen.
Kolmannessa alaluvussa kerron erilaisista mentoroinnin muodoista, jotka voidaan jao-
tella muun muassa informaalisiin ja formaalisiin mentorointiohjelmiin. Neljannessa
alaluvussa tarkastelen mentoroinnin tehtévia pédasiassa Kramin (1983) luokittelun mu-
kaan. Lopuksi kuvailen mentorointia vuorovaikutus- ja ohjaussuhteena seka prosessina.
Esittelen my6s aiempia tutkimuksia, jotka herétivét oman kiinnostukseni aihetta koh-
taan.

2.1 Mentoroinnin kasite jataustaa

Mentorointi -k&sitteen juuret pohjautuvat klassiseen kreikkalaiseen mytologiaan. Home-
roksen kirjoittamassa Odysseuksen tarinassa Odysseuksen kerrotaan jéttaneen poikansa
Telemakhoksen Mentor-nimisen palvelijan kasvatettavaksi, kun hén itse lahti valloitus-
retkilleen. Mentorista tuli useaksi vuodeksi pojalle iséhahmo, suojelija ja opettaja. Han
toimi opastgjana, auttoi valttamaan vaaroja ja antoi neuvoja ongelmatilanteissa. (Aittola
1995, 19.) Mentor tarkoittaa alun perin vanhempaa ja viisaampaa henkil6a, joka vastaa
nuoremman suojattinsatai ohjattavansa fyysisestd, alyllisestd, henkisesta ja sosiaalisesta
kasvatuksesta toimimalla hanen ohjaajanaan.

Tutkimuskirjallisuudessa esiintyva lagja, aikuisen kasvun ja kehityksen ohjaamista ku-
vaava englannin kielinen mentor -kéasite e kuitenkaan ole yksiselitteinen ja suoraan
sovellettavissa, silla siitd el ole olemassa yleisesti hyvaksyttdvda perusmééritel méa.
Tutkijat maarittelevatkin sen usein oman tutkimusalueensa tai tilanteen mukaan. Webs-
terin sanakirjassa (1994) mentor mééritelldan viisaaksi, uskolliseksi neuvojaksi. Tyo-
elamaa kasittelevissa tutkimuksissa mentorilla eli ohjagjalla saatetaan tarkoittaa aivan
muuta kuin mihin silla viitataan klassisessa merkityksessa (Aittola 1995, 17-18, 39).



Mentoroinnin kasitteen méérittaminen on ldhtokohta sen toteuttamiselle. Englannin
kielessd on useita kasitteitd, jotka kuvaavat mentoria. Cross (1999,5) esittéd mentorin
vastineina esim. termit neuvonantaja, opas, uskottu ystéva, opettgjatutori, isshahmo tai
kriittinen ystava Termit eivdt ole synonyymeja toisilleen, mutta antavat kasityksen
mentorin moniulotteisesta tehtévastd. Scheinin (1978) mukaan merkittavissa mentori-
suhteissa mentori tayttd4 useita seuraavista rooleista. Han voi olla ohjattavalleen opet-
tagja, valmentagja, hyva roolimalli, kykyjen kehitt§&, ovien avagja, suojelija, sponsori
sekéa menestyva johtgja. Naihin Gehrke ja Kay (1984) lisdévéat uskotun ystdvan roolin.

Mentorin vastaparista, ohjattavasta tai suojatista kaytetaéén usein englannin kielista pro-
tege—sanaa, joka perustuu latinan kieliseen protegere-sanaan, mika tarkoittaa suojaa-
mista, suojelemista, varjelemista (Noller 1982). Nykyisin englannin kielessa kéaytetéan
yh& useammin ohjattavasta myts mentee-sanaa (Aittola, 1995, 18). Suomenkielessa
vakiintuneeksi sanaksi ohjattavasta on muodostunut aktori, mita nimitysta kaytan myos

t&ssa tutkimuk sessa.

Mentorointia alettiin kayttaa jarjestelmallisend henkiloston kehittdmisen muotona yri-
tyselamassa 1970-luvulla Y hdysvalloissa. Myo6s Englanti, Japani ja Ruots ovat olleet
mentoroinnin edellakavijoita. (Juusela ym. 2000, 5.) Mentoroinnin avulla haluttiin ke-
hittd4 johtajien ura- ja palkkakehitysta ja tyotyytyvaisyytta seka nopeuttaa nuorten joh-
tajien uralla etenemistd. Mydhemmin mentorointia alettiin hyodyntaé naisten ja erityis-
ryhmien uralla kehittymisessa. (Kaye & Jacobson 1996, Tunkkari 2002, 47.)

Suomessa mentorointi yleistyi 1990-luvulla. Sitd aiemmin mentorointia oli jérjestetty
enimmakseen suurissa yrityksissd. Tunnettuja mentorointihankkeita on esimerkiksi Me-
rita Pankissa ja sen edeltgjissa toteutettu mentorointi (Santti 1997) ja Espoon kaupungin
seniorimentorointi (Bergman 1998, Juusela 2000).

Nykyisin mentorointi on saanut monia muotoja. Siité on tullut suosittua kaikilla tyoela
man sektoreilla, my6s yliopistoissa ja korkeakouluissa. Y liopistojen opiskelijoille suun-
nattujen mentorointiohjelmien avulla halutaan luoda siteita jo opiskeluvaiheessa opis-
kelijan ja tyoelaman vélille. Myos yliopistojen henkilokunnan mentorointiohjelmia on
toteutettu esimerkiksi Tampereen yliopistossa vuodesta 2001 I&htien. Néista ensimmai-

sessi hankkeessa mentoreina toimi henkiloitd yritys- ja julkiselta sektorilta ja aktorit



olivat yliopiston henkilokuntaa. Té&ssi tutkimuksessa tarkastelemassani mentorointioh-
jelmassa asetelma on péinvastainen: mentorit ovat yliopistolta ja aktorit yliopiston ul-
kopuolelta.

2.2 Mentoroinnin vertailua muihin henkiloston kehittamismuotoihin

Mentorointi on hyva erottaa muista henkildston ja yksilon kehittémismenetelmien [&hi-
kasitteista (Nakari ym. 1996, 8-9). Henkiloston kehittdmiselld tarkoitetaan sellaisia
organisaation hallinnollisia toimenpiteitd, joilla pyritéén saamaan aikaan tyotoiminnan
kannalta térkedd oppimista ja itsensa kehittamistd. Koulutuksen ohella henkil6ston ke-
hittdmisen muotoja ovat esimerkiksi konsultaatio, tyonopetus, perehdyttdminen, kehi-
tys- ja tuloskeskustelut, psykoterapia, tutorointi, valmentaminen, tyonohjaus ja mento-
rointi. Henkiloston kehittyminen on jatkuva tapahtuma, jota pyritdan tukemaan ja no-
peuttamaan suunnitelmallisin kehittémistoimenpitein (Ruohotie 1993).

Henkiloston kehittamisen eri menetelmét soveltuvat eri tilanteisiin ja oppimistarpeisiin.
Siksi niité voidaan kayttéa rinnakkain keskendén. Kun tavoitteena on edistéd oppimista
ja hiljaisen tiedon jakamista, on olemassa monenlaisia mahdollisuuksia ja kehittymisen
tapoja. (Parkkonen 2002, 7.) Sanaton tai hiljainen tieto (tacit knowledge) on tietoa, joka
sisdltyy kokemuksiin. Nonakan (1994) mukaan hiljaisena tietona voidaan pitéa kaikkea
sellaista kokemuksen avulla syntyvaa henkilokohtaista tietoa, jota on vaikea valittéa ja
viestia Se on henkilokohtaista, ei-kéasitteellisessd muodossa olevaa tietoa, joka on juur-
tunut syvasti toimintaan ja on tiukasti kiinni sitoutumisen asteessa. (Jarvinen ym. 2000
72; Ruohotie 2000, 256.)

Hiljainen tieto voi olla yksilon osaamiseen liittyvaa tietamysta, mutta yhta lailla se voi
Ilmeta yksildiden valisissa vuorovaikutuksen tai yhteistoiminnan muodoissa. Mento-
rointi perustuu hiljaisen tiedon jakamiseen ja vaihtamiseen yksildiden vélilla Tyodssa
osaamisen ja koko organisaation osaamisen kannalta on keskeista se, miten tyonsa ja
ammattinsa hallitsevien osagjien hiljainen tieto kyetdan jakamaan ja ottamaan yhteiseen
kayttoon. (Jarvinen ym. 2000, 73.) Esittelen seuraavaksi tarkemmin edella mainittuja
henkildston kehittdmisen muotoja ja teen samalla vertailua mentoroinnin ja niiden véa
lilla



Konsultaatio on tietyn ongelman selvdan ratkaisemiseen pyrkivad, ongelmaldhtoista
neuvontaa. Mentorointiin verrattuna konsultaatio on usein lyhytkestoisempi prosessi.
Konsultaation toteuttaja on yleensi saman tai eri alan asiantuntija kuin konsultaationeu-
voja saava. Konsultti toimii asiantuntijana ja sikali suhde ei ole tasapuolinen toisin kuin
mentoroinnissa, jossa molemmilla osapuolilla on toisilleen annettavaa. Toisin kuin kon-
sultaatiossa mentoroinnissa el anneta ohjeita, vaan mentori ohjaa aktoria tavoitteen
suuntaan, ja prosessissa tavoitellaan aktorin omaa oivaltamista. Toisaalta prosessikon-
s, ettd siind konsultti voi nimenomaan ohjata asiakasta oivaltamaan asioita itse, eika
pyri antamaan selvia ohjeita. Konsultointi on rahanvaihtoon perustuva palvelu, kun taas
mentorointia toteutetaan pyyteettomasti.

Tybnopetus ja perehdyttdminen nivoutuvat yhteen tavoitteensa, uuden ty6tavan, tyon tai
tyopaikan toiminnan oppimisena. Tyonopetus on yleensa lyhytaikaista, asiantuntijaval-
taista toimintaa. Perehdyttdmisen toteuttamiseen nimetdan yleensa tietty henkild. Uu-
della tyontekijalla on oikeus saada tyonopetusta ja perehdyttamisté ja myos velvollisuus
kayda asiat 18pi. Tyonopetuksen ja perehdytyksen toteuttgja voi olla tyotoveri, asian-
tuntijatal esimies. Mentorointi perustuu vapaaehtoisuuteen eiké velvollisuuteen. Mento-
roinnin toisena osapuolena ei voi olla esimies tai tyotoveri jonka kanssa ollaan valitto-
massa yhteydessi tyossd. Osapuolet voivat kuitenkin olla samasta organisaatiosta.
Tyonopetuksen ja perehdyttdmisen tavoitteista eroten mentoroinnilla tavoitellaan laa-
jempaa, kokonaisvaltaisempaa yksilon kehittamista pitkakestoi sena toimintana.

Kehitys- ja tuloskeskustelut liittyvét kiinteasti johtamiseen. Ne ovat etukéeen valmis-
teltuja, tyon tavoitteita ja ydinkohtia selvittelevia ja tyon tuloksellisuuteen liittyvia
tyontekijan ja hanen lahijohtajansa keskendan kaymiad keskusteluja. Mentorointiin ver-
rattuna kehitys- ja tuloskeskusteluja pidetéén harvoin, paasdantoisesti kahdesta kolmeen
kertaa vuodessa. Koska keskustelun toisena osapuolena on tyontekijan esimies, voi se
vaikuttaa keskustelun avoimuuteen. Samoin kuin mentoroinnissa keskustelut ovat luot-
tamuksellisia. Keskustelujen sisaltona kehitys- ja tuloskeskusteluissa on tyd ja ammatil-
linen kehittyminen, jossa tyontekija arvioi my0s lahijohtajaltaan saamaansa tukea.
Mentorointiin verrattuna keskusteluteemat ovat rgoittuneempia ja tyohon fokusoitu-

neita, kun taas mentorointi voi kasittda myos muita elamanalueita tyon ohessa. Kehitys-



ja tuloskeskusteluihin osallistujan roolia leimaa mahdollisuus ja velvoite, kun taas
mentorointiin osallistutaan vapaaehtoisesti.

Psykoterapian tavoitteena on lievittéa psyykkisia terveyshdirioita ja eheyttaa persoonal-
lisuutta seka luoda yksilélle mahdollisuus kehittyd Psykoterapiaan hakeudutaan vaka
van ongelman vuoksi. Psykoterapiasuhteen luonne on sopimukseen perustuva, yleensi
melko pitkdkestoinen ja syvéllisesti yksilon persoonallisuuteen keskittyva ammatillinen
asiakkaan ja terapeutin suhde. Mentoroinnilla voi olla uratehtavan liséksi myds psyko-
sosiaalinen tehtdva yksilo saa henkistd tukea ja ymmarrysta ja voi kayda lapi myos
muihin eldmanalueisiin kuin tyohon liittyvié asioita. Mentorointi voi toimia esimerkiksi
stressin tai tybuupumuksen ehkéisijand. Mentorointisuhde ei kuitenkaan ole mill&&n
muotoa terapiasuhde. Psykoterapian sisdltd on hyvin monimuotoinen, yksilon koko
olemassaoloon liittyva prosessointi, jossa myos yksilon sosiaaliset suhteet painottuvat.
Terapiasuhde on myos omaehtoinen ja vain Kriisitilanteissa pakollinen.

Tutoroinnin ja mentoroinnin ero kohdistuu toimijoiden rooleihin. Mentoroinnissa on
ainakin aiemmin suosittu sukupolven vélista ikéeroa, kun taas tutorina voi toimia ver-
tainen. Tutorointi on I&hinna opiskeluympéristdssa ohjausta ja neuvontaa, eika tutorsuh-
de ole luottamuksellinen suhde.

Valmentaminen on tiiviimpaa yhteistyota kuin mentorointi. Sita toteutetaan systemaatti-
sesti tietyin aikavéalein kaytavin keskusteluin. Valmentamisessa kannustetaan suoritus-
ten ja tulosten parantamiseen kun taas mentoroinnissa pagpaino on toiminnan ohjaami-

sessa haluttuun suuntaan.

Tyonohjaus ja mentorointi perustuvat molemmat vapaaehtoisuuteen, kokemusperaiseen
oppimiseen. Molempien tydvalineena on oma persoona seké osapuolten vélinen dialogi
(Parkkonen 2002, 8). Tydnohjauksen tavoitteena on yleisesti ammatillisten ja persoo-
nallisten valmiuksien lisddminen, kun taas mentoroinnilla tavoitellaan lagjempaa, koko-
naisvaltaisempaa yksilon kehittamista ja kasvua pitkékestoisempana toimintana (Pauno-
nen-Imonen 2001). Molemmissa on mukana luottamuksellinen vuorovaikutus. Tyon-
ohjaus on tyonantajan kustantama, sdannollisesti toteutettava osa tyota. Sen siséltd nou-
see aina ohjattavan tyosta. Tyonohjaus késittéa opetuksellisia, hoidollisia ja tyésuoje-

lullisia tehtévid. Osallistujan rooli tydnohjauksessa on omaehtoinen, omasta oppimises-



taan vastuullinen ja aktiivinen. Samoin kuin mentoroinnissa sitoutuminen on ehdoton

edellytys onnistumiselle.

Mentoroinnin ldhtokohtana on osaamisen, kokemuksen ja hiljaisen tiedon valittaminen
ihmiselta toiselle (Parkkonen 2002, 1-2). Mentorointi pyrkii huomioimaan myds yksilon
taito- ja tahtoulottuvuuden. (Tunkkari 2002, 48-49.) Mentorointi edistda ennen kaikkea
vastuun ottamista omasta oppimisesta ja kehittymisesta tiedon ja osaamisen jakamisen
seké yhdessa oppimisen véalityksella (Juusela ym. 2000, 9-11). Mentorointi on joustava
ja yksilollinen tapa kehittyd, mink& vuoksi sen katsotaan soveltuvan hyvin erityisesti
asiantuntijoiden kehittamiseen (Evers 2000).

Organisaation nakdkulmasta henkildston ja yksildiden oppimisen kautta lisééntyy myos
koko organisaation oppiminen. Mentoroinnin avulla yksiléiden vuorovaikutus- ja joh-
tamistaidot kehittyvét ja yksilét pysyva motivoituneina tyossaan. He voivat saada
mentoroinnista voimia tydssa jaksamiseen. Mentorointi vastaa elinikéisen oppimisen
haasteeseen ja yksil6iden kokonaisvaltaiseen kasvuun ja kehittdmiseen. (Juusela ym.
2000, 9-13))

2.3 M entoroinnin muodot

Mentorointi on kiinted ja kehittéava, luottamukseen ja avoimuuteen perustuva vuorovai-
kutussuhde mentorin ja aktorin valilla Mentorointi voi olla informaalia, e-ohjattua,
jolloin se saa alkunsa spontaanisti epavirallisesta suhteesta ja vuorovaikutuksesta (Na-
kari ym. 1996, 25). Ihmisilla voi olla eldménsé aikana useita mentoreita; esikuvia tai
tukijoita, jotka ohjaavat ja toimivat peilind vuorovaikutuksessa omille gjatuksille ja ko-
kemuksille. Namé& epéviralliset mentorointisuhteet voivat liittyd minka tahansa elaman-
alueen asioiden selvittémiseen ja kasittelemiseen. Levinson ym. (1978) ovat havainneet,
ettd eri elamanalueilla menestyneilla miehilla on ollut roolimalli, mentori nuoruudes-
saan. Psykologian alan tutkimuksissa on kiinnitetty paljon huomiota siihen, mik&a mer-
kitys tallaisilla informaaleilla mentoreilla on ollut yksilon saavutuksiin akateemisessa
elamassa ja tyoelamassa.



Muodolliset eli formaalit mentorointiohjelmat ovat jonkun yrityksen tai tahon organi-
soimia, systemaattisesti toteutettuja ja tavoitteellisia ohjelmia. Formaalit mentorointi-
ohjelmat voidaan edelleen jakaa siséisiin ja ulkoisiin mentorointiohjelmiin. Sisdisissa
ohjelmissa mentori ja aktori ovat samasta tydorganisaatiosta mutta he eivét ole valitto-
massa tyosuhteessa keskenadn. Ulkoisissa mentorointiohjelmissa mentori ja aktori ovat
eri organisaatioista. Muodollisissa ohjelmissa mentorointia jérjestdva organisaatio etsii
sopivat mentoriparit seka huolehtii tiedottamisesta ja tukitoimista mentoroinnin aikana.
(Lampinen 1998, 13-15.) Tutkimukseeni liittyva Tampereen yliopiston henkildstonke-
hittdmisyksikon jarjestdma mentorointiohjelma on luonteeltaan ulkoinen mentorointi-
ohjelma, jossa mentorit ovat Tampereen yliopistosta ja aktorit yritys- ja julkiselta sekto-
rilta.

