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Summary

Diss.

The purpose of the study was to describe 1) the meanings professionals” give to

mentoring and 2) the relationships between the different conceptions of mentor-

ing. The professionals represent health sector, civic activities and youth work,

cultural management and sign language interpreting. The research data in-

cludes web-based discussions, group discussions, learning diaries and essays.

In the analysis a phenomenographical approach was utilized. The six categories

of descriptions of were found:

1) Mentoring as a objective-oriented and needs-based relationship

2) Mentoring as a relational relationship

3) Mentors content know-how and interpersonal know-how as a base for the
mentoring relationship

4) Mentoring strengths the community

5) The organization creates operational preconditions

6) Relationships and networks supporting career development

Based on the professionals' concepts on mentoring, a framework with con-

nected inner and outer circles was created. The inner circle consists of the views

which describe the mentoring relationship and the activities of mentoring par-

ticipants. Outer circle included factors in the contextual system which have

meaning in the mentoring relationship and participants actions. In the research

material, professionals described the mentoring relationship as reciprocal learn-

ing, which represent an alternative approach. Professionals saw mentoring as a

natural support and guidance activity at work, which improves career devel-

opment for all employees. Based on the results, the element of learning must be

added to the concept of mentoring. The special characteristic of learning during

mentoring is that both mentee and mentor learn. Organizations have key posi-

tion and role in implementing mentoring.

Keywords: mentoring, mentoring at work, career development, lifelong learn-
ing, lifelong guidance, phenomenography
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ESIPUHE

Ohjausalan viitoskirjan tekeminen on ollut erityisen mielenkiintoista. Olen tutkinut
ohjauksen ilmiottd, mentorointia. Samanaikaisesti olen itse ollut osallisena ohjauspro-
sessissa. Omakohtaisesti olen kokenut ohjauksen roolin ja merkityksen vaitoskirjatyon
etenemiselle ja tutkimusprosessin jasentdmiselle. Haluan kiittdd kaikkia rinnalla kul-
keneita ja prosessia tukeneita henkil6ita.

Tyoni ohjaajina ovat olleet professori Marjatta Lairio ja lehtori Sauli Puukari.
Heille lammin kiitos saamastani tuesta, rohkaisusta ja ohjauksesta usean vuoden ajan.
Tamén viitoskirjan valmistumiseen vaikutti ratkaisevasti mahdollisuus tyoskennelld
puoli vuotta tutkijana Jyvaskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitoksen ohjausalan
koulutus- ja tutkimusyksikossa. Lisdksi Jyvéaskylan yliopiston kasvatustieteiden tiede-
kunnan myontdméa kolmen kuukauden apuraha oli tdrked tyon loppuun kirjoittamises-
sa. Kiitdn lampimésti ndistéd Jyvaskylan yliopiston jarjestamistd mahdollisuuksista teh-
dé tutkimusta.

Viitoskirjani alku juontaa juurensa vuoteen 2002, jolloin Jyvidskyldn yliopiston
avoimessa yliopistossa kdynnistimme ensimmaisid mentorointikoulutuksia. Mento-
rointikoulutuksiin osallistuneet eri alojen ammattilaiset ovat mahdollistaneet vaitoskir-
jani tekemisen. Kiitos ajatuksistanne ja mahdollisuudesta kayttda laatimianne aineistoja
tutkimuksessani. Koulutusyhteistyostd kiitin Suomen Psykogeriatrisen Yhdistyksen
Palkeet-projektia ja Humanistista ammattikorkeakoulua. Keskeisind voimahahmoina
yhteistytssd ovat vuosien varrella olleet Pirjo Juhela, Leo Kontio ja Pirkko Mikkonen.
Pirjo Juhelalle ja Pirkko Mikkoselle erityiskiitos palautteesta kasikirjoitukseeni.

Kiitos Jyvéskyldn yliopiston avoimen yliopiston johtaja Satu Helinille saamastani
rohkaisusta. Myonnetyt virkavapaudet ovat mahdollistaneet tydskentelyn tutkimuk-
sen tekemisen parissa sekd Koulutuksen tutkimuslaitoksella ettd opettajankoulutuslai-
toksella.

Tyoni esitarkastajia professori Anne Raija Nummenmaata ja professori Hannu
Soinia haluan kiittdd ansiokkaasta sekd rakentavasta ja ohjaavasta palautteesta, jonka
pohjalta sain tyostettyé ja viimeisteltyad kasikirjoituksen.

Tyoni ensimmdisen version kisikirjoitusta ovat lukeneet ja siitd tarkkanadkoisid
huomioita antaneet Kaija Collin, Péivikki Jadskeld, Raimo Vuorinen sekid Helena Kasu-
rinen, joista heille kaikille lammin kiitos. Kiitdn Seija Nykéstd ystavyydestd, tuesta ja
kahvipoytakeskusteluista. Leena Valkoselle kiitos fenomenografista tutkimusotetta
koskevan materiaalin lainaamisesta. Hanne Allonen on taituruudella laatinut raportin
kuviot. Kiitos Anna Tahvanaiselle kielenhuollosta ja Eija Pylkkéaselle kaannoksista.

Jyvéskyldn yliopiston avoin yliopisto on tarjonnut minulle mahdollisuuden op-
pia ja kehittyd jo monen vuoden ajan. Kollegat ovat aina olleet tukemassa ja kannusta-
massa tydssd. Ystdvit ja sukulaiset ovat olleet osana arkea ja osoittaneet monia tarkeitd
asioita ihmisen eldmastd ja valittamisesta.

Vanhemmilleni Eeva ja Kauko Heikkiselle kiitos valmiiksi poimituista mustikois-
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1 JOHDANTO

”Mitd mentorointi on?

Minulle “mentorointi” termind on ollut aina tdrked. Tuntuu merkitykselliseltd toimia
toisen ammatillisen kasvun ja kehityksen tukena. Olen toiminut mentoroijana, ja
vaikka en koe, ettd minulla olisi ollut koskaan selkedd mentoria, olen kokenut saa-
neeni eri ihmisiltd lukemattomia kertoja urani aikana sellaista tukea, jota kutsuisin
mentoroinniksi. Keitd he ovat olleet? Muutamia esimiehiéni, tyokavereitani, erityi-
sesti muiden alojen edustajia, mieheni, joka on kollegani, ja joitain ystdvidni. Ehka
tarvitsisi mainita erityisesti siskoni, apuhoitaja, hdnen kanssaan en ole niinkdan saa-
nut mentorointitukea keskustellen, vaan olen oppinut “hoitamisen” ”careing:in” hil-
jaista tietoa vierestd seuraamisen avulla - sitd miten huomataan potevan ihmisen
(potilaan) tarpeet ja voidaan helpottaa hinen oloaan. Veljeltini olen saanut tukea vi-
suaaliseen hahmottamiseen, asioiden esittimiseen ja suoranaista opetusta vaikean in-
teraktiivisen metodin kiyttimiseen. Mieheltidni saan jatkuvaa tukea ja ohjausta tieto-
koneen kdytossd. Olen urallani tarvinnut erilaista tukea, eli tarpeeni ovat olleet mo-
ninaisia ja niihin olen tarvinnut aina sellaisen ihmisen tukea, joka on juuri tasta asias-
ta omannut tietoa - eksplisiittistd, mutta my6s implisiittistd, hiljaista tietoa. Hanen ei
ole tarvinnut olla erityinen ekspertti, mutta on omannut kokemusta, substanssia juu-
ri siltd alueelta mitd olen tarvinnut. Minulla on kokemusta myds opettamisesta,
tyonohjauksesta ja konsultoinnista. Kaikissa olen ollut saajana ja kaikkia néitd olen
myds itse tehnyt. Kaikki ndma liittyvét tietenkin kasvuun ja kehittimiseen. Minusta
ne eroavat toisistaan kuin erilaiset pinnat hiotussa prismassa, heijastaen eri tavoin
valoa”.

Ylld on teksti, jonka mentoroinnista kiinnostunut ja sitd omalla toimialallaan
edistanyt henkild kirjoitti jasentddkseen ajatuksiaan mentoroinnista. Tekstistd
ilmenee, ettd ihmissuhteet ovat olennainen osa ihmisen eldmaii ja yksilon kehi-
tykseen vaikuttavat suhteet muiden ihmisten kanssa. Yhtaltd itse voi olla avus-
tamassa toisen henkilon oppimista ja kasvua. Toisaalta itse saa tukea muilta
ihmisiltd. Tukijat etsitddn usein ldhipiiristd. Tyopaikalla merkityksellisid, oppi-
mista tukevia henkilditd ovat kollegat ja esimiehet. Lahipiiriin kuuluvat myos
perheenjdsenet, ystavit ja sukulaiset. Yksilon oppimisen tarve maddrittdd sitd,
keneltd han kulloinkin pyytda tukea ja apua.

Mentorointi on yksi tyopaikoilla kdytettdva ohjauksen ja tuen muoto (Ford
2004; Watts, Guichard, Plant & Rodriguez 1994), jonka tavoitteena on tukea se-
kd ammatillista ja urakehitystd ettd tarjota psykososiaalista ja emotionaalista
tukea mentorointiin osallistuvalle tyontekijélle (Kram 1983). Perinteisesti tyo-
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paikoilla mentorointisuhde rakentuu kahden tyontekijan valille. Toinen toimii
mentorina ja on yleensd kokeneempi, tuntee tyopaikan pidemmiltd ajalta tai
hénelld on vahva asiantuntijuus. Suhteen toisena osapuolena on vdhemman ko-
kenut aktori. Perinteisen mentoroinnin ohella kdytetddn vaihtoehtoisia toteut-
tamismuotoja (Mullen 2005), kuten ryhmd-, vertais- ja e-mentorointia. Nama
vaihtoehtoiset tavat haastavat perinteisti mentorointia. Perinteinen késitys
mentoroinnista, jossa mentori valittdd tietonsa aktorille, on saanut rinnalleen
ndkemyksen, jossa korostuu osapuolten jaettu oppiminen ja yhteinen asioiden
tarkastelu (Ragins & Verbos 2007; Fletcher & Ragins 2007).

Mentorointi ei voi olla itsetarkoituksellista, vaan se kytkeytyy aina yksilon,
organisaation ja koko yhteison tarpeisiin. Mentorointia tarvitaan tyopaikoilla,
koska tyossd tapahtuu oppimista, yksilolld on suurempi vastuu urakehitykses-
tddn ja tyossd tapahtuu enemmadn siirtymid. Vaikka yksilolld on yhad suurempi
vastuu urastaan ja kehityksestdan, hdnen ei kuitenkaan tarvitse selviytyd uusis-
ta tilanteista yksin. Tyopaikan ihmissuhteilla on suuri merkitys oppimiselle ja
kehitykselle. Yksilolld on omassa toimintaympéristossddn monia henkil6itd ja
erilaisia verkostoja, joilta on mahdollista saada tukea ja ohjausta. Tyopaikoilla
yksiloiden ohjausverkostoon voivat kuulua muun muassa mentorit ja valmen-
tajat (coach), esimiehet, HR-henkilsto ja kollegat.

Mentoroinnin ilmittd on tutkittu jo pitkddn. Erityisesti viime vuosina
mentoroinnista julkaistujen tutkimusten méaard on ollut huomattava (Baugh &
Sullivan 2005; Ehrich, Hansford & Tennent 2004). Vaikka tehdyt tutkimukset
ovat tarkentaneet ymmarrystd mentoroinnista, on tutkijoiden kesken edelleen-
kin monia kisityksid mentoroinnin olennaisista piirteistd sekd mentoroinnin
médritelmastd (Gibson 2004b; Mertz 2004). Tyopaikoilla toteutettavan mento-
roinnin tutkijat ovat korostaneet tarvetta mentoroinnin uudelle maédrittelylle
(Ragins & Kram 2007; Mullen 2005, 71) ja jdrjestamistapojen uudistamiselle
(Molloy 2005). Yksisuuntainen ja hierarkkinen mentorointi ei pysty vastaamaan
yksiloiden eikd tydeldmén tarpeisiin (Fletcher & Ragins 2007, 374). Tutkijat ovat
pyrkineet uudistamaan mentoroinnin ilmion maéérittelyd, mutta kohtaavatko
tutkijoiden mddrittelyt ja kdytdnnon toimijoiden, tyoeldmdssd tyoskentelevien
ammattilaisten ndkemykset ja ymmaérrys mentoroinnista toisensa? Miten tyo-
eldmén toimijat ymmartavit ja kasittdvdt mentoroinnin, ja missd méaarin kési-
tyksiin sisdltyy vaihtoehtoisen médrittelyn piirteitd? Tamén vuoksi on tarpeen
tutkia ihmisten erilaisia tapoja kokea, havaita, ymmartad, kasitteellistdd ja kasit-
tad (Marton 1990, 144; Marton 1988, 178-179) tydpaikoilla toteutettavaa tukea ja
ohjausta sekd erityisesti mentorointia.

Tutkittavaa ilmiotd, mentorointia, ldhestytddn tdssd tutkimuksessa tyo-
eldméssd toimivien ammattilaisten mentoroinnista muodostamien késitysten
avulla. Ammattilaisilla ei tarkoiteta mentoroinnin ammattilaisia vaan henkiloitd,
joilla on alaltaan pitkd tyokokemus ja toimintakentdn tuntemus. Mentorointi
maédrittyy tdssd tutkimuksessa yhdeksi ohjauksen toimintamuodoksi. Tyopai-
koilla toteutettavan mentoroinnin tutkiminen on tarpeen, koska kansainvalisis-
td ohjauksen arviointitutkimuksista on todettu, ettd aikuisten urakehityksen oh-
jauksessa on suuria puutteita ja erityisesti tyossd oleville aikuisille on tarjolla
vain vdhan ohjausta (OECD 2004a; Sultana 2004; Watts & Sultana 2004). Ohjaus
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on tarpeen, jotta yksilot pystyvit toimimaan nykyisessd, nopeasti muuttuvassa
tyoympaéristossd, kehittimédan itseddn ja omia taitojaan sekd suunnittelemaan
tulevia urapolkujaan. Ty6 on luonteva paikka toteuttaa tyossd olevien aikuisten
ohjausta (Plant 2008).

Aikaisemmissa mentorointitutkimuksissa on painotettu aktoreiden koke-
muksia ja mentoroinnin merkitystd aktoreiden kehitykseen. Mentoreiden ni-
kemyksid ja kokemuksia on tutkittu vdhemmain, ja tutkijat ovat todenneet, etta
mentoreiden nékokulmaa tdytyy vahvistaa mentoroinnin tutkimuksessa (Hall,
Draper, Smith & Bullough 2008; Hansman 2002a). Tutkimuksessani puheen-
vuoron saavat mentorointikoulutukseen osallistuneet eri toimialojen ammatti-
laiset.

Tarkastelen mentorointi-ilmicts terveys-, viittomakieli-, kulttuurituotanto-
sekd jdrjesto- ja nuorisotytalan ammattilaisten mentoroinnista muodostamien
késitysten avulla. Tutkimuksessani tarkastelen, 1) millaisia kdsityksid ammatti-
laisilla on mentoroinnista sekd 2) mitkd ovat ammattilaisten mentorointia kos-
kevien késitysten véliset suhteet. Tavoitteena on ymmaértdd nédiden kasitysten
pohjalta mentoroinnin ilmidtd. Tutkimusaineistona hyddynnetddn neljan men-
torointikoulutuksen aikana kertyneitd dokumentteja. Tutkimuksessani kdytian
fenomenografista tutkimusotetta.

Luvuissa 2 ja 3 esitdn tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen. Luvussa 2
tarkastelen mentorointia yhtend elinikdisen oppimisen ohjauksen ja kehityksen
tuen muotona sekd tyopaikkaa ohjausymparistond. Perustelen mentoroinnin
merkitystd timédn pdivan tydeldmissa elinikdiselld oppimisella ja tyourissa ta-
pahtuneilla muutoksilla. Tarkastelen mentorointia eri ndkokulmista ja osoitan
mentoroinnin maédrittelyn kompleksisuuden luvussa 3. Nakokulmien esittely
ilmentdd myos sitd, millaista mentorointia tdméan pdivan tydeldmaissa tarvitaan.
Luku 4 sisdltdd tutkimuksen metodologisen tarkastelun. Esittelen siind tutki-
mukseni ldhtokohdat, tavoitteen ja tutkimuskysymykset sekd fenomenografisen
tutkimusotteen. Tutkimuksen empiirinen toteutus kuvataan luvussa 5. Siini
kerron aineistonhankinnan, tutkimuksen kohderyhmén sekd aineiston analyy-
sin etenemisen. Luvussa 6 kuvaan mentorointia koskevien késitysten merki-
tysulottuvuudet seké tutkimuksen tuloksena muodostetut kuusi kuvauskatego-
riaa. Vertailen ja suhteutan tdssd tutkimuksessa saatuja tuloksia aikaisempiin
tutkimustuloksiin. Luvussa 7 esittelen kuvauskategorioiden rakenneulottuvuu-
det, joita tarkastelen relationaalisen skeeman, mentorin osaamis- ja taitovaati-
musten sekd systeemisen ajattelun nidkokulmista. Luvussa 8 teen yhteenvedon
mentorointia koskevien késitysten sisdlloistd ja rakenteesta sekd pohdin tdssa
tutkimuksessa saatujen tulosten merkitystd. Tama luku sisdltdd myos mahdol-
listen jatkotutkimusaiheiden esittelyn. Viimeisessd pddluvussa (luku 9) arvioin
tehtyd tutkimusta.



2 ELINIKAISEN OPPIMISEN OHJAUS
TYOELAMASSA

Tydeldmissd on tapahtunut paljon muutoksia, jotka heijastuvat tyontekijoihin.
Tyopaikoilla tyontekijan pitdisi hankkia uusia tietoja, taitoja ja osaamista, hallita
tydurassaan tapahtuvia muutoksia sekd pystyd erilaisiin joustaviin siirtymiin.
Namd muutokset haastavat tyontekijoitd elinikdiseen oppimiseen sekd henkils-
kohtaiseen ja ammatilliseen kehitykseen, jotka ovat keskeisesti kytkoksissd toi-
mintaymparistossd tapahtuneisiin muutoksiin. Nopeasti muuttuvassa tyoela-
méssd tarvitaan aikaisempaa enemmadn erilaisia ohjauksellisia interventioita tu-
kemaan tyontekijoiden kehitystd, tyouria, tyossd oppimista ja tydssd jaksamista.
Tyopaikoilla toteutettava mentorointi on yksi tillainen tukimuoto.

Ohjaussuhde on ihmisen eri eldamédnkulun vaiheisiin sijoittuva elinikaista
oppimista sekd henkilokohtaista ja ammatillista kehittymista tukeva ja mahdol-
listava prosessi. Elinikdisen oppimisen tuki ja ohjaus sisdltdvit erilaisia toimin-
toja (esimerkiksi tiedotus, neuvonta ja mentorointi), joita aikuisten on mahdol-
lista saada laajasta ohjausverkostosta (esimerkiksi tyopaikka, aikuisoppilaitok-
set, tyo- ja elinkeinohallinnon palvelut, ammattijarjestot). Ohjauksen toteutta-
misella on keskeistad yksiloldhtoisyys ja mahdollisuuksien luominen, jotka ovat
tarkeitd myds mentoroinnissa. Mentoroinnin tehtédviksi tydpaikoilla perintei-
sesti médritellddn urakehityksellisen ja psykososiaalisen tuen tarjoaminen tyon-
tekijdlle mentorin ja aktorin vélisessd suhteessa (Kram 1983). Mentorointisuh-
teessa tapahtuu myos oppimista, silld mentori auttaa aktoria oppimaan muun
muassa tyOssd tarvittavia taitoja ja organisaation toimintatapoja. Tyopaikalla
kannattaa tukea tyontekijoiden oppimista ja kehitystd, koska siitd hyotyvat yk-
silon lisdksi myos organisaatio. Tyopaikoilla on kdytettdvissd paljon erilaisia
oppimisen ja kehityksen tukemisen ja ohjauksen keinoja. Mentoroinnin ohella
tyopaikoilla hyddynnetddn muun muassa tyonohjausta, valmennusta ja kehi-
tyskeskusteluja. Tyontekijoiden tuen ja ohjauksen sisdllot vaihtelevat ja niitd
tarkastellaan eri henkil6iden kanssa.
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2.1 Elinikdinen oppiminen tyossa

Tydmarkkinoilla ja -paikoilla tapahtuneet muutokset vaikuttavat tyontekijoiden
tilanteeseen tydssd. Muutokset tyopaikoilla edellyttavét yksilsiltd uusien tieto-
jen, taitojen ja osaamisen hankkimista, jotta he kykenevat toimimaan tehokkaas-
ti nopeasti muuttuvassa ja yhteistyohon perustuvassa ympéristossa (Peper, van
Doorne-Huiskes, van Doorne-Huiskes & den Dulk 2005; Arnold & Jackson
1997). Tamédn pdivan tyoeldméssd kaikenikdiset, erilaisissa tyodtehtdvissa tyos-
kentelevit ja eri uravaiheissa olevat tyontekijit huomaavat usein olevansa no-
viiseja. Heiddn pitdd oppia uusi tyd sekd hankkia uusia taitoja. Monilla tyopai-
koilla pitdd osata myos tyoskennelld erilaisten ihmisten kanssa moninaisissa
verkostoissa. Muuttuneessa tyokontekstissa aikuisten tdytyy elannon ansaitse-
misen sijaan oppia elantonsa (McMahon & Patton 2002; Kram 1996.) Tyonteki-
joiden taidot vanhenevat nopeasti, mika synnyttda tarpeen elinikéiselle oppimi-
selle. Joustavien ja aikuisten elaméntilanteeseen soveltuvien elinikdisen oppimi-
sen mahdollisuuksien pitdisi olla kaikkien saatavilla (van Esbroeck 2002, 55).
Suomessa opetusministerio (2009) on valmistellut aikuiskoulutuksen kokonais-
uudistusta, jonka tavoitteena on ollut muun muassa kannustaa tyoikaisia kehit-
tamddn ja ylldpitdm&ddn osaamistaan jatkuvasti. Tyoryhmdn ehdotuksilla pa-
rannetaan koko tyoikdisen aikuisvdeston mahdollisuuksia hankkia osaamistaan
parantavaa koulutusta tyduran eri vaiheissa ja erityisesti tydelamdn muutosti-
lanteissa. Formaalin koulutuksen rinnalle on nostettu my6s nonformaali oppi-
minen virallisen huomion kohteeksi (Colley, Hodkinson & Malcolm 2006, 56).
Elinikdinen oppiminen kattaa kaikki eldménvaiheet ja oppimisen ympéristot.
Oppimista tapahtuu kouluissa ja oppilaitoksissa, tyopaikoilla, toimimalla jarjes-
toissd ja ryhmissd, perheen piirissd ja vapaa-ajalla.

Euroopassa elinikdinen oppiminen ndhdéan keinona edistdd yhteiskunnan
ja tyoelamdn kehittamistd sekd yksilon hyvinvointia (European Commission
1995), se on osa eurooppalaista tyollisyysstrategiaa (European Commission
2000; European Commission 2009) ja sen lahtokohtien tulisi ohjata koulutusjar-
jestelmien kehittdmistd (Council of the European Union 2009). Elinikdisen op-
pimisen késite sisdltdd sekd sivistyksen ja tasa-arvoajattelun ettd taloudellisen
kilpailun ndkemykset (Schuetze & Casey 2006, 282; Onnismaa 2007, 71). Nike-
mys sivistyksestd ja tasa-arvosta korostaa koulutuksen tarjoamia tasa-arvoisia
mahdollisuuksia, koulutuksen merkitystd itsenséd toteuttamisen keinona seka
pyrkimystd poistaa oppimisen esteet. Toisaalta elinikdinen oppiminen voidaan
kytked tyohon ja tyossd kehittymiseen taloudellisen kilpailukyvyn edistamisek-
si. Tdlloin ndhd&dn, ettd jokainen tyontekija on itse vastuussa omasta oppimi-
sestaan. Hénen tulee hankkia ja pdivittdd omia tietojaan, taitojaan ja kvalifikaa-
tioitaan vahvistaakseen omaa tyollistymistddn ja uramahdollisuuksiaan. Elin-
ikdinen oppiminen ei merkitse pelkastddn taloudellisten hyotyjen varmistamis-
ta, vaan jatkuva tietojen, taitojen ja osaamisen pdivittaminen voi vahvistaa tyon-
tekijan tyotyytyvéisyyttd. Kun hallitsee tyonséd ja on mahdollisuus oppia uusia
asioita, kokee onnistumisia ja on aktiivinen osa tydyhteisdd myos tyouran lop-
puvaiheessa.
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Tyoeldmaissi elinikédinen oppiminen tarkoittaa sitd, ettd omia tietoja, taito-
ja ja osaamista pitdisi pdivittdd jatkuvasti joustavien prosessien avulla. Joustava
elinikdinen oppiminen ei toteudu vain koulutuksessa, vaan monimuotoisesti
tyossd (mm. Gruber & Palonen 2007; Collin 2005; Poikela 2005; Fuller & Unwin
2005). Tyontekijan metakognitiiviset taidot eli oppimaan oppimisen taito seka
taito hallita omaa uraa ovat timén pdivan tyontekijille yksi olennainen taito-
alue (Hirsh & Jackson 2004). Jatkuvien muutosten keskelld eliminen merkitsee
sitd, ettd yksiloiden pitdisi ottaa vastuu koko tyouran kestdvistd itsensd kehit-
tamisestd, elinikdisen oppimisen mahdollisuuksien 16ytdmisestd ja toimintaym-
péristossd olevien resurssien hyddyntdmisestd. Elinikdinen oppiminen edellyt-
tdd toimivaa ja joustavaa ohjauspalvelu- ja koulutusjdrjestelméd, joka pystyy
vastaamaan yksilollisiin kehittymisen ja oppimisen tarpeisiin. Koska tyd on yha
tarkedmpi oppimisen ympadristo, tarvitaan myos tyopaikoilla toimivia yksilon
tukemisen muotoja.

Tyossd yksilon kehityksen tukeminen liittyy usein sellaisten tietojen, taito-
jen ja osaamisen hankkimiseen, joita tarvitaan tietyssd kontekstissa, tyotehtdvis-
sd tai tyopaikalla. Toisinaan tyontekijdt tarvitsevat kohdennettua tietoa, joka
vahvistaa heiddn osaamistaan tyopaikallaan. Kohdennettua, kontekstisidon-
naista tietoa on henkiloilld, jotka ovat itse tydskennelleet kyseisessd toimin-
taympadristossd. Tallaisen tiedon vilittdmisessd mentorit ovat ensisijainen re-
surssi tydpaikoilla.

2.2 Tyourissa tapahtuneet muutokset

Tyomarkkinoiden ja -paikkojen muutokset ovat vaikuttaneet myos yksiloiden
tyduriin (Peper ym. 2005). Tyon jatkuminen on epdvarmaa, joten ihmiset siirty-
vit paljon tyotehtdvastd ja -paikasta toiseen, koulutuksesta tyohon ja tyostd
koulutukseen (Schmid 2008; Van Vianen, De Pater & Preenen 2008, 283). Kun
siirtymdt lisddntyvat, tyourat ovat aikaisempaa pirstaleisempia. Perinteisesti
ura ymmadrretddn yksilon etenemisend organisaation hierarkiassa ylemmaille
tasolle, mika oli mahdollista vain pienelle rajatulle ryhmille, ja se on edellytta-
nyt sitoutumista yhteen organisaatioon. Onnistuneen uran mittarina on pidetty
asemaa organisaatiossa ja palkkauksen tasoa. (Hall 2004, 4.) Collin ja Watts
(1996) kayttavat edelld kuvatusta urasta késitettd objektiivinen ura. Sen vasta-
kohta on subjektiivinen ura, joka sisdltdd ainakin kolme ndkokulmaa. Ensinné-
kin yksilot vastaavat yhd enemmaén itse omasta urastaan ja urakehityksestdan
eikd uralla edetd hierarkkisesti. Toiseksi yksildiden omat merkitykset tyolle ja
uralle ohjaavat urakehitystd (Baruch 2004, 13). Kolmanneksi subjektiiviselle
uralle on tyypillistd, ettd yksilot sitoutuvat organisaation sijaan mieluummin
omaan ammattialaan. Lisdksi kehittyminen tydssd, tyosta saatava tyydytys, har-
rastukset tai perhe-eldmé ovat yksildille yhd merkittdavampid seikkoja uraa ar-
vioitaessa (Kuusipalo 2008).

Ruohotie (2005, 203) maédrittelee uran osaamisen kasvuna, joka ilmenee
taitojen, asiantuntemuksen lisddntymisend ja vuorovaikutusverkoston kehitty-
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misend. Talloin ura on tiedon luomisen prosessi, johon yksilo osallistuu. Osal-
listumisessa omaksutaan taitoja, asiantuntemusta ja vuorovaikutusverkostoja.
Onnismaa (2004; 2007) tarjoaa perinteisen ja uusliberalistisen urakésityksen rin-
nalle ndkemyksen, jossa tyo ja oppiminen ndhd&dn osana yksilon eldmén koko-
naisuutta. Yksilo ei toimi ja eld tyhjiossd, vaan hdn on osa laajempaa sosiaalista
yhteisod. Tyo ja opiskelu ovat osa yksilon hyvinvointia ja kehitystd. Tyo on pa-
nos muille sekd laajemmalle yhteisolle. Ohjauksen tehtdva on tukea toiminta-
kykyd, joka on yksilon ja yhteison vilistd vuorovaikutusta eikd vain yksilon
kilpailukyvyn vahvistamista.

Tyourat siséltdvidt nykyisessd tyOeldmédssd moninaisia siirtymid, jolloin
uravalinta ei voi olla pysyvd, vaan se muuntuu ja mdadrittyy uudelleen. Tyo-
markkinoiden globalisaatio ja jatkuvat muutokset ovat johtaneet niin sanottuun
joustavaan uramalliin, johon sisdltyy muutoksia ja vaihtoehtoisia siirtymia.
Elamankulussa on viisi kriittistd siirtymdd: siirtyminen koulutuksesta tyoela-
méidn, tydstd toiseen, tyollisyyden ja tyottomyyden viliset siirtymiit, siirtymat
kotitaloustyon ja tuottavan tyon vililld ja siirtymaé tyostd eldkkeelle. Ndihin siir-
tymiin sisdltyy taloudellisia tai inhimillisid riskejd. Siirtymiin liittyvid riskeja
voidaan vidhentdd toimivilla ohjauspalveluilla sekd syrjdytymistd estdvilld tai
lieventavilld ratkaisuilla. (Schmid 2008; Spangar, Arnkill & Vuorinen 2008.) Yk-
siloille taytyy taata mahdollisuus riittivaan perus- ja ammattikoulutukseen,
koska ne ovat keskeiset aktiivisen turvan elementit elaméankulussa. Lisdksi yksi-
16ill4 on oltava riittdvat sosiaaliset taidot seké taito hallita ja suunnata oppimis-
ta (ts. metakognitiiviset taidot). Tydelamassa olevilla aikuisilla taytyy olla mah-
dollista pdivittdd osaamistaan joustavin keinoin (Rdsdnen & Schmid 2008). Tyo-
paikka voi auttaa tyontekijad siirtymien toteuttamisessa. Mentorointi on tassd
erittdin toimiva keino, koska siind voidaan ottaa huomioon yksilon tarpeet.

Muuttuneessa toimintaymparistossd tyontekijan ja tyonantajan vilinen
psykologinen sopimus on muuttunut (Sullivan 1999, 458). Télle uudelle sopi-
mukselle on annettu nimityksid kuten monimuotoinen ura (Hall & Mirvis 1996;
Hall 2004), rajaton ura (Arthur 1994) tai kaleidoskooppinen ura (Sullivan &
Mainiero 2008). T4lloin tyonantajan ja tyontekijan pitkdaikainen turvallisuudel-
le ja vastavuoroiselle lojaalisuudelle perustunut sopimus on korvautunut lyhyt-
aikaisella ja puhtaammin taloudelliseen vaihtoon perustuvalla sopimuksella.
Uudet sopimukset perustuvat pysyville epdvarmuudelle, muutokselle ja oppi-
miselle (Richardson 2009; Hall 1996), ja tyontekijit ovat itse pitkélti vastuussa
omasta urastaan ja tyollistymisestddn (McMahon & Patton 2002; Van Vianen
ym. 2008). Kyse on erddnlaisesta yksilollisestd varautumisesta, oman eldmin
vakuutuksesta (Julkunen 2003, 68). Yksilon taito vastata urakehityksestddn ko-
rostuu. Uuden ura-ajattelun ongelmana saattaa olla se, ettd yksilon vastuu ko-
rostuu liian paljon ja organisaatiolle kuuluva vastuu pienenee kohtuuttomasti.
Yksilon vastuun korostaminen omasta urakehityksestddn saatetaan tulkita siten,
ettd tyontekijat ovat yksin oman urakehityksensd ja sen suunnittelun kanssa.
Urakumppanuus ja -tuki tyopaikalla ovat mahdollisia ja jopa toivottavia (Hirsh
2003, 8; Clarke 2008, 24). Tyopaikan ihmissuhteilla ja tuella on suuri merkitys
tyontekijan urakehitykselle. Yksilot ovatkin ddrimmdisen riippuvaisia toisistaan,
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ja he oppivat ja kehittyvit tyossddn olemalla yhteydessd muihin ihmisiin (Kram
1996, 139; Arthur 2003).

Aikaisemmin organisaatioilla oli erityisesti johdolle ja erityisasiantuntijoil-
le valmiit urakehitysmallit ja tukijédrjestelmaét, jotka tukivat yksilon hierarkkista
etenemistd organisaatiossa. Nykyisin tillaisia valmiita urapolkuja ei endd ole,
vaan jokaisen yksilon ura muotoutuu sekd henkilokohtaisten intressien ja toi-
veiden ettd toimintaympériston luomien mahdollisuuksien mukaisesti. Tuki- ja
ohjausmuodot eivét tdlloin voi olla ennakkoon rakennettuja tai médriteltyjd,
vaan kunkin yksilon tarpeisiin pitdisi voida vastata joustavasti. Tarvitaan tuki-
ja ohjaustoimijoiden verkosto, jota voidaan hyodyntdd yksiloiden tarpeiden
mukaisesti.

2.3 Elinikdisen oppimisen ohjauksen erilaisia typmuotoja

Elinikdisen oppimisen tarve ja tyourissa tapahtuneet muutokset ovat tuottaneet
tarpeen eri eldménkulun vaiheisiin sijoittuvalle tuelle ja yksilon kehitystd mah-
dollistaville prosesseille. Ohjaus on ilmiénd monikerroksinen, mika haastaa oh-
jauksen kisitteen ja toimintojen mddrittelyd (Vuorinen 2006, 26; Nummenmaa
2004, 113). Ohjauksesta ei ole yhtd kattavaa madritelmas eikéd ohjauksen ammat-
tilaisilla ole yhtd selvda ammattikuvaa (Lairio & Puukari 2001, 9). Tédssd yhtey-
dessd totean vain lyhyesti, ettd ohjausta voidaan luonnehtia auttamisen mene-
telméksi, jossa hyodynnetddn ohjauksellisia menettelytapoja ja tyovilineitd oh-
jaajan ja ohjattavan yhteistyossa (Peavy 2004, 29). Englannin kielelld ohjauksesta
kdytetddn erilaisia termejd, kuten guidance, counselling, tutoring, supervising,
mentoring. Termien erilaisella kdytolld viitataan ohjauksen toimintaympaéris-
toon tai termin teoreettiseen kytkokseen (Vuorinen 1996). Ohjauksesta voidaan
siis puhua my6s mentorointi-termilld. Téassa tutkimuksessa ohjausta ja mento-
rointia ei pidetd toistensa synonyymeind, vaan tulkitsen ohjauksen pé&dkaisit-
teeksi, jonka yksi alakésite on mentorointi. Mentorointi on siis yksi ohjauksen
ilmenemismuoto, jolla on vahva ohjauksen kasitteen tausta, mutta silld on myos
oma erityinen luonteensa.

Ohjauksen ja myds mentoroinnin toteuttamisessa on kaksi keskeistd peri-
aatetta: yksiloldhtdisyys ja mahdollisuuksien luominen (Cedefop 2005). Yksilo-
léhtoisyys tarkoittaa sitd, ettd ohjausta toteutetaan yksilon tarpeista késin ja oh-
jauksesta vastaavien henkildiden tulee kunnioittaa yksilon toiveita ja pa&toksia.
Tosin ohjaaja voi my0s virittdd ohjattavan ajattelua ja padtoksentekoa sellaisilla
ndkokulmilla, joita ohjattava ei ole aikaisemmin tullut ajatelleeksi. Ohjauspro-
sessissa otetaan huomioon ohjattavan yksilon henkilokohtainen, sosiaalinen,
kulttuurinen ja taloudellinen tilanne, joka vaikuttaa ohjattavan tekemiin pé&é-
toksiin. Ohjaus on olemassa yksilod varten, ja yksilon tarpeet ja kysymykset
kaynnistaviat ohjauksen: yksilolld on oikeus madaritelld tarvitseeko han ohjausta
vai ei. Ohjauksen yksiloldhtoisyys on my0s tdrked mentoroinnin piirre. Tyonte-
kijat madrittavat itse mentorointitarpeensa sekd tavoitteet mentorointisuhteelle.
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Toisena keskeisend periaatteena on mahdollisuuksien luominen. Tama
merkitsee sitd, ettd tuki ja ohjaus rohkaisevat yksiloita ottamaan vastuuta omas-
ta kehittymisestddn, voimavaraistavat (empowerment) heitd ja tukevat heidan
osallisuuttaan, jolloin ohjattavat ratkaisevat aktiivisesti pulmiaan (Peavy 1999;
Amundson 2005a, 10). Ohjaaja pyrkii keskustelussa vahvistamaan ohjattavan
toimintakykyad ja valttdd valmiiden ratkaisumallien tarjoamista. Ohjattavan ta-
voitteet ja tulkinnat ovat tyoskentelyn ldhtokohtina, silld ohjattava on oman
eldménsd asiantuntija. Tyopaikoilla toteutettavassa mentoroinnissa tyonantajan
rooli mahdollisuuksien luomisessa on ensisijaisen tdrkedd. Ilman tyonantajan
hyvéksyntdd formaali mentorointi ei voi toteutua, koska se edellyttid muun
muassa ajan varaamista mentoroinnille tytaikana. Mentoroinnin saavutetta-
vuutta voidaan parantaa nimedmalld mentorointi yhdeksi henkiloston kehitta-
misen menetelméksi, varaamalla sille riittdvat resurssit ja jarjestimélld mento-
rointitoimintaan valmentavaa henkilostokoulutusta.

Elinikdiseen oppimiseen liittyvi ohjaus. Ohjauksen yhtend keskeisend tehtd-
vdnd on tukea elinikdisestd oppimista monissa toimintaympéristoissa. Elinikéi-
seen oppimiseen liittyvélld ohjauksella tarkoitetaan “erilaisia toimia, joiden avulla
kaikenikdiset kansalaiset voivat midritelld valmiutensa, taitonsa ja kiinnostuksensa
missd tahansa eldmdnvaiheessa, tehdd koulutukseen ja ammattiin liittyvid pidtoksid se-
ki hallita yksilollistd kehityskaartaan oppimisessa, ty0ssd ja muussa sellaisessa toimin-
nassa, jossa valmiuksia ja taitoja opitaan ja/tai kdytetddn.” (Euroopan unionin neu-
vosto 2004). Tamd médritelmd on syntynyt laajojen (Sweet 2004, 100), kansain-
vilisten uraohjauksen arviointien pohjalta (OECD 2004a; Sultana 2004; Watts &
Sultana 2004).

Seuraavaksi tarkastelen tarkemmin elinikdisen oppimiseen liittyvdd oh-
jauksen madritelmad ja kytken sen Plant’'n (2008, 269) esittdmddn eldmanpitui-
sen (life-long), eldmé&nlaajuisen (life-wide) ja eldmédnsyvyisen (life-deep) ohja-
uksen kasitteisiin. Kytken tarkasteluun my6s mentoroinnin nidkokulmia.

Yksilollisen kehityskaaren kysymykset koskevat kaikenikéisia ihmisid, jo-
ten tarvitaan eldmdnpituista ohjausta, joka kattaa koko eldménkaaren ja kaikki
sen eri vaiheet (Ford & Clayton 2007). Elimanpituisuus merkitsee sitd, ettd
myos tyossd olevilla aikuisilla on tarve hallita omaa kehityskaartaan ja oppia
uusia valmiuksia ja taitoja. Elaméanpituisuus ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd yk-
siloilld olisi jatkuvasti tarvetta ohjaukselle ja tuelle, vaan tarve ohjaukselle akti-
voituu eri tavoin eldménkaaren eri vaiheissa. Elamanpituisuus ei myoskadan
tarkoita sitd, ettd yksilolld olisi eldménpituinen ohjaussuhde jonkun henkilon
kanssa, vaan kuhunkin kehitykselliseen tarpeeseen saadaan tukea ja ohjausta
eri tahoilta. Esimerkiksi aikuisten ohjausverkosto (kuvio 1) rakentuu eri toimi-
joista, joiden palveluja yksilot hakevat kulloiseenkin tarpeeseen. Yksilo voi
hyodyntdad my6s mentorointia eldménkaaren ja urakehityksen eri vaiheissa.
Mentorointia on sovellettu niin lasten ja nuorten syrjdytymisen ehkéisyssa kuin
eri alojen ammattilaisten ja jopa johtamis- ja esimiestehtdvisséd tyoskentelevien
tukimuotona. Tarkastelen mentoroinnin toteuttamisen erilaisia konteksteja tar-
kemmin luvussa 3.2. Kirjallisuudessa esiintyy jopa elinikdisen mentoroinnin ké-
site (Mullen & Kealy 1999). Elinikdinen mentorointi tarkoittaa sitd, ettd yksilon
jatkuvasti etsii ja luo ihmissuhteita, jotka tukevat hanen kehittymistd. Seka elin-
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ikdisen ohjauksen etté elinikdisen mentoroinnin késitteeseen siséltyy ajatus, ettd
yksilo kehittyy ja oppii harvoin ilman sosiaalista ympéristdd ja sen tukea (Kahn
2007).

Eldminlaajuisuus merkitsee sitd, ettd yksilot madarittelevit, tekevét paatok-
sid ja hallitsevat kehityskaartaan ohjauksen avulla, joten ohjauksen pitdisi kat-
taa sisdllollisesti monta aluetta. Médritteleminen, pddtosten tekeminen ja kehi-
tyskaaren hallitseminen haastaa yksilod tarkastelemaan henkilokohtaisia, am-
matillisia, koulutuksellisia tai urakehityksellisid sisédltoja. DOTS-mallin mukaan
(Law & Watts 1977, Law’'n 1996 mukaan) ohjauksen tulisi edistda ohjattavan it-
setuntemusta ja tietoisuutta toimintaympariston tarjoamista mahdollisuuksista
sekd tukea ohjattavaa paddtoksenteon oppimisessa ja elimdnmuutosten kohtaa-
misessa. Ohjauksessa voidaan erotella my6s psykososiaalinen tuki, opiskelun ja
opintojen ohjaus sekd ura- ja eldménsuunnittelun ohjaus (Numminen, Heino,
Joronen-Vallin, Karlsson, Lerkkanen, Virtanen & Pirttiniemi 2005; Kasurinen
2004). Myo6s mentoroinnista voidaan erotella useita eri sisdltéalueita, jotka kat-
tavat elinikdiseen oppimiseen liittyvin ohjauksen sisélttjd. Mentorointi voi
kohdistua 1) ura- ja ammatillisen kehityksen tukemiseen tai 2) psykososiaali-
seen ja emotionaaliseen tukeen (Kram 1983, 608). Uratuen tarkoituksena on pa-
rantaa uralla etenemistd. Psykososiaalinen tuki vahvistaa tunnetta omasta
osaamisesta, selkeyttdd identiteettid sekd selkeyttdd omaa roolia tydyhteisdssa.
Elamanlaajuinen ohjaus kattaa siis sisdllollisesti kaikki nama alueet. Tyopaikalla
tyontekijoiden oppimisen ja kehityksen tukitarpeet liittyvét usein henkilokoh-
taisten kehittymisen kysymysten ratkaisemiseen, tiedon hankkimiseen organi-
saatiosta ja uramahdollisuuksista sielld, suunnitelmien muodostamiseen, p&a-
tosten tekemiseen ja siirtymien varmistamiseen sekd tyossa tarvittavien taitojen
kehittdmiseen, joita tarkastelen tarkemmin luvussa 2.5.2

Yksilot tarvitsevat eri elamadnkulun vaiheisiin sijoittuvia elinikdistd oppi-
mista ja urakehitystd tukevia erilaisia toimia (Watts, Guichard, Plant & Rodri-
guez 1994; Ford 2001). Kun ohjausta toteutetaan eldminsyvyyden lidhtokohdasta
kattaa se yksilon tarpeet ajankohtaisesta tiedosta, taitojen kehittdmisestd, itsere-
flektion sekd itseluottamuksen ja -arvostuksen vahvistamisesta. Elaménsyvyi-
sen ohjauksen erilaisia toimia ovat muun muassa tiedottaminen, neuvonta, oh-
jaus ja mentorointi.

Yksilo saattaa tarvita ajankohtaista tietoa esimerkiksi opiskelu- ja tyomah-
dollisuuksista. Téllaiseen tarpeeseen voidaan vastata tiedottamisella, joka on
ajankohtaisen tiedon vilittdmistd ja jakamista yksilcille. Tiedottamisessa koros-
tuu tiedon oikeellisuus ja riittdvyys. Liséksi tarve tiedon saamiselle on usein ly-
hytkestoinen, ja tietoa voidaan etsid useista eri ldhteistd. Yksilolld voi olla rajat-
tuja kysymyksig, joihin voidaan etsid vastauksia neuvonnalla. Neuvonnalla aute-
taan yksilod tulkitsemaan tietoa ja valitsemaan itselleen sopivimmat vaihtoeh-
dot. Neuvonta on luonteeltaan usein vuorovaikutteisempaa kuin tiedottaminen,
ja siind korostuu neuvojen asiantuntevuus ja ymmarrettdvyys. (Onnismaa 2007,
25.)

Yksilot voivat haluta 16ytdd, selkeyttdd, arvioida ja ymmartdd omia tarpei-
taan sekd tutkia erilaisia vaihtoehtoja ja niiden mahdollista toteutusta. Naihin
tarpeisiin voidaan vastata ohjauksella. Ohjauksessa ohjaaja tyoskentelee yksilon
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kanssa ja auttaa loytimddn ongelmiinsa omat ratkaisut. Parhaimmillaan
ohjausprosessi tuottaa yksilolle taitoa itsereflektioon sekd vahvistaa hénen itse-
luottamustaan ja -arvostustaan. Kaikki ohjaukselliset interventiot perustuvat
ohjaajan ja ohjattavan viliseen vuorovaikutukseen (Savickas, Nota, Rossier,
Dauwalder, Duarte, Guichard, Soresi, Van Esbroeck & van Vianen 2009;
Amundson 2005b). Ohjauskeskustelu on yleensd monivaiheinen ja rakenteel-
taan loyhéd prosessi. Keskustelun kulkuun vaikuttavat ohjattavan tekemét aloit-
teet ja toisaalta ohjaajan kayttdmaé ldhestymistapa. Ohjaus on usein pitkikestoi-
nen prosessi, jossa tarvitaan useita yhteisid kokoontumisia asian tarkasteluun ja
ratkaisun etsimiseen. Amundson (2005a) ja Peavy (1999) korostavat luovien,
ratkaisukeskeisten ohjauksen tapojen kdyttdmistd ohjaustilanteissa.

Ohjaukselle auttamissuhteena on tyypillistd, ettd se on tavoitteellista
(Nummenmaa 2003). Ohjaussuhteen tavoitteena voi olla ratkaista jokapédivdisen
eldmidn konkreettisia ongelmia tai toimia yleisend eldménsuunnittelun vilinee-
nd (Peavy 1999; Savickas ym. 2009; Hansen 2009). Ojasen (2001, 7) mukaan oh-
jauksen tavoitteena on tukea yksilon kokonaispersoonallisuuden kasvua eli oh-
jauksen tehtdvana ei ole opettaa mitd ohjaaja osaa, vaan tukea ohjattavaa oma-
ehtoiseen kasvuun. Mikéli ohjaus ndhdddn ohjattuna osallistumisena, synnyttaa
se osapuolten kesken oppimiskumppanuutta (Nummenmaa & Lautamatti 2004,
93). Ohjattu osallistuminen mahdollistaa sekd ohjaajan ettd ohjattavan oppimi-
sen. Téalloin ohjaaja luo tilanteen rakenteen ja auttaa ohjattavaa ongelmaratkai-
sussa. Ohjattavalta tima edellyttdd sitd, ettd han osallistuu aktiivisesti proses-
siin tuomalla kysymyksensd yhteiseen tydskentelyyn ja pohtimalla aktiivisesti
erilaisia ratkaisumahdollisuuksia.

Mentorointi on my0s yksi elinikdiseen oppimiseen liittyvd ohjaustoimi.
Mentoroinnissa yksildille tai ryhmille tarjotaan sopivaa asiakaskeskeistd tukea,
jolla autetaan yksiloitd ylittdmaan henkilokohtaisia esteitd ja ottamaan omat
voimavaransa kédyttoon (Ford 2004). Psykososiaalinen tuki vahvistaa tunnetta
omasta osaamisesta, selkeyttdd identiteettid sekd selkeyttdd omaa roolia tyoyh-
teisossd. Tédlloin on kyse erityisesti psykososiaalisesta tuesta, joka on yksi men-
toroinnin olennainen tavoite. Taman lisdksi mentorointi tukee urakehitystd, sil-
ld sen avulla tyontekijdt saavat apua sekd valmiuksien ettd taitojen hankkimi-
seen ja kdyttimiseen tyopaikalla. (Kram 1996). Mentoroinnissa kéytetddn sopi-
via, aktorin tarpeisiin parhaiten vastaavia mentoreita, jotka voivat tulla mento-
roitavalle tutusta organisaatiosta tai sen ulkopuolelta.

Mentorointi saattaa siséltdd erilaisia toimia prosessin eri vaiheissa. Mento-
ri voi jakaa ja vilittdd aktorille tietoa esimerkiksi organisaatiosta ja sen toiminta-
tavoista. Han voi neuvoa aktoria esittdmalld vastauksia rajattuihin kysymyksiin.
Mentoroinnissa usein myos tuetaan aktoria vaihtoehtoisten toimintatapojen ja-
sentdmisessd ja omien ratkaisujen l6ytdmisessd. Joskus mentori voi jopa opettaa
aktorille hdnen tydssddn tarvitsemiaan taitoja.

Monet mentorointitutkijat ovat todenneet, ettd mentoroinnista on vaikeaa
antaa yhtd kattavaa maaritelmédd (mm. Merriam 1983, 162; Jacobi 1991, 505; Le
Cornu 2005, 355; O’'Brien & Christie 2005, 191; Hall ym. 2008, 343). Epaselvyys
mentoroinnin maédrittelyssd on johtanut siihen, ettd termid mentorointi kayte-
tddn kuvaamaan moninaista tapaa, jolla ihmiset vaikuttavat toistensa kehityk-
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seen (Garvey & Alred 2003, 4). Mentorointi merkitsee eri asioita eri ihmisille, ja
on epdrealistista yrittdd l1oytdd oikeaa mentoroinnin maaritelméé (Gibson 2004b,
266-267). Erityisesti tyopaikoilla mentorointia toteutetaan vaihtelevin tavoin,
sillda mentorointi vastaa yksilollisten tarpeiden lisdksi my6s yhteisollisiin tarpei-
siin.

Elinikiisen oppimisen ohjauksesta hyétyvit yksilot, tyénantajat seki yhteiskunta.
Tyontekijoiden elinikdisen oppimisen ohjaus sekd kehityksen tukeminen tyo-
paikalla hyodyttavat tyontekijdd, tydpaikkaa ja jopa koko yhteiskuntaa (Watts,
Guichard, Plant & Rodriguez 1994; OECD 2004a; Sultana 2004; Hirsh & Jackson
2004; Cedefop 2005). Tukeminen merkitsee sitd, ettd tyontekijdt pystyvat vah-
vistamaan ja laajentamaan tydssddn tarvitsemiaan tietoja, taitoja ja osaamista
sekd hallitsemaan ja suunnittelemaan oppimistaan, urapolkujaan ja siirtymidan.
Tyopaikalla tarjottava urakehityksen tuki antaa tydntekijoille mahdollisuuden
tarkastella henkilokohtaisen kehittymisen kysymyksiddn, laajentaa tietamys-
tddn organisaatiosta ja omista uramahdollisuuksistaan organisaatiossa. Mento-
roinnin avulla tyontekijédt padseviat nopeammin sisille organisaatioon, sen kult-
tuurin ja toimintatapoihin, heiddn verkostonsa laajenevat ja he saavat mentoril-
ta palautetta tyostddn (Jylha 2005).

Tyopaikoilla toteutettava tyontekijoiden kehityksen tukeminen merkitsee
tyonantajan ndkokulmasta sitd, ettd kaikkien tyontekijoiden osaamista ja osaa-
mispotentiaaleja kehitetddn aktiivisesti. Ndin varmistetaan, ettd tyopaikalla on
kdytettdvissd sellaista osaamista, jota tarvitaan erityisesti muutostilanteessa.
Tyontekijoiden kehityksestd huolehtiminen luo yhteis66n myonteista ilmapiirid,
silld tyontekijat sitoutuvat todenndkodisemmin sellaiseen organisaatioon, joka on
kiinnostunut kehittdimé&an tyontekijoiden osaamista. Luvussa 2.5 tarkastelen
tarkemmin tyontekijoiden elinikdisen oppimisen ja kehityksen tukemisen ky-
symyksid tydpaikan ndkokulmasta.

Koska tyontekijoiden siirtymédt myds organisaatioiden sisdlld lisdantyvat,
pitdisi huolehtia tytssa tarvittavan osaamisen ja verkostojen jakamisesta tyon-
tekijoiden kesken. Jakamiseen voidaan soveltaa mentorointia. Mentoroinnilla
voidaan edistdd yksilon lisdksi ryhmén tai organisaation oppimista ja muutosta
(Allen 2003, 136), ja mentorointi voi olla yksi keino muuttaa organisaatioiden
kulttuuria ja luoda uusia ammatillisia toimintatapoja (Hargreaves ja Fullan 2000,
54). Organisaation ndkokulmasta mentorit varmistavat tiedon valittdmisen
tyontekijoitd toiselle, avustavat osaavan henkilokunnan kehittdmisessd, tarjoa-
vat mekanismin organisaation oppimiselle ja ovat avainresurssi tiedon jatku-
vuuden varmistamisessa (Allen, Lentz & Day 2006). Jylhédn (2005) mukaan men-
toroinnin hyo6ty organisaatiolle on myos se, ettd mentoreina toimivat kokeneet
tyontekijat motivoituvat paremmin tyohonsd ja heiddn tyossdolonsa jatkuu
mentoroinnin vuoksi pidempaan. Mentorointi parantaa organisaation toiminta-
kykyd muutostilanteissa, ja se vahentdd tyontekijoiden vaihtuvuutta.

Yksittdisten tyontekijoiden ja tyonantajien lisdksi urakehityksestd huoleh-
timinen edistdd my0s ohjauksen yhteiskunnallisia tavoitteita. Ohjauksen tavoit-
teena on edistdd elinikdistd oppimista, tyomarkkinoiden tehokkuutta ja talou-
dellista kehitystd. Se on keino kehittdd yhteisojd, joissa kansalaiset aktiivisesti
osallistuvat sosiaaliseen, demokraattiseen ja kestdvadn kehitykseen. Lisdksi oh-
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jauksella edistetddn sosiaalista osallisuutta, tasa-arvoa, aktiivista kansalaisuutta
ja sukupuolista tasa-arvoa. (Cedefop 2005, 11.)

2.4 Aikuisten elinikdisen oppimisen ohjauksen ympairistot

Eldménpituinen ohjaus (Plant 2008, 269) siséltdd ajatuksen, ettd yksilollisen ke-
hityskaaren kysymykset koskevat kaikenikdisid ihmisid. My0s aikuisilla on tar-
ve hallita omaa kehityskaartaan ja oppia uusia valmiuksia ja taitoja. Tarve
ohjaukselle ja tuelle aktivoituu ajoittain elimankaaren ja tyduran eri vaiheissa,
ja sisédlloltddn erilaista tukea haetaan eri toimijoilta. Esimerkiksi tietoja koulu-
tus- ja tydmahdollisuuksista aikuinen saa todenndkdisemmin tyo- ja elinkeino-
hallinnon palveluista. Neuvoja uudelleensijoittumisen mahdollisuuksista irti-
sanomisen yhteydessd saa ohjauspalveluja tarjoavilta yksityisiltd yrityksilta.
Tyopaikalla tychon liittyvien taitojen vahvistamiseen saa tukea mentorilta ja
tydorganisaatiossa toimimiseen lihiesimieheltd.

Elinikdisen oppimisen ohjauksen ja yksilollisen kehityksen tukemisen pal-
velut rakentuvat eri toimijoiden verkostomaisena yhteistyond, silld mikadan yk-
sittdinen toimija ei pysty vastaamaan kaikkiin elinikdisen oppimisen ohjauksen
ja kehityksen tuen tarpeisiin (Nykéanen, Karjalainen, Vuorinen, & Poylio 2007a;
Nykanen, Karjalainen, Vuorinen, & Poylio 2007b). Ohjauspalveluja Suomessa
tuottaa pddasiassa kaksi julkisin varoin ylldpidettyd sektoria: koulut ja oppilai-
tokset seké tyo- ja elinkeinohallinto. Ndiden rinnalla ohjausta toteuttavat monet
muut tahot, kuten tyopajat, jarjestot, vankilat, puolustusvoimat ja seurakunnat
(Karjalainen 2006, 169; Vuorinen 2006, 25; Pekkala 2004). Kuviossa 1 on koottu
tyossd olevien aikuisten ohjausverkoston keskeisimmit toimijat sekd esitetty
esimerkkejd niiden toiminnoista.
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KUVIO 1 Aikuisten ohjausverkosto

Aikuisten ohjausverkostoon kuuluu monia toimijoita, kuten aikuisoppilaitokset,
tyo- ja elinkeinohallinto, ohjauspalveluja tarjoavat yritykset, ammattijarjestot,
tyopaikka sekd informaalit toimijat. Lisdksi aikuisella on kéytettdavissdan oma-
ehtoiseen tyoskentelyyn tarkoitettuja materiaaleja, joita muun muassa tyo- ja
elinkeinohallinto on tuottanut verkkosivuilleen.

Aikuisoppilaitokset

Aikuiskoulutusta jdrjestetdan kaikilla koulutusjérjestelmén tasoilla muokattuna
aikuisten tarpeisiin. Opetusta annetaan muun muassa aikuislukioissa, ammatil-
lisissa oppilaitoksissa ja ammatillisissa aikuiskoulutuskeskuksissa, valtakunnal-
lisissa ja ammatillisissa erikoisoppilaitoksissa sekd ammattikorkeakouluissa,
yliopistoissa ja vapaan sivistystyon oppilaitoksissa. Kaikilla opintojen jérjestdjil-
14 on tarve tiedottaa oppilaitoksen opintotarjonnasta mahdollisille opiskelijoille.
Ndiden eri oppilaitosten toimintaa ja ohjausta s&dtelevit lait ja asetukset seka
opetussuunnitelmat. Aikuisopiskelijoille laaditaan henkilokohtaiset opiskelu-
suunnitelmat, joissa my0s otetaan huomioon aikaisemmat opinnot ja tyokoke-
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mus. Osassa oppilaitoksia on pddtoiminen opiskelijoiden ohjauksesta vastaava
henkilostd, osassa ohjauksesta vastaavat useat henkilot. Oppilaitoksissa voi
myo6s olla erilaisia opiskelija- ja opettajatuutoroinnin sekd mentoroinnin kaytan-
teitd.

Tyo- ja elinkeinohallinto

Ty6- ja elinkeinotoimistot (TE-toimistot) palvelevat kaikkia tyonhakijoita: tyos-
sd olevia, tyottomid ja tydeldmddn tulossa olevia. Palvelut voidaan jakaa oma-
toimisesti kdytettdviin verkkopalveluihin ja raitiloityihin henkilokohtaisiin
palveluihin, joita saa TE-toimistoista ja niiden tyonhakukeskuksista sekd tyo-
voiman palvelukeskuksista. Palveluja tarjotaan myos tyonantajille. Tydvoima-
koulutuksen tavoitteena on antaa koulutusta, joka parantaa edellytyksii sijoit-
tua tyohon. Tyovoimakoulutus on tyo- ja elinkeinohallinnon rahoittamaa kou-
lutusta, joka on opiskelijoille maksutonta. TE-toimiston ammatinvalinta- ja ura-
suunnittelupalvelut auttavat I6ytdimaan ratkaisuja ammatinvalintaan sekéd tyo-
hon tai koulutukseen liittyvissd kysymyksissd. TE-toimiston koulutus- ja am-
mattitietopalvelusta saa monin tavoin tietoa koulutusmahdollisuuksista, opin-
tojen rahoituksesta seké aloista ja ammateista. Ammatillisen kuntoutuksen pal-
velut auttavat, kun vamma tai sairaus heikent&d tyo- ja toimintakykyd. Kuntou-
tussuunnittelun palvelut siséltavat henkilokohtaista neuvontaa ja ohjausta.

Ohjauspalveluja tarjoavat yritykset

Uraohjauspalveluja tarjoavat yritykset keskittyvit tyonvélitykseen, kykyjen et-
simiseen, irtisanottujen tyontekijoiden uudelleensijoittamisen ohjaukseen ja joh-
tajien uraohjaukseen. Yritysten ulkopuolelta ostetut tukipalvelut (esimerkiksi
uravalmennus tai tuki irtisanomisten yhteydessd) kohdennetaan enimmékseen
erityisosaajille. (Cedefop 2008a; Cedefop 2008b; Hirsh 2003.)

Ammattijirjestot

Ammattijdrjestot ovat aktiivisesti tarjonneet uratietoa ja ohjauspalveluja tyossd
oleville aikuisille ja erityisesti niille, jotka vaihtavat tydtehtdvid tyomarkkinoi-
den muutosten vuoksi. Kansainvélisen vertailun mukaan Suomessa ammattijar-
jestot ovat kunnostautuneet tarjoamalla jdsenilleen uratietoa ja -ohjausta ja tu-
kemaan urakehitystd muuttuvilla tyomarkkinoilla. Ammattijérjestdissd toimii
vapaaehtoistyontekijoitd, jotka tarjoavat erilaisia palveluja jarjeston jasenille
tyoaikana. Palvelut siséltavit vertaisohjausta, tukea urakehitykseen tarjoamalla
tietoa koulutusmahdollisuuksista ja neuvottelemalla mahdollisuuksista osallis-
tua koulutukseen. (Plant 2008; Plant & Turner 2005.)

Tyopaikka

Tarkastelen luvussa 2.5.1 tarkemmin tyopaikalla kédytettdvid tuki- ja ohjausmuo-
toja. Médrittelen siind yhteydessd kuviossa 1 esitetyt tyopaikan ohjauksen ja tu-
en muodot. Yritysten tuki- ja ohjauskadytdntojd selvittdneissd tutkimuksissa on
ilmennyt, ettd yrityksilld on niukasti hyvid kdytanteitd ja toimintamalleja tyon-
tekijoiden oppimisen ja kehityksen tueksi (Cedefop 2008a; Cedefop 2008b;
Hirsh 2003). Vain harvat yritykset tarjoavat kaikille tyontekijoilleen urakehityk-
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sen palveluja. Palveluja tarjotaan eniten suurissa yrityksisséd ja kohdennetuille
ryhmille. Joissakin yrityksissa tarjotaan urakehityksen tukea koko henkilostolle,
mutta tuki on kaksiportaista, jolloin johto ja erityisasiantuntijat saavat uratukea
muita ryhmid enemmén. Néiden tutkimusten mukaan erityisryhmien (mm.
ikdantyva tyovéesto; ditiys- ja hoitovapaalta tyohon palaavat naiset; etniset vé-
hemmistot; henkilot, joilla on toimintarajoituksia) tuen tarpeisiin ei juuri vastata.
Yrityksen sisdisilld ohjauspalveluilla rohkaistaan tyontekijoiden kehitystd yri-
tyksen sisdlld, silld uramahdollisuuksiin yrityksen ulkopuolella kiinnitetddn
vain vdhdn huomiota. Ohjauksesta vastaa ohjaukseen erikoistumaton henkilos-
to. Yleisesti ohjauksen tavoitteena on tukea koulutukseen hakeutumista eika
siind tarkastella laajempia urakehityksen kysymyksid. Tyontekijdt saavat ural-
leen varmimmin tukea ja ohjausta ldhiesimiehiltaan.

Informaalit toimijat

Tyontekijat saavat toiseksi eniten uratukea ja -ohjausta informaaleilta toimijoilta
(aikaisemmat esimiehet, kollegat, informaalit mentorit, ystdvét ja perheenjdse-
net). Informaalit prosessit ovat tirked osa tuki- ja ohjausverkostoa, siksi tyopai-
koilla on haasteena saada informaali kehityksen tuki tehokkaammaksi. (Cede-
fop 2008a; Cedefop 2008b; Hirsh 2003.)

Ohjauksesta vastaavat henkilot

Kouluissa ja oppilaitoksissa seké tyo- ja elinkeinohallinnossa ohjauksesta vastaa
enimmékseen ohjaukseen erikoistunut henkil6std, jolla on ohjausalan koulutus
(Hiebert 2009; Tallgvist 2002). Oppilaan- ja opinto-ohjaajien sekd ammatinva-
linnanpsykologien kelpoisuusvaatimukset on mééritelty lainsdddannossa (Ase-
tus opetustoimen henkiloston kelpoisuusvaatimuksista 986/1998; Asetus tyo-
voimatoimistosta 567/1997). Ammatillinen ja muodollinen ohjaus vastaa kui-
tenkin vain osittain yksildiden ohjaustarpeisiin (Sultana 2004; Julkunen 2003,
67-68). Ohjausty6 on jo laajentunut perinteisen ohjauskoulutuksen saaneiden
ammattilaisohjaajien ohella eri sidosryhmiin (OECD 2004a; Vuorinen 2003, 183).
Uusia, ohjausasiantuntijuutta vaativia konteksteja ovat muun muassa yritykset,
jarjestot ja yhdistykset (Lairio & Nissild 2003, 26). Tyoeldmaéssd ohjauksesta vas-
taavat muun muassa esimiehet, henkilostokouluttajat, mentorit, perehdyttédjit ja
tyopaikkakouluttajat. Osa hoitaa tehtdvdd oman toimensa ohella ja osa on eri-
koistunut ohjaukseen. Niiden lisdksi yksilot hyodyntdvat myos informaaleja
tuki- ja ohjausverkostojaan (kollegat, perheenjdsenet, ystavét). Mentori voi sisél-
tyd aikuisen ohjausverkostoon joko informaalina tai formaalina tyopaikan toi-
mijana. Tydpaikalla mentori voi tulla joko organisaation sisélta tai sen ulkopuo-
lelta. Tulevaisuuden haasteena ohjauksen palvelujdrjestelyn toimivuudelle on,
kuinka informaalit toimijat tyoskentelevidt vahvan ammattilaisten verkoston
rinnalla (Aisenson, Bezanson, Frank & Reardon 2002, 45). Erityisesti mentoroin-
ti on luonteeltaan matalan kynnyksen auttamissuhde, mika tarkoittaa sitd, etta
periaatteessa jokainen voi ilman erityistd kouluttautumista toimia toiselle men-
torina ja tukea hénen kehitystdan (Gibb 2003, 39). Amundson (2005b) toteaa, et-
td suurin kritiikki mentorointia ja valmennusta kohtaan on kohdistunut amma-
tillisten ja eettisten standardien puutteeseen.
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Seuraavaksi tarkastelen tydpaikoilla toteutettavaa ohjausta sekd sen sisil-
tojd, jotka samalla ovat myos mentoroinnin sisaltoja.

2.5 Tyopaikka ohjausymparistona

2.5.1 Elinikdisen oppimisen ohjauksen kiytinteet tyopaikoilla

Tyopaikat ovat yksi ohjauksen toteuttamisen ymparistd, ja tyonantajilla on yhta
tarkeampi vastuu tyontekijoiden elinikdisen oppimisen ja erityisesti urakehi-
tyksen tukemisessa (Cedefop 2008b; Kidd, Hirsh & Jackson 2004; Plant 2008;
Van Vianen ym. 2008; Herr ja Cramer 1984, 313). Ohjauksen ja tuen tarjoaminen
tyopaikoilla on proaktiivista toimintaa, jolla varmistetaan ennakkoon tyonteki-
joiden mahdollisuus saada ohjausta ja tukea oppimiseensa ja kehitykseensa se-
ki tuodaan tuki sithen ymparistoon, jossa tydssd olevat aikuiset viettavét paljon
aikaa - tyopaikalla. Proaktiivisen toiminnan vastakohtana on sellainen tuen
toimintamalli, jossa kehityksen tukea tarjotaan silloin, kun yksil6lld on ongelma,
joka tdytyy ratkaista (esimerkiksi tuki ja ohjaus irtisanomisten yhteydessid tai
tybnohjaus uupumustilanteessa). (Hirsh & Jackson 2004; Anderson 2005). Van-
halakka-Ruoho (2004; 2005) kayttdd kéasitettd tydeldmdohjaus, joka ilmenee
muun muassa mentorointina, tyonohjauksena, kollegiaalisena yhteistytna ja
vertaistukena. N4illd kaikilla toimilla tuetaan yksiloiden ja yhteisojen toimijuut-
ta, toimintakykyisyyttd ja osallisuutta tyon, suhteiden ja perustehtdvian konteks-
teissa. Toimijuuden, toimintakykyisyyden ja osallisuuden vahvistaminen lisda
sekd yksilon ettd koko yhteison hyvinvointia, joka heijastuu myos tyopaikan
perustehtdvan parempana saavuttamisena.

Hirsh (2003) sekd Hirsh ja Jackson (2004, 11-12) ovat 16ytaneet tutkimuk-
sissaan neljd erilaista tyontekijoiden oppimisen ja kehityksen tukimallia. Ensin-
ndkin tyopaikalla voi olla ns. tukematon omasta kehityksesti vastaaminen, jolloin
tyontekijdt eivit saa tyopaikalla tarvitsemaansa tukea oppimiseensa ja kehityk-
seensd. Toiseksi on 16ydettavissd tuettu omasta kehitysti vastaaminen, joka on tut-
kimusten mukaan yleisin tyopaikoilla kidytossd oleva tukimalli. Tédssd mallissa
tyontekijd vastaa ensisijaisesti omasta oppimisestaan ja kehityksestddn, mutta
tyonantaja ja erityisesti ldhiesimiehet antavat tyontekijille hdnen tarvitsemiaan
tietoja ja neuvoja. Tyontekijd kuitenkin itse vastaa pddtosten tekemisestd ja kehi-
tyskaarensa hallinnasta. Yksilon oppimista ja kehitystéd tyopaikka voi tukea tar-
joamalla tyontekijdlle haastavia ja kehitystéd edistdvid tyotehtdvid, antaa palau-
tetta tyostd sekd rakentaa sellaista kulttuuria, jossa on mahdollisuus jopa epé-
onnistua ja oppia kokemuksista (Van Vianen ym. 2008). Kolmanneksi tydpaikan
tarjoama urakehityksen tukimalli on kdytossd suurissa yrityksissad johdolle ja eri-
tyisasiantuntijoille. Talloin yritykselld on suuri vastuu ja rooli oppimisen ja ke-
hityksen suunnittelussa ja toimeenpanossa. Tavoitteena on varmistaa osaavan
henkil6ston saatavuus yrityksen keskeisiin tehtadviin. Yrityksen tuki on raataloi-
ty yksittdisille henkiloille, se vaatii paljon taloudellisia resursseja sekd aikaa.
Neljanneksi tyopaikoilla on mahdollisuus tukea tyontekijéiden oppimista ja ke-
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hitystd niin sanotun urakumppanuusmallin mukaisesti, jota nykyisin kuitenkin
vield toteutetaan vain harvoilla tydpaikoilla. Talloin tyontekijd ja organisaatio
ottavat yhdessd vastuun tyontekijan oppimisesta ja kehityksestd, ja yhdessa
neuvotellaan sellaiset tavoitteet, jotka sopivat molempien tarpeisiin.

Tyopaikkojen oppimisen ja kehityksen tukimuodot vaihtelevat organisaa-
tioissa. Kuviossa 1 tyopaikoilla kdytettdviksi tyontekijoiden tukimuodoiksi on
mainittu mentoroinnin liséksi perehdytys tai tyonopastus, tyonohjaus, valmen-
nus, tyossdoppimisen ohjaus, kehityskeskustelut ja niiden pohjalta kehittymis-
ja urasuunnitelmien laatiminen. Tarkastelen kutakin tukimuotoa seuraavaksi
tarkemmin.

Luvussa 2.3 mentorointi méériteltiin asiakaskeskeiseksi psykososiaaliseksi
tueksi, joka auttaa yksilod ylittdmadn henkilokohtaisia esteitd ja realisoimaan
potentiaaliaan. Tyopaikoilla toteutettavassa mentoroinnissa asiakaskeskeinen
tuki on yhtd tdarkedsd, eli mentorointi on henkilokohtainen kehittymismenetelma.
Henkisen kasvun ja omien voimavarojen kiyton ohella tyopaikoilla toteutetta-
vassa mentoroinnissa korostuu urakehityksen tukemisen tehtdva. Tyopaikoilla
mentorointi on tyontekijoiden vélistd vuorovaikutusta, jossa mentorina toimiva
tyontekija valittdad hankkimaansa tietoa, taitoa ja kokemusta toiselle tyontekijal-
le. Mentoroinnissa pddpaino on ensisijaisesti taitotiedon valittdmisesséd asiatie-
don sijaan. Mentori on ohjaaja, ja hdn auttaa ohjattavaansa oppimaan taitoja ja
organisaation toimintatapoja. (Jylhd 2005.) Vanhemmille tyontekijoille mento-
rointi tarjoaa mahdollisuuden jakaa hiljaista tietoa, kuten Paivikki Lahtinen
(2009) toteaa viitoskirjatutkimuksessaan. Monissa organisaatioissa on tarve ke-
hittdd mentorointijirjestelmd, jotta ikddntyvit tyontekijit voisivat perehdyttda
nuorempia tyontekijoitd ja vilittdd osaamistaan tyoyhteisolle ennen eldkkeelle
jddmistd. Ndin varmistetaan osaamisen pysyminen tyoyhteisossd. Tarkastelen
mentorointia yksityiskohtaisemmin luvussa 3.

Tydnopastus tai perehdyttiminen merkitsee sitd, ettd tyontekija perehdyte-
tddn ammattiin ja tehtdvaan. Tyoturvallisuuslaki (2002) edellyttas, ettda tyonan-
taja huolehtii uuden tyontekijin perehdyttimisestd. Perehdyttiminen on toi-
menpiteitd, joilla edistetddn uuden tyontekijan tyon hallintaa ja sopeutumista
tyohon ja tyoyhteisoon. Sen pitdisi koskea kaikkia rekrytoituja henkilsitd, myos
kesdtyontekijoitd, harjoittelijoita, pitkédltd virkavapaalta palaavia sekd uusiin
tehtdviin siirrettyjd henkilitd. Tarkoituksena on, ettd perehdyttimisen avulla
tyontekijd tutustuu kokonaisvaltaisesti tyoymparistoon ja tyooloihin sekd oman
tyoyhteisonsd tavoitteisiin, toimintaan ja tapoihin. Perehdyttimisen jdlkeen
tyontekijoitd tukevat tyossd esimiehet sekd epévirallinen verkosto (esimerkiksi
kollegat). Mentorointi soveltuu perehdyttamisen jdlkeen tukimuodoksi. Pereh-
dyttdmisessd korostuu asiatiedon vélittdminen, kun mentoroinnissa keskitytdan
taitotiedon tarkasteluun.

Tydnohjaus on ammatillisen kasvun ja kehityksen viline. Se on keskuste-
luun perustuvaa kokemuksellista oppimista ja uuden oivaltamista. Se on tyon-
ohjaajan ohjaamaa tavoitteellista ja luottamuksellista yksilo- tai pienryhmétoi-
mintaa, jossa késitellddn muun muassa tyohon, tyoyhteisoon, tyotilanteisiin ja
erilaisiin toimintatapoihin liittyvid kokemuksia, kysymyksid ja tunteita. Tyon-
ohjaus tarjoaa mahdollisuuden kéyda ldpi vaikeita tyotilanteita ja purkaa mielta
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askarruttavia asioita. Tyonohjauksessa tarkastelun kohteena on itse tyo seka
ihminen tyontekijana ja tyoyhteison jasenend. (Romana & Leimala 2005; Siivola
2003.) Tyonohjaajana voi toimia tyonohjaajakoulutuksen saanut henkils, kun
taas tyopaikalla mentorina voi toimia periaatteessa kuka tahansa tyontekija.
Tyodnohjaajan taito hallita ja ohjata yhteistd prosessia korostuu, eikéd tyonohjaa-
jan tarvitse vilttdmaéttd tuntea tyontekijan tyotd sisédllollisesti. Vastaavasti men-
torin taitotieto, substanssiosaaminen, korostuu.

Valmennuksessa (coaching) ja mentoroinnissa on paljon yhteisid piirteitd,
silld niissd molemmissa keskitytddn henkilokohtaiseen, ammatilliseen ja uraan
liittyvddn kehitykseen. Valmennus on kestoltaan yleensd lyhyempad kuin men-
torointi. Valmennuksessa keskitytdan kehittamaan taitoja ja parantamaan suori-
tustasoa, kun mentorointi liittyy tavallisemmin uravalintoihin, siirtymien hal-
lintaan, ammatillisen verkoston laajentamiseen ja organisaatioon integroitumi-
seen. (Connor & Pokora 2007; Cunningham, Dawes & Bennett 2004.) My0s val-
mennuksessa on monia toteuttamisen tapoja. Tyopaikoilla valmennuksesta voi-
vat vastata esimies tai organisaation ulkopuolinen valmentaja. Valmennuksen
tavoitteena on auttaa tyontekijdd saavuttamaan omia tavoitteitaan sekd autta-
maan itseddn. (Hellbom 2005.)

Tydssdoppimisen ohjausta toteuttavat tyopaikkaohjaajat. He ovat tyontekijoi-
td, jotka oman tyonsd ohella osallistuvat tydpaikoilla ammatillisten oppilaitos-
ten opiskelijoiden (tydssdoppijan) ohjaukseen tydssdoppimisjakson aikana ja
jotka ovat mukana toteuttamassa ja arvioimassa ammatillisen peruskoulutuk-
sen ndyttojd. Tydeldméssd toimivan ammattilaisen odotetaan opettavan nuorille
keskeisid ammatin tietoja, taitoja ja asenteita. Kokenut, oman alansa osaava
tyontekija, joka on kiinnostunut tukemaan nuorten ammatillista kasvua, menes-
tyy tyopaikkaohjaajana (Opetushallitus 2004). Ohjauksessa pitdd ottaa huomi-
oon opetussuunnitelmassa maéadritellyt tavoitteet tydssdoppimisjaksolle. Mento-
rilla ei ole opetussuunnitelmaa, jonka maéaérittelisi hdnen toimintaansa. Mento-
roinnin toimintaa ohjaavat vahvasti aktorin tarpeet, koska mentorointi on asia-
kaskeskeinen tukimuoto.

Kehityskeskustelut ovat esimiehen ja tyontekijan véalinen keskustelun muoto,
joka on ennakkoon sovittu ja suunniteltu. Kehityskeskusteluilla on paamaara ja
systematiikka sekd niitd kdyddan sdannollisesti, noin vuoden vilein. Keskustelu
sisédltdd edellisen vuoden arvioinnin, uusista tavoitteista sopimisen sekd kehit-
tymis- ja urasuunnitelman laatimisen tulevaisuutta varten. Lisédksi kasitelldan tyo-
oloja, tyoilmapiirid ja muita tyossd jaksamiseen liittyvid teemoja. (Lankinen,
Miettinen & Sipola 2004.) Esimiesten merkitys urakehityksen tukena on olen-
nainen. Esimieheltd saatu tuki on tyontekijoille tdrkedd erityisesti tilanteessa,
jossa hédn rakentaa tydyhteisoon liittyvid merkityksid sekd tyon tavoitteita. Esi-
miesten kanssa tehty toiminnan arviointi kehityskeskusteluissa sis&ltdd usein
kannustusta, uraohjausta ja kumppanuutta. (Kuittinen 2008, 115.) Kehityskes-
kustelu kdydéddn siis esimiehen kanssa, kun taas mentorointi toteutuu vahvan
substanssiosaamisen omaavan tyontekijan kanssa. Mentoroinnissa voidaan ké-
sitelld konkreettisia tyohon liittyvid asioita. Sitd vastoin kehityskeskustelussa
tyotd tarkastellaan yleisesti. Esimiehen kanssa tyontekijdlla on mahdollisuus
pohtia uramahdollisuuksia organisaatiossa. Mentori taas avustaa tyontekijaa



28

vahvistamaan taitotietojaan, jotka voivat edistdd hanen urakehitystdan organi-
saatiossa.

Vaikka tyopaikoilla on kédytdssd edelld mainittuja henkiloston kehittami-
sen ja urasuunnittelun menetelmid, urakehitystd tuetaan tyopaikoilla harvoin
virallisina ohjausinterventioina. Tyontekijoiden tuki toteutuu esimerkiksi in-
formaalina neuvontana ja tukena, koulutukseen hakeutumisena, tyén suunnit-
teluna, tydsuoritusten johtamisena, arviointina ja henkilokohtaisten kehitys-
suunnitelmien laatimisena (Hirsh 2008). Ndiden lisdksi tydssd olevat aikuiset
voivat hyodyntdd urakehityksen tukena itsearviointivilineitd ja itsendisen ty0s-
kentelyn materiaaleja (mm. Peavy 2001; Megginson & Pedler 1992; Pedler, Bur-
goyne & Boydell 1986; Schein 1987) sekd esimieheltddn ja kollegoiltaan tyostdan
saamaansa palautetta (Herr & Cramer 1984, 314; Ford 2001, 2; Cedefop 2008b,
35).

2.5.2 Tyontekijoiden ohjauksen ja tuen tarpeet

Seuraavaksi tarkastelen elinikédisen oppimisen ohjauksen seké kehityksen tu-
kemisen tarpeita tyopaikalla seké sitd, keiden kanssa tyontekijdt ndistd asioista
keskustelevat. Tédssd osiossa hyodynnén ensisijaisesti artikkeleita, joissa tarkas-
tellaan tyopaikalla toteutettujen urakeskustelujen siséltojd ja keskusteluun osal-
listuneita henkiloitd (Hirsh, Jackson, & Kidd 2001; Kidd, Jackson & Hirsh 2003;
Kidd, Hirsh & Jackson 2004). Tyontekijidt haluavat

1. tarkastella henkilokohtaisen kehittymisen kysymyksia

2. hankkia tietoa organisaatiosta ja uramahdollisuuksista organisaatiossa
3. uudistaa tyohon ja uraan liittyvid ndkemyksia

4. muodostaa suunnitelmia, tehda paétoksid ja varmistaa siirtymia

5. kehittaa tyossa tarvittavia taitoja.

Kaiken ohjauksen ja tuen keskeisend tehtdvana on lisédtd tyontekijéan itseluotta-
musta ja -arvostusta (Law & Watts 1977, Law’n 1996 mukaan). Henkilokohtaisen
kehittymisen kysymyksia (kuten kuka olen, mitd haluan, mitkd ovat vahvuute-
ni ja heikkouteni) tarkastellaan tydpaikalla ldheisten kollegoiden ja ldhiesimies-
ten kanssa. Kdydyt keskustelut auttavat tyontekijda reflektoimaan tavoitteitaan,
osaamistaan ja kykyjdidn, selventimddn motiivejaan, lisidméin itsetietoisuut-
taan ja vahvistamaan identiteettiddn (Arthur 2003, 3; Bezanson 2003, 2). Henki-
lokohtaisen kehittymisen kysymykset ovat erddnlainen ura-ankkuri (Schein
1987), joka on “henkilon min&késitystd siitd, mihin han pyrkii, mitd hdn haluaa
ja millaisia arvoja hénelld on”.

Tyontekijat tarvitsevat tietoa organisaatiosta ja tulevista uramahdollisuuk-
sistaan organisaatiossa. Néaistd teemoista tyontekijit keskustelevat tyopaikan
johtohenkildiden kanssa (johtaja, yksikkopadllikot, HR-johtaja). Heiddn kans-
saan kdydyissd keskusteluissa tyontekijdt saavat yleiskuvan organisaatiosta, sen
toimintaympéristostd ja siind olevista avaintrendeistd. Kdytyjen keskustelujen
pohjalta tyontekija muodostaa kuvan siitd, millaisia tyotehtdvid hanelle saattaa
organisaatiossa olla avautumassa. Tyonantajalle keskustelut tarjoavat mahdolli-
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suuden tehdd henkildstdsuunnittelua suhteessa organisaation tarpeisiin ja ke-
hittdmisen haasteisiin.

Osa tyontekijoistd haluaa uudistaa ja raikastaa omaa ndkemystddn tyos-
tddn ja urastaan. He haluavat pohtia erilaisia mahdollisuuksia suunnata urake-
hitystdan ja loytdd uusia tyomahdollisuuksia. Talloin yrityksen ulkopuoliset
henkilét, kuten mentorit, uraohjaajat ja -valmentajat, ovat parhaita henkiloitd
kdymaédn tyontekijan kanssa téllaista keskustelua.

Tyontekijdt tarvitsevat tukea suunnitelmien muodostamiseen, p&d&tosten
tekemiseen ja siirtymien varmistamiseen. Tyopaikoilla toteutettavan tyotd kos-
kevien keskustelujen tehtdvdnd on tukea tyontekijoitd valintojen tekemisessd ja
auttaa heitd hallitsemaan uraansa (OECD 2004a, 19; Sultana 2004). Keskustelu-
jen myotd yksilot oppivat tekemddn tyotddn ja uraansa koskevia pédtoksid ja
hallitsemaan siirtymid. Siirtymit (esimerkiksi tyonantajalta toiselle, projektista
toiseen, tydstd koulutukseen ja koulutuksesta takaisin tychon tai hoitovapaalta
takaisin tyohon) ovat osa tyduria nykyisessd tydeldméssa (Schmid 2008). Tyon-
tekijdt tarvitsevat tietoa ja kokemuksia siirtymistd. Naistd teemoista heiddn on
luontevaa keskustella esimerkiksi kollegoiden kanssa, joilla on vastaavia koke-
muksia. Siirtymistd tarkastellaan usein myos esimiehen kanssa kehityskeskuste-
luissa.

Tyontekijat haluavat keskustella tydpaikalla myos taitojensa kehittamises-
td. Néitd teemoja tarkastellaan esimiehen, HR-pééllikon, koulutuksen asiantun-
tijoiden, valmentajan ja mentorin kanssa. Taitojen kehittdminen siséltdd sekd
urataitojen kehittdmisen (Cedefop 2008a, 52-53; Bezanson 2005; Watts & Sulta-
na 2004, 110) ettd tyossd vaadittavien taitojen kehittdmisen (Hirsh & Jackson
2004, 17; Kidd, Jackson & Hirsh 2003, 126). Tyontekijat hankkivat tyossd vaadit-
tavia taitoja monin eri tavoin. Kédytettdvissd ovat ainakin henkilokohtaiset kehit-
tymissuunnitelmat, koulutus, verkostoissa toimiminen, komennukset ulkomail-
le sekd tyonkierto.

Kidd ym. (2004) ovat tehneet Britanniassa tutkimuksen, jossa on selvitetty
mentorin ja muiden urakehitystd tukevien tahojen merkitystd urakeskustelussa.
Tulosten mukaan valtaosa urakeskusteluista kdyd&dan johtajan kanssa, joka ei
ole esimies (26 % vastaajista). Vastaajista 14 % oli kdynyt urakeskusteluja men-
torin ja valmentajan kanssa. Sisalloltdan erilaisia urakeskusteluja kdydaan eri
henkildiden kanssa. Mentorin suurin anti on siind, ettd hdn haastaa tyontekijad
ja tarjoaa hanelle neuvoja (Hirsh ym. 2001, 21). Puolet urakeskusteluista kay-
dédén informaaleissa tilanteissa. Mentorointi- ja valmennustilanteissa kaytyja
keskusteluja oli 14 %. Yli puolet keskusteluista koski tulevaisuuden suuntia
(65 %) ja omia toiveita (61 %). Tyontekijdt saavat enimmékseen tukea informaa-
lilta verkostolta. Kidd ym. (2004) toteavat, ettd organisaatioissa kannattaa pa-
nostaa informaalin keskustelukulttuurin ja kehitysverkostojen muodostamiseen.
Vastaajat kuvasivat monia positiivisia urakeskustelujen vaikutuksia. Tutkimuk-
sen mukaan tyOpaikalla kannattaa rohkaista ihmisid hakemaan itselleen ja an-
tamaan toisilleen uratukea. (Kidd ym. 2003).



3 MENTOROINNIN ERILAISIA ULOTTUVUUKSIA

Oppimisen, urakehityksen ja siirtymien ei tarvitse tapahtua yksin, vaan tyopai-
koilla on erilaisia ohjauksen kdytanttjd ja muotoja, joilla voidaan vastata yksi-
I6llisiin tarpeisiin. Yhtend tydpaikoilla kédytettdvand elinikdisen oppimisen oh-
jauksen ja kehityksen tuen muotona voi olla mentorointi. Mentoroinnin tavoit-
teena on tukea tyontekijan urakehitystd sekd tarjota hédnelle psykososiaalista tu-
kea. Mentori on tavallisesti tyopaikalla kokeneempi ja tyopaikan seké -tehtavét
paremmin tunteva tyontekija.

Mentoroinnin tutkijat ovat todenneet, ettd perinteinen mentoroinnin maa-
rittely ja mentoroinnin jdrjestimisen tavat eivit nykyisessd tyoeldmdssd endd
riitd vaan ne tarvitsevat uudistamista (Wasburn 2007; Molloy 2005). Tyoympé-
ristot ovat muuttuneet niin monimuotoisiksi ja -mutkaisiksi, ettei yksi henkilo
voi mitenkddn hallita koko toimintaymparistod, vaan tukea saadaan yleensd
laajemmasta verkostosta (McClellan, Ivory & Dominguez 2008; Kiltz, Danzig &
Szecsy 2004). Liséksi joidenkin tyontekijaryhmien, esimerkiksi etnisten vahem-
mist6jen, voi olla vaikea saada uratukea, joten mentoroinnin jarjestimisessa tdy-
tyy 16ytdd uusia toimintamuotoja. Uutta ndkokulmaa mentorointiin tarvitaan
myds siksi, ettei mentorin roolia nykyisin médritd endd pelkdstdan ikd tai se-
nioriteetti, vaan myos kollegoiden toteuttama vertaismentorointi on luonteva
tapa toteuttaa uratukea tydpaikalla. (Johnson, Geroy & Griego 1999; Holbeche
1996.) Tamian pdivan sosiaalinen ja sosiaalis-yhteiskunnallinen toimintaympa-
ristd tarvitsee sellaisia ohjauksen muotoja, jotka rakentuvat yhdessé ohjaussuh-
teen osapuolten kesken, valmentavat tyontekijoitd jatkuvasti muuttuvaan toi-
mintaympdristoon ja epdvarmaan tulevaisuuteen sekd ottavat huomioon yksi-
16n ohjaustarpeet eldmén- ja tyduran eri vaiheissa. (Savickas ym. 2009; Ellyard
2006).

Aluksi tarkastelen luvussa 3.1 mentoroinnin késitettd ja sen yleisid piirteitd.
Mentorointi on auttamis- ja oppimissuhde, joka muodostuu mentorin ja aktorin
vilille, ja mentori kdyttdd ohjausta suhteessa keinona tavoitteiden saavuttami-
seksi. Seuraavissa alaluvuissa (3.2-3.7) syvenndn mentoroinnin tarkastelua eri
ndkokulmista. Osa ndkokulmista on siséllollisesti toisilleen jopa vastakkaisia,
mikd vaikeuttaa mentoroinnin yksiselitteistd maéarittelyd. Voidaan kysyd, mil-
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laisin taustaoletuksin toteutettua mentorointia timéan pdivan tyceldmaéssa tarvi-
taan? Millaista mentoroinnin paradigmaa tarvitaan? Taustalla olevat oletukset
mentoroinnin ilmidstid vaikuttavat sithen, miten mentorointia toteutetaan. Lu-
vussa 3.8 esittelen mentorointiskeema-késitteen. Mentorointiskeemat ohjaavat
yksiloiden odotuksia mentoroinnista ja toimintaa mentorointisuhteessa. Mento-
rointiskeema myos ohjaa mentorointisuhteen laadun ja vaikuttavuuden arvioin-
tia.

3.1 Mentoroinnin kisitteesti

Késitteet mentorointi ja mentori maédritellddn tutkimuskirjallisuudessa monin
tavoin (mm. Merriam 1983; Jacobi 1991; Dougherty & Dreher 2007; Hall ym
2008). Kirjallisuudesta ei myoskddn 16ydy yleisesti hyvaksyttyd kuvausta men-
torin rooleista (Gibson 2004a, 174). Epdselvyys mentoroinnista on johtanut sii-
hen, ettd termid mentorointi kdytetaan kuvaamaan moninaista tapaa, jolla ihmi-
set vaikuttavat toistensa kehitykseen (Garvey & Alred 2003, 4). Podolny ja Ba-
ron (1997, 679) arvelevat mentoroinnin maédrittelyn vaikeuden johtuvan siits,
ettd mentorointisuhde sisdltdd moninaisia siteitd, jotka ovat sisélloltddn erilaisia.
Mentorointi merkitsee ihmisille eri asioita ja on ehka epdrealistista yrittdd loytaa
oikeaa mentoroinnin maaritelmédd. Mentorointia toteutetaan organisaatioissa
vaihtelevin tavoin, ja sen pitdisi palvella aktoreita mahdollisimman hyvin, joten
on todenndkoistd ja suotavaakin, ettd mentorointi méadritellddn eri organisaa-
tioissa eri tavoin (Gibson 2004b, 266-267).

Mentori on henkild, joka tarjoaa neuvoa, tukea ja ohjausta aktorille. Suo-
menkielessd kirjallisuudessa kéytetddn aktorista myos termid mentoroitava.
Englanninkielessd kdytetddn termejd protégé ja mentee. Mentori-termi on peréi-
sin Odysseuksen tarinasta ja sen alkuperdinen merkitys mentori-sanalle viittaa
myyttiseen isthahmoon (Ehrich, Hansford & Tennet 2004, 519; Murray 2001, 7;
Colley 2001, 182-186). Mentorointi-sanan alkujuuret ovat kreikkalaisessa myto-
logiassa. Ithakan kuningas Odysseus antoi poikansa Thelmakhoksen jumalatar
Athenen hoiviin ldhteissédén itse Troijan sotaan. Athene kétkeytyi Odysseuksen
vanhan ystdvan Mentori-nimisen miehen hahmoon. Mentorin tehtdva oli auttaa
ja ohjata nuorukaista ja kasvattaa hinet siihen tehtdvddn, jonka hin oli saanut
synnyinlahjakseen. Mentoroinnin myyttisyys saattaa olla rasite (Gibb 1994;
Saarnivaara 2008; Hansman 2002b), mikd saattaa estdd joidenkin suostumista
mentoriksi. Se saattaa johtaa myos siihen, ettd mentorointisuhteelle asetetaan
epérealistisia tavoitteita.

Mentorointisuhde tydpaikalla muodostuu usein tydyhteison jasenten vé-
lille. Mentorina toimiminen on usein vapaaehtoinen ja ylimddrdinen rooli tai
tehtdvd. Mentorointi ei tyopaikoilla kuulu varsinaisesti mentorina toimivan
tyontekijan pé&dasiallisiin tyotehtdviin ja vastuisiin (Van Emmerik, Baugh &
Euwema 2005, 312). Mentori on yleensd kokeneempi, taidoiltaan taitavampi ja
usein my0s idltddn vanhempi tyontekijd, joka toimii ohjaajana, roolimallina ja
opettajana tavallisesti nuoremmalle ja kokemattomalle tyontekijdlle (Stokes
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2003; Johnson 2002; Roberts 2000). Yleensd mentori on sitoutunut organisaa-
tioon ja sen kehittdmiseen (Alred & Garvey 2000, 266), joten mentori on tdrked
resurssi organisaatioille (Allen, Lentz & Day 2006; Allen 2003). Mentoroinnin
toimivuudelle on keskeisintd se, ettd neuvotellaan sellainen mentorointisuhde,
joka tyydyttdd molempia osapuolia.

Kontekstisidonnaisuus korostuu mentoroinnissa, koska tyopaikka vaikut-
taa sithen, mitd pitdd osata ja millaista osaamista tarvitaan. Tydymparisto aset-
taa yksittdiselle tyontekijdlle haasteita kehittyd. Lisdksi tyo edellyttdd konteks-
tisidonnaista tietoa. Kontekstisidonnaisuuden merkitystd on korostettu ylei-
semminkin ohjausalan julkaisuissa (Richardson 2009; Savickas ym. 2009;
Richardson 2002; Patton & MacMahon 2006a), silld ohjauksen pitdisi tukea yksi-
I6n toimintaa tietyssd toimintaymparistossd. Kidd (1996) toteaa, ettd mento-
roinnin vahvuus tyopaikoilla on tiettyyn kontekstiin sisdltyvan tiedon hankki-
misessa ja ihmissuhteiden luomisessa. Mentori tuntee toimintaympériston sy-
villisesti, ja mentorin tehtdvd on tukea toimintaa kyseisessd ymparistossd. Esi-
merkiksi formaalikoulutuksen avulla pystytddn vain harvoin rakentamaan tie-
tyssd toimintaymparistossa tarvittavaa tietoa ja osaamista, kuten Tynjdld ja Col-
lin (2000) toteavat. Kun tarvitaan kohdennettua tietoa ja osaamista, hyva keino
sen hankkimiseen on mentorointi, silld se on hyvin substanssiorientoitunutta
(Hellbom 2005, 92).

Mentorit toimivat mentorointiprosessin kuluessa erilaisissa rooleissa akto-
rin tarpeen mukaisesti. Mentorin rooleina on mainittu muun muassa opettami-
nen, ohjaaminen, neuvominen ja ystdvana toimiminen (Jacobi 1991), jotka edel-
lyttidvit mentorilta erilaista toimintaa ja osaamista (Lane 2004, 1). Mentorin rooli
vaihtelee sen mukaan, kuinka direktiivistd toimintaa héneltd edellytetddn sekd
sen mukaan, tarvitseeko aktori emotionaalista vai kognitiivista tukea (Clutter-
buck 2007, 637). Mentorointi kuvataan usein kehitystd edistdvéksi suhteeksi,
joka kytkeytyy ammatilliseen ja uraan liittyvééan kehitykseen (Connor & Pokora
2007, 26; Ragins & Kram 2007, 5; Garvey & Alred 2003, 3). Yhdysvalloissa men-
torointi médrittyy urakehityksen edistdjdksi, kun taas Euroopassa korostetaan
mentoroinnin merkitystd laaja-alaisemmin yksilon kehityksen tukena (Clutter-
buck & Ragins 2002; Megginson 2000).

Mentorointisuhdetta on kuvattu monin eri tavoin, ja sille on annettu seu-
raavia piirteitd: mentorointisuhde on ainut- ja erityislaatuinen (Johnson 2002,
89), se perustuu vapaaehtoisuuteen (Currier 2004, 2) ja sille on tyypillistd emo-
tionaalinen sitoutuminen suhteeseen (Merriam 1983, 162). Mentorointisuhteen
perustana on halu oppia toiselta ja muodostaa ammatillinen ystdvyyssuhde,
jossa kunnioitetaan ja arvostetaan toista osapuolta. Molemmat ovat myos sitou-
tuneita tavoitteiden asettamiseen ja niithin pyrkimiseen. (Clutterbuck 2002a, 88.)

Oppiminen liittyy luontevana osana mentorointiin. Mentorointia on luon-
nehdittu oppimissuhteeksi (Alred & Garvey 2000; McCormack & West 2006;
Borredon & Blake 2002) ja on sanottu, ettd mentorointi on perimmaltdan oppi-
mista sosiaalisessa kontekstissa (Garvey & Alred 2000, 218). Mentorointisuhde
toimii foorumina henkilokohtaiselle oppimiselle organisaatiossa (Lankau &
Scandura 2007, 95; Hirsh & Jackson 2004, 18; Cedefop 2008a, 22-23). Mentoroin-
tisuhteessa ei kuitenkaan opi pelkdstdan aktori, vaan molemmat osapuolet
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(Fletcher & Ragins 2007, 374; Ragins & Verbos 2007, 92; McClellan, Ivory &
Domingues 2008, 354).

Mentoroinnin keskiossd on pikemminkin ihmisen kokonaisvaltainen kehi-
tys kuin vain konkreettisten taitojen oppiminen ja kehittaminen. Mentoroinnin
tavoite kokonaisvaltaisen kehityksen tukemisessa ilmenee siten, ettd aktorit itse
rakentavat uusia merkityksid tyohonsid ja yksityiselamddnsd (Gold, Devins &
Johnson 2003, 52). Mentorointi korostaa osallisuutta, silld mentorointisuhtee-
seen osallistuvien oma panos on tdrkedd sen onnistumiseksi. Mentorointia ei
voi mddrittdd ulkoapdin, vaan médrittelyn tekevét ne henkilst, jotka ovat men-
torointisuhteessa (Wilman, Magliaro, Niles & Niles 1992; Roberts 2000).

3.2 Mentoroinnin tavoitteet ja tehtavait

Mentoroinnin tavoitteita jasennettdessd viitataan usein Kramin (1983, 613-614)
esittdimddn jaotteluun mentoroinnin tehtdvistd. Han esittdd kaksi mentoroinnin
perustehtdvdd: 1) ura- ja ammatillisen kehityksen tuki ja 2) psykososiaalinen ja
emotionaalinen tuki. Ura- ja ammatillisen kehityksen tukeminen sisiltdd useita
rooleja, kuten sponsoroinnin, valmentamisen, suojelun, esittelyn toimintaympé-
ristossd ja haastavien tehtdvien antamisen. Kaikilla n4illda muodoilla aktori tu-
tustutetaan toimintaympéristoon ja valmennetaan uuteen tehtdvddan. Psy-
kososiaalinen ja emotionaalinen tuki sisdltdd roolimallina toimimisen, hyvak-
symisen, ohjauksen ja ystdvyyden. Ndilld vahvistetaan aktorin osaamisen tun-
netta ja itseluottamusta seké avustetaan tydtehtdvissa toimimista.

Mentoroinnin pitdisi vastata aktorin tarpeisiin. Ragins ja Verbos (2007, 94)
nimittdvat mentorointia tarveperustaiseksi suhteeksi. Aktorin tarve médrittaa
mentorin roolia ja tehtdvid, ja tarpeiden muuttuessa muodostuu tarve tietyn-
tyyppiselle mentorin roolille (Mullen & Kealy 1999, 194). Tarveperustainen ajat-
telu korostaa aktorin aktiivista roolia kehittymistarpeiden maéérittelyssd. Sen
sijaan, ettd aktori loytdd itselleen hyvan mentorin, pitdisikin kehittdd itsestdan
hyvéa aktori (Higgins, Chandler & Kram 2007). Tamén vuoksi aktorin pitdisi
osata esittdd mentorointitarpeensa. Hyva aktori vastaa kehityksestddn ja etsii
itselleen sopivat resurssit. Tyontekijd, joka huolehtii kehityksest&dan, etsii tietoja,
apua ja palautetta sekd kehitystd tukevia suhteita, ei jad yksin kehitystarpeiden-
sa kanssa. Kehityksellisilld suhteilla on merkitystd henkilokohtaiselle oppimi-
selle ja kehitykselle uran eri vaiheissa. (Higgins 2007, 208; Chandler & Kram
2005, 556).

Mentorointisuhteisiin vaikuttavat organisatoriset, interpersonaaliset ja yk-
silolliset tekijat (Ragins 1997). Organisaatio luo rakenteen ja kulttuurisen taus-
tan mentoroinille. Interpersonaaliset tekijit vaikuttavat siihen, miten suhde
koetaan ja kuinka siind toimitaan. Mentorointia sddteleviat myos yksilolliset te-
kijat, kuten aktorin ja mentorin taidot, asenteet ja aikaisemmat kokemukset.
Kaikki ndma tekijdt ovat mukana mentoroinnin tarpeen méérittelyssi ja tavoit-
teiden asettamisessa. Clutterbuck (2002b, 61) korostaa, ettd pitdd pystyéd erotta-
maan organisaatiotason tavoitteet yksilollisistd tavoitteista. Mentoroinnin hyo-
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dyt jaotellaan usein aktorin, mentorin ja organisaation hyotyihin (Ehrich, Hans-
ford & Tennett 2004; Hansford, Tennett & Ehrich 2002; Johnson 2002; Tabbron,
Macaulay & Cook 1997).

Taulukoon 1 on koottu tydpaikalla toteutetun mentoroinnin tavoitteita 14-
hinnd yksiloiden ndkokulmasta. Tavoitteiden asettaminen on systeeminen ko-
konaisuus, jossa yksilon ja yhteison tavoitteet ovat usein toisiinsa kietoutuneina.

TAULUKKO 1

Mentoroinnille asetetut tavoitteet

Mentoroinnille asetetut tavoitteet

Lihteet

Ajatusten, kokemusten ja tiedon (seki hiljai-
sen ettd eksplisiittisen) vaihtaminen ja niista
oppiminen

Heirdsfield ym. 2008; Clutterbuck 2007;
Young ym. 2004; Clutterbuck 2002b; Darwin
2000

Ammatillinen verkostoituminen, oppimisen
verkostojen laajentaminen, yhteenkuuluvuu-
den tunteen vahvistaminen ja eristyneisyy-
den vihentdminen

Connor & Pokora 2007; McCormack & West
2006; Cobb ym. 2006; Gibson 2004a; Holbeche
1996

Ammatillisen identiteetin, omien arvojen se-
kd ammatillisten kehitystarpeiden selkeytta-
minen

Lankau & Scadura 2007; McCormack & West
2006; Chandler & Kram 2005; Clutterbuck
2002b; Higgins & Kram 2001; Arnold & John-
son 1997

Emotionaalisen tuen saaminen, stressin hal-
linnassa avustaminen, kriisien ja ongelmien
ratkaiseminen

Heirdsfield ym. 2008; Clutterbuck 2002b;
Higgins & Kram 2001; Murray 2001; Har-
greaves & Fullan 2000

Haastaminen ja itsensa ylittdminen

Smith 2007

Metakognitiivisten taitojen vahvistaminen,
avun etsimisen ja verkostotaitojen vahvista-
minen, aktorin voimauttaminen ja vahvista-
minen oman kehityksen (self-development)
suuntaamisesta

Heirdsfield ym. 2008; McCormack & West
2006; Clutterbuck 2002b; Johnson, Geroy &
Griego 1999

Oman toimintaympériston tuntemuksen
vahvistaminen seké tutustuminen toimin-
taympaériston pelisaantoihin ja toimintata-
poihin

Connor & Pokora 2007; McCormack & West
2006; Cobb ym. 2006; Gibson 2004a; Clutter-
buck 2002b; Murray 2001; Johnson, Geroy &
Griego 1999

Organisaatioon sitoutumisen vahvistaminen

Higgins & Kram 2001

Palautteen saaminen tyostd ja havaitusta
toiminnasta

Hall ym. 2008; Murray 2001

Uusien yhteistyosuhteita ja tekemisen kult-
tuuria synnyttdiminen

Shank 2005; Hargreaves & Fullan 2000; Mul-
len 2000

Taitojen hankkiminen tai vahvistaminen

Lankau & Scadura 2007; McCormack & West
2006; Chandler & Kram 2005; Currier 2004;
Billett 2003; Clutterbuck 2002b; Murray 2001;
Hargreaves & Fullan 2000; Johnson, Geroy &
Griego 1999

Tyokykyisyyden ylldpitdiminen

Currier 2004

(jatkuu)
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TAULUKKO 1 (jatkuu)

Tyon ja perheen yhteensovittaminen Currier 2004; Johnson, Geroy & Griego 1999

Tyoroolin ja vastuullisten tehtdvien hallinnan | McClellan ym. 2008; Kramler 2006; Chandler

vahvistaminen & Kram 2005; Kiltz ym. 2004; Willams, Matt-
hews & Baugh 2004

Tyotyytyviisyyden lisdidminen Ewing ym. 2008; Higgins & Kram 2001

Uralla etenemisen tukeminen Wasburn 2007; Chandler & Kram 2005; An-
derson 2005; Mertz 2004; Arnold & Johnson
1997

Uratavoitteiden saavuttaminen, vaihtoehtois- | Connor & Pokora 2007; Currier 2004; Clutter-

ten urapolkujen miettiminen, tietoisuuden buck 2002b; Murray 2001

lisddminen vaihtoehtoisista urapoluista

Uravaihdon ja -siirtyminen tukeminen Heirdsfield ym. 2008; Connor & Pokora 2007;

Chin-kin Lee & Feng 2007; Chandler & Kram
2005; Currier 2004

Tyoyhteistssa toimimisen taitojen vahvista- | Ewing ym. 2008; Chin-kin Lee & Feng 2007;
minen ja organisaatioon sosiaalistuminen Lankau & Scadura 2007; Chandler & Kram
2005; Clutterbuck 2002b; Shank 2005; Gold
ym. 2003

Taulukossa 1 esitetyt mentoroinnin tavoitteet menevét osittain pddllekkain,
esimerkiksi “Taitojen hankkiminen tai vahvistaminen” sekd “Tyoyhteistssa
toimimisen taitojen vahvistaminen ja organisaatioon sosiaalistuminen”. Taitojen
hankkiminen ja vahvistaminen on yleisempi tavoite hankkia tytssa tarvittavia
taitoja ja osaamista (esimerkiksi osata asettaa rajoja mielenterveyspotilaalle),
kun taas tyOyhteisossd toimimisen taitojen vahvistaminen viittaa enemmin
tyoyhteisossd toimimisen taitoihin (esimerkiksi tietdd, keneen pitdd ottaa yh-
teyttd potilaiden lagkitykseen liittyvissd asioissa). Jotkut tavoitteet ovat sisallol-
lisesti laajoja ja sisdltavét useita eri ndkokulmia esimerkiksi ”Metakognitiivisten
taitojen vahvistaminen, avun etsimisen ja verkostotaitojen vahvistaminen, akto-
rin voimauttaminen ja vahvistaminen oman kehityksen (self-development)
suuntaamisesta”. Jotkut tavoitteet ovat selvempid, kuten esimerkiksi "Tyotyy-
tyvéisyyden lisidminen”.

Taulukon 1 mentoroinnin tavoitteita voidaan tarkastella mentoroinnin pe-
rinteisen jaottelun mukaisesti. Suurin osa taulukon tavoitteista sijoittuu ura- ja
ammatillisen kehityksen tuen alueelle. Perinteisesti t&lld tarkoitetaan sitd, etta
organisaatio varmentaa aktorin uralla etenemisen tutustuttamalla hénet toimin-
taympaéristoon ja valmentamalla uuteen tehtdvaan. Taulukossa 1 esitetdan myos
sellaisia mentoroinnin tavoitteita, jotka ovat tyypillisid nykyiselle tyoeldmaille.
Koska nykyisin tyon jatkuminen ei aina ole varmaa ja tyourissa tapahtuu paljon
siirtymid (Schmid 2008; Van Vianen ym. 2008, 283), on mentoroinnin tavoitteek-
si asetettu tyontekijan tietoisuuden lisddminen vaihtoehtoisista urapoluista seka
tukeminen urasiirtymissa. Lisdksi nykyisin tyontekijdt haluavat ottaa huomioon
perhe-eldimén urasuunnitelmia tehdessddn (Kuusipalo 2008), joten mentoroin-
nin tavoitteeksi on nostettu tyon ja perheen yhteensovittamisen pohdinta men-
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torointisuhteessa. Organisaatioon sitoutumisen vahvistaminen erdidnd mento-
roinnin tavoitteena voidaan myos ndhdd nykyisen mentoroinnin tavoitteeksi,
koska yksil6t sitoutuvat organisaation sijaan mieluummin omaan ammattialaan.

Mentoroinnin tavoitteena on myo6s psykososiaalisen ja emotionaalisen
tuen tarjoaminen tyontekijélle. Psykososiaalinen ja emotionaalinen tuki vahvis-
taa aktorin osaamisen tunnetta ja itseluottamusta sekd auttaa tyotehtdvissa toi-
mimista. Taulukossa 1 ammatillisen identiteetin, omien arvojen sekd ammatil-
listen kehitystarpeiden selkeyttiminen, emotionaalisen tuen saaminen, meta-
kognitiivisten taitojen vahvistaminen seka ajatusten, kokemusten ja tiedon (seka
hiljaisen ettd eksplisiittisen) vaihtaminen ja niistd oppiminen ovat tulkittavissa
psykososiaalisen ja emotionaalisen tuen osa-alueiksi.

Luvussa 2.5.2 tarkastelin tyontekijoiden tuen ja ohjauksen tarpeita, joita
ovat henkilokohtaisen kehittymisen kysymykset; tieto organisaatiosta ja ura-
mahdollisuuksista organisaatiossa; tyohon ja uraan liittyvien ndkemysten uu-
distaminen; suunnitelmien muodostaminen, paditosten tekeminen ja siirtymien
varmistaminen sekd tychon liittyvien taitojen kehittdminen. Nama ovat kaikki
yleisid ohjauksen sisdltojd. Taulukossa 1 luetellaan erityisesti mentoroinnille
tyypillisid tavoitteita. Ohjauksen yleisissa sisdlloissd ja mentoroinnin tavoitteis-
sa on yhtenevyyksid, mutta niiden vililli on my6s eroavuuksia. Ohjauksen
yleisend sisdltond ovat henkilokohtaisen kehittymisen kysymykset. Mentoroin-
nin vastaavina tavoitteina ovat muun muassa ammatillisen identiteetin selkeyt-
tdminen, omien ammatillisten kehitystarpeiden tiedostaminen, omien arvojen
selkeyttdminen sekd aktorin voimauttaminen ja vahvistaminen oman kehityk-
sen (self-development) suuntaamisesta. Ohjauksessa ja mentoroinnissa mo-
lemmissa korostetaan suunnitelmien muodostamisen, pddtosten tekemisen ja
siirtymien varmistamisen merkitysta.

Mentorointi siséltdd ohjauksen yleisid sisdltojd vahvemmin tyoyhteisollisid
ndkokulmia. Mentoroinnin tehtdvdnd on muun muassa yhteenkuuluvuuden
lisdaminen, eristyneisyyden vahentaminen, organisaatioon sosiaalistumisen tu-
keminen sekd uusien yhteistyosuhteiden ja tekemisen kulttuurin synnyttami-
nen. Namé puuttuvat ohjauksen yleisistd sisdlldistd. Ohjauksen yleiset sisallot
ovat mentoroinnin ndkokulmasta tarkasteltuna yksilcldhtoisid, eikd niihin sisél-
ly tietyssd toimintaympaéristossd toimimiseen liittyvid ndkokulmia. Mentoroin-
nin tehtdvind tyopaikoilla on vahvistaa tyontekijan toimintakykyd, joka raken-
tuu ensisijaisesti yksilon ja yhteison vilisessd vuorovaikutuksessa. Talloin ty6 ja
oppiminen ndhd&ddn osana yksilon eldmén kokonaisuutta, ja nédin ne ovat osa
yksilon hyvinvointia ja kehitystd. Tyo on panos muille ja laajemmalle yhteisolle.
(Onnismaa 2004; 2007.)

Mentorointisuhteelle asetetut tavoitteet maarittavat rajat mentorin toimin-
nalle. Hanen pitdisi osata suhteuttaa toimintansa aktorin tarpeisiin, joten men-
torit toimivat vaihtelevissa rooleissa (Hall ym. 2008; Allen 2007; Lucas 2001; Ro-
berts 2000). Mentorin tulisi yhdistelld mentorointisuhteessa tarvittavia taitoja
tilanteeseen sopivalla tavalla (Stokes 2003, 33). Nam4d mentoroinnin erilaiset to-
teuttamisen tavat ilmenevit Clutterbuckin (2007, 637-640) mentoroinnin toi-
mintamallissa, joka on esitetty kuviossa 2. Mentorin rooliin vaikuttavat kaksi
tekijad: 1) aktorin tarve sekd 2) suhteessa tarvittava ohjaavuuden aste. Aktorin
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tarpeet ovat joko emotionaalisia tai dlyllisid. Mentorointisuhteessa ohjaavuuden
aste voi olla suuri, jolloin tarvitaan mentorilta direktiivistd toimintaa tai pieni,
jolloin suhde on luonteeltaan ei-direktiivinen. Ohjaus on emotionaalista toimin-
taa, joka voimauttaa aktoria. Valmentamisessa tyypillisesti keskitytadan alyllisiin
sisdltdihin ja pyritddn vastaamaan uusiin haasteisiin. Kuvioon 2 on koottu nama
ulottuvuudet sekd esitetty esimerkkejd siitd, mitd erilainen mentorin rooli ja
toiminta voisi konkreettisesti tarkoittaa.

i R
VALMENNUS, VAIKUTUS DIREKTIIVINEN
Mentori Mentori
« asettaa aktorille haastavia « antaa aktorille neuvoja
tehtévia « kertoo aktorille organisaa-
+ havainnoi aktorin tion toimintapolitiikasta,
toimintaa ja antaa siita arvoista ja lahtokohdista
palautetta « toimii aktorille rooli-
« nayttaa aktorille kuinka mallina.

jokin asia tehddan
« tekee aktorille hankalia

MENTOROINNIN kysymyksia. MENTOROINNIN
TARVE TARVE
ALYLLINEN Mentori Mentori EMOTIONAALINEN
* auttaa aktoria vahvista- « antaa aktorille uraohjausta
maan omia resurssejaan * kuuntelee aktoria
sekd rohkaisee aktoria  auttaa aktoria selvittdmaédn
kdyttdmaan vahvuuksiaan kohtaamiaan tilanteita ja
*avustaa aktoria laajen- ongelmiaan
tamaan verkostojaan. « tukee aktorin tyoskentelyad
verkostoissa.

OHJAUS, VAIKUTUS EI-DIREKTIIVINEN

KOUVIO 2 Mentoroinnin toimintamallit (Clutterbuck 2007, 637-640)

Mentorin odotetaan toimivan mentorointisuhteessa monin eri tavoin (Chan
2008; Hall ym. 2008). Hdnen muun muassa odotetaan olevan vastavuoroinen,
hyva kuuntelija, osoittavan kunnioitusta toista kohtaan, olevan helposti ldhes-
tyttavéd, kysyvdn avoimia kysymyksid sekd antavan palautetta ja tukea aktorille.
Mentorointisuhteen luonteesta riippumatta mentorin odotetaan ottavan partne-
rin roolin. Partneri tyoskentelee aktorin rinnalla, jotta hdn voisi oppia ja kehit-
tyd. Koska mentoroinnissa on tirkedd toiminnan kehityksellinen ja reflektiivi-
nen luonne, mentorin rooli turvallisen ja luottamuksellisen ilmapiirin luomises-
sa on tarkedd. (Smith 2007, 278.) Mentorointia voisi luonnehtia tuntemattoman
kohtaamisena: mentoroinnin tehtdvand on tukea kuljettaessa kohti tuntematon-
ta tulevaisuutta ja kohdatessa epavarmuutta. Tulevaisuuden kohtaaminen on
erds ohjauksellisen toiminnan olennainen lihtokohta (Kasurinen 1999). Mento-
roinnissa pitdisi Saarnivaaran (2008) mukaan pééstd koskettamaan sisdistd ha-
lun maailmaa. Urakehityksen nakokulmasta timaé voisi tarkoittaa sitd, ettd teh-
d&dédn omasta eldmaéstd ja tyourasta sen ndkoinen kuin itse haluaa eiké vain so-
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peuduta ja suostuta sellaiseen tulevaisuuteen ja tychon, jota ulkopuolelta tarjo-
taan.

3.3 Mentoroinnin toteuttamisen ymparistot

Mentorointia on toteutettu monissa toimintaympéristdissd, eri-ikdisille ja eri
eldmédnvaiheissa oleville henkiléille (Currier 2003; Merriam 1983), kuten taulu-
kosta 2 ilmenee. Vaikka tdssd tutkimuksessa mentorointi ymmarretddn tyopai-
koilla toteutettavana tyontekijoiden urakehityksen ja emotionaalisen tuen muo-
doksi, kadytetddn sitd myos muissa toimintaympadristdissd. Taulukossa pyrin
esittdimddn mentoroinnin laajan sovelluskentdn, mutta en pyri siind systemaat-
tiseen kattavuuteen. Lihteind olen kadyttanyt tieteellisid artikkeleita tai raportte-

ja.

TAULUKKO 2

Mentoroinnin toteuttamisen ymparistot

Toteuttamisen ympiristot ja kohde-
ryhmait

Lihteet

Lapset ja nuoret

Lasten ja nuorten syrjaytymisen eh-
kaisy

Kafai, Desai, Peppler, Chiu & Moya 2008; Sperandio
2008; Ayalon 2007; Reid 2007; Schmidt, McVaugh &
Jacobi 2007; Gibb 1994

Teini-ikdisten tyttdjen kasvu naisiksi

Packard, Walsh & Seidenberg 2004

Kouluyjen ja tydeldmén vilisten suh-
teita tiivistdiminen

Kasprisin, Single, Single, Ferrier & Muller 2008

Kansalaisten osallistaminen julkisten
koulujen toiminnan laadun paran-
tamiseen

Evans 1992

Opettajat

Opettajan tyon tukena osana opetta-
jankoulutusta ja opettajien typolun
alkuvaihe

Hall, Draper, Smith & Bullough 2008; Heikkinen, Jo-
kinen & Tynjala 2008; Jokinen, Morberg, Poom-
Valickis & Rohtma 2008; Chi-kin Lee & Feng 2007;
Kilburg 2007; Jokinen 2006; Jokinen & Valijarvi 2006;
Le Cornu 2005; O’Brien & Christie 2005; Gilles & Wil-
son 2004; Johnson 2003; Hobson 2002

Kokeneiden opettajien tyon tukena

Van Emmerik 2008; Shank 2005; Hobson 2002

Yliopistot

Opiskelijoiden tuessa ja ohjauksessa

Gurvich, Carson & Beale 2008; Heirdsfield, Walker,
Walsh & Wilss 2008; Johnson 2008, Storrs, Putsche &
Taylor 2008, Campbell & Campbell 2007; Leskela
2005; Young, Alvermann, Kaste, Henderson & Many
2004; McGee 2001

Etnisten vahemmistoryhmiin kuulu-
vien yliopisto-opiskelijoiden tuki-
muotona

Davis 2008; Chan 2008

(jatkuu)
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Yliopiston henkilén ammatillinen
kehittymisen ja osaamisen lisddmi-
nen

Ewing, Freeman, Barrie, Bell, O’Connor, Waugh &
Sykes 2008; Cobb, Fox, Many, Matthews, Mcgrail,
Sachs, Taylor, Wallance & Wang 2006; McCormack &
West 2006, Wasburn 2007; Gibson 2004a

Johtajat

Koulujen ja oppilaitosten rehtorien
tyon tukeminen

McClellan, Ivory & Dominguez 2008; Smith 2007;
Browne-Ferrigno & Muth 2006; Kramler 2006; Kiltz,
Danzig & Szecsy 2004; Williams, Matthews & Baugh
2004

Terveysalan sektorin johtajien tyon
tukeminen

Scheck McAlearney 2005

Yrityksissd toimivien esimiesten ja
johtajien tyon tukena

Tunkkari-Eskelinen 2005; Jellbring Klang 2002

Syrjdytymisvaarassa olevat henki-
1ot

Toimintarajoitteisten henkildiden
urakehityksen ja -suunnittelun tu-
keminen

Gray & Gray 2002

Etnisten vahemmistoryhmien ura-
kehityksen ja -suunnittelun tukemi-
nen

Mukhtar 2002

Rikoksentekijoiden urakehityksen ja
-suunnitelmien tukeminen

Gardiner 2002

Nuorten &itien urakehityksen ja -
suunnitelmien tukeminen

Waller 2002

Tyontekijit eri toimintaymparis-
toissd

Naisten uralla etenemisen tuki yri-
tyksissé ja yrittdjyydessa

Anderson 2005; Large 2002; Beutel 2002

Monikansallisen ja ison organisaati-
on (Maailmanpankki) tyontekijoiden
tukeminen

Lopez 2002

Vapaaehtoistyon tukeminen

Cox 2005; Cox 2000

Yritysten tyontekijoiden tukeminen

Gold, Devins & Johnson 2003; Tabbron, McCaulay &
Cook 1997

Julkisen sektorin tyontekijoéiden tu-
keminen

Lyons & Oppler 2004; Gibb 2003

Tehtaan tyontekijoiden tukeminen

Billett 2003

Terveydenhuollon tyontekijoiden
tukeminen

Allen, Lentz & Day 2006; Woolnough, Davidson &
Fielden 2006

Pankkialan tyontekijéiden tukemi- Gibb 2003
nen
Farmasia-alan tyontekijoiden tuke- Austin 2005

minen

Taulukosta 2 ilmenee, ettd mentorointia on sovellettu moninaisissa ympéristois-
sd. Mentorointia voidaan soveltaa niin lasten ja nuorten syrjaytymisen ehkai-
semisessd kuin johtajien tyossd kehittymisen tukena. Aktorien ikd ei ndin ole
esteend mentoroinnin jdrjestamiselle.
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Mentorointia on sovellettu maaréllisesti paljon opettajien tyon tukemises-
sa. Tatd selittdnee se, ettd opettajankoulutukseen siséltyy ohjattua harjoittelua,
josta voidaan kadyttdd myods mentoroinnin termid. Kouluissa ja oppilaitoksissa
on kokemusta opettajiksi opiskelevien ohjaamisesta, joten on luontevaa jatkaa
ohjaussuhdetta opettajien tyépolun alkuvaiheessa. Muun muassa lddkéreiden ja
sairaanhoitajien opiskelunaikainen harjoittelun ohjaus on myos tdrked osa am-
mattiinoppimisprosessia, mutta ndiden ammattiryhmien ohjaamisesta kayte-
tddn todenndkoisesti muita termejd kuin mentorointia, koska tieteellisissd jul-
kaisuissa ei ollut juuri esimerkkejd ndiden ammattiryhmien mentoroinnista.
Ndiden kaikkien ammattiryhmien mentoroinnissa on korostunut tietyssd toi-
mintaympdristossd tarvittavan tyon ja toimintaympariston haltuunotto, jolloin
mentorointisuhteessa tarkastellaan tydssd tarvittavia taitoja ja organisaation
toimintatapoja.

Yliopistoissa mentorointia on sovellettu seké opiskelijoiden ettd yliopiston
tyontekijoiden tukemisessa. Ndiden ryhmien mentorointisovelluksista on tehty
runsaasti tieteellisid julkaisuja. Koska tutkimuksen tekeminen on yliopistojen
perustehtdvd, on luontevaa tehdd tutkimusta ja julkaista tuloksia yliopistossa
toteutetuista mentorointiohjelmista. Yliopistoissa toteutettavassa mentoroinnis-
sa korostuu urakehityksen tukeminen. Yliopistot ovat luonteeltaan asiantunti-
jayhteistjd, joissa urallaan pidemmiille edenneet tukevat uransa alkuvaiheessa
olevia tutkijoita. Urasuunnitelmien muodostaminen, pditosten tekeminen ja
siirtymien varmistaminen asiantuntijayhteistssd ovat usein yliopistoyhteistssa
toteutettavan mentoroinnin sisaltoja.

My0s syrjdytymisvaarassa olevia henkil6itd on mentoroitu. Talloin keskei-
send tehtivdnd on ollut tarjota henkilokohtainen kehittymismenetelmd psy-
kososiaaliseen tukemiseen. N4illd henkilsilld on henkilokohtaisia tai toimin-
taymparistossd olevia oppimisen ja kehityksen riskejd, jotka mentoroinnissa py-
ritddn ylittdmaan. Ohjauksen sisdlloistd henkilokohtaisen kehittymisen kysy-
mykset sekd itseluottamuksen ja -arvostuksen lisidminen ovat ensisijaisen tér-
keitd. Yksiloitd tuetaan ja kannustetaan ottamaan vastuuta omasta eldmastdan,
ylittdmaan henkilokohtaisia esteitddn ja loytdimddn omia voimavarojaan. Varsi-
nainen urakehityksen tukeminen on usein toissijaista.

Koska mentorointia on toteutettu taustoiltaan vaihteleville kohderyhmilla
ja erilaisissa toimintaympéristdissd, mentoroinnin méérittely painottuu eri ta-
voin. Mentoroinnin toteuttamisen ympaéristoistd huolimatta kaikille kohderyh-
mille yhteistd on, ettd pyritddn tukemaan yksiloiden henkilokohtaista kehitty-
mistd ja tukemaan heitd tyo- tai elaménpolullaan.

3.4 Mentorointi informaalina tai formaalina suhteena

Mentorointi toteutuu kahdella tavalla: informaaleissa, luonnollisissa kehittdvis-
sd ihmissuhteissa ja jdrjestetyissd, formaaleissa mentorointiohjelmissa. Mento-
rointiohjelmalla tarkoitetaan organisaation kdynnistiméid, koordinoimaa ja ar-
vioimaa ohjelmaa henkiloston kehittdmiseksi ja yksiloiden ura- ja ammatillisen
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kehittymisen tueksi. Formaaleja mentorointisuhteita on tutkittu enemmén (Ro-

berts 2000, 156), koska informaalit suhteet ovat vahemmaén ndkyvid (Baugh &

Fagenson-Eland 2007, 252) ja luonteeltaan yksityisempid (Gold ym. 2003, 53).
Taulukkoon 3 olen koonnut formaalin ja informaalin mentoroinnin piirtei-

ta.
TAULUKKO 3  Formaalin ja informaalin mentoroinnin piirteita
Formaali mentorointi Informaali mentorointi
Kéytetdan myds | -  suunniteltu mentorointi - luonnollinen mentorointi
seuraavia termejd | -  fasilitoitu mentorointi - primdadrimentorointi
- sekundidrinen kehitykselli-
nen suhde
Yleispiirre - henkiloston kehittdimisen me- | - muodostuu luonnostaan ihmis-
netelméi ten vilille
- organisaatiolla keskeinen - mentoroinnista ei sovita erik-
merkitys: suunnittelu ja koor- seen
dinointi - suhde on luonteeltaan spontaani
- suhde on luonteeltaan muo-
dollinen
Intensiivisyys - eiole niin intensiivinen - intensiivinen, vaikuttava ja mo-
nipuolinen suhde
- vaikutaa aktorin koko elam&an
Kesto - lyhytkestoinen - pitké ja intensiivinen suhde
- noin yhden vuoden mittainen | -  kestdd useita vuosia
- keston madrittdd mentoroin- | - kestdd niin pitkdan kuin mo-
tiohjelman koordinaattori lemmat osapuolet ovat siihen si-
toutuneita
Mentorointiin - jérjestetdaan koulutus ja val- - eijdrjestetd valmennusta
valmentaminen mennus - suhteessa toimitaan kokemusten
- mentorointiohjelman koor- pohjalta
dinaattori jdrjestdd mentoroin-
tikoulutuksen
- koulutuksen tavoitteena on
jasentyneen kuvan muodos-
taminen mentoroinnista, osa-
puolten roolista suhteessa ja
mentorointiohjelman tavoit-
teista
Mentorointiparin | - mentorointiohjelman koor- - mentorointiparit muodostuvat
muodostaminen dinaattori arvio mentorin ja sattumalta
aktorin yhteensopivuuden - hyvalld onnella on merkitysta
- koordinaattori muodostaa sopivan mentorin tai aktorin
mentorointiparit 16ytymiseen
- mentori ja aktori ilmoittavat
halukkuutensa mentorointiin
Sopimuksen laa- | - laaditaan - eilaadita
timinen - siséltdd tavoitteet ja etenemis-
suunnitelman

(jatkuu)
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TAULUKKO 3 (jatkuu)

Tavoitteet - asetetaan tismiilliset tavoit- - eiyleensi aseteta tietoisia ta-
teet voitteita
- riittdvad yksimielisyys tarpeen | -  jos asetetaan, niiden asettami-
- asetetaan aktorin kehittymi- seen osallistuvat tasavertaisesti
sen suunnassa sekd aktori ettd mentori
- my0s organisaatio asettaa
mentorointiohjelmalle tavoit-
teet
Mentorointisuh- | -  mentorin ja aktorin yhteenso- | -  mentorin ja aktorin vuorovaiku-
teen onnistumi- pivuus tuksen laatu
sen keskeiset te- | -  riittdvan yhtendinen kasitys - tarve mentorointisuhteelle
kijat rooleista mentorointisuhtees-
sa
Mentorointisuh- | -  tunnustetaan virallisesti orga- | -  ei tunnusteta, koska suhteesta ei
teen asema orga- nisaatiossa ole tietoa
nisaatiossa
Johtaminen ja - johto luo toimintaedellytykset | -  eijohdeta ulkopuolelta
tuki - varataan mentoroinnille ra- - organisaatio ei tue suhdetta
hoitus
- suhdetta tuetaan eri keinoin
Rakenne - kokoontumisten tiheyden, - mentoroinnin toteuttamiselle ei
keston tai sisallon madarittad ole muodollista rakennetta
joko mentorointiohjelman - eiole rajoituksia kokoontumis-
koordinaattori tai mentoroin- ten tiheyden, keston tai siséllon
tipari suhteen
Arviointi - arvioidaan - eiarvioida

Taulukon koonnissa olen kdyttinyt seuraavia lihteita:

Baugh & Fagenson-Eland 2007; Ehrich ym. 2004; Ellinger 2002; Ewing ym. 2008; Friday & Fri-
day 2002; Gehrke 1988; Gibb 2003; Gibson 2004b; Hardcastle 1988; Lucas 2001; Megginson 2000;
Murray 2001; Ragins 1997; Ragins & Cotton 1999; Roberts 2000; Russel & Adams 1997; Tabbron
ym. 1997; Wasburn 2007; Westanmo 2000

Formaali ja informaali mentorointi poikkeavat toisistaan. Kun puhutaan mento-
roinnista, selkeyden vuoksi pitdisi aina ilmaista tarkastellaanko formaalisuhdet-
ta vai informaalia suhdetta. Informaali mentorointi muodostuu luonnostaan
ihmisten vilille ilman, ettd mentoroinnista sovitaan. Informaali mentorointi si-
séltdd paljon sellaisia piirteitd, joita usein tulkitaan sisdltyvaksi ystdvyyteen. In-
formaali mentorointisuhde on pitkikestoinen, intensiivinen, vaikuttava ja mo-
nipuolinen suhde, joka kestdd monta vuotta, ja silld on vaikutusta aktorin koko
eldm&an. Mentori ja aktori eivét saa valmennusta mentorointisuhteeseen, vaan
suhteen kehittymiseen vaikuttavat molempien osapuolten kokemukset. Suh-
teesta ei yleensi laadita sopimusta. Mentorointisuhde syntyy enimmékseen sat-
tumalta eikd suhteelle yleensd aseteta tietoisia tavoitteita. Jos tavoitteet asete-
taan, niiden mddrittelyyn osallistuvat tasavertaisesti sekd aktori ettd mentori.
Hyviélla onnella on merkitystd sopivan mentorin tai aktorin 16ytymiseen. Suh-
detta ei tunnusteta organisaatiossa, koska siitd ei ole tietoa. Mentorointisuhdet-
ta ei johdeta ulkoapdin eikd organisaatio tue sitd. Mentoroinnin toteuttamiselle
ei ole muodollista rakennetta eika sitd arvioida.
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Formaali mentorointi on organisaation henkiloston kehittdmisen mene-
telmd, jonka organisaation edustajat suunnittelevat ja koordinoivat. Formaali
mentorointisuhde kestdd harvoin vuotta pidempéan. Koulutuksen ja valmen-
nuksen jédrjestdiminen ndhd&dédn erddnd mentoroinnin onnistumisen edellytykse-
nd. Koulutuksen tavoitteena on muodostaa jasentynyt kuva mentoroinnista,
osapuolten vastuista ja mentorointiohjelman tavoitteista. Suhteeseen luodaan
usein sopimus tavoitteineen ja etenemissuunnitelmineen. Tavoitteiden asetta-
misella on suuri merkitys, ja tavoitteet pyritddn asettamaan melko tdsmallisesti.
Tyontekijdt ilmoittavat halukkuutensa mentorointiin, ja organisaation edustaja
tai ohjelman koordinaattori kdynnistdd mentorointisuhteen seka tukee mento-
rointisuhdetta omalla toiminnallaan ja hankkii tarvittaessa suhteeseen ulkopuo-
lisia resursseja. Toimintaan varataan riittdvét resurssit (esimerkiksi aika) ja
usein mentorointisuhde my6s arvioidaan.

3.5 Mentorointisuhde mentorointiparin tai verkoston
tyoskentelyna

Mentorointia toteutetaan usein kahden henkilon - eli dyadin - vilisend suhtee-
na (muun muassa Kram 1983; Merriam 1983; Gehrke 1988; Hardcastle 1988; Ja-
cobi 1991; Cox 2000; Roberts 2000). Kahdenkeskinen toteuttamisen tapa on saa-
nut rinnalleen muita toteuttamistapoja, jotka haastavat perinteistd mentoroin-
nin madrittelyd (Gibson 2004b, 261-262). Tuki- ja ohjausverkosto on laajempi
kuin vain yksi henkilg, jolloin siitd voi muodostua jopa moninainen tukiverkos-
to (O’Brien & Christie 2005; Packard, Walsh & Seidenberg 2004). Tieto- ja vies-
tintdtekniikka tarjoaa vaihtoehtoisia tapoja toteuttaa mentorointia, jolloin suhde
ei perustukaan kasvokkaisille tapaamisille, vaan suhteessa voidaan hyodyntaa
teknologisia sovellutuksia.

Mentorointi kehitysverkoston toimintana. Kehitysverkostoa (developmental
network) tutkineet esittdvit, ettd yksilot eivét saa mentorointia pelkdstddn men-
torilta, vaan paljon laajemmasta sosiaalisten suhteiden verkostosta. Osa sosiaa-
lisista suhteista on niin sanottuja kehityksellisid suhteita (developmental rela-
tionships), jotka yhdessd muodostavat kehitysverkoston. Kehitysverkosto on
ryhma ihmisid, jotka ovat kiinnostuneita aktorin kehityksesta ja antavat hanelle
uraneuvoja ja -tukea eri vaiheissa. Yksilot saavat mentorointitukea niistd sosiaa-
lisista systeemeistd, joihin he kulloinkin kuuluvat (esimerkiksi koulu, tydpaikka,
lghiyhteiso), ja tukea voi antaa useampi ihminen yhté aikaa. Vanhemmat, tyo-
toverit, ystidvit, perheenjdsenet ja yhteison jdsenet ovat osa yksilon kehitysver-
kostoa. (Higgins, Chandler & Kram 2007; Higgins & Kram 2001.)

Elinikdinen mentorointi. Mentoroinnin kédsitteeseen sisdltyy ajatus siitd, ettd
yksilot voivat hyodyntdd mentorointia eldménkaaren eri vaiheissa, jolloin voi-
daan puhua niin sanotusta elinikdisestd mentoroinnista (Mullen 1999, 187;
Johnson, Geroy & Griengo 1999, 390). Elinikdinen mentorointi tarkoittaa sit4,
ettd yksilon jatkuvasti etsii ja luo ihmissuhteita, jotka tukevat hdnen kehittymis-
td (Mullen & Kealy 1999, 187). Se on proaktiivista toimintaa, jossa sitoudutaan
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sekd toimimaan toisille mentorina ettd hakemaan itselleen mentorointia oman
kehityksen tueksi. Elinikdisen mentoroinnin késite korostaa ohjatun oppimisen
ja ulkopuolisten resurssien merkitystd uusien taitojen ja tietojen kehittdmisessa.
Kehitys ja oppiminen tapahtuvat harvoin ilman sosiaalista ymparistod ja sen
tukea. Mentorointia tarvitaan joustavasti eldménkaaren eri vaiheissa useilta eri
tahoilta, joten mentorin roolia ei varata vain yhdelle henkil6lle. Mentoroinnista
vastaa siis verkosto, johon kuuluu useita henkilsitd. (Mullen 2005, 75.)

Yhteismentorointi tai vertaismentorointi. Yhteismentorointi (co-mentoring)
korostaa vastavuoroisuutta ja molemminpuolista oppimista. Yhteismentoroin-
nissa edistetddn toisten oppimista tydssd, annetaan palautetta ja kehitytdan yh-
dessd. Yhteismentoroinnissa ei ole selvisti eroteltavissa mentorin ja aktorin roo-
lia, vaan kollegat mentoroivat toinen toisiaan. (Kramler 2006; McCormick &
West 2006; Shank 2005; Kiltz, Danzig & Szecsy 2004.) Yhteismentorointia voi-
daan toteuttaa niin sanotun strategisen kollaboraatio mallin mukaisesti, jossa on
kaksi mentoria ja aktorin vertaisryhmad (Wasburn 2007). Téllaisessa tyoskente-
lyssé osallistujat saavat toisiltaan erilaisia ndkokulmia ja neuvoja seka sosiaalis-
ta tukea. Ryhmadssd pystytddn hyodyntdméaan useiden henkiléiden vahvuuksia.
Ryhméamentoroinnissa ryhméan kaikki jdsenet ovat mentoreita ja aktoreita.
Ryhmilld on mentorin roolissa oleva fasilitaattori, jonka tuo ryhmé&idn omat ko-
kemuksensa ja tietimyksensd, ohjaa ja tukee ryhmin jdsenid sekd varmistaa
ryhméprosessin toimivuuden. Ryhmamentorointi vahvistaa osallistujien uskal-
lusta antaa tukea ja ohjausta omille kollegoilleen, toisin sanoen toimia toisille
mentorina.

Vertaismentoroinnin perusldhtokohta on se, ettd tyotoverit voivat oppia
toisiltaan ja avustaa toisiaan ammatillisessa kehityksessi ja jopa urakehitykses-
sd (Holbeche 1996). Vertaismentorointi sopii joillekin ryhmille paremmin kuin
perinteinen mentorointimalli. Esimerkiksi oppilaitosjohdon vertaismentoroin-
nista on hyvid kokemuksia (Smith 2007). Vertaismentorointisuhde syntyy, kun
kaksi tai useampaa henkilod sopii kehityksellisestd suhteesta toistensa kanssa.
Suhteen tavoitteena on tukea yksilo saavuttamaan oman tyonsé tavoitteet. Suh-
teen tdytyy olla vastavuoroinen, jotta se toimii. Téllaisen mentoroinnin onnis-
tumisen edellytyksend on mentorointiasenne, jossa arvostetaan omaa ja muiden
oppimista. (Le Cornu 2005, 359.)

Telementorointi, e-mentorointi ja virtuaalimentorointi. Telementoroinnissa
kaytetdaan teknologisia sovelluksia (Guy 2002, 27). Tavallisesti vuorovaikutus
mentorin ja aktorin valilld tapahtuu sdhkopostitse, mutta voidaan kayttdd hyo-
dyksi myos muita teknologioita, kuten audio- tai videokonferensseja sekd reaa-
liaikaisia tai ei-reaaliaikaisia keskustelualustoja. Telementoroinnin ohella kayte-
tddn termejd virtuaalimentorointi (Lavin Colky & Young 2006) tai e-mentorointi
(Headlam-Wells, Gosland & Craig 2005). Virtuaalimentorointi tapahtuu sdhkoi-
sid keinoja hyodyntden. Sen etuna ovat edullisuus, lisddntynyt mahdollisuus
saada itselleen mentori sekd se, ettd mentorointia ei rajoita aika, paikka tai si-
jainti. Haittapuolina ovat kasvokkaisen keskustelun puute sekd vaikeus ym-
mértdd viestien sdvyjd ja viesteihin liittyvid asenteita. E-mentorointi termina ko-
rostaa sitd, ettd mentoroinnissa kaytetddn sdhkopostiohjelmistoja ja web-
biselaimia. Single ja Single (2005) toteavat, ettei e-mentorointi ole huokea vaih-
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toehto kasvokkaiselle mentoroinnille. Vaihtoehtoiset mentoroinnin tavat laajen-
tavat mentoroinnin toteuttamisen mahdollisuuksia ja eri organisaatioiden valis-
td yhteistyota.

3.6 Mentorointi vanhan sdilyttamisend tai uuden luomisena

Mentoroinnin tavoitteeksi voidaan maééritelld vanhan tiedon ja osaamisen séi-
lyttaminen tai uuden tiedon ja osaamisen luominen. Vanhan tiedon ja osaami-
sen sdilyttdminen tarkoittaa sellaista mentoroinnin tehtdvid, jolla aktori valmis-
tellaan johonkin tiettyyn tehtdvaan ja sosiaalistetaan siihen. Uutta luova mento-
rointi pyrkii tukemaan aktorin kriittistd suhtautumista mentoroinnin kohteena
olevaan tehtdvddn ja tukemaan roolin uudelleen madrittelyd. (McClellan ym.
2008.) Gibb (2003, 46) kayttdd artikkelissaan vastinparia konservatiivinen ja li-
beraalinen kasitys mentoroinnista. Darwin (2000, 202-206) hahmottaa mento-
roinnille kaksi toisilleen vastakkaista ndkokulmaa: funktionalistinen ja radikaa-
lihumanistinen.

Konservatiivinen kasitys korostaa mentoroinnin tasapainon sdilyttavad
merkitystd. Silld oikeutetaan ja toistetaan tiettyja kdyttdytymismalleja organi-
saatiossa. Mentori edustaa vanhaa valtaa, joka kontrolloi uuden sukupolven
urakehitystd. Mentorointi médrittyy tdlloin hierarkkiseksi ja ohjaavaksi suh-
teeksi. Mentori on suhteessa valtaa kdyttdva osapuoli. Mentorointiprosessissa
kokenut mentori siirtdd noviisi aktorille oikeana pidetyn tiedon, jolla vahviste-
taan olemassa olevia kdytantojd. (Colley 2001, 180.) Konservatiivinen késitys
mentoroinnista rakentaa tradition ja pysyvyyden agendaa.

Liberaalinen kisitys korostaa mentoroinnin kehitystd edistdvad merkitystd
ja mentoroinnin moderneja tehtdvid. Mentoroinnista on hyotya silloin, kun silld
pystytddn avaamaan uusia uria ja vahvistamaan aktorin psykososiaalista kehi-
tystd hénen tarvitsemallaan tavalla. Liberaalinen mentorointikésitys tuottaa
humanismin, sosiaalisen muutoksen ja kehityksen agendan.

Darwin (2000) nikee, ettd mentoroinnin suurimmat ongelmat liittyvat val-
taan ja tiedonmuodostusprosessiin. Funktionalistisen ndkokulman mukaan
mentoroinnin tehtdvand on edistdd aktorin uraa perehdyttamaélld hianet laajasti
ja monipuolisesti hdnen uuteen tyotehtdvddnsd. Mentori kannustaa aktoria ot-
tamaan vastaan uuden tehtdvan sekd kantamaan siihen siséltyvit vastuut. Men-
tori on usein organisaatiossa pitkddn toiminut henkild, jolla on paljon valtaa, ja
hén pitdd sen itsellddn siithen saakka kunnes aktori on valmis ottamaan sen vas-
taan. Mentorointi pyrkii edistimé&&dn nopeaa uralla etenemistéd ja menestymistd
tyotehtdvassd. Mentori toimii aktorin tukena, avustaa padsya tarkeisiin tiedon-
ldhteisiin, esittelee aktoria organisaatiossa eri henkildille ja ryhmille, suojelee
héntd ja antaa haastavia tehtdvid. Ajatellaan, ettd mentori avustaa uramenestyk-
seen ja korkeampaan palkkaan. Téllaisia mentorointisuhteita on usein yritysten
korkeimmalla johdolla. Mentorointi kierrittdd valtaa tyopaikalla. Tamén ajatte-
lun mukaisesti aktorin kannattaa hankkia itselleen sellainen mentori, jolla on
organisaatiossa paljon valtaa.
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Radikaalihumanistinen nikokulma médrittdd mentoroinnin prosessina,
jossa sosiaalinen oikeudenmukaisuus asetetaan etusijalle. Valtasuhteita haaste-
taan, ja mentorin sekd aktorin subjektiivisuutta kunnioitetaan. Radikaalihu-
manistisen ndkemys nojautuu oppivan organisaation ajatukseen. Organisaati-
ossa pitdisi olla sellainen ilmapiiri, joka rohkaisee riskien ottamiseen, dialogiin
ja horisontaalisiin suhteisiin, joissa parhaimmillaan voidaan muodostaa uutta
tietoa. Mentorointisuhteesta muodostuu ndin oppimisen suhde, jonka tavoit-
teena on luoda jotakin uutta eikd vain siirtdd vanhaa tietoa ja osaamista.

3.7 Perinteinen tai vaihtoehtoinen mentorointi

Tutkimuskirjallisuudesta on 16ydettdvissd kaksi toisistaan poikkeavaa késitystd
mentoroinnista (Johnson 2008, 34; Jacobi 1991). Kdytan tédssd niistd termejd pe-
rinteinen mentorointi (traditional mentoring) ja vaihtoehtoinen mentorointi (al-
ternative mentoring) (Mullen 2005, 71). Ndiden molempien kasitysten mukaista
toimintaa tarvitaan, eikd vaihtoehtoinen késitys pyri syrjdyttdmédn perinteista
mentorointikésitystd. Vaihtoehtoinen haastaa joitakin oletuksia, joita perintei-
seen ldhestymistapaan liittyy, ja laajentaa tutkimuksen ndkokulmia (Fletcher &
Ragins 2007, 374; Ragins & Verbos 2007, 98).

Perinteisesti mentoroinnin on katsottu tapahtuvan kahden henkilon kes-
ken - juniorin ja seniorin (Merriam 1983), jotka tydskentelevit samassa organi-
saatiossa. Mentoroinnin tavoitteena on juniorin eli aktorin henkilokohtaisen ja
ammatillisen kehityksen tukeminen. Juniori on tavallisesti nuorempi ja koke-
mattomampi, ja seniori on vanhempi ja kokeneempi (Johnson, Geroy & Griego
1999, 385). Perinteinen mentorointisuhde on tavallisesti hierarkkinen ja statuk-
seltaan epdtasa-arvoinen, silldi mentorilla on organisaatiossa usein enemman
valtaa. Kokeneempi, patevampi ja tietdavampi mentori vilittdd tietonsa aktorille,
jonka tehtdva on olla suhteessa oppijan roolissa (Smith 2007, 278; Kramler 2005,
298; Molloy 2005, 536).

Vaihtoehtoisessa mentoroinnissa korostuvat jaettu oppiminen, yhteinen
asioiden tarkastelu sekd tasa-arvo (Russell & Adams 1997). Téllainen nidkemys
mentoroinnista on perusteltua, koska sekd kokeneet ettd vasta-alkajat tuntevat
samaa epdvarmuutta esimerkiksi tydpaikkojen jatkuvuudesta sekd ovat riippu-
vaisia muista ihmisistd taitojen ja osaamisen hankkimisessa (Jylhd 2005, 25).
Vaihtoehtoisen mentoroinnin ajatukset ndkyvidt muun muassa vertaismento-
roinnissa, kollaboratiivisessa mentoroinnin sovelluksissa ja elinikdisen oppimi-
sen ajatuksissa, jotka kaikki sisdltdvdt samantyyppisid madrityksid mentoroin-
nista. Vaihtoehtoinen ndkemys rikkoo seniorilta juniorille -asetelmaa, ja kuvaa
mentoroinnin enemmaénkin molemminpuolisena ja tasavertaisena (Kafai, Desai,
Peppler, Chiu & Moya 2008, 193) seki kollaboratiivisena ja kollegiaalisena suh-
teena (Le Cornu 2005, 356; Shank 2005, 74). Téllainen mentorointisuhde perus-
tuu molemminpuoliseen tiedon jakamiseen ja tiedon rakentamiseen. Molemmat
osapuolet - sekd kokematon aktori ja kokenut mentori - voivat oppia mento-
rointisuhteessa. Mentorointisuhde on siis oppimiskumppanuutta, joka perustuu
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ohjatulle osallistumiselle (Nummenmaa & Lautamatti 2004, 93). Mentori luo ti-
lanteen rakenteen ja auttaa aktoria ongelmaratkaisussa. Aktori osallistuu aktii-
visesti prosessiin tuomalla kysymyksensd yhteiseen tytskentelyyn ja pohtimal-
la erilaisia ratkaisumahdollisuuksia.

Yksi vaihtoehtoista mentorointia edustava nakdkulma on niin sanottu re-
lationaalinen mentorointi, jossa korostetaan molemminpuolista yhteenkuulu-
vuutta sekd empaattista ja valtauttavaa prosessia. Relationaalinen mentorointi
kehittdd sekd mentoria ettd aktoria (Heirdsfield, Walker, Walsh & Wilss 2008).
Relationaaliseen mentorointisuhteeseen sisdltyy molemminpuolista oppimista,
tiedon vaihtoa sekd jaettua johtajuutta. Suhteen perustana on halu tarjota toisel-
le tukea ilman, ettd odottaa itse saavansa suhteesta itselleen vastalahjoja. Men-
torin roolia ei madritd pelkdstddn senioriteetti (kokemus) tai kokemattomuus,
vaan relationaalinen mentorointi perustuu asiantuntemuksen ja osaamisen
vaihtoon toimijoiden kesken. (McClellan, Ivory & Dominguez 2008, 354.) Men-
tori ei vain siirrd osaamistaan toiselle, vaan sitd luodaan yhdessé ja se on luon-
teeltaan muuttuvaa. Sosiaalinen konteksti vaikuttaa relationaalisen tiedon sisal-
toon, joka rakentuu toisia kuuntelemalla ja toisilta oppimalla (Hollingsworth,
Dybdahl, & Turner Minarik 1993; Young, Alvermann, Kaste, Henderson & Ma-
ny 2004). Relationaalinen urakehityksen ndkokulma korostaa tyopaikan ihmis-
suhteiden merkitystd henkilokohtaiselle kasvulle. (Fletcher 1996, Kram 1996).
Ihmissuhteet ja yhteisollisyys ovat lasnd yksilollisissa valinta- ja paatostilanteis-
sa, joten itsendisyys ja yhteisollisyys ovat toisiaan tdydentdvid, eivét toisilleen
vastakkaisia ndkokulmia (Vanhalakka-Ruoho 2007, 10). Mentorointi on erés
tyopaikan ankkuroiva ihmissuhde (Kahn 1996), koska siihen sisdltyy emotio-
naalinen sitoutuminen, toisesta huolehtiminen ja tuen vastaanottaminen. Rela-
tionaalinen mentorointi tuottaa aktorille osaamispddomaa, jota han voi hyodyn-
tdd tulevaisuudessa tyopaikallaan. Kokemus vastavuoroisesta oppimissuhteesta
mentorin kanssa auttaa aktoria tukemaan kollegoiden oppimista. (Walker 2006.)

3.8 Mentorointiskeema odotusten ja toiminnan ohjaajana

Edelld on kuvattu erilaisia ndkékulmia mentoroinnista. Mentoroinnin maéaéritte-
lyssd painottuvat vaihtelevat nidkokulmat, jotka johtavat muodoltaan erilaiseen
toimintaan. Ndmd ndkemykset mentoroinnista voidaan tulkita mentorointia
koskeviksi skeemoiksi. Ragins ja Verbos (2007) kédyttdviat mentorointiskeeman
kasitettd kuvaamaan yksiloiden kognitiivisia karttoja, jotka ohjaavat yksilciden
odotuksia mentoroinnista ja toimintaa mentorointisuhteessa. Ne my06s ohjaavat
mentorointisuhteen laadun ja vaikuttavuuden arviointia. Kognitiiviset kartat
ovat siis yleistd tietoa, joka auttaa ihmisid toimimaan sosiaalisessa ymparistos-
sdan.

Mentorointiskeema on yksi relationaalisen skeeman muoto. Relationaali-
sen skeeman teoreettisen mallin taustalla on sosiaalisen kognition teorioiden
lahtokohtia (Pennington 2000; Fiske & Taylor 1991, 14). Sosiaalinen kognitio on
tietoa muista, ja tutkimuksissa pyritddn selvittdmédn, kuinka ihmiset mentaali-
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sesti jdrjestdvit ja esittdvit tietoa itsestddn ja muista yksiloistd. Aikaisempien
kokemusten pohjalta yksilot tallentavat muistiin organisoituneita tiedonraken-
teita, sosiaalisia skeemoja, jotka auttavat yksiloitd toimimaan alati muuttuvissa
sosiaalisissa tilanteissa. Skeemat ovat yleistyneitd tiedollisia rakenteita, jotka
ohjaavat tiedon prosessointia. Yksilon aikaisemmat kokemukset vaikuttavat
niithin. (Planalp 1985, 9.) Ne ovat yhteenvetoja sosiaalisesta maailmasta, ja ne
tarjoavat keinon helposti ja nopeasti koodata ja kategorioida uutta tietoa. Taten
sosiaalisia tilanteita ei tarvitse aloittaa tyhjdstd. Ihmisilld on useita skeemoja, ku-
ten skeema itsestd, skeema muista, rooliskeema, interpersonaalinen ja relatio-
naalinen skeema (Hewes & Planalp 1982, 121). Skeemat ohjaavat yksilon uusien
kokemusten tulkintaa ja auttavat yksil6itd toimimaan sosiaalisissa tilanteissa.
Uudet kokemukset muuttavat niitd jatkuvasti (Planalp & Rivers 1995, 299).

Relationaalisen kognition teoria paneutuu interpersonaalisten skeemojen
ja skriptien tarkasteluun. Perinteisesti skeemoja on tutkittu erillddn toisistaan,
mutta relationaalisten skeemojen tutkimuksessa sen sijaan tarkastellaan sosiaa-
listen suhteiden kytkoksisyyttd (relatedness). Keskeisend ajatuksena on siis, ett-
ei ole erillisid, toisistaan riippumattomia rooleja. Esimerkiksi mentoroinnissa
mentorointisuhteen osapuolten - mentorin ja aktorin - roolit kytkeytyvit toi-
siinsa. (Baldwin 1992.) Relationaaliset skeemat eivit koske mitd tahansa ihmis-
suhteita, vaan niitdi muodostetaan nimenomaan merkityksellisistd suhteista.
(Wood 2000). Téllaisia merkityksellisid suhteita ovat esimerkiksi pari-, ystd-
vyys- ja mentorointisuhde.

Relationaalinen skeema siséltdd interpersonaalisen skriptin, skeeman itses-
td ja skeeman toisesta. Skeema itsestd tarkoittaa sitd, kuinka itse koetaan inter-
personaalisessa tilanteessa. Vastaavasti skeema toisesta tarkoittaa, kuinka toi-
nen koetaan vastaavassa tilanteessa. Mentorointiskeeman yhteydessd ndma4 tar-
koittavat ajatuksia mentorin ja aktorin rooleista mentorointisuhteessa. (Baldwin
& Dandeneau 2005, 55). Skripti on erityinen skeema, joka siséltdd tietoa vuoro-
vaikutuksen malleista, sosiaalisesta toiminnasta tai tapahtumista. Skriptit sisl-
tavét roolimédrityksid ihmisille, jotka osallistuvat vuorovaikutukseen. Niiden
avulla tulkitaan sosiaalisia tilanteita ja muiden toimintaa. Skripteissd ilmenee
vuorovaikutukseen liittyvét odotukset, ja niissd kuvataan tilanteeseen sopiva
kayttaytyminen. (Baldwin 1997; Baldwin & Sinclair 1996.)