Perinteisesti mentorointisuhde on késitetty pitkahkong, useita vuosia kestdvana intensii-
visena suhteena. Téallaista mentorointia on kutsuttu my6s primaarimentoroinniksi. Vii-
meaikaiset tyoeldman muutokset ovat virittdneet enemman sekundaarisia kehityssuh-
teita, jotka ovat lyhyempid ja véhemman intensiivisid. Esimerkiksi Tampereen yliopis-
ton mentorointiohjelma on vuoden kestéva prosess, jona aikana pyritéén saavuttamaan
asetetut tavoitteet. Ihmisten on helpompi sitoutua mentorointiin vuodeksi, kuin lupautua
suhteeseen joka kestéisi useamman vuoden ajan. Usein virallisen mentorointiohjelman
paétyttya aktori ja mentori saattavat tavata edelleen toisiaan epéavirallisemmissa mer-

keissi

Primaari- ja sekundaarisuhteiden lisdksi on nousemassa esiin vaihtoehtoisia mentoroin-
nin muotoja, kuten ryhma- ja vertaismentorointi tai internetin kautta mentorointi.
Danskyn (1996) mielesta erilaiset ryhmét voisivat myds toimia mentoreina. Kaye ja
Jacobson (1995) puolestaan ehdottavat mentorointimuodoksi prosessia, jossa seniori-
mentorilla olisi yhta aikaa useampia aktoreita samasta organisaatiosta. Molemmat muo-
dot saattavat toimia ja olla tarpeen tilanteissa, joissa tyontekijalla el ole paésya perintei-
seen mentorointisuhteeseen. Ryhmamentorointi tuo aktorille sen edun, ettéd han voi

mentorilta saamansa ohjauksen ja palautteen ohessa vaihtaa ideoita ryhman kanssa.

My0s vertaismentorointi on lisddntymassa. Vertaisilla on monenlaista vuorovaikutusta
keskendan sekd mahdollisuus seurata toistensa tyota ja antaa keskinaista palautetta. Sa-

manlainen tilanne ja tausta tekee vertaisista hyvia psykososiaalisen tuen lahteita. Vertai-

10



silta saatu palaute on myds helppo hyvéksya. (Ruohotie 2000, 224.) Aktorilla voi olla
samaan ailkaan useampia vertaismentoreita, jotka kohdistuvat eri osa-alueisiin, kuten
valmennukseen, tiedon jakamiseen, urastrategioihin tai sosiaalisen tuen antamiseen
(Kram & Isabella 1985). My0s internetin kautta mentorointi on kasvattanut suosiotaan
yhten& mentoroinnin muotona. Tallaista mentorointia on kritisoitu siita, etteivat mentori
ja aktori tapaa kasvokkain ja sikéli vuorovaikutus poikkeaa muista mentoroinnin muo-
doista. Toisaalta internetin valitykselld tapahtuva mentorointi luo mahdollisuuden kes-
kustella vaikeistakin asioista ilman kasvokontaktia. Samalla internet avaa mahdollisuu-
den solmia mentorisuhteita kansainvalisesti. Hyvan mentorin voi 10ytéa vaikkapa eri
maanosasta (Knouse 2001.)

2.4 Mentoroinnin tehtavat

Mentorointi liittyy yksilon urakehitykseen ja ammatilliseen kasvuun. Se sopii hyvin
nopeasti reagoivaksi, reaaliaikaiseksi oppimisen muodoksi (Ruohotie 1998, 59). Kramin
(1983) mukaan ohjaajalla eli mentorilla on kahdenlaisia tehtévié mentorointiprosessissa:

ura- ja psykososiaalisia tehtévié.

Uratehtavat liittyvat mentorin asemaan, asiantuntemukseen ja vaikutusvaltaan. Mentori
voi tuoda aktoria esille tai edistéé hanen asemaansa esimerkiksi luomalla uusia kontak-
tga. Uratehtaviin kuuluvat myos tuen ja ohjauksen antaminen, esiintymismahdollisuuk-
sien ja nayttttilanteiden jarjestdminen seka haasteellisten tehtdvien antaminen. Uralla
téssa yhteydessa el tarkoiteta vain tydtehtavaan sijoittumista vaan myos uralla etene-
ettd mentoroinnin avulla aktori etenee nopeammin urakehityksesséan. Mentorointi lisda

samalla aktorin itseluottamusta ja uskoa omiin kykyihinsa.

Psykososiaaliset tehtavat edistdvat ammatillisen identiteetin kehittymista ja tydssa op-
pimista. Mentori toimii aktorille mallina ja neuvonantgjana seka antaa tukea ja ohjausta
Kramin (1983) mukaan mentoroinnin psykososiaalisena tehtévana on tuottaa aktorin
toimintaan varmuutta omasta osaamisesta, mika kehittda yksilon identiteettid. Mento-
rointiprosessin aikana aktori sisiistda ne arvot, normit, asenteet ja toimintatavat, joita
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tarvitaan kulloinkin kyseessa olevassa yritys- tai organisaatiokulttuurissa (Tunkkari
2002, 50).

Mentorointisuhteet voivat nykyisin olla kahden asiantuntijan ja tyoelamassa pidempaan
tyokokemusta hankkineen yksilon vélisia suhteita, jolloin on huomettava ettéa myos
mentorit oppivat ja kehittyvét siina missa aktoritkin. Tuen ja ohjauksen antaminen tai

uusien verkostojen luominen voi olla molemminpuolista.

Olian ym. (1988) ovat luokitelleet mentorin instrumentaalisiksi tehtéviksi aktorin esille
tuomisen ja maineen lisédmisen organisaatiossa, miké vastaa Kramin uratehtavaluok-
kaa. Ohjaussuhteen sisdiset tehtavat puolestaan kuvaavat suhteen laadun, intensiteetin ja
syvéllisyyden kehittymistd. Tama emotionaalisen tuen ja ystavyyden avulla valittynyt
on kaytetty lukuisissa ohjagjan tehtavid kasittelevissa tutkimuksissa. Ohjaustutkimus
tyoeldamassa el Noen (1988, 459) mukaan ole paljoakaan edistynyt Kramin tutkimuk-
sista. Syy tédhan on se, ettd ohjagjan tehtavid ei ole kyetty operationalisoimaan aikai-
semmista kvalitatiivisista tutkimuksista tésméallisemmiksi ohjaajatyyppien kvantitatiivi-

siksi mittareiksi.

2.5 Mentorointi vuorovaikutusprosessina

Mentoroinnin tarkoituksena on tukea henkisesti ja kokonaisvaltaisesti aktorin kehitty-
mista (Tunkkari 2002, 47). Vuorovaikutusprosessissa mentori tukee, ohjaa ja antaa pa-
lautetta aktorille hénen urasuunnitelmissaan ja henkilokohtaisessa kehittymisessaan.
Mentorointi ei ole varsinaista opettamista, vaan ohjaussuhde, jolle asetetaan tavoitteet ja
jota arvioidaan. Mentoroinnissa korostuu se, etta molemmat osapuolet hyotyvét ja oppi-
vat mentorointisuhteesta eli vuorovaikutus on kaksisuuntaista ja tasapuolista.

Mentorointi perustuu molemminpuoliseen vapaaehtoisuuteen ja luottamukseen. For-
maaleissa mentorointiohjelmissa organisoija varmistaa etukéeen mm. haastattelujen
avulla, etta mentorointipari sopii hyvin yhteen. Talaisilla etukéteisjarjestelyilla voidaan
varmistaa, ettd prosessi sujuu mahdollisimman hyvin. Osallistujien toiveet ja tavoitteet
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mentoroinnin osalta otetaan huomioon. Organisoijalta vaaditaan psykologista silméaa,
kun arvioidaan etukdteen miten ihmisten henkilokemiat toimivat keskendan.

Mentorointia kuvataan enimmakseen prosessing, jossa el ole eroteltavissa selvia vai-
heita ajallisesti (Kram 1988). Zachary (2002, 29) on kuvannut mentorointiprosessia
kuitenkin neljan vaiheen avulla, jotka ovat valmistelu, neuvotteleminen, valtuuttaminen
ja paéttaminen. Vaiheet eivét ole kovin selvérgjaisia eivéatka helposti erotettavissa toi-
sistaan. Zacharyn tutkimuksen kontekstina on opettajien ja opiskelijoiden valinen men-
torointi, mutta hénen jaotteluaan voidaan kayttd4 kuvaamaan myos tyoel&massa olevien

mentorointia.

Zacharyn (2002) mukaan ensimmaéinen vaihe on valmisteleminen, jossa yksil6t pohtivat
mink& takia haluavat mukaan mentorointiin, mika on heidan motivaationsa asiaan seka
ovatko he valmiita sitoutumaan mentorointiin koko prosessin gjaksi. Aktori pohtii mita
asioita han haluaa kehittda itsesséén tai tydssdan ja mitd ovat ne asiat, joihin han hakee
uutta ndkemysta tai kokemusta mentoroinnin avulla. Samoin mentori miettii miksi halu-
aa mukaan mentorointiin seka millaisia odotuksia hanelléd on mentoroinnilta. Vamiste-

luvaiheen lopussa syntyy p&édtds mahdollisesta mukaan l&htemisestéa.

Toisessa vaiheessa laaditaan virallinen mentorisopimus parin kanssa ta padatetdan
muutoin yhteisista tavoitteista seka pohditaan kdytannon asioita, kuten tapaamisten ti-
heytta ja sisdltoa. Vaheen aikana tunnustellaan keskustelun avulla, [&hteeké mentorointi
hyvin ka&yntiin, syntyyko parin vélille luottamus ja avoin vuorovaikutus ensimmaisten
tapaamiskertojen jalkeen.

Kolmannessa vaiheessa vuorovaikutus ja oppimisprosessi syvenevéat samalla kun opi-
taan tuntemaan toista enemman. Jokainen mentorisuhde on ainutlaatuinen ja etenee yk-
siléiden toimintatapojen, persoonallisten ominaisuuksien sekd mieltymysten mukaan.
Mentorin tehtéava on tassa vaiheessa toimia eréénlaisena ohjagjana: esittaa oikeita kysy-
myksid, luoda oppimista kannustava ilmapiiri seké osallistua aktiivisesti keskusteluun.
Oppimista tulisi myos arvioida jatkuvasti ja varmistaa, ettéd mentorointi etenee aktorin
tavoitteen mukaisesti.
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Mentorointiprosessin lopulla yksilot tuntevat toisensa paremmin. He voivat tehda jon-
kinlaisen yhteenvedon mentorointiprosessista: mita ovat oppineet ja miten alussa asete-
tut tavoitteet on saavutettu. Tahan kohtaan gjoittuu usein my6s mentoroinnin organisoi-
jan jarjestama tilaisuus, johon kokoonnutaan yhteen arvioimaan mentorien ja aktorien
oppimista. (Zachary 2002, 29.)

Mentorointia voidaan kuvata informaalina oppimisen muotona, joka perustuu ohjaus-
suhteeseen eiké poissulje perinteisten oppimismuotojen kayttamista Aktorilta vaaditaan
omaa halua saavuttaa pdamaéra eli kehittda itsed8n toisen ohjauksen avulla oppimalla
Suhde on luottamuksellinen, ja sen myo6ta avautuu mahdollisuus saada informaatiota
jokaei muutoin olisi kaytettavissa. (Tunkkari 2002, 49.)

Mentoroinnista on hydtya molemmille osapuolille. Kansainvéliset tutkimukset korosta-
vat Sitd, ettd mentorina toimiva kokee saavansa hy6tya ja uutta vireytta tydhonsa. Men-
torin kokema hyoty liittyy paitsi tyotyytyvaisyystekijoihin, myds henkilokohtaiseen
elamaan ja sosiaaliseen kanssakaymiseen. Ellisin ja Granvillen (1999) tutkimuksissa
mentorina toiminut kuvasi mentoroinnin lisdnneen vuorovaikutusta ja verkostoitumista
erilaisten ihmisten kanssa. Liséksi mentori sai uusia ndkemyksia ja oivalluksia, jotka
hyddyttivét tyoyhteisda Mentorina toimiminen antoi myds henkilokohtaista tyydytysta
japalkitsevuuden tunnettaitselle.

Burke ja McKeen (1989) kuvaavat mentorin saavan toiminnallaan itselleen statuksen
joka lisda henkilokohtaista tyGtyytyvaisyyttd, itseluottamusta ja motivaatiota. Virik-
keellisyys on merkityksellista, silla se antaa mentorille mahdollisuuden pysyé alan ke-
hityksessa mukana ja lisda tyovireytta. Lisdksi mentori kokee keskustelujen avartavan
omia gjatuksiaan, mika tukee uusien ideoiden sek& haasteiden syntymistd. Nuoremman
sukupolven kulttuurin oppiminen saattaa virkistéa vanhempaa sukupolvea.

2.6 Mentorointi ja oppimisen ohjaaminen

Brookfieldin (1986, 63) mielestd oppimisen ohjagjan tehtdvana on toimia resurssina
oppimiselle eikd didaktisena opettagjana, jolla on vastaukset kaikkiin kysymyksiin.

Mentorille on eduksi tuntea aikuisen oppimisen lainalaisuuksia, jotta mentorisuhde olisi
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oppimiskeskeinen. Oppimista edesauttaa myos se, ettd prosessille on asetettu selked
tavoite. Tama on tehty yleensa jo mentorointipareja haettaessa, seké haastatteluissa etta
hakemuksissa. Molemmat osapuolet ovat pohtineet minké takia ja mihin asioihin hake-
vat mentorointia. Lahtokohtana prosessin liikkeelle |8htemisessé ovat aktorin tarpeet,
joiden ympérille mentorointia aletaan rakentamaan. Mentorin tai ohjagjan tehtava on
auttaa aktoria pohtimaan ja analysoimaan itse asioita eika lahted tarjoamaan valmiita
ratkaisuvaihtoehtoja. Mentorointiprosessin vastavuoroisuuden ajatus perustuu sihen,
ettel ole vain yhta oppijaa, vaan mentorointi tarjoaa molemmille osapuolille oppimisko-

kemuksen.

Zacharyn (2002,29) mukaan tehokasta oppimista edistévét strategiat mentorointiproses-
sissa ovat samoja kuin opiskelijoiden oppimista ohjaavat strategiat. Kysymysten esitté-
minen voi joko avata oppimiseen johtavan keskustelun tai sulkea sen. Toistamalla eri
sanoin mitd aktori on sanonut mentori voi varmistaa, ettd on ymmartanyt mité toinen
sanoo sekd samalla laittaa aktorin itsensd pohtimaan asioita edelleen. Y hteenvetojen
tekeminen edesauttaa oppimista. Kuuntelemisessa on térkedta seka ”kuunnella hiljai-
suutta’ ettéa kuunnella reflektoiden. Myos jatkuvan palautteen antaminen voi auttaa op-

pimista.

Opettaminen ja mentorointi kohdistuvat molemmat oppimisen ohjaamiseen. Hyvét
opettamistaidot elvét viela sindllaéan takaa sitd, ettd olisi hyva mentorina. Onnistumisen
edellytyksend on myds molempien osapuolten henkilokemioiden yhteensopivuus, S-
toutuminen, avoimuus ja luottamuksellinen ilmapiiri, jotka luovat puitteet hyvélle vuo-
rovaikutukselle. Aiemmat kokemukset opettamisesta tuottavat kuitenkin tietoa, jota voi
hyddyntéd mentoroinnissa ja péinvastoin (M.t., 27-37). Tutkimuksessani mentoreina
toimivilla yliopiston tyontekijoilla on kokemusta seka opettamisesta etté ohjaamisesta.
Kysynkin haastatteluissa mentoreilta mielipiteita siitd, vaikuttaako heidan kokemuksen-
sa opettamisesta ja ohjaamisesta jollakin tavalla heidan toimintaansa mentorina.

Aittola (1995) on tutkinut ohjaussuhteita, joihin myds mentorointi on usein rinnastettu
teoreettisessa kirjallisuudessa. Parkkonen (2002, 1-2) korostaa, ett&d mentoroinnilla on
yhtymakohtia ohjaukseen, mutta ettel mentoroinnissa ole kyse varsinaisesti ohjaagja-
ohjattava -asetelmasta, vaan tasavertaisesta lahtokohdasta. Tyoelaman ohjaustutkimuk-

sen kansainvalisena kiinnostuksen kohteena on ollut selvittég, mité ohjagjat tai mentorit
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ovat merkinneet yksilon koulutus- ja tyouralla. Suomessa téllaista tutkimusta e ole
toistaiseksi tehty. Ohjauksen merkitysta yksilon eri elamanvaiheissa voitaisiin tutkia
parhaiten seurantatutkimusten ja biografisten syvahaastattelujen avulla. (Aittola 1995,
176.)

Tyoelaman ohjaustutkimuksissa on perinteisesti oltu enemman kiinnostuneita ohjaus-
suhteiden laadusta kuin niiden suorista vaikutuksista. Tutkimuskohteeksi on usein va-
littu ohjaamisen vaikutukset uralla menestymiseen ja sen nakyviin tunnusmerkkeihin.
Esimerkiksi Rochen (1979) tutkimuksen mukaan menestyneill& johtajilla oli ollut uran-
sa aikana yksi tal useampia ohjagjia. Johtagjat, jotka olivat saaneet ohjausta, olivat kor-
keammin koulutettuja, tyytyvaisempié tyohonss, ansaitsivat enemman ja ohjasivat itse
useammin muita kuin ne, jotka eivét olleet saaneet ohjausta.

Ohjauksen merkitysta erityisesti lilke-eldméssa ovat vahvistaneet lukuisat tutkimukset.
Ohjausta saaneet ovat olleet tutkimusten mukaan tuotteliaampia, ansaitsevat parempaa
palkkaa, nauttivat korkeampaa arvostusta ja ovat tyohonsa tyytyvaisempia kuin ne joilla
ei ole ollut ohjagjaa. My0s uralla eteneminen ja yleneminen ovat olleet nopeampia niil-
1&, joilla on ollut ohjagjia. (Aittola 1995, 40). On kuitenkin huomattava, ettd ohjauksen
el ole todettu parantavan samalla tavoin kaikkien tyontekijoiden uraa. Tahan tulokseen
padtynyt Fagenson (1989) havaitsi, ettéa ohjattaviks valikoituneet osoittivat kehittymis-
mahdollisuuksia ja ihmissuhteisiin suuntautuneisuutta. Heilla oli edellytyksia yll&pitéda
ohjaussuhteita ja saada hyotya niistd. Ohjauksen havaittiin myos edistaneen enemman
korkeammissa asemissa kuin matalissa viroissa toimivien uraa. (Aittola 1995, 40.)

Ohjaussuhteiden merkitystéa on tyoelamassa pidetty térkednd. Muodollisia ohjaussuh-
teita on pyritty lisddmaan tyoelamassa henkildston kehittamisen toimin, kuten mento-
roinnin avulla. Virallisesti jérjestetyt ohjaussuhteet eivét ole aina vélttamétta olleet yhta
hyddyllisia kuin epéviralliset suhteet. Olennaista on, ettd osapuolet sitoutuvat suhtee-
seen omasta aloitteestaan eika ohjaussuhteeseen méardtd. Tahan pyritéédn myds muodol-

lisissa mentorointiohjelmissa, joissa haetaan vapaaehtoisia mukaan.
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Mentorin ja aktorin henkilokohtaiset ominaisuudet ja toimintatavat méérittelevét olen-
naisella tavalla ohjaussuhteen muodostumista. Olianin ym. (1988) tutkimuksessa ohjat-
tavat pitivat ohjagjansa sosiaalisia taitoja ja kykyja térkeina sekd suhteen muodostumi-
sen etté ohjattavan uran edistamisen ja psykososiaalisten tarpeiden tyydyttamisen kan-
nalta. Aittolan (1995, 45) mukaan tarvittaisiin viela enemman kokeellista tutkimustie-
toa sita, mitka kayttaytymistavat jatehtavét vetavét ohjagjia ja ohjattavia yhteistyohon.

Muodollisten mentorointiohjelmien ja muiden tydeldman ohjaussuhteiden tutkiminen
edellyttaisi Noen (1988) ja Jacobin (1991) mielesta organisaation piirteiden, yksildiden

ura- jatyOasenteiden seka henkildiden vuorovaikutuksen mééran ja laadun selvittamisté.