Luvussa 3 olen tarkastellut mentoroinnin moninaisia ilmenemismuotoja.
Mentorointia voidaan siis toteuttaa eri kohderyhmille. Mentorointia on sovellet-
tu lasten ja nuorten syrjdytymisen ehkaisemiseksi sekd kouluissa ettd kolman-
nella sektorilla. Tydssé oleville aikuisille mentorointia on hyodynnetty erityises-
ti ammatillisen kehittymisen ja urakehityksen tukemiseksi. Tyopaikoilla mento-
rointia on toteutettu sekd tyontekijoille ettd organisaatioiden johdolle. Monien
kaytannon sovelluskenttien vuoksi mentoroinnin tavoitteet ja tehtavit vaihtele-
vat suuresti. Lisdksi mentoroinnin toteuttamisen taustalla olevat ndkemykset
vaihtelevat: pyritdaanko vilittim&an olemassa olevaa tietoa, taitoa ja osaamista
vai luomaan jotakin uutta; toteutetaanko mentorointia kahden kesken vai
isommassa ryhmaéssd; varataanko mentorin rooli pelkdstddn osaavalle ja taita-
valle seniorille vai voidaanko mentorointia toteuttaa kollegoiden kesken? Taus-
talla olevat oletukset mentoroinnista ilmiond, yksiloiden odotukset mentoroin-
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nista (mentorointiskeemat) sekd mentoroinnille asetetut yksilolliset ja yhteisolli-
set tavoitteet méadrittdvat mentoroinnin konkreettista toteutusta. Mentoroinnin
moni-ilmeisyys on vaikuttamassa siihen, ettd mentoroinnin yksiselitteinen méé-
rittely on haasteellista.



4 TUTKIMUSTEHTAVAT JA METODOLOGISET
LAHTOKOHDAT

4.1 Tutkimuksen lihtokohdat ja tutkimustehtivit

Mentoroinnin ilmi6td on tutkittu jo pitkddn. Erityisesti viime vuosina mento-
roinnista julkaistujen tutkimusten méaard on ollut huomattava (Baugh & Sulli-
van 2005; Ehrich, Hansford & Tennent 2004), ja tehdyt tutkimukset ovat tarken-
taneet ymmarrystd mentoroinnista. Vaikka tutkimusta on maérallisesti paljon,
on tutkijoiden kesken edelleenkin monia eri késityksid mentoroinnin olennaisis-
ta piirteistd sekd mentoroinnin méaéaritelmastd (Gibson 2004b; Mertz 2004). Tyo-
paikoilla toteutettavan mentoroinnin tutkijat ovat korostaneet tarvetta mento-
roinnin uudelle médrittelylle (Ragins & Kram 2007; Mullen 2005, 71) ja jdrjesta-
mistapojen uudistamiselle (Molloy 2005). Yksisuuntaisuutta ja hierarkkisuutta
korostava ndkemys mentoroinnista ei pysty vastaamaan yksiloiden eikd tyo-
eldmdn tarpeisiin (Fletcher & Ragins 2007, 374). Tutkijat ovat pyrkineet uudis-
tamaan mentoroinnin maéérittelyd, mutta kohtaavatko tutkijoiden maéérittelyt ja
kdytannon toimijoiden, tyoeldmédssd tyoskentelevien ammattilaisten nikemyk-
set ja ymmarrys mentoroinnista toisensa? Miten tyteldméan toimijat ymmarta-
vit ja késittdvat mentoroinnin, ja missd maarin kasityksiin siséltyy vaihtoehtoi-
sen mddrittelyn piirteitd? Koska mentoroinnista on edelleen monia késityksié ja
médritelmid, on tarpeen tutkia ihmisten erilaisia tapoja kokea, havaita, ymmaér-
tad, kasitteellistdd ja kasittdd (Marton 1990, 144; Marton 1988, 178-179) tyopai-
koilla toteutettavaa tukea ja ohjausta sekd erityisesti mentorointia. Tutkittavaa
ilmiotd, mentorointia, ldhestytddn tdssd tutkimuksessa tydeldmaéssd toimivien
ammattilaisten mentoroinnista muodostamien késitysten avulla.
Mentoroinnista on tehty runsaasti arviointitutkimuksia, joissa on selvitetty
mentoroinnin merkitystd aktorille, mentorille ja organisaatiolle (mm. Ragins &
Verbos 2007; Hansford, Tennent & Ehrich 2002; Fagenson-Eland, Marks &
Amendola 1997). Aikaisemmin on tutkittu opettajamentoreiden késityksid am-
matillisesta kehittymisestdan (Gilles & Wilson 2004) sekd roolistaan ja vastuis-
taan (Hall ym. 2008). Tutkimuksissa on selvitetty opettajaopiskelijoiden kési-
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tyksid mentoroinnista osana opettajankoulutusta (Hobson 2002) ja yliopisto-
opiskelijoiden késityksid ihannementorista (Rose 2005). Lisdksi tutkimuksissa
on selvitetty teknologiayrityksissd toteutettujen mentorointiohjelmien vaiku-
tuksia mentoreiden ja aktoreiden mentorointikésityksiin (Fagenson-Eland,
Marks & Amendola 1997) sekd niiden yhtenevyyteen (Fagenson-Eland, Baugh
& Lankau 2005). Missddn ndistd tutkimuksista ei ole kuitenkaan kaytetty feno-
menografista tutkimusotetta, jotta olisi pystytty osoittamaan mentoroinnin il-
miotd maarittdvit termit, termien viliset suhteet seki niiden vaihtelu.

Suomessa on tehty viime vuosien aikana jonkin verran tydeldmaéssd toteu-
tetun mentoroinnin tutkimuksia (esimerkiksi Tunkkari-Eskelinen 2005; Jokinen
& Vilijarvi 2006), mutta terveys-, viittomakieli-, kulttuurituotanto- seké jarjesto-
ja nuorisotydalan ammattilaisia ei tutkittu aikaisemmin. Tédssd tutkimuksessa
kohderyhmad koostuu edelld mainittujen alojen ammattilaisista, joiden esittami-
en kisitysten avulla voidaan osoittaa erilaisia tapoja ymmaértdd ja kokea mento-
roinnin ilmié (Marton & Booth 1997, 111). Viittomakielialalla (Lakner 2004; 2003)
ja terveysalalla (Sarvimédki & Parviainen 2005) on toteutettu mentorointia, mutta
nédistd mentorointiohjelmista ei ole tehty tutkimusta.

Aikaisemmat tutkimukset ovat painottuneet aktoreiden kokemuksiin ja
mentoroinnin vaikutuksiin heiddn kehittymiselleen. Mentoreiden ndkokulma
on jadnyt vahemmdéksi ja tutkijat ovat todenneet, ettd mentoreiden ndkokulmaa
taytyy vahvistaa (Hall ym. 2008; Hansman 2002a). Tutkimuksessani puheen-
vuoron saivat mentorointikoulutukseen osallistuneet tyoeldmdssd toimivat
ammattilaiset, jotka olivat kouluttautumassa mentoroinnin toteuttajiksi.

Tutkimuksessani tarkastelen mentorointia yhtend ohjauksen muotona. Ai-
kaisemmissa tutkimuksissa mentorointia ei ole juuri kytketty ohjauksen kasit-
teeseen. Laajan kirjallisuuskatsauksen mukaan (Hansford, Tennent & Ehrich
2002) mentorointia on tarkasteltu enimméakseen taloustieteellisestd, filosofisesta,
sosiologisesta ja psykologisesta nikokulmasta. Tyopaikoilla toteutettavaa oh-
jausta on tutkittu Suomessa tdhdn mennessd melko vdhin, ja suurin osa ohjaus-
alan tutkimuksista kohdistuu ohjaukseen kouluissa (esimerkiksi Kupiainen
2009; Juutilainen 2003; Kasurinen 1999), oppilaitoksissa (esimerkiksi Annala
2007; Pasanen 2007; Lerkkanen 2002) tai tyovoimahallinnossa (esimerkiksi Lahti
2004; 2001).

Tutkimuksessani kdytdn fenomenografista tutkimusotetta, jossa oletetaan,
ettd ilmion olemus on eri henkildiden kasitys ilmiosta (Marton 1988, 192; Uljens
1991). Fenomenografisessa tutkimuksessa pyritddn selvittdmé&édn, miten kohde-
ryhmd ymmartdd tutkittavan ilmion ja millaista variaatiota tutkittavan ilmion
kasittamisessd esiintyy. Mentoroinnin ilmion kuvaamiseksi on loydettdva ja
kuvattava yksiloiden laadullisesti erilaiset tavat ajatella tutkimuksen kohteena
olevaa ilmiota.

Téamaén tutkimuksen tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Millaisia kasityksid ammattilaisilla on mentoroinnista?
2. Mitkd ovat ammattilaisten mentorointia koskevien késitysten viliset suhteet?
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4.2 Kisitykset fenomenografisen tutkimuksen kohteena

Fenomenografinen tutkimusote soveltuu terveys-, viittomakieli-, kulttuurituo-
tanto- sekd jédrjestd- ja nuorisotydalan ammattilaisten mentorointia koskevien
kasitysten tutkimukseen, koska sen kohteena ovat ihmisten erilaiset késitykset
tutkittavasta, arkipdivan ilmiostd. Fenomenografisessa tutkimuksessa tarkastel-
laan ihmisten erilaisia tapoja kokea, havaita, ymmartdd, késitteellistdd ja kasit-
tdd ympédroivad todellisuutta ja sen ilmicitd (Marton 1988, 178; Marton 1990,
144).

Tesch (1990) asemoi fenomenografian aineistoldhtoiseksi, teoriaa luovaksi
ja laadulliseksi tutkimusotteeksi. Fenomenografisen tutkimusotteen perustana
pidetddn Piaget'n lasten ajattelun kehitystd kuvaavaa teoriaa, hahmopsykologi-
aa ja fenomenologiaa (Niikko 2003). Piaget'n tutkimuksissa pyrittiin kuvaa-
maan lasten laadullisesti erilaisia tapoja hahmottaa ympéaroivdad maailmaa. Pia-
get kytki tiedon kehityksen ajattelun yleisiin kehitysvaiheisiin, kun taas feno-
menografiassa keskitytddn ajattelun ja tiedon kohteen sisdltoon. Hahmopsyko-
logisissa tutkimuksissa pyrittiin selvittdmddn, kuinka ihminen muodostaa vai-
keasti hahmotettavasta tiedosta itselleen merkityksellisid kokonaisuuksia aikai-
sempia kokemuksiaan, tietojaan ja kuvitelmiaan hyddyntden. Hahmopsykologit
korostivat ajattelun toiminnallisia piirteitd ajattelun rakenteen ja sisdllon sijaan,
mikd fenomenografiassa on keskeistd.

Niikon (2003) mukaan fenomenografia kiinnittyy kadyttdmiensd kisitteiden
avulla ontologisesti ja epistemologisesti fenomenologiaan. Yhtildisid piirteitd
ndiden kahden suuntauksen vililld on muun muassa ilmididen rakenteita tut-
kiminen, ihmisen ja maailman vilisen suhteen non-dualistisuus, kokemusten
keskeinen merkitys késitysten luomisessa ja ajattelun rakentumisessa sekd in-
tentionaalisuus. Keskeisin ero fenomenologian ja fenomengrafian vililld on se,
ettd fenomenologiassa pyritddn etsimddn inhimillisen kokemuksen ydintad eli
loytaméaan yksiloiden késitysten ja kokemusten kautta ilmio itsessddan. Feno-
menografiassa tutkitaan taasen késitysten ja kokemusten laadullisia eroavuuk-
sia. Fenomenografisen tutkimuksen tavoitteena on kuvata maailmaa sellaisena
kuin tietty ryhma yksiloitd sen kokee. Monista yhtildisistd piirteitd huolimatta
Marton (1988) kuitenkin korostaa, ettd fenomenografia ei ole kehittynyt feno-
menologisesta ajattelusta eiki filosofiasta. Fenomenologia on tieteenfilosofinen
suuntaus, kun taas fenomenografia on metodinen tutkimussuuntaus ja lhes-
tymistapa.

Késitys ndhddan fenomenografiassa yksilon ja ympéardivan maailman va-
lisend suhteena. Uljens (1996, 112) toteaa, ettd fenomenografiassa késitys on ta-
pa, jolla ollaan suhteessa maailmaan. Marton (1981) korostaa késityksen ja ko-
kemuksen yhteyttd. Fenomenografia on ajattelun kautta muodostuneiden kisi-
tysten sisdllon tutkimusta. Késitys on sitd, miten ihminen ymmart&d ilmion. Ka-
sitykset rakentuvat aikaisempien tiedon ja kokemusten pohjalle.

IImion tutkimuksessa voidaan erottaa kaksi ndkokulmaa (Marton 1981):
ensimmadisen (first-order perspective) ja toisen asteen (second-order perspective)
perspektiivi. Ensimmdisen asteen perspektiivi sisdltdd suoria vditteitd tai kysy-
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myksid tutkimuskohteen olevasta ilmiostd. T&lloin pyritdan ymmaértamaan ym-
périston ilmiditd eli todellisuutta sellaisena kuin se on. Tutkimuksen kohteena
on todellisuus sinédnsd. Sen sijaan toisen asteen perspektiivistd, jota fenomeno-
grafia edustaa, tarkastellaan ihmisten erilaisia késityksid tutkittavasta ilmioista.
Namad kisitykset ovat fenomenografisen tutkimuksen kohteena. Toisen asteen
nidkokulma korostaa todellisuuden rakentumista sosiaalisesti ja konstruktivisti-
sesti. Todellisuus muodostuu merkitystulkinnoista ja tutkintasddannoisté, jolloin
maailma ei ilmene yksillle sellaisenaan, vaan sen suhteen kautta, mika yksilol-
14 on tdhdn maailmaan. Fenomenografiassa ajatellaan, ettd on olemassa yhtei-
nen todellisuus, jonka kokeminen ja késittaminen ovat yksil6llistd. Fenomeno-
grafinen tutkimus ei pyri l6ytdméaan lopullista totuutta maailmasta, vaan sen
tarkoituksena on kuvata todellisuutta toisen asteen ndkokulmasta sellaisena
kuin tietty joukko ihmisid sen késittdd. (Huusko & Paloniemi 2006, 165.) Laa-
dullisen tutkimuksen taustalla on usein relativismi, jonka mukaan todellisuuk-
sia voi olla useita, ja ettd tutkimus tuottaa tietyn ndkokulman ilmicstd eikd ob-
jektiivista totuutta (Tynjdla 1991, 390).

Vaikka fenomenografisessa tutkimuksessa keskitytddan yksiloiden tulkin-
toihin todellisuudesta, ihmistieteissd myts muunlainen tieto on mahdollista
(Raatikainen 2004). Tutkittavien omaan ndkokulmaan keskittymisen sijaan voi-
daan tutkia ulkoisesti havaittavaa kédyttdytymistd (esimerkiksi mentoroinnin
toteuttamisen havainnointi). Lisdksi ihmistieteissd tutkittavien ndkokulmaan
sitoutuminen vaihtelee. Pelkdstdan tutkittavien ndkoékulmaan rajoittuminen on
tyypillista jyrkille ymmartavalle ihmistieteelle, jota fenomenografinen tutki-
musote edustaa. Jyrkdn ymmairtdvan ihmistieteen ongelmana on, ettd se jattad
inhimillisen toiminnan tiedostamattomat syyt ja seuraukset tarkastelun ulko-
puolelle. Tutkittavien ndkokulmien korottaminen ainoaksi totuudeksi sekd se
tosiasia, ettd ihmisten ja ihmisryhmien késitykset voivat olla ristiriidassa keske-
ndan, johtaa relativismiin, jossa erilaiset keskendan ristiriitaiset tulkinnat ovat
yhtd tosia. Tédllaisen ajattelun vahvuutena on sen tunnistaminen, ettd sosiaali-
seen todellisuuteen pédstdd kasiksi vain tulkintojen kautta, ja ettd n4illd tulkin-
noilla on vaikutuksia sosiaaliseen todellisuuteen (esimerkiksi Berger & Luck-
mann 1994).

Perinteiset ontologiset nikokulmat ovat muun muassa, mitd todellisuus
on, onko todellisuus olemassa, riippuuko todellisuus ihmisistd vai onko se itse-
nédinen, tai kuinka monta todellisuutta on olemassa. Fenomenografisessa tutki-
muksessa ei kuitenkaan olla kiinnostuneita todellisuudesta ja sen luonteesta si-
nédnsd vaan siitd, mikd on todellisuuden ja ihmisen tietoisuuden vélinen suhde
(Uljens 1996, 112-114). Ontologiset lihtoolettamukset ovat non-dualistisia. Fe-
nomenografiassa ei tehdd todellisuutta koskevia vditteitd, vaan tarkoituksena
on kuvata ihmisen késityksid todellisuuden ilmitistd. Kun todellisuutta ei voida
tutkia sellaisenaan, sitd voidaan ldhestyd ihmisten kokemuksen ja ymmaérryk-
sen avulla. Fenomenografiassa keskeisend ontologisena olettamuksena on se,
ettd yksilon kasitykset ilmivistd ovat kontekstisidonnaisia, ja kokemukset sekd
ajattelu muuttavat niitd (Akerlind 2002). Huusko ja Paloniemi (2006, 164) esitta-
vit, ettd fenomenografisen tutkimusotteen ontologiset sitoumukset asettuvat
realismin ja konstruktivismin vilimaastoon. Kasitykset muodostuvat tietoisuu-
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dessa todellisuutta koskevien kokemusten kautta ja niissd ilmenevat sekd yksi-
16lle ja yhteisolle ominaiset piirteet.

Epistemologiset perusolettamukset viittaavat siihen, millaisia tietoja kos-
kevia oletuksia tutkimusotteeseen sisdltyy: kuinka ymmaérrys kehittyy ja muut-
tuu, kuinka ymmérrys syntyy, kuinka opimme ja kuinka saavuttaa uutta tietoa
(Uljens 1996, 114)? Fenomenografisessa tutkimusotteessa ihmisten oppimisen ja
tiedonmuodostuksen ajatellaan olevan holistinen ja non-dualistinen (Mérdsjo
Olsson 2005). Tamad merkitsee sitd, ettd ihmisten ymmarrys heitd ympéaroivasta
maailmasta ei voi olla irrallaan siitd maailmasta, jossa he eldvit. Objekti ja sub-
jekti eivit ole toisistaan riippumattomia, vaan muodostavat kokonaisuuden, ja
ne ovat suhteessa toisiinsa. Sandberg (1997) esittdd, ettd ihmisten kokemus on
ihmisen ja maailman vélinen sisdinen suhde, joka heijastuu ihmisen ajatteluun,
kognitioon. IThmisen tietimys rakentuu intentionaalisesti yksilon todellisuutta
koskevista késityksistd. Fenomenografisessa tutkimusotteessa korostetaan ih-
misen intentionaalisuutta. Thminen on subjekti, joka itse pyrkii rakentamaan
itselleen kuvaa maailmasta. Hénelld on intentio rakentaa hintd ympéroivastd
maailmasta jasennetty kuva, jotta hdn pystyy suhteuttamaan kokemuksiaan toi-
siinsa ja tekemddn toimintaansa koskevia paatoksid. Ihminen on siis tietoinen
olento, joka rakentaa itselleen kasityksid ilmivistd ja osaa kielellisesti ilmaista
ndmd tietoiset késitykset (Ahonen 1994).

Fenomenografista tutkimusotetta on kehitetty 1970-luvulta saakka. Aikai-
semmin fenomenografia néhtiin tutkimusmetodina, mutta viime vuosina sitad
on kehitetty my0s teoreettisena ldhestymistapana. (Hella 2003; Marton & Pang
1999; Marton & Booth 1997). Alun perin fenomenografiassa oli pyrkimyksend
kuvata ihmisten kisityksid eri ilmidistd. Kyseessd on mikéd-ndkokulma, joka
viittaa merkitysulottuvuuteen (referential aspect) (Uljens 1991). Mika-
ndkokulma edustaa ajatustuotetta, ajatuksen sisdltod. Tutkimuksessa ollaan
kiinnostuneita selvittdmdaan tutkittavien kasityksid tietystd asiasta tai ilmiosta.
Télloin kysytdan, miten mentorointi ymmarretdan. Tutkimuksessa halutaan ta-
voittaa yksiloiden késitys tietystd aiheesta. Viime vuosina teoreettisemmassa
fenomenografisessa tutkimussuuntauksessa on oltu kiinnostuneita oppimisen ja
tietoisuuden perusteiden ymmartdamisestd, jolloin miten-ndkokulma eli késitys-
ten rakenneulottuvuus (structural aspect) on ollut huomion kohteena (Booth
1997). Miten-ndkokulma taas edustaa ajattelutoimintaa ja kasitysten rakennetta.
Rakenneulottuvuutta selvitetddn kysymykselld, mitkd ovat mentoroinnista esi-
tettyjen késitysten viliset suhteet. Rakenneulottuvuuden jasentdmiseksi tarvi-
taan merkitysulottuvuudet, joten ndmd kietoutuvat toisiinsa.

Taman tutkimuksen kohteena olivat mentorointikoulutukseen osallistu-
neiden tydeldamassd toimivien ammattilaisten kasitykset mentoroinnista, joka
on arkipdivén ilmio tyopaikoilla. Tutkimukseni tavoitteena on kuvata ammatti-
laisten laadullisesti erilaiset tavat ajatella mentoroinnista (merkitysulottuvuus)
sekd hahmottaa ndiden mentorointia koskevien késitysten viliset suhteet (ra-
kenneulottuvuus). Mentorointikésitykset ovat kiinnostavia sinédnsé, eikd koulu-
tukseen osallistuneiden esittdmia késityksid arvoteta tai arvioida niiden oikeel-
lisuutta. En vertaile esitettyjd mentorointikdsityksid mentorointikoulutuksessa
esitettyihin ndkemyksiin. Késitykset mentoroinnista ovat muodostuneet aikai-
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sempien kokemusten tai ajattelun tuloksena, mutta késitysten alkuperdi ei tdssa
yhteydessa pyritd selvittimaan. (Marton 1988.) Oletettavaa on, ettd mentoroin-
tikdsitykset sisdltdvat luonnehdintoja mentorointisuhteesta, mentorista ja akto-
rista. Koska mentoroinnin toteuttamisen ymparisto on tyopaikka, voidaan olet-
taa, ettd kisityksiin sisédltyy myos elementtejd toimintaympéristosta.

Mentorointikasityksilld ja -kokemuksilla sekd muilla ohjauskokemuksilla
on yhteys toisiinsa (Marton 1990; Marton & Booth 1997). Kokemus on perusta,
josta kdsin kisityksid luodaan ja ajattelua rakennetaan, ja kokemus heijastuu
késitysten kautta. Kaikki mitd ihminen on kokenut aikaisemmin, on ldsna kési-
tysten rakentumisen prosessissa. Mentorointikoulutukseen osallistuneilla am-
mattilaisilla oli kokemusta erilaisista tydtehtdvistd ja -paikoista, joissa oli ollut
urakehitystd ja oppimista tukevia suhteita muun muassa esimiehiin ja kollegoi-
hin. Todenndkoisesti heilld oli kokemuksia tuen saamisesta ja antamisesta tyo-
paikalla. Osa heistd oli my0s itse toiminut uusien tyontekijoiden perehdyttdjing,
opiskelijoiden ohjaajina ja kollegoiden tukijoina. Jotkut ammattilaisista toimivat
tyopaikallaan esimiestehtdvissd, joten he vastasivat organisaatioidensa henki-
lostovoimavarojen suunnittelusta ja osaamisen kehittdmisestd. Tyopaikoilla an-
nettavan tuen liséksi jokaisen eldménhistoriassa oli erilaisia kehittdvid ihmis-
suhteita ja jopa informaalia mentorointia. Késitysten oletetaan olevan dynaami-
sia, silld ne voivat muuttua ja esiintyd hetkellisesti (Marton 1995). Myos koke-
mukset koulutuksen aikana, muun muassa luennot, luettu kirjallisuus ja kes-
kustelut opiskelutovereiden kanssa, vaikuttivat kasityksiin.

Késitykset ovat luonteeltaan relationaalisia, miké tarkoittaa sitd, ettd ne
kuvaavat ihmisten ja heitd ymparoivan maailman vilistd suhdetta (Marton 1988,
179; Marton 1990, 144). Uljens (1996, 112) sanoo, ettd fenomenografiassa késitys
on tapa, jolla ollaan suhteessa maailmaan. Kasitys voidaan maéaritelld sanoiksi
puetuksi kokemukseksi (Valkonen 2006, 22). Tiedonmuodostus on aina holisti-
nen ja dualistinen prosessi; toisin sanoen ihmisten ymmarrys heitd ymparsivis-
td maailmasta ei voi olla erillddn siitd maailmasta, jossa he itse eldvit. Objekti ja
subjekti eivit ole toisistaan riippuvaisia, mutta ne muodostavat kokonaisuuden,
ja objekti sekd subjekti ovat suhteessa toisiinsa. Mentoroinnin ymmaértdmiseen
vaikuttaa se maailma, jossa ihmiset eldvit. Suomalaisten mentorointikédsitykset
saattavat poiketa esimerkiksi amerikkalaisten tai englantilaisten kasityksista.
Tyontekijoiden késitykset saattavat poiketa tutkijoiden kasityksistd. Kun men-
torointikoulutukseen osallistuneet ammattilaiset tekivit itselleen selkoa mento-
roinnista, he konstruoivat sitd suhteessa aikaisempiin kokemuksiinsa ja suh-
teuttivat mentoroinnin toteuttamista oman tydpaikan luomiin mahdollisuuksiin.

Fenomenografisessa tutkimuksessa pyritddn selvittdmddn mahdollisim-
man paljon erilaisia tapoja kokea ilmio (Uljens 1991, 82) P&dasiallisin mielen-
kiinto kohdistuu késitysten variaatioon sinédnsd, ei variaation syihin ja lahtokoh-
tiin (Marton & Booth 1997, 111). Tutkimusaineistoni tarjosi mahdollisuuden
tarkastella neljdlld eri toimialalla tydskentelevien henkildiden mentorointikési-
tyksid. Toimintakentdt synnyttdvét variaatiota késityksissd ja kokemuksissa.
Gibson (2004b, 266) toteaa, ettd kdsitys mentoroinnista poikkeaa eri tyopaikoilla,
koska toimintaympéristét ovat erilaisia ja luovat vaihtelevia mahdollisuuksia
toteuttaa mentorointia. Myos mentorointiohjelmien rakentamiseen vaikuttavat
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toimintaympériston tarpeet. Asiantuntijoiden késitykset ovat yhden hetken ku-
vaus. Suurin osa tdméan tutkimuksen aineistosta keréttiin koulutusprosessin al-
kuvaiheessa.

Kaésityksid ei tulkita yksilollisesti, vaan pyritdan selvittdmé&dn tietyn jou-
kon keskuudessa sosiaalisesti hyviksyttyjd ja jaettuja merkityksid (Marton 1995,
176-177). Téssd tutkimuksessa joukon muodostivat tyoeldmassd, erilaisissa toi-
mintaympaéristdissd toimivat ammattilaiset. Ndiden avainhenkiléiden kasitys-
ten tutkiminen oli perusteltua my®os, koska heidan kéasityksensa vaikuttavat sii-
hen, millaisin oletuksin ja periaattein mentorointia heidédn tytpaikoillaan toteu-
tetaan. Fenomenografisen ldhetystavan perusoletuksena on, ettd yksilot eivit
voi toimia suhteessa maailmaan eri tavoin kuin he sen kasittavat (Marton &
Booth 1997).

Sdljo (1996, 21) on todennut, ettd fenomenografisessa tutkimuksessa tutkit-
tavat asetetaan joskus outoon asemaan tuottamaan ndkemyksiddn sellaisista
teemoista, joista he eivit ole aikaisemmin puhuneet tai jotka eivit ole heille tut-
tuja. T4lloin tutkittavat eivét ole virittdytyneitd tutkittavan ilmion tarkasteluun.
Tutkijan kédyttamét tutkimuskysymykset ovat saattaneet olla epdsopivia, tai
tutkittavat eivét ole kokeneet tutkijan esittamid kysymyksiad tarkeind (Niikko
2003, 35). Tutkimuksessani titd ongelmaa ei ilmene, koska koulutukseen osallis-
tuvat ammattilaiset ovat virittdytyneitd ja valmiita pohtimaan mentorointia il-
moittauduttuaan vapaaehtoisesti mukaan mentorointikoulutukseen.

Uljens (1996, 127-128) korostaa kasitysten sosiaalista, kulttuurista ja histo-
riallista luonnetta. Inhimillisen kokemuksen merkitystd on mahdollista mé&érit-
tdd vain suhteessa sen yhteyteen ja kontekstiin (sosiaalinen, kulttuurinen ja his-
toriallinen). Tutkijan tdytyy analyysissd ja tutkimustuloksia yleistdessddn pitdd
mielessddn sekd tutkittavien tausta ettd konteksti, jossa aineisto on keritty. Jotta
tutkittavien ilmaisujen kontekstisidonnainen luonne on tullut huomioiduksi,
olen sdilyttanyt tiedon siitd, mistd koulutusryhméstd eli mink& ala ammattilai-
nen on kyseisen ilmaisun tuottanut.

Fenomenografisessa tutkimuksessa tutkijan p&ddsy tutkittavien eldmys-
maailmaan saattaa olla joskus haasteellista. Tutkittavien maailmaan padsemi-
nen vaatii tutkijaa jattimaan omat esiolettamukset sivuun, jotta hdn voisi aidos-
ti kuulla, mitd tutkittavat sanovat ja kertovat. Tutkittavien merkitysten ymmar-
tdminen edellyttdd tutkijalta empaattista asennetta. Lisdksi on huomioitava, ettd
tutkittava ilmi6 saattaa merkitd tutkittaville aivan muuta kuin tutkijalle. Taman
vuoksi tutkijan tulee jatkuvasti arvioida omia késityksiddn suhteessa tutkimus-
aineistoon (Niikko 2003, 35.)



5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuksen kohderyhma

Tamin tutkimuksen aineistot kerédsin neljdstd mentorointikoulutuksesta. Liit-
teeseen 1 on koottu tiedot koulutuksen toteuttamiseen osallistuneista yhteistyo-
tahoista, koulutuksen opetussuunnitelmasta ja etenemisestd sekd toteutusmal-
leista.

Taulukossa 4 on yhteenveto tutkimuksen kohderyhmastd. Tutkimusai-
neistot ovat perdisin neljdn eri koulutusryhmén dokumenteista. Kohderyhmaan
kuului 49 ammattilaista, jotka edustivat terveys-, viittomakieli-, kulttuurituo-
tanto- sekd jarjesto- ja nuorisotydalaa. Kdytdn termid ammattilaiset tutkimuksen
kohderyhmaéstd. Ammattilaisilla ei tarkoiteta mentoroinnin ammattilaisia vaan
he ovat henkiloits, joilla on omalla alallaan pitkéd tyokokemus ja he tuntevat hy-
vin toimintakenttdnsd. He ovat myds oman alansa vahvoja osaajia. Taulukon
kolmessa ensimmadisessd ryhmaéssad oli vain yhden ammattialan edustajia kus-
sakin koulutusryhmdssé. Sitd vastoin viittomakieli-, kulttuurituotanto seka jar-
jesto- ja nuorisotyon ryhmaéssa oli kaikkien ndiden kolmen eri alan ammattilai-
sia. Suurin osa (43 henkilod) tutkittavista oli naisia. Jdrjesto- ja nuorisotyon seka
viittomakieli-, kulttuurituotanto sekd jarjesto- ja nuorisotyon ryhmissa oli yh-
teensd 6 miestd. Terveysalan ammattilaisten ja jarjesto- ja nuorisotydn ammatti-
laisten koulutusryhmiin osallistui suurempi médard henkiloitd, mutta tdhan tut-
kimukseen valikoitui mukaan vain ne, jotka osallistuivat tutkijan ohjaamaan
pienryhmaityoskentelyyn koulutuksen aikana.
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TAULUKKO 4  Tutkimuksen kohderyhmiit ja tutkittavien médra ryhmittdin

Kohderyhmait Tutkittavien maara
ryhmittdin

Terveysala (vanhuspsykiatria) 13

Jarjesto- ja nuorisoty6 8

Viittomakieliala 15

Viittomakieli-, kulttuurituotanto- seké jarjesto- ja nuorisotyd | 13

Yhteensa 49

Terveysalan koulutukseen osallistuvat olivat péddasiassa sairaanhoitajia. Viitto-
makielialan ammattilaiset olivat joko viittomakielentulkkeja tai kouluttajia. J&r-
jesto- ja nuorisotyon sekd kulttuurituotantoalan ammattilaisten koulutukseen
osallistuneiden ammattinimikkeitd olivat muun muassa projektipaallikko, toi-
minnanjohtaja, vastuuohjaaja, esimies, koulutuspéaéllikko, alue-esimies, nuori-
sotyonohjaaja ja kulttuurisihteeri. Koulutustaustaltaan ja ammattialaltaan yhte-
ndisimmit kohderyhmit olivat terveys- sekd viittomakielialan kohderyhmiit.
Heterogeenisin tausta oli viittomakieli-, kulttuurituotanto- seki jérjests- ja nuo-
risotyon kohderyhméssa.

Téassd tutkimuksessa puheenvuoro annettiin mentorointikoulutukseen
osallistuneille eri organisaatioissa tyoskenteleville ammattilaisille, jotka olivat
kiinnostuneita mentoroinnista ja halusivat soveltaa sitd omassa tyossdan. Joilla-
kin koulutukseen osallistuvilla oli joko kdynnissd tai kdynnistymédssd mento-
rointisuhde. Joidenkin koulutukseen osallistuneiden tavoitteena oli hyodyntada
koulutuksen siséltojda mentorointiohjelman kdynnistdmiseen omassa organisaa-
tiossaan tai alueellaan. Koulutukseen osallistuvat olivat avainhenkiltitda mento-
roinnin toteuttamisessa tai kdynnistdmisessa.

Koska fenomenografisessa tutkimuksessa pyritddn selvittdmadan mahdolli-
simman paljon erilaisia tapoja kokea ilmid, pdétin valita tutkimukseen mukaan
sellaiset aineistot, joilla variaatio kisityksissd ja kokemuksissa saadaan esille.
Tutkittavat edustavat eri ammattialoja ja ammattilaiset osallistuivat erilaisiin
koulutusmalleihin.

5.2 Tutkimusaineistot

Fenomenografisissa tutkimuksissa kédytetddn usein aineiston kerddmiseen yksi-
I6haastatteluja (Wallin, Karppi & Talvitie 2004; Rissanen 2003; Siltaoja & Takala
2003; Collin 2002; Poikalainen 2002). Koska yksilot sindnsd eivét ole fenomeno-
grafisen tutkimuksen analyysiyksikkond (Marton 1995), myos muiden kuin
haastattelumenetelmien kiyttiminen on mahdollista. Aineistoille on tyypillist,
ettd ne voidaan esittdd kirjallisessa muodossa (Huusko & Paloniemi 2006, 163).
Yksilohaastattelujen liséksi fenomenografisissa tutkimuksissa on kdytetty muun
muassa ryhmdhaastatteluja (Vuorinen 2006; Paloniemi 2004), kirjoitelmia (Rois-
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ko 2007; Valkonen 2006; Kyrd 2004; Piensoho 2001), kyselyjad (Huusko & Jokinen
2001) ja erilaisia aineistonhankinnan yhdistelmid. Leskeld (2006) on kayttanyt
haastatteluja, kirjallisia dokumentteja, suullisia lausuntoja ja Nikander (2003)
koulutusprosessin aineistoja, kuten esseitd ja vastauksia avoimiin kysymyksiin.

Témén tutkimuksen aineistot olivat kirjallisia dokumentteja ja koulutus-
prosessiaineistoja. Dokumenttiaineistojen kayttaminen on tyypillistdi her-
meneuttis-fenomenografiselle tutkimukselle, jossa aineistot eivit ole ensisijai-
sesti muodostuneet tutkimusta varten (Hasselgren & Beach 1997, 198).

Taulukossa 5 on kuvattuna neljan eri kohderyhmin aineistot, jotka valit-
tiin mukaan tdhdn tutkimukseen. Aineistoja oli yhteensd seitsemén ja ne kerit-
tiin vuosina 2003-2006.

TAULUKKOS5  Tutkimusaineistot ryhmittdin

Kohderyhmiit Aineistot

Terveysala (vanhuspsykiat- Verkkokeskustelu: mitd mentorointi on?

ria) Pienryhmakeskustelujen danitykset
Paéttoarviointi

Jarjesto- ja nuorisotyo Verkkokeskustelu: mitd mentorointi on?

Oppimispdivikirjat kolmelta osallistujalta, jotka to-
teuttivat mentorointia

Viittomakieliala Verkkokeskustelu: mitd mentorointi on?
Viittomakieli-, kulttuurituo- Verkkokeskustelu: mitd mentorointi on?
tanto- seké jarjesto- ja nuori-

sotyoala

Tutkittavien ajattelusta kannattaa hankkia aineistoa eri menetelmilld tai hyo-
dyntdd erilaisia tiedonldhteitd (Ahonen 1994, 141). T&lloin puhutaan aineiston
triangulaatiosta, joka tarkoittaa sitd, ettd tutkittavaa ilmiota tarkastellaan useas-
ta ndkokulmasta (Patton 1990, 187). Tamén tutkimuksen aineiston valinnalla
pyrin siihen, ettd mentoroinnista muodostuisi mahdollisimman monipuolinen
kuva eri aineistojen ja koulutusryhmien tuotosten avulla. Eri toimintaympéris-
toissd mentorointi ndyttaytyy erilaisena.

Kaikkia koulutusprosessien aikana muodostuneita dokumenttiaineistoja
en valinnut mukaan tutkimukseen, vaan valikoin sellaiset aineistot, joissa esiin-
tyi mahdollisimman paljon erilaisia késityksid mentoroinnista. Koko aineistosta
karsin pois sellaiset aineistot, joissa koulutukseen osallistuvat tarkastelivat jota-
kin yksittdistd ndkokulmaa (esimerkiksi ohjauksen etiikka, dialogisuus). Kaikis-
ta ryhmistd valitsin tutkimukseen mukaan Mentorointi ammatillisen kasvun
tukena -jakson verkkokeskustelut, koska niissd keskityttiin nimenomaan men-
toroinnin ilmion tarkasteluun ja ymmartdmiseen. Mentorointia toteuttaneista
ryhmistd valitsin tutkimukseen myos muita aineistoja. Terveysalan ammatti-
laisten ryhmaéstd pienryhmékeskustelut ja pédéttoarvioinnit sisdllytin tutkimus-
aineistoksi. Pienryhmékeskustelut otin mukaan, koska mentorointikokemukset
olivat syventdneet osallistujien késityksid mentoroinnista. Paddttoarviointeihin
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terveysalan ammattilaiset olivat tiivistdneet ja koonneet ajatuksensa ja koke-
muksensa mentoroinnista. Lisdksi jdrjestd- ja nuorisotyon ammattilaisten koh-
deryhmaéstd valitsin mukaan koulutuksen aikana mentorointia toteuttaneiden
osallistujien mentorointipdivékirjat, joita oli yhteensa kolme kappaletta.

Tutkimukseen valitsemani aineistot olivat luonteeltaan sellaisia, ettei niis-
sd mitata koulutukseen osallistuneiden ammattilaisten mentorointia koskevien
kasitysten oikeellisuutta. Koulutusprosessissa tehtdvit auttoivat osallistujia
luomaan ymmarrystd mentoroinnista ja pohtimaan sen soveltamista omassa
tyosséd ja omalla tyopaikalla. Tehtévit eivét siis edusta niin sanottua auktorisoi-
tua tietoa (Marton 1981, 185), vaan ne edustavat koulutukseen osallistuneiden
ammattilaisten omaa tulkintaa mentoroinnista.

Verkkokeskustelut. Verkkokeskustelua edelsi koulutuskokonaisuuden en-
simmdinen ldhitapaaminen, jossa koulutukseen osallistuvat ja kouluttajat tapa-
sivat ensimmadisen kerran. Lidhijaksoon sisdltyi my6s asiantuntijan johdanto-
luento mentoroinnista. Opiskelijat saivat valitehtdviksi tutustua Mentoroinnin
monet kasvot -kirjaan (Juusela, Lillia & Rinne 2000). Lisdksi koulutukseen osal-
listujat pohtivat oman mentorointihankkeen toteuttamista. Verkkokeskustelu-
jakso pidettiin noin viikon kuluttua ldhitapaamisesta, ja sen kesto oli kaksi viik-
koa. Tehtdvaksianto verkkokeskustelulle oli hyvin véljd. Osallistujia pyydettiin
vaihtamaan ajatuksia mentoroinnista ldhipdivdn annin, kirjallisuuden sekd
omien kokemusten ja havaintojen pohjalta.

Verkkokeskustelu toimii parhaiten, kun osallistujat tuntevat toisensa ja
syntyy aito tarve keskustella. Koulutukseen osallistuvat tyoskentelivét eri orga-
nisaatioissa ja eri paikkakunnilla, joten heilla ei olisi ollut muuta luontevaa ta-
paa tavata toisinaan ja keskustella mentoroinnista kuin keskustella verkon véli-
tykselld. Verkkokeskustelu toteutettiin verkko-opiskeluympaéristossa.

Verkkokeskusteluissa osallistujia pyydettiin pohtimaan omaa kasitystdan
mentoroinnista. Tutkija suuntaisi verkkokeskustelua tekemadlld tarkentavia ky-
symyksid (esimerkiksi ”Voisitko konkretisoida esille nostamaasi asiaa, mitad ta-
ma kdytannossa tarkoittaa?” tai ”Voisitko kertoa tarkemmin - en oikein saanut
kiinni ajatuksestasi?”) tai kommentoimalla osallistujien puheenvuoroja. Niilld
pyrittiin siihen, ettd keskustelun fokus sdilyi mentoroinnin ilmion tarkastelussa
koko verkkotyoskentelyjakson ajan. Osallistujia kannustettiin esittdméaén erilai-
sia nakokulmia.

Verkkokeskustelu oli luonteeltaan kohderyhmdin itsensd synnyttdmé pro-
sessi. Verkkokeskustelu oli my0s sosiaalinen oppimistilanne. Koulutukseen
osallistuvien ammattilaisten puheenvuorot toimivat virikkeina toisille osallistu-
jille, ja ndin he itse ohjasivat keskustelua eteenpdin. Tutkija ei siis yksin ohjan-
nut keskustelua. Téllainen toteuttamistapa soveltuu hyvin aikuiskoulutukseen,
silld aikuiset osaavat itse ohjata keskustelun etenemistd esittdamailld itselleen
merkityksellisid ndkokulmia.

Verkkokeskustelulla oli tiettyjd rajoituksia aineistokeruutapana. Verkko-
keskustelussa ilmaisumuotona oli kirjoitettu teksti, jolloin tekstin tuottamisen
taito ja halu korostuu. Joillekin osallistujille verkko-opiskeluympaéristot olivat
vieraampia, jolloin he osallistuivat muita varauksellisemmin keskusteluun.
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Kahden viikon aikana ndmdikin osallistujat oppivat toimimaan verkko-
oppimisympaéristossa.

Pienryhmikeskustelut. Pienryhméakeskusteluissa terveysalan ammattilaiset
pohtivat kulloistakin mentoroinnin toteuttamisen vaihetta ja arvioivat mento-
rointikokemuksiaan. Kaikilla heilld oli noin vuoden mittainen mentorointisuh-
de oman tyopaikan ulkopuolella toisen organisaation tyontekijoiden kanssa.
Pienryhmikeskusteluissa muut osallistujat kommentoivat toistensa kokemuk-
sia ja huomioita. He my®os tukivat toistensa ty6tda mentoreina; pienryhmilld oli
osallistujille my0s tyonohjauksellinen merkitys.

Adnikasetille tehtyja danityksid oli yhteensd neljd, ja ne olivat seuraavista
koulutusprosessien vaiheista:

° Aéinitys 1: mentoroinnin alkuvaihe, jolloin ammattilaiset suunnittelivat mentoroinnin
kdaynnistamistd (kesto 39 minuuttia).

o Adnitys 2: mentoroinnin keskivaihe, jolloin mentorointitapaamisia oli ollut muuta-
mia kertoja (kesto 42 minuuttia).

o Adnitys 3: mentoroinnin loppuvaihe, jolloin mentorointia oli toteutettu jo useita ker-
toja (kesto 36 minuuttia).

o Adnitys 4: mentoroinnin paéttovaihe, jolloin osa ammattilaisista oli paattynyt mento-
rointisuhteen ja mentoroinnista oli keritty aktoreilta palautetta (kesto 48 minuuttia).

Adnitysten kesto oli yhteensa 2 tuntia 45 minuuttia.

Pdittoarviointi. Padttdarvioinnit toteutettiin lomakekyselynd koulutuksen
viimeisessa ldhitapaamisessa. Jokainen koulutukseen osallistuva ammattilainen
taytti lomakkeen itsendisesti. Lomakkeen kysymykset olivat seuraavat:

1. Miten kuvaisit tai kiteyttdisit mentoroinnin perusidean? Mikd on mentoroinnin
din?

yKuvaile mahdollisimman konkreettisesti, mitd mentorointi on antanut sinulle.

Kuvaile mahdollisimman konkreettisesti, mitd mentorointi on antanut aktorille.

Jos mentorointia jatketaan erikoissairaanhoidon ja palvelutalojen kesken, millaista

eviastystd sinulla olisi mentoroinnin organisoijille? Mihin heidédn sinun kokemukse-

si pohjalta pitdisi toiminnassa kiinnittdd huomiota (resurssit, toiminnan organisoin-

ti, yhteistyo, arviointi)?

5. Millaisia ongelmia olet mentoroinnissa kohdannut? Miten ne voitaisiin ratkaista?

Ll N

Pédttoarvioinnit sisélsivét tiivistetyssd muodossa mentoreina toimineiden ter-
veysalan ammattilaisten kasityksid ja kokemuksia mentoroinnista.

Oppimispiivikirjat. Jarjesto- ja nuorisotyon ammattilaisilta siséllytin aineis-
toon mukaan mentorointia toteuttaneiden kolmen henkilén oppimispaivékirjat.
Oppimispdivikirjoissa koulutukseen osallistuvat tyostiviat nikemystddn, koke-
muksiaan ja tietimystddn mentoroinnista. Kaikkien koulutukseen osallistunei-
den ammattilaisten oppimispdivakirjoja ei otettu mukaan, koska ne olivat sisél-
Iollisesti niukkoja.
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TAULUKKO 6  Tutkimusaineistojen sivuméérét

Kohderyhmait Aineisto Aineistojen sivumaarat
Terveysala (vanhuspsykiat- | Verkkokeskustelu: mitd 8 sivua
ria) mentorointi on?
Pienryhmékeskustelujen 14 sivua
danitykset
Paattoarviointi 7 sivua
Jarjesto- ja nuorisotyo Verkkokeskustelu: mita 18 sivua
mentorointi on?
Oppimispdivakirjat 13 sivua
Viittomakieliala Verkkokeskustelu: mitd 20 sivua
mentorointi on?
Viittomakieli-, kulttuurituo- | Verkkokeskustelu: miti 19 sivua
tanto- seké jarjesto- januo- | mentorointi on?
risotydala
Yhteensid 99 sivua

Verkkokeskusteluaineistot ja oppimiskirjat olivat valmiiksi sdhktisessdé muo-
dossa. Litteroin pienryhmékeskustelujen ddninauhat, ja kirjoitin puhtaaksi paat-
toarvioinnit sahkodiseen muotoon. Taulukkoon 6 on koottu eri tutkimusaineisto-
jen sivumddrdt ryhmittdin. Sivumdaraltdan laajimmat aineistot olivat viittoma-
kielialan sekéd viittomakieli-, kulttuurituotanto- seki jdrjesto- ja nuorisotyoalan
ammattilaisten verkkokeskustelut. Terveysalan ammattilaisten p&attdarviointi
on vastaavasti sivumaédréaltdan pienin.

5.3 Aineiston analyysin eteneminen

Fenomenografisessa analyysissd etenin aineistoldhtoisesti, eli en kadyttanyt teo-
riaa luokittelurunkona. Aineisto toimi kategorisoinnin pohjana, ja varsinainen
teorianmuodostus tapahtui tutkimusprosessin kuluessa. Fenomenografisen ai-
neistoanalyysin vaiheet eivit edenneet suoraviivaisesti ensimmadisestd viimei-
seen, vaan palasin edeltdviin vaiheisiin uudestaan ja kavin ldpi useita kertoja
tiivistdmisprosessin (Marton 1988, 197-199). Analyysissd liikuin edestakaisin
aineiston ja luokittelujédrjestelmén vililld, ja loin analyysin aikana useita luokit-
telujarjestelmid (Patton 1990, 403). Téllainen eteneminen on luonteenomaista
laadulliselle analyysille (mm. Bryman & Burgess 1994, 217; Taylor & Bog-
dan1998, 140). Aineistonanalyysissd noudatin pitkalti Uljensin (1991) esittaméa
fenomenografisen tutkimuksen teon mallia, joka koostuu neljédstd analyysivai-
heesta: 1) aineistosta ilmenevien merkityksellisten ilmaisujen etsiminen, 2) mer-
kityksellisten ilmaisujen ryhmittely, 3) alakategorioiden rakentaminen teemois-
ta ja 4) kuvauskategorioiden muodostaminen kategorioita yhdistelemalla.
Fenomenografisen tutkimuksen yleisend ongelmana pidetddn analyysin
eri vaiheiden heikkoa kuvailua (Entwistel 1997; Bowden 1995): tutkimuksissa ei
yleensd kuvata riittdvan huolellisesti aineiston analyysid eikd ratkaisuja, joilla
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kategorioihin on paddytty. Polku aineiston hankinnasta analyysin eri vaiheisiin
ja siitd padkategorioihin tdaytyy pystyd lukemaan tutkimusraportista. Seuraa-
vaksi pyrin kuvaamaan mahdollisimman ldpindkyvasti analyysin etenemisen.
Tutkimuksen luotettavuuden varmistamiseksi pyrin kussakin vaiheessa tarkis-
tamaan ja kyseenalaistamaan toimintaani. Validointi on ndin ollen jatkuvaa
toimintaa ja se on ldsnd kaikissa tutkimusprosessin eri vaiheissa (Kvale &
Brinkman 2009).

5.3.1 Tutkijan teoreettinen perehtyneisyys ja ennakko-oletusten
tiedostaminen

Analyysin eteneminen aineistoldhtoisesti ei tarkoita sitd, ettei tutkijan teoreetti-
nen perehtyneisyys olisi olennainen asia tutkimusprosessissa. Teoreettinen pe-
rehtyneisyys antaa tutkijalle valineitd tutkimuksen suunnittelulle, toteuttami-
selle ja analyysille (Huusko & Paloniemi 2006, 166; Paloniemi 2004, 49-51; Aho-
nen 1994). Tutkija tarvitsee esiymmarrystd tutkimuskohteesta. Lisdksi tutkijan
on jdsennettdvd tutkimuksen kohteena olevaa ilmittd monipuolisesti aikai-
semman tutkimuksen ja kirjallisuuden avulla. Ryhtyessini selvittimaan eri alo-
jen ammattilaisten kdsityksid mentoroinnista tyopaikalla perehdyin kirjallisuu-
teen, silld tarvitsin tietoa mentoroinnista sekd tyontekijoiden oppimisen ja kehi-
tyksen ohjauksesta ja tukemisesta tyopaikoilla. Teoreettinen perehtyminen aut-
toi minua tekemddn tarkoituksenmukaisia kysymyksid tutkimusaineistolle sekd
erottelemaan tutkittavien mentorointia koskevien kasitysten siséltoja toisistaan.

Tutkija on laadullisessa tutkimuksessa ensisijainen tutkimusinstrumentti
(Patton 1990, 14), ja tdimdn vuoksi fenomenografisen tutkimuksen analyysissa
korostetaan tutkijan omien ldhtokohtien ja esioletusten tiedostamista (Uljens
1996). Ahosen (1994) mukaan hallittu subjektiivisuus on tutkimuksen luotetta-
vuuden tae. Hallittuun subjektiivisuuteen pddstddn silld, ettd tutkija tiedostaa
omat lihtokohtansa, tunnustaa niiden merkityksen aineistonhankinnassa ja
pddtelmien tekemisessd sekd kasittelee ldhtokohtiaan ja ennakko-oletuksiaan
tietoisesti. Huusko ja Paloniemi tosin toteavat (2006, 166), ettd tutkijan on mah-
dotonta ldhestyd aineistoa ilman ennakko-oletuksia, koska tutkimusta ohjaa
tutkijan itsensd asettama tiedonintressi.

Stomouli ja Haggard (2007) esittdvit kuvion, jossa tarkastellaan tutkijan,
tutkittavien ja tutkittavan ilmion vélistd suhdetta fenomenografisessa tutki-
muksessa (kuvio 3). Tédtd kuviota voidaan hyddyntdd tutkijan ennakko-
oletusten jdsentdmiseen ja tarkasteluun. Fenomenografinen tutkimus on kiin-
nostunut selvittdmé&dn tutkittavien ja tutkittavan ilmion valistd suhdetta. Tar-
kastelu sisdltdd myos tutkijan suhteen tutkittaviin sekd tutkijan suhteen tutkit-
tavaan ilmioon. Itse lisdsin kuvioon tutkijan ja tutkimusprosessin vilisen suh-
teen.
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\
Tutkijan ja tutkittavien Tutkijan ja ilmion
vélinen suhde vélinen suhde

; Tutkimuksen tavoite \ \‘

B ———
Tutkittavien ja ilmion
vélinen suhde

KUVIO 3 Tutkijan, tutkittavien ja tutkittavan ilmion viliset suhteet fenomenografises-
sa tutkimuksessa (Stomouli & Haggard 2007)

Tutkijan ja tutkittavien vilinen suhde. Fenomenografisessa tutkimuksessa on ldsna
merkitysten intersubjektiivisuus. Tami tarkoittaa sitd, ettd ilmaisun merkitys
riippuu paitsi tutkittavan ilmaisusta myo6s ilmaisun tulkitsijasta eli tutkijasta.
Tutkija ymmartdd tutkittavan ilmaisun merkityksen oman asiantuntemuksensa
ja henkilokohtaisten kisitystensd ja kokemustensa pohjalta. Jotta tutkija saavut-
taisi mahdollisimman hyvin tutkittavien ilmaisun, tarvitaan intersubjektiivista
luottamusta. (Ahonen 1994, 124.) Ensisijainen ldhtokohta luottamuksen synty-
misessd on, ettd tutkija kuuntelee, mitd tutkittavalla on ilmigstd sanottavana.
Aineistonkeruussa edetddn tutkittavan antamien johtolankojen ja vihjeiden pe-
rusteella, ei tutkijan intressien mukaisesti. Tutkittaville tehtdvien kysymysten
tai heille annettujen muiden teht&vien, joilla he voivat kuvata kokemuksiaan ja
reflektoida niitd, pitdd olla mahdollisimman avoimia ja véljid. Vain ndin voi-
daan painottaa tutkittavien maailmaa ja yrittdd paljastaa heidan uskomuksiaan,
arvojaan, mielikuviaan, tunteitaan, kasityksiddn ja kokemuksiaan sekd ymmar-
rystddn tutkittavasta ilmiostd (Bowden 1995). Aineistonhankinnassa tutkittavia
ei mydskédidn saa kuulustella, vaan heitd rohkaistaan reflektoimaan tutkimuksen
kohteena olevan ilmion eri ulottuvuuksia. Luottamuksellinen vuorovaikutus-
suhde ja yksil6llisen vapauden tunne on keskeista.

Eri aineistonkeruutavoissa tutkittavilla oli mahdollisuus ilmaista omaa ka-
sitystddn mentoroinnista. Verkkokeskustelussa eri alojen ammattilaiset esittivét
omia kisityksidan ja kokemuksiaan mentoroinnista sekd pohtivat sen sovelta-
mista omassa tydssddn ja toimintaymparistossddn. Verkkokeskustelut etenivit
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tutkittavien puheenvuorojen pohjalta, ei tutkijan toiminnan kautta. Tutkijan
tehtdvana oli kannustaa tutkittavia késitystensa reflektointiin ja selventdmiseen.
Kussakin tutkittavien ryhmissd verkkokeskusteluprosessit rakentuivat yksilolli-
siksi tutkittavien intressien ja vihjeiden mukaisesti. Tutkittaville annetut tehta-
vit olivat instruktioiltaan avoimia ja véljid. Tutkittavia ei painostettu tietynlais-
ten kasitysten ilmaisemiseen, vaan he saivat ottaa mentorointiin henkilokohtai-
sen suhteen. Tutkittavat olivat pitkdn linjan ammattilaisia, oman ammattialansa
osaajia, jotka pystyivit reflektoimaan mentoroinnin merkitystd omalle tyclleen
ja tyopaikalleen. Lisdksi koen, ettd tutkijan ja tutkittavien vililld on ollut luot-
tamuksellinen suhde, jossa tutkittavat ovat voineet esittdd mentorointia koske-
via késityksidan ja kokemuksiaan ei vain tutkijalle vaan myos muille osallistujil-
le. Tutkittavien késitykset mentoroinnista ovat saattaneet aluksi olla esireflek-
tiivisig, jolloin ajatukset ovat olleet epdselvid. Yhteisen prosessoinnin - esimer-
kiksi verkkokeskustelun - avulla ajatukset ovat muodostuneet tutkittaville sel-
vemmiksi.

Paastakseen sisdlle tutkimusaineistoonsa tutkijan on kaytettava riittavasti
aikaa tutkimuksen ymparistoon ja tutkittaviin henkil6ihin tutustumiseen (Tyn-
jala 1991, 393). Koulutusprosessien kestojen aikana (puoli vuotta-1,5 vuotta)
minulle syntyi my6s eri toimialoja koskevaa kontekstuaalista tietoa, silld olen
keskustellut tutkittavien kanssaan mentorointia koskevista asioista muutoinkin
kuin aineistonkeruun yhteydessd. Heiddn kanssaan kdydyt keskustelut ovat
laajentaneet omaa tulkintakehysténi sekd olen joutunut my6s pohtimaan omia
kasityksidni ja ennakko-oletuksiani suhteessa tdhén tietoon.

Tutkijan ja tutkittavan ilmion vilinen suhde. Fenomenografisessa tutkimusot-
teen perusolettamuksena on ihmisen intentionaalisuus, joka ilmenee my6s tut-
kijan suhteessa tutkittavaan ilmioon. Ihminen on subjekti, joka itse pyrkii ra-
kentamaan itselleen kuvaa maailmasta. Tiedonmuodostusta ohjaa ihmisen tar-
koitus. Kuvauskategoriat muodostuvat tarkoituksellisesti tutkijan tulkinnan
kautta. (Sandberg 1997.) Itsellani on ollut henkilokohtainen tiedonintressi oppia
ymmartimdan mentoroinnin ilmi6td. Niikko (2003, 31) toteaakin, ettd feno-
menografista tutkimusotetta kéyttidva tutkija on oppija, joka etsii ilmion merki-
tystd ja rakennetta.

Tutkijan ennakko-oletukseni sisilsivit tietoa ja uskomuksia mentoroinnis-
ta, teoreettisia kisitteitd sekd tietoa mentorointia koskevista aikaisemmista tut-
kimustuloksista. Keskeisimmét mentorointia koskevat ndkemykseni olen kir-
joittanut auki tdmén tutkimuksen luvuissa 2 ja 3. Ymmaérran mentoroinnin yh-
tend ohjauksen ilmiona. Lisdksi mentorointi on ilmiénd moninainen ja, sitd so-
velletaan erilaisissa toimintaymparistdissda monin erilaisin tavoittein. Mento-
rointia voidaan toteuttaa vaihtelevin tavoin. Pitkdkestoisten koulutusprosessien
myo6td minulle myos rakentui késitys siitd, ettd mentorointiprosessi voi olla
merkityksellinen sekd mentorille ettd aktoreille.

Tutkijan ja tutkimusprosessin vilinen suhde. Tutkijan ennakko-oletukset si-
sdltdvdat muun muassa tulkinnat kerdtystd tutkimusaineistosta (Niikko 2003,
35). Perehdyin eri koulutusryhmien koulutusprosessien aikana tuotettuihin ma-
teriaaleihin kokonaisuudessaan jo ennen tutkimuksen kdynnistymista. Itsellani
oli aineistoon kaksi ndkokulmaa: kouluttajan ja tutkijan ndkokulmat. Lisdksi
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tunsin koulutusaineistot kokonaisuudessaan. Tahan tutkimukseen valitsin mu-
kaan vain osan koko aineistosta. Kouluttajana sddstin kaikki koulutusproses-
seista syntyneen materiaalin, ja otin mydhemmin yhteyttd koulutuskokonai-
suuksiin osallistuneisiin ammattilaisiin pyytéddkseni luvan kayttdad heidéan tuot-
tamiaan materiaaleja tutkimusaineistona.

Fenomenografista tutkimusotetta kdyttdvand tutkijana pyrin siihen, ettd
analyysid tehddan mahdollisimman aineistoldhtoisesti. En siis kdyttanyt teoriaa
kasitysten luokitteluun eikd minun ollut tarkoitus testata teoriasta johdettuja
olettamuksia. Analyysissd pyrin sdilyttdméadn aineiston siséltdmén informaation
ja uuden tiedon, jota avoimella kasittelylld saisin aineistosta. Tutkimuksen pe-
rusvdittdimia ei ole muotoiltu aikaisemman tutkimuksen ja teorioiden avulla,
vaan ne rakentuvat oman aineiston tulkinnan pohjalta vuoropuhelussa aikai-
semman tutkimuksen ja teorioiden kanssa. Tutkittavien merkityksid tulkitessa-
ni ja aineistoa luokitellessani oli haasteellista pystyd erottelemaan ilmaisujen
vivahteita. Kédytin sithen paljon aikaa, testasin erilaisia tapoja ja tein tulkintaa
useassa vaiheessa. Téllainen prosessi toimii myos ennakko-oletusten testaami-
sena ja esittimisend.

5.3.2 Merkitysyksikoiden etsiminen

Analyysin alkuvaiheessa tutustuin aineistoon huolellisesti ja luin sen useaan
kertaan lapi. Tassa vaiheessa etsin tekstistd tutkimuskysymysten kannalta mer-
kityksellisid ilmaisuja, jotka ilmaisevat koulutukseen osallistuneiden suhdetta
tutkittavaan ilmioon eli mentorointiin. Analyysin tarkoituksena oli esittda il-
miodtd koskevat kisitykset ja ymmaérrykset kielellisestd ilmaisusta riippumatta.
(Marton 1988.) Ilmaisuista rakentuvat merkitysyksikot olivat laajuudeltaan eri-
laisia. Merkitysyksikko saattoi koostua sanasta, lauseesta, useasta virkkeesta tai
pidemmasté tekstikokonaisuudesta. Liséksi yksi lause saattoi sisdltdd useampia
merkitysyksikoitd. Annoin kullekin merkitysyksikolle oman jérjestysnumeron.

Esimerkki 1. Yksi virke sisdltdd kaksi merkitysyksikkod. Merkitysyksikossa 235
ilmenee késitys siitd, ettd mentoroinnissa tavoitteet asettaa aktori. Merkitysyk-
sikdssd 236 taas korostui kasitys siitd, ettd aktorin asettamien tavoitteiden mu-
kaisesti valitaan sopiva mentori.

Merkitysyksikko 235. Tavoitteet laatii aktor/mentoroitava ja niiden valossa hin valit-
see sopivan mentorin.

Merkitysyksikko 236. Tavoitteet laatii aktor/mentoroitava ja niiden valossa hin valit-
see sopivan mentorin.

Esimerkki 2. Koko sitaatti on yksi merkitysyksikks. Koulutukseen osallistuva
esitti ndkemyksen, ettd mentoroinnissa voidaan kadyttdd luovasti erilaisia tyos-
kentelytapoja, jotka soveltuvat aktorille ja mentorille.

Merkitysyksikko 268. Taytyy vain l0ytid juuri ne tavat, jotka ko. aktorille ja mento-
rille parhaiten sopivat. Jos mind olisin mentor, olisi minusta hauska kokeilla seuraavaa:
tehtiis aktorin kaa jotain mitd kumpikaan ei oo ennen kokeillut. Sit vois samalla katsoa,
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ettd miten se toinen oppii, mitd taktiikoita tms kiyttid ja ottaa siiti itsekin opikseen tai
huomata jotain, mitd voisi jollain tavalla petrata.

Esimerkki 3. [Imaisuista huolimatta kyseessd oli sama asia. Molemmissa merki-
tysyksikoissd esitetddn nikemys, ettd mentorointi on tasavertainen suhde.
Merkitysyksikko 118. Oikea suuntaus ettei sellainen liian suuri, kaikkitietdvind lahde
litkkeelle. Ei ylhddltipdin vaan just se tasavertaisena.

Merkitysyksikko 625. Témidi vanhempi ja viisaampi juttu ei toimi. En edes koe itsedni
vanhaksi saati viisaaksi, kun olen mentoroimassa.

Analyysin ensimmdisessd vaiheessa valitsin ensimmadisen tutkimuskysymyksen
(millaisia k&sityksid ammattilaisilla on mentoroinnista) kannalta kiinnostavat,
merkitykselliset ilmaisut. Késittelin aineistoja kokonaisuuksina enka erotellut
merkityksellisid ilmaisuja yksittdisten tutkittavien mukaan. Siilytin kaikissa
vaiheessa tiedon siitd, mistd aineistosta merkitysyksikot olivat perdisin, jotta
ilmaisujen kontekstisidonnaisuus séilyi. Etsin merkitysyksikoitd aineistoittain.
Koska aineistonanalyysi ei etene suoraviivaisesti ensimmdisestd viimeiseen, pa-
lasin aineiston teemoittelun yhteydessd merkitysyksikoiden toimivuuteen ja
jatkoin tiivistimisprosessia vaiheittain. Taulukossa 7 on esitetty eri aineistoissa
olevat merkitysyksikoiden maarat.

TAULUKKO 7  Merkitysyksikoiden méadard aineistoittain

Kohderyhmiit Aineisto Merkitysyksiksiden maéarit
eri aineistoissa
Terveysala (vanhuspsykiat- | Verkkokeskustelu: mitd 44
ria) mentorointi on?
Pienryhmakeskustelujen 121
danitykset
Padttoarviointi 179
Jarjesto- ja nuorisoty Verkkokeskustelu: mita 89
mentorointi on?
Oppimispdivakirjat 48
Viittomakieliala Verkkokeskustelu: mitd 150
mentorointi on?
Viittomakieli-, kulttuurituo- | Verkkokeskustelu: miti 122
tanto- seké jdrjesto- januo- | mentorointi on?
risotydala
Yhteensi 753

Merkitysyksikkojda ensimmadisen vaiheen analyysissd tuli yhteensa 753. Merki-
tysyksikkojen méadrastd ilmenee, ettd aineistossa esitettiin monipuolisesti erilai-
sia kéasityksid. Eniten merkitysyksikkojd erotettiin terveysalan ammattilaisten
pédttoarviointiaineistosta. Vahiten merkitysyksikkojd oli terveysalan ammatti-
laisten verkkokeskustelussa sekd jdrjesto- ja nuorisotyon ammattilaisten oppi-
mispdivakirja-aineistoissa. Oppimispédivakirjojen merkitysyksikoiden vahdinen
maédrd johtui siitd, ettd niitd oli vain kolmelta henkilslta.



68

Osa ilmaisuista oli ammattialoittain kontekstisidonnaisia. Esimerkiksi viit-
tomakielialan ammattilaiset esittivit, ettd erds hyva tapa tehdd mentorointia on
videoida tulkkaustilannetta ja analysoida niitd. Terveysalan ammattilaiset piti-
vt potilastapausten késittelyd hyvand mentoroinnin tyoskentelytapana. Mui-
den ammattialojen ammattilaiset eivit esittdneet vastaavia tyoskentelytapoja.
Léapi koko aineiston esiintyi tiettyja ndkokulmia. Esimerkiksi mentoroinnin epa-
selvyys ja vaikeasti hahmotettavuus esiintyi kaikissa aineistoissa. Lisdksi kaik-
kien alojen ammattilaiset olivat sitd mieltd, ettei mentoroinnissa anneta valmiita
malleja vaan mentori ja aktori pohtivat yhdessa erilaisia vaihtoehtoja, ja aktori
loytdd timéan keskustelun pohjalta omat ratkaisunsa.

Aineiston analyysin ensimmdisessd vaiheessa koin vaikeaksi hahmottaa
merkitysyksikon laajuuden eli sen, kuinka laaja tai yksityiskohtainen merki-
tysyksikon tulisi olla. Muodostin merkitysyksikot alkuvaiheessa melko yksi-
tyiskohtaisesti ja eritellysti. Tama ratkaisu on saattanut johtaa siihen, ettd aja-
tukselliset kokonaisuudet on rikottu liian yksityiskohtaisiin ja pieniin merki-
tysyksikoihin.

Merkityksellisten ilmaisujen etsiminen on kriittinen vaihe, joka heijastuu
analyysin seuraaviin vaiheisiin. Huolellisesti muodostetut merkitykselliset il-
maisut antavat pohjan onnistuneelle teemojen ja kategorioiden muodostamisel-
le. Merkityksellisellisten ilmaisujen muodostaminen riippuu ensinnikin siitd,
kuinka selvésti tutkittavat ovat ndkemyksensé ja kokemuksensa ilmaisseet. Toi-
seksi ilmaisun merkitys riippuu paitsi tutkittavan ilmaisusta myds ilmaisun
tulkitsijasta eli tutkijasta. Merkityksellisten ilmaisujen luotettavuus riippuu sii-
td, kuinka hyvin olen pystynyt ymmartamaan tutkittavien esittimid merkityk-
sid. Merkityksellisten ilmaisujen laatu riippuu my®os siitd, kuinka merkitykselli-
sind tutkittavat ovat kokeneet heille koulutuksessa annetut tehtdvét ja kuinka
syvillisesti he ovat paneutuneet asian pohdintaan.

5.3.3 Merkityksellisten ilmaisujen ryhmittely

Ensimmdisessd analyysivaiheessa erottelemani 753 merkityksellistd ilmaisua
muodostivat perustan seuraavalle analyysivaiheelle. Merkitysten laadullinen
erilaisuus oli kiinnostavampaa kuin ilmaisujen méérad tai edustavuus. Analyy-
sin seuraavassa vaiheessa vertailin ja ryhmittelin merkityksellisid ilmaisuja.
Ryhmittelyd varten etsin ilmaisuista samankaltaisuuksia, erilaisuuksia, harvi-
naisuuksia ja rajatapauksia. Konkreettisesti tdmd tarkoitti sitd, ettd jdrjestysnu-
meroin eri aineistoista olevat ilmaisut eli merkitysyksikot siirrettiin eri otsikoi-
den alle.

Analyysin tuloksena syntyivét kutakin teemaryhméa maarittavat kriteerit.
Ryhmittelin merkityksellisid ilmaisuja vaihtoehtoisilla tavoilla, mikd on tyypil-
listd laadulliselle tutkimukselle, silld analyysiprosessissa luodaan useita vaihto-
ehtoisia luokittelujadrjestelmia. Merkityksellisid ilmaisuja oli siis mahdollista
ryhmitelld useilla eri vaihtoehtoisilla tavoilla. Jossakin vaiheessa loin kriteerit,
joilla muodostui luokittelujdrjestelmén logiikka. (Patton 1990, 403.) Paddyin lo-
puksi 86 teemaryhmédn. Kussakin teemaryhmissd merkitysyksikoiden maara
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vaihteli 1-48. Kirjoitin auki kunkin teemaryhmén kriteerit. Teemaryhmat otsik-
koineen ja merkitysyksikkomadrineen ovat liitteend 2.

Esimerkki:

Ryhmittelyn tulos

Teemaryhmad 25. Mentorointi tarvitsee johdon tuen (sisiltdd 10 merkitysyksik-
kod).

Ryhmén kuvaus:
Mentorointi tarvitsee toteutuakseen johdon hyvdksynndn ja tuen. Johto luo
mahdollisuudet mentoroinnille.

Esimerkki muutamasta merkitysyksikostd, jotka siséltyvat ryhmaan:
Tirkein edistdiji ja kannustaja on kuitenkin johto, jonka mentorointiasenne tule

olla hyviksyvi.
* Terveysala, verkkokeskustelu

Johdon mydtamielisyys.
* Terveysala, pddttoarviointi

Siksihdn silld tarvii olla tyonantajan siunaus.
* Viittomakieliala, Verkkokeskustelu

Esittelyissi ovat olleet mukana johtoa tai lihiesimiehid siksi ettd jutulle tiytyy
olla johdon tuki jotta se olisi hedelmillistd.
* Terveysala, verkkokeskustelu

Mentoroinnin hyddyt ovat selvit, sen jirjestiminen ja toteutuminen sitten riip-
puu johdosta ja sen antamista mahdollisuuksista.

* Viittomakieli-, kulttuurituotanto- sekd jarjesto- ja nuoriso, verkkokes-
kustelu

Teemaryhmien merkitysyksikoiden méadran vaihteluvali oli melko suuri (1-48
merkityksellistd ilmaisua kussakin teemaryhmaéssd). Eniten merkityksellisia il-
maisuja oli teemaryhmaéssd, jossa jasennettiin mentoroinnin ja muiden tuen ja
ohjauksen muotojen (tyonohjaus, perehdytys, tuutorointi, ystdvidsuhteet, joh-
taminen, valmentaminen, tyoharjoittelun ohjaus, esimiestyo, konsultointi, spar-
raus) vdlistd suhdetta. Toiseksi eniten aineistossa oli sellaisia ilmaisuja, joissa
korostettiin mentoroinnin vahvistavan aktorin omaa uskallusta, rohkeutta ja
omien ratkaisujen 16ytdmistd. Aineistossa oli myos sellaisia merkityksellisia il-
maisuja, jotka muodostivat sellaisenaan oman teemaryhman. Nama ilmaisut
olivat yksittdisid huomioita esimerkiksi mentoroinnin erilaisista tyoskentelyta-
voista (ryhmé&dmentorointi, vertaismentorointi seké toisen tyoskentelyn seuraa-
minen). Namd yksittdiset ilmaisut olisi voinut sijoittaa muihin teemaryhmiin,
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mutta halusin pitdd ne tdssd vaiheessa vield omanaan, koska en halunnut tiivis-
tdd aineistoa vield tdssd vaiheessa liikaa. Teemaryhmien toimivuuden kannalta
on keskeistd, kuinka hyvin yksittdiset ilmaisut saa sijoitettua muodostettuihin
teemaryhmiin. Osa merkityksellisistd ilmaisuista sijoittui teemaryhméaan hel-
posti, osa hankalammin. Mikili en saanut ilmaisuja luontevasti sijoitettua tee-
maryhmiin, muodostin niistd oman teemaryhméan. Kaytin ryhmittelyn tekemi-
seen paljon aikaa, testasin erilaisia tapoja ja tein tulkintaa useassa vaiheessa.
Ryhmit rakentuivat oman aineiston tulkinnan pohjalta vuoropuhelussa aikai-
semman tutkimuksen ja teorioiden kanssa.

5.3.4 Alakategorioiden rakentaminen teemoista

Analyysin kolmannessa vaiheessa keskityin kategorioiden ja kategoriarajojen
médrittimiseen. Analyysin aikaisemmissa vaiheissa muodostamani merki-
tysyksikot ja teemaryhmdt muunsin kategorioiksi (Niikko 2003, 36). Ensin
muodostin niin sanotut alakategoriat (Uljens 1991). Alakategorioiden tulee olla
selvdssd suhteessa toisiinsa. Jokainen alakategoria kuvaa erilaisen tavan kokea
ilmio eivdtkd kategoriat saisi mennd padllekkdin toistensa kanssa. Analyysin
aikana kategorioita saattaa joutua korjaamaan useasti ennen kuin kaikille ilmai-
suille 16ytyy kategoria. Lisdksi kategorioiden pitdisi olla loogisessa suhteessa
toisiinsa ja yhdessd muodostaa laajempi kategoriasysteemi.

Téassd analyysin vaiheessa kokeilin vaihtoehtoisia tapoja muodostaa kate-
gorioita ja madritelld kategorioiden kriteerejd. Edellisessad vaiheessa muodostet-
tuja teemaryhmid luokittelin isommiksi kokonaisuuksiksi erilaisia kriteereja
kdyttden. Pyrin sisdllyttamdan kulloiseenkin kategorialuokitukseen mahdolli-
simman paljon teemaryhmid. Mikéli teemaryhmit eivit luontevasti jasentyneet
kiasilld olevaan kategorialuokitukseen, muutin luokitusta. Hahmottaakseni
kunkin kategorian sisélld olevia ilmauksia seké kategorioiden vilisid suhteita ja
kategorioiden eroja laadin erilaisia kisitekarttoja ja piirsin kuvioita. Ndiden
piirrosten avulla pystyin tiivistim&d&dn ison mddrdn tietoa hahmotettavaksi ko-
konaisuudeksi. Piirrosten avulla myos pystyin konkreettisemmin nidkemddn
kategorioiden viliset erot sekd kunkin kategorian erityisyyden. Tdssd vaiheessa
vertailin kuhunkin kategoriaan sisdltyvid ilmaisuja sen saman kategorian sisalla
oleviin ilmaisuihin sekd suhteessa muiden kategorioiden ilmaisuihin. Jossakin
vaiheessa pditin, mihin alakategoriaan kunkin teemaryhmdn sijoitan ja kirjasin
pédtoksen perustelun muistiin.

Sen lisdksi, ettd tdssd vaiheessa liikuin edestakaisin alakategorioiden valil-
14, liikuin my®6s eri analyysivaiheiden vililld. Alakategorioita muodostaessani
etenin kohti kuvauskategorioiden muodostamista ja tarkistin teemaryhmien
pysyvyyttd ja paikkansa pitdvyytta.

Analyysin kolmannessa vaiheessa rakentui yhteensd 35 alakategoriaa.
Alakategoriat kuvaan kuvauskategorioiden sisilld tulososuudessa (luku 6).
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5.3.5 Kuvauskategoriat tutkimustuloksena

Neljannessd analyysivaiheessa muodostin kuvauskategoriat alakategorioita yh-
distamalld, jolloin rakentuu yldtason kategorioiden joukko. Kategoriat muodos-
tetaan teoreettista ldhtokohdista késin. Kuvauskategoriat ovat abstrakteja kon-
struktioita. Ne siséltavit kisitysten ominaispiirteet ja niiden empiirisen ankku-
roinnin aineistoon. Kuvauskategoriat ovat tutkimuksen p&atulos. (Niikko 2003;
Marton 1981.) Kuvauskategorioista muodostetaan kuvauskategoriasysteemi tai
-avaruus, joka on luonteeltaan joko horisontaalinen, vertikaalinen tai hierarkki-
nen (Uljens 1991, 93-95). Tamin tutkimuksen kuvauskategoriasysteemi on ho-
risontaalinen, silld kuvauskategoriat ovat keskenddn samanarvoisia ja tasaver-
taisia. Mikdan kuvauskategoria ei ole toistaan tdrkedmpi ja erot kategorioiden
valilld ovat sisdllollisid. Pyrin muodostamaan mahdollisimman vadhdisen méé-
ran kuvauskategorioita kuten Marton & Booth (1997, 125-126) suosittavat.
Muodostin yhteensd kuusi kuvauskategoriaa. Kukin kuvauskategoria kuvaa
jotakin ainutlaatuista tavasta kokea mentorointi, joten erot kategorioiden vélilld
ovat sisallollisia.