Mielenkiintoisena ilmiona Aittola pitéa sitd, ettéa ohjaussuhteeseen osallistuvien nake-
mykset ohjaussuhteesta seké itsestédn ohjattavina ja ohjagjina eivét valttamétta vastaa
toisiaan. Erityisen kiinnostavaa olisi tietdd, miten hyvin ohjagja-ohjattavaparien nake-
mykset ohjauksen eri alueiden merkityksesta vastaavat toisiaan. (Aittola 1995, 176.)
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3 OPPIMINEN JA MENTOROINTI

Oppiminen ja mentorointi —kappale tutustuttaa lukijan aluksi mentorointiin elinikdisen
oppimisen ja tiedon prosessoinnin nékokulmasta. Tarkastelen mentorointia oppimisteo-
rioiden kautta, jotka olen valinnut sen perusteella, millaisiin tiedon kasityksiin ne poh-
jautuvat. Transaktioon ja transformaatioon perustuvat oppimisteoriat kuvaavat parhaiten
mentorointiprosessia. Niissa tietoa e kasitetd mekaanisena siirtymisend yksilolta toi-
selle, vaan keskeistd on tiedon prosessointi, soveltaminen ja reflektointi. Transformaati-
ossa tietoa e vain omaksuta, vaan silla on oppijaa ja hdnen toimintaympéristoaan
muuntava merkitys. Kappaleen kolmannessa, neljannessa ja viidennessa alaluvussa
esittelen tarkemmin konstruktivistisen, kokemuksellisen ja uudistavan oppimisen teori-
oita seka reflektiota ja peilaan niitd samalla mentorointiin. Lopuksi teen yhteenvedon
koko luvusta.

3.1 Mentorointi ammatillisen kasvun ja kehityksen yllapita ana

Tyoborganisaation osaaminen perustuu pitkalti sithen, kuinka hyvin pinnanalainen tieto
kyetédn tavoittamaan ja hyodyntamaan yhteisesti. Kyse on eksplisiittisen (nékyvan) ja
implisiittisen (nékymattoman) tiedon valisestd muunteluprosessista, jossa yksilot, ryh-
mét ja koko organisaatio voivat oppia. Mentorointia pidetd&an mielekk&ana toimintata-
pana omaksua tyoyhteison ankkuroitua tietoa (rooleja, rutiingja, organisationaalisia tai-
toja) seké kulttuurista tietoa (arvoja ja ideologioita). (Jarvinen ym. 2000, 73, 141.)

Ammatillisen tiedon prosessointia voidaan pitéa kaksisuuntaisena. Ensinngkin formaa-
lissa koulutuksessa saatu késitteellinen tieto upottautuu yksil6on ja muuntuu toiminnan
kautta osaamiseksi. Talléin muodostuu myds metakognitioita ja syntyy hiljaista tietoa.
Oppiminen tapahtuu sisaistamalla tietoa ja toimimalla siita saatujen mallien mukaan.
Toisaalta yksilon oman osaamisen ja hiljaisen tiedon liséksi on olemassa my6s yhteista
osaamista ja siihen kétkeytyvaa hiljaista tietoa Y hteisen osaamisen ja hiljaisen tiedon
kayttoonottaminen on haasteellisempaa. Hiljaisen tiedon muuntaminen havaittavaan
muotoon ja jakaminen toisten kanssa on hankalampaa kuin kasitteellisen tiedon muut-
taminen osaamiseksi. Reflektion merkitys on keskeinen juuri t&ssd hiljaisen tiedon
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muuttamisessa ja jakamisessa havaittavaan muotoon seka kasitteellisen tiedon muutta-
misessa osaamiseksi. Reflektio toimii apuna tiedon muunteluprosessien muodostami-
sessa ja ohjaamisessa. (Ruohotie 2000, 77.) Mentorointi voi yhtend henkiloston kehit-
tamisen muotona lisété hiljaisen tiedon siirtymista yksilolta toiselle.

I hannetapauksessa yksilon kehittyminen ja kasvuprosessi jatkuu koko tyoian gjan. Op-
pimisen kannalta paras tilanne on, jos yksild voi kokea etta hanella on tyosséén jatku-
vasti mahdollisuuksia kehittyd. Kaytantd on kuitenkin osoittanut, etta kasvuprosessi
katkeaa usein jossakin tydelaman vaiheessa. Talloin tyomotivaatio heikkenee, tyd me-
nettdd merkitysta ja tehtévien hoito muuttuu rutiiniksi. (M.t, 50.) Tdlaisissa tyon tai
uran rutinoitumisvaiheissa voi mentorointi avata tyohon uusia nékokulmia, herattda tar-
peen oppia uutta ja lisétéd kompetenssia seka mielenkiintoa omaa ammetillista kehitta

mista kohtaan.

Mentorointia voidaan gjatella myds koko tyteldmén ajan jatkuvana oppimisprosessing,
jolloin mentorointikokemuksia voi olla useampia eri vaiheissa tyduraa. Nain mento-
rointi voi vastata aina ajankohtaisiin tarpeisiin, joita yksildilla on uransa eri kohdissa.
Mullen & Kealy (1999, 187) kayttavét kasitetta elinikéinen mentorointi, jolla he kuvaa-
vat [&pi elaméan jatkuvaa prosessia, jossa yksil6lla voi olla useampia mentorointiin, op-
pimiseen ja opettamiseen liittyvia kokemuksia.

Elinikéisen oppimisen ndkokulmasta oppijoilta odotetaan jatkuvaa aktiivista tietojen
hakemista ja vastuullisuutta omasta oppimisestaan. Myods mentoroinnissa edellytetéan
aktorilta ja mentorilta itseohjautuvuutta seké vastuuta prosessin etenemisesta. Itseoh-
jautuva oppiminen korostaa merkityksellista ja mielekastad oppimista (Ruohotie 2000,
160). Mentorointia voi kuvata juuri téllaiseksi, vapaaehtoiseksi ja motivoituneiden osal-
listujien valiseksi itseohjautuvaksi prosessiksi. Mentorin ja aktorin reflektiiviset, vuoro-
vaikutukselliset sekd sosiaaliset taidot ovat keskeisid prosessin sujumisessa.
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3.2 Tietoja oppiminen

Mentorointi on vuorovaikutuksellinen prosessi, jossa mentori ja aktori jakavat asioita
seka kokemuksia keskendan. Dialogisen keskustelun kautta yksilot kasitteellistavét asi-
oita seka rakentavat omaa ymmarrystdan ja tulkintojaan. He konstruoivat, rakentavat
tietoa alemman tietonsa varaan. Oppiminen on jatkuva prosessi, jossa mentori ja aktori
ovat aktiivisia toimijoita. Oppimista tapahtuu koko gjan, myds varsinaisten tapaamisten
valilla Mentorointiprosessin aikana nékemykset voivat syventya ja saada uusia merki-
tyksia Kiriittisen reflektointiprosessin kautta mentorilla ja aktorilla on mahdollisuus
tulla tietoiseksi omia havaintojaan ohjaavista perusoletuksista ja uskomuksistaan seka
pystya tdman tiedostamisen avulla muuttamaan tarvittaessa oletuksiaan ja toimintaansa.
Mentorointiprosessi voi télla tavoin johtaa myos ammatilliseen muuttumiseen uudista-

van oppimisen kautta.

Oppimisen tarkastelu prosessina keskittyy siihen mitd tapahtuu oppimisen aikana.
Mentorointiprosessin aikana tapahtuvaa oppimista voidaan tarkastella oppimisteorioi-
den nakokulmasta. Oppimisteoriat eroavat toisistaan siind millaisia perusoletuksia niilla
on tiedon luonteesta ja kayttotavasta. Perusoletus tiedon luonteesta voi olla joko
transmissio, transaktio tai transformaatio. (Jarvinen ym. 2000, 82-83.) Esimerkiksi be-
haviorismissa perusoletuksena on transmissio. Transmissiossa tiedonsiirtémista pide-
téén yksisuuntaista ja mekaanisena tiedon siirtamisena yksilolta toiselle. Tamén gjatte-
lutavan mukaan tieto annetaan ja vastaanotetaan pohtimatta oppimisen prosessia syvél-
lissmmin. T&llainen tiedonkasitys ei kuvaa mentoroinnin aikana tapahtuvaa tiedon k&
sittelyd, koska mentoroinnissa molemmat osapuolet kasittelevét ja valittavét tietoa

Mentoroinnissa ei ole kyse perinteisesté opettaja-oppilas-gjattelumallista.

Transaktiossa tieto kulkee sen sijaan kahteen suuntaan, esittgjélta vastaanottajalle ja
painvastoin. Tahan liittyy myos tiedon soveltamista ja tiedon kéyton reflektointia. Tran-
saktioon perustuvat oppimisteoriat sopivat hyvin kuvaamaan mentorointiprosessin aika-
na tapahtuvaa oppimista. Konstruktivistisen oppimisteorian mukaan tieto e siirry, vaan
yksilot konstruoivat tietoa. He valikoivat ja tulkitsevat informaetiota, jasentavét sita
ailemman tietonsa pohjalta ja siihen nivoutuneena seka rakentavat kokemustensa vali-
tyksella kuvaa maailmasta ja itsestdan tdméan osana (Rauste-Von Wright et a. 2003).

Kokemuksellinen oppimisteoria pitéd oppimista jatkuvana prosessina, joka perustuu
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kokemukseen ja jossa luodaan tietoa. Oppiminen syntyy vuorovaikutuksessa yksilon ja
ympériston valilla Kokemuksellisen oppimisen tunnetuin teoria on Kolbin oppimista

selittava malli.

Transformaatiossa tietoa ei ainoastaan omaksuta ja sovelleta, vaan silla on seka oppijan
persoonaa etta toimintaympérist6d muuntava merkitys (Jarvinen ym. 2000, 82-83). Uu-
distavan oppimisen teoria (transformatiivinen oppimisteoria) kuvaa sen kaltaista oppi-
mista, jossa yksilo tulee kriittisen reflektion eli toiminnan tietoisen tarkkailun avulla
tietoiseksi omia havaintojaan ohjaavista perusoletuksista ja uskomuksistaan. Han myo6s
1996, 97). Mentoroinnissa on mahdollista, ettd prosessi johtaa myo6s taménkaltaiseen

oppimiseen.

Transaktioon ja transformaatioon perustuviin oppimiskasityksiin liittyy olennaisena
tekijana reflektio. Mezirowin mukaan reflektiolla tarkoitetaan omien uskomusten oi-
keutusten tutkimista ennen kaikkea oman toiminnan suuntaamiseksi ja ongelmanratkai-
sussa kaytettavien strategioiden ja menettelytapojen uudelleen arvioimiseksi (M.t., 8).
Jarvis (2001, 10) kuvaa oppimista interaktiivisena, kokemuksiin perustuvana toiminta-
na. Hanen mukaansa oppiminen on prosessi, jossa yksilot luovat ja muuttavat omia k&
sityksia ja kokemuksiaan tiedoiksi, taidoiksi, asenteiksi, uskomuksiksi, arvoiksi ja tun-
teiksi. Reflektiivistd oppimista seuraa usein kayttaytymisen muutos: yksilot kayttavét

opittua hyddyksi uusissa tilanteissa.

Esittelen seuraavaksi 18hemmin transaktioon ja transmissioon perustuvia oppimisteori-
oita, jotka kuvaavat parhaiten mentorointiprosessin oppimista: konstruktivistista, koke-
muksellista ja uudistavaa oppimista. Néiden ohessa tarkastelen reflektion roolia oppimi-
sessa. Oppimisteorioita el ole syyta asettaa paremmuusjérjestykseen, vaan ne pikem-
minkin selittévét oppimisen ilmidita eri konteksteissa ja osittain taydent&vét toisiaan.
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3.3 Konstruktivistinen oppiminen

Konstruktivistinen oppimisteoria kuvaa oppimista luovana rakennustoimintana,
konstruointina, jossa yksilot tai yhteisot rakentavat aktiivisesti omaa ymmarrystdan ja
tulkintojaan. Ihmisté kuvataan sosiaalisena olentona, jolla on tarve jakaa omaa ymmar-
rystéén muiden kanssa ja ymmart&a toisia kielen, merkkien ja symbolien avulla. (Tyn-
jada 1999, 22.) Néiden valineiden kautta myds mentori ja aktori konstruoivat yhdessa
merkityksid ja jakavat niitd keskendan.

Uuden tiedon oppiminen tapahtuu aiemmin opitun tiedon ja kokemusten pohjalta. Ole-
massa olevaa tietoa voidaan kayttéd monin tavoin uuden tiedon konstruoimiseksi. Op-
pijan kasitykset tai skeemat ja hdnen k&yttamansi strategiat ovat monisyisessa vuoro-
vaikutuksessa keskengan. Oppiminen on oppijan oman toiminnan tulosta. (Rauste-von
Wright ym. 2003, 163-164.) Oppija on aktiivisesti merkityksia etsiva ja niita rakentava
toimija (Tynjaa 1999, 38).

Konstruktivistisen kasityksen mukaan oppimisessa on keskeista se, miten ihmiset tulkit-
sevat kokemuksiaan ja antavat asioille merkityksid. Merkitysten antaminen voi olla tie-
toista tai tiedostamatonta. Merkitysten rakentaminen puolestaan edellyttéd ymmarté
mistd. Y mmartaminen helpottaa tiedon mielekasta konstruointia. Yksilot jasentévét ko-
kemuksiaan, etsivét johdonmukaisuuksia seka tekevét kognitioihin ja havaintoihin pe-
rustuvia tulkintoja. Oppiminen on uuden tai uudistuneen merkityksen konstruointipro-
sessi. Uudet merkitykset ohjaavat yksilon tietoisuutta, tunteita ja toimintaa. Yksilot va-
likoivat kokemuksia he hyvéksyvét ja integroivat sellaisia kokemuksia, jotka ovat
miellyttavia ja sopivat omaan viitekehykseen ja suhtautuvat varauksellisesti kokemuk-

siin jotka eivédt sovi omaan viitekehykseen. Mezirow (1991, 33-36)

Opitun siirtdminen uusiin tilanteisiin riippuu tietojen ja taitojen organisoinnista. Uusissa
tilanteissa tiedon siirtymista edistéa pyrkimys aktiivisesti etsid yhteyksia aiemmin opi-
tun tiedon ja nykytilanteen valilla sekéa selitysten ja perustelujen pohtiminen. Eksper-
teillle ominainen kyky kayttaa tietoa lagjasti hyvéksi perustuu pitkalti heidén omaksumi-
ensa tietorakenteiden valisiin rikkaisiin kytkentoihin ja tiedonkayton strategioihin. (Ra-
uste-von Wright 2003, 170). Sosiaalisella vuorovaikutuksella on keskeinen rooli oppi-

misessa. Vuorovaikutuksessa on mahdollista reflektoida omia ajatuksia niin itsekseen
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kuin vastavuoroisesti muiden kanssa. Mentorin ja aktorin kdymét keskustelut liittyvét
juuri tdhan omien tietojen ja kokemusten prosessointiin, uusien merkitysten [6ytamiseen
seké uuden ja vanhan tiedon integroimiseen.

Konstruktivismi voidaan jakaa eri suuntauksiin sen mukaan painottavatko ne enemman
yksilollisté vai sosiaalista tiedon konstruointia. Yksilokonstruktivismi keskittyy yksilolli-
sen tiedonmuodostuksen ja yksilon kognitiivisten rakenteiden tai mentaalisten mallien
kuvaamiseen. Sosiaalinen konstruktivismi painottaa tiedon sosiaalista konstruointia seké
oppimisen sosiaalisia, vuorovaikutuksellisia ja yhteistoiminnallisia prosesseja. Kasityk-
sen mukaan todellisuutta yll&pidetéddn ja muunnetaan ihmisten valisten keskustelujen
kautta. Tiedon rakentumista syntyy kun yksilot osallistuvat yhteisiin ongelmiin ja teht&
viin sekd keskustelevat niistd. Keskeista on ihmisten valiset suhteet ja kielen merkitys.
Tiedon rakentumista tarkastellaan sosiaalisen yhteison ja kulttuurin eika yksilon tasolla.
(Tynjala 1999, 55-56.)

Kolmantena suuntauksena voidaan erottaa kognitiivinen konstruktivismi, joka kayttéa
teoriassaan Piaget’n luomia kéasitteitd skeemasta, assimilaatiosta ja akkommodaatiosta.
Skeemalla tarkoitetaan tietorakennetta, jonka avulla yksilo jasentda ja tulkitsee havain-
tojaan. Skeemat muuttuvat kokemuksen myo6ta. Skeemat ovat sisdisia malleja siitd mita
eri asiat siséltévéat, miten ne toimivat ja miten tapahtumat etenevét. Assimilaatiolla (su-
lauttaminen) kuvataan kognitiivista prosessia, jossa uusi havainto, tieto tai kokemus
liiteté&n olemassa olevaan skeemaan. Akkommodaatio (mukauttaminen) tapahtuu tilan-
teissa, joissa havainnot ja kokemukset eivéat sovi olemassa oleviin skeemoihin. Yksilon
tarvitsee mukauttaa ja muokata vanhoja skeemojaan, jolloin syntyy erilainen tiedonra-
kenne. Skeemojen uudelleen muotoutuminen on hyvin térkedd oppimista, koska sitéa

kautta gjattelutapamme ja kuvamme maailmasta muuttuvat (M.t., 41-43.)

Kun oppijat tulkitsevat uutta tietoa kokemustensa ja olemassa olevien tietorakenteitten-
sa pohjalta, he tekevét tahan tietoon monenlaisia muunnoksia, transformaatioita. Oppi-
jat valikoivat tietoa ja pitavét toisia asioita olennaisempina kuin toisia seka tekevét paé-
telmid siit, mitka asiat kuuluvat yhteen. Tiedon konstruointiprosessi on siis muunta-

mis- eik& kopiointiprosessi. (M.t., 43.)
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Konstruktivistinen kasitys on ldheinen itseohjautuvuuden késityksen kanssa. Molemmat
korogtavat aktiivisen kyselyn roolia, itsenaisyytta ja yksilollisyyden osuutta oppimis-
tehtévissa. Yhteinen piirre konstruktivistisella kasityksella ja muilla keskeisilla oppi-
misteorioilla on myds kokemuksen roolin korostaminen. Eldmankokemusta pidetéén
esimerkiksi andragogiikassa oppimisen arsykkeena ja sen resurssina. Samoin konstruk-
tivismissa lahtokohtana on oppijan ja saadun kokemuksen vuorovaikutus. (Ruohotie
2000, 119.)

Jos tarkastelee oppimista pelkastéan ulkoapéin, voi tuntua siltg, etta oppiminen kohdis-
tuu vain tiettyyn tehtdvéan tai taitoon. Oppiminen voi kuitenkin aiheuttaa muutoksia
oppijan tiedollisten skeemojen liséksi myds hdnen metakognitiivisissa taidoissaan, mo-
tivaatiossaan ja itsetunnossaan. Oppiminen voi olla hyvin monikerroksista ja pitkavai-
kutteista. (M.t., 120-123). Mentoroinnissa tapahtuva oppiminen voi ulottua myods yksi-
|6n metakognitiivisiin taitoihin, itsetuntoon ja motivaatioon. Mentoroinnin vaikutukset
ovat usein monipuolisia liittyen ammatilliseen kasvuun ja yksilon kokonaisvaltaiseen
kehittymiseen.

3.4 Kokemuksellinen oppiminen

Tunnetuin kokemuksellisen oppimisen teoria on Kolbin malli oppimisprosessista. Malli
pohjautuu Deweyn, Lewinin ja Piaget'n oppimisteorioihin. Y hteista néille kolmelle teo-
rialle on se, etté ne kaikki painottavat itseohjautuvuuden merkitysté koulutuksessa sekéa
pitavat yksilon kehittymistd ja kasvua elaman pddmaarana. Kaikissa traditioissa koke-
muksella on keskeinen rooli oppimisprosessissa. Kokemuksellinen oppiminen siséltda
kasityksen elinikaisen oppimisen periaatteesta. Teoria tarjoaa viitekehyksen oppimisel-
le, jota tapahtuu kaikilla elaméanalueilla, kuten koulutuksessa, tydssi ja henkilokohtai-
sessa kehityksessa. (Kolb 1984, 3-4, 18.)

Kolbin mallissa (kso. kuvio 1) oppiminen kuvataan nelivaiheisena sykling, jonka vai-
heet ovat konkreettinen kokemus, reflektiivinen havainnointi, abstrakti késitteellistami-
nen seka aktiivinen kokeilu (M.t., 42). Oppiminen kytkeytyy oppijan siséisen ja ulkoi-
sen toiminnan eli pohdinnan ja reflektoivan havainnoinnin seka soveltamisen ja aktiivi-

sen kokeilun valisiin jannitteisiin.
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Kuvio 1. Kolbin kokemuksellisen oppimisen malli. (Kolb 1984, 42.)

:: Konkraettinen
i kokemius

&

Tajuaminen

|

Aktiivinan Bovelaminen Fohtiminen . Raflektilvinen
e e [T T havainnointi

N~ /

¥ T AT A THr

Abstrakti
kasitteallistaminen

Omakohtainen kokemus, sen pohtiminen ja késitteellistaminen seka aktiivinen soveltava
toiminta muodostavat jatkuvan kehittyvan oppimisprosessin. Yksilo voi reflektoivan
havainnoinnin kautta tulla tietoisemmaksi kokemuksestaan. Reflektion tavoitteena on
kokemuksen tiedostava ymmértaminen ja sen saattaminen kasitteelliseen muotoon. K&
sitteellisessa muodossa olevat asiat voidaan edelleen jakaa my6s muiden kanssa.
Kokemuksen kasitteellistamisen kautta yksilon tiedollinen motivaatio samalla kehittyy.
Jos yksilolla el ole aiempaa kokemusta tai tietoa jostakin asiasta, oppimisprosessi voi
lahtea liikkeelle suoraan tiedon késitteellistamisestd, jota sitten testataan kokeilemalla.
Soveltamisen ja kokeilemisen kautta syntyy uusi kokemus, jota voi reflektoida. (Kolb
1984.)

Oppimisprosessiin kytkeytyvét jannitteet ovat tiedollista motivaatiota yll&pitava jannite,
joka liittyy asioiden tajuamiseen ja ymmartamiseen (konkreettisen kokemuksen kasit-
tedllistaminen). Oppimistoimintaa yll&pitava jannite liittyy kokemuksen soveltamiseen

japohtimiseen (reflektiivinen havainnointi ja aktiivinen kokeileminen).
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Kolbin (1984) mukaan kokemuksellinen oppiminen edellyttéd avoimuutta ja halua si-
toutua uusiin kokemuksiin seka reflektiivisyytta eli taitoa tarkastella kokemusta eri n&-
kokulmista. Reflektointitaidot eivét ole kehittyneitd kaikilla ja siksi téta tulisi tukea ke-
hittdmall& oppimaan oppimisen taitoja. Reflektoinnin avulla syntyy tietoa ja uusia mer-
kityksid. Mentoroinnissa mentori ja aktori |ahtevét vapaaehtoisesti mukaan prosessiin ja
ovat valmiita vuorovaikutukseen, jossa voivat vaihtaa kokemuksia ja kasityksig, pohtia
asioita yhdessa seka syventda ymmarrystaan. Kokemuksellisessa oppimisessa tarvitaan
my0s kasitteellistAmisen taitoja, analyyttista gjattelua, jonka kautta havainnot muoka
taan kasitteiksi. Aktiivinen soveltaminen edellyttéé liséksi paétoksenteko- ja ongelman-
ratkaisutaitoja. Uusien kasitteiden tai gjatusten syntyminen ei riitd, vaan ne tulee voida

hyddyntéa myos kaytanndssi.

Mentorointiprosessiin sovellettuna Kolbin mallin mukaan esimerkiksi aktori reflektoi
jotakin tyohonsa liittyvaa toimintatapaa tai ongelmaa. Keskustelut ja asioiden reflek-
tointi mentorin kanssa voivat avata asiaan uusia nakokulmia ja tuottaa ymmarrysta.
Mentori voi ohjata prosessia esittamalla kysymyksia tai kyseenalaistamalla asioita, mikéa
laittaa aktorin pohtimaan asioita eri ndkokulmista. Aktori voi analysoida asiaa muuttaen
tietoa ja kokemuksia kéasitteiksi tai ideoiksi. Analysointi voi tapahtua yksin tai yhdessa
mentorin kanssa. Jotta aktori voi ratkaista ongelman tai muuttaa omaa toimintatapaansa,
hénen tulee vieda myos kaytantéon uudet ideat tai késitteet, joita prosessin aikana on
syntynyt. Uusien ideoiden soveltaminen k&ytéanndssa voi johtaa joko idean vahvistami-
seen tai hylk&8miseen. Mentorointiprosessi on vastavuoroinen oppimisprosessi, joten
kyse ei ole ainoastaan aktorin, vaan molempien osapuolten oppimisesta. Mallia voi so-
veltaa samalla tavalla myGs mentorin oppimiseen. Keskeista prosessissa on ymmarté-
minen ja soveltaminen, jotka muodostavat oppimisen jannitteen ja jatkuvuuden.

Kolbin mukaan ideaali oppiminen siséltdd kaikki neljd mallin vaihetta. Toisaalta oppi-
minen el aina etene selvapiirteisesti Kolbin mallin mukaisessa jérjestyksessa. Mallia el
voi mydskaan yleistda kaikkiin oppimisympéristoihin, silla erilaiset tilanteet edellyttavét
erilaisia oppimistyyleja (Tennant 1988, 104.) Ihmisten oppimistyylit vaihtelevat eri
tilanteissa ja keskengan. Kolbin mallilla voidaan kuvata myos erilaisia yksil6lle ominai-
simpia oppimistyylej& joista voidaan piirtda yksilon oppimista kuvaava oppimisprofiili
Kolbin mallin akseleille. (Kolb 1984, 64-86.)
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Kokemuksellinen oppiminen on kiinnostava nékdkulma tydssa oppimisen organisointiin
kuten mentorointiin. Kaikkia oppimisen sisdll6llisia ja toiminnallisia tavoitteita el voida
asettaa etukéteen, sillatilaa on jéatettdva myos luovuudelle ja uutta tietoa tuottavalle yh-
teiselle toiminnalle. (Jarvinen ym. 2000, 89.) Mentoroinnin organisointi luo raamit,

joiden puitteissa prosessi etenee omaehtoisesti yksildiden ehdoilla.

Kokemuksellisen oppimisteorian mukaan oppiminen on jatkuva prosessi. Omakohtai-
nen kokemus on keskeinen osa oppimisprosessia, mutta kokemus sindnsa ei viela takaa
oppimista. Oppimisen keskeinen kohta ei ole I&htokohtaisessa kokemuksessa, vaan ko-
kemuksessa, joka muodostuu oppimisprosessin tuloksena. Oppiminen syntyy vuorovai-
kutuksessa yksilon ja ympériston vélilla (Kolb 1984, 26-36.) My6s mentoroinnissa
omasta ja toisen kokemuksesta oppiminen seké kokemusten jakaminen nousevat keskei-

siksi.

Tiedon ké&sittelyyn liittyy erilaisia oppimisen prosessgja kuten kognitiiviset prosessit,
jotkaliittyvét tapaan jakaa merkityksia Metakognitiivisilla tiedoilla tarkoitetaan yksilon
tietoja hanen omista kognitiivisista ja emotionaalisista prosesseistaan, esimerkiksi hénen
kyky&an arvioida, mita han ymmértéa ja osaa tai miten muut tulkitsevat hanen viestin-
tadnsa. Metakognitiiviset taidot ovat puolestaan yksilon taitoja hyodyntaéa metakognitii-
visia tietojaan. Tarkoituksenmukaisen oppimistoiminnan edellytyksena on usein, etta
oppija pystyy arvioimaan, mité jo osaa ja el 0saa, ymmartéatai el ymmarrd. Nama myos
ohjaavat oppijan toimintaa oppimisprosessin aikana.

Reflektiivinen gjattelu edellyttds, ettd yksilo on tietoinen omista gjatteluprosesseistaan.
Itsereflektiivisen gjattelun kehittymisen kannalta on tarkedd, ettd yksilo ymmartda seka
sen, mita oppiminen sisaltéd ettd kasityksen itsestédn oppijana. Itsereflektion aikana
yksilo pohtii omia ajatteluprosessejaan, tekee tulkintoja seké huomioi omia motiivejaan
jatavoitteitaan. (Rauste-von Wright et a. 2003, 66-68.) Reflektio edeltéa metakognition
muodostumista mutta toimii samalla valineena metakognition muuntamiseksi havaitta-
vaan muotoon. Metakognitiot ohjaavat yksilon toimintaa autonomisen tekemisen ja ru-
tiinitoimintojen tasolla. (Ruohotie 2000, 77.)
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Mentorointiprosessissa seka mentorilla etta aktorilla on ammatillista tietoutta. Amma-
tillinen tieto muodostuu Schonin (1983) mukaan osittain teoreettisen tiedon ja osittain
kaytannon kautta. Kaytannon kautta muodostuva tieto syntyy reflektoimalla, pohtimalla
ja havainnoimalla toimintaa joko toiminnan aikana tai toiminnan jalkeen. Toiminnan
aikana muodostuva reflektointi luo edellytykset jalkikateen tapahtuvalle reflektoinnille.

3.5 Reflektio ja uudistava oppiminen

Schonin (1983, 50) mukaan osa tiedosta syntyy kaytannon kautta, reflektoimalla. Suuri
osa esimerkiksi omaan tyohon liittyvasta ammatillisesta tiedosta on hiljaista tietoa, joka
ohjaa toimintaamme ja gatteluamme. Yksilo voi tarkastella jotakin ilmitta ta ratkaista
ongelmia reflektoimalla asioiden taustalla olevia asioita ja merkityksia seka oman ajat-
telun taustalla olevia asioita. Reflektointi kohdistuu seka ajattelu- ja toimintaprosessien

etta tunteiden kasittelemiseen.

Mentoroinnissa reflektointi on prosessi, jonka avulla mentori ja aktori voivat oppia tie-
toisesti kokemuksistaan. Yksilo voi reflektoida omaa kokemustaan, siihen liittyvia ajat-
teluprosessejaan seka tunteitaan. Reflektointi tuottaa uusia oivalluksia, joiden kautta
gjattelu tal toiminta muuttuvat ja syntyy uuden oppimista. Reflektoinnin tarkoitus on
valmistaa uudelle kokemukselle. Reflektointia tarvitaan Bouldin, Keoghin & Walkerin
(1985) mukaan seka oppimisprosessin alussa asettamaan odotuksia kokemukselle, ko-
kemuksen aikana asioiden ja tunteiden késittelemiseen seka kokemuksen paétyttya jal-
kikdteen reflektointiin. Reflektointi liittyy kokemuksen prosessointiin ja arvointiin.

Tietoinen tyoskenteleminen kokemuksen kanssa on térkegé yksildiden oppimisessa.

Tietoinen reflektoiminen mentorointiprosessissa ohjaa oppimista. Mentori ja aktori voi-
vat ohjata prosessia luomalla reflektointiin kannustavan ilmapiirin. Téhan liittyy es-
merkiksi toisen kuunteleminen ja arvostaminen, tukeminen, kannustaminen, oman ja
toisen tunteiden tunnistaminen, kysymysten esittdminen seka heijastuspintana toimimi-

nen. Reflektoiminen voi tapahtua yksin tai yhdessa toisen kanssa.
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Mezirowin (1996) mukaan reflektointi voi kohdistua toiminnan sisaltdon, prosessiin tai
taustalla vaikuttaviin tietorakenteisiin, oletuksiin, arvoihin ja uskomuksiin. Sisdllon
reflektoinnilla hén tarkoittaa kokemuksen itsensa gjattelua. Prosessien reflektointi koh-
distuu ongelmanratkaisujen strategiseen pohtimiseen ja gatteluun, miten kokemusta
tulee gjatella. Taustalla vaikuttavien tietorakenteiden reflektointi kohdistuu kokemuk-
seen liittyvien juurtuneiden sosiaalisten rakenteiden, oletusten, uskomusten ja arvojen
tarkasteluun. Siina reflektointi on kriittisté ja syvalle menevéa.

Mezirow (1996) on jakanut reflektoinnin kuuteen tasoon, jotka kuvaavat sitd, mihin
alueisiin reflektointi voi kohdistua. Affektiivisen reflektoinnin kautta yksilo tulee tietoi-
seksi tunteista jotka liittyvét ajatteluun tai toimintaan. Erotteleva reflektointi liittyy yk-
silon ymmarrykseen siité, miten han tulkitsee esimerkiksi syité ja seurauksia. Arvoihin
liittyvan reflektoinnin kautta yksilo tulee tietoiseks omista arvoistaan ja siihen liitty-
vasta gattelusta. Kasitteellinen reflektointi lisaa késitteiden tiedostamista ja psyykkinen
reflektointi pagtoksentekoon liittyvaa tietoisuutta, kuten esimerkiksi sita miten teemme
padtelmia rajoitetun tiedon varassa. Kuudes taso, teoreettinen reflektointi kuvaa syvalli-
sinta reflektoinnin muotoa. Siiné yksilo tulee tietoiseksi kulttuurisista ja psykologisista
syista, jotka selittdvét kokemuksia, gjattelua, kayttaytymista ja toimintaa. Téallainen ref-
lektointi voi johtaa myds merkitysperspektiivien muuttumiseen. Mezirowin jaottelu
kuvaa aste asteelta syvenevaa tietoisuutta, johon yksilo voi padsta reflektoinnin avulla.

Merkitysskeemat ovat Mezirowin mukaan uskomuksia, tunteita, asenteita ja arvojérjes-
telmia Merkitysperspektiivit ovat sen sijaan lagjempia, yleistyneita ja suuntaa antavia
perusoletuksia ja olettamuskokonaisuuksia. Ne koostuvat korkeamman tasoisista kaavi-
oista, teorioista, vaittamistd, uskomuksista, prototyypeistd, pddmadrien tavoitteluista ja
arvioinnista. (M.t., 18.) Merkitysskeemat liittyvéat merkityksen sisaltoon ja rakenteeseen
kun taas merkitysperspektiivit niihin vaikuttaviin odotuksiin ja niit& ohjaaviin strategi-
oihin (Poikela 1999, 242.) Oppiminen voi olla uskomusten tai asenteiden muuttumista
(muutokset merkitysskeemoissa) tai kokonaisen merkitysperspektiivin muuttumista,

mika liittyy uudistavaan oppimiseen (Ruohotie 2000, 184).
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Mezirowin (1996) mukaan uudistava oppiminen edellyttéa kriittista reflektiota mikéa
vastaa reflektion syvintd tasoa. Kriittinen reflektio on omien merkitysperspektiivien
taugtalla olevien ennakko-oletusten patevyyden arviointia sek& néiden oletusten |&htei-
den ja seuraamusten tutkimista. Kriittinen reflektio johtaa merkitysperspektiivien uu-
delleen muokkaantumiseen seké lisda eriytynytta ja sisdistettya ymmarrysta omasta ko-
kemuksesta. Uudistava oppiminen tarkoittaa kriittisen reflektion kautta toteutuvaa op-
pimisprosessia, jonka tuloksena on merkitysperspektiivien muuttaminen niin, etta yksilo
voi luoda kattavamman, erottelukykyissmmén ja johdonmukaisemman késityksen
omasta kokemuksestaan. (M.t., 6-8.) Mentoroinnin merkitys on aiemmin keskittynyt
tiedon siirtamiseen kokeneemmalta noviisille, mutta nykyisin keskeisemméksi on tullut
Itse prosessi, vuorovaikutus, jossa tietoa ja kokemusta vaihdetaan puolin jatoisin ja jos-
sa on mukana piirteitd kriittisesta reflektoinnista (Zachary 2002, 28).

Itsereflektio ymmarretaén t&ssi kontekstissa niin, etté sen kautta oppija arvioi Kriittisesti
pyrkimyst&an tulkita jokin kokemus ja méaaritella sen merkitys. Oppijan tulee tarkastella
ja tulkita samalla omaa sisdista toimintaansa, pyrkimyksidan sek& omia motiivejaan.
(Rauste-von Wright ja von Wright 2003.) Reflektion el tule kohdistua pelkastdan toi-
minnon sisaltéon tai prosessiin vaan myos taustalla vaikuttaviin tietorakenteisiin, olet-
tamuksiin, arvoihin ja uskomuksiin (Poikela 1999, 242).

Oppimisprosessi perustuu eldmankokemuksiin joita oppija tahtoo ymmértda seka ha
luun l10ytda mielekkyytta elaméssa tapahtuviin asioihin. Kokemusrakenteisiin liittyva
ennakoimisen tapa ohjaa havaintoja ja hairitsee usein kokemusten tulkintaa. (Mezirow
1990.) Taman tiedostaminen ja kriittinen reflektointi voivat johtaa uudistavaan oppimi-

seen ja toiminnan muuttamiseen.

Merkityksen antaminen tarkoittaa kokemuksen ymmartamista eli tietynlaisen tulkinnan
laatimista siitd. Kun sitten myohemmin tété tulkintaa kaytetdan padtdksentekoon tai
toimintaan, merkityksen antaminen muuttuu oppimiseksi. Oppiminen voidaan mééari-
tella prosessiksi, jossa tietyn kokemuksen merkitys tulkitaan uudelleen tai sen tulkintaa
tarkistetaan siten, etta syntynyt uusi tulkinta ohjaa my6hempda ymmartamista, arvotta-
mistatai toimintaa. (M.t., 17.)
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Uudistavaan oppimiseen liittyy keskeisend osana ulkoistaminen, eli sisdistetyn tiedon
soveltaminen kaytannollisten ongelmien ratkaisuun, uuden tietoperustan tuottaminen,
toimintakaytantdjen kehittdminen sekd niiden reunaehtojen uudelleen méarittaminen
(Kauppi 1993, 83-88). Merkittdvdan uudistavaan oppimiseen liittyy kolme vaihetta:
kriittinen omien oletusten reflektointi, keskustelu (diskurssi) kriittisen reflektion tuotta-
man nakemyksen validoimiseksi seké toiminta (Mezirow 1997, 60). Reflektiivinen dis-
kurssi ja sité seuraavat oivallukset eivét vield itsessdan johda uudistavaan oppimiseen.
Tarvitaan myos toimintaa. Oppijalla tulee olla tahto toimia uusien vakaumustensa mu-
kaisesti.

Dialogin rooli on keskeinen. Sen kautta oppija pyrkii ymmartaméan ja oppimaan mika
toisten esittamissa gjatuksissa ja vaitteissi on patevad seka yrittéa saada omien vaittami-
ensa patevyyden toteenndytetyksi. (Mezirow 1996, 374-375.) Uudistavassa oppimisessa
pyritddn nékeméddn omien ennakkoluulojen taakse, olemaan avoimia ja objektiivisia.
Vain vuorovaikutuksen ja diskurssin avulla voi olla mahdollista saavuttaa objektiivisia
kasityksig, koska ihmiset ovat yksin subjektiivisuutensa ja ennakkoluulojensa vankeja
(Ruohotie 2000, 188). Omien lahtokohtien reflektointi voi johtaa uudistavaan oppimi-
seen. (Mezirow 1996, 35.)