TAULUKKO 8  Merkitysyksikoiden maara kussakin kuvauskategoriassa

Kuvauskategoria Merkitysyksikoiden
maara kussakin kuvaus-
kategoriassa

1. Mentorointi tavoitteellisena ja tarveldhtoisend toimintana 164

2. Mentorointi vastavuoroisena suhteena 297

3. Sisdlto- ja ihmissuhdeosaaminen mentorin toiminnan 78

perustana

4. Mentorointisuhde yhteisén vahvistajana 59

5. Organisaatio mentoroinnin toimintaedellytysten luojana 49

6. Ihmissuhteet ja verkostot urakehityksen tukena 106
753

Taulukossa 8 esitetddan merkitysyksikoiden maarat kussakin kuvauskategorias-
sa. Kuvauskategorioihin sisdltyi hyvin eri mddard merkitysyksikoitd. Kaikkein
laajimpia kuvauskategorioita sisdllollisesti olivat mentorointisuhteen piirteita
kuvaavat kategoriat (kuvauskategoriat 1 ja 2). Vahiten merkitysyksikoitd sisél-
tyi kuvauskategoriaan, johon oli sisdllytetty mentoroinnin toimintaedellytyksia
tarkastelevat maininnat. Mddrallisesti kuhunkin kuvauskategoriaan jakaantui
riittdvad merkitysyksikoitd, jotta ne voivat olla eri kuvauskategorioita

Kuvauskategoria 1, jossa sisdllollisesti painottui mentorointisuhteen ta-
voitteellisuus, olisi voitu sisdllyttdd kuvauskategoriaan 2, jossa esitettiin muita
mentorointisuhteen piirteitd. Halusin kuitenkin erottaa tavoitteellisuuden
omaksi kategoriakseen, koska siihen latautui myds muita ominaisuuksia (esi-
merkiksi aktori asettaa tavoitteet, mentori valitaan tavoitteiden suunnassa).
Kuvauskategorioiden 1 ja 2 yhdistdminen olisi my6s luonut yhden sisillollisesti
laajan kategorian.
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Kuvauskategorioita muodostettaessa kédvin ldpi useita arviointiprosesseja,
jonka aikana pyrin loytdmddn kullekin alakategorialle luontevan paikan ku-
vauskategorioissa. Kokeilin erilaisia ryhmittelyvaihtoehtoja. Jossakin vaiheessa
vain pé&dtin, mihin kuvauskategoriaan kunkin alakategorian sijoitan ja kirjasin
pédtoksen perustelun muistiin. Kuvauskategoriat olivat sisdllollisesti laajoja ja
sisdlsivat monia ndkokulmia. Jo prosessin alkuvaiheessa ajattelin, ettd pyrkisin
5-7 kuvauskategoriaan, koska kuvauskategorioita ei saisi olla liikaa (Marton &
Booth 1997). Pdadadyin kuuteen kuvauskategoriaan, mikd tuntui sopivalta mé&a-
réltd, koska kukin kuvauskategoria ilmentdd erilaisia tapoja ymmértdd mento-
roinnin ilmi6. Kuvauskategoria 2 (Mentorointi vastavuoroisena suhteena) oli
sisdllollisesti laajin, ja harkitsin sen jakamista osiin mutta sdilytin kuvauskate-
gorian kuitenkin yhtena.

5.4 Analyysin ja tulkinnan uskottavuus

Aineiston analyysi on laadullisen tutkimuksen yksi kriittinen vaihe. Vaikka
analyysin tekemiseen ei voida antaa selkeitd ohjeita tai valmiita malleja, ei se
kuitenkaan voi olla sattumanvarasta, vaan analyysin etenemisen ja tulkintojen
tekemisen tulee olla mahdollisimman ldpindkyvadd (Kvale & Brinkman 2009,
248-249). Tutkijan tehtdvdnd on raportoida valitut menettelytavat ja -prosessit
niin tdydellisesti ja totuudenmukaisesti kuin mahdollista (Patton 1990, 372).
Analyysin ja tulkinnan uskottavuuden keskeisin kysymys on, miten tutkija on
pddtynyt luokittelemaan ja kuvaamaan tutkittavien kokemuksia ja kisityksia
juuri silld tavoin kuin hédn on tehnyt.

Analyysin ja tulkinnan lapindkyvyys on fenomenografisessa tutkimukses-
sa tdrkedd, koska tutkija on kiinnostunut ilmion merkityksestd tutkittaville.
Merkityksiad (sisdltod) analysoidaan ilmaisujen (sana, puheen, tekstin) kautta
(Uljens 1991). Ilmaisuista syntyy merkitys tulkinnan avulla. Tulkinnassa on lds-
nd kontekstisidonnaisuus sekd intersubjektiivisuus (Ahonen 1994, 124). Kon-
tekstisidonnaisuus merkitsee sitd, ettd ilmaisuja tulee tarkastella asia- ja tilan-
neyhteydessddn. Tamdn vuoksi olen sdilyttanyt aineistossa tiedon siitd, milta
ammattialalta (terveysala, jdrjesto- ja nuorisoala, viittomakieliala) kukin ilmaisu
on perdisin. Lisdksi aineistositaateissa on tieto siitd, mistd aineistotyypista
(verkkokeskustelu, pienryhmékeskustelu, pddttoarviointi, oppimispédivakirja) se
on.

Kontekstisidonnaisuuden lisdksi ilmaisut ovat intersubjektiivisia, eli ne
ovat riippuvaisia ilmaisijasta (tutkittavasta) ja sen tulkitsijasta (tutkijasta). Tut-
kija ymmartdd ilmaisun merkityksen oman asiantuntemuksensa ja henkilskoh-
taisen mielensisdltonsd avulla. Tutkijan vankka teoreettinen perehtyneisyys
tutkittavaan ilmioon, oman viitetaustan tiedostaminen sekd harjaantuminen il-
maisujen vivahteiden erotteluun ovat keskeisid keinoja tutkittavien tarkoittami-
en merkitysten tavoittamiseen. Kuvasin luvussa 5.3 analyysin etenemistd mah-
dollisimman tarkkaan, jotta lukija voi arvioida tulkinnan perusteita suhteessa
aineistoon ja teoreettiseen viitekehykseen. Tutkimustuloksia esittelevassa lu-
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vussa (luku 6) kuvaan kunkin kuvauskategorian ja siihen siséltyvit alakatego-
riat yksityiskohtaisesti. Kuvauskategorioiden kuvaamisen yhteydessa esitan ai-
neistositaatteja, joihin olen tehnyt alleviivaukset. Alleviivauksilla osoitan ne
kohdat, joihin padtelmédni perustuvat. Kutakin kuvauskategoriaa tarkastelen
suhteessa aikaisempiin mentorointia ja ohjausta koskeviin tutkimuksiin. Lisdksi
olen pyytianyt arviointia analyysin tuloksena syntyneistd kuvauskategorioista
tutkimuksen kohdejoukkoa edustavilta henkililta.

Tarkastelen analyysin luotettavuutta laajemmin luvussa 9 Tutkimuksen
arviointi.



6 AMMATTILAISTEN KASITYKSIA
MENTOROINNISTA

Luvussa 6 kuvaan kunkin kuvauskategorian sisédllon sekd tarkastelen tédssa tut-
kimuksessa saatuja tuloksia suhteessa aikaisempiin mentorointitutkimuksiin.
Kuvauskategorioiden sisédllollinen kuvaaminen on vastaus ensimmadiseen tut-
kimuskysymykseen: millaisia kisityksid ammattilaisilla on mentoroinnista? Tutkit-
tavien ajattelun sisédllot ovat fenomenografisen tutkimuksen merkitysulottu-
vuuksia (referential aspect) (Marton & Pang 1999).

Kuvauskategorioissa ilmenee terveys-, viittomakieli-, kulttuurituotanto-
sekd jdrjesto- ja nuorisotyon ammattilaisten mentorointia koskevat termit, ter-
mien arkkitehtuuri (hierarkia, loogiset suhteet) ja niiden vaihtelut. Kuvauskate-
goriat ovat fenomenografisen tutkimuksen péddtulos ja niille on neljd piirretta
(Marton 1988, 181; Marton 1990, 146):

1. Relationaalisuus kuvaa kokemusten subjekti-objekti-suhdetta: kuvauskatego-
riat ilmentavat ammattilaisten suhdetta mentorointiin.

Kokemuksellisuus: kuvauskategoriat perustuvat tutkittavien kokemuksiin.
Sisdltdorientoituneisuus: kuvaavat mentoroinnin merkitystd ammattilaisille.
Laadullisuus ja kuvailevuus: mentorointia koskevat kasitykset tehddan naky-
vaksi kielen avulla tutkittavien kielellisesti tuottamissa koulutusaineistoissa.

N

Tutkimukseni kuvauskategoriasysteemi on horisontaalinen, eli kuvauskatego-
riat ovat keskenddn samanarvoisia ja tasavertaisia. Erot niiden vililld ovat sisél-
l6llisid, eivdtkd kuvauskategoriat ole rakenteeltaan tai sisdlloltdén toistaan ke-
hittyneimpiad. Kuvaan ensin luvuissa 6.1-6.6 jokaisen empiirisen aineiston poh-
jalta rakennetun kuvauskategorian erikseen. Tutkimusaineiston analyysi paljas-
ti suuren médran teemoja mentoroinnista. Analyysin tuloksena muodostin kuu-
si kuvauskategoriaa, jotka kaikki sisélsivat 4-9 alakategoriaa. Mentorointikési-
tyksid kuvaavat kuvauskategoriat ovat 1) mentorointi tavoitteellisena ja tarve-
léhtoisend toimintana, 2) mentorointi vastavuoroisena suhteena, 3) sisilto- ja
ihmissuhdeosaaminen mentorin toiminnan perustana, 4) mentorointi yhteison
vahvistajana, 5) organisaatio mentoroinnin toimintaedellytysten luojana ja 6)
ihmissuhteet ja verkostot urakehityksen tukena. Tulokset olen tiivistinyt tau-
lukkoon 9.
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TAULUKKO9  Kuvauskategoriat ja kuhunkin kuvaskategoriaan sisaltyvit alakategoriat
Kuvauskategoria Kuvauskategoriaan sisdltyvit alakategoriat
Mentorointi tavoitteellisena 1. Tavoitteellisuus mentoroinnin yleispiirteena
ja tarveldhtoisend toimintana 2. Aktori asettaa tavoitteet mentoroinnille ja mento-
rointisuhteelle
3. My0s mentori osallistuu tavoitteiden asettami-
seen
4. Aktori valitsee mentorin tavoitteiden mukaan
5. Mentoroinnin moninaiset tavoitteet
6. Mentorin ja aktorin tavoitteiden riittiva yh-
tenevyys
Mentorointi vastavuoroisena 1. Mentorointi molemminpuolisena ja tasavertaise-
suhteena na suhteena
2. Mentoroinnilla vahvistetaan aktorin omien rat-
kaisujen Ioytamistd
3. My6s mentori oppii mentorointisuhteessa
4. Mentorointi prosessina
5. Mentorointi perustuu vapaaehtoisuuteen
6. Jokainen mentorointisuhde on ainutlaatuinen
7. Mentorointisuhde rakentuu luottamukselle
8. Mentorointisuhteesta tehdédan sopimus ja sithen
tulee sitoutua
9. Mentoroinnin moninaiset ja joustavat tyoskente-
lytavat
Sisdlto- ja ihmissuhdeosaa- 1. Aikaisemmat kokemukset ja osaaminen mentorin
minen mentorin toiminnan toiminnan perustana
perustana 2. Mentorit haluavat vélittdd osaamistaan ja tukea
toisen kehitysta
3. Erilaisuus mentorin voimavarana
4. Mentorin itsetuntemus mentoroinnin ldhtokoh-
tana
5. Mentorin moninaiset taidot
Mentorointi yhteison vahvis- 1. Mentorointi organisaation sisdisen toiminnan
tajana vahvistajana
2. Mentorointi organisaatioiden valisen yhteistyon
vahvistajana
3. Yksilon oppiminen yhteison kehittymiseksi
4. Tyostd yksityiselamdan
Organisaatio mentoroinnin 1. Organisaation kulttuuri ja ilmapiiri
toimintaedellytysten luojana 2. Johdon hyviksynt ja tuki
3. Mentoroinnin hyétyjad organisaatiolle ei hahmo-
teta
4. Mentorin ja aktorin perehdyttdminen ja valmen-
taminen mentorointiin
5. Mentoroinnille realistinen tehtdvakentta
Ihmissuhteet ja verkostot 1. Jatkuva oppiminen ja kehittyminen tyossa
urakehityksen tukena 2. Yksilo kehittyy ihmissuhteissa
3. Kun tarpeet muuttuvat, ohjaaja muuttuu
4. Tuen ja ohjauksen eri muodot
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Kunkin kuvauskategorian alkuun olen koostanut taulukon, jossa on muutamia
kutakin alakategoriaa kuvaavia aineistositaatteja. Aineistositaateissa olen sailyt-
tanyt tiedon, mistd aineistosta kukin sitaatti on peréisin. Lisédksi olen tehnyt si-
taatteihin alleviivauksia, joilla osoitan ne kohdat, joihin tulkintani kohdistuvat.
Sitaateissa olen kdyttanyt seuraavia merkkeja:

- Merkki // kuvaa sitd, ettd sitaatista on otettu jotakin pois ja yhdistet-
ty ajatuskokonaisuus

- Jos olen lisdnnyt sitaattiin ymmartamista helpottavia kohtia, esimer-
kiksi ”Ne (tutkijan lisdys: aktorit) halutaan tietdd kaikki H:sta (tutkijan
lisiys: mentoreiden tydpaikasta)/ /" .

Kéytan tekstissd vastedes pddasiassa termid ammattilaiset kuvaamaan koko
tutkimuksen kohderyhmaéa (terveys-, viittomakieli-, kulttuurituotanto- seké jar-
jesto- ja nuorisotyon ammattilaiset). Kdytdn joissakin kohdin myos termejd tut-
kittavat tai tutkimuksen kohderyhma.

6.1 Mentorointi tavoitteellisena ja tarvelihtoisend toimintana

Ammattilaisten késitykset mentoroinnista tavoitteellisena ja tarveldhtdisend
toimintana ryhmittyivdt kuuteen alakategoriaan. Taulukkoon 10 on koottu
muutamia kutakin alakategoriaa kuvaavia aineistositaatteja.

TAULUKKO 10 Mentorointi tavoitteellisena ja tarveldhttisend toimintana
-kuvauskategorian alakategorioiden aineistositaatit

Alakategoriat Alakategorian aineistositaatit

1. Tavoitteelli- | Mentorointi on tiedostettua ja tavoitteellista toimintaa

suus mento- * Viittomakieliala, verkkokeskustelu

roinnin yleis-

piirteend Silti holésuuna mun taytyy pitdd mielessd, ettda mentorointi ei koskaan ole

pelkkéd jutustelua, vaan vuorovaikutuksella on aina joku tarkoituksensa.
* Viittomakieliala, verkkokeskustelu

2. Aktori asettaa | Siind edetdédn aktorin ehdoilla

tavoitteet men- | * Jirjesto- ja nuorisoala, verkkokeskustelu
toroinnille ja
mentorointisuh- | Koko mentorointi on kuitenkin aktorildhtoistd. Aktorin aloitteesta lihtevis-
teella téd ajatuksista ja haluista ldhdetdan liikkeelle.

* Viittomakieli-, kulttuurituotanto- seké jarjesto- ja nuorisoala, verkkokes-
kustelu

(jatkuu)
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3. My®s mentori
osallistuu ta-
voitteiden aset-
tamiseen

Aktorini on kirjannut omat tavoitteensa, jotka tdssd tapauksessa ovat aika
tarkkarajaiset. Koska olen seurannut hdnen tyoskentely&an lihes vuoden
ajan, nden mielestdni myos muita kehittymiskohteita, joita aktori ei ole
nimennyt tai halunnut nimeta.

* Jarjesto- ja nuorisoala, verkkokeskustelu

Jos aktorin tavoitteet ovat kovin konkreettisia teknis-taidollisiin osiin liit-
tyvid, pitddako tdama hyviksya ldhtokohdaksi? Voiko mentori siis heratelld
aktorissa uusia tavoitteita, jos niitd ei ole alussa edes paperille kirjoitettu?
Voiko mentori ehdottaa?

* Viittomakieli-, kulttuurituotanto- seki jarjestd- ja nuorisoala, verkkokes-
kustelu

4. Aktori valit-
see mentorin
tavoitteiden
mukaan

Tavoitteet laatii aktor/mentoroitava ja niiden valossa hén valitsee sopivan
mentorin.
* Viittomakieliala, verkkokeskustelu

5. Mentoroinnin
moninaiset ta-
voitteet (yksi-
tyiskohtaisem-
min taulukossa
11)

Heiltd itseltdan tuli ihan selked tarve ja pyynto, ettd ja vahén eri demen-
tioista tietoa.
* Terveysala, pienryhmikeskustelujen danitykset

Ehké me voisimme mentoreina olla niité, joita vasten aktorit testaavat aja-
tusrakennelmiaan, tydskentelytapojaan, vanhaa ja uutta tietoaan
* Jarjesto- ja nuorisoala, verkkokeskustelu

6. Mentorin ja
aktorin tavoit-

Aktorit saattavat odottaa meiltd ihmeratkaisuja kysymyksiin, joita olemme
kohtalaisen vasta miettineet, mutta joihin meilld erikoissairaanhoidon

teiden riittava
yhtenevyys

tyontekijoind pitdisi olla vastaus. Huh. Aikamoinen haaste.
* Terveysala, verkkokeskustelu

Tavoitteellisuus mentoroinnin yleispiirteend. Ammattilaiset maarittelivat tavoitteel-
lisuuden yhdeksi mentoroinnin keskeiseksi piirteeksi. Etukidteen asetetut tavoit-
teet erottavat formaalin mentoroinnin muista epamuodollisimmista tuen ja oh-
jauksen muodoista. Esimerkiksi ystdvyydelle ei aseteta tavoitteita. Mikili ta-
voitteita ei ole asetettu, on toiminta tiedostamatonta eikéd se tdytd formaalin
mentoroinnin kriteerejd. Mentorointi voi nayttaytyad pelkkédnd jutusteluna, mut-
ta tavoitteiden asettaminen antaa toiminnalle perustan. Formaalin mentoroin-
nin piirteend nahtiin juuri se, ettd toiminta on tavoitteellista ja tiedostettua. Oh-
jaukselliselle toiminnalle on tyypillistd tavoitteellisuus (Nummenmaa 2003), jo-
ka erottaa mentoroinnin muista informaaleista, kehitystd edistdvistd suhteista
(Tabbron ym. 1997, 8).

Aktori asettaa tavoitteet mentoroinnille ja mentorointisuhteelle. Tavoitteet men-
toroinnille ja mentorointisuhteelle asettaa aktori, koska mentorointi on aktori-
ldhtoistd. Tutkittavien mukaan mentorointia rakennetaan aktorin aloitteen, aja-
tusten ja tarpeiden pohjalle. Koska mentoroinnissa edetddn aktorin ehdoilla,
mentorin tehtdvand on kuunnella aktoria ja antaa tukensa aktorin tarvitsemiin
asioihin. Aktorin aikaisempi tyokokemustausta ja vahvuudet on myos hyvé ot-
taa huomioon mentoroinnissa.
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Tutkittavien ndkemyksen mukaan mentorointia toteutetaan aktorin kehit-
tymistd varten, joten aktorin pitdisi tunnistaa nykyinen osaamisensa sekéa aset-
taa kehittymisen haaste tulevalle, tavoiteltavalle osaamiselle. Tdtd korostetaan
myos aikaisemmissa tutkimuksissa. Mentorointisuhde toimii vain, jos se perus-
tuu aktorin tarpeille (Ragins & Verbos 2007, 94) ja aktori ottaa vastuun kehitty-
misestddn (Higgins, Chandler & Kram 2007; Stokes 2003, 34). Myots Garvey ja
Alred (2003, 4) korostavat aktorin aktiivisuutta ja esittdvit aktorille osaamisvaa-
timuksia, joita ilman mentorointisuhde ei toimi: aktorin taytyy itse olla vastuus-
sa oppimisestaan; hdnelld pitdéd olla halua ja riittdvasti aikaa rakentaa mento-
rointisuhde; hidnen tdytyy kyetd arvioimaan omaa toimintaa ja hdnen pitdd osa-
ta rakentaa ja ylldpitdd luottamusta. Voidaan kuitenkin kysyd, pitddko ndiden
taitojen olla aktorilla jo ennakkoon vai voiko niitd kehittdd mentorointisuhteen
aikana. Ohjauksellisen toiminnan tavoitteena on usein yksilon itsetietoisuuden
lisdidminen (Law & Watts 1977; Law’'n 1996 mukaan). T4dlloin ajatellaan, ettd oh-
jausprosessi lisdd yksilon tietoisuutta henkilokohtaisista ominaisuuksistaan se-
ki vahvuuksistaan ja toiveistaan. Itsetietoisuuden lisddntyminen luo pohjaa tu-
levaisuuteen suuntautuvan kehittymissuunnitelman laatimiselle. Parhaimmil-
laan mentorointisuhde vahvistaa tyontekijan itsetietoisuutta sekd luo hénelle
taitoja suunnata urakehitystdan.

Ammattilaisten kasitykset mentoroinnista tavoitteellisena toimintana ko-
rostivat aktorin roolia ja vastuuta, mikd on yhtenevd uuden ura-ajattelun kanssa.
Nykyisin yksilot vastaavat itse urastaan ja urakehityksestdan (Collin & Watts
1996; Baruch 2004, 13), johon he saavat tukea (Arthur 2003). Tutkimukseni koh-
deryhmén mentorointikédsityksissd korostuivat yksilon halu ja taito maaritelld
kehittymisen tavoitteet ja etsid niihin sopivat resurssit. Kasityksissa ilmenivét
siis urataidon yksilolliset ominaisuudet (Onnismaa 2004, 280). Yksilollisten
ominaisuuksien korostaminen tuottaa ainakin kolme kysymystd mentoroinnin
ndkokulmasta. Ensinnédkin yksilollisten ominaisuuksien korostaminen olettaa,
ettd yksilolld on ikdan kuin itsestddn vaadittavat taidot eivitkad ne ole oppimi-
sen kohteina mentorointisuhteessa. Usein yksilot kuitenkin tarvitsevat tukea ja
ohjausta urataitojen kehittdmiseen. Toiseksi yksilollisten ominaisuuksien koros-
taminen voi aiheuttaa sen, ettd kaikilla tyontekijoilld ei ole tasavertaista mah-
dollisuutta hyodyntdd mentorointia henkilokohtaisen ja ammatillisen kehityk-
sensd tukena, jos heilld ei ole taitoja asettaa kehittymisen tavoitteita ja etsid itsel-
leen sopivaa mentoria. Kolmanneksi yksilollisten ominaisuuksien painottami-
nen johtaa siihen, ettd urakehitys maédrittyy yksilolliseksi saavutukseksi eika
yksilon ja hdnen toimintaympadristonsd vuorovaikutukseksi. Yksilollisen vas-
tuun sijaan tyopaikoilla tulisi olla mahdollisuus niin sanottuun urakump-
panuuteen, jossa yksilo ja organisaatio ottavat tasavertaisesti vastuun tyonteki-
joiden urakehityksestd (Hirsh & Jackson 2004, 11-12; Hirsh 2003).

Myéds mentori osallistuu tavoitteiden asettamiseen. Vaikka mentoroinnin ta-
voitteet asettaa ensisijaisesti aktori, saattaa mentori pyrkid vaikuttamaan akto-
rin tavoitteenasetteluun tarjoamalla aktorille erilaisia nikokulmia virikkeeksi.
Mikéli mentori on alalla pidempéaén toiminut henkilo, hidnelld saattaa olla kési-
tys siitd, mitd kokematon tyontekija tarvitsee kehittydkseen tydssaan. Mikali ak-
tori asettaa mentoroinnille liian kapea-alaiset tavoitteet, mentori voi pyrkia laa-
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jentaa niitd. Mentorin tulee hienovaraisesti tukea tavoitteiden asettamista. Am-
mattilaiset aristelivat mentorin roolia tavoitteiden asettamisessa. Kysymys siitd,
voiko mentori vaikuttaa aktorin tavoitteisiin tai “ujuttaa sinne omaansa”, tuntui
ristiriitaiselta, kun ammattilaiset pohtivat aktorildhtoisyyttd. Ammattilaiset ko-
rostivat sitd, ettd tavoitteiden asettamiseen pitdd osallistua molempien osapuo-
lien. My0s aikaisemmissa mentorointitutkimuksissa on havaittu, ettd onnistu-
nut mentorointi edellyttdd yhdessd jaettua ndkemystd mentorointisuhteen ta-
voitteista (Clutterbuck 2002b, 58).

Aktori valitsee mentorin tavoitteiden mukaan. Ammattilaiset totesivat, ettd
yleensd aktori valitsee itselleen mentorin asetettujen tavoitteiden mukaan. Li-
saksi aktorin asettamat tavoitteet maarittdvat mentorin roolin. Mentorin valin-
taan liittyy kuitenkin tietty riski. Aktorit valitsevat itselleen sopivan mentorin
tarpeitaan ja tavoitteitaan vastaavasti, mutta sopivan mentorin 1oytaminen ei
vélttamattd ole yksinkertaista eikd valinnan sopivuudesta voi olla varma. Tut-
kittavat pohtivat, mistd mentoria pitdisi etsid. Mitd tehd&dén, jos mentori ei suos-
tu? Miten yhteensopivuus voidaan varmistaa? Pitddkoé mentori tuntea ennak-
koon?

Mentoroinnin moninaiset tavoitteet. Ammattilaiset esittivdit mentoroinnille
monia tavoitteita. Mentoroinnin tavoitteina mainittiin muun muassa tiedon ja-
kaminen, taitojen vahvistaminen, tyohon liittyvien tunteiden tarkastelu, nykyi-
sen ajattelun ja toimintatapojen kriittinen arviointi sekd uusien ratkaisujen ja
toimintamallien I6ytdminen. Ammattilaiset korostivat aktorin omien henkilo-
kohtaisten tavoitteiden merkitystd mentoroinnille. Yksilolliset tarpeet ja tavoit-
teet sddtelevit toimintaa. Formaalilla mentoroinnilla on kuitenkin aina myos
organisaation asettamia tavoitteita. Lisdksi organisaation tavoitteet ja yksilon
tavoitteet saattavat poiketa toisistaan. (Clutterbuck 2002b, 61.)

Taulukkoon 11 olen koonnut aineistossa esitetyt mentoroinnin tavoitteet
sekd kutakin tavoitetta koskevia aineistositaatteja.

TAULUKKO 11 Aineistossa esitetyt mentoroinnin tavoitteet ja aineistositaatit

Mentoroinnin tavoitteet Aineistositaatit
Tiedon ja hiljaisen tiedon ja- Heiltd itseltdan tuli ihan selked tarve ja pyynto, ettd ja va-
kaminen aktorille hin eri dementioista tietoa.

* Terveysala, pienryhmékeskustelujen dénitykset

Aktoreiden taidon, osaamisen, | Ettd kun sitd ammattitaitoa ei ole, ei tiedd miten suhtautua
ammattitaidon vahvistaminen | mielenterveyspotilaaseen oikealla tavalla, vaan se saattaa se
mielenterveyspotilas vallata koko palvelutalon ja juoksuttaa
kaikkia.

* Terveysala, pienryhmikeskustelujen &dénitykset

(jatkuu)
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TAULUKKO 11 (jatkuu)

Aktoreiden tyshon liittyvien
asenteiden tarkastelu

Sitten kun ne on nuoria, niilld on myos asennekysymyksia
niitd vanhuksia kohtaan.
* Terveysala, pienryhmékeskustelujen dénitykset

Aktoreiden tyohon liittyvien
tunteiden tarkastelu

// ettd sitd tunteenpurkamista esimerkiksi, ettd kun on mit-
ta tdynna tatd myoten, niin saa puhua oman olonsa ulos
sielta.

* Terveysala, pienryhmékeskustelujen dénitykset

Aktorin ajattelutapojen tes-
taaminen, vanhojen mallien
kriittinen arviointi ja uusien
mahdollisuuksien nikeminen

Mentoroinnin tavoitteena on kehittyminen ja siksi vanhojen
mallien unohtaminen ja ainakin hyvin kriittinen arviointi
on tirkedd, jotta kehitystad tapahtuu.

* Jarjesto- ja nuorisoala, verkkokeskustelu

Mika se juttu sielld on menossa. Missd maailmassa ne sielld
eldd // Loytdd jonkunlainen muunlainen ldhestymistapa
sille asialle

* Terveysala, pienryhmékeskustelujen dénitykset

Aktorin verkostojen laajenta-
minen

Mentor on auttanut heitd verkostoitumaan omalla alallaan
ja auttanut padsemdan sisdpiireihin. My6s meidan alalla
tuollaisen tiedon jakamiselle voisi olla tarvetta. // Meiddn-
kin alalla on joitakin merkittdvid henkil6itd, asiantuntijoita
tai vhteisoji, joiden hahmottamisesta voisi olla apua jopa
tulkkaustilanteissa. Uuden tulokkaan voisi olla helpompi
sulautua tulkkiyhteis6on ja han tietdsi keneltd kannattaa
mitékin asiaa kysya.

* Viittomakieliala, verkkokeskustelu

Ammatissa tai alalla pysymi-
nen

Téllsinhdn yhteisend tavoitteena on tyossé kehittyminen

niin, ettd tdssd ammatissa jatkaisi mahdollisimman pitk&an.
* Viittomakieliala, verkkokeskustelu

Aktorin uupumisen ehkiisy ja
tyossd jaksaminen

Mentor-suhdetta ei voi kdyttdd uupumuksen hoitoon eika
terapiaan. Mutta jos em. Kysymyksid saa miettid mentorin
kanssa omaa ammatillisuuttaan rakennettaessa // se olisi
kasittadkseni mitd parhainta uupumuksen ennaltachk&isya.
* Viittomakieli-, kulttuurituotanto- seka jarjesto- ja nuori-
soala, verkkokeskustelu

Henkilokunta haluaa apua siihen omaan jaksamiseensa
* Terveysala, pienryhmékeskustelujen dénitykset

Aktorin omaan tyohon liittyvi-
en konkreettisten uusien rat-
kaisujen ja toimintatapojen
loytdminen

// ongelmakohtien lipikdyminen ja uusien toimintatapojen
ja ratkaisujen 1oytiminen
* Terveysala, paéttoarviointi

Aktorin tukeminen realististen
omalle ty6lle asetettavien ta-
voitteiden asettamisessa

Tunnistaa siind omassa ty0ssé, ettd méi en saa titd asukasta
onnelliseksi, vaikka ma tekisin mitd tahansa. Tunnistaa.
* Terveysala, pienryhmékeskustelujen dénitykset

Aktorin kokonaisvaltaisempi
kasvun ja kehityksen tukemi-
nen, asiantuntijuuden kehit-
tyminen

Mentorointi ei ole vain tyotehtdvien opettamista, vaan ko-
konaisvaltaista huolenpitoa. Siind mielessd mentorointi
tayttdd sille asetetut vaatimukset. Onhan tygssani tarkoitus
juuri késitelld osallistujien eldménhallintaa. Elaménhallin-
nan kisittely onkin mielenkiintoinen asia, jokainenhan on
itse oman eldminsd ammattilainen ja padtoksentekija rat-
kaisujen suhteen.

* Jdrjesto- ja nuorisoala, oppimispaivakirjat

Mentori ja mentoritava ymmartavit ettd kehittymisessa ja
osaamisessa ei ole kyse vain konkreettisten taitojen hallin-
nasta vaan vhteisestd ponnistuksesta kohti asiantuntijuutta.
* Viittomakieliala, verkkokeskustelu

(jatkuu)
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TAULUKKO 11 (jatkuu)

Aktorin tukeminen koulutuk- Mentorointi on ammattikorkeakoulun opiskelijan tydeld-
sesta tydeldmaan siirtymisessd | méén siirtymisen tuki

* Viittomakieli-, kulttuurituotanto- seki jarjesto- ja nuori-
soala, verkkokeskustelu

Yrityksen perustamisen tuki Huolta kentéllad on juuri tuottanut se, ettei ole taitoa eika
tietoa perustaa omaa toiminimed. Muutamat rohkeat ovat
sen jo tddlld toteuttaneet, mutta paljon kaivataan tietoa yri-
tyksen perustamisesta. Mielesténi tdssa tilanteessa sopisi
hienosti mentorin valitseminen joltain muulta yrittimisen
alalta. Tulkit saisivat tukea toiminimen alkutaipaleella ja
saisivat tarkedd tietoa kirjanpidosta, verotuksesta ja muusta
yrittimiseen liittyvistd asioista. Pelkdd te-keskuksessa kay-
minen tuskin tuottaa turvallista oloa uuden tilanteen edes-
sd. Tdssd jos missd olisi mentorointi paikallaan.

* Viittomakieli-, kulttuurituotanto- seké jarjesto- ja nuori-
soala, verkkokeskustelu

Aktorin oman tyon arvostami- | // vahvistaa henkilokunnan oman tyén arvostamista

sen ja osaamisen tunnistami- * Terveysala, paattoarviointi

sen lisddminen

Aktorin urasuunnittelun tu- Yksi ja tirked osa timén hetkistd tyotani on projektiin osal-
keminen listuvien kanssa, heidédn eldaménpolun suunnitelman teko,

jotta he tyollistyisivét jatkossa avoimille tyomarkkinoille/ /
* Jérjestd- ja nuorisoala, oppimispaivékirja

Aktorin tukeminen tyossddan // mentorointi on ammattitaidon_tukemista
* Terveysala, pééttoarviointi

Kun verrataan tdssd tutkimuksessa ammattilaisten ilmaisemia mentoroinnin
tavoitteita aikaisemmissa tutkimuksissa esitettyihin tavoitteisiin (taulukko 1),
voidaan niiden kesken havaita paljon yhtenevyyttad. Tutkimuksen kohderyhma
mainitsi suurimman osan mentoroinnin yleisesti hyvéksytyistd tavoitteista.
Tutkittavat eivat kuitenkaan maininneet seuraavia tavoitteita: palautteen saa-
minen tyostd ja havaitusta toiminnasta, uralla eteneminen, oman toimintaym-
périston tuntemuksen vahvistaminen, metakognitiivisten taitojen vahvistami-
nen, tyotyytyvaisyyden lisddminen sekd haastaminen.

Mentorin ja aktorin tavoitteiden riittivi yhtenevyys. Tavoitteiden riittavaa yh-
tenevyyttd pidettiin mentorointisuhteen onnistumisen ehtona. Mikali mentorin
ja aktorin tavoitteet ovat liian et&&lld toisistaan, saattaa siitd muodostua han-
kauskohta mentorointisuhteelle, mikd saa aikaan turhautumista. Kaikkein on-
gelmallisimpana nédhtiin tilanne, jossa aktori asettaa hyvin konkreettiset ja sel-
vérajaiset tavoitteet mentoroinnille ja odottaa saavansa mentorilta selvit vasta-
ukset omiin ongelmiinsa. Mentori saattaa kokea, ettd hanelld ei ole aktorille yk-
siselitteisid vastauksia. Riittdvdn yhtenevien tavoitteiden asettamista vaikeuttaa
se, ettd ei tiedetd, mitd mentorointi on ja mitd siltd on lupa odottaa. Tutkittavat
esittivit, ettei mentoroinnille osata asettaa tavoitteita, jos ei tiedetd mitd mento-
rointi on. Mentorille ja mentoroinnille saatetaan jopa asettaa tdysin epérealisti-
set tai liian suuret tavoitteet.

Myos aikaisemmissa tutkimuksissa on havaittu, ettd mentorointisuhde
onnistuu parhaiten silloin, kun molemmilla osapuolilla on selvé ja yksimielinen
kasitys mentorin ja aktorin rooleista. Mentorointiin osallistujia olisi hyva auttaa
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selkeyttaméain késitystddn mentoroinnista. (Bean, Readence, Barone & Sylvester
2004; Smith 2007.) Erityisesti aktorin odotukset mentorointisuhteesta ja késitys
mentorointiprosessista vaikuttavat mentoroinnin onnistumiseen. Mikali aktori
olettaa mentorin ratkaisevan hénen ongelmansa, han saattaa pettyd, koska men-
torit eivét yleensd halua antaa aktorille suoria vastauksia ja ohjeita. (Stokes 2003,
34.) Storrs, Putsche & Taylor (2008) toteavat tutkimuksessaan, ettd aktoreilla oli
mentorointisuhteen alkuvaiheessa perinteisempi ja hierarkkisempi kisitys men-
toroinnista. Aktorin ja mentorin onkin hyva mentorointisuhteen aluksi keskus-
tella suhteeseen kohdistetuista odotuksista ja oletuksista. Vain ndin suhteelle
saadaan asetettua realistiset ja molempia osapuolia tyydyttavit tavoitteet. Mita
yhtendisempi kasitys mentoroinnista mentorilla ja aktorille on, sitd useammin
he tapaavat (Fagenson-Eland, Baugh & Lankau 2005).

6.2 Mentorointi vastavuoroisena suhteena

Mentorointi vastavuoroisena suhteena -kuvauskategoria on sisallollisesti laajin
ja se sisdltdd monia k&sityksid mentoroinnista. Siind korostuu mentoroinnin
vastavuoroisuus, joka ilmenee molempien osapuolten oppimisena ja aktiivisena
osallistumisena. Ammattilaisten kasitykset mentoroinnista vastavuoroisena
suhteena ryhmittyivat yhdeksdan alakategoriaan. Taulukkoon 12 on koottu
muutamia kutakin alakategoriaa kuvaavia aineistositaatteja.

TAULUKKO 12 Mentorointi vastavuoroisena suhteena -kuvauskategorian alakategorioi-
den aineistositaatit

Alakategoriat Alakategorian aineistositaatit
1. Mentorointi Mutta olennaisinta on yhdessa tapahtuva oppimisprosessi, jossa puolin ja
molemminpuo- | toisin kyseenalaistetaan asioita "turvallisessa ilmapiirissd". Téalloin onnis-

lisena ja tasa-
vertaisena suh-
teena

tumisen ehto on molemminpuolinen kyky kommunikoida aidosti.
* Jdrjesto- ja nuorisoala, verkkokeskustelu

// mentorointi on ennen kaikkea tasavertaista pohdintaa, jonka péétteeksi
seké aktori ettd mentori voivat todeta: eipd tdhdn yksiselitteistd ratkaisua
1oydy.

* Terveysala, verkkokeskustelu

2. Mentoroinnil-
la vahvistetaan
aktorin omien
ratkaisujen 16y-
tamista

Haluan ndhda arkojen ihmisten ldhtevin lentoon, uskaltautuvan uusiin
haasteisiin ja kasvavan vastuuseen itselleenkin ihmetykseksi. Haluan ndh-
d& heiddn 1oytivan omia vahvuuksiaan ja lahjojaan ja rohkaistuvan niiden
ottamisessa kdvttoon.

* Jarjesto- ja nuorisoala, verkkokeskustelu

Siind mentoroinnin viisaus // ei kuka ole ketédkin viisaampi, vaan siing,
ettd annetaan ihmisille tilaisuus pohtia nditd kysymyksid ja sitd kautta jo-
kaiselle mahdollisuus loytdad oma viisautensa.

* Terveysala, verkkokeskustelu

(jatkuu)
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TAULUKKO 12 (jatkuu)

3. My®s mentori
oppii mento-
rointisuhteessa

Uskon, ettd tyoskennellesséni erilaisten ongelmien kanssa painiskelevien
ihmisten kanssa, opin heiltd paljon itsekin // Uskon, ettd yksittdisten hen-
kiloiden kanssa tyoskennellessé vasta konkretisoituu, mitd voi olla yksit-
tdisen pitkdaikaistyottomén ongelmat, tai esim. miten maahanmuuttajat
kohtaavat nakymattoman muurin tyomarkkinoiden suhteen.

* Jarjesto- ja nuorisoala, verkkokeskustelu

Minulla on ainakin paljon opeteltavaa siing, ettd todella kuuntelen mento-
roitavan ajatuksia ja opettelen esittimain oikeita ja ajatuksia herdttivid

ajatuksia.
* Viittomakieliala, verkkokeskustelu

/ / korostetaankin juuri mentorointisuhteen merkitystd myos mentorin
kasvun ja kehityksen ndkokulmasta. Itseasiassa mentorointisuhde voikin
olla mentorille aitkamoinen itsereflektion/-arvioinnin mahdollisuus. Sit4
joutuukin katsomaan itseddn peilistd. Edelld mainitsemiasi asioita ei valt-
tdmattd joudu miettiméén, jolloin sitten ole joskin syystd "pakotettu".

* Viittomakieliala, verkkokeskustelu

4. Mentorointi
prosessina

// mentorointi edellyttdd mielestdni avointa mieltd, epdvarmuuden sietoa
ja luottamusta prosessin kantamiseen.
* Terveysala, verkkokeskustelu

// mentorointijakson jalkeen tulisi olla aikaa sulatella uusia nakokulmia,
ideoita ja kokeilla niitd arkitydssa. Jonkin ajan péésté on taas viisasta ky-
seenalaistaa tekemisiddn ja aloittaa taasen uusi “uudistumisprosessi”.

* Viittomakieli-, kulttuurituotanto- seki jarjestd- ja nuorisoala, verkkokes-
kustelu

5. Mentorointi
perustuu va-

Mentorointi on organisaation kehittdmisté yksilon halun ja sitoutumisen
avulla // henkilokohtaisella halulla kehittya

paaehtoisuu- * Viittomakieliala, verkkokeskustelu
teen

Se ei missddn nimessé saa olla pakkopullaa kummallekaan.

* Viittomakieliala, verkkokeskustelu
6. Jokainen Mentorina ldhestyy vastapuolta omana itsendén tietoineen ja taitoineen
mentorointi- tarkastellen asioita omasta henkil6historiasta ldhtoisin. Vastaavasti aktori
suhde on ainut- | on malta osaltaan ldsnd mentorointitilanteessa.
laatuinen * Terveysala, verkkokeskustelu

// mentoroinnille ei voi antaa yksiselitteisid raameja, vaikka niitd kuinka
néin alkutaipaleella haluaisikin. Mentorointisuhde on aina luotava alusta —
tietenkin! Se mikéi toimi toisen kassa ei onnistukaan seuraavan kanssa.
Prosessi alkaa aina alusta uuden aktorin kanssa, on mietittdva toimintata-
vat, tavoitteet jne. Ennakkoon on turha tehda suuria suunnitelmia ennen
kuin on tutustunut aktoriinsa.

* Viittomakieliala, verkkokeskustelu

7. Mentorointi-
suhde rakentuu
luottamukselle

Mentori kyselee, herittad aktorissa ajatuksia ja sitd kautta tapahtuu kehi-
tystd. Tdhdn tarvitaan luottamusta.

* Viittomakieli-, kulttuurituotanto- seké jarjesto- ja nuorisoala, verkkokes-
kustelu

Ensin pitdd saada luottamus ja sen jilkeen alkaa laajentaa ajatusmaail-

maa//

* Jarjesto- ja nuorisoala, oppimispéivékirja

(jatkuu)




84

TAULUKKO 12 (jatkuu)

8. Mentoroin- //mentorointisopimus, jossa kirjallisesti kdydadan alkavan mentorsuhde
tisuhteesta on lépi, ehtoineen. Sinnehén olisi helppo lisdtd “vaatimuslista” tai pikemmin-
hyvi tehdéd so- | kin tehtdvit, jotka kummankin osapuolen tulisi muistaa

pimus ja sithen | * Viittomakieli-, kulttuurituotanto- sekd jarjesto- ja nuorisoala, verkkokes-
tulee sitoutua kustelu

Jos ja kun organisaatio antaa tycaikaa mentorointia varten, siité tulee he-
ti virallista” toimintaa, jolta odotetaan sddnnollisyytta ja ehka jonkinlaista
raportointia. Se vaatii aktorilta ja mentorilta sitoutumista.

* Jarjesto- ja nuorisoala, oppimispdivikirjat

9. Mentoroinnin | Mentorin suurin hyve lienee mielikuvitus. Oppimisen kun ei tarvitse

moninaiset ja kumminkaan puolin olla tylséé ja tapoja on tuhansia. Taytyy vain 1oytaa
joustavat tyos- juuri ne tavat, jotka ko. aktorille ja mentorille parhaiten sopivat
kentelytavat * Viittomakieliala, verkkokeskustelu

Kysymysten, keskustelun ja kuuntelun avulla yhteinen kultainen keskitie
mentoroitavan kanssa varmaan parhaiten 1oytyy.
* Viittomakieliala, verkkokeskustelu

Mentorointi molemminpuolisena ja tasavertaisena suhteena. Mentorointi on ammat-
tilaisten mukaan molemminpuolinen ja tasavertainen oppimissuhde. Molem-
minpuolisuus tarkoittaa sitd, ettd mentoroinnissa suhteen molemmat osapuolet
oppivat toisiltaan, joten mentorointi hyodyttdd sekd mentoria ettd aktoria. Men-
tori tuo suhteeseen tietdimystddn ja osaamisensa. My0s aktori voi tarjota mento-
rille uusia ajatuksia ja nikemyksid, joten mentorointisuhde tarjoaa myos mento-
rille oppimisen mahdollisuuden. Oppiminen edellyttdd mentorin ja aktorin ta-
savertaista kunnioitusta, osallistumista ja kommunikointia, mikad tarkoittaa
omien nikemysten ja kokemusten esittdmista ja jakamista. Mentorointisuhtees-
sa voidaan jakaa tietoa, mutta kommunikaation ja pohdinnan tulee olla kak-
sisuuntaista. Mentorointisuhteessa on tutkittavien mielesti tdrke&di havaita, et-
tei tyossd kohdattaviin kysymyksiin ja mentoroinnissa tarkasteltaviin sisaltoi-
hin 16ydy aina yksiselitteisid ratkaisuja. Kysymysten yhteinen pohdinta on
valmiiden ratkaisujen antamisen sijaan tdrkeimp&d. Aiemmissa mentorointi-
tutkimuksissa korostuu mentorointisuhteen molemminpuolisuus (Young ym.
2004), jossa mentorikin oppii (Chi-kin Lee & Feng 2007; Gilles & Wilson 2004;
McGee 2001; Johnson 2003). Shore, Toyokawa ja Anderson (2008) kuitenkin kri-
tisoivat sitd, ettd vastavuoroisuuden pitdisi kuulua automaattisesti kaikkiin
mentorointisuhteisiin. He nédkevit, ettd kontekstuaaliset tekijat madrittavit vas-
tavuoroisuuden mddrdd ja luonnetta. On jopa epéeettistd vaatia kaikilta akto-
reilta ainakaan heti vastuuta mentorointisuhteen onnistumisesta.

Mentoroinnilla vahvistetaan aktorin omien ratkaisujen l0ytdmistd. Ammattilais-
ten ndkemysten mukaan mentorointisuhteen keskeisend ldhtokohtana on, ettd
“saadaan ihmiset ldhtemiin lentoon”, kuten erids tutkittava asian ilmaisi. Men-
toroinnilla yksilot 16ytavat vahvuutensa ja uskaltautuvat niiden kdyttoon. Li-
sédksi aktoreiden pitdisi uskaltaa asettaa itselleen uusia haasteita ja kantaa vas-
tuuta omasta kehittymisestddan. Mentoroinnilla pyrittiin 16ytdimé&an erilaisia
vaihtoehtoja ja ratkaisuja, silld yksiselitteisid ratkaisuja tdmdn pdivan tydeld-
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mdssd ei ole. Tyohon liittyviin tilanteisiin ratkaisut 16ytyvit usein aktorilta itsel-
tddn, ja aktorin tulisikin tehdd omat ratkaisunsa sekd 16ytdd oma viisautensa.
Tutkittavien mielestd mentorin ei pitdisi kdsked eikd antaa valmiita vastauksia.
Mentorointisuhteessa vastuu on myos aktorilla, joten hdnen tehtdviand on tehda
oman ajattelunsa mukaisesti ja olla kriittinen mentorin esittdimid nikemyksia
kohtaan ja ”jalostaa mentoroinnissa saamaansa tietoa eteenpdin, niin ettd saa-
daan aikaan jotain ehki vield jalompaa”. Vaikka mentoroinnin yhtend piirteena
on, ettd aktorit ottavat rohkeasti vastuun tydstddn, se ei vilttamaéttd ole helppoa
varsinkaan, kun aktorit ovat nuoria, oman urapolkunsa alkuvaiheessa, eikd
heilld ole tyokokemusta, josta ammentaa.

Tutkimani ammattilaisten kéasitys mentoroinnista on yhteneva nykyisen
ohjauksen madritelmén kanssa. Sen mukaan ohjauksen tavoitteena on valtaut-
taa yksiloitd sekd rohkaista heitd ottamaan vastuu kehityksestddn (Euroopan
unionin neuvosto 2004). Ohjaus edistd4 ja vahvistaa yksilon omia voimavaroja,
oman eldmdn hallintaa sekd kykyéd tehdd omaan eldméddn, uraan ja ammattiin
liittyvid ratkaisuja. Mentorointikésityksissd painottui ndkemys, jonka mukaan
mentoroinnin tehtdvana on auttaa yksiloitd 1oytdimadan vahvuutensa. Lisdksi yk-
siloitd rohkaistaan ottamaan vastuu kehittymisestddan. Ammattilaisten mukaan
aktorit jalostavat osaamistaan ja tietojaan eteenpdin. Valmiita yksiselitteisid rat-
kaisuja ei nykyisessd tyoeldamdssd pystytd antamaan. Ratkaisut saattavat olla
my0s hyvin kontekstisidonnaisia. Mentori, joka toimii omassa tydssdan eri kon-
tekstissa kuin aktori, ei pysty tarjoamaan aktorille valmiita ratkaisuja. Vehvildi-
sen (2001) mukaan aikuisohjaukselle oppilaitoskontekstissa on tyypillistd, ettd
ohjaaja piddttdd neuvoaan ja pyrkii rohkaisemaan aikuista pohtimaan itse rat-
kaisua ongelmaansa. Neuvoista pidattdytyminen on tutkimukseni aineiston pe-
rusteella tyypillistd myos tyopaikalla toteutettavalle mentoroinnille.

Myds mentori oppii mentorointisuhteessa. Mentorointisuhteen molemmin-
puolisuus merkitsee sitd, ettd mentori oppii mentorointisuhteessa. Mentorointi
on mentorille aito oppimisen mahdollisuus. Tutkimusaineistossa kuvattiin ai-
nakin neljd eri oppimisen sisdltéd mentorin nikokulmasta. Ensinndkin mentori
voi aktorin vilitykselld tutustua toisenlaiseen toimintaymparistoon, johon hé-
nelld ei muutoin vélttdmaéttd olisi mahdollisuutta p&astd tai johon hdn ei muu-
toin joutuisi tutustumaan. Toiseksi tutkittavat totesivat, ettd mentorointi tarjoaa
mentorille “mahdollisuuden oppia ohjaussuhteen vaikeudesta” sekd ”“loytda
mielekkddn ja haastavan tavan tydskennelld”. Mentorointi vahvistaa mentorin
ohjaustaitoja ja luo varmuutta toimia ohjaustilanteissa. Kun toimii mentorina,
oppii kuuntelemaan toista ja esittamé&an hénelle kehitystd edistavia kysymyksia.
Kolmanneksi tutkittavien mielestd mentorointi tarjoaa mentorille mahdollisuu-
den oman ammattitaidon tiedostamiseen ja arvostamiseen. Kun toimii mentori-
na toiselle henkil6lle, joutuu kriittisesti tarkastelemaan omaa osaamistaan. Men-
tori joutuu myos miettiméédn toiminta- ja tyoskentelytapojaan, miké auttaa hén-
td jisentdmddn ammattitaitoaan. Tdllaiseen prosessiin mentorina toimiva henki-
16 ei valttamatta joutuisi ilman mentorointisuhdetta. Oman tietotaidon ja osaa-
misen arvostaminen saattaa syntyd myos osana mentorointiprosessia. Neljan-
neksi mentorointi antaa “konkreettisia uusia, tyokaluja omaan tyohon.” Roh-
keus ja vuorovaikutustaidot vahvistuvat mentorointia toteuttamalla. Mento-
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rointi kehittdd mentoria monella eldménalueella, ja mentorointikokemus luo
heille erityisen osaamisalueen. Toimimalla mentorina tyontekija saa itsel-
leen ”tydmarkkinoille pelikortin”, jota kaikilla tyoyhteisoon kuuluvilla tyonte-
kijoilla ei valttamatta ole.

Terveys-, viittomakieli-, kulttuurituotanto- seka jérjesto- ja nuorisotydalan
ammattilaisten kadsitysten mukaan mentorointisuhde on olemassa aktorin kehi-
tystd ja oppimista varten, jotta hin voisi saada kaikki voimavaransa kayttoon ja
kehittdd tyossddn yhd parempia ratkaisuja. Samalla kun mentori tukee aktoria
eteenpdin urallaan, hdn saa myos paljon itselleen. Mentori tutustuu aktorin
kautta toisenlaiseen tyoympadristoon, vahvistaa ohjaustaitojaan sekd saa uusia
ndkokulmia tyohonsd ja osaamiseensa. Ndin mentorointi on suhde, jossa mo-
lemmat osapuolet oppivat. Tutkimukseni mukaan molemmat antavat suhtee-
seen jotakin, ja samalla he itse saavat siitd itselleen jotakin. Aikaisemmissa men-
torointitutkimuksissa on huomattu, ettd mentorointi antaa mentorille mahdolli-
suuden uudistua ja vahvistua ammatillisesti sekd tarjoaa hénelle uusia niko-
kulmia, joita hdn voi hyodyntdad muissakin yhteyksissa (Gilles & Wilson 2004,
104; Heirdsfield ym. 2008, 110). Mentorointi pakottaa mentorin ndkemé&dn omat
sokeat pisteensd sekd miettimddn oletuksia itsestddn ja muista (Barrett 2002,
283). Lisdksi mentorin verkostot laajentuvat (Woolnough, Davidson & Fielden
2006, 191) ja mentorina toimiva henkils joutuu ottamaan haltuun uuden amma-
tillisen roolin (Hall ym. 2008, 330; Kilburg 2007, 294).

Mentorointi prosessina. Tutkimusaineistosta ilmeni mentoroinnin prosessi-
maisuus. Se sisdltdd tavoitteiden madrittelyn, yhteisen tytskentelyn asetettujen
tavoitteiden mukaisesti, erilaisten asioiden kokeilua kidytdnnossa sekd palautet-
ta kokeilujen onnistuneisuudesta. Lisdksi prosessissa yhdessd keskustellut ja
kisitellyt asiat nivoutuvat toisiinsa ja yksilon ajattelu menee eteenpdin. Aktorin
vastuulla on esittdd ne teemat, joita tyostetddn. Mentorin tulee sitoutua aktorin
asettamiin sisaltoihin. Aktori kokeilee ja soveltaa kédytantoon yhdessa keskustel-
tua ja opittua. Kun aktori kertoo mentorille, kuinka kokeilu ja soveltaminen on-
nistuivat, mentori saa palautetta omasta toiminnastaan. Yhdessd sovitaan toi-
minnan jatkamisesta entisellddn tai suunnataan toimintaa uudella tavalla. Jotta
tdllaiseen prosessiin pddstddn, tdytyy mentorointisuhteen olla riittdvéan pitka-
kestoinen, silldi myos tutustumiseen ja keskusteltujen asioiden ”sulatteluun”
menee tutkittavien mukaan usein paljon aikaa. Tdssd on vahvasti taustalla aja-
tus oppimisesta kumuloituvana prosessina: kaikkea ei voi oppia yhdell4 kertaa.
Mentorointiprosessin kautta saadaan myos kokemusta mentoroinnista, joka
saattaa olla molemmille osapuolille uusi tyoskentelytapa. Roberts (2000) nostaa
mentoroinnin olennaiseksi piirteeksi juuri prosessinomaisuuden. Prosessi on
tapahtuma muutoksia, joilla on suunta ja sisdinen jdrjestys. Yksi vaihe johtaa
toiseen, ja prosessi on jatkuvaa.

Mentorointi perustuu vapaaehtoisuuteen. Mentoroinnille oli tyypillistd am-
mattilaisten ndkemysten mukaan se, ettd mentorointisuhde perustuu vapaaeh-
toisuuteen ja henkilokohtaiseen haluun kehittyd. Mentoroinnin ei pitdisi ol-
la ”pakkopullaa kummallekaan osapuolelle”. Ketddn ei voida siis pakottaa
mentorointisuhteeseen, vaikka ulkopuolinen huomaisikin tarpeen mentoroin-
nille.
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Jokainen mentorointisuhde on ainutlaatuinen. Mentorointisuhteessa ovat l4s-
nd sekd aktorin ettd mentorin aikaisemmat kokemukset ja osaaminen, “oma
henkilohistoria”, ja timéan vuoksi jokainen mentorointisuhde on ainutlaatuinen.
Tutkittavien mielestd molemmilla on tietoja, taitoja ja osaamista, joiden varaan
suhde rakentuu. Mentoroinnissa on siis lasnd vahva subjektiivisuus. Mentorin
olisi hyvi tietdd ja tunnistaa aktorin aikaisempaa taustaa, koska uusi rakenne-
taan sen varaan. Mentorointisuhde rakennetaan joka kerta uudelleen, koska
suhteen osapuolet - mentori ja aktori - vaihtuvat. Taméan vuoksi mentoroinnille
on hyvin vaikea asettaa ennakkoon ja ulkopuolelta hyvan mentoroinnin kritee-
rejd. Suhteen laadukkuus riippuu siitd, mitd suhteen osapuolet siltd odottavat.

Mentorointisuhde rakentuu luottamukselle. Luottamuksellisuus ilmeni aineis-
tossa yhtend mentorointisuhteen ominaispiirteend. Luottamuksellisuus voidaan
ndhdd jopa mentorointisuhteen “yhtend kulmakivend”, kuten erds tutkittava
totesi. Suhteen osapuolten pitdd voida luottaa siihen, ettd keskustellut asiat jda-
vit luottamuksellisiksi. Mentorointi nihtiin vapaana foorumina erilaisten aja-
tusten ja nikemysten esittdmiseen. Aikaisemmissa tutkimuksissa luottamuksel-
lisuuden on todettu olevan tdrked piirre sosiaalisissa suhteissa, joissa vaihde-
taan ajatuksia ja annetaan tukea (Johnson, Geroy & Griengo 1999, 388).

Mentorointisuhteesta tehdiin sopimus ja sithen tulee sitoutua. Kun ammattilai-
set tarkastelivat mentorointia, he katsoivat sitd nimenomaan formaalin mento-
roinnin ndkokulmasta. Muodolliselle, formaalille mentorointisuhteelle on tyy-
pillistd, ettd siind sovitaan ennakkoon tiettyjd asioita ja siitd tehdddn sopimus.
Tutkittavat korostivat sopimuksen tekemisen tdrkeyttd mentoroinnille. T&ssa
suhteessa muodollinen mentorointi eroaa tutkittavien mielestd epédvirallisesta,
informaalista mentoroinnista sekd muista kehitystd tukevista ihmissuhteista
(esimerkiksi ystdvyys, tyotoveruus). Aikaisemmista tutkimuksista ilmenee, etta
mentoroinnista suositellaan tehtdvéksi sopimus tavoitteineen ja etenemissuun-
nitelmineen (Ewing, Freeman, Barrie, Bell, O'Connor, Waugh & Sykes 2008;
Smith 2007; Murray 2001), silld sopimus sdételee ja monitoroi toiminnan edis-
tymistd sekd luo rakenteen prosessille. Sopimuksen tédrkein osa on keskustella
osapuolten odotuksista ja sopia sellaiset jdrjestelyt, joissa suhteelle asetetut odo-
tukset ja tavoitteet toteutuvat (Storrs ym. 2008).

Tutkimani ammattilaisten mukaan molemminpuolisuus on lisnd myos
sopimuksen laatimisessa: molempien osapuolten tiytyy olla sopimassa ja suos-
tumassa mentorointisuhteeseen. Jotta sopimus mentoroinnista voidaan tehds,
molempien tulee sitoutua suhteeseen. Sitoutuminen saattaa muodostua mento-
roinnin kompastuskiveksi, koska noin vuoden mittaiseen suhteeseen lupautu-
minen voi tuntua isolta vastuulta. Lisdksi suhteessa mahdollisesti muodostuvat
ongelmat voivat pelottaa eika siksi haluta sitoutua mentorointisuhteeseen. Jos
yhteisymmaérrykseen ei pdéstd, mentorointisuhde on mahdollista lopettaa.

Sopimuksessa sovitaan useista eri asioista: tavoitteet, kasiteltdvat sisallot,
aikataulut, osallistujat ja kokoontumistila. Sopimuksen laatiminen toimii erdédn-
laisten “pelisdantdjen luomisena”, jotta “molemmat ovat tilanteeseen tyytyvai-
sid”, kuten tutkittavat totesivat. Kisiteltdvistd sisilloistd sovittaessa keskeisenid
kysymyksend on se, voidaanko tarkastella esimerkiksi perhe- ja yksityiseld-
maéén liittyvid asioita. Tutkimusaineistossa ilmeni, etteivdt mentorit valttamatta
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halua tarkastella perheeseen liittyvid asioita, vaikka tutkimukseni kohderyh-
mén edustajat nidkivat, ettd ihminen on kokonaisuus. Mikédli mentoroinnissa
voidaan sivuta perhe-eldmad, timd vaikuttaa hyvinvointiin tyossé.

Mentoroinnin moninaiset ja joustavat tydskentelytavat. Ammattilaiset nakivét
mentoroinnin toteuttamisen mahdollisuudet moninaisina. Mentoroinnin ei tar-
vitse olla perinteistd, vaan luovuus ja joustavat tydskentelytavat ovat tarkeitd.
Luovalla ja ylldtykselliselld tydskentelylld voidaan aktivoida ja innostaa uuden
oppimiseen.

Ammattilaiset esittivét erilaisia tapoja toteuttaa mentorointia. Mentorointi
néhtiin vuorovaikutussuhteena, johon kuuluu keskustelu ja kuuntelu. Tutkitta-
vat mainitsivat yleisimmiksi mentoroinnin tydskentelymuodoksi keskustelun,
jota mentori ohjaa esittdmalld aktorille kysymyksiad. Tutkittavat esittivat keskus-
telun ja kuuntelun ohella myds muita mahdollisia tydskentelytapoja. Mainintoja
saivat muun muassa yhdessd tyoskentely tyotilanteessa, toisen tyoskentelyn
seuraaminen, tilanteiden videointi ja niiden analysointi, asiakastapausten kasit-
tely ja vierailukdynnit. Lisdksi esitettiin, ettd mentorointia voisi toteuttaa ver-
tais-, ryhmé- ja e-mentorointina. Tieto- ja viestintdtekniikan hyddyntdamisen
mentoroinnissa ei katsottu korvaavan kasvokkaista keskustelua, vaan tdyden-
tavan sitd. Lisdksi tieto- ja viestintdtekniikan kdyttdminen voi olla ainoa mah-
dollisuus toteuttaa mentorointia, jos mentori ja aktori tyoskentelevit pitkan vi-
limatkan p&dstd toisistaan. Yhtend mentoroinnin toteutustapana ndhtiin myos
se, ettd aktori voi soittaa puhelimitse mentorille. Aktoria voi huojentaa tietoi-
suus siitd, ettd hdnelld on joku henkild, jolle hén voi soittaa ja jolta pyytédad neu-
voja.

Tutkittavat esittivit ammattialakohtaisesti toisistaan hieman poikkeavia
mentoroinnin tyoskentelytapoja. Terveysalan ammattilaiset esittivit, ettd poti-
las- ja asiakastapausten kisittely mentorointi-istunnoissa on hyva tapa toteuttaa
mentorointia. Vastaavasti viittomakielialan ammattilaiset ajattelivat, ettd akto-
reiden kannattaa videoida tulkkaustilanteita ja tuoda videonauhat mukaan
mentorointi-istuntoihin. Istunnoissa voidaan sitten analysoida niitd ja keskus-
tella tulkkaustilanteessa tehdyistd ratkaisuista. Muiden ammattialojen edustajat
eivdt kuvanneet vastaavia tyoskentelytapoja.

Tutkimuksen kohderyhmidn esittdmédt mentoroinnin ominaispiirteet
(muun muassa molemminpuolisuus, tasavertaisuus, prosessimaisuus) edellyt-
tavdt aktorin ja mentorin samansuuntaista toimintaa niiden toteuttamiseksi.
Téltda osin ammattilaisten kdsitys mentoroinnista ja mentorointisuhteesta on re-
lationaalinen (Kram 1996; Fletcher 1996; Kahn 2007). Relationaalisille suhteille
on tyypillistd keskindinen riippuvuus, molemminpuolisuus ja vastavuoroisuus,
jotka tukevat sekd yksilollistd oppimista ettd yhteisten tavoitteiden saavuttamis-
ta mentorointisuhteessa (Ragins & Verbos 2007). Relationaalisessa suhteessa
molemmat osapuolet olettavat kasvavansa ja hyotyvénsd suhteesta. Molem-
minpuolisuus edellyttdd taitoja edistdd toisen ja myos omaa kasvua ja kehitysta.
Sekd mentorin ettd aktorin tdytyy haluta oppia mentorointisuhteessa, mutta
samanaikaisesti auttaa toista oppimaan uusia asioita. Relationaalinen ajattelu
korostaa sitd, ettd yksiloiden oppiminen ja kehitys tapahtuu merkityksellisissa
ihmissuhteissa.
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6.3 Sisdlto- ja ihmissuhdeosaaminen mentorin toiminnan
perustana

Ammattilaisten k&sitykset mentorin toiminnan perustasta ryhmittyivat viiteen
alakategoriaan. Taulukkoon 13 on koottu muutamia kutakin alakategoriaa ku-
vaavia aineistositaatteja.

TAULUKKO 13  Sisilto- ja ihmissuhdeosaaminen mentorin toiminnan perustana
-kuvauskategorian alakategorioiden aineistositaatit

Alakategoria Alakategorian aineistositaatit

1. Aikaisemmat kokemuk- | Vahvistui toiveeni siitd, ettd mentorina miné riitdn! Mun ei siis
set ja osaaminen mentorin | tarvii ponnistella eiké pinnistelld ollakseni jotain erikoisen ih-
toiminnan perustana meellistd. Mun kokemukset ja eldmi yms tédllaisenaan on jaka-
misen arvoinen ja jollekin mahdollisesti avuksikin

* Viittomakieliala, verkkokeskustelu

// Toskus voi mentorin olla vaikea pukea sanoiksi kaikkea
osaamaansa ja taitamaansa, eikd valttimattid ole edes tietoinen
siitd mitd kaikkea eri tulkkaustilanteissa tapahtuu.// Tulkkaus-
tilanteeseen liittyvat monenlaiset asiat ovat usein niité joita ei
kaikkia aina itsekéddn tiedosta. Kuinka niitd voisi sitten toiselle-
kaan kertoa.

* Viittomakieliala, verkkokeskustelu

2. Mentorit haluavat vélit- | // halusin omalta osaltani vastata siithen, miksi mentorointi
tdd osaamistaan ja tukea tuntuu tdrkedltd ja mistd mentorin innostus syntyy: itse koen
toisen kehitysta syvéd tyon iloa ja haluan pohjimmiltani vilittda juuri sitd. Ilo

syntyy mm. oivaltamisesta ja osaamisesta, tyossa oppimisesta.
* Jarjesto- ja nuorisoala, verkkokeskustelu

// ehki tarkeintd on ensin itse huomata saavansa iloa tydsta.
* Jarjesto- ja nuorisoala, verkkokeskustelu

Toivon, ettd // voin auttaa perusterveydenhuollon henkils-
kuntaa selviytymédn oman tyonsé arjessa entistd paremmin.
Liséksi laajempana ja pitkdaikaisempana tavoitteenani on
muokata asenteita ja ennakkokésityksia jotka usein vanhuspsy-
kiatrisen potilaan kohdalla ovat melko negatiivisia.

* Terveysala, padttoarviointi

3. Erilaisuus mentorin // mentorilta saisi ihan uusia nakékulmia ja varmasti kyseen-
voimavarana alaistavia kysymyksié, joita saman alan ihmiset eivit edes dlvi

toisiltaan kysya.
* Viittomakieli-, kulttuurituotanto- sekai jarjests- ja nuorisoala,

verkkokeskustelu

Seki sisdltbosaaminen ettd ihmisosaaminen kuuluvat mentorin
rooliin. Tyokokemuksen my®ota jokaiselle vaistamétta karttuu
osaamista, josta riittdd jaettavaa. Vaikka sinulla on siséltdosaa-
mista kuinka paljon tahansa, mutta ihmisosaaminen puuttuu,
hankitun substanssin vilittiminen ei ole mahdollista. Kukaan
ei ota sitd vastaan. Jos olet erakko ja ihmisid véistava tai jos kat-
sot muita ylhaaltd, et voi toimia mentorina. Tdssd mielessd na-
ma asiat voi asettaa vastakkain. Osaamista on monella, mutta
ilman ihmisosaamista sen vilittiminen ei onnistu.

* Jérjesto- ja nuorisoala, verkkokeskustelu

(jatkuu)
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TAULUKKO 13 (jatkuu)

4. Mentorin itsetuntemus Minun mielestd mentorin tulee tuntea itsensd hyvin (vahvuu-
mentoroinnin ldhtokohtana | tensa, heikkoutensa yms.) jotta voisi toimia jollekin ohjaavana
henkiléné. Jos omat asiat eivit ole selvid, niin miten sitten voisi
ohjata toista lI6ytamaén siséltdan tarvittavat voimavarat ja tai-
dot// Mentorina ei voi sanoa, ettd "&l4 tee niinkuin miné teen,
vaan tee niinkuin mina sanon". Ty6ssdni en voi valita aina ti-
lanteita joissa olen hyva. Joudun tietoisesti ottamaan t6itd vas-
taa, joissa en ole esimerkillinen. Mind my6nnan heikkouteni,
haluan sen tuoda esille ja siitd keskusteltavan. Mentorinkin
mokista oppii. Keskustelun kautta molemmat osapuolet.

* Viittomakieliala, verkkokeskustelu

5. Mentorin moninaiset Onnistunut mentori on tietenkin substanssiosaaja, mutta
taidot enemmiin arvostan henkilokohtaisia ihmissuhdetaitoja: kykyéa
lahestyd ihmistd, kuunnella, arvostaa ja luoda turvallinen ilma-

* Jarjesto- ja nuorisoala, verkkokeskustelu

Siksi mentorin on oltava kriittinen, mutta kuitenkin ystavalli-
nen. //mutta mentor on se kyseenalaistaja

* Viittomakieli-, kulttuurituotanto- seka jérjests- ja nuorisoala,
verkkokeskustelu

Jotenkin aavistelen, ettd samakin henkil6 voi toimia mentorina
erilaisella otteella aktorista ja tavoitteista riippuen. Mentorilta
vaaditaan siis herkkai tilannetajua ja my9s taitoa ”lukea ihmi-
sid”

* Jarjestotyon ammattilaiset, oppimispaivikirja

Aikaisemmat kokemukset ja osaaminen mentorin toiminnan perustana. Ammattilais-
ten kisitysten mukaan mentori rakentaa mentoroinnin kokemustaustansa va-
raan. Mentorille on kertynyt kokemusta niin tyossa kuin muussakin eldmaéssa.
Kokemuksista muodostuu tietoja, taitoja, hiljaista tietoa, osaamista ja verkostoja.
Mentorin ainutlaatuinen tausta on se, jonka varassa hdan mentorointia toteuttaa.
Mentori on oman alansa substanssiosaaja, mutta hdnen ei tarvitse olla huip-
puosaaja. Mentorointisuhteessa usein riittdd, ettd mentori on aktoria “muuta-
man askeleen edelld”, kuten yksi tutkittava totesi. Tutkimani ammattilaisten
kasityksistd ilmeni, ettd jokainen tyontekijd on potentiaalinen mentori. Téllainen
késitys mentoroinnista edustaa perinteisen mentorointikédsityksen sijaan vaih-
toehtoista ndkemystd mentoroinnista, jossa suhteen tasavertaisuus on tdrkedm-
pédd (Mullen 2005). Mentorin rooli ei siis perustu pelkéstddn senioriteetille. Tut-
kimukseeni osallistuneiden mukaan mentori on ensisijaisesti oman alansa am-
mattilainen eikd hdnen tyonkuvaansa tavallisesti sisélly ohjausta. Mentorointi
on ndin p&ddtoimen ohella tehtdvdd tyotd (Leskeld 2006, 167; van Emmerik,
Baugh & Euwema 2005). Mentoroinnin laadun ndkokulmasta tyopaikoilla on
kuitenkin tarpeen kiinnittdd huomiota siihen, ketkd mentorointia toteuttavat.
Aikaisemmissa tutkimuksissa korostetaan, ettd mentorilla taytyy olla riittdvd
kokemustausta ja taidot ryhtydkseen mentoriksi (Garvey & Alred 2003, 4; Wil-
liams ym. 2004).

Mentoroinnin tehtdviksi médritellddn joskus kokemuksellisen tai niin sa-
notun hiljaisen tiedon valittdminen tydyhteisossd (Lahtinen 2009). Ammattilais-
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ten mielestd hiljaisen tiedon jakaminen nahtiin melko ongelmallisena asiana.
Tutkittavat pohtivat sitd, miten vélitetddn ja tarkastellaan sellaista osaamista ja
tietoa, jolle ei ole edes nimed? Hiljaisen tiedon vilittaminen ei kuitenkaan ole
lainkaan yksiselitteistd, silld se on henkilokohtaista ja kontekstisidonnaista (Po-
lanyi 1966; Alsterdal 1998). Pitkdaikainen tyokokemus on esimerkiksi harjaan-
nuttanut tyontekijan havainnointikykyéd siten, ettd hian havaitsee signaaleja ja
erottaa vivahteita toisen henkilon toiminnassa vaikeasti arvioitavissa tilanteissa.
Téllaista havainnointikykyd voidaan harvoin opettaa.

Mentorit haluavat vilittid osaamistaan ja tukea toisen kehitystd. Ammattilaiset
pohtivat kysymysta siitd, miksi mentoriksi halutaan. Mikd motivoi mentoria?
Tutkittavien mielestd mentoria motivoi innostuneisuus omaan tychon seké halu
valittdd innostuneisuuttaan toisille. Motiivina saattaa olla my6s halu tukea toi-
sen oppimista ja kehittdd omaa alaa.

Mentorin nikékulma mentorointitutkimuksissa on ollut aikaisemmin sel-
vasti vahdisempad. Kun mentoreiden nakdkulmaa tutkimuksissa on vahvistettu,
on selvitetty myos mentoriksi ryhtymisen motiiveja (Allen 2007, 123). Van Em-
merik, Baugh ja Euwema (2005) ovat todenneet, ettd mentorin omat uratoiveet
ovat kytkoksissd mentorointiin. Heiddn mukaansa ne tyontekijit, joiden tavoit-
teena on edistdd omaa uraa, usein myos mentoroivat. Allenin (2003) tutkimuk-
sen mukaan taipumus sosiaalisuuteen on yhteydessd mentorointialttiuteen.
Mentoreiden motiivit méadrittdvit heiddn toimintaansa mentorointitilanteissa.
Mentoreiden motiivit voidaan jakaa itseen tai toiseen liittyviin syihin (self-
focused reasons ja other-focused reasons) (Allen, Poteet & Burroughs 1997, 82).
Jotkut mentorit haluavat lisétd henkilokohtaista oppimistaan seké katsovat mie-
lekk&ddksi muiden mentoroinnin. Jotkut mentorit taas haluavat auttaa muita
tyontekijoitd, jakaa osaamistaan sekd valmentaa osaavia tyontekijoitd tyopaik-
kaan. Tutkimani ammattilaiset korostivat mentorin halua vélittdd omaa innos-
tuneisuuttaan toisille ja kehittdd omaa alaa.

Erilaisuus mentorin voimavarana. Mentorin ja aktorin riittdvé erilaisuus tar-
koittaa sitd, ettei osapuolten ole hyva olla liian tuttuja keskenddn. Tutkittavat
totesivat, ettd ystdvien tai kavereiden kesken ei mielellddn aloiteta mentoroin-
tisuhdetta. Jotta mentorointisuhteessa olisi riittdvasti erilaisuutta, saattaisi jopa
olla hyvd, ettd “sukupuoli- ja ikdero voisi olla mentorsuhteelle hyvéksi”, kuten
erds tutkittava toteaa.

Erilaisuus on tutkittavien mukaan ndhtdvé voimavarana eikd uhkana. Kun
mentori tarkastelee asioita eri ndkokulmasta, han pystyy esittdmadn kyseen-
alaistavia kysymyksid, joita toinen ldhelld oleva henkilo ei osaisi kysyd. Tutkit-
tavat olivat sitd mieltd, ettd ulkopuolinen, riittivian erilainen henkilo nikee
myos selvemmin aktorin toimintaympéristossd olevia asioita. Erds tutkittava
toteaa, ettd ”jos on kovin samanlaiset tyot ja taustat voi olla ettei toisesta saa tai
osaa ottaa irti niin paljon kuin voisi: molemmat katsovat yhtd suppeasti”. Am-
mattilaiset pohtivat, pitddko mentorin olla saman vai eri alan ihminen tai pitda-
ko hdnen olla samasta vai eri organisaatiosta kuin aktori? Joskus on tarpeen olla
saman alan henkil. Joskus taas mentori ja aktori voivat tyoskennelld eri aloilla.
Keskeistd on, ymmartavatko mentori ja aktori toisiaan, tiedetddanko mistd puhu-
taan ja onko keskustelua helppoa kayda.
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Tutkimani ammattilaiset kysyivét, tarvitseeko mentori enemmén sisalts-
vai ihmisosaamista? Yleiseni ldhtokohtana mentoroinnille ndhtiin se, ettd men-
torilla tdytyy olla tietty mddrd sisdltbosaamista. Juuri tdmén sisdltdosaamisen
vuoksi mentoria on usein pyydetty mentorointisuhteeseen. Sisdltdosaamisen
liséksi mentorin tulee kyetd vuorovaikutukseen ja hianen pitaa tulla toimeen eri-
laisten ihmisten kanssa. Sisélto- ja ihmisosaaminen eivit ole toisilleen poissul-
kevia, vaan ne ovat ldsnad yhtd aikaa. Lisdksi mentorina toimivalla pitéisi olla
riittdvésti tietoa mentoroinnista ohjauksen muotona.

Ammattilaiset esittivit, ettd mentorin ikd ja kokemus vuosina eivit loppu-
jen lopuksi ole kaikkein tédrkein asia, kun mietitddn, kuka on sopiva mentoriksi.
Aktori saattaa haluta itselleen sellaisen mentorin, joka on ollut pitkdan alalla.
Vanhempi ja viisaampi -asetelma ei tutkittavien ndkemyksen mukaan ole nyky-
aikaa. Mentoriksi sopiva on sellainen henkild, joka on halukas ja kykenevé tu-
kemaan ja ohjaamaan toista ihmistéd. Saattaa myos olla, ettd joskus pitkddn alalla
ollut henkil6 ei pystykddn reflektoimaan omaa toimintaansa ja tyotddn eikéd ha-
nestd ole toisen ihmisen ohjaajaksi tyovuosista huolimatta. Vihemmaén aikaa
alalla ollut taas saattaa olla hyvin reflektiivinen suhteessa omaan tyohonsi ja
kykenee ndkemddn aktorin tarpeen herkemmin. Erds tutkittava toteaa tdman
seuraavasti: “Toisaalta joku lyhyemmadn tyohistorian omaava mentor voi kui-
tenkin olla avoimempi ja herkempi ndkemddn aktorinsa tarpeet kuin pidemmaén
tyShistorian omaava. Joskus aktor voi nimenomaan haluta ja tarvita mentoria,
jolla pitkd tyokokemus. Lisdksi on myo6s se ndikokulma, ettd me ihmiset kasve-
taan kukin omaa tahtiamme. Esimerkkiné tulee mieleen lyhyen tyckokemuksen
omaava tulkki, joka on kuitenkin ndinid vuosinaan tehnyt paljon mielenterveys-
tulkkauksia mieluummin mentoriksi aktorille joka kiinnostunut ko tulkkauksis-
ta kuin miké vaan pitkdan tyoskennellyt tulkki”.