Mezirowin teoria ja muut uudistavan oppimisen teoriat ovat heréttaneet lagjaa tieteel-
lista keskustelua. On hyva huomata, etté kokemus ei viela riité alheuttamaan muutosta,
vaan oppimisessa keskeista on alyllinen kasvu, joka seuraa kokemuksen reflektointia.
Oppiminen voidaan ndhda siis tehokkaan reflektoinnin tuloksena. Uudistava oppiminen
el tapahdu sattumalta kokemusperéisesti, vaan ohjatusti ja tietoisesti. Oppijan oppimista
voidaan tukea ohjaamalla hanté tekemaan havaintoja, toimimaan itseohjautuvasti, hyo-
dyntaméaan palautetta, tiedostamaan omat kognitiiviset ja metakognitiiviset strategiansa
seké ratkaisemaan ongelmiaitsenaisesti. (Brown ym. 1989.)

Mezirowin teorioita tiivistéen voidaan sanoa, etta reflektiivinen oppiminen ei viela

muuta oppijaa, vaan hanen skeemansa muuttuvat oppimisen seurauksena. Uudistavassa

oppimisessa sen sijaan tapahtuu syvallisempi muutos.
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Schon (1983, 1987) on jaotellut reflektoinnin toiminnan aikana ja toiminnan jalkeen
tapahtuvaksi reflektoinniksi. Hanen mukaansa toiminnan aikainen reflektointi luo poh-
jaa my0s toiminnan jalkeiselle reflektoinnille. Toiminnan aikaisessa reflektoinnissa ak-
tori tai mentori havainnoi omaa reflektiivista toimintaansa. Reflektoijana on tassi aina
toimija itse, ohjagja voi vain seurata tilannetta ulkopuolisena. Reflektio voi johtaa ko-
keiluun. Nain syntyy uusia gjattelun ja toiminnan tapoja.

Toiminnan jalkeinen reflektio on paluuta kokemuksiin, kokemusten arviointia ja sen
pohtimista, miten voisi toimia toisin sekd pyrkimystd muuttaa toimintaa. Toiminnan
jalkeinen reflektio voi olla esimerkiksi mentorin kanssa jaettu kokemus, yhdessa kayty
dialogi, jossa mentori esittéd kysymyksia ja ohjaa tekeméan kriittisia havaintoja koke-
muksista. Toiminnan jalkeinen reflektio eroaa toiminnan aikaisesta reflektiosta siten,
ettd toiminnan jalkeiseen reflektioon voi osallistua myos toinen osapuoli, kuten ohjagja

tal joku muu toimintaa seurannut henkilo.

Viela kolmantena reflektion muotona voidaan erottaa toimintaa edeltéva reflektointi
(McAlpine ym. 1999.) Siina aktori valmistautuu toimintaan ja kay [&pi mielesséan etu-
kateen, miten tulee toimimaan. Han pohtii my6s, miten testaa oppimaansa kaytannossa.
Reflektointi liittyy kokemuksellisen oppimisen keh@n, jossa ymmértaminen ja koke-

muksen tai toiminnan muuttaminen vuorottelevat.

3.6 Yhteenveto

Mentorointi on prosessi, jossa mentori ja aktori asettavat itse tavoitteen oppimiselle ja
koko prosessille. Knowlesin (1977) andragogiikan mukaan aikuiset ovat oppijoina ak-
tilvisia ja itseohjautuvampia kuin lapset. Heidan elaménkokemuksensa ja aiemmat tie-
tonsa toimivat oppimisen lahteend ja pohjana uusien asioiden omaksumiselle. Aikuisia
ohjaa oppimisessa omat yksil6lliset tavoitteet, sisdinen motivaatio seka tarkoituksenmu-
kaisuus, eli se ettd uutta tietoa voi soveltaa kaytantoon. Ongelmien ratkaisemiseen
suuntautuvaa oppimista pidetddn mielekkdana. Aikuiset oppivat parhaiten, kun he saa-
vat osallistua oppimistilanteen suunnittelemiseen, toteutukseen ja oman oppimisensa
arviointiin. Oppimista tukee myos se, etta ohjagja tai mentori luo kannustavan ilmapii-
rin. Andragogiikan ajatuksia on kritisoitu useissa tutkimuksissa viittaamalla muun mu-
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assa siihen, etteivét kaikki aikuiset ole oppijoina itseohjautuvia tai lapset passiivisia ja
ohjattavia. Kuitenkin andragogiikka toimii viitekehyksend, jota on hytdynnetty aikuis-
koulutuksessa. (Tennant 1988, 9; Caffarella 2002, 29.)

Mentoripari voi yhdessa vaikuttaa siihen, millaisessa oppimisympéristossa tapaavat,
millainen vuorovaikutussuhteesta muodostuu ja millaisia asioita kasitellaan yhteisissa
keskusteluissa. Oppimisessa kokemusten vaihtaminen ja jakaminen on keskeinen lahto-
kohta, johon koko mentorointi perustuu. Myos reflektiivisilla ja sosaalisilla taidoilla on
tarked osa. Ihmisten reflektointitaidot voivat vaihdella, jotkut tarvitsevat enemman oh-
jausta ja tukea kuin toiset. Uudistava oppiminen edellyttda kriittista reflektiota, jossa
yksilon on nahtdvéa omien ennakkoluulojen ja totuttujen kaytantdjensa taakse. Opittua
uutta tietoa tulee osata myds soveltaa kaytannon toiminnassa. Reflektiolla ja itsearvi-
oinnilla on tarked merkitys oppimisessa. Arviointi prosessin alussa, valilla seka lopussa
edesauttaa omaa oppimista. Mentoroinnin jarjestdjét voivat tukea oppimista ja arviointia
esimerkiksi ohjaamalla mentoreita ja aktoreita ymmartamaan oppimisprosessiin liittyvia
nakdkulmia. Naiden ndkokulmien tiedostaminen voi auttaa prosessoimaan mentoroinnin

aikana tapahtuvaa oppimista syvallisemmin.
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4 TUTKIMUSONGELMAT

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittéd millainen oppimisprosessi mentorointi
on, millaista oppimista siina esiintyy, miten oppimista tuotetaan seka millainen oppi-
misteoria on mentoroinnin taustalla. Tutkijan kiinnostus liittyy myos siihen, millainen
vuorovaikutusprosessi mentorointi on, esiintyykd mentoroinnissa jonkinlaista ohjaa-
mista vai onko se tasapuolinen molemminpuolinen vuorovaikutussuhde, jossa mento-
rilla ja aktorilla on samankaltaiset roolit. Aiempiin teorioihin tutustuminen nostaa esiin
dilemman, etta toisaalta mentoroinnin juuret ovat ohjauksessa, mutta yha enemman tut-
kimuksissa on alettu painottaa myds mentorisuhteen tasapuolisuutta ja sitd, ettd mo-
lemmat osapuolet oppivat ja hyotyvat mentoroinnista. Samassa yhteydessa ohjauksen
merkitystd on vahennetty tai jopa kyseenalaistettu. Mentorointia pidetéén nykyisin
enemman kahden asiantuntijan suhteena kuin aiemmin. Onko mentorisuhde siis ohjauk-

seen perustuva suhde, oppimiseen perustuva suhde vaiko niitd molempia?

Koska oppimisprosessi on tutkimuksen keskeisin tutkimuskohde, paédyn tarkastele-
maan teoriataustassa oppimisteorioita, jotka liittyvat 1&heisimmin mentorointiin. Oppi-
misteorioita yhdistava tekija on reflektio ja kokemus, jotka molemmat liittyvét mento-
rointiin. Mentorointi on kokemusten vaihtamiseen ja jakamiseen perustuva reflektiota
hyddyntéva prosessi. Mielenkiintoista on selvittéd, missd méarin reflektiota kaytetéén

mentoroinnissa.

Tutkijan kiinnostus liittyy my6s siihen, millaista ohjausta mentorit ja aktorit kuvaavat
mentoroinnissa esiintyvan. Mentorointiohjelman kontekstina on erilaisten taustaorgani-
saatioiden kohtaaminen. Mentorit ovat yliopistolta ja aktorit yrityksista tai julkiselta
sektorilta. Tata kautta kiinnostavaksi seikaksi nousee my0s se, miten taustaorganisaatiot
vaikuttavat mentorisuhteessa. Naiden kysymysten pohjalta tutkimuksen kohteeksi nou-
Sevat seuraavat tutkimusongel mat:



Tutkimuksen padongel ma:

Millainen oppimisprosess mentorointi on ja mita sité opitaan?

Tutkimuksen alaongel mat:

Millainen oppimisteoria on mentoroinnin taustalla?
Millaisa rooleja mentoroinnissa on?

Millaista ohjausta esiintyy mentoroinnissa?

Miten taustaorganisaatiot vaikuttavat mentorointiin?
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5TUTKIMUKSEN TOIMINTAYMPARISTO JA TOTEUTUS

Esittelen t&ssi kappaleessa aluksi tarkemmin tutkimuksen kontekstiin kuuluvaa Tampe-
reen yliopiston mentorointiohjelmaa. Perustelen tdman jalkeen sita, miksi paadyin
kayttdmaan valitsemaani tutkimusmetodia tassa tutkimuksessa. Lopuks kuvailen tutki-

musaineiston keruuta ja analyysia.

5.1 Yliopiston mentorointiohjelma

Tutkimuksen kohteena ovat Tampereen yliopiston henkiléstonkehittamisyksikon men-
torointiohjelman mentorit ja aktorit. Kyseinen mentorointiohjelma toteutettiin vuonna
2002 ja sen péatostilaisuus pidettiin tammikuussa 2003. Mentorointiohjelmassa oli mu-
kana 15 mentoriparia, joista mentorit olivat yliopistolta, ja aktorit yliopiston ulkopuo-
lelta yrityksistd ja julkiselta sektorilta. Mentorointiohjelmia oli jarjestetty t&t& alemmin
yksi vuonna 2001, jossa asetelma oli painvastainen: aktorit olivat yliopistolta ja mento-
rit yliopiston ulkopuolelta.

Tampereen yliopiston henkildstonkehittamisyksikkd (HEKO) pyysi hankkeeseen mu-
kaan mentoreita, jotka toimivat asiantuntijatehtévissa Tampereen yliopistossa useissa eri
tiedekunnissa. Aktorien hankkiminen tapahtui yhteistyossa eri tahojen kanssa. Mentorit
ja aktorit, jotka olivat hakeneet mukaan ohjelmaan kutsuttiin haastatteluihin. Taméan
listksi he tayttivat kaavakkeen, jossa selvitettiin taustoja, minké takia he halusivat mu-
kaan ohjelmaan ja mitéa odotuksia heilla oli. Syvéhaastattelujen ja taustatietojen avulla
HEKO muodosti mentoriparit, jossa huomioitiin molempien osapuolten toiveet ja odo-
tukset mentorointia kohtaan seka arvioitiin henkilékemioiden yhteensopivuutta.

Aktoreilla oli erilaisia tavoitteita ja odotuksia mentorisuhteelta, jotka vaihtelivat konk-
reettisesta tietyn ongelman ratkaisusta kokonaisvaltaiseen itsensi kehittémiseen tai
odotuksiin henkilokohtaisemmasta suhteesta, jossa keskustelun aiheet liittyivdt myds
muihin elaméanalueisiin tyon ohessa. Nama tavoitteet loivat erilaisia odotuksia mento-
reille. MyOs mentorien tavoitteet ja motiivit mentoriksi ryhtymiseen erosivat toisistaan.
Erittéin térkeda luottamuksellisen ja onnistuneen, molempia puolia tyydyttavan vuoro
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vaikutussuhteen kannalta oli varmistaa etukateen, ettd molempien osapuolten odotukset
olivat samansuuntaisia. Mentoroinnin esivalinnan merkitys korostui siing, ettd sen
avulla yritettiin |0ytd& mahdollisimman hyvin toisilleen sopivat aktori ja mentori. Tala
haluttiin varmistaa, etta suhde sdilyisi koko prosessin gjan.

Mentoreihin ja aktoreihin otettiin yhteytté ja heille kerrottiin kuka ja milta alalta heidan
parinsa olisi. Tala haluttiin varmistaa, etta molemmat osapuolet pitivét parien valintaa
sopivana ja olivat yha sitoutuneita ohjelmaan ennen ensimmaista tapaamista. Mento-
rointiohjelman alussa jérjestettiin yhteinen tapaaminen, jossa HEKO perehdytti aktorit
ja mentorit mentorointiohjelmaan. Tapaamisessa annettiin ohjeita mentorointiprosessia
varten sekd jaettiin osallistujille mentorointisopimukset, jotka parit tayttivat keskendan.

Mentorointiohjelma kesti noin vuoden, jona aikana mentorit ja aktorit tapasivat toisiaan
pareittain noin kerran kuukaudessa. HEKO toimi taustatukena osallistujille koko mento-
rointiprosessin ajan. Reilun vuoden kuluttua mentorointiohjelman aloituksesta pidettiin
paétostilaisuus, jossa mentorit ja aktorit kokoontuivat yhteen keskustelemaan kokemuk-
sistaan. Taman jalkeen virallinen osuus pééttyi. Osa pareista jatkoi edelleen tapaamisia
epévirallisemmissa merkeissa

5.2 Tutkimusmetodin valinta

Haluan tutkimukseni avulla selvittéd millaisiksi mentorointisuhteet muodostuvat, mil-
laista vuorovaikutusta ja millaista oppimista mentoroinnissa ilmenee seka mité tapahtuu
oppimisen aikana. Mentorointia kuvataan ohjaussuhteena, joten haluan selvittda miten
ohjaaminen samaan aikaan tasavertaiseksi suhteeksi luonnehditussa mentoroinnissa

ilmenee.

Fagensonin (1989) mukaan tydeldman ohjaussuhteiden tarkempi tutkimus edellyttaisi
vuorovaikutustilanteiden yksityiskohtaisempaa tutkimista muun muassa videonauhoi-
tusten ja nauhoitettujen keskustelujen avulla, minké& ohella tulisi kerdtéd myos muita Kir-
jalisiajasuullisia viestgjg, ja asiantuntija-arviointeja, jotka tuottaisivat seka konkreetti-
Sia etta subjektiivisia arviointeja ohjaussuhteen merkityksesta. Myos Noen (1988) ja

Jacobin (1991) mielestéd muodollisten tytelamassa jérjestettyjen ohjaussuhteiden tehok-
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kuuden tutkiminen edellyttéisi sek& organisaation piirteiden etta yksildiden tyo- ja ura
asenteiden ohella my0ds henkilGiden vuorovaikutuksen mééran ja laadun selvittamista

Olin aun perin suunnitellut toteuttavani tutkimuksen kayttamalla havainnointia, koska
sen avulla olisin voinut tutkia tarkemmin vuorovaikutustilannetta ja sen laatua. Havain-
noiva tarkkailu tai nauhoitetut keskustelut olisivat antaneet arvokasta tietoa vuorovai-
kutuksesta. Keskustelin asiasta HEKO:n kehittdmispaallikon ja koulutussuunnittelijoi-
den seké& yhden hankkeessa mukana olleen mentorin kanssa. Havainnointiin ei tassa
tutkimuksessa ollut kuitenkaan mahdollisuutta. Syyksi t&han kerrottiin, ettd mentoroin-
tisuhde perustuu kahdenkeskiseen luottamukseen ja avoimuuteen, mita painotetaan ko-
ko ohjelman aikana. Keskustelujen tarkkailu tai niiden nauhoittaminen videolle eivét
ehk& olisi luoneet aitoja vuorovaikutustilanteita ja toisaalta mentorit ja aktorit eivét olisi
valttamatta antaneet tdhén edes suostumustaan. Myos se, ettd kyseinen hanke oli jo
paéttymasss, vahvisti, ettd téssi tutkimuksessa oli kaytettdva muita tutkimusmenetel-

mia

Valitsin tutkimusmetodiksi teemahaastattelun, jonka avulla selvitin mentorien ja aktori-
en ndkemyksia mentorointiprosessista, vuorovaikutuksesta ja oppimisesta. Mentoroin-
titutkimuksissa kaytetyin tutkimusmetodi onkin ollut haastattelu, jonka avulla on tut-
kittu aktorien tai mentorien kéasityksia ja kokemuksia mentoroinnista seké sita miten he
arvioivat mentoroinnin vaikuttaneen heidan urakehitykseensa ja henkilokohtaiseen kas-
vuun. Mentoroinnista on tehty viime aikoina useita pro gradu -tutkielmia ja ulkomaisia
tieteellisia artikkeleita aiheesta 16ytyy runsaasti.

Rakensin tutkimuksessani haastattelurungon eli teemat tutkimusongelmien ympérille.
Kéytin teemojen rakentamisessa apuna aiempia mentoroinnista tehtyja tutkimuksia,
kuten Pesosen (2000) ja Parkkosen (2002) pro gradu —tutkielmia. Pesoselta sain vink-
keja ohjaus- ja rooliteemojen kasitteellistamiseen ja Parkkoselta haastattelun kokonais-
rakenteeseen. Jasensin teemat niin, ettd haastattelusta muodostuu keskustelun kannalta

eri teemat huomioiva jérkeva kokonaisuus.
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5.3 Tutkimusaineiston keruu teemahaastattelulla

Toteutin tutkimukseni haastattelemalla neljé& mentoria ja neljda aktoria. Valitsin tutki-
mukseeni mentorit ja aktorit yhdessa HEKO:n kehittamispaallikon ja koulutussuunnit-
telijoiden kanssa. Kriteereind pidin mahdollisimman edustavaa otosta: haastateltavista
kaikki mentorit ovat eri tiedekunnista ja aktorit eri tydorganisaatioista. Aktoreista kolme
on yrityksista ja yksi julkiselta sektorilta. Kahdessa mentoriparissa on mies ja nainen, ja
kahdessa kaksi naista. Pareista suurin osa on kesken&ddn melko samanikéisid. Haastatel-
tavien joukossa on vain yksi pari, jossa mentori on huomeattavasti aktoriaan vanhempi.
Viimeisena valintakriteerind kéytin sitd, etten valinnut kahta mentoria joiden kanssa olin
kaynyt keskusteluja jo aihetta miettiessani, vaan kaikki haastateltavat olivat ennestéan
itselleni tuntemattomia. Parien valinta tapahtui yhteistydssa ja neuvotellen elka ketéan

paria poissuljettu mahdollisena mukaan tulijana.

Otin yhteytta haastateltaviini séhkopostitse toukokuussa 2003. Kerroin tekevéni tutki-
musta yhteistytssd HEKO:n kehittamispaallikon kanssa, ja toivoin saavani haastattelut
tehtyd kevédn tai kesén aikana. Kaikki suostuivat haastateltaviksi. Sovin etukéteen
haastattelugjoista ja pyysin haastateltavia varaamaan riittavasti aikaa haastatteluun. Tein
suurimman osan haastatteluista kesin 2003 aikana, mutta kaks haastattelua siirtyi loka-
kuulle 2003 kesdlomien ja haastateltavien kiireiden takia. Haastattelujen pituus vaihteli
30 minuutista 1,5 tuntiin. Keskim&érin haastattelut kestivét noin 55 minuuttia. Pyysin
haastateltavia itse valitsemaan haastattelupaikan. Olin ehdottanut Tampereen yliopiston
tiloja yhten& mahdollisena vaihtoehtona. Kaksi haastattelua toteutettiin Tampereen yli-
opistolla siihen erikseen varatussa tilassa ja kaksi yliopistolla haastateltavien tyhuo-
neissa. Loput nelja haastattelua tehtiin haastateltavien tyopaikoilla. Olin valmistautunut
haastatteluihin varmistamalla etukéeen nauhurin toimivuuden ja kdymalla 1&pi teema-
rungon. Haastattelupaikat olivat padosin rauhallisia ja ainoastaan yhden kerran haastat-
telu keskeytyi hetkeksi haastateltavan kiireiden takia.

Haastattelut olivat luonteeltaan keskustelunomaisia ja etenivéat teemoittain. Pyrin kiin-
nittdmadn huomiota omaan rooliini haastattelijana. Hirsjarvi ja Hurme (2001) toteavat,
ettd haastattelijan tulee minimoida omaa osuuttaan haastattelussa ja valttaa liiallisesti
kommentoimasta asioita. Pohdin etuk&teen myos sitd, kuinka haastattelijana voin vai-
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kuttaa haastattelun sujumiseen aktiivisella, kiinnostuneella kuuntelemisella ja jattamalla

riittavasti tilaa ja aikaa vastauksille.

Teemahaastattelu korostaa sitd, etta ihminen nahdédn tutkimustilanteessa merkityksia
luovana ja aktiivisena subjektina. Puolistrukturoidussa haastattelussa kysymykset ovat
kaikille samat, mutta ne voidaan esittda eri jarjestyksessa ja eri sanamuodossa. V astauk-
sia el ole sidottu valmiisiin vastausvaihtoehtoihin. Haastattelut etenevét tiettyjen kes-
keisten teemojen varassa, jotka olin etukdteen muodostanut (kso. liite 1). Teema-alueet
edustavat teoreettisten padkasitteiden spesifioituja alakasitteita tai luokkia. Ne ovat yk-
sityiskohtaisempia kuin ongelmat, iskusanamaisia luetteloita jotka toimivat muistilista-
na haastattelussa. Teemahaastattelu korostaa haastateltavien elamysmaailmaa ja heidan

méadritelmiaan tilanteista. (Hirgarvi jaHurme 2001, 35-48.)

Haastattelijan tavoitteena on selvittéd, miten haastateltavalla jonkin objektin tai asianti-
lan merkitykset rakentuvat. Samalla taytyy muistaa, etté haastattelussa luodaan myos
uusia ja yhteisida merkityksia. (M.t., 49.) Kvalitatiivisessa tutkimuksessa pyritéan yleis-
tysten sijaan ymmartamaan jotain tapahtumaa syvalisemmin, saamaan tietoa jostakin
IImidsta tai etsmé&an uusia teoreettisia nakokulmia tapahtumiin ja ilmidihin. Teema-
haastattelussa el testata etukéteen asetettuja hypoteeseja, vaan pyritéan tarkastelemaan

IImion perusluonnetta ja ominaisuuksia seké |6ytamaan hypoteesegja.
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5.4 Tutkimusaineiston analyys

Kvalitatiivista aineistoa analysoidaan samaan aikaan aineiston keruun, tulkinnan ja nar-
ratiivisen raportoinnin kanssa. Analyysi alkaa usein jo haastattelutilanteessa. (Hirgjarvi
ja Hurme 2001, 136, M&kela 1990.) Kirjoitin heti haastattelutilanteen jalkeen muistiin
joitakin havaintoja. Litteroin haastattelut sanatarkasti heti jokaisen haastattelun jalkeen.
Nain keskustelut olivat vield tuoreessa muistissa, mika helpotti myos litterointia. Kéaytan

aineiston litteroinnissa ja tulosten esittelyssa seuraavia merkintoja

M1 mentori 1

M2 mentori 2

Al aktori 1

A2 aktori 2 (jne.)
H haastattelija

-- tauko puheessa
lainausten valissd muuta puhetta

X nimi / organisaatio (anonymiteettisuoja)

Purettuani tekstiksi kaikki haastattelut luin ne 18pi useampaan kertaan ja tein alleviiva-
uksia, merkint6ja ja kysymyksia. Luin aineistoa 18pi yha uudelleen, kunnes tunsin hah-
mottavani paremmin aineiston kokonaisuutena. Jarjestelin aineistoa uudelleen siita nou-
sevien merkitysten perusteella. Kerasin merkitykset erilleen ja kokosin ne alustavien
kategorioiden alle. Kévin 18pi koko aineiston ja varmistin ettd kaikki merkitykset olivat
ylhaélla Tarkasteltuani edelleen uudelleen koottua aineistoani kategoriat alkoivat vahi-
tellen jasentyd. Kategoriat sisdlsivét sellaisia aineistosta nousevia piirteitd, jotka olivat
yhteisid usealle haastateltavalle. Pyrin |oytaméan ylakasitteet, jotka kuvaisivat tietyn
kategorian sisdltda Osa kategorioista oli samoja kuin l&htokohtateemat, mutta esin
nousi myos muita teemoja. Tarkastelin aineistosta esiin nousevia asioita suhteessa toi-

siinsa. Kertasin mygs mielessani tutkimusongel miani.

Pohdintavaiheessa kasittelin aineistoa suhteessa tutkimusongelmaan, teemoihin seké
teoreettiseen taustaan. Analysoin koko tutkimuksen toteuttamista seka omaa suhdettani
tutkittaviin ja aineistoon. Arvioin tutkimuksen validiutta ja reliabiliteettia, seka mietin

millaisia jatkotutkimustarpeita tutkimukseni tuo esiin.
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6 TULOKSET

Esittelen tassa kappaleessa aluksi mit& mentoroinnissa opittiin. Sen jélkeen tarkastelen
oppimisen prosessia, eli miten mentoroinnissa opittiin. Kolmantena kéasittelen sita min-
kalaisia mentorisia tyokaluja prosessissa kaytettiin. Neljantena kuvaan taustaorganisaa-
tioiden vaikutuksia mentorointiprosessiin. Lopuksi teen yhteenvedon tutkimustuloksista
ennen pohdintaa.

6.1 Mitaja miten mentoroinnissa opittiin?

6.1.1 Ajatteluprosessien jareflektointitaitojen kehittdminen

Yksi keskeisistéd mentoroinnin oppimiskokemuksista, joka nousee esiin seka aktorien
ettd mentorien haastatteluista, oli nékokulmien lagjentaminen ja reflektoiminen. Mento-
rit oppivat tarkastelemaan asioita yrityselaman nakokulmasta. He kertoivat miettineensa
sitg, kuinka yrityselamassa usein toimitaan monenlaisen paineen alla ja tehdaén ratkai-

suja puutteellisen tiedon varassa verrattuna yliopiston tygskentelymalleihin.

Aktorit saivat asioiden tarkastelemiseen tyokaluja yliopistomaailmasta. He pohtivat
mentorointiprosessin  aikana systemaattisemmin asioita ja selkeyttivat gatteluaan.
Mentorit kyseenalaistivat asioita ja esittivat hyvid kysymyksia, jotka laittoivat aktorit
pohtimaan ja reflektoimaan. Aktorit alkoivat myds itse esittda kysymyksia eri ndkokul-
mista ja tarkastella asioiden yhteyksia lagjempaan kokonaisuuteen.

" .. kylla m&a ihan selkeesti sellasia asioita opin, tota niinkun tammosia
niinkun yhteiskunnallisia asioita, ettd mita niinkun juontuu mistakin, etta
niinkun semmosta mitd mé& en ollu tullu ajatelleeks koskaan etté tota, mun
mentori avas simid monelle semmoselle itsestéanselvyyksille etta niitéa
tulee, etta tota et ehkd se on semmosta vahan niinkun semmosta kriitti-

sempéa ajattelua sitten tAmmosia itsestaansel vyyksia kohdatessa..” (A2)
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Aktorit kuvasivat, miten mentorit vahvistivat tal kirkastivat heidén omaa ajatteluaan.
Mentorointi johdatti aktorit itsetutkiskeluun, analysoimaan tarkemmin omaa toimin-
taansa. Yrityselaman hektisyytta sivuttiin usein haastatteluissa. Tapaamisia mentorien
kanssa pidettiin kiireettdominé ja ne antoivat aktoreille tilaisuuden syventya miettimaan

asioita, joita el kiireisessa tydelamassa muutoin olisi tullut miettineeksi.

" M& voin heijastaa tahan omaan tyohoni semmosta teoreettista analyyt-
tistd vahan syvalle luotaavaa, e niin koko ajan kadesté suuhun, pitk&jan-
teisempad, bisneselamd on kauheen hektista...samalla se niinkun anto
mulle semmosta tervetté itsekritiikkid et makin voin ottaa jonkun asian ja
vahan enempi syventya ja analysoida ja tehda sinne semmosta, et voiko se
olla ndinkin ja voiko se olla ndinkin, ettei aina mennd samaa kaavaa ja
samaa rataa, et se oli mulle tos tarkeetd, elikka tassa suhteessa tad omien
tyoskentel ytapojen mittaaminen ettéq anto tos paljon uutta nakokulmaa.”
(Ad)

Asioiden pohtimisesta, reflektoinnista ja kyseenalaistamisesta kehittyi jatkuva prosessi.
Oppimista pidettiin osittain tiedostamattomana ja hiljaisen tiedon alueella olevana. Siksi
sitd oli osaksi vaikeaa kuvata sanoin.

" Taa on nyt tammosta upeeta hiljasta tietoa josta paljon puhutaan, et kun
ma tasta lahden tai mentori lahtee omalta puoleltaan niin naa sitten me-
nee meidan mukana hautaan (naurahdus), et milla osataan niinkun, ehk&
me osataan alitajuntaisesti sitten hyodyntaa sita, etta tota se tulee pienissi
asioissa esiin mitd me tehdaan ja ollaan, niinhan se taytyy ollakin ettei se
melén asenteissa ja tavassa toimia tai ajattelutavassa ja sen valillisesti
Sité kautta meian tyoyhteiso ja tyotoverit ja tyonantaja kaikki muut hyGtyy,
me ollaan sitten elpyneité ja ollaan saatu uusia ideoita ja itsetuntookin to-
ki, sdhén kuulet positiivisa asioita toiselta.” (A4.)



6.1.2 Ammatillinen kehittyminen

Kaikki haastateltavat uskoivat voivansa hyodyntd8 mentoroinnista saatuja kokemuksia
omassa tyossaan. Mentorit saivat ideoita ja ndkokulmia opetukseen. Keskustelut aktorin
kanssa syvensivat ymmarrysta siitd, miten teoria ja kaytantd kohtaavat: mita yrityspuo-
lella odotetaan ja vaaditaan seka mihin yliopisto kouluttaa opiskelijoita.

Mentorointi tuotti konkreettisia uusia tydmahdollisuuksia osalle mentoreista. Yksi
mentoreista osallistui lagjan esimieskoulutuksen valmisteluihin ja luennoimiseen akto-
rinsa kanssa. Tasta seurasi myos tyotilaisuuksia tulevaisuudessakin. Mentori uskoi, etté
uutta kontaktia voisi hyodyntdd myds jatkossa esimerkiksi oman alan tutkimukseen
liittyen. Toista mentoria prosessi johdatti kehittdméain omaa tyotéan konkreettisesti niin,
ettd han laati kirjallisen yhteenvedon omaan tyohonsa liittyvista asioista, joita han k&
sitteli aktorin kanssa. Asiat olivat olleet aiemmin hanen alitajunnassaan, mutta tulivat
nyt yhtendisesti kootuiksi. Aktoreille mentorointi merkitsi reflektoinnin liséémista omaa

tyotaén kohtaan.

" Muistan hyvin kun han (mentori) sanoi ettd ei saa olla, ei kannata olla
semmonen kiitoksen orja, etta jos mua niinkun kiitetdan tasta jutusta mita
ma oon jarjestany, niin tota, jos ollaan tyytyvaisig, e se oikeestaan tar-
kota paljoo, sis dlléa lailla etta kannattaa silti aina kauheen kriittisesti
gjatella etté ollaanko menty tavotetta kohden, ollaanko niinkun, oonko méa
tehny semmosta koulutusta mita téa porukka ihan oikeesti tarvitsee ja vai

semmosta misté ne tykkaa.” (A2.)

si sindllaan oli merkittéva oppimiskokemus, koska han oli alkamassa itse organisoimaan
mentorointia. Omasta kokemuksesta sai tietoa ja tukea mentoroinnin suunnitteluun.

Muutostatai kehittymistd, mitd mentoroinnissa syntyi, el olisi huomannut ilman reflek-
tointia ja oman tyoskentelyn arviointia. Asioiden kehittamista ja arviointia haluttiin jat-
kaa ilman mentorin tukea samaan tapaan tulevaisuudessakin. Mentorointia kuvattiin

prosessing, joka voi tukea ammatillisessa kehittamisessa eteenpain.



” Sita saa semmosta uutta niinkun elinvoimaa ja sitd saa niinkun just sen
etta t&da on vahan niinkun elinikai seen oppimiseen liittyvad asiaa toisaalta,
ettd joku auttaa sut niinkun seuraavalle pykalalle, kehittyy jossain jutus-
sa’ (Al).

Mentoreille oman asiantuntijuuden pohtiminen ja tarkasteleminen nousivat gjankohtai-
siksi mentorointiprosessin aikana. Mentorit pystyivat hyodyntdmaén omaa asiantunti-
juuttaan ja tuomaan sen kautta teoreettisempaa nékokulmaa aktorien térkeind pitamiin
asioihin. Mentorit mainitsivat oppineensa asioita omasta asiantuntijuudestaan ja itses-
téén. Kohtaamalla eri tyOympéristdssa toimivan aktorin, mentorit kokivat saaneensa
kaytannon kehittdmisen asiantuntijuutta ja kykya tarkastella ongelmia lagjemmissa
perspektiiveissd. Myds omaa teoreettista osaamista tarkasteltiin yhteydessa kaytannolli-

sempiin asioihin. Aktorit oppivat mentoreilta tieteellisemman tavan tarkastella asioita.

6.1.3 Henkilokohtainen kasvu ja kehittyminen

Oppiminen liittyi lagjasti myds itseen, elaméan ja vuorovaikutussuhteeseen. Osa mento-
ripareista kasitteli tapaamisissaan henkilokohtaisempia aiheita, osa keskittyi tyokon-
tekgtiin.

" ... ]Ja saa dita semmosta tukee, ettd meilld voi olla samantyyppisia on-
gelmia jotka askarruttaa, ja Sitten taas samoja hyvia ilosakin asioita ja
dit saa semmosta voimaa. Ja mun mielesta kyll& mentoroinnin yks osa- tai
t&mmonen mentor ointi-aktorointisuhde on se ettd s& saat semmosta drai-
via tdhan elamaan, niin ja innostusta ja uutta niin henkisesti niin tydéhon

kuin normaaliin arkielamaankin.” (A4.)
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Vuoden kestdvda vuorovaikutussuhdetta pidettiin jo sindll&8n oppimiskokemuksena
Mentorointia kuvattiin mielekkééna uutena kokemuksena liittyen prosessiin, teemaan
seka toiseen osapuoleen. Yksi mentoreista kuvasi prosessin ailkana opittua seuraavasti:

" Mut se mitd opin se oli paljolti jossain tdalla oman semmosen niinkun
hiljaisen tiedon alueella, semmosen jota en voi paivittdin ehkd soveltaa
suoraan enkd joissakin palavereissa tai konferenssien johtoryhmissa
semmosenaan. Mut semmonen niinkun yleistietdmys ja semmonen nappi-
tuntuma ikdan kuin syvempi ymmarrys tdmmosessd maailman ja eldman
diversiteetissa sellasesta monimuotoisuudesta se — jotain semmosta, téa
kuulostaa liian hienolta mut tatéa se oli.” (M1.)

Aktorit kokivat saaneensa kannustusta mentoreilta ja nédhneensd myonteisia puolia itses-
sdan, mika vahvisti itsevarmuutta ja itsetuntoa. Tapaamisia pidettiin virkistavina ja vuo-
rovaikutusta valittoméang, luottamuksellisena, tasavertaisena ja hyvana. Haastateltavat
kuvasivat olevansa kuin samassa tilanteessa, samassa veneessa tai samalla aaltopituu-
della

" No se alko olla sellasta vaan etté oltiin niinkun samalla aallolla ja ma
tiesn mentorin maailmasta ja ajatuksenjuoksusta ja mika sitd niinkun
kiinnostaa ja se samanlailla musta — semmonen etté tietéa kavereistaan
tai tietdd puolisostaan, niin alko vaan tulla sillain tutuks ja alko tunteen
toisen juttuja.” (Al.)
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6.1.4 Tietoa tapaamisten aiheista ja toisen tyokontekstista

Vuoden aikana tutustuttiin toisen tyotehtaviin, tydorganisaatioon ja sen rakenteeseen,
tyopaikan toimintatapoihin ja ongelmiin seka tyon arkeen. Aktorit ja mentorit vierailivat
toistensa tyopaikoilla ja keskustelivat luottamuksellisesti myods ongelmista, joita tydssa
oli kohdattu. Aktorit pitivét yliopistomaailmaan sisdén pdasemisté ja mentorit aktorien-
sa tydorganisaatioon tutusumista antoisana ja nakokulmia avartavana. Eri organisaa-
tiotaustoja pidettiin hyvana asetelmana mentorointiin.

" Me vaan todettiin etta tddhan ihan mahtava tilanne, etta nainhan me
voidaan kun me ollaan samantyyppista elamanjaksoo eletty ja tydelamaa,
mut aivan eri sektoreilla, han on tehny tammasta yliopistotyota ja ma oon
ollu aina elinkeinoel&méssa itte litke-elamassa.” (A4).

Aktorien asettamat tavoitteet toimivat Iahtokohtana asioille, joista keskusteltiin yhteisis-
SA tapaamisissa. Mentoriparit kasittelivét erilaisia teemoja, kuten johtamiskulttuureja,
tuksen haasteita, englannin kielen asemaa, esimieskoulutuksen jérjestamista ja suunnit-
telua seka tyonohjauksen jarjestamista ja koordinointia. Tapaamisten sisdlto rakentui
keskeisen teeman ympérille. Osa pareistateki tarkan suunnitelman mité asioita késitte-
lee jokaisella kerralla, mutta suurin osa paétti tapaamisten aiheista edellisella kerralla.
Tietynlaista kehittymista prosessin aikana todettiin syntyneen seka asioiden syventami-
Sessa etta vuorovaikutuksessa.

" Qulla on teoreettisempi ote sithen alkuun, si oot kauheen innokas ja
odottavainen ja vahan teoreettinen, kuitenkin sitten muokkaantuu ja ensin
alkuun siind katotaan tiukkana almanakkaa et milllon sopii, ja miten tata
lahdetdan viemdan, kunnes se kaikki sitten karis ja sillain kun odottais
hyvan ystavattarensa tapaamista” (A4).
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6.1.5 Oppimisen tarkastelua prosessina

Mentoroinnissa oppiminen on jatkuva prosessi, jota tapahtuu myos tapaamisten vélilla
Tapaamiset toimivat etappeina, joita varten oli etukdteen mietitty teema tai aihe, jota
haluttiin silla kertaa késitella Vaikka keskustelu oli molemminpuolista, mentorit usein
kyseenalaistivat asioita ja ohjasivat aktoria ajattelemaan kriittisesti. Keskustelujen 1ah-
tokohtana oli usein jokin tietty asia, ongelma tai omaan tyohon liittyva kokemus, jota
|ahdettiin tarkastelemaan uudelleen, lagjemmasta perspektiivista.