Ammattilaisten mukaan mentorointisuhde tarvitsee onnistuakseen riitta-
vdd samanlaisuutta, mutta yhtd aikaa myos riittavaa erilaisuutta. Clutterbuck
(2002b, 73-74) esittdd, ettd suurin oppimisen tila syntyy silloin, kun mentorin ja
aktorin kokemukset ovat riittivdan, mutta eivit liian erilaisia. Ammattilaisten
kisitykset mentoroinnin samanlaisuudesta ja erilaisuudesta sisdlsivat pohdinto-
ja siitd, kannattaako aktorin ja mentorin olla samalta vai eri alalta sekd pitdaako
aktorin ja mentorin olla samasta vai eri organisaatiosta? Mentorointi voi vaatia
oman mukavuusvychykkeen kyseenalaistamista (Ragins 2002, 35-36). Tavalli-
sesti ihmiset tuntevat olonsa mukavaksi sellaisten henkiléiden kanssa, jotka
ovat riittdvan samanlaisia kuin he itse. Jotta kehitystd tapahtuisi, pitdd omia us-
komuksia, oletuksia ja arvoja kyseenalaistaa, ja se tapahtuu todenndkodisemmin
henkildiden kanssa, jotka ajattelevat asioista eri tavoin. Vihiten oppimista ta-
pahtuu sellaisessa suhteessa, jossa osapuolilla on samantyyppisid kokemuksia
ja he ovat persoonaltaan samanlaisia.

Ammattilaiset tarkastelivat mentorin tyokokemuksen pituuden merkitysta
mentoroinnille. Kasitysten mukaan mentorin ikd ei ratkaise mentoriksi ryhty-
mistd, silld my6s nuorempi ja kokemattomampi tyontekija voi mainiosti toimia
mentorina. Usein mentorointi, uudesta sukupolvesta huolehtiminen, ndhddan
aikuisen tyduran loppuvaiheen tehtdvand (mm. Levinson 1978; Erikson 1980).
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Tyokokemuksen ja -uran pituuden sijaan tyokokemuksen laadulla on mento-
roinnissa suurempi merkitys (Van Vianen ym. 2008).

Tutkittavien ndkemyksen mukaan mentori tarvitsee sekd sisdltbosaamista
ettd ihmissuhdeosaamista. Mentorin pitdd hallita oma alansa, mutta hidnen ei
tarvitse olla huippuammattilainen. Mentorointisuhteessa sisaltdasiantuntijuus
ei riitd, koska vuorovaikutustaidoilla on myos tdrked merkitys. Tyontekijd, jolla
on vahvaa sisdltbosaamista mutta joka ei kykene kohtamaan ihmisid, kuunte-
lemaan heiddn tarpeitaan, suhtautumaan kriittisesti omaan osaamiseen eikd
kykene tukemaan toisen henkilon kehittymistd, ei ole paras henkilo mentoriksi.

Mentorin itsetuntemus mentoroinnin ldhtkohtana. Tutkimusaineiston mu-
kaan mentorin itsetuntemus on yksi mentorointisuhteen onnistumisen edellytys.
Mentorin pitdd tuntea itsensd ja tunnistaa vahvuutensa ja heikkoutensa. Jos
mentori ei tunnista omia vahvuuksiaan ja heikkouksiaan, hdnen on vaikea ohja-
ta toisen henkilon kehittymistd. Mentorin on hyva selvittda itselleen muun mu-
assa “koenko tyossd liiaksi tuskaa oman riittdiméattomyyteni vuoksi vai olenko
tasapainossa oman tyominani kanssa. Millaisia vahvuuksia minulla on ja miten
olen ne saavuttanut, miten tulen toimeen heikkoukseni kanssa ja niitd kehitan”.
Myo6s mentorin osaamisen kehittdmisen alueet voivat olla mentoroinnin kes-
kustelun sisaltoa.

Mentorin moninaiset taidot. Ammattilaiset luettelivat useita taitoja, joita
mentorilla tulisi olla. Mentorilla pitdisi olla kykyé ldhestyé ja arvostaa ihmisid,
kuunnella, luoda turvallinen ilmapiiri ja olla ulospdin suuntautunut, empaatti-
nen ihmistuntija. Mentorin tulee olla rehellinen. Hanen tulisi kyetd pitdmaan
riittdvad etdisyyttd aktoriin. Mentori ei ole tyonvilittdjd, han ei puutu henkilo-
kohtaisiin asioihin, hdn ei anna ohjeita, ei moiti, ei pelasta virheistd eika tyrkyta
omia eldimdnarvojaan. Mentorin pitdisi olla kriittinen, ystdvéllinen, innostava ja
motivoiva.

Tutkimani ammattilaiset esittivdit monia hyvan mentorin piirteitd, kuten
kyky ldhestyé ja arvostaa ihmisid, kuunnella, luoda turvallinen ilmapiiri ja olla
ulospdin suuntautunut, empaattinen ihmistuntija. Kéasityksissd korostuivat
mentorin vuorovaikutustaidot. Lisdksi ammattilaiset pohtivat sisdlto- ja ihmis-
suhdeosaamisen merkitystd mentoroinnissa. Usein mentorin toivottavia piirtei-
td rasittaa mentorin myyttinen hahmo, jolloin mentoriin kohdistuu kohtuutto-
mia odotuksia (Colley 2001, 192). Clutterbuck (2002b, 74-75) esittdd mentorille
kolme perusvaatimusta. Ensinndkin mentorin pitdd olla kiinnostunut osallistu-
maan mentorointiin ja yhteisesti sovittujen tavoitteiden saavuttamiseen. Mento-
rin pitdd sitoutua mentoroinnin ideaan ja lihtokohtiin sekd saada siihen tarkoi-
tuksenmukainen valmennus (Williams ym. 2004). Toiseksi hédnen tulee olla
kiinnostunut omasta oppimisestaan ja odottaa oppivansa itsekin jotakin mento-
rointisuhteesta. Kolmanneksi mentorin pitéisi olla tehokas viestija: hanelld tulee
olla kyky esittdd ideoita, auttaa aktoria muodostamaan puolivalmiita ajatuksia
ja kuunnella aktiivisesti. Mentorilla on hyviksi kehittyneet vuorovaikutustaidot,
halu auttaa muita kehittyméaan sekd aikaa ja halua rakentaa mentorointisuhde.
Liséksi kyky kuunnella, haastaa ja tukea seka rakentaa ja ylldpitdd luottamusta
kuuluvat mentorin taitoihin. (Garvey & Alred 2003, 4).
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Mentorointiin siséltyy monia, keskendan ristiriitaisia odotuksia ja oletuk-
sia (Johnson 2008). Clutterbuck (2007, 638-639) korostaa, ettd aktorin tarpeet oh-
jaavat mentorin toimintaa, jolloin mentorin pitdisi osata mukauttaa toimintansa
kuhunkin tilanteeseen sopivalla tavalla. Joissakin tilanteissa mentorilta edellyte-
tdan direktiivistd toimintaa. Talloin hdn antaa aktorille neuvoja, ndyttdaa kuinka
jokin asia tehd&édn tai havainnoi aktorin toimintaa ja antaa siitd palautetta. Toi-
sessa tilanteessa mentori voi olla vahemman direktiivinen. Téllaisessa tilantees-
sa han kuuntelee aktoria, auttaa aktoria selvidmaan kohtaamistaan tilanteista ja
ongelmistaan tai tukee aktorin tydskentelya verkostoissa (katso kuvio 2 Mento-
roinnin toimintamallit). Erilaisissa rooleissa toimiminen ja roolien jopa ristirii-
tainen luonne lienee tyypillistd ohjaustehtdvissd. Myos esimerkiksi kehityskon-
sultti saattaa joutua toimimaan toteuttajana, kdynnistdjand tai tukijana, fasili-
taattorina tai keskustelun virittdjand, asiantuntijana, neuvonantajana tai johdon
asiantuntijan roolissa. Konsultin roolit voivat olla keskenddn my®s ristiriitaisia.
Konsultin roolin sisdinen ristiriita onkin yksi konsultointityotd luonnehtiva
olennainen piirre (Ainamo, Kykyri, Puutio & Tienari 2008.) T4llainen ristiriitais-
ten roolien ristipaine sisiltyy my6s mentorointiin.

Ammattilaiset kuvasivat mentorin voimavaroja monin tavoin. Mentorin
roolin ja tehtdvan pohdinta on ollut ammattilaisille ajankohtainen teema. Monet
toimivat mentoreina tai he olivat ryhtyméssa mentoriksi. Taméan vuoksi ohjauk-
sellisen otteen omaksuminen osaksi omaa tyotd oli uusi haaste. Valtaosalla
ammattilaisia ei ollut opettajan- tai ohjaajankoulutusta, joten koettiin tarpeelli-
seksi vahvistaa ohjaajan (mentorin) tietoja ja taitoja. Mentorin rooliin ja tehta-
vddn orientoituminen ennakkoon on tarpeen myos siksi, ettd mentori tunnistaa
mentorointiin siséltyvan valta-asetelman. Mentorointiin sisiltyy tasavertaisuu-
den ajatus (Karjalainen, Heikkinen, Huttunen & Saarnivaara 2006), jonka toteu-
tumisen mahdollisuuksia ja toteutumista ehkdisevid rajoituksia eettisesti toimi-
va mentori pohtii. EMCC (The European Mentoring and Coaching Council)
(2009) on laatinut mentoroinnin ja valmennuksen eettiset ohjeet, joissa muun
muassa todetaan, ettd mentorin tulee tunnistaa omat rajansa ja kehittda taito-
jaan ja osaamistaan, jotta han voi vastata aktorin tarpeisiin.

6.4 Mentorointi yhteison vahvistajan

Mentorointisuhde on olemassa ensisijaisesti aktorin oppimista ja kehittymistd
varten. Vaikka mentorointi nihddan aktorildhtoiseksi toiminnaksi, voidaan sillad
ajatella olevan myos yhteisollisid siirtovaikutuksia. Yksilon oppiminen ja kehit-
tyminen nadkyvat hdnen toimintaymparistossdan. Kuvauskategoriassa irrottau-
dutaan mentorointidyadista (mentori-aktori-suhteesta), sen tavoitteista ja ta-
voitteiden saavuttamisesta ja laajennetaan ndkokulmaa toimintaympéristoon.
Ammattilaisten kisitykset mentoroinnin siirtovaikutuksista ovat ajatuksellisia
konstruktioita, mahdollisuuksia. Mentoroinnin todellista vaikutusta yhteison
kehittymiseen ei tdsséd tutkimuksessa pyritd todentamaan.
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Mentorointi yhteison vahvistajana -kuvauskategoria sisdltdd neljd alakate-
goriaa. Taulukkoon 14 on koottu muutamia kutakin alakategoriaa kuvaavia ai-
neistositaatteja.

TAULUKKO 14 Mentorointi yhteisén vahvistajana -kuvauskategorian alakategorioiden

aineistositaatit
Alakategoriat Alakategorian aineistositaatit
1. Mentorointi organisaation Hoitokéytantsjen neuvottelu. Joissakin paikoissa se on ou-
sisdisen toiminnan vahvistaja- | toa, ettd yhdessa pysahdytddn jonkun asukkaan asioiden
na addrelle. Sellasta ei oo ollut. Ja se voi olla yksi timmonen

mentoroinnin tulos, ettd opitaan yhdessd puhumaan ja
kuuntelemaan asioista. Jos siité ei jdisi mitddn muuta mie-
leen, mutta siit4 jdisi tdllainen tapa. Se on kova saavutus.
* Terveysala, pienryhmikeskustelujen danitykset

Mahdollisuus yhdessa pohtia asioita. Uusia toimintatapoja
esimerkiksi yhdenmukainen toiminta vaativien asukkaiden

kanssa.

* Terveysala, péddttoarviointi
2. Mentorointi organisaatioi- Jos palvelutalolle tulee kasvot tutuksi, voi jatkossa helpom-
den vilisen yhteistyon vahvis- | min ottaa yhteyttd pulmatilanteissa tarpeen mukaan, ennen
tajana kuin ongelmat kasvavat kovin suuriksi.

* Terveysala, verkkokeskustelu

Yksi tdrked tavoite kuitenkin lienee tdssd myos tutuksi tu-
leminen ja yhteistyon lujittaminen kahden toimijan valilla.
* Terveysala, verkkokeskustelu

3. Yksilon oppimisesta yh- Meilld on tavoitteena yksildiden kehittymisen kautta kehit-
teison kehittymiseksi tad koko luottamusmiestoimintaa
* Jarjesto- ja nuorisoala, verkkokeskustelu

// voidaan ajatella, ettd mentorointi voi palvella myos yh-
teisollisid pddmadria ja tavoitteita./ / Myds vhteiso voi hyo-
tvd mentoroinnista, jos se vain haluaa. Uskon, ettd tima
strukturoitu mentorointi voi parhaimmillaan yhteisossd
nostaa koko sen osaamisen tasoa ja vapauttaa henkista il-
mapiirid. Téllaisella kehitykselld voidaan taasen liséta tyo-
yhteison avoimuutta ja luovuutta.

* Viittomakieli-, kulttuurituotanto- seka jarjesto- ja nuori-
soala, verkkokeskustelu

Toivon, ettd voisin timan vuoden opiskelun aikana luoda
systeemin, jonka avulla mentorointi, tiedon siirto, toisen
kuuntelu, kunnioitus ja vuorovaikutuksellisuus lisdantyisi-
vit jarjestossani. Taman seuraukseni ihmiset viihtyisivit
tyOssddn paremmin.

* Jdrjesto- ja nuorisoala, verkkokeskustelu

4. Tyostad yksityiselamaan Kuitenkin rajaisin ns. auttamissuhteen vain tyhon, silld se
vilillisesti vaikuttaa perhesuhteisiin. Kun ihmiselld on hel-
pompaa olla tdissd ohjaussuhteen olemassaolon vuoksi, niin
on perheenkin kanssa helpompaa olla kun ei tarvitse tyo-
paineita kotiin vieda.

* Viittomakieliala, verkkokeskustelu

// mieltaa kisitteiden ja toimintatapojen eroja, mutta ennen
kaikkea loytdd uusia toimintatapoja. Sitd kautta 16ytyy tyon
iloa ja vield tarkedmpad eldamainiloa.

* Jérjesto- ja nuorisoala, verkkokeskustelu
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Mentorointi organisaation sisdisen toiminnan vahvistajana. Terveysalan ammattilai-
silla oli kokemuksia ryhmédmentoroinnista. Ndiden kokemusten pohjalta he né-
kivét, ettd mentoroinnilla pystytddn rakentamaan aktoreiden tyoyhteisoon yh-
teisollisempad ja keskustelevampaa kulttuuria. Aktoreiden tydpaikalla muodos-
tui tapa “istua alas yhdessd tyopdivan aikana ja keskustella asiakkaiden tilan-
teista”, kuten erds tutkittava totesi. Tyontekijédt yhdessd rakensivat tyoyhteisoon
heille itselleen sopivia toimintamalleja, joita he yhdessi sitten sitoutuivat nou-
dattamaan. Tamdn prosessin myotd aktoreille syntyi usko omiin kykyihinsa
ratkaista tyoyhteisossd olevia ongelmia kokeilemalla erilaisia vaihtoehtoja. Té&-
méd vahvisti aktoreiden omaa toimijuutta. Ammattilaisten késitysten mukaan
tyopaikan henkiloston (aktoreiden) jaksaminen ja yhteison parjadminen vahvis-
tuivat.

Mentorointi organisaatioiden vilisen yhteistyon vahvistajana. Koska terveys-
alan ammattilaisilla oli kokemuksia ryhm&mentoroinnista, joka toteutettiin
kahden eri organisaation yhteistyond, he ajattelivat, ettd mentoroinnilla oli
mahdollista vahvistaa kahden eri organisaation yhteisty6td. Mentoroinnissa ra-
kentui ihmisten véalinen vuorovaikutussuhde, joka muotoutui mydhemmin
ndiden organisaatioiden tyontekijoiden véliseksi yhteistyosuhteeksi. Tulemalla
tutuksi yhteistyotd lujitettiin. Organisaatioiden tyontekijoiden koettiin olevan
helpompi toimia, kun toinen osapuoli tunnettiin. “Jos palvelutalolle tulee kas-
vot tutuksi, voi jatkossa helpommin ottaa yhteyttd pulmatilanteissa tarpeen
mukaan, ennen kuin ongelmat kasvavat kovin suuriksi”, kertoi erds tutkittava.
Yhteisen asiakkaan tilannetta pystyttiin miettimddn ja pohtimaan ratkaisuja.
Ongelmat pystyttiin ratkaisemaan ldhiyhteisossa eikd asiakasta tarvinnut siirtad
paikasta toiseen.

Yksilon oppiminen yhteison kehittymiseksi. Ammattilaiset esittivdt ndkemyk-
sid yksilon ja yhteison kehittymisen kytkoksisyydestd. Kun yksilon kehittymi-
sestd huolehditaan, on mahdollista, ettd yhteisossd tapahtuu muutosta tai kehi-
tystd. Useat tutkittavat totesivat, ettd “tukemalla yksildiden ammatillista ja
henkilokohtaista kasvua voidaan kehittdd koko yhteison toimintaa”. Tama riip-
puu siitd, halutaanko mentoroinnissa syntyneité ajatuksia hyodyntdad yhteisossa.
Yhteiso voi tarkoittaa yksittdistd tyopaikkaa tai yhtd tiettyd alaa. Kun yksilot
vaihtavat sosiaalista pddomaa, nostavat osaamisen tasoa ja vapauttavat henkista
ilmapiirid, hyodyttda se myds organisaatiota. Mentorointi méaériteltiin erdassa
sitaatissa, ettd se on ”organisaation kehittamistd yksilon halun ja sitoutumisen
avulla”.

Yksilon oppiminen ei kehitd yhteisod kuitenkaan automaattisesti. Kun ak-
tori on oppinut mentorointisuhteessa, pitdisi hdnen saada keskustella ja jakaa
oppimaansa kollegoilleen, jolloin ne tulisivat yhteison kayttoon. Tutkittavat to-
tesivat, ettd mentoroinnilla on mahdollista luoda tyoyhteisoon toisen kuunte-
lemisen ja valittamisen kulttuuria, jolloin ihmiset viihtyvét paremmin tydssdaan
eivdtkd vaihda tyopaikkaa niin herkéasti. Mentorointia toteutettaessa yksittédiset
tyontekijdt pystyvit rakentamaan itselleen tukiverkostoa, joka auttaa ja tukee
tyossd. Ammattilaiset olivat sitd mieltd, ettd kun ihmiset ovat vuorovaikutuk-
sessa keskenddn, keskustelevat ja vaihtavat ajatuksia sekd oppivat toisiltaan,
yhteison pddoma lisddntyy. Ihmissuhteet rikastuttavat omaa eldmad ja tyon te-
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kemistd. ” Ajatusten vaihto toisten ihmisten kanssa rikastuttaa omaa eldmaa ja
voimme oppia paljon toisilta ihmisiltd. Nykymaailmassa olisi tarkedd huomata,
ettd toisille ihmisille avautuminen ja néin itseltdédn antaminen ei tee meitd koy-
hemmaéksi vaan vuorovaikutuksessa saamme myos itse”, kuten erds tutkittava
totesi. Yhteistyotd tekemilld saadaan myos parempia tuloksia.

Kun tyontekijdt ovat saaneet tukea ja ohjausta, heilli on mahdollisuus
saavuttaa paremmin oman tyonsa tavoitteet. Ammattilaisten kasitysten mukaan
mentorointi lisési tyopaikan henkiloston (aktoreiden) jaksamista ja yhteisolli-
syyttd. Ndin asiakkaat saivat parempaa ja laadukkaampaa palvelua, kun men-
toroinnin avulla ”kehitetddn palvelutalojen henkiloston osaamista ja autetaan
asukkaan selviytymistd avohoidossa”.

Eldkoitymisen vuoksi tydpaikoilta on vaarana hévitd osaamista. Rakenta-
malla mentorointisuhteita tyopaikat varmistavat osaamisen sdilymisen tyoyh-
teisossd, kuten seuraavasta sitaatista voidaan todeta: “Suomalainen tyoeldma
tarvitsee nyt enemman kuin ennen mentoroinniksi kutsuttua kehittdmistoimin-
taa tyoyhteisoihin. Oma péadllimmainen hankkeeni on tyypillinen tydyhteison
sijoittuva mentorointihanke. Eldkoitymisen kautta talossa tulee tapahtumaan
henkilovaihdoksia tiuhaan ldhivuosina”.

Tyosti yksityiselamdin. Vaikutusten ketju mentoroinnissa ulottuu yksilon
tyostd hdnen yksityis- ja muuhun eldméaan. Hyvinvointi tyossa nidkyy hyvin-
vointina muilla eldméanalueilla. Kun tyontekija saa tyopaikallaan tukea esimer-
kiksi mentorilta, hdnen “ei tarvitse viedd tytpaineita kotiin”. Lisdksi ratkaise-
malla tyohonsa liittyvid ongelmia ja luomalla uusia toimintamalleja, tyontekija
saattaa "1oytdd tyon ilon ja vield tirkedmpénd eldméniloa”.

Kokoava tarkastelu. Tarkastelen tdimén kuvauskategorian kaikkia alakatego-
rioita vield yhteisesti, koska alakategoriat kytkeytyvit tiiviisti toisiinsa. Tutkit-
tavien ammattilaisten mentorointikésityksistd ilmeni, ettd yksilon oppiminen ja
kehittyminen ndkyvit hdnen toimintaymparistossddn. Mentoroinnin avulla
voidaan rakentaa aktoreiden tydyhteisoon yhteisollisempéd ja keskustelevam-
paa kulttuuria. Liséksi késityksiin sisdltyi ajatus siitd, ettd mentoroinnilla pysyt-
tiin vahvistamaan kahden eri organisaation yhteistyotd. Yksilon kehittymisesta
huolehtiminen voi johtaa yhteisobn muuttumiseen ja kehitykseen. Aktorin on
tarpeen keskustella ja jakaa tydyhteisdssddn mentorointisuhteessa oppimiaan
asioita. Mentoroinnilla on mahdollista luoda tyoyhteisoon toisen kuuntelun ja
valittdmisen kulttuuria, jolloin ihmiset viihtyvdt paremmin tyossddn eivatkd
vaihda niin herkésti tyopaikasta toiseen. Mentoroinnin avulla yksittédiset tyon-
tekijdt pystyvit rakentamaan itselleen tukiverkostoa, joka auttaa ja tukee tyossa.
Ammattilaiset ajattelivat, ettd yhteison pddoma lisddntyy, kun ihmiset ovat vuo-
rovaikutuksessa keskendidn, keskustelevat ja vaihtavat ajatuksia sekd oppivat
toisiltaan. Ihmissuhteet rikastuttavat omaa eldméé ja tyon tekemistd. Tuen ja
ohjauksen avulla tyontekijit saavuttavat paremmin oman tyonsa tavoitteet. Ra-
kentamalla mentorointisuhteita tyopaikat varmistavat, ettd osaaminen sdilyy
tyoyhteisossd. Vaikutusten ketju mentoroinnissa ulottuu yksilon tyostd hdnen
yksityiseldméddnsd, perheeseen ja eldmddn ylipddtinsd. Hyvinvointi tyossd né-
kyy hyvinvointina muilla eldmé&nalueilla.
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Fenomenografisen lihestymistavan mukaan myos kokemukset rakentavat kési-
tyksid. Se mitd on koettu, rakentaa késityksid. Osalla tdhdn tutkimukseen osal-
listuneilla ammattilaisilla oli kokemus ryhmé&dmentoroinnista, jotka toteutettiin
kahden eri organisaation valilld. Namd kokemukset ilmenivat kasityksissa.
Ryhmamentorointiin osallistuneet henkil6t esittiviat mentoroinnin yhteisollisia
vaikutuksia eri ndkokulmista kuin muut tutkittavat. Mentorointikésityksissa
esitettiin erilaisia mentoroinnin mahdollisia systeemisid vaikutusten ketjuja
(systemic chain of influence) (Hawkins & Smith 2006). Tahan sisdltyy ajatus sii-
td, ettd ohjaussuhteen toimijat ovat aina osa laajempaa vaikutusten kontekstia.
Ohjaustilanteessa on varsinaisten osallistujien lisdksi kolmansia osapuolia esi-
merkiksi aktorin asiakkaita, kollegoita tai perheenjdsenii.

Ammattilaisten kasitykset vaikutusten ketjuista ovat oletuksia mentoroin-
nin mahdollisista vaikutuksista aktorin toimintaympéristoon. Namd vaikutus-
ten ketjut voivat olla todellisia tai oletettuja, silld fenomenografisessa tutkimuk-
sessa ei pyritd arvioimaan ihmisten esittdmien késitysten oikeellisuutta (Marton
1988, 180). Vaikutusten ketjut edustavat systeemistd ajattelua, jolloin mento-
roinnista hyotyvit tyontekijoiden (mentorin ja aktorin) lisdksi tyoyhteiso, asiak-
kaat ja jopa tyontekijoiden perheet (Ehrich, Hansford & Tennett 2004; Hirsh &
Jackson 2004; Cedefop 2005). Usein mentorointi ndhddan tuottavan vain yksilon
hyvéd (aktorin tai mentorin), mutta tutkittavat ammattilaiset liittivdt mento-
rointiin my®ds yhteisen hyvan nakokulman.

Vaikutusten ketjujen osoittamiseksi tarvitaan mentoroinnin arviointia,
mutta ohjaustoiminnan vaikuttavuuden arviointi ja osoittaminen on yleisesti
haasteellista (Hiebert 2006; Maguire 2004). Gibb (1994) erottaa mentoroinnin tu-
lokset (outcomes) ja vaikutukset (effects) toistaan. Mentoroinnin tulokset kuva-
taan usein koskemaan tietoja, taitoja ja asenteita. Mentoroinnin uskottavuus
riippuu siitd, kuinka saavutetaan niitd tuloksia, joita toiminnalle on asetettu.
Toisaalta mentoroinnin luonteelle on tyypillistd, ettd se toimii hyvin henkilo-
kohtaisesti, eli yksilot hyodyntdavat mentorointia eri tavoin. Mentoroinnin tu-
loksia on vaikea arvioida, mutta vield vaikeampaa on vaikutusten arvioiminen,
koska kehitykseen tai tavoitteiden saavuttamiseen vaikuttavat monet muutkin
tekijat kuin vain mentorointi. Yksilo- ja yhteisdtason vaikutusten osoittaminen
on kuitenkin tdrkedd, koska ohjauksellinen toiminta ja mentorointi ei voi olla
itsetarkoituksellista vaan sen tulisi kytkeytya tarpeisiin.

Vaikka mentorointi usein maarittyy ohjausprosessiksi mentorin ja aktorin
valilld, mentoroinnilla vaikuttaa positiivisesti my0s organisaation tavoitteisiin.
Kun ty6paikoilla toteutetaan formaalia mentorointia, korostuvat mentoroinnin
kytkokset organisaatioon ja sen tavoitteisiin. Friday ja Friday (2002) esittédviit,
ettd tyopaikalla jarjestettdville mentoroinnille 16ytyy useita perusteluja. Mento-
rointi auttaa organisaatiota saavuttamaan toiminnalle asetettuja tavoitteita ja
sen avulla voidaan viestid organisaation arvoja. Mentorointi voi olla eréds henki-
16ston rekrytoinnin keino, ja se vahvistaa henkildston sitoutumista organisaati-
oon. Liséksi mentoroinnin avulla voidaan lisitd henkiloston viélista vuorovaiku-
tusta ja parantaa tiedon kulkua. Aikaisempien tutkimusten mukaan mentoroin-
nilla on my6s mahdollista lisétd eri organisaatioiden vilistd yhteistyotd (Ewing
ym. 2008). Organisaatioiden vilinen mentorointi on perusteltua silloin, kun or-



99

ganisaatioilla on esimerkiksi yhteinen asiakas, jonka palveluketjussa mentoroin-
tiyhteistyotd tekevét organisaatiot ovat. Ammattialat ja organisaatiorajat ylitta-
va yhteisty© on kuitenkin haasteellista (Nykéanen ym. 2007b).

Mentorointi ei ole neutraali prosessi. Mentoroinnilla voi olla positiivisten
vaikutusten lisdksi myds negatiivisia vaikutuksia, silld se saattaa esimerkiksi
aiheuttaa yhteisossd jannitteitd. Lisdksi mentorin tulee olla tietoinen toimintan-
sa eettisestd perustasta, jotta negatiivisia vaikutuksia ei synny ainakaan tietoi-
sesti. (Borredon & Blake 2002; Barnett 2008.) Mentoroinnin negatiivisia vaiku-
tuksia ei tdssd tutkimusaineistossa juurikaan esitetty.

6.5 Organisaatio mentoroinnin toimintaedellytysten luojana

Kun mentorointi mddritellddn tyopaikoilla toteutettavana tuen ja ohjauksen
muotona, jonka toteuttamiseksi organisaatiossa varataan resursseja, vaatii men-
torointi onnistukseen muutakin kuin vain mentorin ja aktorin halun ja toiveen
mentorointisuhteesta. Organisaatio mentoroinnin toimintaedellytysten luojana -
kuvauskategoria siséltdd viisi alakategoriaa. Taulukkoon 15 olen koonnut muu-
tamia kutakin alakategoriaa kuvaavia aineistositaatteja.

TAULUKKO 15 Organisaatio mentoroinnin toimintaedellytysten luojana
-kuvauskategorian alakategorioiden aineistositaatit

Alakategoriat Alakategorian aineistositaatit

1. Organisaa- Voihan olla, ettd on my6s ennakkoasenteita mentorointia kohtaan. Onhan

tion kulttuurija | se vield melko vieras (virallisena muotona) télld alalla.

ilmapiiri * Viittomakieli-, kulttuurituotanto- seké jarjesto- ja nuorisoala, verkkokes-
kustelu

Valitettavasti suomalainen tyodeldmai sisiltdd antimentoroinnin piirteitd.
Tyoeldmaistd lahdetddn visyneind ja katkerina sekd pahoin mielin. Tyo-
elamasta 1dhto koetaan vapautumisena, jota se toki on. Omaa osaamista ei
haluta siirtdé tai jattdd seuraajille: ottakoon itse selvidd, niinhdn mindkin
aikoinaan tein! Tuo asenne on totaalisen vadra, mutta valitettavan yleinen.
Téstdkin syystd mentorointi on tirkedd.// Syitd antimentorointi asentee-
seen on varmaan molemmilla puolilla eli vanhoissa ja uusissa. Koko asia
on kovin uusi menettelytapa suomalaisessa ty6eldmassd, vaikkakin iki-

vanha idea.
* Jérjesto- ja nuorisoala, verkkokeskustelu
2. Johdon Mentoroinnin hy6dyt ovat selvét, sen jarjestiminen ja toteutuminen sitten
hyvaksyntd ja riippuu johdosta ja sen antamista mahdollisuuksista.
tuki * Viittomakieli-, kulttuurituotanto- seké jarjesto- ja nuorisoala, verkkokes-
kustelu

(jatkuu)
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TAULUKKO 15 (jatkuu)

3. Mentoroinnin

Kunnolla jakaa etukéteen tietoa mistd on kyse. Ei ehké selkedd kuvaa mitd

hyotyjd organi- | se mentorointi oikein on, koska se on uusi asia. Tiedotusta on lisdttava.
saatiolle ei * Terveysala, padttoarviointi
hahmoteta

Valitettavasti vaan monessa tydpaikassa on nykyaan niin kiire, ettd kaikki
tdllainen ”ylimédardinen” karsitaan helposti pois, eikd ymmarretd, ettd tal-
laisella tavalla voitaisiin tyon tekoa helpottaa ja saada uusia ja parempia-
kin ideoita ja tydtapoija tyoelamain.

* Viittomakieli-, kulttuurituotanto- seké jarjesto- ja nuorisoala, verkkokes-
kustelu

4. Mentorin ja Hyvi koulutus on pohja kaikenlaiselle tavoitteelliselle toiminnalle. Men-

aktorin pereh- torparille jdrjestetty yhteinen alkuinfo, jossa vield voitaisiin kyselld ja sel-
dyttdminen ja ventdd mentorointia ja siihen liittyvia kdytannon asioita.

valmentaminen | * Viittomakieli-, kulttuurituotanto- sekd jérjesto- ja nuorisoala, verkkokes-
mentorointiin kustelu

Mutta ehdottomasti tukipaketteja pitdd olla jottei mentoroinnista tule mu-
tu-tuntumalla tehtyé jutustelua. Minusta mentorit ja aktorit tulisi valmen-
taa erikseen mentorointiin.// Parempi keskustella isommalla porukalla
kuin vain kaksistaan.

* Viittomakieliala, verkkokeskustelu

Mentoroinnin tavoite ei ole, etti silld parannetaan kaikki mielisairaat.
* Terveysala, pienryhmikeskustelujen danitykset

5. Mentoroin-
nille realistinen
tehtdviakenttd

// ettd heilld on muutosvastarinta ja eihdn me voida siihen heiddan muu-
tosvastarintaan puuttuu.
* Terveysala, pienryhmékeskustelujen dénitykset

Organisaation kulttuuri ja ilmapiiri. Tyopaikan organisaatiokulttuurilla ja ilmapii-
rilld on merkitystd mentoroinnin onnistumiselle. Mentorointia toimintatapana
ei valttamattd tunneta, ja sen vuoksi mentorointia kohtaan voi olla ennakkoluu-
loja. Tyopaikoilla saattaa olla ilmapiiri, joka korostaa yksin selvidmist, ja tyon-
tekijdt eivédt hae tukea toisiltaan. Omaa osaamattomuutta saattaa olla vaikea
tuoda ilmi. Liséksi omaa osaamista ei valttamattd haluta vélittdd nuoremmille
tyontekijoille vaan ajatellaan, ettd heidédn itsensd pitdd ottaa asioista selvdd, kos-
ka vanhemmatkaan tyontekijdt eivit ole uransa alkuvaiheessa saaneet tukea ja
neuvoja. Aineistossa kaytettiin termid antimentorointi kuvaamaan muiden tuen
ja ohjaamisen sekd oman osaamisen jakamisen osaamattomuutta ja halutto-
muutta tyopaikoilla. Mentoroinnin heikkoutena jotkut tutkittavat nakivat, ettd
siind saattaa valittyd vanhaa osaamista ja ajattelutapaa ”sellaista toimintaa, mi-
ki yleisesti hyvaksyttyd, mutta homeista”, joka voisi olla siirtymatta.
Ammattilaisten mukaan organisaation merkitys mentoroinnin toteuttami-
selle on olennainen. Myos aikaisemmissa tutkimuksissa on todettu, ettd mento-
roinnin toteuttamisen tavat ja mallit vaihtelevat tyopaikoittain (Tabbron, Ma-
caulay & Cook 1997; Scandura, Tejeda, Werther & Lankau 1996) ja organisatori-
set tekijdt ovat yhteydessd mentorointiin. Muun muassa organisaatiokulttuuri,
organisatoriset normit, organisaatiorakenne, johtamisjarjestelma sekd palkitse-
mis- ja tunnustamisen kaytdnteet vaikuttavat mentorointiin. Lisdksi organisaa-
tion asettamat odotukset ja tuki mentoroinnille vaikuttavat mentorin ja aktorin
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toimintaan. (Fletcher & Ragins 2007; Billett 2000; Allen ym. 1997; Ragins 1996;
Gay 1994; Gregson 1994.)

Ammattilaisten kasitysten mukaan tyopaikoilla saattaa olla sellainen kult-
tuuri, joka estdd tyotekijoitd jakamasta tietoa ja osaamista. Tietoa ja osaamista ei
osata jakaa, ja tyontekijdt joutuvat ottamaan itse asioista selvdd. Tyopaikoilla
saatetaan kuvitella, ettd hyva tyontekijd tietdd ja osaa kaiken. Joillakin tyopai-
koilla ei ole luontevaa pyytéd tukea ja apua, vaan yksilollinen menestyminen on
tarkedd. Tuen ja avun pyytdminen saatetaan tulkita heikkouden osoitukseksi.
Peelin (2006, 15) mukaan organisaatiokulttuurilla on olennainen merkitys men-
toroinnin hyddyntdmisessd tyontekijoiden tyossd oppimisen ja kehityksen tu-
kena. Organisaatiokulttuuri on usein luonteeltaan implisiittistd ja se tulee na-
kyville muun muassa siind, miten ihmiset kohtelevat toisiaan tyossd (Walton
1997b, 93). Mikdli organisaatiossa korostetaan yksilollistd selvidmistd ja tyon
tuloksia sekd kilpailua tyontekijoiden kesken, ei tyontekijoiden vilisid mento-
rointisuhteita synny luontevasti eivitkd tyontekijdt ndin ollen opi toisiltaan ja
tue, mentoroi toisiaan. Tyopaikoilla toteutettavaa mentorointia voidaan edistda
tunnustamalla sen merkitys ja palkitsemalla siitd. (Fletcher 1996, 119; Kram
1996, 141.) Tuen ja avun pyytdminen ja antaminen tydpaikalla eivét aina ole it-
sestddn selvdd, vaan siihen saattaa liittyd monia odotuksia, nakemyksid ja tun-
teita (Walton 1997a, 136). Kun tyontekijélle tarjotaan mahdollisuutta mentoroin-
tiin, voivat tunnereaktiot olla moninaiset. Tyontekijan reaktioina voi olla: huo-
jentuneisuus (vihdoinkin saan jutella jonkun kanssa tychon liittyvistd asioista),
huolestuneisuus (ovatko esimiehet sitd mieltd, etten osaa tyodtani), epdily (luule-
vatko esimiehet, ettd tarvitsen apua) tai aktiivinen vailttely (mind en ainakaan
osallistu tdllaiseen). Tutkimukseni aineiston mukaan kaikkea osaamista ja tietoa
ei organisaatiossa vélttaimattd halutakaan sdilyttdd, vaan toivotaan sen korvau-
tuvan uudella ja paremmalla osaamisella.

Johdon hyviksyntd ja tuki. Tutkimusaineistosta ilmeni, ettd johdon hyvak-
syntd formaalille mentoroinnille on yksi tarked onnistumisen edellytys, ja men-
torointia tulee toteuttaa organisaation perustehtdvan mukaisesti. Mentorointi ei
saa irrottautua tai olla ristiriidassa organisaation tavoitteiden kanssa. Tyossa
toteutettavalle mentoroinnille on tyypillistd yksilon ja yhteison tavoitteiden ja
toimintojen kytkoksisyys. Pedler, Burgoyne ja Boydell (1986) kdyttavit termid
energiavirtamalli kuvaamaan yksilollisen ja kollektiivisen vision ja toiminnan
kytkosisyyttd oppivassa organisaatiossa. Yksilon ja organisaation vision ja toi-
minnan vililld on virtaa, ja ne ovat riippuvaisia toisistaan. Mentorointi voi edis-
tdd oppivan organisaation kehittymistd tukemalla organisatorisen tiedon jaka-
mista sekd rohkaisemalla tyontekijoitd kehittymaddn ammatillisesti ja henkilo-
kohtaisesti (Dymock 1999, 316).

Johto edistdd mentoroinnin ideaa ja toimintatapaa organisaatiossa ja se
voi ”olla markkinoimassa mentorointia, ettd aktorit uskaltavat osallistua”, ku-
ten sanoi eréds tutkittava. Lisdksi johto antaa toiminnalle resurssit, mika kaytan-
nossd tarkoittaa ajan ja taloudellisten resurssien varaamista mentoroinnille. Jos
resursseja ei varata, mentorointi ei onnistu. Kun johto on antanut hyvaksynnan
mentoroinnille, voidaan sen jdlkeen sopia konkreettisista asioista. Esimerkiksi
tyontekijoiden tyovuorolistat ja sijaisjdrjestelyt tdytyy sopia etukéteen, jotta
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mentorointitilanteisiin osallistuminen on mahdollista. Mentoroinnin toteutta-
minen ei saisi ammattilaisten ndkemyksen mukaan vaikuttaa tyon sujuvuuteen
tyopaikalla.

Laatikainen ja Paananen (2004, 19) toteavat, ettd formaalissa mentoroin-
nissa mentoroinnin aloittaminen kuuluu ldhiesimiesten tyotehtédviin. Scandura,
Tejeda, Werther & Lankau (1996) kdyttavat késitettd johdon tukema mentoroin-
ti kuvaamaan johdon merkitysta mentoroinnille. Jotta tyopaikalla toteutettavas-
ta mentoroinnista olisi organisaatiolle mahdollisimman suuri hyoty, johdon pi-
tdd tukea mentorointia. Mikéli johto ei tue mentorointia, se voidaan jattdaa huo-
mioitta, mentoroinnin hyodyistd ei keskustella, mentorointipari jatetddn yksin
eikd heiddn toimintaansa tueta. Johdon tehtdvanad on laajentaa mentoroinnin
soveltamista organisaatiossa sekd luoda sille otolliset olosuhteet. Johto lisda or-
ganisaatiossa tietoisuutta mentoroinnin hyodyistd. Mentoroinnin rakentaminen
organisaatioon on kulttuurin muuttamista eikd vain mentorointiohjelman aloit-
tamista, toteuttamista ja paddttamistd. Mentorointi aloitetaan tekemilld toiminta-
suunnitelma, joka sisédltdd mentoroinnin valmennuksen suunnittelun ja toteut-
tamisen, palkitsemisjarjestelmien luomisen sekd palaute- ja arviointijarjestelmi-
en rakentamisen. (van Emmerik 2008.)

Rakenteellisista tekijoistd erityisesti mentoroinnille varattavan ajan merki-
tys korostuu aikaisemmissa tutkimuksissa (Chi-kin Lee & Feng 2007, 26; Allen
ym. 1997). Myos tutkimukseni kohderyhmé korosti ajan varaamisen tiarkeytta.
Mentorointia ei voida toteuttaa, jos sille ei varata aikaa tai muut tydtehtavit es-
tavéat mentorointiin osallistumisen.

Mentoroinnin hyétyji organisaatiolle ei hahmoteta. Mentoroinnin néhtiin ole-
van edelleenkin melko tuntematon tyomuoto tyopaikoilla. Tutkittavat olivat
sitd mieltd, ettdi mentoroinnin toteuttaminen saatetaan ndhda vaivalloisena.
Tyontekijoilld ja johdolla saattaa jopa olla ennakkoluuloja mentorointia kohtaan,
tai mentoroinnille asetetaan epdrealistiset tavoitteet. Jotta mentorointi voisi olla
organisaatioissa varteenotettava henkiloston tuen ja ohjauksen muoto, tiytyy
tietdd, mistd mentoroinnissa on kyse. Mentorointia saatetaan kiireeseen vedoten
haluta karsia, mikéli sen merkitystd ei ndhda eikd mentoroinnin vaikutuksia ja
hyotya pystytd osoittamaan. Erds tutkittava totesi ongelmaksi sen, ettd ”“vaikka
mind olen mentoroinnin puolestapuhuja, niin kuinka saisin muut herdamaan
ajatuksen hyodyllisyyteen ja toimivuuteen, kun en voi konkreettisesti nédyttda
esimerkkid”. Aikaisemmissa tutkimuksissa korostetaan organisaation mééritte-
lemdn tarkoituksen ja tavoitteiden merkitystd laadukkaalle mentoroinnille
(Tabbron ym. 1997; Anderson 2005). Organisaation ndkdkulmasta mentoroinnil-
la huolehditaan henkiloston osaamisesta ja sen kehittdmisestd. Tukemalla tyon-
tekijoiden urakehitystd esimerkiksi mentoroinnin avulla organisaatio varmistaa
tyOssd tarvittavien tietojen, taitojen ja osaamisen hankkimisen. Taitojen ja tieto-
jen hankkimisen lisdksi keskeistd on niiden jakaminen ja vaihtaminen organi-
saatioissa. (Hirsh & Jackson 2004; Laatikainen & Paananen 2004; Lankinen ym.
2004.)

Tyontekijoilla on aktiivinen rooli mentoroinnin edistamisessa. Tyontekijat
voivat tehdd pienimuotoisia mentorointi kokeiluja tyopaikallaan ja edistdd ndin
mentoroinnin laajempaa toteuttamista organisaatiossa. Kokeilujen kautta kerit-
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tdisiin kokemuksia, joista voitaisiin kertoa muille tyontekijcille, ja tdten saada
mentoroinnin ideaa organisaatiossa levitettyd. Myos mentoripankin eli luette-
lon laatiminen mentoroinnista kiinnostuneista ja koulutuksen saaneista henki-
loistd edistdd mentorointia organisaatiossa.

Yhtend ongelmana formaalin mentoroinnin toteuttamisessa ammattilais-
ten mielestd on, ettd organisaatio voi pyrkid médrittimadn mentorointia liian
voimakkaasti. Tdlloin mentoroinnista saattaakin muodostua jaykka tuen ja oh-
jauksen muoto, joka ei palvele yksilon kehittymisen tarpeita. Formaali mento-
rointi voi my0s muuttua pienen ryhmén etuoikeudeksi.

Téssd tutkimuksessa mentorointi nihtiin helposti kdyttoon otettavaksi ja
joustavaksi henkiloston kehittdimisen menetelméksi, joka soveltuu kaikille tyon-
tekijoille, ei vain johdolle tai erityisasiantuntijoille. Riippunee mentoroinnin to-
teuttamisen tavasta, kuinka paljon resursseja se edellyttdd. Smith (2007) toteaa,
ettd ryhméadmentorointi ei vaadi suuria resursseja, koska ryhmédn osallistuvat
vastaavat itse toiminnasta. Jos mentorointi méaritellddan johdon urakehityksen
varmistamisena, joka toteutetaan yrityksen tarjoaman urakehityksen tukimallin
mukaisesti, vaatii se paljon aikaa ja rahaa (Hirsh 2003).

Ammattilaisten nikemysten mukaan tyopaikalla toteutettavan mento-
roinnin etuja ei vilttiméttd tunnisteta, koska ei tiedetd, mitd mentorointi on tai
miten sitd voitaisiin soveltaa. Mentoroinnille tdytyy osoittaa organisaatiossa
selvd tehtdvda muiden henkiloston kehittimisen menetelmien joukossa (Kehd,
Mustonen & Wallenius 2000, 10-11). Koulutuksella on vahva asema osaamisen
vahvistamisessa, tietojen ajantasaistamisessa ja taitojen uudistamisessa. Vahva
koulutususko ilmenee esimerkiksi tyottomyyden hoidossa (Uudet Urat -
rakennemuutostyoryhma 2009). Jotta mentoroinnin vahvuudet tunnistettaisiin,
pitdisi sen lapindkyvyyttd lisitd (Cedefop 2005). Mentoroinnin ldpindkyvyytta
organisaatioissa voidaan lisdtd vastaamalla seuraaviin kysymyksiin: millaista
mentorointia télld tyopaikalla toteutetaan, mihin tarpeeseen mentorointi vastaa,
mitkd ovat mentoroinnin péddasialliset tavoitteet, ketkd sithen osallistuvat, mil-
lainen mentorointiverkosto tydpaikalla on ja kuinka se on rakennettu, kuinka
mentorit ja aktorit valitaan toimintaan mukaan ja kuinka varmistetaan heiddn
mahdollisuus toteuttaa mentorointia laadukkaasti?

Mentorin ja aktorin perehdyttiminen ja valmentaminen mentorointiin. Ammat-
tilaiset esittivdt nikemyksen, jonka mukaan organisaatio voi edistdd formaalia
mentorointia organisaatiossa jdrjestimadlld valmennusta ja perehdytystd mento-
rille ja aktorille. Valmennus ja perehdytys voivat olla muodoltaan joko koulu-
tuksen jdrjestdmistd tai erilaisen tukimateriaalin laatimista ja jakamista. Koska
mentorointi on edelleen melko uusi tyontekijéiden tuki- ja ohjausmuoto, pitda
tyonantajan varmistaa toiminnan laadukkuus valmentamalla eri osapuolet
mentorointiin. Tdm4i tarkoittaa sitd, ettd ainakin mentorit tulisi valmentaa teh-
tavéddnsd, mutta ndhtiin myos, ettd aktoreiden valmentaminen on aiheellista.
Ndin varmistetaan yhteinen ymmarrys siitd, mihin ollaan ryhtymaéssd. Mento-
reille valmennus tarjoaa tuen mentorointiin. He huomaavat, etteivit ole yksin
lilkkeelld vaan on muitakin, joilta voi saada tukea mentorointitoimintaan.
Useissa aikaisemmissa tutkimuksissa korostetaan valmennuksen merkitysta
mentoroinnin onnistumiselle (Baugh & Fangenson-Eland 2007; Anderson 2005;
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Williams, Matthews & Baugh 2004; Billett 2000; Garvey & Alred 2000; Tabbron
ym. 1997; Holbeche 1996). Lisdksi mentoreiden ammatillisen kehittymisen tu-
keminen on my®0s tarkedd, jotta he valttyvat uupumukselta. (Barrett 2002).

Mentoroinnille realistinen tehtivikenttd. Tutkittavien mukaan mentorointi ei
ratkaise kaikkia yksittdisen tyontekijan tai tydyhteison ongelmia. Mentorointi
on vain yksi tuen ja ohjauksen muoto, jolle tiytyy asettaa realistiset odotukset.
Mentori ei ole tullut tyoyhteisoon lisaresurssiksi tekemaan konkreettista tyota.
Mentoroinnilla ei yksin saavuteta tyon pdittotavoitteita. Esimerkiksi terveys-
alan ammattilaiset totesivat, ettei mentoroinnilla paranneta kaikkia mielisairaita.
Mentoroinnilla ei ratkaista tyopaikan johtamisen ongelmia, joten johtaja ei voi
vierittdd tehtdvidan tai vastuitaan mentorille. Mentoroinnilla ei saada aikaan
mahdottomia. Jos tyontekijin tyon tekemisen puitteet ovat mahdottomat, ei
mentoroinnilla saada tilannetta ratkaistua.

6.6 Thmissuhteet ja verkostot urakehityksen tukena

Ammattilaisten késitykset ihmissuhteiden ja verkostojen merkitykseen urakehi-
tyksen tukena ryhmittyivét neljaan alakategoriaan. Taulukkoon 16 on koottu
muutamia kutakin alakategoriaa kuvaavia aineistositaatteja.

TAULUKKO 16 Ihmissuhteet ja verkostot urakehityksen tukena -kuvauskategorian ala-

kategorioiden aineistositaatit

Alakategoriat Alakategorian aineistositaatit

1. Jatkuva op-
piminen ja ke-
hittyminen
tyossa

Mentorointi on hyvi johdatus life long learning -tielld. Se, ettd haluat ke-

hittaa itsedsi, keskustella tyostési ja kehittdd sitd, suhtautua tyohon tietylld
tavalla aina haasteellisena, se sitouttaa myos tekeméén asian eteen jotain.
os haluaa menestyd ja selvitd timan pédivan tydeldméssd, on aivan pakko

myds panostaa siihen.
* Viittomakieli-, kulttuurituotanto- seké jarjesto- ja nuorisoala, verkkokes-
kustelu

2. Yksilo kehit-
tyy ihmissuh-
teissa

Toivoisin, ettd tama ajatus elinikdisestd oppimisesta saataisiin lapi myos
kaikilla kentilld. Yksittdiset tulkit haluavat varmasti kehittdd itseddn, mutta
yksin se ei tapahdu.

* Viittomakieli-, kulttuurituotanto- seké jarjesto- ja nuorisoala, verkkokes-
kustelu

3. Kun tarpeet
muuttuvat, oh-
jaajat muuttu-
vat

Luulen, ettd ihminen voisi hyodyntda téllaista mentorointia monia kertoja

elamaéssadan. Riippuen juuri sen hetkisesta tarpeesta voisi valita sen mu-
kaan itselleen mentorin. Olen tehnyt 7 vuotta ty6td ja nyt alkaa tuntumaan
siltd, ettd tarvitsisin jotain uutta ndkokulmaa kehitykseeni. Voisin valita
oman alan pitkénlinjan henkilon. Olen tehnyt jo pitkdan toit4 ja olen kyl-
lastynyt koko alaani. Toivon Ioytdvéni itselleni jonkin uuden alan. Olisi
hyva saada jonkun ulkopuolisen ajatuksia herdttimaan ajatuksiani. Pidan
tyostani paljon. Haluaisin kehittya jollain tietylld sektorilla. Valitsisin juuri
sen sektorin henkilon auttamaan itsedni eteenpdin.

* Viittomakieli-, kulttuurituotanto- seké jarjesto- ja nuorisoala, verkkokes-
kustelu

(jatkuu)
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TAULUKKO 16 (jatkuu)

4. Tuen ja oh- Monta kertaa toimimme mentoreina tiedostamattamme. Mentorointi ei ole
jauksen eri aina ennalta sovittu prosessi (vai onko?) vaan tapa kannustaa, kuunnella,
muodot sparrata tyotoveria tai samanlaista tyota tekevaa.

* Jarjesto- ja nuorisoala, verkkokeskustelu

Haluan aina vaan ajatella, ettd tavallaan tdtd mentorointia on tehty jo ai-
kaisemminkin. Varsinkin tdélla avopuolella se tulee jotenkin selkeammin
esille. Aina kun kay potilaiden luona palvelutalossa, samalla tulee kysyt-
tyd henkilokunnan kuulumisia, ja yleensa siind mietitdan ratkaisuja johon-
kin kysymyksen. Eiko se ole juuri sitd // ainakin pienemmassda muodossa?
* Terveysala, verkkokeskustelu

Tuntuisi ainakin hassulta alkaa kutsua parasta ystdvii vhtikkid mentorik-
si vain sen takia, ettd jotain mentoroinnin tunnuspiirteitd kyseisessi suh-
teessa ilmeneekin.

* Viittomakieliala, verkkokeskustelu

// laajasti ajatellenkin ehkd mentoroinnin ja tyénohjauksellisen otteen raja
voi joskus hiilyd. Tyonohjaajaksi en mentorsuhteessa halua. Miten tilan-
netta osaisi luotsata niin, ettei se kddnny tyonohjaukselliseksi kumman-
kaan osapuolen taholta? Mentorointi on suhteessa tyénohjaukseen enem-
min tulevaisuus- kuin ongelmaorientoitunut, enemman tavoitteellisesti
tiettyyn kehittymisalueeseen suuntautunut kuin meneilldén olevien on-
gelmien ratkomiseen keskittynyt. Ongelmat eivit ole poissuljettu alue
mentoroinnissa, muttei keskeinen. Mentorointi on paljon laaja-alaisempi
kuin tyonohjaus.

* Jarjesto- ja nuorisoala, verkkokeskustelu

Jatkuva oppiminen ja kehittyminen tydssd. Tahan kategoriaan kuuluvat kaikki sel-
laiset ndkemykset, joissa tarkastellaan yksilon kehittymisen haasteita tdnd péi-
vand ja ihmissuhteiden merkitystd kehityksen tukena. Ammattilaiset nakiviit,
ettd jatkuva oppiminen ja kehittyminen tyossd ovat tarpeen. Ajatus elinikdisesta
oppimisesta tunnistetaan tyopaikoilla. Tamé jatkuvan oppimisen pakko saattaa
tuntua joistakin ahdistavalta. Tyo on oppimisen ymparisto, kuten tyossda oppi-
misen tutkijat ovat todenneet (mm. Gruber & Palonen 2007; Collin 2005; Poikela
2005; Fuller & Unwin 2005). Tyoeldmaissé elinikdinen oppiminen tarkoittaa, ettd
omia tietoja, taitoja ja osaamista pitdisi pdivittdd jatkuvasti joustavien prosessien
avulla. Jatkuvien muutosten keskelld tyoskentely merkitsee sitd, ettd yksiloiden
pitdisi ottaa vastuu koko tyduran kestdvistd itsensd kehittdmisestd, elinikédisen
oppimisen mahdollisuuksien 16ytdmisestd ja toimintaymparistossd olevien re-
surssien hyddyntamisesta.

Yksilo kehittyy ihmissuhteissa. Ammattilaiset esittivdt ndkemyksen, ettd
tyontekijan on vaikea kehittyd yksin. Han tarvitsee muita ihmisid tukemaan ke-
hitystddn. Joillakin aloilla, joilla toimitaan esimerkiksi freelance -pohjaisesti,
puuttuu tydyhteiso, joka voisi tukea kehittymistd tyossd. Erds viittomakielen-
tulkki toteaa, ettd mentoroinnissa “hajallaan olevat tyontekijit voisivat saada
kiinnekohdan johonkin ehkd uuteen ihmiseen ja oppia jotakin uutta hdnen
kanssaan”. Jos virallista mentorointia ajatellaan toteutettavan pelkastdan tyo-
paikoilla, tdlloin kaikilla tyontekijoilld ei ole mahdollisuutta saada mentorointia
kehityksensd tueksi. Mentoroinnista puhuttaessa tyoyhteiso tdytyy ndhdd laa-
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jemmin. Joillakin aloille tyoyhteisé merkitsee tietylld maantieteelliselld alueella
toimivia muita saman alan ammattilaisia.

Sosiaalisten suhteiden laatu tyopaikalla on olennainen oppimista ja osaa-
misen kehittdmistd tukeva tekijd organisaatioissa. Bauer, Rehrl ja Harteis (2007,
23) toteavat, ettd tyontekijoiden osaamista, ideoita ja kontribuutioita arvoste-
taan tyopaikoilla hyvin vaihtelevasti. Joillakin tyopaikoilla tarjotaan paljon
apua vaikeissa ongelmanratkaisutilanteissa, kun taas joillakin tyopaikoilla apua
ei tarjota juuri lainkaan. Tyopaikoilla on myds suuria eroja siind, missd maarin
muiden palautetta ja mielipiteitd arvostetaan. Lisdksi molemminpuolisessa
luottamuksessa ja informaalin kontaktien laadussa on suuria tydpaikkakohtai-
sia eroja. Kaikki edelld mainitut tekijit vaikuttavat yksildiden oppimiseen ja
osaamisen kehittdmiseen tydssa.

Relationaalinen ndkokulma urakehitykseen korostaa ihmissuhteiden mer-
kitystd tyon tekemiselle ja tyossd kehittymiselle. Nakokulman mukaan yksilot
voivat jokaisessa uravaiheessa oppia muilta sekd vaikuttaa muiden oppimiseen
(Kram 1996; Fletcher 1996, Kahn 2007). Tyontekijoiden ajatellaan olevan kyt-
koksissd toisiinsa, ja tdmd kytkeytyneisyys tukee tyotehtdvien tekemistd, tyon
tavoitteiden saavuttamista sekd yksilollistd oppimista. Tutkimukseni kohdejou-
kon ammattilaiset arvioivat, ettd kehittyminen tyossd on yksin vaikeaa.

Kun tarpeet muuttuvat, ohjaajat muuttuvat. Tutkittavat nakivat, ettd yksiloil-
14 on siséllollisesti erilaisia mentorointitarpeita, jotka vaihtelevat eldmdnkaaren
ja tyouran eri vaiheissa. Tarve maédrittdd ketd pyydetddn mentoriksi. Mento-
roinnissa on ammattilaisten mielestd mielenkiintoista, ettd henkilo voi samanai-
kaisesti toimia mentorina toiselle, ja hanelld itsellddn voi olla kdynnissd mento-
rointisuhde, jossa hén on itse aktorin roolissa. Erds tutkittava toteaa asian seu-
raavasti: "Mind tarvitsisin eniten mentoria juuri opetuspuolella, alkaa olla tak-
kityhjd/osaanko/mitds nyt -vaihe. Opiskelu- ja keikkatulkkina voisin toimia
itse mentorina// Mielenkiintoista//”. Kehitysverkostot ovat avain oppimiselle,
kehitykselle ja menestyksekkéille toiminnalle haastavissa tydtehtavissa. Tyo-
paikoilla tyolle asetettujen tavoitteiden saavuttaminen edellyttdd, ettd yksilot
hakevat tarvittavia tietoja ja taitoja useilta henkil6iltd sekd organisaation sisaltd
ettd sen ulkopuolelta. (Gruber, Palonen, Rehrl & Lehtinen 2007; Chandler &
Kram 2005.) Kehitysverkosto tarkoittaa tyontekijain nimedmadd verkostoa, joka
koostuu useista ihmisistd - kehittdjistd (developer). Kehitysverkostoon kuulu-
vat henkil6t ovat kiinnostuneita tyontekijan kehityksestd ja he edistdvit tyonte-
kijan uraa tarjoamalla kehityksellistd apua. Kehitysverkosto on kokoelma kehi-
tystd edistdvid suhteita, jotka edustavat useita sosiaalisia alueita. Verkosto sisal-
tdd tyopaikan ihmissuhteiden lisdksi organisaation ulkopuoliset suhteet, kuten
suhteet perheenjdseniin, ystdviin, aikaisempiin tyckavereihin ja yhteison jdse-
niin. (Dobrow & Higgins 2005; Molloy 2005; Higgins & Kram 2001.)

Tuen ja ohjauksen eri muodot. Terveys-, viittomakieli-, kulttuurituotanto-
sekd jdrjesto- ja nuorisotydalan ammattilaisten ndkemysten mukaan tyonteki-
joilld on toimintaympéristossddn mentoroinnin lisdksi muita ohjauksellisia suh-
teita. Namd suhteet ovat epamuodollisia. Epamuodollisia ohjaajia ovat muun
muassa kollegat ja ystdvat. Ystavit ja kollegat antavat toisilleen ja saavat toisil-
taan tukea luontevasti, tyon arjessa (Ragins & Dutton 2007; Gersick, Bartunek &
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Dutton 2000). Mentorilta ja ystdviltd saatu tuki on kuitenkin erilaista. Gibson
(20044, 183) on havainnut, ettd mentorit sitoutuvat vahvemmin aktorin kehityk-
seen ja pyrkivét toimimaan aktorin parhaaksi kaikin tavoin. Kollegat eivit si-
toudu suhteeseen yhta intensiivisesti.

Tuen ja ohjauksen saamisen lisiksi ammattilaiset tunnistivat toimineensa
itse tiedostamattaan mentorina monta kertaa. Tutkittavat totesivat myos, ettd
mentorointi on vanha toimintatapa, jota on toteutettu jo aiemmin.” Mentoroin-
tiahan on harrastettu it ja ajat!”, kuten erds tutkittava totesi. Tutkimani ammat-
tilaiset kokivat mentoroinnin késitteen olevan epamaddrdinen ja sekava. Lisédksi
se on vaikeasti hahmotettavaa, koska siitd 10ytyy paljon erilaisia ndkemyksié.
Eréds tutkittava toteaa, ettd ”// luulin ymmartdvani mitd mentorointi on mutta
ndiden viikkojen aikana asia on muuttunut kaikkea muuta kuin selkedksi. Mie-
lenkiintoinen asia tdmé& mentorointi, toisaalta selked ja hyviksi tavaksi havaittu
mutta toisaalta hyvin hamé&rd”. Koska mentorointi on osallistujille epédselvad,
kdytannossd ilmenee muun muassa epétietoisuutta mentorin roolista ja vastuis-
ta, jolloin mentorointitoiminnan tehokkuus karsii (Hall ym. 2008, 343).

Tutkittavat ammattilaiset vertailivat mentorointia muihin psykososiaali-
sen tuen ja uraohjauksen muotoihin tydpaikalla. Mentoroinnin koettiin olevan
jotakin muuta kuin tyénohjaus, tyon opettaminen, tuutorointi, perinteinen tyds-
sdoppimisen ohjaaminen, perehdyttiminen, johtaminen, sparraus, valmennus
tai ystdvyys. Eri tuen ja ohjauksen muotojen vilille oli vaikea loytdad selkeitd,
yksiselitteisid eroja. Kun haetaan eroja ja yhtéldisyyksid, joku puoli tulee naky-
ville ja joku sulkeutuu. Késitteet ovat aina suhteessa toisiinsa. Mentorointi pitéi-
si kuitenkin pystyd erottamaan muista tuen ja ohjauksen muodoista. Mento-
rointi sekoitetaankin usein perehdyttdmiseen ja tyonohjaukseen (Véisto 2004, 9).
Myoskddn tyonohjauksen kasite ja toteuttamisen mallit eivat ole yksiselitteisid.
Esimerkiksi Siivola (2003) jakaa tyonohjauksen tiedolliseen ja ymmaérrykselli-
seen tyonohjaukseen, jotka poikkeavat toisistaan hyvin paljon. Mentorointi pi-
tdd erottaa konsultoinnista, kehityskeskusteluista ja tyon ohjauksesta (Myntti-
nen, Saarikivi & Hamaldinen 2007).

Tutkittavien mielestd tuutorointi keskittyy suoritteisiin ja tyon tekniseen
puoleen, kun mentorointi on luonteeltaan syvéluotaavaa keskustelua. Mento-
rointi on pitkédaikaista ja suunnitelmallista yhteistyotd, kun perinteinen tyossa-
oppimisen ohjaaminen on lyhytkestoisempaa ja kytkeytyy oppilaitoksen aset-
tamiin tavoitteisiin. Perehdyttiminen on lyhytkestoista, ja siind keskitytdan
tyohon liittyvien rutiinien hallintaan, kun mentorointi on pidempikestoista ja
sisdllollisesti laaja-alaisempaa. Tyonohjauksen ja mentoroinnin vilinen ero oli
ammattilaisten mielestd vaikea hahmottaa. Suurin ero on se, ettd tyonohjaus
aloitetaan tavallisesti ongelmanratkaisutilanteessa. Lisédksi tyonohjauksessa tar-
kastellaan painottuneemmin tydyhteisoon liittyvid asioita. Mentoroinnille on
tyypillistd se, ettd se on tavoitteellista ja se suunnataan tiettyyn kehittymis-
alueeseen. Mentoroinnilla ajateltiin olevan annettavaa esimerkiksi johtamiselle.
Ystdavyys ja mentorointi eroavat toisistaan, silld ystdvyydestd ei yleensd sovita
erikseen eikd siitd tehdd sopimusta. Namd ovat taas mentoroinnille tarkeitd piir-
teitd.



108

Vertailun avulla tutkimuksen kohdejoukko pyrki esittimddn mentoroin-
nin ominaispiirteitd. Heiddn tulkintansa mukaan mentorointi kohdistaa huo-
mion tyontekijan omiin tuen ja kehityksen tarpeisiin ja kysymyksiin. Tdss& suh-
teessa mentoroinnin on kohdennetumpaa ja toimintaympariston erityispiirteet
huomioon ottavampaa kuin esimerkiksi koulutus (Eraut & Hirsh 2007, 78-79).
Yleensd koulutuksessa tarkastellaan asioita melko yleisesti. Kouluoppimisen
pddméddrand ovat yleistieto ja yleiset taidot, kun taas tyossd tarvitaan tilan-
nesidonnaista tietoa ja osaamista (Tynjdld & Collin 2000). Mentorointisuhteen
sisédllot saatavat olla sellaisia, joita ei koulutuksessa pystytd edes tarkastelemaan.
Mentorointi voi tarkoittaa esimerkiksi mentorin hiljaisen tiedon valittdimésta
aktorille. Toisaalta hiljaisen tiedon vailittiminen ei ole lainkaan yksiselitteistd,
koska hiljainen tieto on henkilokohtaista ja kontekstisidonnaista (Polanyi 1966;
Alsterdal 1998).



7 MENTOROINTIKASITYSTEN
RAKENNEULOTTUVUUS

Luvussa 6 esittelin kunkin kuvauskategorian sis&llot sekd tarkastelin tutkimuk-
seni tuloksia suhteessa aikaisempiin mentorointitutkimuksiin. Kuvauskatego-
riat kuvaavat yksildiden mentorointia koskevien késitysten sisdltod, joka edus-
taa mikd- tai mitd-ndkokulmaa (Uljens 1991). Késityksen sisédlto on fenomenogra-
fisen tutkimuksen merkitysulottuvuus (referential aspect). Téssd luvussa esitte-
len kuvauskategorioiden rakenneulottuvuuden (structural aspect), joka vastaa
toiseen tutkimuskysymykseen: Mitki ovat ammattilaisten mentorointia koskevien
kisitysten viliset suhteet? Koska kasitysten siséltod ja rakennetta ei voida erottaa
toisistaan, kietoutuvat merkitys- ja rakenneulottuvuus toisiinsa (Stamouli &
Huggard 2007).

Rakenneulottuvuuden esittiminen liittyy fenomenografisen tutkimuksen
uudempaan kehitysvaiheeseen, jossa rajatun kohteen ajattelun sisdllon deskrip-
tiivisestd kuvaamisesta on siirrytty teoreettisempaan suuntaan ajattelutoimin-
nan ja késitysten rakenteelliseen kuvaamiseen. Rakenneulottuvuuden kuvaami-
sessa keskitytddn miten- ja millainen-ndkokulmien tarkasteluun (Uljens 1991).
Rakenneulottuvuus siséltdd kaksi ndkokulmaa. Ensinnédkin voidaan tarkastella
kasitysten ulkoista horisonttia: millaiseen laajempaan kontekstiin mentorointi
liitetdéin, mikd mentorointia ympérsi, mihin mentorointi liittyy ja minkd osa
mentorointi on? Toiseksi voidaan selvittdd, millaiset ndkokulmat painottuvat
mentorointia koskevissa késityksissd ja mitkd ovat ndiden kasitysten véliset
suhteet. Namé ovat rakenneulottuvuuden sisdinen horisontti. (Marton & Pang
1999; Hella 2003.) Tdssa tutkimuksessa mentorointia koskevien kisitysten sisdi-
nen horisontti painottuu, silld tarkastelen seuraavaksi kuvauskategorioiden si-
séllollisid painotuksia sekd niiden vélisid suhteita.

Tutkimukseni aineiston analyysin tuloksena rakentui kuusi kuvauskate-
goriaa, jotka on jasennetty kuvioon 4. Ammattilaisten mentorointia koskevista
kasityksistd muodostuu kuvio, jossa on sisd- ja ulkokehd. Sisikehd muodostuu
mentorointisuhdetta kuvaavista kuvauskategorioista ja ulkokehd toimintaym-
péristostd. Sisdkehd ja ulkokehd eivit ole toisistaan irrallisia, vaan niiden valilld
on kytkos.
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KUVIO 4 Mentorointikésitysten rakenneulottuvuus

Kuvauskategoriat 1, 2 ja 3 sijoittuvat kuvion 4 sisdkehille. Sisikehélld on men-
torointiin osallistuvien yksiléiden toimintaa ja mentorointisuhdetta kuvaavia
niakokulmia. Kuvauskategoria 1 (Mentorointi tavoitteellisena ja tarveldhtdisend
toimintana) ja kuvauskategoria 2 (Mentorointi vastavuoroisena suhteena) il-
mentdvit mentorointisuhteen ominaispiirteitd. Tutkimani ammattilaiset ajatte-
livat, ettd mentorointi on tavoitteellista toimintaa, jossa molemmat osapuolet
oppivat. Heiddn mielestdan mentorointisuhteelle on tyypillistd myos tasavertai-
suus, prosessimaisuus, luottamuksellisuus, vapaaehtoisuus, ainutlaatuisuus ja
sopimuksellisuus. Naméd mentorointisuhteen piirteet edellyttivat mentorilta ja
aktorilta relationaalista, toisiinsa kytkeytynyttd toimintaa. Tarkastelen t&td tar-
kemmin luvussa 7.1.

Kuvion 4 sisékehélle asettuu my6s mentoria ja hdanen toimintaansa kuvaa-
va kategoria 3 (Sisélto- ja ihmissuhdeosaaminen mentorin toiminnan perustana).
Vaikka mentorointisuhde on tutkimukseni kohderyhman mukaan tasavertai-
nen ja molemminpuolista oppimista edistdvd suhde, on mentorilla siitd huoli-
matta suurempi vastuu mentorointisuhteessa. Kuvauskategorian keskeisend
sisdlténd on mentorin toiminnan perusta. Kasityksistd ilmenee, ettd mentori ei
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ole ohjausalan koulutuksen hankkinut ammattilainen, vaan hidn rakentaa men-
torointia aikaisemmin hankkimansa osaamisen ja kokemuksen pohjalle. Ter-
veys-, viittomakieli-, kulttuurituotanto- sekd jdrjesto- ja nuorisotydalan ammat-
tilaisten mukaan mentori on joustava toimija, joka osaa ammentaa osaamis- ja
kokemusvarastostaan aktoria hyodyntévid sisdltojd tai toimintamuotoja. Mento-
rin osaamis- ja taitovaatimuksia tarkastelen tarkemmin luvussa 7.2.

Kuvion 4 ulkokehd siséltdd toimintaympéristossd olevia tekijoitd, joilla on
mentorointisuhteelle sekd osapuolten toiminnalle merkitysta. Tutkittavien kasi-
tysten mukaan mentoroinnilla on vaikutuksia toimintaymparistoon (kategoria 4
Mentorointi yhteison vahvistajana). Yksilon oppiminen voi tuottaa yhteisonkin
oppimista. Tutkimani ammattilaisten mukaan mentoroinnilla voidaan edistda
organisaatioiden vilistd yhteisty6td ja mentorointi voi auttaa rakentamaan tyo-
paikalle yhteisollisempédd toimintakulttuuria. Lisdksi tutkimuksen kohderyhma
ajatteli, ettd toimintaymparisto vaikuttaa mentorointiin (kategoria 5 Organisaa-
tio mentoroinnin toimintaedellytysten luojana). Mentorointia on helpompi to-
teuttaa sellaisissa organisaatioissa, joissa ajatuksia jaetaan ja toisia tuetaan. Tut-
kimusaineistosta ilmeni, ettd mentorointi tarvitsee johdon tuen, silld johto varaa
mentoroinnille tarvittavat resurssit sekd jdrjestdd mentoroinnin aloittamiseen
tarvittavan valmennuksen. Toimintaymparistdssd on mentorin ja mentoroinnin
ohella my6s muita tuki- ja ohjausresursseja (kuvauskategoria 6 Ihmissuhteet ja
verkostot urakehityksen tukena). Yksilon kehityksen tukena ovat myos muut
henkil6t kuin mentorit, kuten kollegat ja informaaliverkosto. Tarkastelen men-
torointia systeemisend ilmiona tarkemmin luvussa 7.3.

7.1 Mentorointi relationaalisena suhteena

Ragins ja Verbos (2007) kéyttavat mentorointiskeeman kisitettd kuvaamaan yk-
sildiden kognitiivisia karttoja, jotka ohjaavat yksiloiden odotuksia mentoroin-
nista ja toimintaa mentorointisuhteessa. Sovellan tdssd luvussa mentorointis-
keeman kasitettd tutkimustulosteni tarkasteluun. Tutkimukseni kohderyhmin
ammattilaiset ensinnékin esittivat kasityksid mentorointisuhteen yleisistd omi-
naispiirteistd. Suhdetta kuvattiin esimerkiksi seuraavasti: “mentorointi on ta-
voitteellista toimintaa”, “mentoroinnissa molemmat osapuolet oppivat”. Toi-
seksi mentorointisuhdetta kuvaaviin kasityksiin sisdltyi ndkemyksid mento-
roinnin osapuolten - mentorin ja aktorin - tietynlaisesta vastavuoroisesta ja toi-
siinsa kytkeytyneestd toiminnasta (roolista, tehtdvistd, vastuista), jotta suhteen
ominaispiirteet toteutuvat. Tutkimuksen kohderyhmalla oli kasitys mentoroin-
nista relationaalisena ilmiona.

Mentorointia relationaalisena ilmiond voidaan tulkita relationaalisen
skeeman nadkokulmasta. Tutkimuksessani mentorointiskeema on yksi relatio-
naalisen skeeman muoto. Relationaalisia skeemoja yksiloilld voi olla merkityk-
sellisistd ihmissuhteista, kuten mentoroinnista, ystdvyydestd ja vanhemmuu-
desta. Relationaalisten skeemojen tutkimuksessa tarkastellaan sosiaalisten suh-
teiden kytkoksisyyttd (relatedness). Keskeisend ajatuksena on siis, ettei ole eril-
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lisig, toisistaan riippumattomia rooleja. (Baldwin 1992.) Esimerkiksi mentoroin-
nissa osapuolten roolit kytkeytyvit toisiinsa. Mentorointiskeema sisiltdd skee-
man a) mentorista (skeema itsestd), b) aktorista (skeeman toisesta) ja c) mento-
rointisuhteesta (interpersonaalinen skripti). Nama eri skeemat eivét ole toistaan
riippumattomia, vaan niiden valilld on kytkos.

Skeema mentorista tarkoittaa nikemystd mentorin roolista mentoroin-
tisuhteessa. Vastaavasti aktoria koskeva skeema sisdltdd nakemyksid aktorin
roolista suhteessa. Interpersonaalinen skripti sisdltdd luonnehdintoja mento-
rointisuhteen ominaispiirteistd sekd yksiloiden toiminnasta mentorointisuhtees-
sa. Skriptit sisdltdavat rooliméadrityksid ihmisille, jotka osallistuvat vuorovaiku-
tukseen, ja niiden avulla tulkitaan sosiaalisia tilanteita ja muiden toimintaa niis-
sd (Hewes & Planalp 1982, 121.) Lisdksi skripteissd ilmenee vuorovaikutukseen
liittyvat odotukset sekd kuvataan tilanteeseen sopiva kéyttaytyminen. (Baldwin
1997; Baldwin & Sinclair 1996.)

Tarkastelen seuraavaksi tarkemmin skeemoja, jotka koskevat mentoroin-
tisuhteen tavoitteellisuutta, vastavuoroista oppimista sekd sopimuksellisuutta
ja prosessimaisuutta. Namd kaikki mentorointisuhdetta kuvaavat piirteet sisil-
tyvat kuvauskategorioihin 1 ja 2. Kuvaan ensin mentorointisuhdetta luonnehti-
vat ominaispiirteet (interpersonaaliset skriptit), minké jidlkeen esitdn sekd akto-
rin ettd mentorin roolin kyseisen ominaispiirteet toteuttamiseksi.

Tavoitteellisuus

Mentorointia koskevaan skriptiin sisdltyi odotus mentoroinnista tavoitteellisena
toimintana. Mentorointi on tutkimani ammattilaisten mukaan tavoitteellista
toimintaa, jolla voidaan vastata moniin kehityksellisiin tarpeisiin. Mentoroinnin
tavoitteeksi voidaan asettaa tietojen, taitojen ja osaamisen lisidminen, mutta
mentoroinnilla voidaan myos tukea yksilon psykososiaalista kehitystd. Tutkit-
tavien mukaan tavoitteellisuus erottaa mentoroinnin muista kehitystd tukevista
suhteista.

Tavoitteellisuuden toteutumiseksi aktorin odotetaan asettavan mentoroin-
tisuhteelle tavoitteet, koska se on olemassa hinen kehittymistddn varten. Tut-
kimuksen kohderyhmin nikemyksen mukaan skeema aktorista siséltdd ajatuksen
aktiivisesta oman kehityksen tiedostavasta tyontekijastd, joka pystyy tunnista-
maan kehittymisen tarpeet. Aktorin taito asettaa tavoitteet kehittymiselleen ja
mentorointisuhteelle seki taito etsid itselleen sopiva mentori edellyttavéat kehit-
tyneitd metataitoja (Cedefop 2008a, 52) tai urataitoja (Bezanson 2003, 3; Sultana
2004; Onnismaa 2004, 280). Tutkimusaineistosta ilmeni, ettd metataidot tarkoit-
tavat kahta asiaa. Ensinndkin aktorin pitdd tunnistaa kehittymisensd tarpeet ja
kyetd asettamaan tavoitteet mentorointisuhteelle. Toiseksi aktorin pitdd kehit-
tymisen tarpeiden jasentdmisen ja tavoitteiden asettamisen lisdksi kyetd tunnis-
tamaan toimintaymparistdssd olevat tuki- ja ohjausresurssit sekéd olla tietoinen
kehittymisen mahdollisuuksista. Aktorin kehittymisen tarve ja tavoite méérit-
tavét sen, tarvitseeko hdn esimerkiksi koulutusta, tyonkiertoa, valmennusta vai
mentorointia. Jos kehittdmisen keinoksi valitaan mentorointi, pitdd tietdd, mistd
mentoria voi etsid, ja l0ytdd tarpeeseen sopiva henkilo.
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Tavoitteellisuuteen sisdltyy myos skeema mentorista. Taman nikemyksen
mukaan mentorilla on ohjauksellinen vastuu mentorointisuhteessa, silld hanen
tulee auttaa aktoria hahmottamaan tavoiteltavaa osaamista ja tiedostamaan
tydympadriston asettamia haasteita tyontekijélle. Mentorin avustava rooli on
tiarkedd myos siksi, ettd han alan asiantuntijana, kokeneempana ja toimintaym-
périston paremmin tuntevana henkild kantaa vastuuta aktorin kehittymisestd
tietyssd toimintaympaéristossd (Garvey & Alred 2003; Williams, Matthews &
Baugh 2004).