Prosessia kuvattiin muun muassa pohtimisella, kyseenalaistamisella, tutkistelulla ja sel-
kiyttamisella. Aktorit kuvasivat alkaneensa mittaamaan omia ty6tapojaan teoreettisem-
min ja analyyttissmmin. My0s mentorit arvioivat aktorien asioiden tarkastelutavan ke-
hittyneen prosessin aikana. Mentori toi asiaan teoreettisen nékokulman ja aktori kaytan-
non tyokokemuksista nousevan problematiikan. Monen aktorin kohdalla prosessille
asetetut tavoitteet liittyivét juuri teoreettisemman nékdkulman saamiseen omaan tyohon.
Molemmat osapuolet toivat keskusteluun oman kokemuksensa kautta omat merkityk-

seksensi ja kasityksensa.

" Yks tammonen mink& mé& huomasin niin esimerkiks mun tietamykseni
ditd X organisaatiosta ja niista pulmista ja esmieskoulutuksesta...niin se
jotenkin silleen rakentu vahitellen vaikka ma ensteks katoin organisaatio-
kaavioita ja kaikkia listoja mitd on tehty etta niin niin etta kuinka oikees-
taan se tiedon syveneminen tapahtuu silleen vahitellen - sen mé ainakin
huomasin ihan konkreettisesti kun alkuun oli vahan etta ehka semmosiikin
etta tassa on niin paljon kaikenlaista — niinkun mé mietin Sitd prosessia
niin tietyt asiat kertautu ja niitd tuli eri ndkokulmista — sité voisi varmaan
sanoa sitten tiedon rakentumiseks.” (M2.)



6.2 Ohjauksen mentoriset tyokalut

6.2.1 Kysymyksilla jatiedolla ohjaaminen

Mentorit ja aktorit kokivat mentoroinnissa esiintyvan ohjausta tietyssa mielessa, vaik-
kakin suhdetta kuvattiinkin tasaveroiseksi ja molemminpuoliseksi. Mentorit kokivat,
ettd heidan kokemuksensa aiemmista ohjaussuhteista, kuten gradunohjauksesta tai
opettamisesta, heijastuivat mentorointiin, mutta mentorointia ei pidetty samanlaisena
ohjauksena kuin gradunohjausta tai tyonohjausta. Ohjausta kuvattiin gjatusten selkiyt-

tamisena

" Se on semmosta niinkun — ajatusten selkiyttamistd siis sen tyyppinen
prosess et kun hanta jokin pohditutti ...et ma tavallaan tiesn mista pu-
hutaan ..se oli ajatusten selkiyttamista talta pohjalta mita itse oli kokenut
jakysdinjatallalailla” (M1.)

Mentorit kokivat oman lagjan kokemustaustansa hyodyllisena mentorointiprosessissa.
Sen avulla he osasivat esittda hyvia kysymyksia ja lahestya toisen tilannetta. Ohjausta
kuvattiin useimmiten kysymyksilla ohjaamiseksi. Asioita tarkasteltiin eri perspektii-
veista ja myos ongelmakeskeisesti. Liikkeelle 1ahdettiin aktorin ongelmasta, sita kartoi-
tettiin ja katsottiin eri nékokulmista. Asioita kaytiin 18pi lahtokohdasta laajentaen. Yksi
mentoreista kuvaa omaa toimintatapaansa seuraavasti:

" Et ma piirsin usein kaikenlaisia, aktori kerto jotain ongelmaa ja Sitten
ma vaan piirtelin kaikkia kaavakuvia etta kattos nyt kuinka se on ndin pit-
kalla aikavalilla, katos nyt kuinka se on nain kansainvalisessi perspektii-
vissa tai mitk& naa koulutuksen trendit nyt on” (M2).

Vuorovaikutuksessa otettiin aktiivisempi rooli aina sen mukaan puhuttiinko mentorin
asiantuntijuusalueista vaiko aktorin tyohon liittyvistd asioista. Roolit vaihtuivat t&a
kautta molemmilla. Mentorit pitivét omaa kuuntelemisen taitoa tarkegna. Aktorit pitivét
mentorien laajaa kokemustaustaa hyodyllisend. Mentoreilla oli heidan mielestdan laaja
tarkastelutapa asioihin.
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" Mulla oli semmonen tuntemus, et se oli tehny nd& samat jutut joskus en-
nen, niin se peilas varmaan omiin kokemuksiinsa, et toi on nyt tossa vai-
heessa, nyt sille rupee tapahtuun tollasta, niin ja se niinkun ties etta
suunta on nyt tommonen.” (Al.)

Vuorovaikutusta kuvattiin keskustelun prosessiksi, missa ideoitiin puolin ja toisin.
Vaikka mentorointia kuvettiin tasaveroiseksi ja osallistumista keskusteluun tasapuoli-
seksi, mentorit tiedostivat sen, ettd heilla on vastuu mentoroinnissa. Mentorit kokivat,
ettd heidan vastuullaan oli asioiden eteenpéin vieminen. Mentori saattoi pyytda aktoria
valmistelemaan seuraavaksi kerraksi joitakin asioita seuraavaks kerraksi, joista sitten
yhdessa keskusteltiin ja joita tarkasteltiin.

" Kylla sind aina otettiin tiettyja tavoitteita ja padmaaria ja vahan niin
kuin kotilaksyj&, ja niitten mukaan sitten oikeestaan mentiin eteenpéin.”
(A3)

Yksi mentoreista kuvasi etté hanen aktorillensa tilanne oli ainutkertainen, kun taas han
oli ollut mukana vastaavanlaisissa prosesseissa ilman virallista mentorinimitystéd. Hanen
roolinsa oli voimakkaasti asiantuntijarooli, koska hén tunsi teemaan liittyvét asiat pa-
remmin. Mentori pohti sitd, kuinka paljon mentorin tulisi olla ohjaajan roolissa:

” Se meni ehka litkaakin mun ohjaamana ... mut en méa tiedd must siina el
ehkd oo mitéan yhté ainoaa ratkasua, et se on teemasta riippuvainen ja se
on henkil6sta riippuvainen” (M3).

Aktorit kuvasivat mentorien ohjaamista kysymysten tekemisena ja tiedolla ohjaamisena.
Y hteiset keskustelut |ahtivét aktorin tarpeesta, mutta ne liittyivat pikemminkin aktorin
gjatusten avartamiseen eivéatka ohjeiden antamiseen. Mentorit eivét esimerkiksi kerto-
neet, mik& on oikein tai vaarin tai milla tavalla jokin asia pitdisi tehda. Mentorit eivét

antaneet suoria neuvoja, vaan kannustivat pohtimaan ja opastivat eteenpéin.

50



6.2.2 Roolit mentoroinnissa

Mentorointisuhteen roolit kuvaavat vuorovaikutussuhteen luonnetta ja ohjauksen ilme-
nemista mentoroinnissa. Mentoroinnissa esiintyy eniten piirteita asiantuntijan, neuvon-
antgjan, opettgan, valmentajan ja ystavan rooleista. (kso. kuvio 2). Asiantuntijuuden
hyodyntdminen oli l&htokohta mentorointihankkeelle. Mentoroinnin kautta haluttiin
avata yliopiston ovia ulkopuoliseen maailmaan ja vaihtaa kokemuksia erilaisten organi-
saatioiden kanssa.

asiantuntija
neuwonantaja
opettaja
valmentaja

ystava / kaweri

guru W mentorit

konsultti [ aktorit

sielunhoitaja
terapeutti
tutor
tydnohjaaja

tyotowveri

yhteistydkumppani

0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Kuvio 2. Mentorien ja aktorien kuvaamat roolit mentoroinnissa.

Mentoreilla oli kokemusta seké opettamisesta ja ohjaamisesta, mika heijastui mentori-
suhteeseen. Kyseessa el ollut opettgja-oppilas-asetelma, vaan opettaminen heijastui
henkilokohtaisina tapoina toimia. Mentorit eivét jakaneet neuvojaan tai antaneet val-
miita ohjeita ja toimintatapoja.
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Vamentaminen késitettiin esimerkiksi konkreettisena kannustamisena ja tukemisena
suurten uusien haasteiden edessé. Suhteen luonnetta kuvaa se, etta kaikki pitivat synty-
nytta ihmissuhdetta ystavyys- tai kaverisuhteenatai ainakin pohjana sellaiselle.

Mentorisuhteet olivat eri tyyppisia, miké osaltaan selittda roolien eroavaisuuksia. Kaksi
mentoripareista kasitteli henkilokohtaisempia aiheita, minka takia sielunhoitajan ja tera-
peutin roolit koettiin my6s |&heisiksi. Talla el kuitenkaan tarkoitettu terapiaa johonkin
ongelmaan tai kriisiin, vaan ldhinna kannustavaa tukemista haasteiden edessa. Konsul-
tin, tyonohjagjan ta tutorin roolit kuvasivat hieman suhdetta. Gurun roolia pidettiin
kaikkein vieraimpana. Toinen osapuoli miellettiin useammin yhteistyokumppaniksi
kuin tyotoveriksi. Tama selittyy hyvin sillg, etta mentorit ja aktorit olivat erilaisista tyo-
organisaatioista.

Muita esille nousseita mentorin rooleja olivat senior advisor, kuuntelija ja puheenjohta-
ja. Aktorit taydensivét rooliluetteloa mestarin ja kisdllin sekd esikuvan rooleilla. Mento-
risuhdetta pidettiin kahden asiantuntijan suhteena, jossa kyseltiin ja kuunneltiin, ideoi-
tiin ja neuvottiin puolin ja toisin. Roolgja vaihdettiin joustavasti ja ne olivat tilanteissa
elavid. Vuorovaikutussuhdetta kuvattiin luottamuksellisena, aitona, tasavertaisena ystéd-
vyyssuhteen tapaisena suhteensa. Ihmisten kohtaamista ja vuorovaikutusta kuvattiin

my0s dialogisuutena:

" Mut se oli mielenkiintoista siis ihan eri alan ihmisen kans kuitenkin teh-
da sitd ni — mut et semmonen niinkun sanoisko — niinkun nykyaan Poike-
lan Esa sanois varmaan ihmisten kohtaaminen niin se oli helppoa” (M1).

" Se oli myoskin tallasta henkil6kohtaista kohtaamista, et kyl siina puhut-
tiin ditten kuitenkin niin sellasia tarkeitd omaan elamaan liittyvia kysy-
myksia etta — ettd mun mielesta sita voi puhua tallasena dialogisuutena
jossa oli siisihan oikeeta kohtaamista” (M2).
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6.3 Taustaorganisaatioiden vaikutukset mentorointiin

Taustaorganisaatioiden vaikutuksia voidaan tarkastella monella tapaa. Ensinndkin taus-
taorganisaatioiden mukana olo liittyi luottamukseen, kun puhuttiin omasta tyosta ja toi-
mintatavoista ja otettiin esille asioita omasta taustaorganisaatiosta. Parit paasivét tutus-
tumaan toistensa tyoympéristéihin. Luottamus oli edellytys avoimelle vuorovaikutus-
suhteelle. Asetelmaa, jossa mentorit olivat yliopistolta ja aktorit elinkeinoelamastd, pi-
dettiin hyvana Haastateltavat arvioivat, ettéa jos mentori tai aktori olisi ollut omasta or-

ganisaatiosta, ndkokulmat olisivat voineet olla liian samanlaisia.

" Kyll& siiné se hyoty on etta et kuitenkin se ajattel utapa on saman organi-
saation edustajilla jos on pitkadn ollut, niin se on vaistamatta se niinkun
on samantapainen ja se kapenee, mutta et sitten kun tulee samoja asioita
tarkastellaan ihan eri ndkokulmasta, se lagjenee.” (A2.)

Mentorit pitivat positiivisena etta yliopisto on lahtenyt mukaan dynaamisesti rakenta-
maan mentori-aktori-jérjestelmad, yliopiston jasenten ja ulkopuolisten organisaatioiden
valista vuorovaikutusta. Taustaorganisaatioiden ndhtiin tukevan mentorointia. Suhtau-
tuminen yrityksissa oli positiivista ja kannustavaa, samoin yliopiston koettiin tukevan
mentorointia. Toisaalta yliopisto sai mentoreilta myos kritiikki&. Y liopistolta toivottiin
ettd mentorointi voitaisiin siséllyttda tydsuunnitelmaan. Ongelmana talléa hetkelld on se,
ettd yliopistossa tyoskentelevien tydaika on sidottu tiettyihin projekteihin, jotka pysyvét
samana riippumatta tyodajalla tehdystd mentoroinnista — muun tyon maard el vahene.
Kiireisimmille mentoreille tdmé& voi olla myos este osallistumiselle. Uhkana mentoroin-
nille pidettiin yleisesti ajan puutetta. Toisaalta mentorointiin voisi olla enemman aikaa

1akkaammilla, esimerkiksi jo eldkkeell& olevilla professoreilla.

" Vaikeampaa saattaa olla sitten niinkun ajan [6ytaminen, yliopistolaiset-
kin luulen niin kaikki kokevat elaman niin kiireiseks et sit on jotenkin han-
kala sitten ehk& irrottaa tammosta mutta mentorihan saakin olla tammo-
nen vahan varttunut jo joka suhtautuu hiukan rauhallisemmin jatkuvaan

juoksemiseen” (M1).
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Mentorointisuhteissa syntyi tarkeda keskustelua yliopiston tehtavista ja miten ne kohtai-
sivat tyelaméan suuntaavien nuorten henkilGiden tarpeet; miten opiskelijoita voitaisiin
ohjata opetuksessa niin etté opittaisiin soveltamaan teoreettista tietoa kéytantoon. Téta

pidettiin erdanlaisena pilottityona.

" ...Ehk& nda ajatukset on semmosii et ne jaa mieleen ja sit ne putkahtaa
uudestaan ja Siin jossain toisessa tilanteessa ja rupee niité soveltaan, et et
kyl must kauheen hyddyllistd oli ainakin, mé& voin tietysti puhua omasta
nakokulmastani, se niinkun nahda se kdytannon, mita kaytannon tilanne
on ja mimmosii tehtdvia sia tulee vastaan, koska yliopistossa on tietysti
sina mielessa etuoikeutettu, etta tAmmoses opetus- ja tutkimustilanteessa
voi rajata monta asiaa ulkopuolelle ja keskittyy johonkin, ja niinhan on
tietysti tarkoituskin® (M4).

"Ma& tunsin sen niinkun konkreettisesti hyvin paljon antavaks, et sita
mielelldan kuuntelee mitd tybelamassa ja mitéa jonkun yrityksen nakokul-
masta mita tarvitaan ja, ehka myds sen semmosen niinkun yliopiston roo-
lin, tdmmosen laitoksen roolin hahmottaminen suhteessa siihen, kuinka
lahtee tydelamé@an ja mita sielld odotetaan ja mihin tydelama koulii ja mi-
hin taas sitten yliopisto kouluttaa, et selkiyty se et me koulutetaan ihmisia
oppimiskykyisiksi, sopeutumiskykyisiksi.” (M4)

Y liopistolla tydskentelevéat mentorit pitivét tarkeina elinkeinoelaman yhteyksia. Mento-
rointia gjateltiin myos erdanlaisen yliopiston pr-toimintana. Mentorointi on yksi tyoela
mayhteys muiden joukossa, ja siitd voi olla hyétya molemmille osapuolille ja yksilGiden

mutta toisaalta hedel méllista tyota



6.4 Y hteenveto tuloksista

Aktorien ja mentorien oppiminen liittyi sek& ammatilliseen kehittymiseen etta henkil6-
kohtaiseen kasvuun ja kehittymiseen. (kso kuvio 3.) Mentorointiprosessilla oli osallis-
tujille Kramin (1983) jaottelun mukaisia ura- ja psykososiaalisia tehtavi, kuten tuen ja
ohjauksen antaminen, asiantuntemuksen hyodyntaminen ja oman kehittymisen tukemi-

nen.

Oppimisen painopiste liittyi aktoreilla agjatteluprosessien ja reflektointitaitojen tietoi-
Mentoreilla oppiminen liittyi oman asiantuntijuuden tiedostamiseen ja k&ytannon asi-
antuntijuuden kehittdmiseen. Y hteistda mentoreille ja aktoreille oli oppiminen itsestd,
elamasta ja vuorovaikutussuhteesta. Samoin yhteisestéd teemasta tai toisen osapuolen
tyohon liittyvista asioista opittiin paljon. Mentorit mainitsivat my6s saaneensa uusia
tyotilaisuuksia aktorinsa kautta.

AKTORIT MENTORIT
Ajatteluprosessien ja reflektointitai- Asiantuntijuuden tiedostaminen ja
tojen kehittdminen k&ytannon asiantuntijuuden kehittami-
nen

Omien ty6tapojen arviointi ja kehittdminen

Oppiminen itsestd, eldmasta ja vuorovaikutussuhteesta

Tietoatapaamisten aiheista ja toisen tyokontekstista

Kokemusta uusien tyotilaisuuksien
kautta

Kuvio 3. Aktorien ja mentorien oppiminen mentorointi prosessissa.
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Mentoroinnin aikana kaytettiin reflektointia. Talla viitattiin useimmiten toiminnan jal-
keiseen reflektointiin (Schon 1984). Omista asioista ja kokemuksista keskusteltiin yh-
dessa mentoriparin kanssa. Esimerkiksi omat tyoskentelytavat nostettiin reflektion koh-
teeksi ja niiden muuttamiseen etsittiin myds uusia keinoja. Erityisesti aktorit reflektoivat
mentorien ohjauksessa omia kokemuksiaan ja toimintatapojaan. Koska haastattelut teh-
tiin vasta mentorointiohjelman p&atyttys, oli vaikea saada tarkkaa kuvaa siitd, miten
paljon toiminnan aikaista reflektointia kaytettiin prosessin aikana. Tama olisi tullut pa-

remmin esille vuorovaikutuksen havainnoinnin avulla

Mielenkiintoinen tulos oli se, ettd vain aktorit mainitsivat oppineensa tarkastelemaan
asioita kriittisemmin ja reflektoiden. Mentorit ovat ehka tottuneet yliopistossa tyosken-
nellessdan kayttamaan kriittisempaé asioiden tarkastelutapaa ja reflektoivaa otetta, kos-
ka tét& el tuotu esille erillisenéd oppimiskokemuksena. Mentorit toimivat Kriittisen ajat-
telutavan ohjagjina ja kannustivat aktoreitatéhan.

Reflektointia tapahtui seka prosessin aikana etta prosessin jalkeen. Haastattelut laittoi-
vat tarkastelemaan mentorointikokemusta jalkik&teen ja miettiméan mita kokemuksesta
oli saatu ja opittu. Oman oppimisen tiedostaminen vaikutti aluksi vaikealta monelle
haastattelutilanteessa. Monet haastateltavista alkoivat muistella, mité olivatkaan vastan-
neet yhteisessa mentorointitapaamisessa lomakkeeseen, jossa oli kysytty oppimisesta.
Alun vaikeuden jalkeen asioita alkoi kuitenkin tulla esiin enemman. Téama kuvaa toi-
sadlta sitd, kuinka osa asioista on tiedostamatonta oppimista ja kuinka toisaalta oppi-
mista ei oltu analysoitu tai reflektoitu essmerkiksi parin kanssa. Osa opituista asioista on
hiljaista tietoa

arvioivat, etta tulevat kayttdmaan reflektiivisempéa ja kriittisempaé gjattelua jatkossa
kin. Omia ty6hon liittyvi& toimintatapoja haluttiin kyseenalaistaa tai saada niihin uusia
nakdkulmia myos tulevaisuudessa. Mentorit tulivat mentorointikokemuksen kautta tie-
toisemmiksi omasta asiantuntijuudestaan. Teorian ja kaytdnnon kohtaaminen avarsi
myds heidan ndkokulmiaan. Tahan liittyvéa oppimista pidettiin hyoddyllisena liittyen
seka tyon ettéa muiden eldamén alueiden kannalta.
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Tuloksissa tuli vain vahaisissa maarin esille toiminnan ennalta reflektoiminen. Tasta
yhtena esimerkkiné oli yhden mentoriparin valmistautuminen koulutuksen toteuttami-
seen ja organisointiin. Mentori valmensi ja ohjasi, kun aktori valmistautui toimintaan
etukdteen reflektoimalla tilannetta. Toisaalta on todettava, ettd toiminnan aikainen ja
toimintaan valmistava reflektointi olisivatkin olleet helpommin tutkittavissa prosessin
aikana eik& néin jalkikateen haastattelemalla. Tata voisi tutkia esimerkiksi havainnoin-
nin, keskustelun analyysin tai oppimispaivakirjojen avulla. Myds prosessin kulun ku-
vaaminen ja oppimisen rakentuminen prosessin kuluessa jéivét t&ssa tutkimuksessa
varjoon. Koska tutkimuksessa ei ollut mahdollista kayttda havainnointia, sain mielestani
haastatteluaineiston avulla esiin sen mité sen avulla oli mahdollista saada.

Tutkimustulokset tuovat esiin sen, ettd oppimista el tietoisesti arvioitu prosessin aikana,
vaan ainoastaan prosessin lopussa yhteisessa tapaamisessa seké haastatteluissa. Oman
oppimisen tiedostaminen ja prosessin arvioiminen voisivat toimia prosessia tukevina ja
ohjaavina asioina myods mentoroinnin aikana. Pysahtyminen prosessin aikana tarkaste-
lemaan yhteisia tavoitteita, miten ollaan edetty ja mihin halutaan jatkaa voisivat edes-

auttaa ja suunnata oppimista ja toimintaa.

Mentorointiprosessin oppimisen ja arvioinnin tueksi voisi kokeilla esimerkiksi oppimis-
paivakirjojen kirjoittamista tai etukéteen sovittuja valitapaamisia, joissa osallistujat voi-
sivat reflektoida siihenastisia kokemuksiaan ja prosessin toimivuutta. Toiminnan aikai-
sen reflektoinnin avulla voitaisiin muuttaa toimintaa haluttuun suuntaan. Jalkikéteisella
reflektoinnilla voidaan palata tarkastelemaan kokemuksia. Toimintaa ennakoiva reflek-
tointi auttaisi val mistautumaan tilanteeseen.

Oppimisprosessin sisdllollinen tarkastelu oli mielesténi hankalaa siksi, etta teemahaas-
tattelu el antanut kovin tarkkaa tietoa vuorovaikutuksesta tai prosessin vaiheista. Olisi
ollut kiinnostavaa seurata prosessia alku-, keski- ja loppuvaiheessa seka kuulla osallis-
tujien nakemyksia eri vaiheissa. Toisaalta oppimisen jalkikéeinen arviointi haastatte-
luissa tuo esiin oppimisen kannalta sen, mitké asiat nousivat keskeisimmiksi prosessis-
sa. Opitut asiat ovat luonteeltaan sellaisia, etta ne kypsyvét gjan kuluessa edelleen.
Kaikkea opittua on vaikea pukea sanoiksi ja on vaikea erottaa mik& oppiminen oli juuri
mentoroinnissa syntynytta, mika jossakin muussa yhteydessé.
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Oppimisteoriandkdkulmasta tarkasteluna mentoroinnissa on piirteita kokemuksellisesta
oppimisesta ja konstruktivistisesta oppimisesta. Mentorit ja aktorit tulkitsivat kokemuk-
siaan ja antoivat asioille merkityksia Tiedon rakentuminen ja konstruointi on toisaalta
hyvin vaikeasti ilmaistava ja monikerroksinen asia, jota on vaikea itse tiedostaa. Kiin-
nostavaa olisi yksityiskohtaisemmin selvittéé oppimisen rakentumista vaiheittain. Taméa
edellyttaisi esimerkiksi yhden mentoriparin tapaamisten tatiointia ja keskustelunana-
lyysid Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen malliin mukauttamalla mentorit ja
aktorit lagjensivat kokemuksiaan vuorovaikutuksessa. Dialogi ja keskustelu toimivat
molempien kokemusten jakamisen areenana, jossa kokemuksia tarkasteltiin ja kasittesl-
listettiin myos teoreettisemmasta nékokulmasta.

Tutkimuksen perusteella on vaikea sanoa, miten paljon syntyi esimerkiksi uuteen tie-
toon pohjautuvaa uudenlaista toimintaa ja muutoksia kayttaytymisessa. Opittujen asioi-
den vieminen kaytantoon ja toimintaan ovat kokemuksellisessa oppimisessa kuitenkin
olennainen osa oppimisprosessia. Mentoroinnissa on mahdollisuus myds uudistavaan
oppimiseen, jossa merkitysperspektiivit muuttuvat. Mentorointi voi johtaa vaikkapa
uran vaihtamiseen. Téllaista uudistavaa oppimista on vaikea havaita taman tutkimusai-
neiston perusteella.
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7 POHDINTA

7.1 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen reliaabelius tarkoittaa sitg, etta eri tutkijoista riippumatta tutkittaessa sa-
maa asiaa pdastdan samaan lopputulokseen. Tutkimuksen validiudella tarkoitetaan sitg,
koskeeko tutkimus sitd mita sen on oletettu koskevan, eli kaytetdanko tutkimuksessa
kasitteita jotka heijastavat tutkituksi aiottua ilmi6ta (Hirsjarvi 2001, 187).

Tutkimuksen teossa pyrin luotettavuuteen monin eri tavoin. Pyrin objektiivisuuteen tut-
kimuksen jokaisessa vaiheessa. Haastatteluteemat olivat kaikille haastateltaville samat,
jotta kaikki saivat mahdollisuuden tuoda esiin jokaiseen teemaan liittyvia ndkemyksi-
aan. Haastateltavien valinnassa pyrin saamaan mahdollissimman edustavan otoksen
ryhmésta. Haastattelutilanteet olivat luottamuksellisia ja avoimia, ja kaikki haastatelta-
vat suhtautuivat haastatteluihin myonteisesti. Haastattelutilanteet oli jarjestetty niin, etta
haastateltavat pystyivét keskittymaan rauhassa haastatteluun ilman hairiétekijoita. Pyrin
keskustelutilanteessa valttdmaan tuomasta omia mielipiteitani litkaa esille, ja kannustin
haastateltavia kertomaan asioista rauhassa. Etenin haastattelutilanteen mukaisesti siten,
ettd jos jokin vastaus ja epaselvéksi, tein jatkokysymyksen tai pyysin perusteluja
Haastateltavat pyysivét ottamaan yhteyttd haastattelun jalkeen, mikéli jokin kohta oli
jéényt epéselvaksi.

Tutkimusaineiston analysoinnissa litteroin aineiston sanatarkasti. Luin aineiston 1&pi
useamman kerran, kunnes aloin hahmottaa sen myos kokonaisuutena. Kirjoitin aineiston
uudelleen jéasennellen sitd tutkimusteemojen mukaisesti. Pyrin télla tavalla hahmotta
maan miten paljon asioita tuli esille mistakin teemasta. Jarjestin kategorioita sen perus-
teella, miten tietyt asiat luontevasti kuuluivat yhteen. Kategorioiden rakentaminen syn-
tyi melko vaivattomasti, niin etté samansisaltoiset asiat asettuivat aina yhden kategorian
ale. Esittelin tulokset— kappaleessa aineistoa monipuolisesti myds lainauksia kayttaen.
Lainausten perusteella lukija saa selvemman kuvan, miten olen paétynyt tiettyihin kate-
gorioihin.
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Tutkittavien mééra (kahdeksan haastattelua) muodostui aiempien tutkimusten ja kohde-
ryhmén koon perusteella. Arvioin etuk&teen kahdeksan haastateltavan tuottavan riitté
van méadran aineistoa. Halusin tuoda tutkimuksessa ndkyviin seka mentorien etté aktori-
en ndkokulmat, koska tutkimuskonteksti oli mielenkiintoinen kahteen organisaatioon
kuuluvien henkil6iden valinen mentorisuhde. Pidin molempien osapuolten haastatteluja
tarkeind myos siksi, ettd tarkastelin ohjauksen ilmenemistd mentoroinnissa. Tutkimuk-
sessani tulee nékyviin se, ettd aktorien ja mentorien kokemukset oppimisesta olivat
kuva esimerkiksi mentoroinnissa esiintyvista rooleista on hyvin samantapainen, mika on
my0Os 0soitus haastateltavien rehellisyydestéa. Tein yksilOhaastatteluja, koska gjattelin,
etta néin haastateltavilla olisi mahdollisuus tuoda esille myos asioita, joista he eivét olisi
kertoneet oman parin lasnéollessa.

7.1 K ehittamisehdotuksia

Tutkimuksen kohderyhméné olevat mentorit ja aktorit olivat eri organisaatioista. Téta
pidettiin erinomaisena asetelmana mentoroinnille. Asiantuntijaorganisaatiota edustaneet
mentorit ja yksityistd seka julkista sektoria edustaneet aktorit oppivat ja saivat uusia
nakdkulmia omaan tyohonsa ja laajemminkin. Jos osapuolet ovat samasta organisaati-
0sa, voi olla vaikeaa tavoittaa samanlaista etéisyytté asioihin ja tarkastelutavat voisivat
olla liilan samanlaisia. Mentoroinnissa on tarkedd, ettd osapuolet voivat keskustella
avoimesti ja luottamuksellisesti, ilman esimies-alais-suhdetta tai vastaavaa asetelmaa.

Suhteen tulee perustua tasapuolisuuteen ja toisen arvostukseen.

Oppiminen on mentoroinnissa kokemusten vaihtamiseen ja reflektointiin perustuva jat-
kuva prosessi. Osa oppimisesta on hiljaiseen tietoon liittyvaa ja tiedostamatonta oppi-
mista. Oppiminen edellyttéé avoimuutta ja halua sitoutua uusiin kokemuksiin seké ref-
lektiivisyyttd, jonka avulla syntyy uusia merkityksia Reflektointitaitojen kehittdminen
on tarkedd oman ammatillisen ja itsensa kehittamisen kannalta. Mentorointi edellytt&s,
ettd suhde on luottamuksellinen, avoin ja vapaaehtoinen, jotta syntyisi dialogista vuoro-
vaikutusta. Mentorointiin el voi pakottaa, vaan siihen tulee ldhte&d mukaan omasta ha-
lusta. Reflektoinnin taidot eivéat ole kaikilla valmiina, siksi olisi térkeéta valmistaa
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Oppimisprosessia voisi seurata prosessin aikana esimerkiksi oppimispéivakirjojen
avulla. Koska arviointia el tehty tietoisesti prosessin aikana, se ja usein prosessin lop-
puun yhteiseen tapaamiseen. Toisaalta osa mentoripareista mietti prosessin aikana,
ovatko "oikealla tielld” ja miten kuuluisi edetd. Prosessin puolivélissi voisi olla esim.
organisoijan jarjestdma yhteinen tapaaminen , jossa voitaisiin katsoa miten prosessi on
edennyt ja miten halutaan jatkaa sekd analysoida yhdessa oppimisprosessia. Oppimis-
paivakirjojen kirjoittamisen kayttéonottaminen edellyttéisi tukea organisointitaholta,
jottaosallistujat motivoituisivat tehtévadn. Toisaalta mentorointi on omaehtoista, vapaa-
aikana toteutettua vuorovaikutusta ja voi olla, etta osallistujat kokisivat kirjoittamisen

tyblasks ja aikaa vievaks.

Moni oppimiskokemuksista, kuten omaan tyohon liittyvien asioiden tarkastelu Kriitti-
sesti ja reflektoivasti pidemmalla aikavalill, jé& ajan kuluessa ndhtéavaksi. Mentoroin-

nin vaikutukset ovat pitkaaikaisia ja hiljalleen esiin tulevia.

Mentorit ja aktorit osallistuivat avoimesti keskusteluun ja kunnioittivat toistensa mieli-
piteita. Tiedonrakenteiden, skeemojen rakentumista tai asioiden syvéllista prosessointia
oli vaikea tavoittaa haastatteluaineistosta ja prosessin jo paatyttya. Téata varten olisi pi-
tanyt seurata koko prosessin etenemistd, keskusteluja ja pohdintoja, joiden perusteella
olisi voinut analysoida miten skeemat muotoutuvat tai sulautuvat uusiin skeemoihin.
Vaikka jotkut mentorointiin osallistuvat saattaisivat kokea havainnoinnin (tarkkailun
videoinnin, nauhoituksen) aluksi héiritsevang, toivottavasti jatkossa avautuu mahdolli-
suus tutkia mentorointia myGs vuorovaikutustasolla. Nain saisi tarkempaa tietoa myds
vuorovaikutusprosessista, sen laadusta ja méarasta.

Tutkimuksen tulokset noudattelevat roolien osalta aiempien tutkimusten piirteita Peso-
sen (2000) tutkimuksen mukaan mentoreita pidettiin useimmiten asiantuntijoina, yh-
teistyokumppaneina, ystvina ja neuvonantagjina. Vieraampia piirteitd olivat terapeutin,
sielunhoitajan ja gurun roolit. Opettgjan rooli oli jonkin verran mukana toiminnassa.
Tassa tutkimuksessa nousee edella mainittujen liséksi opettajan rooli keskeisemmaksi,
samoin valmentajan ja neuvonantgjan rooleja pidettiin yleisind. Myo6s Aittolan (1995)
tutkimuksessa ohjagja oli useimmin asiantuntija ja neuvonantaja. Hanen mukaansa né-
ma roolit liittyvéat asiantuntijuuden tukemiseen. Kannustgjan ja rohkaisijan roolit liitty-

vét psykososiaalisen ja emotionaalisen tuen antamiseen.
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Mentorointia voidaan pitdd ohjaus- ja oppimissuhteena, jossa molemmat osapuolet
osallistuvat aktiivisesti vuorovaikutukseen. Ohjaus esiintyy tassa tutkimuksessa kysy-
myksill& ja tiedolla ohjaamisena sekd ongelmaldhtdisena tarkastelutapana. Ohjauksella
pyrittiin aktorien oman oivaltamisen ja ajattelun aktivoimiseen eiké valmiiden vastaus-
ten antamiseen. Mentorointisuhde nayttaytyy tutkimuksessa ystéavyydenkaltaisena suh-
teena, jossa keskityttiin kannustamaan ja tukemaan toisia seka opittiin ymmartamaan

uusia ndkokulmia.

Mentorointiprosessi on tutkimukseni valossa ollut erittdin positiivinen kokemus kaikille
haastattelemilleni osallistujille. Parkkosen (2003) tutkimuksessa, joka késitteli edellisté
HEKO:n jarjestamaa mentorointiohjelmaa paadyttiin samaan tulokseen. Jéin pohtimaan,
oliko prosessin aikana joitakin kehittdmista vaativia asioita vai oliko todella niin, etté
mentorointi oli kaiken kaikkiaan erinomaisesti onnistunut kokemus kaikille osallistujil-
le. Ainakin prosessin pagtyttya nakemykset olivat erittéin positiivisia

Tyoelaméan muutoksiin viitaten vastaavilla muodollisilla mentorointiohjelmilla on suuri
tilaus yliopistomaailmassa ja sen ulkopuolella. Mentorointi tuo uutta innostusta ja moti-
vaatiota tybhon seka auttaa ihmisia kehittdmé&an omaa tyotéan ja itsed&n monin tavoin.
Parhaimmillaan onnistuneesta mentorointikokemuksesta j&a innostus, joka laittaa ha
keutumaan uudelleen mukaan mentoriprosessiin. Tyouran aikana on monta tilaisuutta ja

monta erilaista tarvetta mentoroinnille ja elinikaiselle oppimiselle.
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LIITE. Haastattelun teemat

Tutkijan taustatiedot:
Oma esittaytyminen
Haastattelun kéyttétarkoitus
Luottamus ja anonyymius
Sinuttelu / Teitittely

Haastateltavan taustatiedot:
Nimi:

Ammatti/nimeke:

Olitteko mentorina/aktorina?

Aiemmat kokemukset mentoroinnista (mentorina/aktorina)?

Motiivit ja odotuk set

Miksi/miten [&hdit mukaan mentorointiin ja millaisa odotuksia oli mentoroinnista?
Millaisia odotuksia oli mentoriparistanne (milta alalta, minka tyyppinen, aihepiiri)
Mité asioita halusit oppia? (tavoitteet)

Prosess jatapaamiset

Miten kuvailisit mentorointisuhdettanne (vuorovaikutus ja ilmapiiri)
Millainen mentoriparinne oli? Oliko teill& ik&eroa?

Miten mentorointi eteni prosessina?

Oliko siina erotettavissa erilaisia vaiheita tapaamisten edetessa?
Millaisia teemoja kasittelitte tapaamisissanne? Miten péétitte aiheet?
Vamistauduitteko tapaamisiin jotenkin? Miten?

Oppiminen (Miten ihmiset tulkitsevat kokemuksiaan)

Mit& olet oppinut mentoroinnissa? (millaisia asioita, mihin liittyvia?)

Miten opit? (esim. tarkkailemalla, itse oivaltaminen, aktiivinen kyseleminen)
Mit& hydtya mentoroinnista on ollut ammatilliselle kehittymisellesi?

Mit& ja miten mentoriparisi oppi?



Ohjaaminen
Oliko mentorointisuhteessa mielestasi ohjaamista? Jos oli, miten se ilmeni?

Oliko taustalla jotain mihin tdma ohjaaminen perustui?

Taustaorganisaatioiden vaikutus mentorointiin
Vaikuttivatko taustaorganisaatiot mentorointiin? Miten?
Oliko teilla eroja esimerkiksi gjattelu- tai toimintatavoissa?

Miten erilaisina/ samanlaisina pidéat taustojanne / kokemuksianne?

Roolit ja mentorointisuhde

Miten kuvailisit mentorointisuhteenne vuorovaikutusta ja ilmapiiria?

(ilmapiiri, vastavuoroisuus, luottamus, osallisuus ja aktiivisuus)

Miten keskustelu eteni? (ohjasiko jompikumpi keskustelua)

Millaiset roolit teilld oli? (aktiivisuus, vastavuoroisuus, osallisuus)

Miten helpoksi / vaikeaksi koit oman roolisi?

Missa méarin mentoroinnissa oli mukana piirteita seuraavistarooleista:

Opettgja, neuvonantaja, tydnohjaaja, sielunhoitaja, tutor, konsultti, terapeutti, valmenta-
ja, asiantuntija, ystava, guru, tyotoveri, yhteistydkumppani? Miten ne ilmenivét?

M entor ointisuhteen toimivuus/toimimattomuus

Mité hyvié asioita mentorointisuhteessa oli?

Oliko jotakin huonoa/ ongelmallista mentoroinnissa?

Mitk& tekijét vaikuttivat suhteen toimivuuteen / toimimattomuuteen?
Annoitteko palautettatoisillenne mentoroinnin aikana?

Mihin asioihin pitéisi mielestas kiinnittéa huomiota, jotta mentorointi onnistuisi?

Lopuksi: Haluaisitko jatkossa toimia uudelleen mentorina/aktorina?