Sosiaalinen roolien kytkeytyneisyys ilmenee tavoitteellisuudessa siten, et-
ta tutkittavat korostivat mentorointisuhteen tavoitteiden koherenssia. Heiddn
mukaansa mentorointisuhde ei voi onnistua ilman riittdvdd yhteisymmarrysta
suhteen luonteesta ja sille asetettavista tavoitteista. Mentorointisuhde onnistuu-
kin vain, jos osapuolet ovat yksimielisid tavoitteista. Erityisesti aktorin odotuk-
set mentorointisuhteelle ja k&sitys mentorointiprosessista vaikuttavat mento-
roinnin onnistumiseen. Mikali aktori olettaa mentorin ratkaisevan hdnen on-
gelmansa, han turhautuu, jos mentori on vastahakoinen antamaan selkeitd ja
yksiselitteisid vastauksia. (Stokes 2003, 34.) Storrs, Putsche & Taylor (2008) to-
teavat tutkimuksessaan, etti aktoreilla oli mentorointisuhteen alkuvaiheessa
perinteisempi ja hierarkkisempi késitys mentoroinnista. Tdméan vuoksi aktorin
ja mentorin on hyvd mentorointisuhteen aluksi keskustella suhteeseen kohdis-
tetuista odotuksista ja oletuksista. Vain ndin suhteelle saadaan asetettua realisti-
set ja molempia osapuolia tyydyttdvit tavoitteet.

Vastavuoroinen oppiminen

Mentorointia koskevaan skriptiin siséltyi odotus mentoroinnista vastavuoroisena
oppimissuhteena. Tutkimani ammattilaisten mukaan mentorointi on suhde, jos-
sa molemmat osapuolet oppivat, ja suhde perustuu tasavertaisuudelle. Tutkit-
tavien interpersonaalinen skripti mentoroinnista sisdltdd ndkemyksen, jonka
mukaan mentorille ja aktorille sopivaa kdyttdytymistd mentorointisuhteessa on,
ettd molemmat tuovat suhteeseen omia ajatuksiaan, ndkemyksiddn ja kokemuk-
siaan. Ottamisen ja antamisen vilisen suhteen pitdd olla tasapainossa, jotta
mentoroinnissa syntyisi vastavuoroista oppimista. Késitys mentorointisuhteesta
edustaa relationaalista ndkemystd, jonka mukaan mentorointisuhteessa mo-
lemmat osapuolet olettavat kasvavansa ja hyotyviansd suhteesta. Molemmin-
puolisuus edellyttda taitoja edistdd toisen ja myos omaa kasvua ja kehitystd. Se-
kd mentorin ettd aktorin tdytyy tuntea vastuuta ja halua sekd oppia ettd ”opet-
taa”. (Kram 1996; Fletcher 1996; Ragins & Verbos 2007).

Vastavuoroinen oppiminen aktoria koskeva skeema sisdlsi ndkemyksen siitd,
ettd aktori ei voi olettaa mentorin ratkaisevan hianen tyohonsa tai uraansa liitty-
vid asioita vaan hdnen tulee ratkaista ne itse. Tutkittavien mukaan mentoroin-
tisuhde on olemassa aktorin kehitystd ja oppimista varten, jotta hin voisi saada
kaikki voimavaransa kdyttoon ja kehittdd tyossddn yhad parempia ratkaisuja. Li-
sdksi aktorin tehtdvdnd on tuoda yhteiseen keskusteluun omat ajatuksensa ja
ndkemyksensd, jotta mentori voisi my6s oppia aktorilta. Ammattilaisten kési-
tykset mentoroinnista viittaavat mentorointiin uuden tiedon luomisena (Mc-
Clellan ym. 2008). Mentoroinnin tehtdvana on luoda uutta eiké vain siirtdd van-
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haa tietoa ja osaamista. Tama ilmenee tutkimani ammattilaisten kasityksessa
aktorin voimautumisena. Aktorilla on vastuu kehittymisestdén, ja hdnen tehta-
vdnsd on olla kriittinen mentorin esittdimié ajatuksia kohtaan ja jalostaa niitd
eteenpdin. Uutta luova mentorointi pyrkii tukemaan aktorin kriittistd ajattelua
ja kannustamaan héntd omien ratkaisujen I6ytdmiseen.

Vastaavasti mentoria koskevaan skeemaan sisiltyi nikemys mentorin roolista,
jossa mentori esittdd ajatuksiaan ja kokemuksiaan aktorin ratkaisun tueksi.
Mentori ei voi tarjota aktorille valmiita ratkaisumalleja, koska aktorin odotetaan
ratkaisevan itse omat kysymyksensd. Tutkimusaineistossa kuvattiin laajasti ja
monipuolisesti mentorin oppimista mentorointisuhteessa. Mentori muun muas-
sa tutustuu aktorin kautta toisenlaiseen tydymparistoon, vahvistaa ohjaustaito-
jaan sekd saa uusia ndikokulmia tyohonsé ja osaamiseensa.

Sopimuksellisuus ja prosessimaisuus

Mentorointia koskevaan interpersonaaliseen skriptiin sisdltyi oletus siitd, ettd
mentoroinnista luodaan yhdessd sopimus, joka rajaa yhteistd tyoskentelyd,
mutta samanaikaisesti se on prosessi, johon saattaa sisdltyd ylldtyksid. Sopiva
kayttaytyminen sopimuksen ndkokulmasta tarkoittaa tutkittavien nikemysten
mukaan, ettd sopimuksen laatimiseen osallistuvat molemmat osapuolet. Osa-
puolet sopivat yhdessd késiteltavét sisdllot ja yhteisen tyoskentelyn syvyyden
(esimerkiksi kasitelldanko tyon rinnalla myos yksityiseldamédn liittyvid asioita).
Skriptiin sisdltyi ajatus my®s siitd, ettd taustaorganisaatio luo mahdollisuuden
sopimuksen laatimiselle esimerkiksi varaamalla ajallisia resursseja mentoroin-
nin toteuttamiselle.

Sopimuksellisuuden rinnalla mentoroinnille on tyypillistd prosessimai-
suus. Tamd merkitsee sitd, ettd mentorointisuhteen tuloksena voi syntya jotakin
sellaista, mit4 ei ole ennakkoon osannut odottaa. Sopimuksellisuuden ja proses-
simaisuuden v4lilld tarvitaan tasapaino. Osasta asioista on tarpeen sopia, mutta
toisaalta myos sattumalle ja yhteiselle oppimiselle pitd4 tarjota mahdollisuus.
Prosessin niakokulmasta mentorin ja aktorin roolin kytkeytyneisyys ilmenee ai-
neistossa siten, ettd tutkittavien mukaan mentorointi on prosessi, johon mo-
lemmat vapaaehtoisesti sitoutuvat. Prosessi rakentuu yhteisestd vastuusta ja
tekemisestd. Se sisdltdd yhdessd laaditut tavoitteet suhteelle seké yhteisen tyos-
kentelyn tavoitteiden suunnassa. Prosessiin sisdltyy myos yhteinen palaut-
teenanto, jonka pohjalta toimintaa jatketaan entisellddn tai tyoskentelyd suunna-
taan uudella tavalla.

Skeema aktorista siséltdd ndkemyksid aktorin roolista sopimuksellisuuden ja
prosessimaisuuden toteuttamiseksi. Aktorin vastuulla on sopimuksen laatimi-
sen yhteydessi esittdd ne teemat, joita yhdesséd tyostetdan. Han myos kokeilee ja
soveltaa kdytdntoon mentorin kanssa keskustelemiaan asioita. Lisdksi hdnen
vastuullaan on kertoa mentorille palautetta kokeilujen onnistuneisuudesta. Vas-
taavasti skeema mentorista sisdltdd ajatuksia mentorin roolista sopimuksellisuu-
den ja prosessimaisuuden toteuttamiseksi. Mentorin tulee sitoutua mentoroin-
tisuhteessa sovittuihin, aktorin laatimiin tavoitteisiin. Mentorin vastuulla on
ottaa vastaan palaute aktorin kokeilusta sekd oppia niist4 itsekin.
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7.2 Mentorin osaamis- ja taitovaatimukset

Kuvion 4 sisdkehddn sijoittuu kuvauskategoria 3, jossa painottuu mentorin
osaaminen ja rooli mentorointisuhteessa. Mentorointisuhde maarittyy tédssa tut-
kimuksessa ohjaukselliseksi suhteeksi, joka on olemassa aktorin kehittymists,
oppimista ja tukemista varten. Mentori toimii suhteessa ohjaajan roolissa. Men-
torilla on ohjaajan vastuu, vaikka tdssd aineistossa korostettiin myos aktorin
vastuuta suhteen onnistumisesta. Millaisia osaamis- ja taitovaatimuksia tutki-
mukseni mukaan mentorille voidaan asettaa? Koska mentorina voi periaattees-
sa toimia kuka tahansa eikd mentorina toimiakseen tarvitse ohjausalan koulu-
tusta, pitdisi laadun varmistamiseksi kiinnittdd huomiota mentoroinnin etiik-
kaan ja mentorointiosaamiseen. Ohjauksen eettisen perustan ja ohjaajien osaa-
misen mddrittely ovat olleet keskeisid ohjauksen laadunvarmentamisen keinoja
(McCarthy 2004; Sultana 2004; OECD 2004b; Cedefop 2009). Ohjauksen sektoril-
la tehty jasentdmisty6 voisi toimia myds mentoroinnin kehittdmisen pohjana.

Ammattimaiselle uraohjaukselle sekd valmennukselle ja mentoroinnille on
laadittu osaamisluokitukset. IAEVG (2003) ja Cedefop (2009) ovat jdsentdneet
ohjausammattilaisten kompetenssit ydin- ja erikoisosaamisen alueiksi. Ohjaus-
ammattilaisten ydinosaaminen koostuu tiedoista, suhtautumistavoista ja tai-
doista, joita edellytetddn kaikilta ohjauksessa tydskenteleviltd. EMCC (Europe-
an Mentoring and Coaching Council) (2006) on laatinut mentorin kompetenssi-
viitekehyksen, joka soveltuu parhaiten ammattimaiseen, mentorointipalveluja
tarjoavien yritysten mentorointiin. Kaytan téllaisesta mentoroinnista termia
ammattimentorointi.

Naiiden kolmen osaamisluokituksen vertailu osoittaa, ettd osaamisen mé&é-
rittelyssd on paljon yhteisid sisdltojd. Kaikissa luokituksissa olennainen osaa-
misalue on asiakkaiden tukeminen. Ohjauksessa otetaan aina huomioon asiak-
kaan tarpeet. Ohjattava itse ratkaisee omaan eldmédinsd, koulutukseensa ja tyo-
honsa liittyvit kysymykset. Ohjaava henkilo - on hin oppilaanohjaaja tai men-
tori - on prosessissa tukena ja taustalla. Lisdksi kaikissa luokituksissa ohjauksen
keskeiseksi osaamisalueeksi mddritellddn taito suunnitella, toteuttaa ja arvioida
ohjausprosesseja ohjattavien kanssa. My0s taito viestid ja olla vuorovaikutuk-
sessa korostuu. Ohjaajan ja mentorin on tunnistettava ja tiedostettava omat ra-
jansa.

Osaamisluokitusten vertailu ilmentdd eroja ohjaus- ja mentorointiosaami-
sessa. Ohjausalan ammattilaisilla korostuu tiedon tuottamisen ja vélittamisen
rooli esimerkiksi koulutukseen hakeutumisessa. Vastaavasti mentorin ja val-
mentajan toiminnassa on tirked perehtyd asiakkaan (aktorin) toimintaympéris-
toon ja sitd ohjaaviin periaatteisiin sekd ymmaértdad niiden vaikutus mentorointi-
toimintaan. Lisdksi sopimusten laatiminen sekd toiminnan arvioinnin ja rapor-
toinnin merkitys korostuu mentoroinnissa ohjausta enemman.

Miké&dn néistd osaamisluokituksista ei suoraan sovellu tyopaikoilla toteu-
tettavan vertaismentoroinnin osaamisen maérittelyyn, silld tyopaikoilla mento-
rit ovat enemménkin ammatillisen asiantuntemuksen osaajia kuin ohjauksen
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ammattilaisia (Leskeld 2006, 167). Kdytan tdstd mentoroinnista vastedes termia
kollegamentorointi. Seuraavaksi teen ehdotuksen tyopaikoilla toteutettavan
kollegamentoroinnin osaamis- ja taitovaatimuksista tutkimusaineistoni pohjalta.
Suhteutan ehdotuksiani EMCC:n laatimaan valmennuksen ja mentoroinnin
kompetenssiviitekehykseen. Osaamis- ja taitovaatimusten esittiminen on vas-
tausta mentorointia kohtaan esitettyyn kritiikkiin, joka on kohdistunut siihen,
ettd mentoroinnille ei ole asetettu ammatillisia standardeja (Amundson 2005b).
Olen jakanut mentorin osaamis- ja taitovaatimukset kolmeen osaan: sisalto-
osaaminen, vuorovaikutustaidot sekd mentorointiprosessin hallinta. Saman-
tyyppinen jaottelu on esitetty Nummenmaan ja Soinin (2009) akateemista
ohjausta tarkastelevassa artikkelissa. Heiddn mukaan akateeminen ohjaus on
luonteeltaan ammatillinen yhteistyosuhde, joka edellyttdd ohjaajalta tieteellistd
ja substanssiosaamista, vuorovaikutusosaamista ja ohjauksen osaamista.

Sisiltdosaaminen. TyoOpaikalla toteutettavassa mentoroinnissa mentorin
roolissa toimiva tyontekijd on hyvin todenndkoisesti oman ammattialansa osaa-
ja tai asiantuntija. Mentorilla on ”siséltbosaamista”, kuten tutkimukseni ammat-
tilaiset totesivat. Tdmdn sisdltdosaamisen ei tarvitse olla valttdmittd huip-
puosaamista. Todettiin my®s, ettei sisdltdosaaminen yksin riitd mentoriksi ryh-
tymiseen, vaan siihen tarvitaan myos muita osaamisalueita kuten ”“ihmissuhde-
osaamista”. Tutkimusaineiston luonteen vuoksi sisdltdosaamista ei aineistossa
kuvattu tarkemmin, vaan se mainittiin yleisesti. Tutkittavat totesivat, ettd men-
tori hallitsee tyohonsa liittyvid asioita ja tuntee myds toimintaympériston. Men-
toriksi pyydetddn henkilod, jolla tiedetddn olevan aktorin tarvitsemaa osaamista
(Williams ym. 2004; Garvey & Alred 2003). Mentorin tehtdvana on jakaa omaa
kokemustietoaan aktorille, joten mentorointi on substanssiorientoitunutta
(Hellbom 2005, 92). Eettisesti toimiva mentori tunnistaa oman osaamisensa rajat
eikd pyri vastaamaan sellaisiin tarpeisiin, joihin hanelld ei ole edellytyksid vas-
tata. Lisdksi eettisesti toimiva mentori huolehtii omasta osaamisestaan ja sen
péivittamisestd, silld mentorilla on vastuu aktorille vilittdmiensd asioiden ajan-
kohtaisuudesta ja oikeellisuudesta. Mentorin pitdéd olla my®os riittdvan itsekriit-
tinen, ettei han valitd aktorille vanhoja toimintatapoja tai asenteita IAEVG 1995;
EMCC 2009).

Tutkimusaineistossani korostui EMCC:n luokittelua enemmén mentorin
sisdltbosaaminen. Tyopaikan kollegamentoroinnissa korostuu mentorin sisalto-
jen ja toimintaympériston osaaminen. Ammattimentoroinnissa sisdltdosaami-
nen liittyy vahvemmin yksiloiden ammatillisen kehittymiseen ja organisaatioi-
den kehittdmiseen. Ammattimentoreiden pitdisi kompetenssiluokituksen mu-
kaan hallita oppimisen teorioita, terapeuttisia ldhestymistapoja ja organisaatioi-
den kehittdmisen teorioita. Koska ammattimentori tulee organisaation ulkopuo-
lelta, hdnen tdytyy hankkia riittdvasti tietoa aktorin toimintaymparistostd. Tal-
lainen tieto taas kollegamentorilla on luonnostaan, koska hén itsekin toimii ky-
seiselld tyopaikalla.

Vuorovaikutustaidot. Sisdltbosaamisen lisdksi mentori tarvitsee ”ihmissuh-
deosaamista”, kuten tutkittavat asian nimesivit. Tulkitsen ihmissuhdeosaami-
sen vuorovaikutustaidoiksi. Ihmissuhdeosaaminen tarkoittaa taitoa kohdata
aktori, olla hidnen kanssaan vuorovaikutuksessa sekd tulla toimeen erilaisen
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ihmisen kanssa. Ihmissuhdeosaaminen sisaltdd taidon keskustella, kuunnella ja
kysyéd. Kyseessd on siis ohjauksesta vastaavan henkilon ihmissuhde- ja vuoro-
vaikutustaidot, jotka ovat olennaisia my6s mentorille (Clutterbuck 2002b; Chan
2008; Hall ym. 2008). EMCC:n luokittelussa korostetaan ammattimentorin vuo-
rovaikutustaitoja, jotka ovat osa mentorin henkilokohtaista osaamista. Vuoro-
vaikutustaidot ovat lisdksi olennainen osa mentorointiprosessin hallintaa, jota
tarkastelen seuraavaksi tarkemmin.

Mentorointiprosessin hallinta. Tutkittavat totesivat, ettd mentorilla pitdd olla
riittdvdsti tietoa myods mentoroinnista. Hadnen tulee tunnistaa mentoroinnin
mahdollisuudet seké rajat. Mentoroinnilla ei voida ratkaista kaikkia yksilon ke-
hitykseen ja oppimiseen liittyvid kysymyksid, vaan silld taytyy olla selvésti ra-
jattu tehtdvdalue. Ennen kollegamentoroinnin toteuttamista tdytyy mentorin ja
aktorin muodostaa jasentynyt kuva mentoroinnista ja osapuolten roolista suh-
teessa. EMCC:n luokitus ei sisdlld tallaista ndkokulmaa lainkaan. Mentoroinnin
idean kirkastamisen merkitystd kollegamentoroinnissa tekee ymmaérrettdvaksi
se, ettd mentorointi on lisdvastuu tai erillinen tehtidvéa tyontekijan perustehtavan
rinnalla.

Mentorina toimivan tyontekijain mentorointiosaamista on se, ettd han tu-
kee aktoria kehittymis- ja mentorointitavoitteiden asettamisessa. Tavoitteiden
asettaminen edellyttdd tarpeen tunnistamista. Tamé on kriittinen kohta kaikessa
ohjauksessa. Jos tarvetta ei tunnisteta, ohjauksesta muodostuu itsetarkoituksel-
lista, mitd se ei saisi olla. Ohjauksen ja mentoroinnin pitdd aina kohdistua yksi-
16n tarpeisiin. Tarpeiden selvittimisessd tyopaikoilla ensisijainen rooli on li-
hiesimiehilld, koska heiddn kanssaan tyontekijiat kayvit kehityskeskustelut. Ke-
hityskeskustelun pohjalta laaditaan kehitys- ja urasuunnitelma sekd sovitaan
suunnitelman toteuttamisen keinot. Tédssd tutkimusaineistossa tarpeen tunnis-
tamista ei eritelty yksityiskohtaisemmin, vaan todettiin, ettd mentoroinnin tulee
kohdistua aktorin tarpeisiin.

Mentorina toimivan tyontekijan mentorointiosaamista on erilaisten,
luovien ja tilanteeseen sopivien tyoskentelymuotojen valinta ja kdyttdminen.
Tutkittavat korostivat sitd, ettd mentoroinnin toteuttamisen muodot voivat olla
moninaisia ja innostavia sekd mentorille ettd aktorille. Mentorointiosaamista on
myos, ettd mentori hahmottaa mentoroinnin prosessina, jossa on eri vaiheita.
Kussakin vaiheissa tarkastellaan sisdlloltdadn erilaisia asioita. Mentorilta tama
edellyttdd joustavaa, kuhunkin vaiheeseen sopivaa toimintaa. Aineistossa men-
torointiprosessin vaiheita ei kuvattu tarkemmin, vaan todettiin mentorointisuh-
teelle olevan tyypillistd prosessimaisuus. Kram (1983) on kuvannut neljd vaihet-
ta mentorointisuhteessa: aloitus-, toteuttamis-, irrottautumis- ja uudelleenméé-
rittelyvaihe.

Mentorointiosaamiseen liittyy myos taito jasentdd yhteinen tydskentely.
Tutkimukseni aineiston pohjalta tim& merkitsee sitd, ettd tyopaikoilla toteutet-
tavalle mentoroinnille kannattaa tehdd sopimus. Sopimus voi olla tarpeen tehdd
jopa kirjallisena (Murray 2001). Siihen sovitaan tyoskentelyn aikataulu sekd
mentoroinnin sisdllot. Tam& voidaan tulkita tarpeena rajata mentorointia. Selvd
rajaus luo turvallisuutta suhteeseen. Mentorin ei tarvitse vastata kaikkiin mah-
dollisiin kehityksellisiin tarpeisiin. Sopimalla ennakkoon yhteisen tydskentelyn
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periaatteista ei synny epdmukavia tilanteita (Storrs ym. 2008). Tutkimani am-
mattilaiset eivit esimerkiksi kokeneet mielekkddna tarkastella yksityiselamaan
liittyvid asioita mentoroinnissa. Sopimuksen tekeminen voidaan tulkita myos
tarpeena hahmottaa mentorointiin kdytettdva aika, silld mentorointi on mento-
rille vain yksi vastuualue tyopaikalla. Mentorointi ei voi viedd mentorin tyo-
ajasta kohtuuttomia maari.

Mentorina toimineet tyontekijat ovat omalla tyopaikallaan mentoroinnin
asiantuntijoita. He edistdvdt mentoroinnin soveltamista organisaatiossa. Tadssa
tutkimusaineistossa todettiin, ettd tyontekijdt voivat omalla aktiivisella roolilla
edistdd mentorointia tydpaikallaan. Tutkimuksen pohjalta voidaan tulkita, ettd
mentoreina toimineiden tyontekijoiden kannattaa toimia yhteistyossd esimer-
kiksi henkiloston kehittdjien ja esimiesten kanssa, kun organisaatiossa pdivite-
tddn ja rakennetaan tarvittavaa osaamista. Mentorilla on vastuu oman mento-
roinnin arvioinnista ja arviointitiedon valittdmisestd johdolle, koska johto tar-
vitsee arviointitietoa padatoksentekoa varten (Drake 2009).

Ammattimentorin osaamisessa myds korostuu EMCC:n luokittelun mu-
kaan tavoitteiden suuntainen tyoskentely, taito suunnitella ja ohjata prosessia,
taito kdyttdd luovia ja tarkoituksenmukaisia tyontelymuotoja sekd sopimuskay-
tinteiden hallinta. Ammattimentoroinnissa korostuvat kollegamentorointia
enemmin sopimuksen laatiminen johdon kanssa sekd toiminnasta raportointi
johdolle.

Edelld on esitetty konkreettisia mentorin osaamis- ja taitovaatimuksia.
Mentoroinnin taustalla on aina sisdinen teoria tai oma kayttoteoria, joka koos-
tuu uskomuksista, olettamuksista ja kokemustiedosta (Ojanen 2001). Keskeisin
kysymys on, millaisten mentorointikésityksen tai -paradigman varassa mentori
toimii. Ajatteleeko mentorina toimiva tyontekijd siirtdviansd osaamistaan akto-
rille, vai onko hédn tukemassa aktorin omien ratkaisujen ja viisauden 16ytamista?
Mentorin pitdisi olla tietoinen sisdisestd teoriastaan, silld reflektiivisen tyokady-
tannon ndkokulmasta kayttdteorian tiedostaminen on ensisijaisen tarkeda. Ta-
mién tutkimuksen perusteella péételld, ettd terveys-, viittomakieli-, kulttuurituo-
tanto- sekd jdrjesto- ja nuorisotydalojen ammattilaiset ajattelevat tyopaikoilla
toteutettavan mentoroinnin pohjautuvan relationaaliselle, vastavuoroiselle, yk-
siloiden voimavaroja vahvistavalle sekd mahdollisuuksia luovalle perustalle.
Aktori ratkaisee itse omaan elimiinsd, koulutukseensa ja tyohonsa liittyvit ky-
symykset. Ohjaava henkild - mentori - on prosessissa tukena ja taustalla.

7.3 Mentorointi systeemisend ilmiona

Kuvion 4 ulkokehd siséltdd toimintaympéristossd olevia tekijoitd, joilla on mer-
kitystd mentorointisuhteelle sekd osapuolten toiminnalle. Ensinnékin tutkimie-
ni ammattilaisten kasitysten mukaan mentorointi vaikuttaa toimintaympéris-
toon. Mentorointisuhde voi siis tuottaa toimintaympéristolle hyotyéd, esimerkik-
si oppimista. Nam& ndkemykset sisdltyvit kuvauskategoriaan 4 (Mentorointi
yhteison vahvistajana). Toiseksi tutkimukseni kohderyhmdn mukaan toimin-
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taympéristo tuottaa tai luo mentoroinnille onnistumisen edellytykset, silld toi-
miva mentorointi tarvitsee johdon tuen. Johto varaa mentoroinnille tarvittavat
resurssit sekd jdrjestdd mentoroinnin aloittamiseen tarvittavan valmennuksen.
Nama ndkemykset sisdltyvat kuvauskategoriaan 5 (Organisaatio mentoroinnin
toimintaedellytysten luojana).

Kuvion 4 sisi- ja ulkokehd kytkeytyvit toisiinsa. Tulkitsen sisd- ja ulkoke-
hén vilisen kytkoksen edustavan tutkimukseni kohderyhmén késityksissa né-
kemystd, jossa korostuu mentoroinnin systeeminen luonne. Systeemisyys mer-
kitsee sitd, ettd tyopaikalla toteutettavassa mentoroinnissa on ldsnd yhtd aikaa
eritasoisia, toisiinsa kytkeytyneitd ja toisistaan riippuvia ilmioitd. Systeemiteo-
reettisen viitekehyksen mukaan urakehityksessd ja tukemisessa ovat ldasnd yksi-
16, sosiaalinen ympéristo ja sosiaalis-yhteiskunnallinen ymparisto (McMahon &
Patton 2006; Patton & McMahon 2006b). Terveys-, viittomakieli-, kulttuurituo-
tanto- sekd jdrjesto- ja nuorisotydalan ammattilaisten kasityksistd ilmenee, etta
organisaation merkitys ja rooli mentoroinnin toteuttamisessa on tiarked. Mento-
roinnin toteuttaminen tyopaikoilla ei voi olla pelkédstddn yksiloiden aktiivisuu-
den varassa, vaan tarvitaan rakenteellisia tekijoitd ja johtamista, jotka tukevat
mentoroinnin onnistumista. Tutkittavien mukaan mentoroinnin onnistumiseen
vaikuttavat yksilollisten ja interpersonaalisten tekijéiden lisdksi organisatoriset
tekijat. Tutkimusaineiston pohjalta voidaan paitelld, ettd mentoroinnin toteut-
tamiseksi ja edelleen kehittamiseksi pitdisi mentorointia tarkastella systeemise-
né kokonaisuutena. Mikdli tyopaikoilla halutaan kehittdd proaktiivisia tyonteki-
joiden ura- ja ammatillisen kehityksen tukimuotoja osana henkiloston kehitta-
mistd, pitdd urakehityksen tukea tarkastella laajempana systeemisend kokonai-
suutena. Tamd merkitsee Hargreavesin ja Fullanin (2000) mukaan sitd, ettd
mentoroinnin potentiaali jad kdyttdamattd, mikdli mentorointia ei kytketd orga-
nisaation toimintapolitiikkaan ja sen kaytanteisiin.

Tyopaikkojen tuen ja ohjauksen kehittdmistd voidaan tarkastella mallin
avulla, jota on tutkittu ja sovellettu oppilaan- ja opinto-ohjauksen kehittamisek-
si perus- ja toisen asteen koulutuksessa (Nykdnen ym. 2007a). Mallin avulla
voidaan tarkastella laajemmin tyopaikkojen oppimisen ja kehityksen tukemisen
kdytdnteitd ja niiden kehittamistd. Tamdn mallin mukaan ohjaus systeemisend
toimintana jakaantuu ohjattavalle (aktorille, asiakkaalle, tyontekijélle) ndkymit-
tomddn taustasuunnitteluun ja ohjattavalle (aktorille, asiakkaalle, tyontekijdlle)
nédkyviin toimintoihin. Lisdksi systeemiseen kehikkoon sisdltyy olennaisena
osana analyysi ja arviointi. Asiakkaalle nikymiton taustasuunnittelu siséltda toi-
mintapoliittisen, kontekstuaalisen ja organisatorisen ulottuvuuden. Ohjattavalle
nikyvdit toiminnot siséltavit tyonjaollisen, sisdllollisen, menetelmallisen ja ajalli-
sen ulottuvuuden. (Nykédnen ym. 2007a; Nykédnen, Karjalainen & Poylio 2006;
Vuorinen, Kasurinen & Sampson 2006; Kasurinen 2004.) Seuraavaksi tarkaste-
len kutakin ulottuvuutta tarkemmin tyopaikan mentoroinnin ndkokulmasta.

Toimintapolitiikalla tarkoitetaan toimintalinjauksien ja -edellytysten luomis-
ta, joka muodostuu ensinndkin organisaation toimintaa ohjaavasta yleisestd
lainsdddannosta. Toiseksi linjaukset ilmenevit organisaation toimintapolitiikas-
sa, johon sisdltyvét esimerkiksi visio, toimintastrategia ja sen alastrategiat seka
arvot. Mentoroinnin laadukas jéarjestiminen tyopaikalla edellyttdd, ettd mento-
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rointi kytketddn osaksi toimintapolitiikkaa. Tyopaikalle on tarpeen luoda men-
torointistrategia, joka oikeuttaa mentorointiprosessien ja -ohjelman tarpeen ja
kdyton organisaatiossa. Tunnustamalla mentoroinnin rooli henkiloston kehit-
tdmisessd ja tyontekijoiden urakehityksen tukemisessa saadaan mentorointi-
toiminnalle riittavat resurssit. (Friday & Friday 2002.) Organisaation pitdd maéé-
ritelld tyopaikalla toteutettavalle mentoroinnille tarkoitus ja tavoitteet (Billett
2003; Tabbron ym. 1997). Tama voidaan tehdd esimerkiksi osana henkiloston
kehittdmissuunnitelmaa. Tutkimusaineistossani ammattilaiset korostivat joh-
don merkitystd mentoroinnin edistdmisessd. Johdon tulee tietdd, mistd mento-
roinnissa on kyse, ja asettaa sille kohdennettuja tavoitteita organisaation ja sen
toimintapolitiikan ndkokulmasta. Mentorointisuhteen tavoitteiden asettaminen
ei voi siis rajoittua pelkdstdan suhteen osapuolten toiveisiin ja tarpeisiin. Men-
torointi ei voi olla tutkittavien ammattilaisten mielestd irrallaan organisaation
perustehtédvéstd ja tavoitteista. Tyossd toteutettavalle mentoroinnille on tyypil-
listd vahva yksilon ja yhteison tavoitteiden ja toimintojen kytkoksisyys. Tutki-
muksen kohderyhméan nikemysten mukaan on tarkedd, ettd organisaatio osal-
listuu myos sopimuksen tekemiseen. Esimerkiksi johto antaa mentoroinnille
hyvéksynnén, jolloin sithen varataan aikaa ja taloudellisia resursseja sekd sovi-
taan se tydsuunnitelmaan.

Kontekstuaalisella ulottuvuudella organisaatioiden ndkokulmasta tarkoite-
taan muun muassa organisaation toimintaymparistod ja sen muutoksia seké si-
dosryhmid, jotka vaikuttavat organisaation toimintaan ja sen kehittdmiseen.
Muutokset vaikuttavat organisaation henkiloston osaamisen tarpeisiin ja edel-
leen kehittimiseen. Kontekstuaalinen ulottuvuus sisdltdd tietoisuuden tyo-
markkinatilanteesta ja kilpailun osaavasta henkilostostd. Tutkimuksen kohde-
ryhma korosti sitd, ettd toimintaymparistd asettaa haasteita ja tavoitteita tyon-
tekijan osaamiselle ja sen kehittamiselle.

Organisaatioulottuvuus siséltdd muun muassa organisaatiorakenteen, joh-
tamisjdrjestelmén ja konkreettisen henkilostosuunnittelun toimintaperiaatteet.
Johdon tehtdvénd on huolehtia, ettd tyontekijdt on valmennettu mentorin ja ak-
torin rooliin, ja kerdtd arviointitietoa mentoroinnin onnistumisesta ja vaikutuk-
sista (Johnson 2002, 92-93). Henkiloston kehittdmisestd vastaavilla henkilsilld
organisaatioissa pitdisi myos olla ymmaérrystd urasuunnittelusta ja kehityksen
tukemisesta, jotta ohjaus ja mentorointi voisi olla osa organisaation henkiloston
kehittamisen strategiaa. Tutkimieni ammattilaisten kasitysten mukaan mento-
rointi on edelleen melko tuntematon tuen ja ohjauksen muoto tydpaikoilla.
Tyontekijoilld ja johdolla saattaa jopa olla ennakkoluuloja mentorointia kohtaan,
tai mentoroinnille asetetaan epdrealistiset tavoitteet. Tutkittavien mukaan johto
edistdd mentoroinnin idean ja toimintatavan levittdmistd organisaatiossa. Johto
antaa myos resurssit mentoroinnin toteuttamiselle. Mentoroinnin kdynnistami-
sessd tdrkeintd on organisaation johdon pddtos ja tuki prosessille. Tamén tutki-
muksen kohderyhméan mentorointia koskevissa kasityksissd korostui valmen-
nuksen ja koulutuksen merkitys mentoroinnin onnistumiselle. Organisaation
johdon tdytyy huolehtia mentoreiden ja aktoreiden mentorointiin perehdytta-
misestd. Tutkittavat esittivit myds mentorointia varten laaditun tukimateriaalin
merkityksen laadukkaalle toiminnalle. Aikaisemmissa mentorointitutkimuksis-
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sa on havaittu, ettd valmennuksen jédrjestimisen on todettu olevan olennainen
tekija mentoroinnin onnistumisen varmistamiseksi (Baugh & Fangenson-Eland
2007; Anderson 2005; Williams, Matthews & Baugh 2004; Billett 2000; Garvey &
Alred 2000; Tabbron ym. 1997; Holbeche 1996). Tyypillistd ndille organisaatioi-
den valmennusohjelmille on, ettd ne voidaan suunnitellaan kunkin organisaati-
on ja mentorointiohjelman tarpeisiin.

Vastuunjako tarkoittaa, milld tavoin organisaation tarvitsemien henkisten
voimavarojen suunnittelu ja kehittdminen toteutetaan organisaation tavoittei-
den mukaisesti ja kuka siitd vastaa. Tydorganisaatioissa henkiloston osaamisen
kehittdmisestd vastaavat pddasiallisesti johto ja esimiehet. Resursseina ovat
my6s muun muassa organisaatioiden HR-henkil6std, organisaatioiden ulko-
puoliset ohjaajat (esimerkiksi ammatinvalinnanohjaajat, tyonohjaajat) sekd eri-
laiset itsendisesti hyodynnettdvat materiaalit. Lisdksi on huomattu, ettd tyossd
olevat aikuisten saavat tukea ja ohjausta kollegoilta, ystiviltd ja perheenjdsenilta
(Hirsh 2003; Hirsh, Jackson & Kidd 2001; Cedefop 2008b).

Ohjattavalle nikyvat toiminnot tarkoittavat tukea ja ohjausta, jota hidn saa
tarpeitaan vastaavasti tyouransa eri vaiheissa eri tahoilta. Mentoroinnissa
asiakkaalle ndkyvadt toiminnot konkretisoituvat mentorointitilanteena seka
mentorin ja aktorin valisend vuorovaikutuksena. Mentorointiin osallistuvat tie-
tyt henkilot, mentoroinnilla on sisiltd, se tapahtuu tietyssa ajassa, ja tyoskente-
lyssa kaytetddn erilaisia tydtapoja ja -menetelmid. Raporttini luvussa 7.1 olen tar-
kastellut mentoroinnin ohjattavalle ndkyvid toimintoja, joten en késittele niitad
endd tdssd yhteydessa.



8 YHTEENVETO JA POHDINTA

8.1 Mentorointia koskevien kisitysten sisillot

Ensimmadisend tutkimuskysymyksend oli selvittdd, millaisia késityksid ammatti-
laisilla on mentoroinnista. Késitysten sisdllot muodostavat merkitysulottuvuu-
den. Analyysin tuloksena muodostettiin kuusi kuvauskategoriaa, jotka ilmensi-
vdt ammattilaisten erilaisia tapoja kokea, havaita, ymmartdd, kasitteellistdd ja
kasittdd mentoroinnin ilmi6. Tutkimusaineistosta oli 16ydettdvissa rikas kuvaus
mentoroinnista.

Ensimmadisesséd kuvauskategoriassa korostui mentoroinnin tavoitteellisuus,
joka on olennainen mentorointia médrittiva piirre. Tavoitteet tekevidt mento-
roinnista tietoista. Aktorin kehittymisen tarpeet maarittdvat mentoroinnille ase-
tettavia tavoitteita, ja aktorilla on tdrked rooli mentoroinnin tavoitteiden aset-
tamisessa. My06s mentori osallistuu tavoitteiden asettamiseen, silld hanelld on
yleensd aktoria enemmain tietoa toimintaympéristdstd ja sen asettamista osaa-
misvaatimuksista. Mentoroinnilla voidaan ammattilaisten mielestd vastata mo-
niin yksilon kehittymisen tarpeisiin: jakaa tietoa ja kokemuksia, vahvistaa taito-
ja, loytdd uusia ndkokulmia ja ratkaisuja omaan tyohon, lisétéd tyossa jaksamista
sekd tukea yksilod erilaisissa eldmén siirtymévaiheissa.

Toisessa kuvauskategoriassa korostui mentoroinnin vastavuoroinen luon-
ne, joka ilmenee molempien osapuolten oppimisena ja aktiivisena osallistumi-
sena. Ammattilaisten késityksen mukaan mentorointi on molemminpuolista
oppimista: mentorointi on aktorin kehitystd varten, mutta mentorikin oppii. Se
rakentuu tasavertaisuudelle, luottamuksellisuudelle ja vapaehtoisuudelle. Men-
toroinnista muodostuu ainutlaatuinen prosessi, jossa kdytetddn erilaisia yhdes-
sd sovittuja tyoskentelytapoja.

Kolmas kuvauskategoria sisélsi mentorin osaamisen kuvauksia. Ammatti-
laisten kisitysten mukaan jokainen mentori rakentaa mentoroinnin kokemus-
taustansa varaan. Mentori on yleensd innostunut tyostddn, hdn haluaa vélittad
innostuneisuuttaan aktorille ja haluaa olla kehittiméssd omaa toimialaansa.
Koska mentori valitaan aktorin kehittymistavoitteiden mukaan, méaarittda ta-



123

voite sen, pitddko mentorilla olla sisélto- vai ihmissuhdeosaamista, pitka vai ly-
hyt tyokokemus ja saman vai eri alan osaamista kuin aktorilla. Mentorointisuh-
de tarvitsee onnistuakseen riittdvaa erilaisuutta. Ennen mentoriksi ryhtymista
mentorin kannattaisi selventdd kuvaa itsestdan sekd vahvuuksistaan ja heik-
kouksistaan. Mentorin vuorovaikutustaidot - “ihmisosaaminen”, kuten tutkit-
tavat asian ilmaisivat - olivat tarkeita.

Vaikka mentorointi ndhdddan aktorildhtoiseksi toiminnaksi, tutkittavat
ajattelivat mentoroinnilla olevan myds yhteisollisid vaikutuksia. Neljds kuvaus-
kategoria korosti sitd, ettd yksilossd tapahtuva oppiminen ja kehittyminen na-
kyvat hdnen toimintaymparistossdan. Tahan kuvauskategoriaan sisdltyvit sel-
laiset ndkemykset, joissa puhutaan organisaation oppimisesta ja siitd, miten
mentoroinnin tulos ndkyy myos asiakkaiden eldméssa ja asiakkaille tuotettujen
palvelujen parempana laatuna. Vaikutusten ketju mentoroinnissa ulottuu yksi-
16n tyostd myos hdnen yksityiselamddansd. Kuvauskategoriassa irrottaudutaan
mentorointidyadista (mentori-aktorisuhteesta), sen tavoitteista ja tavoitteiden
saavuttamisesta ja laajennetaan ndkokulmaa toimintaymparistoon.

Viiden kuvauskategoria korosti organisaation merkityksen mentoroinnin
edellytysten luojana. Kun mentorointi mééritellddn tyopaikoilla toteutettavana
tuen ja ohjauksen muotona, jonka toteuttamiseksi organisaatiossa varataan re-
sursseja, vaatii mentorointi onnistukseen muutakin kuin vain mentorin ja akto-
rin halun ja toiveen mentorointisuhteesta. Tutkittavat olivat sitd mieltd, ettd on-
nistumiseen ei riitd pelkdstddn mentorin ja aktorin aktiivisuus ja halu luoda
mentorointisuhde. Mentoroinnin onnistuminen riippuu myo6s muista tekijoista.
Periaatteessa namd muut tekijit ovat sellaisia, joihin aktori ja mentori eivét pys-
ty suoranaisesti vaikuttamaan, vaan ne ovat esimerkiksi yhteisoon liittyvia
asioita ja johdon paatoksid.

Kuudes kuvaskategoria sisdlsi ndkemykset ihmissuhteiden ja verkostojen
merkityksestd yksilon kehitykselle. Tutkimukseni kohderyhmén mukaan ny-
kyisessd tyoeldmadssd tyontekijoilld on elinikdisen oppimisen haaste, johon he
tarvitsevat muiden tukea ja apua. Yksiloiden tarpeet tuelle muuttuvat tyéuran
eri vaiheissa. Sen liséksi, ettd yksilot saavat tukea muilta, he my0s itse voivat
tukea muita. Tyontekijoiden tukiresursseina mentoreiden lisdksi ovat muun
muassa kollegat ja ystdvidt. Ammattilaiset tunnistivat, ettd tyopaikoilla on men-
toroinnin lisdksi muita tukimuotoja, kuten tyonohjaus, perehdytys ja johtami-
nen, jotka helposti sekoittuvat ja kietoutuvat toisiinsa. Ihmiset toteuttavat men-
torointia tyonsé arjessa olemalla vuorovaikutuksessa keskendan. Kaiken kaikki-
aan ammattilaiset kokivat mentoroinnin epdmaéérdisend ja hankalasti haltuun
otettavana ilmiona.

Terveys-, viittomakieli-, kulttuurituotanto- sekd jdrjesto- ja nuorisotytalan
ammattilaisten mentorointia koskevat kisitykset olivat sisdlloltdan samankal-
taisia aikaisempien tutkimusten kanssa. Tutkimukseni kohderyhma sisallytti
mentorointiin sellaisia piirteitd, joiden aikaisemmissa tutkimuksissa on myos
todettu kuuluvan mentorointiin. Seuraavaksi tarkastelen taman tutkimuksen
tuloksia suhteessa teoriataustassa esitettyihin mentoroinnin erilaisiin ulottu-
vuuksiin (luku 3).
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Tutkittavien mukaan mentoroinnin tavoitteiden variaatio on suuri. Men-
toroinnille voidaan asettaa tavoitteeksi tietojen, taitojen ja osaamisen péivitta-
minen. Lisdksi mentoroinnin avulla voidaan tukea yksilon kokonaisvaltaista
kehitystd. He korostivat my&s sitd, ettd aktorin tarpeista ldhtevien tavoitteiden
asettaminen on mentorointisuhteen ehdoton edellytys. Mentorointikédsityksiin
sisédltyivat hyvin vahvat asiakasldhtoisyyden ja mahdollisuuksien luomisen pe-
riaatteet, joka ovat ohjauksellisen toiminnan keskeisid ldhtokohtia (Amundson
2005a; Peavy 2004). Ohjauksellisessa suhteessa ohjaaja ei voi ratkaista ohjatta-
van ongelmia tai kysymyksid, vaan ohjattavan taytyy loytdd ratkaisut itse. Té-
mé vahvistaa ohjattavan toimijuutta. Tutkittavien mukaan mentori kulkee rin-
nalla ja tarjoaa omaa ammatillista osaamistaan toisen kayttoon. Tallainen né-
kemys mentoroinnista edustaa konstruktivistista ohjausajattelua, jossa korostuu
yksilon oma aktiivisuus sekd ohjausprosessin rooli merkitysten rakentamisessa
(Patton & McMahon 2006a; Lairio, Puukari & Nissild 2001; Peavy 1999).

Mentoroinnin informaalinen ja formaalinen luonne ilmeni aineistossa.
Tutkittavat totesivat, ettd ihmiset ovat yhteydessa toisiinsa, vaikuttavat toisten-
sa kehitykseen ja tukevat toisiaan. Ihmisten vililld on siis luonnostaan kehitysta
edistdvid suhteita (Higgins & Kram 2001; Chandler & Kram 2005; Dobrow &
Higgins 2005). Yksilon kehitystd tuetaan tyopaikoilla, mutta myds vapaa-aikana
perheen ja ystdvien parissa. Tyopaikoilla toteutettava formaali mentorointi on
tiedostettua ja tavoitteellista, mikd on tdrkedd mentoroinnin vaikuttavuudelle.
Kun tyonantaja varaa resursseja ja tarjoaa mahdollisuuden mentorointiin osal-
listumiseen, pitéisi silld olla myos siirtovaikutusta tyohon ja tyopaikalle. Aineis-
ton perusteella ndyttdd siltd, ettd mentoroinnin toteuttamiseen suhtauduttiin
melko vakavasti. Jos mentoroinnille tyopédivind varataan aikaa, pitdd siitd myos
olla hyotyd. Pelkkd yhteinen keskustelu ilman selvdd tavoitetta ei motivoi tyon-
tekijoitd yhteiseen tyoskentelyyn.

Ammattilaisten késitykset mentoroinnista viittasivat mentorointiin uuden
tiedon luomisena (McClellan ym. 2008). Mentoroinnin tehtdvana on luoda uutta
eikd vain siirtdd vanhaa tietoa ja osaamista. Tdmd ilmeni ammattilaisten kési-
tyksessd aktorin ”siipien saamisesta”. Aktorilla on vastuu kehittymisestdan ja
hénen tehtdvéandan on olla kriittinen mentorin esittdmia ajatuksia kohtaan ja ja-
lostaa niitd eteenpdin. Uutta luova mentorointi pyrkii tukemaan aktorin kriittis-
td ajattelua ja kannustaa hintéd loytdimaddn omat ratkaisut. Nadkemys mentoroin-
nista uuden tiedon luomisena korosti mentoroinnin kehitystd edistdvad merki-
tystd, jolloin mentoroinnin tehtdvénd ei ole vanhan vallan sdilyttdiminen. Uuden
tiedon luominen kuuluu keskeisend osana nykyiseen urakésitykseen. Kun ura
médritellddn osaamisen kasvuna, joka ilmenee taitojen, asiantuntemuksen li-
sddntymisend ja vuorovaikutusverkoston kehittymisend, on ura tiedon luomi-
sen prosessi (Ruohotie 2005, 203). Yksilon osallistuminen tiedon luomiseen on
ensisijaisen tdrkedd, silld osallistumisessa omaksutaan taitoja, asiantuntemusta
ja vuorovaikutusverkostoja.

Ammattilaisten kasityksissa korostui mentorointisuhteen hahmottaminen
mentorointiparin vélisend vuorovaikutuksena. Mentorointisuhde nahtiin dya-
din toimintana, joten tdltd osin mentoroinnin toteuttamisessa korostui perintei-
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nen kasitys mentoroinnista. Viitteitd vertaismentoroinnista ja e-mentoroin-nista
aineistossa esiintyi, mutta ei suuressa méaarin.

Ammattilaiset kuvasivat aineistossa mentorointisuhdetta vastavuoroisena
oppimissuhteena, joka edustaa vaihtoehtoista ndkemystd. Relationaalinen né-
kemys mentoroinnista korostaa mentorointisuhteen vastavuoroisuutta: mo-
lemminpuolista oppimista, tiedon vaihtoa ja jaettua johtajuutta. (Ragins & Ver-
bos 2007; Fletcher & Ragins 2007). Mentorin ikdd ja senioriteettid tutkittavat ei-
vit pitdneet keskeisend asiana, vaan he ajattelivat, ettd kokemukset ennen kaik-
kea ovat tdrkeitd muille jaettavaksi, jos toinen niistd katsoo hyotyvansa. Tyoko-
kemuksen madrd vuosina ei synnytd mentoria luonnostaan, vaan mentorilla pi-
tdd olla halua tukea toista. Tasavertaisuuden ajatus ilmeni ammattilaisten kési-
tyksissd, silld he esittivit, ettd kukaan ei ole toistaan viisaampi, vaan viisaus ra-
kentuu ihmisten vilisesséd suhteessa.

Ammattilaisten mukaan mentorointi on luonteva tyopaikoilla toteuttava
tuen ja ohjauksen muoto, josta hyotyvit monet tyontekijat. Mentorointia ei ngh-
ty pelkdstdan johdon ja erityisasiantuntijoiden urakehityksen muotona (Hirsh &
Jackson 2004) tai vanhan vallan vahvistamisena (Gibb 2003; Darwin 2000). Tut-
kimusaineistosta kévi ilmi, ettd mentorointi miellettiin kaikille tyontekijoille so-
veltuvaksi kehittimisen menetelméksi. Tutkittavat ajattelivat, ettei mentoroin-
nin toteuttaminen vaadi valtavia resursseja, jolloin se voi olla kaikkien tyonteki-
joiden saavutettavissa oleva urakehityksen tukimuoto. Lisdksi ammattilaisten
kasityksissd korostui mentoroinnin merkitys subjektiivisen uran tukena (Collin
& Watts 1996). Tamd merkitsee uraportailla etenemisen sijaan henkilokohtais-
ten merkitysten tarkastelua mentorointisuhteessa. Yksiloiden tyytyvéisyys tyo-
hon sekd saavutusten, taitojen ja asenteiden arviointi ja tulkitseminen mainittiin
aineistossa mentoroinnin sis&lldiksi.

Mentorointia koskevien késitysten pohjalta voidaan siis kysyd, millaista
mentorointia nykyisessd tydeldméssd tarvitaan. Mentoroinnin paradigma seka
mentoroinnissa kdytettdviat menetelmadt ja vélineet muuttuvat yhteiskunnallisen
muutoksen ja tarpeen mukana (Savickas ym. 2009). Voidaan todeta, ettd mento-
rointia on toteutettu ihmisyhteisoissd aina. Vuosituhansien aikana mentorointia
on hyodynnetty kasityoldisten, taiteilijoiden, hallitsijoiden ja poliittisen vallan
perinteiden ja osaamisen vélittdimisessd seuraavalle sukupolvelle (Kehd ym.
2000, 4). Taman pdivan tydelama tarvitsee edelleenkin mentorointia, mutta sen
muodot ja toteuttamisen tavat muuntuvat yhteistjen ja yksiloiden tarpeiden
mukaisesti. Tamé&n tutkimuksen tulosten perusteella voidaan todeta, ettd nykyi-
sin ei ehkd ole endd valmiita totuuksia ja vastauksia, joita mentorointisuhteessa
vilitettdisiin, vaan henkilokohtaisen suhteen ottamisen sekd oman ymmarryk-
sen rakentamisen ja toimijuuden vahvistamisen tdytyy olla mentoroinnin ta-
voitteina.

Tyopaikoilla kannattaisi rohkeasti kokeilla erilaisia mentoroinnin toteut-
tamisen tapoja, jolloin saataisiin kokemusta muustakin kuin vain mentorointi-
parin tyoskentelystd. Mentorointi on matalan kynnyksen auttamissuhde, jota
voidaan hyddyntdd tyouransa eri vaiheissa oleville tyontekijville, eikd siihen
tarvita isoja taloudellisia resursseja. Lisdksi mentorointia voidaan tyopaikoilla
hyodyntéda erilaisiin tarkoituksiin. Se soveltuu menetelméksi niin tietojen, taito-
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jen ja osaamisen vilittdimiseen kuin aktorin omien voimavarojen kdyton roh-
kaisuun.

Mentoroinnin kahdeksi perinteiseksi tavoitteeksi madaritellddn 1) ura- ja
ammatillisen kehityksen tuki sekd 2) psykososiaalinen ja emotionaalinen tuki
(Kram 1983, 613-614). Mentoroinnilla tuetaan yksiléiden omien voimavarojen
kayttod ja henkilokohtaisten esteiden ylittdmistd (Ford 2004). Namaé kaikki men-
toroinnin elementit ilmenivat myos tdssd tutkimuksessa. Tulosteni perusteella
mentoroinnin madritelméddn on tarpeen liittdd vahvasti myos oppimisen ele-
mentti. Mentorointisuhteessa tapahtuvalle oppimiselle on tyypillistad erityisesti
se, ettd siind oppivat sekd aktori ettd mentori.

8.2 Mentorointia koskevien kisitysten rakenne

Toisena tutkimuskysymyksend oli selvittdd, mitkd ovat ammattilaisten mento-
rointia koskevien késitysten viliset suhteet. Kisitysten viliset suhteet muodos-
tavat késitysten rakenneulottuvuuden. Tassa tutkimuksessa rakenneulottuvuus
keskittyy kuvauskategorioiden sisillollisiin painotuksiin sekd kuvauskatego-
roiden viélisiin suhteisiin.

Ammattilaisten mentorointia koskevista kisityksistd muodostettiin kuvio,
jossa on toisiinsa kytkeytynyt sisd- ja ulkokehd. Kéasitykset mentoroinnista ovat
systeemisid, eli niihin sisdltyy eritasoisia, toisiinsa kytkeytyneitd ja toisistaan
riippuvia ilmiéitd (McMahon & Patton 2006; Patton & McMahon 2006b; Ragins
1997).

Mentorointia koskevien kisitysten rakenteellisessa tarkastelussa sisdkehd
muodostuu mentorointisuhdetta ja mentorointiin osallistuvien yksiléiden toi-
mintaa kuvaavista ndkemyksistd (kuvauskategoriat 1 ja 2). Sisdkehd sisilsi
myo6s mentoria ja hdnen toimintaansa kuvaava ajatuksia (kuvauskategoria 3).
Ammattilaisten késityksissd korostui ajatus siitd, ettd mentorointisuhteen omi-
naispiirteet (muun muassa tavoitteellisuus, vastavuoroisuus, prosessimaisuus,
sopimuksellisuus) toteutuvat mentoroinnin osapuolten vastavuoroisessa ja toi-
siinsa kytkeytyneessd toiminnassa. Kumpikaan osapuoli ei voi yksin saada
mentorointisuhdetta onnistumaan, vaan suhteeseen vaaditaan molempien osal-
listumista. Mentorin osuus tutkimusaineistossa korostui, koska tutkittavat oli-
vat valmentautumassa mentorin tehtdvdin ja tdméan vuoksi halusivat ymmartad
mentorin osuuden mentorointisuhteessa.

Ulkokehi sisilsi toimintaympéristossd olevia tekijoitd, joilla on mentoroin-
tisuhteelle sekd osapuolten toiminnalle merkitystd (kuvauskategoriat 4-6). Tut-
kittavien kasitysten mukaan mentoroinnilla on vaikutuksia toimintaympéris-
toon. Lisdksi tutkittavat ajattelivat, ettd toimintaympéristd luo mentoroinnille
onnistumisen edellytykset. Toimintaympéristossd on mentorin ja mentoroinnin
ohella myds muita tuki- ja ohjausresursseja. Yksilon kehityksen tukena ovat
myo6s muut henkilot kuin mentorit, kuten kollegat ja informaaliverkosto.

Tutkittavien ammattilaisten késityksistd ilmenee, ettd organisaation merki-
tys ja rooli mentoroinnin toteuttamisessa on tdrkedd. Mentorointi tyopaikoilla ei
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voi nojata pelkéstddn yksiloiden aktiivisuuden varaan, vaan tarvitaan raken-
teellisia tekijoitd ja johtamista, jotka tukevat mentoroinnin onnistumista. Mikali
tyopaikoilla halutaan kehittdd proaktiivista tyontekijoiden ura- ja ammatillisen
kehityksen tukimuotoja osana henkiloston kehittamistd, pitdd urakehityksen
tukea tarkastella laajempana systeemisend kokonaisuutena. Jos mentorointia ei
kytketd organisaation toimintapolitiikkaan ja sen kdytdnteisiin, sen potentiaali
jad kayttamatta (Hargreavesin ja Fullanin 2000).

Mentorointi edellyttdd mentorilta ja aktorilta vastavuoroista toimintaa
suhteen onnistumiseksi. Mentorointisuhde tyopaikalla ei kuitenkaan onnistu
pelkéstddn mentorin ja aktorin toimin vaan myds organisaation tdytyy sitoutua
mentorointiin. Esitdn tutkimustulosteni pohjalta aktorin ja mentorin sekd orga-
nisaation johdon tehtédvid ja vastuita mentoroinnin edistdmiseksi. Eri osapuol-
ten vastuu on koottu taulukkoon 17.

TAULUKKO 17 Aktorin, mentorin ja organisaation johdon vastuut ja tehtdvit mento-
roinnissa

Osapuolet | Vastuut ja tehtaviit

Aktori - tunnistaa kehittymisensa tarpeet ja asettaa tavoitteet mentorointisuhteelle

- tunnistaa toimintaymparistossa olevat tuki- ja ohjausresurssit seka on
tietoinen kehittymisen mahdollisuuksista

- esittdd teemat, joita mentorointisuhteessa yhdessd tyostetdan

- tuo yhteiseen keskusteluun omat ajatuksensa ja nikemyksensa

- onitse aktiivisesti ratkaisemassa tyohonsa tai uraansa liittyvid asioita

- ottaa omat voimavaransa kayttoon ja kehittdd tyossddn yhd parempia rat-
kaisuja

- kokeilee ja soveltaa kidytantoon yhteisesti keskusteluja asioita

- kertoo mentorille palautetta kokeilujen onnistuneisuudesta.

Mentori - tukee aktoria kehittymis- ja mentorointitavoitteiden asettamisessa

- auttaa aktoria hahmottamaan tavoiteltavaa osaamista ja tiedostamaan
tydympariston asettamia haasteita tyontekijille

- hallitsee ne siséllot, jota varten hdnet on pyydetty mentoriksi

- suhtautuu kriittisesti omaan osaamiseensa ja tietimykseensa: vilittdd vain
uutta, ajankohtaista tietoa ja paivittdd jatkuvasti osaamistaan

- esittdd ajatuksiaan ja kokemuksiaan aktorin ratkaisujen tueksi

- sitoutuu mentorointisuhteessa sovittuihin, aktorin laatimiin tavoitteisiin

- ottaa vastaan palautetta aktorin kdytannon kokeilusta sekd oppii niistd
itsekin

- kykenee kohtaamaan ja olemaan vuorovaikutuksessa aktorin kanssa ja
tulee toimeen erilaisten ihmisten kanssa

- osaa keskustella, kuunnella ja kysyéa

- osaa kayttdd luovia ja tilanteeseen sopivia tydskentelymuotoja

- osaajdsentdd yhteisen tyoskentelyn: tyoskentelyn aikataulu sekd mento-
roinnin sisallot

- selkeyttdd oman nidkemyksensd mentoroinnista

- edistdd omalla tyopaikallaan mentorointia kokemustensa pohjalta.

(jatkuu)
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TAULUKKO 17 (jatkuu)
Organisaa- - selvittdd, mitd mentoroinnilla yleisesti tarkoitetaan, ja jasentdd, millaisia
tion johto tarpeita organisaatiossa voisi olla mentoroinnille

- asettaa mentoroinnille kohdennettuja tavoitteita suhteessa organisaation
toimintapolitiikkaan ja perustehtdvaan seka selvittdad, millaisia oppimisen
ja kehittymisen haasteita toimintaympariston muutokset tyontekijoille
asettavat

- edistdd mentoroinnin idean ja toimintatavan levittdmistd organisaatiossa

- osallistuu mentorointisopimuksen tekemiseen: sovitaan tyontekijoiden
kanssa mentorointiin varattavasta ajasta ja huolehditaan tytehtdvien su-
juvuudesta mentorointi-istuntojen aikana

- huolehtii mentoreiden, aktoreiden ja mentoroinnista vastaavien henkil6i-
den perehdyttdmisestd ja valmennuksesta mentorointiin

- huolehtii, ettd mentoroinnin tueksi on tuotettu materiaalia (myds pohja
mentorointisopimuksen tekemiselle)

- kokoaa mentorointiverkostoa.

Taulukkoa 17 voidaan hyodyntdd esimerkiksi mentorointiohjelmissa. Taulukos-
sa esitettyjd vastuita ja tehtdvid voidaan tarkastella ja pohtia valmennuksessa.
Aktorin voi pohtia muun muassa, millaisia kehittymisen tarpeita hinelld on, ja
miten hdn aktiivisesti ratkaisee omaan tyohonsd ja uraansa liittyvid asioita.
Mentori voi jasentdd, mitd keskusteleminen, kuunteleminen ja kysyminen ha-
nelle merkitsevit. Osapuolet voivat kdyttdd taulukkoa tarkistuslistana, jonka
avulla he voivat arvioida omaa toimintaansa mentorointisuhteessa (esimerkiksi
olenko muistanut kertoa mentorille tydssd kokeilemistani uusista keinoista, jot-
ka oivalsin keskusteltuani hdnen kanssaan, olenko osannut kayttda luovia ja ti-
lanteeseen sopivia tyoskentelymuotoja?). Myos esimiehet voivat hyodyntéd tau-
lukkoa omassa toiminnassaan.

Tutkittavat nékivét, ettd mentorointisuhde edellyttda aktorilta aktiivista ja
vastuullista toimintaa. Ndkemys on yhtenevd uuden ura-ajattelun kanssa, joka
korostaa yksilon vastuuta urastaan ja urakehityksestddn (Collin & Watts 1996;
Baruch 2004, 13). Aktorilta aktiivisuus ja vastuullisuus edellyttavét kehittyneita
metakognitiivisia taitoja. Aktorilla pitéisi siis olla jo oman oppimisen ohjaami-
seen ja kehityksen edistdmiseen vaadittavat perustaidot. Usein yksil6t tarvitse-
vat tukea ja ohjausta urataitojen kehittdmiseen. Yksilollisten ominaisuuksien
korostaminen voi johtaa siihen, ettd kaikilla tyontekijoilld ei ole tasavertaista
mahdollisuutta hyodyntdd mentorointia henkilokohtaisen ja ammatillisen kehi-
tyksensd tukena, jos heilld ei ole taitoja asettaa kehittymisen tavoitteita ja etsia
itselleen sopivaa mentoria. Mikéli tyontekijdt tarvitsevat tukea metakognitiivis-
ten taitojen kehittdmiseen, voidaan kehityskeskusteluissa pohtia omaan kehi-
tykseen liittyvid tarpeita, laatia kehittymissuunnitelmat ja sopia keinot suunni-
telmien toteuttamiseksi. Ndin myos organisaatiossa kaytettavit erilaiset tyonte-
kijoiden oppimisen ja kehityksen ohjauksen ja tuen muodot eivét ole toisistaan
irrallisia keinoja, vaan muodostavat yhtendisen kokonaisuuden.

Ammattilaisten mentorointia koskevissa késityksissd oli runsaasti mento-
rin toimintaan liittyviad ajatuksia ja ndkemyksid. Tyopaikoilla on henkiloitd, joil-
la on seké halua ettd kykya tukea toisten tyontekijoiden oppimista ja kehitysta.
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Terveys-, viittomakieli-, kulttuurituotanto- sekd jdrjesto- ja nuorisotydalojen
ammattilaiset ajattelivat tyopaikoilla toteutettavan mentoroinnin pohjautuvan
relationaaliselle, vastavuoroiselle, yksiloiden voimavaroja vahvistavalle sekd
mahdollisuuksia luovalle perustalle. Namaé kaikki ovat my6s ohjauksen keskei-
sid periaatteita ja laatukriteerejd, joten mentoroinnin ammatillisten ja eettisten
standardien puuttuminen (Amundson 2005b) ei ainakaan tdmin tutkimusai-
neiston perusteella nédyttdisi olevan suuri ongelma. Tutkittavien mukaan aktori
ratkaisee itse omaan eldmaansd, koulutukseensa ja tyohonsad liittyvat kysymyk-
set. Ohjaava henkilo on prosessissa tukena ja taustalla, joten vahvan ohjaus-
ammattilaisten verkoston rinnalla (Aisenson, Bezanson, Frank & Reardon 2002,
45) mentorit voivat hyvin tukea tyontekijoiden oppimista ja kehitysta.

Tutkimuksen kohderyhmé&n mentorointia koskevissa késityksissad korostui
valmennuksen ja koulutuksen merkitys onnistuneelle mentoroinnille. Myds
monet aikaisemmat tutkimukset korostavat valmennuksen merkitystd mento-
roinnin onnistumiselle (Baugh & Fangenson-Eland 2007; Anderson 2005; Wil-
liams, Matthews & Baugh 2004; Billett 2000; Garvey & Alred 2000; Tabbron ym.
1997; Holbeche 1996). Organisaatioiden mentoroinnin valmennukset suunnitel-
laan aina kunkin organisaation ja mentorointiohjelman tarpeisiin. Tutkittavien
mukaan valmennuksen kohderyhméni ovat sekd mentorointia toteuttavat hen-
kilot ettd henkiloston kehittdmisestd ja mentorointiohjelmien kaynnistdmisesta
vastaavat henkil6t. Ensinndkin mentorointia toteuttavien tydntekijoiden mento-
rointiosaaminen on keskeistd laadukkaan mentoroinnin toteuttamiseksi. Men-
torina toimivat vastaavat omalta osaltaan mentorointisuhteen onnistumisesta.
Tutkittavat korostivat mentorointia varten laaditun tukimateriaalin merkityk-
sen laadukkaalle toiminnalle. Organisaatioiden kannattaisi koota mentorointia
koskevaa materiaalia, jota voidaan kdyttdd mentoroinnissa. Mentoriksi lupau-
tuneet henkilot voivat tutustua joko ohjatusti tai itsendisesti ohjauksen perus-
lahtokohtiin ja mentoroinnin erityispiirteisiin, mentorointiprosessiin, vuorovai-
kutukseen ja dialogiin mentorointisuhteessa seka perehtyad mentoroinnin sovel-
tuviin keinoihin ja menetelmiin. Toiseksi tutkittavien mielestd organisaatioiden
johdolla ja ldhiesimiehilld on keskeinen merkitys toimintaedellytysten luomi-
sessa ja resurssien suuntaamisessa. Heiddn tulee my6s olla tietoisia mentoroin-
nista yhtend henkiloston kehittamisen keinona ja edistdd sen tarkoituksenmu-
kaista kéyttod organisaatiossa.

Ohjauksen kehittdmismalliin (Nykdnen ym. 2007a; Nykanen ym. 2006;
Vuorinen ym. 2006; Kasurinen 2004) sisdltyy analyysi ja arviointi, jonka merki-
tys toiminnan kehittdmisessd on olennainen. Arvioinnin ndkokulma ei ilmennyt
tidssd tutkimusaineistossa. Myos Vuorinen (2006) on havainnut arvioinnin na-
kokulman puuttuvan puhuttaessa ohjauksesta. Arvioinnin merkitys ohjaustoi-
minnan kehittdmisessd on tdarkedd, koska ohjaukselle on tyypillistd nakymatto-
myys (OECD 2003, 42). Kun ohjaus on piilossa ja tiedostamattomana, sillé ei ole
virallista asemaa eikd sen vaikuttavuutta voida tarkastella. Ohjauksen tutki-
muksessa on viime vuosina keskusteltu paljon siitd, ettd ohjauksen kehittami-
seksi ja pddtosten tekemisen pohjaksi tarvitaan tietoa ohjauksen vaikuttavuu-
desta (Sampson 2009; Hiebert 2006; Sultana 2004; Maguire 2004; Plant 2004).
Toiminnan vaikuttavuuden osoittaminen on tarpeen myds mentoroinnissa ja
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valmennuksessa. Mikili tyopaikoilla halutaan kdyttid mentorointia yhtend
tyontekijoiden tyossd jaksamisen ja viihtymisen sekd osaamisen kehittdmisen
keinona, tarvitaan ndyttoon perustuvaa arviointitietoa mentoroinnin vaikutta-
vuudesta ja merkityksestd yksilon kehitykseen. Johto tarvitsee arviointitietoa
pdédtoksentekoa ja resurssien varaamista varten. Arvioinnin tulee kattaa mento-
rin, aktorin ja tyopaikan ndkokulmat. Mentorointiohjelmien arviointiin voidaan
soveltaa esimerkiksi Kanadassa kehitettyd ohjauksen arviointimallia (Magnus-
son 2005), jossa arvioidaan ohjaukseen osoitetut panokset (inputs), ohjauksen
prosessit (processes) ja ohjauksen tulokset (outputs). Ohjauksen ja mentoroin-
nin arvioinnissa on tdrkedd, ettd arvioinnin kriteerien pitdisi loytyd sisdltapdin
eikd ulkoa annettuna. Arvioinnin pitdisi olla my6s olennainen osa kdytannon
toimintaa eikd irrallinen osa sitd (Drake 2009).

8.3 Jatkotutkimusaiheet

Kokonaisvaltainen mentorointiskeema siséltdd kuusi osatekijad. Mentorilla on
skeema mentorista, skeema aktorista ja skeema vuorovaikutuksesta eli interper-
sonaalinen skripti. Myos aktorilla on skeema mentorista, skeema aktorista ja
skeema vuorovaikutuksesta. (Ragins & Verbos 2007, 103.) Tassd tutkimuksessa
on selvitetty nimenomaan mentoreiden mentorointia koskevia késityksid, joissa
korostuu mentorin rooli ja merkitys mentorointisuhteessa. Mentoreiksi koulut-
tautuvat henkilot tarkastelivat myos aktorin roolia mentorointisuhteessa, mutta
melko yleisesti. Jotta saataisiin kattava kokonaisvaltainen jasennys mentorointia
koskevista kisityksistd, pitdisi myos selvittdd mentorointisuhteen toisen osa-
puolen eli aktoreiden nikemykset mentoroinnista sekd mentorin ja aktorin roo-
lista mentorointisuhteessa. Tutkittavat korostivat sitd, ettd mentorilla, aktorilla
ja organisaation johdolla sekd esimiehilld pitédisi olla riittdvan yhteneva kisitys
mentoroinnista, jotta mentorointi onnistuu, ja silld on vaikuttavuutta seka yksi-
Iolle ettd organisaatiolle. Tamédn vuoksi pitdisi tutkia myos johdon ja li-
hiesimiesten mentorointikasityksia.

Téssd tutkimuksessa on kuvattu ammattilaisten késityksid mentoroinnista.
Ammattilaisten mentorointikésitysten tutkiminen on perusteltua siksi, ettd hei-
dédn kasityksensd vaikuttavat siihen, millaisin oletuksin ja periaattein mento-
rointia heiddn tyopaikoillaan toteutetaan. Fenomenografisen ldhetystavan pe-
rusoletuksena on, ettd yksilot eivét voi toimia suhteessa maailmaan eri tavoin
kuin he sen kasittdvat (Marton & Booth 1997). Tamé tutkimus ei kuitenkaan
pysty osoittamaan kisitysten (ajattelun) yhteyttd tydpaikoilla toteutettuun men-
torointiin. Késitysten ja toiminnan vilisen suhteen osoittaminen vaatisi erilaista,
esimerkiksi etnografista tutkimusotetta. Téllaisella tutkimusotteella voitaisiin
havainnoida kasitysten ja toiminnan vilistd yhteytta.

Tassd tutkimuksessa kuvattiin lyhyesti tyopaikoilla kédytettdvid oppimisen
ja kehityksen tukimuotoja (mentorointi, perehdytys tai tyonopastus, tyénohjaus,
valmennus, tyossdoppimisen ohjaus, kehityskeskustelut ja niiden pohjalta ke-
hittymis- ja urasuunnitelmien laatiminen). Tadssa raportissa ei tehty syvallisem-
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pééd kisiteanalyysid ndistd keinoista. Mentorointia on aikaisemmissa tutkimuk-
sissa tarkasteltu enimmaékseen taloustieteellisestd, filosofisesta, sosiologisesta ja
psykologisesta ndkokulmasta (Hansford, Tennent & Ehrich 2002). Tassa tutki-
muksessa mentoroinnin ilmio kytkettiin ohjauksen kisitteeseen, mikéa nosti esil-
le kysymyksen mentoroinnin ja muiden tyopaikoilla kéytettdvien tyontekijoi-
den ammatillisen, urakehityksen ja henkilokohtaisen kehittymisen tukimuoto-
jen viélisestd suhteesta. Tulevaisuudessa voisi olla tarpeen tarkastella esimerkik-
si tyonohjauksen, valmennuksen ja mentoroinnin yhteisid sekd niitd erottavia
piirteitd ohjauksen ndkokulmasta.

Monissa mentorointia koskevissa tutkimusartikkeleissa tarkastellaan men-
torointia etnisten vdhemmisttjen ja monikulttuurisen toimintaympariston na-
kokulmasta (muun muassa Cobb, Fox, Many, Matthews, McGrail, Tinker Sachs,
Taylor, Wallace & Yan 2006; Mukhtar 2002; Davis 2008; Chan 2008). Taman tut-
kimuksen aineistoissa monikulttuurinen nidkékulma tai mentoroinnin merkitys
monikulttuurisen tydyhteison rakentamisessa ja erilaisista kulttuureista tukevi-
en tyontekijoiden tukeminen ei tullut esille. Tama kertonee siitd, ettd tutkimuk-
sessa edustetuilla aloilla monikulttuurinen tydyhteiso ei ole vield ajankohtainen
kysymys, vaikka Suomen tydeldmd on monikulttuuristumassa voimakkaasti.
Maahanmuuttajanaiset ovat perustaneet yrityksid, mutta he ovat tarvinneet pal-
jon tukea koulutuksen ja valmennuksen avulla yritystoiminnan suunnittelu- ja
kdaynnistamisvaiheisiin (TE-keskus 2009). Maahanmuuttajanaisten yritystoi-
minnan alkuvaiheita voisivat olla tukemassa myos mentorit. Naisyrittdjyyskes-
kus on jarjestinyt mentorointia naisyrittdjille. Maahanmuuttajia tyoeldméan in-
tegroitumisessa voidaan hyodyntdd myos mentorointia, ja mentoroinnin hyvis-
td kdytanteistd tarvitaan tutkimusta.



9 TUTKIMUKSEN ARVIOINTI

Téssd luvussa arvioin tekemani tutkimuksen yleistettavyyttd, eettisyyttd, validi-
teettia ja reliabiliteettia. Laadullisessa tutkimuksessa reliabiliteetista ja validitee-
tista kdytetddn usein laadulliseen tutkimukseen paremmin soveltuvia termejd
kuten vastaavuus, siirrettdvyys tai luotettavuus (Tynjdld 1991; Soininen 1995).
Téssd raportissa kdytan kuitenkin nditd termejd, koska hyddynnan arvioinnissa
Akerlindin (2002) artikkelia. Han kiyttza reliabiliteetin ja validiteetin termeja ja
soveltaa niitd fenomenografiseen tutkimukseen.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa korostuu tutkijan
henkilokohtaisten ennakkoasenteiden (Johnson & Onwuegbuzie 2004; Hella
2003, 318) ja valittujen menettelytappojen vaikutus tutkimuskohteeseen ja tut-
kimustuloksiin (Sandberg 1997). Taman vuoksi pyrin tdssd luvussa arvioimaan
niitd ratkaisuja, joita tein aineiston hankinnassa ja valinnassa, aineistonanalyy-
sissd ja tulosten tulkinnassa.

Yieistettivyys. Laadullisessa tutkimuksessa tuotetaan sellaista tietoa, joka
on harvoin yleistettdvissd kohderyhmadstd muihin ihmisiin tai ympéristoihin
(Johnson & Onwuegbuzie 2004). Fenomenografisessa tutkimuksessa ei pyrita
aineiston edustavuuteen, vaan aineiston pitdisi tuottaa mahdollisimman suuri
variaatio ajatuksia, ymmaérryksid ja kokemuksia. Tamédn vuoksi kohdejoukon
erilaisuus on sen edustavuutta tirkeimpi. Akerlindin (2002) mukaan feno-
menografisessa tutkimuksessa tutkijan pitdd yleistdimisen tavoitteen sijaan ku-
vata tutkimuksen kohdejoukkoa riittdvan tarkasti, ettd lukija voi arvioida, mil-
laista kohdejoukkoa tutkittavat edustavat.

Tutkimukseni kohderyhméd koostui terveydenhuollon ja humanististen
alojen ammattilaisista. Koska kasitykset ovat kontekstuaalisesti ja sosiaalisesti
muodostuneita, tutkimukseni tuloksia ei voitane yleistdd kaikille aloille tai
muihin ammattiryhmiin. Taman tutkimuksen tulokset sisdltdvit kuitenkin mel-
ko yleisesti hyviksyttyjd mentoroinnin luonnehdintoja ja ne tulevat esille myos
useissa aikaisemmissa tutkimuksissa, joten on oletettavaa, ettd vastaavia kési-
tyksid mentoroinnista esiintyy myos muissa toimintaymparistoissd toimivilla
ammattilaisilla, vaikka mentoroinnin toteuttamisen periaatteet ja tavat saattavat
vaihdella.
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Tutkimuksen etiikka. Taman tutkimuksen aineisto koottiin alun perin koulutusta
varten, ja siitd valittiin harkinnanvaraisesti osa tdhdn tutkimukseen. Ldhetin
kaikille tutkittaville vuonna 2007 siahkopostin, jossa kerroin tutkimusintressis-
tani, ja pyysin lupaa kéyttdad aineistoja tutkimuksessani. Kuvasin viestissd tut-
kimukseen sisillytettdvit aineistot, alustavat tutkimuskysymykset sekad tutki-
muksessa noudatettavat yleiset tutkimuseettiset periaatteet. Totesin, ettei ke-
nenkddn koulutukseen osallistuneen nimi tai tyopaikka tule ilmi raportissa.
Tamén vuoksi aineistossa esiintyneiden henkildiden nimet sekd maininnat tyo-
paikoista ja paikkakunnista poistettiin. Pienryhmékeskustelutilanteissa pyysin
osallistujilta lupaa keskustelujen ddnittdimiseen. He antoivat suostumuksen ti-
lanteessa suullisesti. Kerroin myos koulutusyhteistydssd mukana olleille henki-
lsille tutkimusintressistdni. Heiddn puolestaan oli mahdollista hyodyntdd kou-
lutusaineistoja tutkimuksessa.

Tutkimustulosten esittdimisen yhteydessd sdilytin aineistositaateissa tie-
don késityksen esittaneen henkilon ammattialasta. Talld ratkaisulla halusin liit-
tdd sitaatit tiettyyn toimintaympéristoon. Varmistaessani tutkimustulosten va-
liditeettia kaksi henkilod, jotka edustivat tutkimuksen kohderyhmid. Pyysin
heiltd erityisesti palautetta siitd, voinko ilmaista aineistositaatin esittineen hen-
kilon ammattialan. Heiddn mielestddn koulutusryhmén ja ammattialan esitta-
minen aineistositaateissa oli mahdollista, eikd se ollut vastoin tutkimuseettisii
periaatteita.

Validiteetti. Tutkimuksen validiteetilla tarkoitetaan perinteisesti sitd, missa
mairin tutkimuksessa on tutkittu sitd, mitd on ollut tarkoituskin tutkia, tai mis-
sd mddrin tutkimustulokset kuvaavat tutkittavaa ilmiotd (Kvale & Brinkman
2009, 246). Maxwell (2010, 280) madrittelee validiteetin tutkijan kuvauksen, joh-
topddtosten, selitysten ja tulkintojen oikeellisuutena tai luotettavuutena. Tutki-
muksen luotettavuutta arvioidessaan tutkijan taytyy testata selityksiddan tutkit-
tavasta ilmiostd. Talloin ilmiotd ymmartamaan pyrkiva tutkija antaa mahdolli-
suuden osoittaa vaitteensd vaaraksi. Keskeinen validiteettiin sisdltyva kasite on
validiteetin uhka (validity threat): tapa, jolla saatat olla vaddrdssd. Nam& uhat
usein késitteellistetddn vaihtoehtoisina selityksind. Kaksi keskeistd validiteettia
uhkaavia tekijoitd ovat tutkijan ennakkoluulot sekd tutkijan vaikutus tutkitta-
viin.

Tynjdld (1991, 390) esittdd, ettd perinteinen validiteetin méérittely laadulli-
sessa tutkimuksessa on korvautunut vastaavuuden termeilld. Osoittaakseen
tutkimustulostensa vastaavuuden tutkijan on osoitettava, ettd tutkimuksen
tuottamat rekonstruktiot tutkittavien todellisuudesta vastaavat alkuperdisid
konstruktioita todellisuudesta. Koska fenomenografisessa tutkimuksessa ilmio-
td ldhestytdan yksiloiden siitd muodostamien kisitysten avulla, on arvioitava
kuinka hyvin tutkimustulokset vastaavat inhimillistd kokemusta ilmiosta (Ul-
jens 1996). Taméan tutkimuksen validiteettia arvioitaessa pitdd siis tarkastella,
missd madrin terveys-, jarjesto- ja nuorisoty6-, viittomakieli- ja kulttuurituotan-
toaloja ammattilaisten kasityksistd muodostetut kuvauskategoriat vastaavat
heiddn kokemustaan mentoroinnista. Validiteetissa on neljd keskeistd nako-
kulmaa (Akerlind 2002), joita tarkastelen seuraavaksi.
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Ensinnidkin validiteettia arvioitaessa tidytyy kohdistaa huomio tutkittavien
valintaan sekd perustella sitd tutkimuksen tavoitteen mukaisesti. Tamén tutki-
muksen tavoitteena oli kuvata ammattilaisten kasityksid tyopaikoilla toteutet-
tavasta mentoroinnista. Tutkimuksen kohderyhma koostui ammattilaisista, jot-
ka eivit olleet mentoroinnin ammattilaisia vaan henkil6ité, joilla oli omalta alal-
taan pitkd tyokokemus ja he tunsivat hyvin toimintakenttdnsa. He olivat myos
oman alansa vahvoja osaajia. Ammattilaiset edustivat terveys-, jarjesto- ja nuo-
risoty6-, viittomakieli- ja kulttuurituotantoaloja. Kohderyhmddan oli valikoitu-
nut sellaisia henkilditd, jotka olivat kiinnostuneita mentoroinnista ja heilld oli
tutkittavaan ilmioon eli mentorointiin kosketuspinta. He olivat toimineet tyo-
paikoillaan kollegamentoreina, tai he olivat ryhtymédssd mentoreiksi tai he oli-
vat suunnittelemassa mentorointiohjelmaa omalle tyopaikalleen.

Toiseksi arvioidaan tutkijan toimintaa aineistonhankinnassa seké tutkijan
taitoa sdilyttdd kunnioittava asenne tutkittavia kohtaan aineiston hankintatilan-
teissa. Itselldni ei ollut tiettyd oikeana pidettyd nikemystd mentoroinnista, vaan
olin itsekin oppimassa ja halusin ymmartdad, mistd mentoroinnissa on kyse ja
miten sitd voitaisiin soveltaa eri toimialoilla ja tydpaikoilla. Tutkittavia rohkais-
tiin ilmaisemaan verkkokeskusteluissa erilaisia nikemyksid ja ajatuksia. Olin
esimerkiksi kommentoinut verkkokeskustelua seuraavilla kommenteilla: “Ker-
rotko lisad, miti talla tarkoitat?”; ”Voisitko konkretisoida, miti tilla tarkoitat?”.
Koulutukseen osallistuneet olivat omien alojensa ja toimintaymparistdjensd
asiantuntijoita eikd heiddn asiantuntijuutta kyseenalaistettu missddn vaiheessa.
Yksilohaastattelut ovat luonteva fenomenografisen tutkimuksen aineistonhan-
kinnantapa, koska siind tutkittavia voidaan pyytdd reflektoimaan ajatuksiaan ja
kokemuksiaan tutkittavasta ilmiostd (Francis 1993). Tutkimuksessani en hank-
kinut aineistoa yksilohaastatteluin, mutta koulutusdokumentit olivat aineistoja,
joissa tutkittavat reflektoivat ajatuksiaan ja kokemuksiaan mentoroinnista. Ta-
mén aineiston vahvuutena oli se, ettd tutkittavat olivat halukkaita pohtimaan ja
ymmaértimain mentoroinnin ilmicts, koska he olivat vapaaehtoisesti ilmoittau-
tuneet mukaan mentorointikoulutukseen.

Aineiston litterointi on kolmas validiteetin arvioinnin ndkockulma. Verk-
kokeskusteluaineisto ja oppimispdivékirjat olivat valmiiksi sdhkoisessda muo-
dossa, joten niitd ei tarvinnut litteroida. Pdattoarvioinnit kirjoitin lomakkeilta
suoraan tekstinkésittelyohjelmalla. Pienryhmikeskustelujen dédnitykset litteroin
daninauhoilta tekstiksi. Pieni osa ddninauhoista oli ddnenlaadultaan heikkoa,
koska pienryhmékeskustelutilanteisiin osallistui useita henkiltitd ja opetustilat
olivat suuria. Vililld tutkittavat puhuivat toistensa péille eikd puhetta kuullut
kunnolla, koska &éni kaikui tilassa. Olin ollut itse mukana pienryhmékeskuste-
lutilanteissa ja tehnyt itselleni muistiinpanoja keskusteluista, joten pystyin tdy-
dentdmddn epdselvid ddnityksid niilla.

Neljanneksi arvioidaan tarkoituksenmukaisten kysymysten kayttoa litte-
roidun aineiston tarkastelussa. Analyysivaiheessa luin aineistot useaan ottee-
seen ja valitsin niistd merkitysyksikoiksi ajatuksia, ndkemyksid ja kokemuksia,
jotka koskivat mentorointia. Ensisijainen kysymys aineiston tarkastelussa oli,
mikd on tutkittavan suhde mentoroinnin ilmioon. Aineiston tarkastelu oli osit-
tain melko kohdennettua, koska viestit verkkokeskustelussa eivit olleet pitkid
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ja laajoja. Kuhunkin yhteen viestiin sisdltyi vain muutamia ndkdkulmia. Koulu-
tuksen osallistujia on erityisesti pyydetty sitd, etteivit he sisillytd yhteen vies-
tiin monia eri ndikokulmia, vaan kukin nikékulma on oma viestinsa.

Aineiston validiteetti sisdltdd aineiston aitouden kriteerin (Ahonen 1994,
129-130). Aineiston aitous merkitsee sitd, ettd aineisto koskee tutkijan ja tutkit-
tavan kannalta samaa asiaa. Tutkittavat ovat olleet kiinnostuneita mentoroin-
nista ja he ovat hakeutuneet mentorointikoulutukseen, joten voidaan olettaa
heiddn koulutusdokumenteissa esittdméansa kokemuksensa ja kasitykset mento-
roinnista koskevat tutkittavaa ilmiotd. Toisaalta mentoroinnin tarkasteluun on
saattanut nivoutua muita tuen ja ohjauksen muotoja tyopaikalla (esimerkiksi
tyonohjaus, johtaminen). Mentoroinnin selkeérajainen tarkastelu on ollut haas-
teellista myos sen vuoksi, ettd mentorointi ilmiond ja ammatillisena toimintana
on moneen suuntaan maarittyva.

Maxwellin (2010) mukaan validiteetti on johtopéddtosten ja niihin siséltyvi-
en mahdollisten uhkien olemassaolon testaamista. Aineiston ndkokulmasta on
arvioitava aineistonkeruuprosessin riittdvdd kestoa sekd aineiston rikkautta.
Koulutusprosessien kestojen aikana (puoli vuotta-1,5 vuotta) minulle syntyi
myds eri toimialoja koskevaa kontekstuaalista tietoa, silld olen keskustellut tut-
kittavien kanssaan mentorointia koskevista asioista muutoinkin kuin aineiston-
keruun yhteydessd. Heiddn kanssaan kdydyt keskustelut ovat laajentaneet
omaa tulkintakehystdni sekd olen joutunut myos pohtimaan omia késityksiani
ja ennakko-oletuksiani suhteessa tdhén tietoon.

Fenomenografisissa tutkimuksissa kadytetddan usein aineistonhankinnassa
yksilohaastattelua, jonka avulla on mahdollista saada moninainen ja syvéllinen
kuvaus yksilon kasityksistd ja kokemuksista. Myos muiden kuin haastattelu-
menetelmien kdyttdminen on mahdollista. Téssd tutkimuksessa halusin kokeilla
koulutusdokumenttien soveltuvuutta késitysten tutkimiseen. Koulutusproses-
sien ohjaajana tiesin, ettd koulutusdokumentit sisdlsivédt yhdessa rikkaan ku-
vauksen mentoroinnista. Fenomenografisen tutkimuksen nikokulmasta tdma
tutkimuksen aineiston ongelmana on sen hajanaisuus. Aineiston luonteen
vuoksi ei voida tarkastella yksilollisid ajatuskokonaisuuksia. Tutkimusaineisto
ei tarjoa syvdllistd kuvausta kohderyhmaan kuuluvien yksiloiden késityksistd,
koska aineistoa ei ole hankittu esimerkiksi yksilohaastatteluin. Kasitysten tut-
kimiseksi haastattelussa kaytetddn avoimia kysymyksid, jotka tarjoavat haasta-
teltavalle mahdollisuuden valita ne kysymysten ulottuvuudet, joihin hén halu-
aa vastata ja kiinnittdd huomiota. Avointen ja viljien kysymysten ajatellaan aut-
tavan haastateltavaa pohtimaan ja jasentdméadn tutkimuksen kohteena olevaa
ilmittd hdnen omasta viitekehyksestddn kasin. Haastattelutilanteessa tutkittava
ottaa esille sellaisia ndkokulmia, jotka ovat hénelle itselleen tdrkeitd ja merki-
tyksellisid. (Bowden 1995, 149.) Mikali haastateltavan antamat vastaukset ovat
epdselvid tai haastattelija ei ymmarrd henkilon ilmitlle antamia merkityksid,
haastattelijan on mahdollista tehda tarkentavia kysymyksid. Aineiston hajanai-
suudesta huolimatta mentorointikoulutusten dokumentit soveltuvat mento-
rointia koskevien kisitysten tutkimiseen. Tutkittavat ovat esittaneet mentoroin-
tia koskevia kokemuksiaan, havaintojaan, ymmarrystddn ja késityksiddn, jolloin
aineisto koskee tutkijan ja tutkittavien kannalta samaa asiaa.



136

Fenomenografisen tutkimuksen aineistonhankinnassa on olennaista ky-
symyksenasettelun avoimuus, jotta erilaiset késitykset voivat tulla ilmi aineis-
tosta (Huusko & Paloniemi 2006, 164). Aikuiskoulutuksessa yleensd on tavoit-
teena ymmarryksen laajentaminen ja koulutuksen kohteena olevan sisallon ja-
sentdaminen. Koulutuksessa esitettyjd tietoja ei pyritd toistamaan sellaisenaan,
vaan nimenomaan tulkitsemaan ja ymmaértamé&an. Lisdksi aikuiset itse aktiivi-
sesti loivat koulutusprosessia muun muassa esittimalld kysymyksid, kommen-
toimalla muiden esittdmid ajatuksia sekd liittdmalld koulutuksen sisaltoja
omaan tyohon ja aikaisempiin kokemuksiin. Toisen henkilon esittamit ajatukset
ovat saattaneet my®6s avata mentoroinnista sellaisia ndkokulmia, joita ei yksilol-
lisesti ensin ole havainnut.

Koska fenomenografisessa tutkimuksessa pyritddn selvittdmdan mahdolli-
simman paljon erilaisia tapoja kokea ilmio, tarvitaan riittivan laaja ja sisallolli-
sesti rikas aineisto variaation tuottamiseksi. Taman tutkimuksen aineisto oli si-
séllollisesti rikasta, koska sen tuottivat eri alojen ammattilaiset, jotka tyoskente-
livat eri tyopaikoilla erilaisissa tydtehtdvissa. Variaatiota aineistoon tuo myos se,
ettd aineisto koostui erilaisista materiaaleista (verkkokeskustelut, pienryhma-
keskustelut, paattoarvioinnit ja oppimispédivakirjat).

Tutkijan saattaa olla vaikea pééstd tutkittavien maailmaan (Taylor & Bog-
dan1998, 27) ja esittdd tutkittaville kysymyksid, joihin he haluavat vastata
(Niikko 2003, 35). Tamdn tutkimuksen kohderyhma oli virittdytynyt ja halukas
pohtimaan mentoroinnin ilmiotd, koska he vapaaehtoisesti osallistuivat mento-
rointikoulutukseen. Osallistujat halusivat selvittdd itselleen, mitd mentorointi
tarkoittaa ja miten sitd omassa tydpaikassa voitaisiin soveltaa. Tutkittavilla oli
pitkad tyokokemus ja he tunsivat hyvin toimintakenttiansa. He eivat kuitenkaan
olleet mentoroinnin ammattilaisia. Suurimmalle osalle mentoroinnin késite oli
vieras, vaikka se oli informaalina toimintatapana tuttu. Mentoroinnin ilmion
kasitteellistaminen ja sanoiksi pukeminen saattoi olla tutkittaville haasteellista.
Tutkimusaineistoa arvioitaessa on hyvid pitdd mielessd, ettd kisityksid, koke-
muksia ja merkityksid ei voi tutkia ilman kieltd (Tynjala 1991, 396). Ovatko tut-
kittavat siis osanneet ilmaista kokemuksiaan ja merkityksidan verkko- ja pien-
ryhmékeskusteluissa riittdavan selkedsti, jotta ne ovat tulleet ymmaérretyksi?
Koska aineistonhankinnassa ei kéytetty esimerkiksi yksilollistd haastattelua, ei
tutkittavia ole systemaattisesti pyydetty tarkentamaan esittdimidan nikemyksid.

Kaikkien koulutusryhmien verkkokeskusteluaineisto kerittiin koulutus-
prosessin alkuvaiheessa. Aineistot edustavat sen hetkistd kasitystd mentoroin-
nista. Késitykset saattoivat muuttua koulutusprosessin aikana. Toisaalta alku-
vaiheen tulkinnat mentoroinnista edustivat enemmain ammattilaisten omia, au-
tenttisia kasityksid ilmiostda. Koulutuksen lisdksi mentorointikokemukset saat-
toivat vaikuttaa késityksiin. Osa ammattilaisista toteutti ryhmédmentorointia ja
osa yksilomentorointia.

Verkkokeskustelu saattoi tyoskentelymuotona rajoittaa tutkittavien am-
mattilaisten mahdollisuutta esittdd ndkemyksiddn, koska viestintd rajoittui kir-
joitettuun tekstiin. Kaikille osallistujille omien ajatusten esittdminen kirjoitta-
malla ei valttamattd ollut tavanomainen tapa. Vaikka teknologia tarjosi mahdol-
lisuuden osallistua ja vaihtaa ajatuksia jopa toisella paikkakunnalla asuvien
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kanssa, oli silld my0s rajoituksensa (Mann & Stewart 2000, 28). Verkkokeskuste-
luun osallistumista saattoivat rajoittaa haluttomuus osallistua verkkokeskuste-
luun, omien aikaresurssien vahdisyys tai pelko kirjoittaa ajatuksiaan tekstiksi
muiden luettavaksi ja verkkoalustalle jaettavaksi.

Validiteettia voidaan vahvistaa kommunikatiivisen ja pragmaattisen vali-
diteetin avulla (Kvale ja Brinkman 2009, 247-248). Koska laadullisessa tutki-
muksessa aineistosta on mahdollista tehdd useampia tulkintoja, taytyy tutkijan
pystyd perustelemaan sekd puolustamaan tekemddn valintoja ja tulkintoja
(Marton & Booth 1997; Kvale 1989; Salner 1989; Sandberg 1997). Pragmaattinen
validiteetti tarkoittaa tutkimustulosten hyodyllisyyttd (Kvale 1989; Sandberg
1997) seka kiinnostavuutta kohdeyleisolle (Uljens 1996). Varmistin kommunika-
tiivisen validiteetin kahdella tavalla. Ensinnédkin pyysin kahta henkilod, jotka
edustivat tutkimuksen kohdejoukkoa, lukemaan tutkimukseni kasikirjoituksen
sekd antamaan palautetta tutkimustuloksista ja tekemistdni tulkinnoista. Tapa-
sin heiddt kummankin erikseen ja perustelin heille tekemiéni tulkintoja. Nama
kaksi henkilod eivdt kuuluneet tutkittavien joukkoon, mutta heilld oli koko-
naisndkemys koulutusprosessista sekd tietoa koulutukseen osallistuneista hen-
kiloistd. He olivat my0s perehtyneet mentorointiin sisallollisesti. Toiseksi pyy-
sin palautetta tekemistdni tulkinnoista kahdelta tutkijalta. He ovat kiyttaneet
tutkimuksissaan laadullisia tutkimusmenetelmis sekd tutkineet aikuisten op-
pimista ja ohjausta. Kaikkien ndiden neljan henkilon mukaan saamani tulokset
ja tekemdni tulkinnat vaikuttivat heistd perustelluilta. Tutkimuksen kohderyh-
méd edustava henkilo korosti tarpeen merkitystd mentoroinnille, jota ilmeni tu-
loksista. Hdnen mielestddn mentorointia ei voida toteuttaa, jollei aktori, mentori
ja organisaatio koe siitd tarpeelliseksi. Toinen tutkimuksen kohderyhmaa edus-
tava henkil6 piti tutkimustuloksia mielenkiintoisina ja kdytantoon sovellettavi-
na. Esimerkiksi mentoroinnin rakenneulottuvuutta jasentdvaa kuviota voidaan
hyodyntdad mentorointiohjelman valmennuksen runkona. Tuloksissa oli my6s
joitakin ndkokulmia, joita voitaisiin hyodyntdd henkiloston kehittdémisohjelman
pédivittdmisessd. Mentorointia voidaan soveltaa organisaation uusien tyonteki-
joiden tukimuotona perehdyttdmisen jalkeen. Tutkijat arvioivat, ettd aineiston-
analyysi oli kuvattu yksityiskohtaisesti.

Reliabiliteetti. Reliabiliteetilla tarkoitetaan yleensd tutkimuksen kykya an-
taa ei-sattumanvaraisia tuloksia (Kvale & Brinkman 2009, 245). Laadullisessa
tutkimuksessa voidaan puhua tutkijan tulkitsevasta tietoisuudesta (Sandberg
1997, 209). Tutkijan tdaytyy olla tietoinen omista ldhtokohdistaan ja teoreettisesta
ymmarryksestddn. Lisdksi hdnen tulee olla tietoinen valittujen menettelytapojen
vaikutuksista tutkimustuloksiin seké raportoida niistd kaikissa tutkimusproses-
sin vaiheissa. Tavallisesti laadullisessa tutkimuksessa tutkija vahvistaa tutki-
muksensa reliabiliteettia kuvaamalla tulkintansa vaiheet lukijalle ja esittamalla
vaiheita kuvaavia esimerkkeja.

Téssd tutkimuksessa haluttiin selvittdd, millaisia késityksid ammattilaisilla
on mentoroinnista. Tutkimuskysymyksen asettamiselle oli myos tutkijan henki-
lokohtainen mielenkiinto. Halusin selvittdd ja jasentdd eri alojen ammattilaisten
kasitysten sisdllot ja sisélttjen viliset suhteet sekd etsid mentoroinnista sen
olennaisia piirteitd. Marton ja Booth (1997) sekd Niikko (2003, 40) ovat kuvan-
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neet fenomenografista tutkimusta oppimisprosessiksi. Vuosina 2003-2006
suunnittelin ja toteutin useita mentorointikoulutuksia. Tutkimuksen luotetta-
vuuden nikokulmasta kriittinen kysymys on, ovatko tutkimustulokset perdisin
tutkimusaineistosta vai nousevatko ne omista aikaisemmista kokemuksistani ja
ennakkokasityksistdni? Kuvaan seuraavaksi niitd tapoja, joilla pyrin omaksu-
maan kriittisen asenteen tekemiini tulkintoihin.

Suhtautumiseni aineistoon kouluttajana ja tutkijana ovat selvésti kaksi eri
asiaa. Kouluttajan roolissa aineistot olivat osa koulutusprosessia, ja kouluttajan
toimintaa ohjasivat koulutuksen opetussuunnitelman tavoitteet ja sisdllot.
Opiskelijoiden tuottamat materiaalit ohjasivat koulutuksen seuraavia vaiheita.
Tutkijan roolissa suhteeni aineistoihin oli eritellympi. Tutkimusprosessin aika-
na loysin aineistoista yksityiskohtaisen tarkastelun ja analyysin tuloksena uusia
nédkokulmia ja ulottuvuuksia, joita kouluttajana en ollut huomannut.

Tutkimusprosessin ajan pidin tutkimuspdivikirjaa, johon kirjasin ensim-
mdiisid havaintoja aineistosta, loin alustavaa jaottelua merkitysyksikoistd sekd
hahmottelin teemoittelua. Lisdksi piirsin erilaisia kédsitekarttoja, joiden avulla
muodostin ala- ja kuvauskategoriat. Kirjasin omia ajatuksia ja havaintoja, ja pa-
lasin huomioihini tutkimusprosessin eri vaiheissa ja tarkistin tekemidni tulkin-
toja.

Aineiston analyysissd pyrin mahdollisimman ldpindkyvaan raportointiin
luvussa 5.3. Analyysin ldpindkyvyyttd edistin esittdmalld aineistositaatteja, te-
kemalld aineistositaatteihin alleviivaukset osoittamaan keskeiset kohdat tulkin-
nalle sekd tarkastelemalla tdssd tutkimuksessa saatuja kuvauskategorioita suh-
teessa aikaisempiin tutkimuksiin.

Aineiston analyysin ensimmdisessd vaiheessa koin vaikeaksi hahmottaa
merkitysyksikon laajuuden eli sen, kuinka laaja tai yksityiskohtainen merki-
tysyksikon tulisi olla. Muodostin merkitysyksikot alkuvaiheessa melko yksi-
tyiskohtaisesti ja eritellysti. Ajattelin, ettd pystyisin yhdistim&an merkitysyksi-
kot teemoja ja alakategorioita muodostettaessa. Kuvauskategorioita muodostet-
taessa kdvin ldpi useita arviointiprosesseja, jonka aikana pyrin loytaméaan kul-
lekin alakategorialle luontevan paikan kuvauskategorioissa. Kokeilin erilaisia
ryhmittelyvaihtoehtoja. Jossakin vaiheessa vain pditin, mihin kuvauskategori-
aan kunkin alakategorian sijoitan ja kirjasin pddtoksen perustelun muistiin. Ku-
vauskategoriat olivat siséllollisesti laajoja ja sisdlsivdat monia ndkokulmia. Jo
prosessin alkuvaiheessa ajattelin, ettd pyrkisin 5-7 kuvauskategoriaan, koska
kuvauskategorioita ei saisi olla litkaa (Marton & Booth 1997). Paadyin kuuteen
kuvauskategoriaan, mika tuntui sopivalta maaraltd, koska kukin kuvauskatego-
ria ilment&d erilaisia tapoja ymmartdd mentoroinnin ilmio. Kuvauskategoria 2
(Mentorointi vastavuoroisena suhteena) oli sisdllollisesti laajin, ja harkitsin sen
jakamista osiin mutta sdilytin kuvauskategorian yhtena.

Tarkastelin aineistoa yhtend kokonaisuutena, kun etsin siitd mentorointia
koskevia merkitysyksikoitd. Analyysin olisin voinut toteuttaa myos eritellym-
min. Olisin voinut etsid esimerkiksi mentoria, aktoria, mentorointisuhdetta ja
toimintaympaéristod kuvaavia kasityksid yksityiskohtaisemmin. Téllainen ana-
lyysi olisi saattanut tuoda paremmin esille aktoria ja hidnen toimintaansa kos-
kevia késityksid. Valitsemallani analyysitavalla mentorin rooli ja tehtédvit koros-
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tuivat. Mentorin nikokulman monipuolinen esiintyminen aineistossa saattaa
johtua siitd, ettd mentorointikoulutukseen osallistuvat olivat keskittyneitd ni-
menomaan mentorin toiminnan, vastuiden ja roolin tarkasteluun, koska se oli
heille ajankohtainen teema. Ammattilaiset olivat aikeissa aloittaa mentoroinnin,
tai he olivat suunnittelemassa mentorointiohjelmaa omalle tyopaikalleen.

Mentorointi on ilmiond ja ammatillisena toimintana moneen suuntaan
médrittyvd ja taipuva. Aikaisemmassa kirjallisuudessa mentoroinnista on erilai-
sia tulkintoja ja maarityksia. Téassd tutkimuksessa halusin kokeilla koulutusdo-
kumenttien soveltuvuutta kidsitysten tutkimiseen, silld koulutusprosessien oh-
jaajana tiesin, ettd koulutusdokumentit sisdlsivét eri toimintakentiltd rikkaan ja
moninaisen aineiston mentorointia koskevien kasitysten tutkimiseen. Tutkimus
osoitti, ettd fenomenografista tutkimusotetta on mahdollista kayttdd koulutus-
prosessissa muodostuneen laadullisen aineiston analysointiin. Analyysin tulok-
sena pystyin muodostamaan kokonaiskuvan mentoroinnista. 753 merkityksel-
listd ilmaisua tiivistyi kuuteen kuvauskategoriaan. Kuvauskategoriat ovat yh-
teenveto kokemusten ja kasitysten keskeisistd merkityksistd, ja ne ovat koko-
naiskuva tutkittujen ammattilaisten kasityksistd. Tutkimuksessa olen etsinyt
mentoroinnin ilmion merkitystéd ja rakennetta, joka osaltaan antaa ndkskulmia
mentoroinnin kisitteen teoreettiseen jdsentdmiseen sekd mentorointikdytanto-
jen kehittdmiseen.



140

SUMMARY

Mentoring is one guidance activity at work (Ford 2004; Watts, Guichard, Plant
& Rodriguez 1994). Traditionally mentoring has been defined as a relationship
between an older, more experienced mentor and a younger, less experienced
mentee for the purpose of developing and helping the mentee's career (Verbos
& Kram 2007). New, alternative and expanded ideas of mentorship have
emerged (Mullen 2005). Alternative mentoring defines mentoring as a mutually
beneficial developmental relationship. Relational perspective in mentoring
relationship refers to the mutually interdependent, empathic and empowering
processes that create personal growth, development and enrichment for men-
tors and mentees (Ragins & Verbos 2007; Fletcher & Ragins 2007). Mentors are
generally viewed as providing two types of functions to their mentees. First,
mentors offer career functions. Career functions involve a range of behaviors
that help mentees “learn the ropes” and prepare them for hierarchical
advancement within their organizations. Second, mentors may provide
psychosocial functions. Psychosocial functions build on trust, intimacy and
interpersonal bonds in the relationship and include behaviors that enhance the
mentee’s professional and personal growth, identity, self-worth and self-
efficacy. (Kram 1983.)

Mentoring can never be self-serving activity, it is always linked to the
needs of individual, organization and community. Needs-based mentoring is
needed at work, because learning continues at work, individual has greater
responsibility of own career development, and there are more transitions at
work. Even though individual's responsibility of career increases, s/he does not
have to cope with the new situation alone. Relationships at work play a big role
in learning and development. In the surrounding environment, individual has
several people and variety of networks which provide guidance and support.
At work, this support network can consist of, for example, mentors and coaches,
superiors, HR personnel and colleagues.

The phenomenon of mentoring has been studied for a long time.
Especially during the last few years, the number of studies has been extensive
(Baugh & Sullivan 2005; Ehrich, Hansford & Tennent 2004). There has been
absence of a widely accepted definition of mentoring among scholars and
practitioners (Gibson 2004b). Mertz (2004) claims that definitions of mentoring
come in all sizes, foci and levels. The absence of a shared definition of
mentoring makes it difficult to talk with one another with any sense of certainty
that we are talking about the same thing.

Scholars have tried to renew the definition of mentoring, but do the
scholars' definitions on mentoring match the views and conceptions of those
who are active practitioners and professionals at work. How do people at work
understand and define mentoring, and to what extent are alternative definitions
included in these views? Because the concept of mentoring has not been clearly
specified by studies, it is necessary to examine how people experience, perceive,
understand, conceptualize and understand (Marton 1990, 144; Marton 1988,
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178-179) the support and guidance, specifically mentoring, provided at work.
Phenomenography attempts to describe, analyze, interpret and understand how
people conceive, experience, perceive and understand different aspects of the
world.

The phenomenon of mentoring is approached from the viewpoint of active
professionals at work. In this study mentoring is defined as one guidance
activity. It is necessary to study mentoring at work, because international
studies on guidance show that there are severe gaps in adult career guidance,
and there's very little guidance available especially for those adults who are
already working (OECD 2004a; Sultana 2004; Watts & Sultana 2004). Career
guidance for adults is focused on the unemployed. Career guidance help
working adults to sustain employability by regularly reviewing new oppor-
tunities for improving their skills. Guidance aims to enable people to manage
and plan their learning and work pathways in accordance with their life goals,
relating competences and interests to education, training and labour market
opportunities. Guidance is needed to ensure that individuals can operate in the
current, fast changing work environment, improve their skills and themselves,
and can plan future career paths. Work environment is a natural place were
guidance can be provided to working adults (Plant 2008)

Earlier studies on mentoring have emphasized mentees' experiences and
role of mentoring in the mentees' development. The views and experiences of
the mentors have been studied to a lesser extent, and the researchers have
stated that the mentors' point of view must be enhanced in the studies about
mentoring (Hall, Draper, Smith & Bullough 2008; Hansman 2002a). In my study
floor is given to professionals from different fields who participated in the
mentor training programs.

The phenomenon of mentoring is analyzed through health sector, civic
activities and youth work, cultural management and sign language interpreting
professionals' conceptions on mentoring. The purpose of the study was to
describe 1) the meanings professionals’ give to mentoring and 2) the relation-
ships between the different conceptions of mentoring. The goal is to understand
the phenomenon of mentoring based on these conceptions. Documents created
during four mentoring training programs are used as research material.
Phenomenographic research methodology is used in the study. The research
interest is thus in people’s conceptions. The aim of the research is to show the
qualitative variation in which certain population understands something.
Phenomenographers are thus not interested in why people think as they do.
The researcher describes some aspect of reality as it is conceived by a certain
group of people.

Methods and data

In this study, the phenomenon of mentoring is approached through the ideas of
mentoring formed by actively working professionals. The research material is
collected from documentation created by four different training groups. 49
health sector, civic activities and youth work, cultural management and sign
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language interpreting professionals took part in a mentor training programs.
The term professionals is used of the research group. By the selection of the
term, I want to emphasize the fact that the research participants have long work
history in their profession and have extensive know-how of their fields. Also,
they are professionals in their own operating environment. The research
material consists of written documents and training process material. Seven
material sets were collected between years 2003-2006. The research data
includes web-based discussions, group discussions, learning diaries and essays.
In the analysis a phenomenographical approach was utilized. The analysis
comprises the following four phases: decontextualization, transformation,
characterization and categorization. (Uljensin 1991).

The professionals’ conceptions of mentoring
1) The referential aspect

The first purpose of the study was to describe the meanings professionals’ give
to mentoring. The range of qualitatively different ways of understanding
mentoring is captured in categories of description. The meaning of the
mentoring is termed the referential aspect. The six categories of descriptions of
were found:

=

Mentoring as a objective-oriented and needs-based relationship

Mentoring as a relational relationship

3. Mentors content know-how and interpersonal know-how as a base for the
mentoring relationship

4. Mentoring strenghts the community

5. The organization creates operational preconditions for the mentoring
relationship

6. Relationships and networks support career development

N

The first category of description emphasized objective-orientation, which is an
essential feature which defines mentoring. Objectives make mentoring a
conscious activity. Mentee's development needs define the planned objectives
of the mentoring and the mentee has central role in specifying the objectives.
Also the mentor participates in setting the objectives, because the mentor usual-
ly has more information about the work environment and its competence re-
quirements than the mentee. According to the professionals, mentoring can
fulfill many development needs of an individual: share information and
experiences, enhance skills and find new perspective and solutions to own
work, increase the well-being at work, and support the individual during
different transition periods in life.

The second category of description emphasized the relational relationship
of mentoring, which is expressed as mutual learning and active participation.
Professionals understand mentoring as mutual learning: mentoring is meant for
mentee's development, but also the mentor learns. It is built on equality,
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confidentiality and volunteering. Mentoring grows into a unique process where
mutually agreed working methods are used.

The third category of description consisted descriptions on mentor's
know-how. According to the professionals' conceptions, mentors use their own
experiences when creating the mentoring process. The mentor is usually
enthusiastic about the work and wants to convey own enthusiasm to the
mentee, and wants to develop his/her own field of operation. Because the
mentor is chosen based on mentee's development needs, the objective defines
whether the mentor needs to have content or interpersonal skills, long or short
work history, similar or different know-how to the mentee. Successful
mentoring needs differences between participants. Before becoming a mentor,
the mentor should understand his own personality, strengths and weaknesses.
Mentor's interpersonal skills - human knowledge, as professionals explained -
were important.

Even though mentoring is seen as a mentee based activity, research
participants felt that mentoring also has effects on the community. The fourth
category of description emphasized that individual learning and development
has effects on the surrounding environment. This category included
conceptions, which discuss organizational learning and how the results of
mentoring influence clients' life and improve the quality of the services offered
to them. The chain of influence of mentoring spans from the individuals
occupational area into the personal and family area. In this description category,
dyadic approach to mentoring (mentor-mentee relationship) and its objectives
and objective orientedness is abandoned and the perspective is broadened to
include the contextual system.

The fifth category of description emphasized the role of organization in
creating preconditions for the mentoring. When mentoring is defined as
guidance and support provided at work and organizational resources are
reserved for it, it takes more than just motivation from the mentor and mentee
for the mentoring to succeed. The research group thought that successful
mentoring needs more than just mentor's and mentee's activity and willingness
to create a mentoring relationship. Successful mentoring depends on other
elements. In principle, these other factors cannot be directly controlled by
mentee and mentor, they are connected with community and management
decisions.

The sixth category of description included conceptions on how positive
relationships and developmental networks influence individual's development.
According to the research group, workers face the challenge of lifelong learning
at work and in these situations outside help and support is needed. Individuals'
support needs change during different stages of their careers. Apart from
receiving support they can also give support to others. Support resources can
include, in addition to actual mentors, colleagues and friends. Professionals
recognized that in addition to mentoring, other support forms exist at work, for
example work supervision, induction and leadership, which are easily mixed
and linked together. People carry out mentoring as part of work routines by
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being in connection with one another. Overall, the professionals experienced
mentoring as an unclearly defined activity which is difficult to handle.

2) The structural aspect

The second purpose of the study was to describe the relationships between the
different conceptions of mentoring. Relationships between the aspects and
elements that are in focus is termed the structural aspect. Structure reveals the
elements that the phenomenon is related to and is a part of.

Based on the professionals' concepts on mentoring, a framework with
connected inner and outer circles was created. Concepts of mentoring are
systemic, which means that interdependent and connected phenomena of
various levels are connected to them. (McMahon & Patton 2006; Patton &
McMahon 2006b; Ragins 1997).

In the structural analysis of the mentoring concepts, the inner circle
consists of the conceptions which describe the mentoring relationship and the
activities of mentoring participants (categories 1 and 2). The inner circle also
included conceptions about the mentor and his actions (category 3). The
professionals' emphasized the conception that the characteristics of mentoring
(for example goal-orientedness, reciprocity, process, agreement based coopera-
tion) are actualized in the reciprocal and connected relationships of mentoring
participants. One person alone cannot create a successful mentoring relation-
ship, participation from both parties is needed. The role of the mentor was
highlighted in the research material, because the participants were training for
the mentor role and therefore were interested in understanding mentor's role in
the mentoring relationship.

Outer circle included factors in the contextual system which have meaning
in the mentoring relationship and participants actions (categories 4-6).
According to the studied conceptions, mentoring has an effect on the contextual
system. Also, the research participants thought that the environment creates the
preconditions for successful mentoring. In addition to mentor and mentoring,
other support and guidance resources exist in the contextual system. Support
for individual's development is not given just by the mentor, but also colleagues
and members of informal networks participate.

Conclusions

Health sector, sign language interpreters, cultural management, civic activities
and youth work professionals conceptions were similar to those discovered in
earlier studies. The research group included in mentoring the same aspects that
have been identified as part of mentoring in the earlier studies.

According to research group there's great variation in the objectives of
mentoring. They also emphasized mentoring relationship can only be based on
objectives that are based on mentee's needs. The mentor stays by the mentee's
side and offers professional know-how and competence. This conception on
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mentoring represents constructivism, which stresses individuals' own activity
and the role of guidance process when creating meanings.

The informal and formal nature of mentoring was presented in the
material. Formal mentoring carried out at work is conscious and goal-oriented
activity, which is important factor in the effectiveness of mentoring. When
employer reserves resources and an opportunity for participating in mentoring,
it should have effect to work content and environment. Based on research
material it seems that carrying out mentoring was taken quite seriously. If work
days are reserved for mentoring, it should benefit the participants. Plain
discussions without a clear objective do not motivate employees to work
together.

Professionals' conceptions about mentoring saw it as an activity which
creates new information. Basic function of mentoring is to create something
new and not just pass old information and know-how. Mentee must accept
responsibility for own personal development and must be critical towards
mentor's ideas and further develop them. Mentoring that creates something
new aims at supporting mentee's critical thinking and finding new solutions.
The conception of mentoring as creating new information emphasized the role
that mentoring has in enabling development and progress, instead of
supporting status quo. Creation of new information is in key role in current
definition of career.

Professionals' conceptions emphasized the reciprocal relationship between
mentoring participants. Mentoring relationship was seen as activity of dyad
which conforms with the traditional idea of mentoring. References to peer men-
toring and e-mentoring were made in the research material, but not to a great
extent.

In the research material, professionals described the mentoring relation-
ship as reciprocal learning, which represent an alternative approach. Relational
conception of mentoring emphasizes the reciprocal and mutual nature of the
relationship, mutual learning, information distribution and shared leadership
(Ragins & Verbos 2007; Fletcher & Ragins 2007). Mentor's age and seniority was
not seen as key issue, it was thought that sharing experiences is the most
important thing, if they are seen useful by the other person. Long work
experience as such does not create a mentor, mentor needs to be willing to
support the other person. Equality was presented in the professionals'
conceptions by stating that no one is smarter than others, wisdom is created in
human relationships.

Professionals saw mentoring as a natural support and guidance activity at
work, which improves career development for all employees. Mentoring was
not seen as a career development method only for relatively small groups of
senior or high potential employees (Hirsh & Jackson 2004) or as a way to
confirm status quo (Gibb 2003; Darwin 2000). Research material showed that
mentoring was seen as an appropriate way of development for all employees.

According to Kram (1983) mentoring has two important dimensions:
career and psychosocial mentoring. Mentoring offers individuals and groups
appropriate client-focused support to help them overcome personal barriers
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and realize their potential. (Ford 2004). All these elements of mentoring were
also found in this study. Based on my results, the element of learning must be
added to the concept of mentoring. The special characteristic of learning during
mentoring is that both mentee and mentor learn.

Conceptions of the health sector, sign language interpreters, cultural
management, civic activities and youth work professionals show organization's
key position and role in implementing mentoring. Mentoring at work cannot
rely only on individuals' activity, also structural elements and leadership are
needed to support the success of mentoring. If proactive career and professional
development activities as part of personnel development are to be developed at
work, career development must be considered as a wider systemic whole.
Mentoring must be integrated with organizational policies and practices,
otherwise its potential will not be utilized. (Hargreaves & Fullan 2000).
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LIITTEET

LIITE 1 Taustatiedot koulutusten toteuttamisesta

Koulutusyhteistyo

Téaman tutkimuksen aineistot on kerédtty osana mentorointikoulutuksia, jotka Jyvaskyldn yli-
opiston avoin yliopisto jdrjesti vuosina 2003-2006 kahden eri organisaation kanssa yhteistyona.
Terveydenhuollon koulutus toteutettiin yhdessa Suomen psykogeriatrisen yhdistyksen (SPGY)
Palkeet-projektin kanssa (Sarvimédki & Parviainen 2005). Kolme muuta koulutusta toteutettiin
yhdessd Humanistisen ammattikorkeakoulun kanssa. SPGY ja Humanistinen ammattikorkea-
koulu olivat rekrytoineet koulutukseen osallistuvat omista yhteistydverkostoistaan ja osallistu-
jat olivat vapaaehtoisesti ilmoittautuneet mukaan koulutukseen.

Opetussuunnitelma

Jyvaskylidn yliopiston avoimessa yliopistossa toteutettiin 2003-2006 Jyviskyldan yliopiston kas-
vatustieteellisen tiedekunnan hyviksyméan opetussuunnitelman mukaisia mentorointiopintoja.
Koulutukset olivat laajuudeltaan 5 tai 15 opintoviikkoa. Eri koulutusryhmille jirjestettiin eri
laajuisia opintoja. Monitieteisen mentorointikoulutuksen opetussuunnitelman (2002) mukaan
mentoroinnilla tarkoitetaan tydssd oppimisen ohjaamista, jossa kokeneempi tyontekijd ohjaa
opiskelijaa tai nuorempaa kollegaa tyossé tarvittavaan ammattitaitoon ja itsensd kehittdmiseen.
Koulutuksen tarkoituksena on ollut kehittdd valmiuksia toimia tydssd oppimisen ohjaaja teo-
reettisen tiedon ja oman tyon kehittimishankkeen avulla. Opintojen tavoitteena on ollut, ettd
koulutukseen osallistuvat tarkastelevat ty6tddn laajemmassa yhteiskunnallisessa ja sosiaalisessa
kontekstissa. Opintojen sisdllot tukevat sekd mentorin yksilollistda ammatillista kasvua ettd ha-
nen valmiuksiaan toimia ty6oppimisen ohjaajana. Opintojen aikana pyrittiin luomaan pohja
reflektiivisen ammattikdytannon ja dialogisen ohjaussuhteen omaksumiselle. Opinnoissa pe-
rehdyttiin my6s oppimisen merkitykseen ja mentorointiin organisaatiotasolla sekd ohjauksen
eettisiin kysymyksiin. Koulutuskokonaisuuden siséltdalueina olivat Mentorointi ammatillisen
kasvun tukena, Dialogisuus, Oppimisen ohjaaminen, Ohjauksen etiikka ja Kehityshanke. Kou-
lutuksen tyoskentelymuodot olivat lghijaksoon osallistuminen (asiantuntijoiden alustuksia ja
pienryhmatyoskentelyt), kirjallisuuden opiskelu, tydskentely verkko-opiskeluymparistossa,
kehittdmishankkeen laatiminen.

Koulutuksen eteneminen

Jokaisen kohderyhmin kanssa koulutus aloitettiin tarkastelemalla mentoroinnin késitettd ja sen
erilaisia sovelluksia. Aiheesta oli asiantuntijaluento. Osalle koulutusryhmii jdrjestettiin asian-
tuntijaluentojen lisiksi ldhipédivind pienryhmétyoskentelyd, koska kohderyhmi koko oli suuri.
Pienryhmilld oli omat ohjaajat. Tutkija toimi pienryhmien ohjaajana terveydenhuollon ja jérjes-
totyon ammattilaisten koulutuksissa. Viittomakielentulkkien ja viittomakielitulkkien kouluttaji-
en ja jarjestotyon, kulttuurialan ja viittomakielen ammattilaiset tyoskentelivit koko koulutuksen
ajan koko ryhmini, koska osallistujamédran vuoksia ryhméé ei ollut tarkoituksenmukaista ja-
kaa pienempiin ryhmiin. Koulutuspéivén jilkeen osallistujia pyydettiin osallistumaan verkko-
opiskeluympéristossd kdytavaan verkkokeskusteluun, jossa yhteisesti pohdittiin ja tulkittiin
mentoroinnin ilmicta.

Muita sisdltoteemoja tarkasteltiin seuraavilla ldhijaksoilla. Jokaisesta jaksosta koulutukseen
osallistuvat tuottivat jonkun kirjallisen tehtdvan yksilo- tai ryhmétyona.

Mentoroinnin kehittimishankkeen toteuttamiseksi oli kaksi vaihtoehtoa. Koulutukseen osallis-
tuvat joko toteuttivat ja arvioivat mentorointisuhteen. Vaihtoehtoisesti he joko laativat mento-
rointisuunnitelman omalle tyopaikalle tai tyostivdt materiaalin mentoroinnin tueksi.
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Toteutusten yleisluonnehdinnat

Tutkimusaineisto on koottu neljdstd kohderyhmaéstad. Alla olevassa taulukossa kuvataan koulu-
tusryhmien koulutusmallit. Jarjestotyon ammattilaisten koulutus oli laajuudeltaan 15 opinto-
viikkoa. Muiden ryhmien koulutus oli laajuudeltaan 5 opintoviikkoa. Kaikki terveydenhuollon
ammattilaiset toteuttivat pari- ja ryhmédmentorointia. Vastaavasti kaikki viittomakielentulkit ja
viittomakielitulkkien kouluttajat sek jarjestotyon, kulttuurialan ja viittomakielen ammattilaiset
laativat mentorointisuunnitelman tai mentorointimateriaalia. Jarjestotyon kohderyhméan osal-
listuvat saivat valita ndiden kahden vaihtoehdon valilta.

TAULUKKO. Koulutusmallien luonnehdinta

Kohderyhmait Koulutusmallin luonnehdinta
Terveysala (vanhuspsy- | Viiden opintoviikon laajuinen valmennusohjelman jarjestet-
kiatria) tiin terveydenhuoltoalan vanhuspsykiatrian ammattilaisille.

He toteuttivat mentorointia oman ty6paikkansa ulkopuoli-
sessa organisaatiossa (palvelutalot). Koulutus kesti 1,5 vuot-
ta ja mentorointia toteutettiin 1 vuoden ajan. Mentorointi
toteutettiin ns. parimentrointia (2 mentoria) / ryhma. Men-
torointiin osallistui pienryhmd (3-4 henkilod) samasta tyo-
paikasta.

Jarjesto- ja nuorisotyo Perusopintokokonaisuus (15 ov), johon osallistuivat jarjesto-
tyon ammattilaisia. He osallistuvat mentorointikoulutukseen
yksin oman organisaationsa edustajina. Koulutukseen sisél-
tyi 5 opintoviikon laajuinen kehittamishanke. Kehittamis-
hanke oli joko mentoroinnin toteuttaminen tai mentorointi-
suunnitelman laatiminen. Mentorointia toteutettiin joko
omalla tyopaikalla tai toisessa organisaatiossa. Mentoroin-
tisuhde toteutettiin mentorointiparina (yksi mentori ja yksi
aktori omalta tydpaikalta, jarjestostd tai yhdistyksestd). Osa
osallistujista laati omaan organisaatioonsa mentorointioh-
jelman/-suunnitelman. Suunnitelman laatimisen tavoitteena
oli, ettd mentorointi otettaisiin kdytt6on heiddn omassa or-
ganisaatiossaan.

Viittomakieliala Viiden opintoviikon laajuiset opinnot, joissa ensisijaisesti
tutustuttiin mentoroinnin kisitteeseen ja mietittiin sen sovel-
Viittomakieli-, kulttuuri- | tamista omassa tyossd sekd omalle tyopaikalle tulevien am-
tuotanto- sekd jarjestd-ja | mattikorkeakouluopiskelijoiden ohjaukseen. Osa osallistujis-
nuorisotyoala ta laati mentoroinnin tukipaketin mentoroinnin kdynnista-
misen tueksi omassa organisaatiossa tai alueella ja osa laati
materiaalia mentoroinnin toteuttamiseksi.
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LIITE 2 Teemaryhmien otsikot ja merkitysyksikoiden maarat

- suluissa on merkityksellisten ilmaisujen méaara kussakin teemassa. Listassa merkitysyksikot on
esitetty suuruusjirjestyksessa.

1. Mentorointi suhteessa muihin tuen ja ohjauksen muotoihin (tyonohjaus, perehdytys,
tuutorointi, ystdvasuhteet, johtaminen, valmentaminen, ty6harjoittelun ohjaus, esimies-
ty©, konsultointi, sparraus) (48)

2. Mentorointi on aktorin oman uskalluksen, rohkeuden ja omien ratkaisujen I6ytdmisen
vahvistamista (42)

3. Mentoroinnin ilmit on vieras eiki siitd ole aikaisempia kokemuksia (31)

4. Tavoitteellisuus ja aktorildhtoisyys mentoroinnin lahtokohtina (28)

5. Mentoroinnilla voidaan olla rakentamassa yhteisollisempéa ja keskustelevaa tyoyhtei-

s0d (25)

Mentori oppii toisesta toimintaympaéristosta ja kulttuurista (22)

Mentoroinnissa kaytetdan keskustelua, kuuntelua, kyseenalaistamista ja kriittisyytta (21)

Mentoroinnissa molemmat osapuolet antavat ja saavat (20)

Mentoroinnissa jaetaan tietoja ja hiljaista tietoa (20)

10. Mentoroinnissa tuetaan aktorin henkistd kasvua (17)

11. Mentorointia voi olla jo se, ettd tietdd voivansa soittaa mentorille ongelmatilanteissa (15)

12. Epdamuodollista mentorointia on tehty aikaisemmin ja se on “ikivanha keksints” (15)

13. Mentori saman alan ihminen vai eri alan ihminen? (14)

14. Min4 riitdn - mentori tekee ohjausta oman osaamisensa ja kokemuksensa varassa (14)

15. Mentoroinnin/ mentorointiohjelman kaynnistaminen, perehdytys, valmennus (14)

16. Mentorikin oppii - oman ammattitaidon tiedostaminen ja arvostaminen (14)

17. Mentorointi on koko alan hyodyksi (13)

18. Mentoroinnin sisdllot, oikeat ja vaarat keskusteluaiheet, tyo- vai yksityisasiat? (13)

19. Mentorikin oppii - ohjaustaito (12)

20. Mentoroinnin tavoite - aktori saa vahvistusta omalle tytlleen ja ratkaisuilleen, saa tu-
kea sekd voi testata ajatuksiaan (“henkinen) (12)

21. Onnistuneen mentoroinnin edellytykset - mentorointi on sekd mentorin ettd aktorin
tydsuunnitelmassa (12)

22. Luottamuksellisuus mentoroinnin perustana (11)

23. Mentori: vanhempi ja viisaampana vai riittdako vahempi? (11)

24. Onnistuneen mentoroinnin edellytykset - sopimuksen ja suunnitelman laatiminen (11)

25. Mentorointi tarvitsee johdon tuen (10)

26. Mentori tavoitteiden asettamisen tukena (10)

27. Mentorin itsetuntemus tarkeda (10)

28. Mentori: substanssiosaaja vai ihmisosaaja? (9)

29. Onnistuneen mentoroinnin edellytykset - aika ja paikka (9)

30. Aktorin asettamat tavoitteet mentorille kohtuuttomia ja vaaranlaisia (9)

31. Mentorin loytdminen ja valinta (9)

32. Mentoroinnin tavoite - aktorin/aktoreiden jaksamisen tukeminen, tydssa (8)

33. Mentorin sitoutuminen ja epdonnistuneesta suhteesta irtipddseminen (8)

34. Mentorointisuhde on ainutlaatuinen ja siind on aina oma prosessinsa (8)

35. Hiljaisen tiedon siirtiminen - helpommin sanottu kuin tehty (8)

36. Mentoroinnin tavoite - luodaan uusia toimintatapoja, ratkaisuja ("konkreettisempi”) (7)

37. Mentoroinnin tavoite - taitojen lisddminen (7)

38. Mentorikin oppii - rohkeus, itseluottamus, havainnointikyky, ihmistuntemus, erilai-
suuden sieto (7)

39. Aktorin asettamat tavoitteet maarittdviat mentorin valintaa (6)

40. Mentorikin oppii - uudet ajatukset nikokulmat ja konkreettiset uudet tydkalut omaan
tyohon (6)
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Tyoskentelytavat ovat rajattomat (6)

Tyoskentelytapa - asiakastapausten késittely (6)

Aika, kiire (6)

Mentoroinnin tavoite - kokemusten jakaminen (6)

Onnistuneen mentoroinnin edellytykset - se on prosessi, jossa on samat henkil6t (6)
Mentorille asetetut monenlaiset ominaisuudet (6)

Tyoskentelytapa - yhdessa tyoskentely tyotilanteessa (6)

Tunnistaa ettei kaikkiin tilanteisiin ole ratkaisua (6)

Mentorointi on prosessi. Se vaatii sulatteluaikaa ja keskustellun kokeilemista, jolloin
mentori saa palautetta mentoroinnin onnistumisesta (5)

Mentoroinnin tavoite - verkostojen luominen (5)

Yhteisolliset tavoitteet mentoroinnissa (5)

Mentorointi kaikkien mahdollisuutena vai harvan etuoikeutena? (5)
Tyoskentelytapa - e-mentorointi (5)

Mentori voi turhautua (5)

Onnistuneen mentoroinnin edellytykset - keskittyminen (5)

Tasavertaisuus (4)

Ohjausta tehddan perustehtdvan suunnassa (4)

Tyoskentelytapa - tilanteiden videointi ja niiden analyysi (4)

Mentoroinnin tavoite - ammattitaidon ja osaamisen jakaminen ja lisidminen (4)
Mentoroinnin tavoite - virheellisten késitysten korjaaminen (4)

Mentoroinnin sovellus - ammattikorkeakoulun opiskelijoiden siirtymé&vaiheen ohjaus
koulutuksesta tyoeldamaan (4)

Mentorointi ei ole vastus kaikkiin ongelmiin (4)

Aktorin vastuu - kysyé ja tehdé tahtonsa (4)

Mentorointi halpa tapa kehittdd, helposti sovellettava ja kdyttokelpoinen, soveltuu mo-
nelle eri alalle (4)

Mentoria tarvitaan eri elaménvaiheissa erilaisiin asioihin (4)

Tyoskentelytapa - vierailukdynnit (3)

Erilaisuus (3)

Subjektiivisuus: mentoroinnissa taytyy huomioida aktorin ldhtokohdat ja tausta (3)
Ulkopuolisuus (3)

Onnistuneen mentoroinnin edellytykset - vilimatka (3)

Antimentorointi (3)

Mentoroinnin kdynnistiminen “matalan kynnyksen periaatteella” (2)

Mentorikin oppii - vaihtelu, tyomarkkinoilla lisiansio (2)

Aktorin vastuulla on suodattaa keskustelua - asiat eivét siirry kritiikittomasti (2)
Mentoroinnin tavoite - asenteiden tarkastelu (2)

Mentoroinnin sovellus - ikddntyvét tyontekijat (2)

Mentoroinnissa on hyvé pitéa tietty etdisyys (2)

Mentori ei pelasta virheista (2)

Mentorointi on joskus jopa ”“vahvempaa” kuin koulutus (2)

Mentorointi on osa life-long learning -tietd ja ajankohtainen suomalaisessa tydeldmassa
@

Organisoidun mentoroinnin siilyttdaminen joustavana ja avoimena, ettei siita tule kan-
keaa jarjestelmad (1)

Mentoroinnin sovellus - yrityksen perustaminen (1)

Mentoroinnin sovellus - kahden eri organisaation ohjauksellinen yhteistys, samat asi-
akkaat (1)

Tyoskentelytapa - toisen tyoskentelyn seuraaminen (1)

Tyoskentelytapa - vertaismentorointi (1)

Tyoskentelytapa - ryhmadmentorointi (1)
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RuorriLa, Isto, Nuorten ja varttuneiden opiskeli-
joiden véliset asenne-erot erdissd ylioppilas-
pohjaisissa oppilaitoksissa. - Attitude
differences between young and advanced
university and college students. 182 p.
Summary 14 p. 1967.

KarvoNEN, JuHaNi, The structure, arousal and
change of the attitudes of teacher education
students. 118 p. 1967.

ELONEN, ANNA S., Performance scale patterns in
various diagnostic groups. 53 p. 1968.
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Tuomora, UuNo, Kansakouluntarkastajaan
kohdistuvista rooliodotuksista. - On role-
expectations applied to school inspectors. 173
p- Summary 8 p. 1968.

PItkANEN, LEA, A descriptive model of
aggression and nonaggression with
applications to childrens behaviour. 208 p.
1969.

KoskiaHo, Brutra, Level of living and
industrialisation. 102 p. 1970.

KuusINEN, JorMA, The meaning of another
person’s personality. 28 p. 1970.

VijaneN, Erkkl, Pohjakoulutustaso ja kansa-
koulunopettajan kehitysympéristojen muo-
dostuminen. - The level of basic education in
relation to the formation of the development
milieus of primary school teachers. 280 s.
Summary 13 p. 1970.

Hacrors, Cart, The galvanic skin response
and its application to the group registration of
psychophysiological processes. 128 p. 1970.
KARVONEN, JuHANI, The enrichment of
vocabulary and the basic skills of verbal
communication. 47 p. 1971.

SEPPO, SIMO, Abiturienttien asenteet uskonnon-
opetukseen. - The attitudes of students toward
religious education in secondary school. 137
p- Summary 5 p. 1971.

Renko Manu, Opettajan tehokkuus oppilaiden
koulusaavutusten ja persoonallisuuden
kehittimisessd. - Teacher’s effectiveness in
improving pupils’ school achievements and
developing their personality. 144 p. Summary
4 p. 1971

VaHervA, Tapio, Koulutustulokset peruskoulun
ala-asteella yhteisomuuttujien selittimina. -
Educational outcomes at the lower level of the
comprehensive school in the light of ecological
variables. 158 p. Summary 3 p. 1974.
OLKINUORA, ErRkk1, Norm socialization. The
formation of personal norms. 186 p.
Tiivistelma 4 p. 1974.

LukaNEN, PIRkko, Increasing creativity through
art education among pre-school children. 44 p.
Tiivistelma 4 p. 1975.

ELONEN, ANNAS., & GUYER, MELVIN, Comparison
of qualitative characteristics of human figure
drawings of Finnish children in various
diagnostic categories. 46 p. Tiivistelma 3 p.
1975.

KAARIAINEN, RistO, Physical, intellectual, and
personal characteristics of Down’s syndrome.
114 p. Tiivistelmé 4 p. 1975.

MAATTA, PAULA, Images of a young drug user.
112 p. Tiivistelma 11 p. 1976.

ALANEN, PenTTI, Tieto ja demokratia. - Episte-
mology and democracy. 140 p. Summary 4 p.
1976.

NurroNeN, Rirra, Vahvistajaroolit aikuisten ja
lapsen vuorovaikutuksessa. - The experi-
mental roles of reinforcing agent in adult-child
interaction. 209 p. Summary 11 p. 1977.
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TEKARI, VEIKKO, Vigilanssi-ilmion mittaamises-
taja selitysmahdollisuuksista. - On mea-
suring and explanation of vigilance. 163 p.
Summary 2 p. 1977.

VOLANEN, Risto, On conditions of decision
making. A study of the conceptual found-
ations of administration. - Pd4toksenteon
edellytyksista. Tutkimus hallinnon késitteel-
lisistd perusteista. 171 p. Tiivistelma 7 p. 1977.
LyyTINEN, PauLa, The acquisition of Finnish
morphology in early childhood. - Suomen
kielen morfologisten saannonmukaisuuksien
omaksuminen varhaislapsuudessa. 143 p.
Tiivistelmd 6 p. 1978.

HaxkaMAki, SiMo, Maaseudulle muutto muutto-
lilkkeen osana. - Migration on rural areas as
one element of migration as a whole. 175 p.
Summary 5 p. 1978.

MOBERG, SAKARI, Leimautuminen erityispedago-
giikassa. Nimikkeisiin apukoululainen ja
tarkkailuluokkalainen liitty vt kasitykset ja
niiden vaikutus hypoteettista oppilasta koske-
viin havaintoihin. - Labelling in special
education. 177 p. Summary 10 p. 1979.
AHVENAINEN, Ossl, Lukemis- ja kirjoittamis-
hiiricinen erityisopetuksessa. - The child
with reading and writing disabilities in
special education. 246 p. Summary 14 p. 1980.
HurmE, HELENA, Life changes during child-
hood. - Lasten elamanmuutokset. 229 p.
Tiivistelmd 3 p. 1981.

TUTKIMUS YHTEISKUNTAPOLITIKAN VITOITTAJANA.
Professori Leo Paukkuselle omistettu juhlakir-
ja. 175 p. 1981.

HirsjArvI, SIRKKA, Aspects of consciousness in
child rearing. - Tietoisuuden ongelma koti-
kasvatuksessa. 259 p. 1981.

LasoNEN, Kary, Siirtolaisoppilas Ruotsin
kouluyhteisossa. Sosiometrinen tutkimus. - A
sosio-metric study of immigrant pupils in the
Swedish comprehensive school. 269 p.
Summary 7 p. 1981.

AJATUKSEN JA TOIMINNAN TIET. Matti Juntusen
muistokirja. 274 p. 1982.

MAKINEN, Ramvmo, Teachers” work, wellbeing,
and health. - Opettajan ty, hyvinvointi ja
terveys. 232 p. Tiivistelma 2 p. 1982.
KANKAINEN, MIKKO, Suomalaisen peruskoulun
eriyttamisratkaisun yhteiskunnallisen taustan
ja siirtymévaiheen toteutuksen arviointi. 257
p- Summary 11 p. 1982.

WaLLs, GEORG, Health care and social welfare
in, cooperation. 99 p. Tiivistelma 9 p. 1982.
Korvukari, Mirjami, Rote learning compreh-
ension and participation by the learnes in
Zairian classrooms. - Mekaaninen oppimi-
nen, ymmartdminen ja oppilaiden osallistumi-
nen opetukseen zairelaisissa koululuokissa.
286 p. Tiivistelma 11p. 1982.

KoroNen, Ritva, Anitem analysis of tests in
mathematics applying logistic test models. -
Matematiikan kokeiden osioanalyysi logistisia
testimalleja kdyttden. 187 p. Tiivistelma 2 p.
1983.
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PexoNEN, Kyosrr, Byrokratia politiikan nako-
kulmasta. Politiikan ja byrokratian keskinai-
nen yhteys valtio- ja yhteiskuntaprosessin
kehityksen valossa. - Bureaucracy from the
viewpoint of politics. 253 p. 1983.

Lyy1iNeN, Heikki, Psychophysiology of anti-
cipation and arousal. - Antisipaation ja viria-
misen psykofysiologia. 190 p. Tiivistelméa 4 p.
1984.

KorkiAkANGAs, Mikko, Lastenneuvolan tervey-
denhoitajan arvioinnit viisivuotiaiden lasten
psyykkisesta kehityksesta. - The
psychological assessment of five-year-old
children by public health centres. 227 p.
Summary 14 p. 1984.

HUMAN ACTION AND PERSONALITY. Essays in
honour of Martti Takala. 272 p. 1984.
MATILAINEN, Jouko, Maanpuolustus ja edus-
kunta. Eduskuntaryhmien kannanotot ja
koheesio maanpuolustuskysymyksissa
Paasikiven-Kekkosen kaudella 1945-1978. -
Defence and Parliament. 264 p. Summary 7 p.
1984.

PUOLUE, VALTIO JA EDUSTUKSELLINEN DEMOKRATIA.
Pekka Nyholmille omistettu juhlakirja. - Party,
state and representational democracy. 145 p.
Summary 2 p. 1986.

SuSIAINEN, MARTTI, Intressit, yhdistyslaitos ja
poliittisen jdrjestelmén vakaisuus. - Interests,
voluntary assiociations and the stability of the
political system. 367 p. Summary 6 p. 1986.
MATTLAR, CARL-ERIK, Finnish Rorschach
responses in cross-cultural context: A norma-
tive study. 166 p. Tiivistelma 2 p. 1986.

Axst0, SEJA, Neuropsychological aspects of
simultaneous and successive cognitive pro-
cesses. - Rinnakkaisen ja perdkkéisen infor-
maation prosessoinnin neuropsykologiasta.
205 p. Tiivistelma 10 p. 1987.

LinpH, Ravo, Suggestiiviset mielikuvamallit
kayttaytymisen muokkaajina tarkkailuluokka-
laisilla. - Suggestive covert modeling as a
method with disturbed pupils. 194 p.
Summary 8 p. 1987.

KorHoNEN, Tarani, Behavioral and neural
short-lateney and long-latency conditioned
responses in the cat. - Vilittomét ja viivéstetyt
hermostol-liset ja kiyttdytymisvasteet klassi-
sen ehdollista-misen aikana kissalla. 198 p.
Tiivistelma 4 p. 1987.

PAaHKINEN, TuuLa, Psykoterapian vaikutus
minékésitykseen. Psykoterapian
kdynnistiman muutosprosessin vaikutus
korkeakouluopiskelijoiden minékésitykseen. -
Change in self-concept as a result of psycho-
therapy. 172 p. Summary 6 p. 1987.

Kancas, ANiTa, Keski-Suomen kulttuuri-
toimintakokeilu tutkimuksena ja politiikkana.
- The action research on cultural- activities in
the Province of Central Finland. 301 p.
Summary 8 p. 1988.

HurmE, HELENA, Child, mother and
grandmother. Interegenerational interaction in
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Finnish families. 187 p. 1988.
Rasku-PutToNeN, HELENA, Communication
between parents and children in experimental
situations. - Vanhempien ja lasten kommuni-
kointi strukturoiduissa tilanteissa. 71 p.
Tiivistelma 5 p. 1988.

ToskaLa, ANTERO, Kahvikuppineurootikkojen
ja paniikkiagorafoobikkojen mindkuvat
mindsysteemin rakenteina ja kognitiivisen
oppimis-terapian perustana. - The self-images
of coffee cup neurotics and panic
agoraphobics as structures of a selfsystem and
a basis for learning therapy. 261 p. Summary 6
p. 1988.

HAKKARAINEN, Liisa, Kuurojen yldasteen oppi-
laiden kirjoitetun kielen hallinta. - Mastery of
written language by deaf pupils at the upper
level of Comprehensive school. 281 p.
Summary 11 p. 1988.

NATT, Jouko, Tyomarkkinoiden
lohkoutuminen. Segmentaatioteoriat, Suomen
tyomarkkinatja yritysten tyovoimastrategiat. -
Segmentation theories, Finnish labour markets
and the use of labour in retail trade. 189 p.
Summary 10 p. 1989.

AaLTOLA, JuHANI, Merkitys opettamisen ja
oppimisen ndkokulmasta Wittgensteinin
myohiisfilo-sofian ja pragmatismin valossa. -
Meaning from the point of view of teaching
and learning in the light of Wittgenstein’s
later philosophy and pragmatism. 249 p.
Summary 6 p. 1989.

KINNUNEN, ULLa, Teacher stress over a school
year. - Opettajan tystressi lukuvuoden
aikana. 61 p. Tiivistelméa 3 p. 1989.

BreuEr, HELMUT & RuoHo, Kari (Hrsg.),
Padagogisch-psychologische Prophylaxe bei
4-8 jahrigen Kindern. - Pedagogis-psykologi-
nen ennaltaehkiisy neljasta kahdeksaan
vuoden idssd. 185 S. Tiivistelma 1 S. 1989.
LumMELAHTI, LEENA, Kuusivuotiaiden sopeutu-
minen paivikotiin. Yksilollistetty mallioppi-
mis-ohjelma paiviakotiin heikosti sopeutuvien
kuusivuotiaiden ohjauksessa sekd vanhempi-
en kasvatuskaytannon yhtey-det lapsen
sopeutumiseen ja mingkasitykseen. - The
adjustment of six-year-old children to day-
care-centres. 224 p. Summary 9 p. 1990.
Sarovita, Tivo, Adaptive behaviour of
institutionalized mentally retarded persons. -
Laitoksessa asuvien kehitysvammaisten
adaptiivinen kédyttdytyminen. 167 p.
Tiivistelma 4 p. 1990.

ParonNeN, Kart et SuBra, LEeNa (Eds.), Jean-Paul
Sartre - un philosophe du politique. - Jean-
Paul Sartre - poliittisuuden filosofi. 107 p.
Tiivistelma 2 p. 1990.

SNvuo, JuHaNi, Kuormitus ja voimavarat
upseerin uralla. - Work load and resources in
the career of officers. 373 p. Summary 4 p. 1990.
Porkxi, Pirjo, Self-concept and social skills of
school beginners. Summary and discussion. -
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Koulutulokkaiden mindkésitys ja sosiaaliset
taidot. 100 p. Tiivistelma 6 p. 1990.

HUTTUNEN, Jouko, Isdn merkitys pojan sosiaali-
selle sukupuolelle. - Father’s impact on son’s
gender role identity. 246 p. Summary 9 p.1990.
AHONEN, Tivo, Lasten motoriset koordinaatio-
hiirist. Kehitysneuropsykologinen seuranta-
tutkimus. - Developmental coordination
disorders in children. A developmental neuro-
psychological follow-up study. 188 p.
Summary 9 p. 1990.

Murto, Kari, Towards the well functioning
community. The development of Anton
Makarenko and Maxwell Jones” communities.
- Kohti toimivaa yhteiséd. Anton Makarenkon
ja Maxwell Jonesin yhteistjen kehitys. 270 p.
Tiivistelma 5 p. Cp2°<, 5 c. 1991.

SEIKKULA, JAAKKO, Perheen ja sairaalan raja-
systeemi potilaan sosiaalisessa verkostossa. -
The family-hospital boundary system in the
social network. 285 p. Summary 6 p. 1991.
ALANEN, [LKKA, Miten teoretisoida maa-talou-
den pientuotantoa. - On the conceptualization
of petty production in agriculture. 360 p.
Summary 9 p. 1991.

NieMELA, EINO, Harjaantumisoppilas perus-
koulun liikuntakasvatuksessa. - The trainable
mentally retarded pupil in comprehensive
school physical education. 210 p. Summary

7 p. 1991

KariLa, IrMa, Lapsivuodeajan psyykkisten
vaikeuksien ennakointi. Kognitiivinen malli. -
Prediction of mental distress during puer-
perium. A cognitive model. 248 p. Summary

8 p. 1991.

HaarasaLo, JaaNna, Psychopathy as a
descriptive construct of personality among
offenders. - Psykopatia rikoksentekijoiden
persoonallisuutta kuvaavana konstruktiona.
73 p. Tiivistelmd 3 p. 1992.

ARNKIL, ERIK, Sosiaalityon rajasysteemit ja
kehitysvyohyke. - The systems of boundary
and the developmental zone of social work. 65
p- Summary 4 p. 1992.

NIkk1, Mara-Lisa, Suomalaisen koulutusjarjes-
telman kielikoulutus ja sen relevanssi. Osa II. -
Foreign language education in the Finnish
educational system and its relevance. Part 2.
204 p. Summary 5 p. 1992.

Nikk1, Mapga-Lusa, The implementation of the
Finnish national plan for foreign language
teaching. - Valtakunnallisen kielenopetuksen
yleissuunnitelman toimeenpano. 52 p.
Yhteenveto 2 p. 1992.

VaskiLamrl, TuuLa, Vaihtoehtoinen terveyden-
huolto hyvinvointivaltion terveysmarkki-
noilla. - Alternative medicine on the health
market of welfare state. 120 p. Summary 8 p.
1992.

Laakso, Kirsti, Kouluvaikeuksien ennustami-
nen. Kéyttdytymishairiot ja kielelliset vaikeu-
det peruskoulun alku-ja pdéttovaiheessa. -
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Prediction of difficulties in school. 145 p.
Summary 4 p. 1992.

SUUTARINEN, SAKARI, Herbartilainen pedagogi-
nen uudistus Suomen kansakoulussa vuosisa-
dan alussa (1900-1935). - Die Herbart'sche
péddagogische Reform in den finnischen
Volksschulen zu Beginn dieses Jahrhunderts
(1900-1935). 273 p. Zusammenfassung 5 S. 1992.
ArrroLa, Tario, Uuden opiskelijatyypin synty.
Opiskelijoiden eldménvaiheet ja tieteenala-
spesifien habitusten muovautuminen 1980-
luvun yliopistossa. - Origins of the new student
type. 162 p. Summary 4 p. 1992

KorHoNeN, Pexka, The origin of the idea of the
Pacific free trade area. - Tyynenmeren vapaa-
kauppa-alueen idean muotoutuminen. -
Taiheiyoo jiyuu booeki chi-iki koosoo no seisei.
220 p. Yhteenveto 3 p. Yooyaku 2 p. 1992.
KERANEN, JYRKI, Avohoitoon ja sairaalahoitoon
valikoituminen perhekeskeisessa psykiatrises-
sa hoitojarjestelméassa. - The choice between
outpatient and inpatient treatment in a family
centred psychiatric treatment system. 194 p.
Summary 6 p. 1992.

WAHLSTROM, JARL, Merkitysten muodostuminen
ja muuttuminen perheterapeuttisessa keskus-
telussa. Diskurssianalyyttinen tutkimus. -
Semantic change in family therapy. 195 p.
Summary 5 p. 1992.

RaHeeM, KoLawoLE, Problems of social security
and development in a developing country. A
study of the indigenous systems and the
colonial influence on the conventional
schemes in Nigeria. - Sosiaaliturvan ja kehi-
tyksen ongelmia kehitysmaassa. 272 p.
Yhteenveto 3 p. 1993.

LaINE, Tivo, Aistisuus, kehollisuus ja dialo-
gisuus. Ludwig Feuerbachin filosofian lahto-
kohtia ja niiden kehitysnakymia 1900-luvun
antropologisesti suuntautuneessa fenomeno-
logiassa. - Sensuousnes, bodiliness and
dialogue. Basic principles in Ludwig Feuer-
bach’s philosophy and their development in
the anthropologically oriented phenom-
enology of the 1900’s. 151 p. Zusammen-
fassung 5 S. 1993.

PENTTONEN, MARKKU, Classically conditioned
lateralized head movements and bilaterally
recorded cingulate cortex responses in cats. -
Klassisesti ehdollistetut sivuttaiset paanliik-
keetja molemminpuoliset aivojen pihtipoimun
vasteet kissalla. 74 p. Yhteenveto 3 p. 1993.
Koro, Jukka, Aikuinen oman oppimisensa
ohjaajana. Itseohjautuvuus, sen kehittyminen
ja yhteys opetustuloksiin kasvatustieteen
avoimen korkeakouluopetuksen monimuoto-
kokeilussa. - Adults as managers of their own
learning. Self-directiveness, its development
and connection with the gognitive learning
results of an experiment on distance education
for the teaching of educational science. 238 p.
Summary 7 p. 1993.

LAIHIALA-KANKAINEN, SIRKKA, Formaalinen ja
funktionaalinen traditio kieltenopetuksessa.
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Kieltenopetuksen oppihistoriallinen tausta
antiikista valistukseen. - Formal and
functional traditions in language teaching.
The theory -historical background of language
teaching from the classical period to the age of
reason. 288 p. Summary 6 p. 1993.

MAKINEN, TERTTU, Yksilon varhaiskehitys
koulunkédynnin perustana. - Early
development as a foundation for school
achievement. 273 p. Summary 16 p. 1993.
KotkAVIRTA, Jussl, Practical philosophy and
modernity. A study on the formation of
Hegel’s thought. - Kaytannéllinen filosofia ja
modernisuus. Tutkielma Hegelin ajattelun
muotoutumisesta. 238 p. Zusammenfassung
3S. Yhteenveto 3 p. 1993.

EI1sENHARDT, PETER L., PALONEN, KARI, SUBRA,
LEENA, ZIMMERMANN RAINER E.(Eds.), Modern
concepts of existentialism. Essays on Sartrean
problems in philosophy, political theory and
aesthetics. 168 p. Tiivistelma 2 p. 1993.
KERANEN, MARJA, Modern political science and
gender. A debate between the deaf and the
mute. - Moderni valtio-oppi ja nainen.
Mykkien ja kuurojen valinen keskustelu.

252 p. Tiivistelma 4 p. 1993.

MAaTIKAINEN, TuULA, Ty6taitojenkehittyminen
erityisammattikouluvaiheen aikana. -
Development of working skills in special
vocational school. 205 p. Summary 4 p. 1994.
PHLAJARINNE, MARJA-LEENA, Nuoren sairastumi-
nen skitsofreeniseen hiirioon. Perheterapeut-
tinen tarkastelutapa. - The onset of
schizophrenic disorder at young age. Family
therapeutic study. 174 p. Summary 5 p. 1994.
KuusINeN, Kirsti-Lisa, Psyykkinen itseséétely
itsehoidon perustana. Itsehoito I-tyypin
diabetesta sairastavilla aikuisilla. - Self-care
based on self-regulation. Self-care in adult
type I diabetics. 260 p. Summary 17 p. 1994.
MENGISTU, LEGESSE GEBRESELLASSIE,
Psychological classification of students with
and without handicaps. A tests of Holland’s
theory in Ethiopia. 209 p. 1994.

LESKINEN, MARKKU (ED.), Family in focus. New
perspectives on early childhood special
education. 158 p. 1994.

LESKINEN, MARKKU, Parents’ causal attributions
and adjustment to their child’s disability. -
Vanhempien syytulkinnat ja sopeutuminen
lapsensa vammaisuuteen. 104 p. Tiivistelma
1p.1994.

MartHies, AlLA-LEENA, Epévirallisen sektorin ja
hyvinvointivaltion suhteiden modernisoitu-
minen. - The informal sector and the welfare
state. Contemporary relationships. 63 p.
Summary 12 p. 1994.

ArrtoLa, HELENA, Tutkimustyon ohjaus ja
ohjaussuhteet tieteellisess jatkokoulutuk-
sessa. - Mentoring in postgraduate education.
285 p. Summary 5 p. 1995.

LiNDEN, MIRjA, Muuttuva syovan kuva ja
kokeminen. Potilaiden ja ammattilaisten tul-
kintoja. - The changing image and experience
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of cancer. Accounts given by patients and
professionals. 234 p. Summary 5 p. 1995.
VALMAA, Jussl, Higher education cultural
approach. - Korkeakoulututkimuksen
kulttuurindkokulma. 94 p. Yhteenveto 5 p.
1995.

Karrio, Katevy, Yhteisollisyys kasvatuksessa.
yhteistkasvatuksen teoreettinen analyysija
kéaytantoon soveltaminen. - The community as
an educator. Theoretical analysis and practice
of community education. 250 p. Summary 3 p.
1995.

HANNIKAINEN, MARITTA, Nukesta vauvaksi ja
lapsesta ladkariksi. Roolileikkiin siirtymisen
tarkastelua piagetilaisesta ja kulttuurihistori-
allisen toiminnan teorian ndkokulmasta. 73 p.
Summary 6 p.1995.

IkoNEN, Ova. Adaptiivinen opetus. Oppimis-
tutkimus harjaantumiskoulun opetussuunni-
telma- ja seurantajérjestelman kehittamisen
tukena. - The adaptive teaching. 90 p.
Summary 5 p. 1995.

Suutama, TiMo, Coping with life events in old
age. - Elamdn muutos- ja ongelmatilanteiden
kasittely idkkailld ihmisilla. 110 p. Yhteenveto
3 p. 1995.

DersEH, TiBEBU BOGALE, Meanings Attached to
Disability, Attitudes towards Disabled People,
and Attitudes towards Integration. 150 p.
1995.

SAHLBERG, Pasl, Kuka auttaisi opettajaa. Post-
moderni nikokulma opetuksen muu-tokseen
yhden kehittamisprojektin valossa. - Who
would help a teacher. A post-modern
perspective on change in teaching in light of

a school improvement project. 255 p. Summary
4 p. 199.

UniNk1, ArLo, Distress of unemployed job-
seekers described by the Zulliger Test using
the Comprehensive System. - Tyottdmien
tyontekijoiden ahdinko kuvattuna Compre-
hensive Systemin mukaisesti kaytetyilla
Zulligerin testilld. 61 p. Yhteenveto 3p. 1996.
ANTIKAINEN, Risto, Clinical course, outcome
and follow-up of inpatients with borderline
level disorders. - Rajatilapotilaiden osasto-
hoidon tuloksellisuus kolmen vuoden
seurantatutkimuksessa Kys:n psykiatrian
klinikassa. 102 p. Yhteenveto 4 p. 1996.
Ruusuvirta, TiMo, Brain responses to pitch
changes in an acoustic environment in cats
and rabbits. - Aivovasteet kuulodarsykemuu-
toksiin kissoilla ja kaneilla. 45 p. Yhteenveto 2
p- 1996.

Visti, ANNALISA, Tyoyhteison ja tyon tuotta-
vuuden kehitys organisaation transformaa-
tiossa. - Dovelopment of the work communi-ty
and changes in the productivity of work
during an organizational transformation
process. 201 p. Summary 12 p. 1996.

SALLINEN, MIKAEL, Event-ralated brain
potentials to changes in the acustic environ-
ment buring sleep and sleepiness. - Aivojen
herétevasteet muutoksiin kuulodrsykesar-
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jassa unen ja uneliaisuuden aikana. 104 p.
Yhteenveto 3 p. 1997.

LammvinvAKl, Tuya, Efficasy of a multi-faceted
treatment for children with learning
difficulties. - Oppimisvaikeuksien neuro-
kognitiivisen ryhméakuntoutuksen tuloksel-
lisuus ja sithen vaikuttavia tekij6itd. 56 p.
Yhteenveto 2 p. 1997.

LUTTINEN, JAANA, Fragmentoituva kulttuuripoli-
tiikka. Paikallisen kulttuuripolitiikan tulkinta-
kehykset Yld-Savossa. - Fragmenting-cultural
policy. The interpretative frames of local
cultural politics in Yl4-Savo. 178 p. Summary
9 p.1997.

MARTTUNEN, MK, Studying argumentation in
higher education by electronic mail. -
Argumentointia yliopisto-opinnoissa sahko-
postilla. 60 p. (164 p.) Yhteenveto 3 p. 1997.
JaakkoLa, HANNA, Kielitieto kielitaitoon pyritta-
essd. Vieraiden kielten opettajien kasityksia
kieliopin oppimisesta ja opetta-misesta. -
Language knowledge and language ability.
Teachers” conceptions of the role of grammar
in foreign language learning and teaching.
227 p. Summary 7 p. 1997.

SuBrA, LEENA, A portrait of the political agent
in Jean-Paul Sartre. Views on playing, acting,
temporality and subjectivity. - Poliittisen
toimijan muotokuva Jean-Paul Sartrella.
Nékymié pelaamiseen, toimintaan,
ajallisuuteen ja subjektiivisuuteen. 248 p.
Yhteenveto 2 p. 1997.

Haarakancas, Kauko, Hoitokokouksen dénet.
Dialoginen analyysi perhekeskeisen psykiatri-
sen hoitoprosessin hoitokokous-keskusteluis-
ta tyoryhman toiminnan ndakokulmasta. - The
voices in treatment meeting. A dialogical
analysis of the treatment meeting
conversations in family-centred psychiatric
treatment process in regard to the team
activity. 136 p. Summary 8 p. 1997.
MatiNHEIKKI-KokKO, Kalja, Challenges of
working in a cross-cultural environment.
Principles and practice of refugee settlement in
Finland. - Kulttuurienvélisen tyon haasteet.
Periaatteet ja kdytanté maahanmuuttajien
hyvinvoinnin turvaamiseksi Suomessa. 130 p.
Yhteenveto 3 p. 1997.

Krviniewmr, Kari, Opettajuuden oppimisesta
harjoittelun harhautuksiin. Aikuisopiskeli-
joiden kokemuksia opetusharjoittelusta ja sen
ohjauksesta luokanopettajakoulutuksessa. -
From the learning of teacherhood to the
fabrications of practice. Adult students” ex-
periences of teaching practice and its super-
vision in class teacher education. 267 p.
Summary 8 p. 1997.

KantoLa, Jouko, Cygnaeuksen jaljilld késityon-
opetuksesta teknologiseen kasvatukseen. - In
the footsteps of Cygnaeus. From handicraft
teaching to technological education. 211 p.
Summary 7 p. 1997.

KAARTINEN, Jukka, Nocturnal body movements



JYVASKYLA STUDIES IN EDUCATION, PSYCHOLOGY AND SOCIAL RESEARCH

135

136

137

138

139

140

141

142

143

144

145

146

147

and sleep quality. - Yolliset kehon liikkeet ja
unen laatu. 85 p. Yhteenveto 3 p. 1997.
MusToNEN, ANU, Media violence and its
audience. - Mediavikivalta ja sen yleiso. 44 p.
(131 p.). Yhteenveto 2 p. 1997.

PERTTULA, JuHA, The experienced life-fabrics of
young men. - Nuorten miesten koettu
elamankudelma. 218 p. Yhteenveto 3 p. 1998.
TikkaNEN, TARJA, Learning and education of

older workers. Lifelong learning at the margin.

- Ikdantyvan tyovaeston oppiminen ja koulu-
tus. Elinikédisen oppimisen marginaalissa.

83 p. (154 p.). Yhteenveto 6 p. 1998.

LEINONEN, MARKKU, Johannes Gezelius van-
hempi luonnonmukaisen pedagogiikan
soveltajana. Comeniuslainen tulkinta. -
Johannes Gezelius the elder as implementer of

natural padagogy. A Comenian interpretation.

237 p. Summary 7 p. 1998.

KatLio, EEva, Training of students’ scientific
reasoning skills. - Korkeakouluopiskelijoiden
tieteellisen ajattelun kehittdiminen. 90 p.
Yhteenveto 1 p. 1998.

NIEmI-VAKEVAINEN, LEENA, Koulutusjaksot ja
elamanpolitiikka. Kouluttautuminen yksilol-
listymisen ja yhteisollisyyden risteysasemana.
- Sequences of vocational education as life
politics. Perspectives of invidualization and
communality. 210 p. Summary 6 p. 1998.
Parikka, MatT1, Teknologiakompetenssi.
Teknologiakasvatuksen uudistamishaasteita
peruskoulussa ja lukiossa. - Technological
competence. Challenges of reforming techno-
logy education in the Finnish comprehensive
and upper secondary school. 207 p. Summary
13 p. 1998.

TA OPETTAJAN APUNA - EDUCATIONAL TA FOR
TEACHER. Professori Pirkko Liikaselle omistettu
juhlakirja. 207 p. Tiivistelma - Abstract 14 p.
1998.

YLONEN, HiLkka, Taikahattu ja hopeakengit -
sadun maailmaa. Lapsi pédivakodissa sadun
kuulijana, nékijana ja kokijana. - The world of
the colden cap and silver shoes. How kinder
garten children listen to, view, and experience
fairy tales. 189 p. Summary 8 p. 1998.
MorLANEN, PEnTTl, Opettajan toiminnan perus-
teiden tulkinta ja tulkinnan totuudellisuuden
arviointi. - Interpreting reasons for teachers’
action and the verifying the interpretations.
226 p. Summary 3p. 1998.

Vaurio, LEENA, Lexical inferencing in reading
in english on the secondary level. - Sana-
péittely englanninkielisté tekstia luettaessa
lukioasteella. 147 p. Yhteenveto 3 p. 1998.
ETELAPELTO, ANNELL, The development of
expertise in information systems design. -
Asiantuntijuuden kehittyminen tietojarjestel-
mien suunnittelussa. 132 p. (221p.).
Yhteenveto 12 p. 1998.

PIRHONEN, ANTTI, Redundancy as a criterion for
multimodal user-interfaces. - Kasitteistd luo
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nédkokulman kayttoliittymaanalyysiin. 141 p.
Yhteenveto 3 p. 1998.

RONKA, ANNA, The accumulation of problems of
social functioning: outer, inner, and
behavioral strands. - Sosiaalinen selviytymi-
nen lapsuudesta aikuisuuteen: ongelmien
kasautumisen kolme vaylda. 44 p. (129 p.)
Yhteenveto 3 p. 1999.

NAUKKARINEN, Amvo, Tasapainoilua kurinalai-
suuden ja tarkoituksenmukaisuuden vililla.
Oppilaiden ei-toivottuun kiyttaytymiseen
liittyvan ongelmanratkaisun kehittiminen
yhden peruskoulun yldasteen tarkastelun
pohjalta. - Balancing rigor and relevance.
Developing problem-solving associated with
students’ challenging behavior in the light of a
study of an upper comprehensive school.

296 p. Summary 5 p. 1999.

HotMma, JuHa, The search for a narrative.
Investigating acute psychosis and the need-
adapted treatment model from the narrative
viewpoint. - Narratiivinen ldhestymistapa
akuuttiin psykoosiin ja tarpeenmukaisen
hoidon malliin. 52 p. (105 p.) Yhteenveto 3 p. 1999.
LEepPANEN, Paavo H.T., Brain responses to
changes in tone and speech stimuli in infants
with and without a risk for familial dyslexia. -
Aivovasteet ddni- ja puheidrsykkeiden muu-
toksiin vauvoilla, joilla on riski suvussa esiin-
tyvédn dysleksiaan ja vauvoilla ilman tatd
riskid. 100 p. (197 p.) Yhteenveto 4 p. 1999.
SuoMALA, JYRKI, Students” problem solving

in the LEGO/Logo learning environment. -
Oppilaiden ongelmanratkaisu LEGO/Logo
oppimisymparistossa. 146 p. Yhteenveto 3 p.
1999.

HutTuNeN, Rauno, Opettamisen filosofia ja
kritiikki. - Philosophy, teaching, and critique.
Towards a critical theory of the philosophy of
education. 201 p. Summary 3p. 1999.
Karexivy, LEeNa, Ehka en kokeilisikaan, jos ...
Tutkimus ylivieskalaisten nuorten tupakoin-
nista ja paihteidenkéytosta ja niihin liittyvasta
terveyskasvatuksesta vuosina 1989-1998. -
Maybe I wouldn’t even experimentif .... A
study on youth smoking and use of intoxi-
cants in Ylivieska and related health educat-
ion in 1989-1998. 256 p. Summary 4 p. 1999.
Laakso, MARJA-LEENA, Prelinguistic skills and
early interactional context as predictors of
children’s language development. - Esi-
kielellinen kommunikaatio ja sen vuorovaiku-
tuksellinen konteksti lapsen kielen kehityksen
ennustajana. 127 p. Yhteenveto 2 p. 1999.
MAuNO, SAjA, Job insecurity as a psycho-social
job stressor in the context of the work-family
interface. - Tyon epavarmuus tyon psyko-
sosiaalisena stressitekijdna tyon ja perheen
vuorovaikutuksen kontekstissa. 59 p. (147 p.)
Yhteenveto 3 p. 1999.

MAEeNsivu Kirstl, Opettaja médrittelijang,
oppilas madriteltdvana. Sanallisen oppilaan
arvioinnin sisallon analyysi. - The teacher as
a determiner - the pupil to be determined -
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content analysis of the written school reports.
215 p. Summary 5 p. 1999.

FeLDT, TARU, Sense of coherence. Structure,
stability and health promoting role in working
life. - Koherenssin rakenne, pysyvyys ja
terveyttd edistdava merkitys tyoelamaéssa. 60 p.
(150 p.) Yhteenveto 5 p. 2000.

MAnTY, TARIA, Ammatillisista erityisoppilaitok-
sista eldmédn. - Life after vocational special
education. 235 p. Summary 3 p. 2000.

SARrjA, ANNELL Dialogioppiminen pienryhmas-
sé. Opettajaksi opiskelevien harjoitteluproses-
si terveydenhuollon opettajankoulutuksessa. -
Dialogic learning in a small group. The
process of student teachers” teaching practice
during health care education. 165 p. Summary
7 p. 2000.

JARVINEN, ANITTA, Taitajat idnikuiset. - Kotkan
ammattilukiosta valmiuksia elamaan, tycela-
maan ja jatko-opintoihin. - Age-old
craftmasters -Kotka vocational senior
secondary school - giving skills for life, work
and further studies. 224 p. Summary 2 p. 2000.
Kontio, MARja-Liisa, Laitoksessa asuvan
kehitysvammaisen vanhuksen haastava
kayttaytyminen ja hoitajan kdyttamia vaiku-
tuskeinoja. - Challenging behaviour of
institutionalized mentally retarded elderly
people and measures taken by nurses to
control it. 175 p. Summary 3 p. 2000.
KILPELAINEN, ARJA, Naiset paikkaansa etsimés-
séd. Aikuiskoulutus naisen elamankulun
rakentajana. - Adult education as determinant
of woman'’s life-course. 155 p. Summary 6 p.
2000.

Rutesuo, ANNIKKI, A preterm child grows.
Focus on speech and language during the
first two years. - Keskonen kasvaa: puheen

ja kielen kehitys kahtena ensimmadisena elin-
vuotena. 119 p. Tiivistelmé 2 p. 2000.
TAURIAINEN, LEENA, Kohti yhteistd laatua. -
Henkilokunnan, vanhempien ja lasten laatu-
kasitykset pdivakodin integroidussa erityis-
ryhmdssa. - Towards common quality: staff’s,
parents” and children’s conseptions of quality
in an integration group at a daycare center.
256 p. Summary 6 p. 2000.

Raupaskoski, LEENA, Ammattikorkeakoulun
toimintaperustaa etsiméassa. Toimilupahake-
musten sisdllénanalyyttinen tarkastelu. - In
search for the founding principles of the
Finnishpolytechnic institutes. A content
analysis of the licence applications. 193 p.
Summary 4 p. 2000.

TAKKINEN, SANNA, Meaning in life and its
relation to functioning in old age. - Eliman
tarkoituksellisuus ja sen yhteydet toiminta-
kykyyn vanhuudessa. 51 p. (130 p.)
Yhteenveto 2 p. 2000.

LAuNONEN, LEgvl, Eettinen kasvatusajattelu
suomalaisen koulun pedagogisissa teksteissa
1860-luvulta 1990-luvulle. - Ethical thinking
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in Finnish school’s pedagogical texts from the
1860s to the 1990s. 366 p. Summary 3 p. 2000.
KuoreLAHTI, MATTI, Sopeutumattomien luokka-
muotoisen erityisopetuksen tuloksellisuus. -
The educational outcomes of special classes
for emotionally/ behaviorally disordered
children and youth. 176 p. Summary 2p.
2000.

KurunMAKy, Jusst, Representation, nation and
time. The political rhetoric of the 1866
parliamentary reform in Sweden. - Edustus,
kansakunta ja aika. Poliittinen retoriikka
Ruotsin vuoden 1866 valtiopdivireformissa.
253 p. Tiivistelma 4 p. 2000.

RasINEN, Akl Developing technology
education. In search of curriculum elements
for Finnish general education schools. 158 p.
Yhteenveto 2 p. 2000.

SunDHOLM, LARs, Itseohjautuvuus organisaatio-
muutoksessa. - Self-determination in
organisational change. 180 p. Summary 15 p.
2000.

AHONNISKA-ASSA, JaaNA, Analyzing change in
repeated neuropsychological assessment. 68
p- (124 p.) Yhteenveto 2 p. 2000.

HOoFrREN, JaRrl, Demokraattinen eetos - rajoista
mahdollisuuksiin. - The democratic ethos.
From limits to possibilities? 217 p. Summary
2 p. 2000.

Hexxinen, HAnnu L. T., Toimintatutkimus,
tarinatja opettajaksi tulemisen taito.
Narratiivisen identiteettitydn kehittiminen
opettajankoulutuksessa toimintatutkimuksen
avulla. - Action research, narratives and the
art of becoming a teacher. Developing
narrative identity work in teacher education
through action research. 237 p. Summary 4 p.
2001.

VUORENMAA, MARITTA, Ikkunoita arvioin- nin
tuolle puolen. Uusia avauksia suoma-
laiseen koulutusta koskevaan evaluaatio-
keskusteluun. - Views across assessment:
New openings into the evaluation

discussion on Finnish education. 266 p.
Summary 4 p. 2001.

LirmaNEN, Tario, The struggle over risk. The
spatial, temporal, and cultural dimensions of
protest against nuclear technology. - Kamp-
pailu riskistd. Ydinteknologian vastaisen
protestin tilalliset, ajalliset ja kulttuuriset
ulottuvuudet. 72 p. (153 p.) Yhteenveto 9 p.
2001.

AuNoLa, Kaisa, Children’s and adolescents’
achievement strategies, school adjustment,
and family environment. - Lasten ja nuorten
suoritusstrategiat koulu- ja perheympéristois-
sd. 51 p. (153 p.) Yhteenveto 2 p. 2001.
OksaNEN, ELINA , Arvioinnin kehittiminen
erityisopetuksessa. Diagnosoinnista oppimi-
sen ohjaukseen laadullisena tapaustutkimuk-
sena. - Developing assessment practices in
special education. From a static approach to
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dynamic approach applying qualitative case.
182 p. Summary 5 p. 2001.

VurraLa, Kaisu, “Kylld se tommosellaki lapsel-
la on kovempi urakka”. Sikivaikana alkoholil-
le altistuneiden huostaanotettujen lasten
elaméntilanne, riskiprosessit ja suojaavat
prosessit. - “It’s harder for that kind of child to
get along”. The life situation of the children
exposed to alcohol in utero and taken care of
by society, their risk and protective processes.
316 p. Summary 4 p. 2001.

HanssoN, Leent, Networks matter. The role of
informal social networks in the period of socio-
economic reforms of the 1990s in Estonia. -
Verkostoilla on merkitysta: infor-maalisten
sosiaalisten verkostojenasema  Virossa
1990-luvun sosio-ekonomisten muutosten
aikana. 194 p. Yhteenveto 3 p. 2001.

Book, MaRrja LEENA, Vanhemmuus ja vanhem-
muuden diskurssit tydttomyystilanteessa . -
Parenthood and parenting discourses in a
situation of unemployment. 157 p. Summary
5 p. 2001.

Kokko, Katja, Antecedents and

consequences of long-term unemployment.

- Pitkdaikaisty ttomyyden ennakoijiaja seu-
rauksia. 53 p. (115 p.) Tiivistelmé 3 p. 2001.
KokkoNEN, MaRjA, Emotion regulation

and physical health in adulthood: A
longitudinal, personality-oriented

approach. - Aikuisidn tunteiden séétely ja
fyysinen terveys: pitkittdistutkimuksellinen
ja persoonallisuuskeskeinen lahestymis-
tapa. 52 p. (137 p.) Tiivistelmé 3 p. 2001.
MANNIKKO, Kaisa, Adult attachment styles:

A Person-oriented approach. - Aikuisten
kiintymystyylit. 142 p. Yhteenveto 5 p. 2001.
KatvaLa, Satu, Missd diti on? Aitejé ja ditiyden
uskomuksia sukupolvien saatossa. - Where's
mother? Mothers and maternal beliefs over
generations. 126 p. Summary 3 p. 2001.
KuskINEN, ANNA-Liisa, Ymparistohallinto
vastuullisen elaméntavan edistdjana.

- Environmental administration as

promoter of responsible living. 229 p.
Summary 8 p. 2001.

SimoLa, AnTl, Tyéterveyshuolto-organi-
saation toiminta, sen henkildston henkinen
hyvinvointi ja toiminnan tuloksellisuus. -
Functioning of an occupational health
service organization and its relationship to
the mental well-being of its personnel, client

satisfaction, and economic profitability. 192 p.

Summary 12 p. 2001.

VESTERINEN, PIRKKO, Projektiopiskelu- ja oppi-
minen ammattikorkeakoulussa. - Project -
based studying and learning in the
polytechnic. 257 p. Summary 5 p. 2001.
KEemPPAINEN, JaaNa, Kotikasvatus kolmessa
sukupolvessa. - Childrearing in three
generations. 183 p. Summary 3 p. 2001.
HomHeNTHAL-ANTIN LEONIE, Luvan ottaminen -
Ikaihmiset teatterin tekijoin. - Taking

192

193

194

195

196

197

198

199

200

201

202

permission- Elderly people as theatre makers.
183 p. Summary 5 p. 2001.

Kakkorl, LEENA, Heideggerin aukeama.
Tutkimuksia totuudesta ja taiteesta Martin
Heideggerin avaamassa horisontissa.

- Heidegger's clearing. Studies on truth and
artin the horizon opened by Martin Heideg-
ger. 156 p. Summary 2 p. 2001.

NARHI, VESa, The use of clinical neuro-
psychological data in learning disability
research. - Asiakastyon yhteydessa kerdtyn
neuropsykologisen aineiston kdytto
oppimisvaikeustutkimuksessa. 103 p.
Yhteenveto 2 p. 2002.

Suomi, Asta, Ammattia etsiméssa.
Aikuisopiskelijat kertovat sosiaaliohjaaja-
koulutuksesta ja narratiivisen patevyyden
kehittymisesta. - Searching for professional
identity. Adult students' narratives on the
education of a social welfare supervisor and
the development of narrative competence.

183 p. Summary 2 p. 2002.

PERkKILA, PA1vi, Opettajien matematiikka-
uskomukset ja matematiikan oppikirjan
merkitys alkuopetuksessa. 212 p.

- Teacher's mathematics beliefs and

meaning of mathematics textbooks in the

first and the second grade in primary

school. Summary 2 p. 2002.

VESTERINEN, MaRjA-Lisa, Ammatillinen  har-
joittelu osana asiantuntijuuden kehittymistd
ammattikorkeakoulussa. - Promoting
professional expertise by developing practical
learning at the polytechnic. 261 p. Summary

5 p. 2002.

PoHjaNEN, JormA, Mitd kello on? Kello moder-
nissa yhteiskunnassa ja sen sosiologisessa
teoriassa. - What's the time. Clock on

modern society and in it's sociological
theory. 226 p. Summary 3 p. 2002.

RANTALA, ANJA, Perhekeskeisyys - puhetta vai
todellisuutta? Tyontekijoiden kasitykset
yhteisty0sta erityistéd tukea tarvitsevan lapsen
perheen kanssa. - Family-centeredness
rhetoric or reality? Summary 3 p. 2002.
VALANNE, Enja, "Meidén lapsi on arvokas"
Henkilskohtainen opetuksen jérjestimista
koskeva suunnitelma (HOJKS) kunnallisessa
erityiskoulussa. - "Our child is precious" - The
individual educational plan in the context of
the special school. 219 p. Yhteenveto 2 p. 2002.
HoroPAINEN, LEENA, Development in

reading and reading related skills; a follow-
up study from pre-school to the fourth

grade. 57 p. (138 p.) Yhteenveto 3 p. 2002.
HEekkINEN, HANNU, Draaman maailmat
oppimisalueina. Draamakasvatuksen vakava
leikillisyys. - Drama worlds as learning areas -
the serious playfulness os drama education.
164 p. Summary 5 p. 2002.

HytoNeN, Tuna, Exploring the practice of
human resource development as a field of
professional expertise. - Henkiloston
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kehittamistyon asiantuntijuuden rakentumi-
nen. 137 p. (300 p.) Yhteenveto 10 p. 2002.
RipaTTI, MIKKO, Arvid Jarnefeldt kasvatus-
ajattelijana. 246 p. Summary 4 p. 2002.
VIRMASALO, ILKKA, Perhe, tyottomyys ja lama.

- Families, unemployment and the economic
depression. 121 p. Summary 2 p. 2002.
WIKGREN, JAN, Diffuse and discrete associations
in aversive classical conditioning. - Tasmail-
liset ja laaja-alaiset ehdollistumat klassisessa
aversiivisessa ehdollistumisessa. 40 p. (81 p.)
Yhteenveto 2 p. 2002.

Joxivuori, PerTT, Sitoutuminen tydorgani-
saatioon ja ammattijarjestoon. - Kilpailevia
vai tdydentédvia?- Commitment to organisation
and trade union. Competing or
complementary? 132 p. Summary 8 p. 2002.
GonzALEZ VEGA, Narciso, Factors affecting
simulator-training effectiveness. 162 p.
Yhteenveto 1 p. 2002.

Saro, Kary, Teacher Stress as a Longitudinal
Process - Opettajien stressiprosessi. 67 p.
Yhteenveto 2 p. 2002.

V AUHKONEN, JOUNI, A rhetoric of reduction.
Bertrand de Jouvenel’s pure theory of politics
as persuasion. 156 p. Tiivistelma 2 p. 2002.
KonNToniemr, MariTa, “Milloin siné otat itseési
niskasta kiinni?” Opettajien kokemuksia
alisuoriutujista. - “When will you pull your
socks up?” Teachers” experiences of
underachievers. 218 p. Summary 3 p. 2003.
SAUKKONEN, SakAR], Koulu ja yksilollisyys;
Jannitteitd, haasteita ja mahdollisuuksia.

- School and individuality: Tensions,
challenges and possibilities. 125 p. Summary
3 p. 2003.

ViLjamaa, Marja-LEeNA, Neuvola tandédn ja
huomenna. Vanhemmuuden tukeminen,
perhekeskeisyys ja vertaistuki. - Child and
maternity welfare clinics today and tomorrow.
Supporting parenthood, family-centered
sevices and peer groups. 141 p. Summary 4 p.
2003.

ReMEs, Lisa, Yrittdjyyskasvatuksen kolme
diskurssia. - Three discourses in
entrepreneurial learning. 204 p. Summary 2 p.
2003.

KarjaLa, KALLE, Neulanreidstd panoraamaksi.
Ruotsin kulttuurikuvan ainekset erdissa
keskikoulun ja B-ruotsin vuosina 1961-2002
painetuissa oppikirjoissa. - From pinhole to
panorama - The culture of Sweden presented
in some middle and comprehensive school
textbooks printed between 1961 and 2002.
308 p. Summary 2 p. 2003.

LarLukka, Kirsl, Lapsuusiki ja ikd lapsuudes-
sa. Tutkimus 6-12 -vuotiaiden sosiokulttuu-
risesta ikitiedosta. - Childhood age and age
in childhood. A study on the sociocultural
knowledge of age. 234 p. Summary 2 p. 2003.
Puukary, SauLl, Video Programmes as Learning
Tools. Teaching the Gas Laws and Behaviour
of Gases in Finnish and Canadian Senior
High Schools. 361 p. Yhteenveto 6 p. 2003.

217

218

219

220

221

222

223

224

225

Lorsa, Raga-LeeNa, The polysemous
contemporary concept. The rhetoric of the
cultural industry. - Monimerkityksinen
nykykisite. Kulttuuriteollisuuden retoriikka.
244 p. Yhteenveto 2 p. 2003.

HoropraNeN, Esko, Kuullun ja luetun tekstin
ymmaértdmisstrategiat ja -vaikeudet peruskou-
lun kolmannella ja yhdekséannellad luokalla. -
Strategies for listening and reading
comprehension and problematic listening and
reading comprehension of the text during the
third and ninth grades of primary school.
135 p. Summary 3 p. 2003.

PENTTINEN, SEPPO, Léhtokohdat liikuntaa
opettavaksi luokanopettajaksi. Nuoruuden
kasvuympiéristot ja opettajankoulutus
opettajuuden kehitystekijoina.- Starting points
for a primary school physical education
teacher. The growth environment of
adolescence and teacher education as
developmental factors of teachership.

201 p. Summary 10 p. 2003.

IxAnemo, Heikki, Tunnustus, subjektiviteetti ja
inhimillinen eldmdnmuoto: Tutkimuksia
Hegelistd ja persoonien vilisistd tunnustus-
suhteista. - Recognition, subjectivity and the
human life form: studies on Hegel and
interpersonal recognition. 191 p. Summary

3 p. 2003.

Asunta, TuuLa, Knowledge of environmental
issues. Where pupils acquire information and
how it affects their attitudes, opinions, and
laboratory behaviour - Ympéristoasioita
koskeva tieto. Mistd oppilaat saavat informaa-
tiota ja miten se vaikuttaa heidan asenteisiin-
sa, mielipiteisiinsa ja laboratoriokayttaytymi-
seensd. 159 p. Yhteenveto 4 p. 2003.

KujaLa, Erkki, Sodan pojat. Sodanaikaisten
pikkupoikien lapsuuskokemuksia isyyden
nikokulmasta - The sons of war. 229 p.
Summary 2 p. 2003.

Jusst KURUNMAKT & Karr PALOINEN (Hg. /eds.)
Zeit, Geschicte und Politik. Time, history and
politics. Zum achtzigsten Geburtstag von
Reinhart Koselleck. 310 p. 2003.

LAITINEN, ARTO, Strong evaluation without
sources. On Charles Taylor’s philosophical
anthropology and cultural moral realism.

- Vahvoja arvostuksia ilman lahteita.

Charles Taylorin filosofisesta antropolo-
giasta ja kulturalistisesta moraalirealis-
mista. 358 p. Yhteenveto 4 p. 2003.

Gurrorm, Tomi K. Newborn brain responses
measuring feature and change detection and
predicting later language development in
children with and without familial risk for
dyslexia. - Vastasyntyneiden aivovasteet
puheéidnteiden ja niiden muutosten havait-
semisessa sekd mychemman kielen kehityk-
sen ennustamisessa dysleksia-riskilapsilla.
81 p. (161 p.) Yhteenveto 3 p. 2003.
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NAaKARI, Maa-Lisa, Tydilmapiiri, tyonte-
kijoiden hyvinvointi ja muutoksen mah-
dollisuus - Work climate, employees” well-
being and the possibility of change. 255 p.
Summary 3 p. 2003.

METSAPELTO, RirtTA-LEENA, Individual
differences in parenting: The five-factor
model of personality as an explanatory
framework - Lastenkasvatus ja sen yhteys
vanhemman persoonallisuuden piirteisiin.
53 p. (119 p.) Tiivistelma 3 p. 2003.
PuLKkINEN, O1Li, The labyrinth of politics -

A conceptual approach to the modes of the
political in the scottish enlightenment. 144 p.
Yhteenveto 2 p. 2003.

JuujArvy, PETRI, A three-level analysis of
reactive aggression among children. -
Lasten aggressiivisiin puolustusreaktioihin
vaikuttavien tekijoiden kolmitasoinen
analyysi. 39 p. (115 p.) Yhteenveto 2 p.
2003.

PorkoNeN, Pirjo-Liisa, “Opetussuunnitelma
on sitd elamdd”. Paivakoti-kouluyhteiso
opetussuunnitelman kehittdjana. - “The
curriculum is part of our life”. The day-cara -
cum - primary school community as a
curriculum developer. 154 p. Summary 3 p.
2003.
SOININEN, Suvl, From a “Necessary Evil’ to an
art of contingency: Michael Oakeshott’s
conception of political activity in British
postwar political thought. 174 p. Summary
2p. 2003.
ALARAUDANJOKI, Esa, Nepalese child labourers’
life-contexts, cognitive skills and well-being.
- Tyossédkadyvien nepalilaislasten elamén-
konteksti, kognitiiviset taidot ja hyvinvointi.
62 p. (131 p.) Yhteenveto 4 p. 2003.
LERKKANEN, MARJA-KRISTINA, Learning to read.
Reciprocal processes and individual
pathways. - Lukemaan oppiminen:
vastavuoroiset prosessit ja yksilolliset
oppimispolut. 70 p. (155 p.) Yhteenveto 5 p.
2003.
FriMAN, MERvI, Ammatillisen asiantuntijan
etiikka ammattikorkeakoulutuksessa.
- The ethics of a professional expert in the
context of polytechnics. 199 p. 2004.
MERONEN, AuLl, Viittomakielen omaksumi-
sen yksilolliset tekijit. - Individual
differences in sign language abilities. 110 p.
Summary 5 p. 2004.
THLIKKALA, Liisa, Mestarista tuutoriksi.
Suomalaisen ammatillisen opettajuuden
muutos ja jatkuvuus. - From master to tutor.
Change and continuity in Finnish vocational
teacherhood. 281 p. Summary 3 p. 2004.
ARro, Mikko, Learning to read: The effect of
orthography. - Kirjoitusjarjestelmén vaikutus
lukemaan oppimiseen. 44 p. (122 p.)
Tiivistelma 2 p. 2004.
Laaxkso, Erkki, Draamakokemusten darella.
Prosessidraaman oppimispotentiaali
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opettajaksi opiskelevien kokemusten valossa.
- Encountering drama experiences. The
learning potential of process drama in the
light of student teachers’ experiences. 230 p.
Summary 7 p. 2004.

PERALA-LITTUNEN, Satu, Cultural images of a
good mother and a good father in three
generations. - Kulttuuriset mielikuvat
hyvaisté didistd ja hyvista isdstd kolmessa
sukupolvessa. 234 p. Yhteenveto 7 p. 2004.
RINNE-KOISTINEN, Eva-MARITA, Perceptions of
health: Water and sanitation problems in
rural and urban communities in Nigeria.
129 p. (198 p.) Yhteenveto 3 p. 2004.
PaLMROTH, AINo, Kddnnosten kautta
kollektiiviin. Tuuliosuuskunnat toimija-
verkkoina. - From translation to collective.
Wind turbine cooperatives as actor
networks. 177 p. Summary 7 p. 2004.
VIERIKKO, ELINA, Genetic and environmental
effects on aggression. - Geneettiset ja ympa-
ristotekijét aggressiivisuudessa. 46 p. (108 p.)
Tiivistelmé 3 p. 2004.

NARrHI, KaTI, The eco-social approach in social
work and the challenges to the expertise of
social work. - Ekososiaalinen viitekehys ja
haasteet sosiaalityon asiantuntijuudelle.
106 p. (236 p.) Yhteenveto 7 p. 2004.

UrsIN, Jani, Characteristics of Finnish medical
and engineering research group work.

- Tutkimusryhmitydskentelyn piirteet ladke-
ja teknisissé tieteissa. 202 p. Yhteenveto 9 p.
2004.

TrREUTHARDT, LEENA, Tulosohjauksen yhteis-
kunnalliuus Jyvaskylan yliopistossa.
Tarkastelundkokulmina muoti ja seurustelu.
- The management by results a fashion and
social interaction at the University of
Jyviskyld. 228 p. Summary 3 p. 2004.
MATTHIES, JURGEN, Umweltpadagogik in der
Postmoderne. Eine philosophische Studie
tiber die Krise des Subjekts im
umweltpddagogischen Diskurs.

- Ymparistokasvatus postmodernissa.
Filosofinen tutkimus subjektin kriisista
ymparistokasvatuksen diskurssissa.400 p.
Yhteenveto 7 p. 2004.

LartiLa, AARNO, Dimensions of expertise in
family therapeutic process. - Asiantunti-
juuden ulottuvuuksia perheterapeuttisessa
prosessissa. 54 p. (106 p.) Yhteenveto 3 p.
2004.

LAAMANEN (ASTIKAINEN), Pia, Pre-attentive
detection of changes in serially presented
stimuli in rabbits and humans. - Muutoksen
esitietoinen havaitseminen sarjallisesti
esitetyissd drsykkeissa kaneilla ja ihmisilla.
35 p. (54 p.) Yhteenveto 3 p. 2004.
JuusenaHO, RuTTA, Peruskoulun rehtoreiden
johtamisen eroja. Sukupuolinen ndkokulma.
- Differences in comprehensive school
leadership and management. A gender-based
approach. 176p. Summary 3 p. 2004.
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VAARAKALLIO, TuULA, ”Rotten to the Core”.
Variations of French nationalist anti-system
rhetoric. - ”Systeemi on métd”. Ranska-
laisten nationalistien jarjestelman vastainen
retoriikka. 194 p. Yhteenveto 3 p. 2004.
KuusiNeN, Patrik, Pitkdaikainen kipu ja
depressio. Yhteytta séételevit tekijat.

- Chronic pain and depression: psychosocial
determinants regulating the relationship.

139 p. Summary 8 p. 2004.
HANNIKAINEN-UUTELA, ANNA-L1sa, Uudelleen
juurtuneet. Yhteisokasvatus vaikeasti
paihderiippuvaisten narkomaanien kuntou-
tuksessa. - Rooted again. Community
education in the rehabilitation of substance
addicts. 286 p. Summary 3 p. 2004.
PALONIEMI, SusANNA, Ik, kokemus ja osaa-
minen tydelamassa. Tyontekijoiden kasityksia
idn ja kokemuksen merkityksestd ammatil-
lisessa osaamisessa ja sen kehittamisessa.

- Age, experience and competence in working
life. Employees' conceptions of the the
meaning and experience in professional
competence and its development. 184 p.
Summary 5 p. 2004.

Ruiz Cerezo, MonTsE, Anger and Optimal
Performance in Karate. An Application of the
IZOF Model. 55 p. (130 p.) Tiivistelma 2 p.
2004.

LaponLanTi, Tarja, Haasteita palvelujdrjes-
telmalle. Kehitysvammaiseksi luokiteltu
henkilo psykiatrisessa sairaalassa.

- Challenges for the human service system.
Living in a psychiatric hospital under the
label of mental retardation. 176 p. Summary

3 p. 2004.

KovaNeNn PAivi, Oppiminen ja asiantuntijuus
varhaiskasvatuksessa. Varhaisen oppimaan
ohjaamisen suunnitelma erityista tukea
tarvitsevien lasten ohjauksessa. - Learning
and expertice in early childhood education. A
pilot work in using VARSU with children
with special needs. 175 p. Summary 2 p. 2004.
VM, VEIKKO, Turvallinen koulu. Suoma-
laisten ndkemyksia koulutuspalvelujen
kansallisesta ja kunnallisesta priorisoinnista.
- Secure education. Finnish views on the
national and municipal priorities of
Finland’s education services. 134 p.
Summary 5 p. 2005.

ANTTILA, TiMO, Reduced working hours.
Reshaping the duration, timing and tempo

of work. 168 p. Tiivistelma 2 p. 2005.

UcasTg, AINO, The child’s play world at home
and the mother’s role in the play. 207 p.
Tiivistelma 5 p. 2005.

Kurri, KaT1ja, The invisible moral order:
Agency, accountability and responsibility

in therapy talk. 38 p. (103 p.). Tiivistelma 1 p.
2005.
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CotLiN, Kapa, Experience and shared practice
- Design engineers’ learning at work.- Suun-
nitteluinsinoorien tydssd oppiminen

- kokemuksellisuutta ja jaettuja kdytantoja.
124 p. (211 p.). Yhteenveto 6 p. 2005.

Kurki, Ena, Nékyvd ja ndkyméaton. Nainen
Suomen helluntailiikkeen kentilla. - Visible
and invisible. Women in the Finnish
pentecostal movement. 180 p. Summary 2 p.
2005.

HEIMONEN, SIRkKALLISA, Tyoikdisend Alzhei-
merin tautiin sairastuneiden ja heidan
puolisoidensa kokemukset sairauden
alkuvaiheessa. - Experiences of persons
with early onset Alzheimer’s disease and
their spouses in the early stage of the disease.
138 p. Summary 3 p. 2005.

PuromneN, HaNNU, Epdavarmuus, muutos ja
ammatilliset jinnitteet. Suomalainen
sosiaalityc 1990-luvulla sosiaality ontekijoi-
den tulkinnoissa. - Uncertainty, change and
professional tensions. The Finnish social
work in the 1990s in the light of social
workers’ representations. 207 p. Summary

2 p. 2005.

MAKINEN, JARMO, Sdatio ja maakunta.
Maakuntarahastojarjestelméan kentit ja
verkostot. - Foundation and region: Fields and
networks of the system of the regional funds.
235 p. Summary 3 p. 2005.

PetRELIUS, PAIVI, Sukupuoli ja subjektius
sosiaalitydssa. Tulkintoja naistyontekijoiden
muistoista. - Gender and subjectivity in social
work - interpreting women workers’
memories. 67 p. (175 p.) 2005.

HoxxaneN, Tina, Aitind jaisdnd eron jilkeen.
Yhteishuoltajavanhemmuus arjen kokemuk-
sena. - As a mother and a father after divoce.
Joint custody parenthood as an everyday life
experience. 201 p. Summary 8 p. 2005.
HanNu SIRkkILA, Eldttéjyytta vai erotiikkaa.
Miten suomalaiset miehet legitimoivat pari-
suhteensa thaimaalaisen naisen kanssa?

- Breadwinner or eroticism. How Finnish
men legitimatize their partnerships with Thai
women. 252 p. Summary 4 p. 2005.
PeNnTTINEN, LEENA, Gradupuhetta tutkielma-
seminaarissa. - Thesis discourse in an
undergraduate research seminar. 176 p.
Summary 8 p. 2005.

KarvoNEN, Pirkko, Péivikotilasten lukuleikit.
Lukutaidon ja lukemistietoisuuden kehit-
tyminen interventiotutkimuksessa- Reading
Games for Children in Daycare Centers. The
Development of Reading Ability and Reading
Awareness in an Intervention Study . 179 p.
Summary 3 p. 2005.

KosoNEN, Pekka A., Sosiaalialan ja hoitotyon
asiantuntijuuden kehitysehdot ja
opiskelijavalinta. - Conditions of expertise
development in nursing and and social care,
and criteria for student selection. 276 p.
Summary 3 p. 2005.
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NIRANEN-LINKAMA, PAIVI, Sosiaalisen
transformaatio sosiaalialan asiantuntun-
tijuuden diskurssissa. - Transformation of
the social in the discourse of social work
expertise. 200 p. Summary 3 p. 2005.
Karra, Outi, Characteristics, course and
outcome in first-episode psychosis.

A cross-cultural comparison of Finnish
and Spanish patient groups. - Ensiker-
talaisten psykoosipotilaiden psyykkis-
sosiaaliset ominaisuudet, sairaudenkulku
ja ennuste. Suomalaisten ja espanjalaisten
potilasryhmien vertailu. 75 p. (147 p.)
Tiivistelma 4 p. 2005.

LentoMAkl, ELINA, Pois oppimisyhteiskun-
nan marginaalista? Koulutuksen merkitys
vuosina 1960-1990 opiskelleiden lapsuu-
destaan kuurojen ja huonokuuloisten
aikuisten elaménkulussa. - Out from the
margins of the learning society? The
meaning of education in the life course of
adults who studied during the years 1960-
1990 and were deaf or hard-of-hearing
from childhood. 151 p. Summary 5 p. 2005.
KINNUNEN, MARjA-Lisa, Allostatic load in
relation to psychosocial stressors and
health. - Allostaattinen kuorma ja sen suhde
psykososiaalisiin stressitekijoihin ja
terveyteen. 59 p. (102 p.) Tiivistelma 3 p.
2005.

276 UortNEN, VIrel, I'm as old as I feel. Subjective

age in Finnish adults. - Olen sen ikdinen
kuin tunnen olevani. Suomalaisten aikuis-
ten subjektiivinen ika. 64 p. (124 p.)
Tiivistelma 3 p. 2005.

277 SaLokoskl, Tarja, Tietokonepelit ja niiden

278

279

280

pelaaminen. - Electronic games: content and
playing activity. 116 p. Summary 5 p. 2005.
HinanaLa, Kauko, Laskutehtédvien suoritta-
misesta késitteiden ymmartdmiseen.Perus-
koululaisen matemaattisen ajattelun
kehittyminen aritmetiikasta algebraan
siirryttdessa. - Transition from the
performing of arithmetic tasks to the
understanding of concepts. The
development of pupils' mathematical
thinking when shifting from arithmetic to
algebra in comprehensive school. 169 p.
Summary 3 p. 2005.

WaLLIN, Risto, Yhdistyneet kansakunnat
organisaationa. Tutkimus kasitteellisesta
muutoksesta maailmanjérjestéon organi-
soinnin periaatteissa - From the league to
UN. The move to an organizational
vocabulary of international relations. 172 p.
Summary 2 p. 2005.

VALLEALA, ULLA MA1jA, Yhteinen ymmir-
tdminen koulutuksessa ja tydssa. Kontekstin
merkitys ymmartamisessa opiskelijaryh-
mén ja tyotiimin keskusteluissa. - Shared
understanding in education and work.

281

282
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Context of understanding in student group
and work team discussions. 236 p. Summary
7 p. 2006.
RasINEN, Tua, Nakokulmia vieraskieliseen
perusopetukseen. Koulun kehittdmishank-
keesta koulun toimintakulttuuriksi.
- Perspectives on content and language
integrated learning. The impact of a
development project on a school’s
activities. 204 . Summary 6 p. 2006.
VIHOLAINEN, HELENA, Suvussa esiintyvan
lukemisvaikeusriskin yhteys motoriseen ja
Kkielelliseen kehitykseen. Tallaako lapsi
kielensa péélle? - Early motor and language
development in children at risk for familial
dyslexia. 50 p. (94 p.) Summary 2 p. 2006.
KLy, JoHanNa, Lasten osallistumisen
voimavarat. Tutkimus Ipanoiden osallistu-
misesta. - Resources for children’s
participation. 226 p. Summary 3 p. 2006.
LeppAMAKI, LAURA, Tekijanoikeuden oikeut-
taminen. - The justification of copyright.
125 p. Summary 2 p. 2006.
SANAKSENAHO, SANNA, Eriarvoisuus ja
luottamus 2000-luvun taitteen Suomessa.
Bourdieulainen ndkokulma. - Inequality and
trust in Finland at the turn of the 21st
century: Bourdieuan approach.
150 p. Summary 3 p. 2006.
VALKONEN, LEENA, Millainen on hyva iti tai
isd? Viides- ja kuudesluokkalaisten lasten
vanhemmuuskasitykset. - Whatis a good
father or good mother like? Fifth and sixth
graders’ conceptions of parenthood. 126 p.
Summary 5 p. 2006.
MARTIKAINEN, Liisa, Suomalaisten nuorten
aikuisten eldméan tyytyvaisyyden monet
kasvot. - The many faces of life satisfaction
among Finnish young adult’s. 141 p.
Summary 3 p. 2006.
Hawmarus, PArvi, Koulukiusaaminen ilmiona.
Yldkoulun oppilaiden kokemuksia
kiusaamisesta. - School bullying as a
phenomenon. Some experiences of Finnish
lower secondary school pupils. 265 p.
Summary 6 p. 2006.
LerPANEN, ULLA, Development of literacy in
kindergarten and primary school.
Tiivistelma 2 p. 49 p. (145 p.) 2006.
KorveLa, PAuL-ERrIk, The Machiavellian
reformation. An essay in political theory.
171 p. Tiivistelma 2 p. 2006.
METSOMAKI, MARJO, “Suu on syomista
varten”. Lasten ja aikuisten kohtaamisia
ryhméperhepaivikodin ruokailutilanteissa.
- Encounters between children and adults
in group family day care dining situations.
251 p. Summary 3 p. 2006.
LATVALA, JuHA-MATT, Digitaalisen kommuni-
kaatiosovelluksen kehittdminen kodinja
koulun vuorovaikutuksen edistamiseksi.
- Development of a digital communication
system to facilitate interaction between home
and school. 158 p. Summary 7 p. 2006.
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PrrkANEN, Tuut, Alcohol drinking behavior
and its developmental antecedents. - Alko-
holin juomiskéyttdytyminen ja sen ennusta
minen. 103 p. (169 p.) Tiivistelma 6 p. 2006.
LiNNILA, MATA-LISA, Kouluvalmiudesta koulun
valmiuteen. Poikkeuksellinen koulunaloitus
koulumenestyksen, viranomaislausuntojen
ja perheiden kokemusten valossa. - From
school readiness to readiness of school -
Exceptional school starting in the light of
school attainment, official report and
family experience. 321 p. Summary 3 p. 2006.
LEINONEN, ANU, Vanhusneuvoston funktioita
jaljittaméassa. Tutkimus maaseutumaisten
kuntien vanhusneuvostoista. - Tracing
functions of older people’s councils. A study
on older people’s councils in rural
municipalities. 245 p. Summary 3 p. 2006.
KAUPPINEN, MARKO, Canon vs. charisma.
”Maoism” as an ideological construction.

- Kaanon vs. karisma. “Maoismi” ideologise-

na konstruktiona. 119 p. Yhteenveto 2 p. 2006.

VEHKAKOSKI, TANJA, Leimattu lapsuus? Vam-
maisuuden rakentuminen ammatti-ihmisten
puheessa ja teksteissa. - Stigmatized
childhood? Constructing disability in
professional talk and texts. 83 p. (185 p.)
Summary 4 p. 2006.

LeppAano, HENRY, Matemaattisen ongelman
ratkaisutaidon opettaminen peruskoulussa.
Ongelmanratkaisukurssin kehittdminen ja
arviointi. - Teaching mathematical problem
solving skill in the Finnish comprehensive
school. Designing and assessment of a
problem solving course. 343 p. Summary 4 p.
2007.

Kuvaja, KristiNg, Living the Urban Challenge.
Sustainable development and social
sustainability in two southern megacities.
130 p. (241 p.) Yhteenveto 4 p. 2007.

PonjoLa, Pasi, Technical artefacts. An
ontological investigation of technology. 150 p.
Yhteenveto 3 p. 2007.

Kaukua, JAR, Avicenna on subjectivity. A
philosophical study. 161 p. Yhteenveto 3 p.
2007.

KuriLa, PArvi, “Mindko asiantuntija?”. Varhais-
kasvatuksen asiantuntijan merkitysperspektii-
vinjaidentiteetin rakentuminen. -“Me, an
expert?” Constructing the meaning perspective
and identity of an expert in the field of early

childhood education. 190 p. Summary 4 p. 2007.

SILVENNOINEN, P1ia, Ikd, identiteetti ja ohjaava
koulutus. Ikddntyvit pitkdaikaistyottomét
oppimisyhteiskunnan haasteena. - Age,
identity and career counselling. The ageing,
long-term unemployed as a challenge to
learning society. 229 p. Summary 4 p. 2007.
REINIKAINEN, MARjO-RitTA, Vammaisuuden
sukupuolittuneet ja sortavat diskurssit:
Yhteiskunnallis-diskursiivinen ndkokulma
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vammaisuuteen. - Gendered and oppressive
discourses of disability: Social-discursive
perspective on disability. 81 p. (148 p.)
Summary 4 p. 2007.

MAATTA, Jukka, Asepalvelus nuorten naisten
ja miesten opinto- ja tyduralla. - The impact
of military service on the career and study
paths of young women and men. 141 p.
Summary 4 p. 2007.

PYYKKONEN, MIIKKA, Jdrjestdytyvit diasporat.
Etnisyys, kansalaisuus, integraatio ja hallinta
maahanmuuttajien yhdistystoiminnassa.

- Organizing diasporas. Ethnicity,
citizenship, integration, and government in
immigrant associations. 140 p. (279 p.)
Summary 2 p. 2007.

Rasku, MINNA, On the border of east and west.
Greek geopolitical narratives. - Idédn ja lannen
rajalla. Narratiiveja kreikkalaisesta geopoli-
tiikasta. 169 p. Yhteenveto 3 p. 2007.
LarioLanTi, Rammo, Koulutuksen arviointi
kunnallisen koulutuksen jérjestédjan tehtava-
nd. Paikallisen arvioinnin toteutumisedelly-
tysten arviointia erddn kuntaorganisaation
ndkokulmasta. - The evaluation of schooling
as a task of the communal maintainer of
schooling - what are the presuppositions of
the execution of evaluation in one specific
communal organization. 190 p. Summary 7 p.
2007.

NaTALE, KaTja, Parents’ Causal Attributions
Concerning Their Children’s Academic
Achievement . - Vanhempien lastensa koulu-
menestystd koskevat kausaaliattribuutiot.

54 p. (154 p.) Yhteenveto 3 p. 2007.

VAHTERA, SIRPA, Optimistit opintielld. Opin-
noissaan menestyvien nuorten hyvinvointi
lukiosta jatko-opintoihin. - The well-being of
optimistic, well-performing high school
students from high school to university. 111 p.
Summary 2 p. 2007.

Korvisto, PArvi, “Yksilollistd huomiota arkisis-
sa tilanteissa”. Paivakodin toimintakulttuurin
kehittaminen lasten itsetuntoa vahvistavaksi.
- “Individual attention in everyday
situations”. Developing the operational
culture of a day-care centre to strengthen
children’s self-esteem. 202 p. Summary 4 p.
2007.

LAHIKAINEN, JOHANNA, “You look delicious”
-Food, eating, and hunger in Margaret
Atwood’s novels. 277 p. Yhteenveto 2 p.

2007.

Linnavuort, HANNARIKKA, Lasten kokemuksia
vuoroasumisesta. — Children’s experiences of
dual residence. 202 p. Summary 8 p. 2007.
ParviaINEN, Tina, Cortical correlates of
language perception. Neuromagnetic studies
in adults and children. - Kielen kasittely
aivoissa. Neuromagneettisia tutkimuksia
aikuisilla ja lapsilla. 128 p. (206 p.) Yhteenve-
to 5 p. 2007.
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Kara, HANNELE, Ermutige mich Deutsch zu
sprechen. Portfolio als evaluationsform von
miindlichen leistungen. - “"Rohkaise minua
puhumaan saksaa” - kielisalkku suullisen
kielitaidon arviointivélineend. 108 p. Yhteen-
veto 3 p. 2007.

MAKELA, AARNE, Mité rehtorit todella tekevit.
Etnografinen tapaustutkimus johtamisesta ja
rehtorin tehtdvistd peruskoulussa. - What
principals really do. An ethnographic case
study on leadership and on principal’s tasks
in comprehensive school. 266 p. Summary

5 p. 2007.

PuoLAakaNAHO, ANNE, Early prediction of
reading - Phonological awareness and
related language and cognitive skills in
children with a familial risk for dyslexia.

- Lukemistaitojen varhainen ennustaminen.
Fonologinen tietoisuus, kielelliset ja kognitii-
viset taidot lapsilla joiden suvussa esiintyy
dysleksiaa. 61 p. (155 p.) Yhteenveto 3 p.
2007.

HorrMaN, Davip M., The career potential of
migrant scholars in Finnish higher education.
Emerging perspectives and dynamics. -
Akateemisten siirtolaisten uramahdollisuudet
suomalaisessa korkeakoulujirjestelméssa:
dynamiikkaa ja uusia ndkokulmia. 153 p.
(282 p.) Yhteenveto 2 p. 2007.

Fapjukorr, PAvi, Identity formation in
adulthood. - Identiteetin muotoutuminen
aikuisidssd. 71 p. (168 p.) Yhteenveto 5 p.
2007.

MAKIKANGAS, ANNE, Personality, well-being
and job resources: From negative paradigm
towards positive psychology. - Persoonalli-
suus, hyvinvointi ja tyén voimavarat: Kohti
positiivista psykologiaa. 66 p. (148 p.) Yhteen-
veto 3 p. 2007.

Jokisaarl, MARKKU, Attainment and reflection:
The role of social capital and regrets in
developmental regulation. - Sosiaalisen
péddoman ja toteutumattomien tavoitteiden
merkitys kehityksen séételyssa. 61 p. (102 p.)
Yhteenveto 2 p. 2007.

HAMALAINEN, JaARMO, Processing of sound rise
time in children and adults with and without
reading problems. - Aénten nousuaikojen
prosessointi lapsilla ja aikuisilla, joilla on
dysleksia ja lapsilla ja aikuisilla, joilla ei ole
dysleksiaa. 48 p. (95 p.) Tiivistelma 2 p. 2007.
KANERvVIO, PEKKA, Crisis and renewal in one
Finnish private school. - Kriisi ja uudistumi-
nen yhdesséd suomalaisessa yksityiskoulussa.
217 p. Tiivistelma 2 p. 2007.

MAATTA, Sami, Achievement strategies in
adolescence and young adulthood. - Nuorten
ajattelu- ja toimintastrategia. 45 p. (120 p.)
Tiivistelmi 3 p. 2007.

Torppa MINNA, Pathways to reading
acquisition: Effects of early skills, learning
environment and familial risk for dyslexia.

326

327

328

329

330

331

332

333

334

335

336

337

- Yksilollisid kehityspolkuja kohti lukemisen
taitoa: Varhaisten taitojen, oppimisympé-
riston ja sukuriskin vaikutukset. 53 p. (135 p.)
2007.

KankaINEN, Tomi, Yhdistykset, instituutiot ja
luottamus. - Voluntary associations,
institutions and trust.158 p. Summary 7 p.
2007.

PirnEs, Esa, Merkityksellinen kulttuuri ja
kulttuuripolitiikka. Laaja kulttuurin késite
kulttuuripolitiikan perusteluna. - Meaningful
culture and cultural policy. A broad concept
of culture as a basis for cultural policy. 294 p.
Summary 2 p. 2008.

Niemi, PETTERIL, Mieli, maailma ja referenssi.
John McDowellin mielenfilosofian ja seman-
tiikan kriittinen tarkastelu ja ontologinen
tdydennys. - Mind, world and reference: A
critical examination and ontological
supplement of John McDowell’s philosophy
of mind and semantics. 283 p. Summary 4 p.
2008.

GRANBOM-HERRANEN, Liisa, Sananlaskut
kasvatuspuheessa - perinnettd, kasvatusta,
indoktrinaatiota? - Proverbs in pedagogical
discourse - tradition, upbringing,
indoctrination? 324 p. Summary 8 p. 2008.
Kykyri, VirpI-Lisa, Helping clients to help
themselves. A discursive perspective to
process consulting practices in multi-party
settings. - Autetaan asiakasta auttamaan itse
itsedédn. Diskursiivinen ndkokulma prosessi-
konsultoinnin kdytantsihin ryhmétilanteissa.
75 p. (153 p.) Tiivistelmi 2 p. 2008.

Kiuru, NooNa, The role of adolescents”
peergroups in the school context. - Nuorten-
toveriryhmien rooli kouluymparistossa. 77 p.
(192 p.) Tiivistelma 3 p. 2008.

PARTANEN, TERHI, Interaction and therapeutic
interventions in treatment groups for
intimately violent men. 46 p. (104 p) Yhteen-
veto 2 p. 2008.

RAITTILA, RAIJA, Retkelld. Lasten ja kaupunki-
ympaériston kohtaaminen. - Making a visit.
Encounters between children and an urban
environment. 179 p. Summary 3 p. 2008.
SuME, HELENA, Perheen pytrteinen arki.
Sisdkorvaistutetta kdyttavan lapsen matka
kouluun. - Turbulent life of the family. Way to
school of a child with cochlear implant.

208 p. Summary 6 p. 2008.

KortiranTta, Tuyja, Aktivoinnin paradoksit.

- The paradoxes of activation. 217 p.
Summary 3 p. 2008.

RuorriLa, Isto, HUUHTANEN, PEKKA, SEITSAMO,
JorMA AND ILMARINEN, JUHANI, Age-related
changes of the work ability construct and its
relation to cognitive functioning in the older
worker: A 16-year follow-up study. 97 p. 2008.
TIKKANEN, Pirjo, “Helpompaa ja hauskempaa
kuin luulin”. Matematiikka suomalaisten ja
unkarilaisten perusopetuksen neljasluokka-
laisten kokemana.- “Easier and more fun that



JYVASKYLA STUDIES IN EDUCATION,

338

339

340

341

342

343

344

345

346

I thought”. Mathematics experienced by
fourth-graders in Finnish and Hungarian
comprehensive schools. 309 p. Summary 3 p.
2008.

KaurPINEN, ILkkA, Tiedon omistaminen on valtaa
- Globalisoituvan patenttijirjestelmén poliit-
tinen moraalitalous ja globaali kapitalismi.

- Owning knowledge is power. Political moral
economy of the globalizing patent system and
global capitalism. 269 p. Summary 5 p. 2008.

KujaLa, Maria, Muukalaisena omassa maassa.

Miten kasvaa vuorovaikutuskonflikteissa?

- A stranger in one’s own land. How to grow
in interaction conflicts? 174 p. Summary 7 p.
2008.

KoroneN, Tulrg, Calculation and Language:
Diagnostic and intervention studies. -
Laskutaito ja kieli: Diagnostinen ja kuntou-
tustutkimus. 49 p. (120 p.) Tiivistelma 2 p.
2008.

Haurara, PAIvi-MARIA, Lupa tulla nakyvéksi.
Kuvataideterapeuttinen toiminta kouluissa.

- Permission to be seen. Art therapeutic
activities in schools. 202 p. 2008.

SIPARI, SALLA, Kuntouttava arki lapsen tueksi.
Kasvatuksen ja kuntoutuksen yhteistoimin-
nan rakentuminen asiantuntijoiden keskuste-
luissa. - Habilitative everyday life to support
the child. Construction of the collaboration of
education and rehabilitation in experts
discussions. 177 p. Summary 4 p. 2008.
LEHTONEN, PA1vi HANNELE, Voimauttava video.
Asiakasldhtoisyyden, myonteisyyden ja
videokuvan muodostama tydorientaatio
perhetydn menetelména. - Empowering video.
A work orientation formed by client-focus,
positivity and video image as a method for
family work. 257 p. Summary 3 p. 2008.
RuonomAki, Jyrkl, “Could Do Better”.
Academic Interventions in Northern Ireland
Unionism. - “Could Do Better” Akateemiset
interventiot Pohjois-Irlannin unionismiin.

238 p. Tiivistelma 2 p. 2008.

Sarmi, Paura, Nimedminen ja lukemisvaikeus.
Kehityksen ja kuntoutuksen nidkokulma. -
Naming and dyslexia: Developmental and
training perspectives.

169 p. Summary 2 p. 2008.

RANTANEN, JoHANNA, Work-family interface and
psychological well-being: A personality and
longitudinal perspective. - Tyon ja perheen
vuorovaikutuksen yhteys psyykkiseen hyvin-
vointiin sekd persoonallisuuteen
pitkittdistutkimuksen nikokulmasta 86 p.
(146 p.) Yhteenveto 6 p. 2008.

347 Puppo, Jukka, Trust, Autonomy and Safety at

348

Integrated Network- and Family-oriented
mode for co-operation. A Qualitative Study.
70 p. (100 p.) Yhteenveto 2 p. 2008.

HATINEN, MARJA, Treating job burnout in
employee rehabilitation: Changes in
symptoms, antecedents, and consequences. -

349

350

351

352

353

354

355

356

357

358

PSYCHOLOGY AND SOCIAL RESEARCH

Tyouupumuksen hoito tyéikdisten kuntou-
tuksessa: muutokset tyduupumuksen oireissa,
ennakoijissa ja seurauksissa. 85 p. (152 p.)
Tiivistelma 4 p. 2008.

Price, GaviN, Numerical magnitude
representation in developmental dyscalculia:
Behavioural and brain imaging studies.

139 p. 2008.

RauTIAINEN, MATTI, Keiden koulu? Aineen-
opettajaksi opiskelevien késityksid koulu-
kulttuurin yhteisollisyydesta. - Who does
school belong to? Subject teacher students’
conceptions of community in school culture.
180 p. Summary 4 p. 2008.

UOTINEN, SANNA, Vanhempien ja lasten
toimijuuteen konduktiivisessa kasvatuksessa.
- Into the agency of a parent and a child in
conductive education. 192 p. Summary 3 p.
2008.

AHONEN, HELENA, Rehtoreiden kertoma johta-
juus ja johtajaidentiteetti. - Leadership and
leader identity as narrated by headmasters.
193 p. 2008.

Moisio, OLL1-Pekka, Essays on radical
educational philosophy. 151 p. Tiivistelma

3 p. 2009.

Linpovist, Ranja, Parisuhdevikivallan
kohtaaminen maaseudun sosiaalitydssa. -
Encountering partner violence with rural
social work. 256 p. 2009.

TamMELIN, M1a, Working time and family time.
Experiences of the work and family interface
among dual-earning couples in Finland. -
Tyoaika ja perheen aika: kokemuksia tyon ja
perheen yhteensovittamisesta Suomessa.

159 p. Tiivistelma 3 p. 2009.

RiNNE, PA1vi, Matkalla muutokseen. Sosiaali-
alan projektitoiminnan perustelut, tavoitteet ja
toimintatavat Sosiaaliturva-lehden kirjoituk-
sissa 1990-luvulla. - On the way to the change.
221 p. Summary 2 p. 2009.

VALTONEN, RutTa, Kehityksen ja oppimisen
ongelmien varhainen tunnistaminen Lene-
arvioinnin avulla. Kehityksen ongelmien
paallekkdisyys ja jatkuvuus 4-6-vuotiailla
sekd ongelmien yhteys koulusuoriutumiseen.
- Lene-assessment and early identification of
developmental and learning problems. Co-
occurrence and continuity of developmental
problems from age 4 to age 6 and relation to
school performance. 73 p. (107 p.) Summary

2 p. 2009.

SuHONEN,KATRI, Mitéd hiljainen tieto on hengelli-
sessd tyossd? Kokemuksellinen ndkokulma
hiljaisen tiedon ilmenemiseen, siirrettdvyyteen
ja siirrettavyyden merkitykseen ikdantyneiden
diakoniatyontekijoiden ja pappien tyossa.

- What is tacit knowledge in spiritual work?
An experiential approach to the manifestation,
significance and distribution of tacit
knowledge in the work of aged church
deacons and ministers. 181 p. Summary 6 p.
2009.



JYVASKYLA STUDIES IN EDUCATION, PSYCHOLOGY AND SOCIAL RESEARCH

359

360

361

362

363

364

365

366

367

368

JumpPANEN, Aaro, United with the United States
- George Bush'’s foreign policy towards
Europe 1989-1993. 177 p. Yhteenveto 3 p.
2009.

HUEMER, SINI, Training reading skills.
Towards fluency. - Lukemistaitojen harjoitta-
minen. Tavoitteena sujuvuus. 85 p. (188 p.)
Yhteenveto 3 p. 2009.

EskEeLINEN, TePPO, Putting global poverty in
context. A philosophical essay on power,
justice and economy. 221 p. Yhtenveto 1 p.
2009.

TarpALE, SakARI, Transformative technologies,
spatial changes: Essays on mobile phones
and the internet. 97 p. (184 p.) Yhteenveto 3 p.
20009.

KORKALAINEN, PauLa, Riittimattomyyden
tunteesta osaamisen oivallukseen. Ammatilli-
sen asiantuntijuuden kehittiminen varhais-
erityiskasvatuksen toimintaympéristdissa. -
From a feeling of insuffiency to a new sense of
expertise. Developing professional
knowledge and skills in the operational
environments for special needs childhood
education and care. 303 p. Summary 4 p.
2009.

SEPPALA-PANKALAINEN, TaRjA, Oppijoiden
moninaisuuden kohtaaminen suomalaisessa
lahikoulussa. Etnografia kouluyhteison
aikuisten yhdesséd oppimisen haasteista ja
mahdollisuuksista. - Confronting the
Diversity of Learners in a Finnish
Neighbourhood School. An Ethnographic
Study of the Challenges and Opportunities of
Adults Learning Together in a School
community. 256 p. Summary 4 p. 2009.
SEVON, Eija, Maternal Responsibility and
Changing Relationality at the Beginning of
Motherhood. - Aidin vastuu ja muuttuvat
perhesuhteet ditiyden alussa. 117 p. (200 p.)
Yhteenveto 5 p. 2009.

Hurtunen-Scort, TiNa, Auditory duration
discrimination in children with reading
disorder, attention deficit or both. -
Kuulonvarainen keston erottelu lapsilla, joilla
on lukemisvaikeus, tarkkaavaisuuden ongel-
ma tai molemmat. 68 p. (112 p.)

Tiivistelma 3 p. 2009.

NEUVONEN-RAUHALA, MARJA-Lnisa, Tyoeldma-
lahtoisyyden méérittiminen ja kdyttdminen
ammattikorkeakoulun jatkotutkinto-
kokeilussa. - Defining and applying working-
life orientation in the polytechnic
postgraduate experiment. 163 p.

Summary 7 p. 2009.

NymaN, Tarja, Nuoren vieraan kielen opettajan
pedagogisen ajattelun ja ammatillisen asian-
tuntijuuden kehittyminen. - The development
of pedagogical thinking and professional
expertise of newly qualified language
teachers. 121 p. (201 p.) Summary 4 p. 2009.

369

370

371

372

373

374

375

376

377

378

379

380

381

Puurio, Risto, Hidden agendas. Situational
tasks, discursive strategies and institutional
practices in process consultation. 83 p. (147 p.)
Tiivistelma 2 p. 2009.

ToIvANEN, JuHANA, Animal consciousness. Peter
Olivi on cognitive functions of the sensitive
soul. 369 p. Yhteenveto 4 p. 2009.

Nokia, Miriam, The role of the hippocampal
theta activity in classical eyeblink
conditioning in rabbits. - Hippokampuksen
theta-aktiivisuuden rooli klassisessa
silméniskuehdollistamisessa kaneilla. 41 p.
(80 p.) Yhteenveto 2 p. 2009.

LAHTEENMAKI, VILI, Essays on early modern
conceptions of consciousness: Descartes,
Cudworth, and Locke. 160 p. 2009.

Bjork, Kaj, What explains development.
Development strategy for low human
development index countries. 212 p. Yhteenve-
to 1 p. 2009.

PuurpoNEN, ANTTI, Maaseutuyrittdjyys, verkos-
tot ja paikallisuus. Tapaustutkimus pieni-
muotoisen elintarviketuotannon kestavyydes-
td Keski-Suomessa. - Rural entrepreneurship,
networks and locality. A case study of the
sustainability of small-scale food production
in Central Finland. 100 p. (191 p.) Summary

3 p. 2009.

HALTTUNEN, LEENA, Pédivahoitoty6 ja johtajuus
hajautetussa organisaatiossa. - Day care work
and leadership in a distributed organization.
181 p. Summary 4 p. 2009.

KamEesoja, Tuukka, Studies on ontological and
methodological foundations of critical realism
in the social sciences. 65 p. (187 p.) Yhteenve-
to 9 p. 2009.

SiproLA, MARKKU, A low road to investment
and labour management? The labour process
at Nordic subsidiaries in the Baltic States.

272 p. Tiivistelmé 2 p. 2009.

SANTALA, OLLI-PEKKA, Expertise in using the
Rorschach comprehensive system in
personality assessment. 150 p. Tiivistelma

1 p. 2009.

HARJUNEN, HANNELE, Women and fat:
Approaches to the social study of fatness.

- Naiset ja lihavuus: ndkékulmia lihavuuden
yhteiskuntatieteelliseen tutkimukseen 87 p.
(419 p.) Tiivistelma 4 p. 2009.

KEeTTUNEN, Liisa, Kylld vai ei. Peruskoulun
sukupuolikasvatuksen oppimateriaalin
kehittdmisty6 ja arviointi. - Yes or no? The
development and evaluation of teaching
material for sex education in the Finnish
comprehensive school. 266 p. Summary 3 p.
2010.

From, KrisTINE, “Ettd sais olla lapsena toisten
lasten joukossa”. Substantiivinen teoria
erityistd tukea tarvitsevan lapsen toiminnalli-
sesta osallistumisesta toimintaympéristois-
sdan. - To be a child just as the others in the
peer group. A substantive theory of activity-



JYVASKYLA STUDIES IN EDUCATION, PSYCHOLOGY AND SOCIAL RESEARCH

based participation of the child with special
educational needs. 174 p. Summary 4 p. 2010.

382 MYKKANEN, JOHANNA, Iséksi tulon tarinat,
tunteet ja toimijuus. - Becoming a father -
types of narrative, emotions and agency.

166 p. Summary 5 p. 2010.

383 Raasumaa, VEsa, Perusopetuksen rehtori
opettajien osaamisen johtajana. - Knowledge
management functions of a principal in basic
education. 349 p. Summary 5 p. 2010.

384 SnsiAINEN, LAURI, Foucault’s voices: Toward the
political genealogy of the auditory-sonorous. -
Foucault'n dénet. Kohti auditoris-sonoorista
poliittista genealogiaa. 207 p. Tiivistelma
2 p. 2010.

385 PutLy, TuuLa, Totta ja unta. Draama puhe-ja
kehitysvammaisten ihmisten yhteisollisena
kuntoutuksena ja kokemuksena. - The Real
and the Illusory. Drama as a means of
community-based rehabilitation and
experience for persons with severe learning
and speech disabilities. 281 p. Summary 7 p.
2010.

386 SuskoNeN, TuNa, Kielelliset erityisvaikeudet ja
lukemaan oppiminen. - Specific language
impairments and learning to read . 205 p.
Summary 3 p. 2010.

387 Lyyra, Prssi, Higher-order theories of
consciousness: An appraisal and application.
- Korkeamman kertaluvun tietoisuusteoriat:
arvio ja kdyttoehdotus. 163 p. Yhteenveto 5 p.
2010.

388 KARJALAINEN, MER]A, Ammattilaisten késityksia
mentoroinnista tyopaikalla. - Professionals’
conceptions of mentoring at work. 175 p.
Summary 7 p. 2010.




	ABSTRACT
	ESIPUHE
	KUVIOT
	TAULUKOT
	SISÄLLYS
	1 JOHDANTO
	2 ELINIKÄISEN OPPIMISEN OHJAUS TYÖELÄMÄSSÄ
	2.1 Elinikäinen oppiminen työssä
	2.2 Työurissa tapahtuneet muutokset
	2.3 Elinikäisen oppimisen ohjauksen erilaisia työmuotoja
	2.4 Aikuisten elinikäisen oppimisen ohjauksen ympäristöt
	2.5 Työpaikka ohjausympäristönä

	3 MENTOROINNIN ERILAISIA ULOTTUVUUKSIA
	3.1 Mentoroinnin käsitteestä
	3.2 Mentoroinnin tavoitteet ja tehtävät
	3.3 Mentoroinnin toteuttamisen ympäristöt
	3.4 Mentorointi informaalina tai formaalina suhteena
	3.5 Mentorointisuhde mentorointiparin tai verkoston työskentelynä
	3.6 Mentorointi vanhan säilyttämisenä tai uuden luomisena
	3.7 Perinteinen tai vaihtoehtoinen mentorointi
	3.8 Mentorointiskeema odotusten ja toiminnan ohjaajana

	4 TUTKIMUSTEHTÄVÄT JA METODOLOGISET LÄHTÖKOHDAT
	4.1 Tutkimuksen lähtökohdat ja tutkimustehtävät
	4.2 Käsitykset fenomenografisen tutkimuksen kohteena

	5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN
	5.1 Tutkimuksen kohderyhmä
	5.2 Tutkimusaineistot
	5.3 Aineiston analyysin eteneminen
	5.4 Analyysin ja tulkinnan uskottavuus

	6 AMMATTILAISTEN KÄSITYKSIÄ MENTOROINNISTA
	6.1 Mentorointi tavoitteellisena ja tarvelähtöisenä toimintana
	6.2 Mentorointi vastavuoroisena suhteena
	6.3 Sisältö- ja ihmissuhdeosaaminen mentorin toiminnan perustana
	6.4 Mentorointi yhteisön vahvistajan
	6.5 Organisaatio mentoroinnin toimintaedellytysten luojana
	6.6 Ihmissuhteet ja verkostot urakehityksen tukena

	7 MENTOROINTIKÄSITYSTEN RAKENNEULOTTUVUUS
	7.1 Mentorointi relationaalisena suhteena
	7.2 Mentorin osaamis- ja taitovaatimukset
	7.3 Mentorointi systeemisenä ilmiönä

	8 YHTEENVETO JA POHDINTA
	8.1 Mentorointia koskevien käsitysten sisällöt
	8.2 Mentorointia koskevien käsitysten rakenne
	8.3 Jatkotutkimusaiheet

	9 TUTKIMUKSEN ARVIOINTI
	SUMMARY
	LÄHTEET
	LIITTEET


<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /None
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Error
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /DetectCurves 0.0000
  /ColorConversionStrategy /CMYK
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedOpenType false
  /ParseICCProfilesInComments true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveDICMYKValues true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveFlatness true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments true
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /CropColorImages true
  /ColorImageMinResolution 300
  /ColorImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageMinDownsampleDepth 1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages true
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /CropGrayImages true
  /GrayImageMinResolution 300
  /GrayImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageMinDownsampleDepth 2
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /CropMonoImages true
  /MonoImageMinResolution 1200
  /MonoImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /CheckCompliance [
    /None
  ]
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXOutputConditionIdentifier ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName ()
  /PDFXTrapped /False

  /CreateJDFFile false
  /Description <<

    /BGR <>
    /CHS <FEFF4f7f75288fd94e9b8bbe5b9a521b5efa7684002000410064006f006200650020005000440046002065876863900275284e8e9ad88d2891cf76845370524d53705237300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c676562535f00521b5efa768400200050004400460020658768633002>
    /CHT <FEFF4f7f752890194e9b8a2d7f6e5efa7acb7684002000410064006f006200650020005000440046002065874ef69069752865bc9ad854c18cea76845370524d5370523786557406300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c4f86958b555f5df25efa7acb76840020005000440046002065874ef63002>
    /CZE <>
    /DAN <>
    /DEU <>
    /ESP <>
    /ETI <>
    /FRA <>
    /GRE <>

    /HRV (Za stvaranje Adobe PDF dokumenata najpogodnijih za visokokvalitetni ispis prije tiskanja koristite ove postavke.  Stvoreni PDF dokumenti mogu se otvoriti Acrobat i Adobe Reader 5.0 i kasnijim verzijama.)
    /HUN <>
    /ITA <>
    /JPN <FEFF9ad854c18cea306a30d730ea30d730ec30b951fa529b7528002000410064006f0062006500200050004400460020658766f8306e4f5c6210306b4f7f75283057307e305930023053306e8a2d5b9a30674f5c62103055308c305f0020005000440046002030d530a130a430eb306f3001004100630072006f0062006100740020304a30883073002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee5964d3067958b304f30533068304c3067304d307e305930023053306e8a2d5b9a306b306f30d530a930f330c8306e57cb30818fbc307f304c5fc59808306730593002>
    /KOR <FEFFc7740020c124c815c7440020c0acc6a9d558c5ec0020ace0d488c9c80020c2dcd5d80020c778c1c4c5d00020ac00c7a50020c801d569d55c002000410064006f0062006500200050004400460020bb38c11cb97c0020c791c131d569b2c8b2e4002e0020c774b807ac8c0020c791c131b41c00200050004400460020bb38c11cb2940020004100630072006f0062006100740020bc0f002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e00300020c774c0c1c5d0c11c0020c5f40020c2180020c788c2b5b2c8b2e4002e>
    /LTH <>
    /LVI <>
    /NLD (Gebruik deze instellingen om Adobe PDF-documenten te maken die zijn geoptimaliseerd voor prepress-afdrukken van hoge kwaliteit. De gemaakte PDF-documenten kunnen worden geopend met Acrobat en Adobe Reader 5.0 en hoger.)
    /NOR <>
    /POL <>
    /PTB <>
    /RUM <>
    /RUS <>
    /SKY <>
    /SLV <>
    /SUO <>
    /SVE <>
    /TUR <>
    /UKR <>
    /ENU (Use these settings to create Adobe PDF documents best suited for high-quality prepress printing.  Created PDF documents can be opened with Acrobat and Adobe Reader 5.0 and later.)
  >>
  /Namespace [
    (Adobe)
    (Common)
    (1.0)
  ]
  /OtherNamespaces [
    <<
      /AsReaderSpreads false
      /CropImagesToFrames true
      /ErrorControl /WarnAndContinue
      /FlattenerIgnoreSpreadOverrides false
      /IncludeGuidesGrids false
      /IncludeNonPrinting false
      /IncludeSlug false
      /Namespace [
        (Adobe)
        (InDesign)
        (4.0)
      ]
      /OmitPlacedBitmaps false
      /OmitPlacedEPS false
      /OmitPlacedPDF false
      /SimulateOverprint /Legacy
    >>
    <<
      /AddBleedMarks false
      /AddColorBars false
      /AddCropMarks false
      /AddPageInfo false
      /AddRegMarks false
      /ConvertColors /ConvertToCMYK
      /DestinationProfileName ()
      /DestinationProfileSelector /DocumentCMYK
      /Downsample16BitImages true
      /FlattenerPreset <<
        /PresetSelector /MediumResolution
      >>
      /FormElements false
      /GenerateStructure false
      /IncludeBookmarks false
      /IncludeHyperlinks false
      /IncludeInteractive false
      /IncludeLayers false
      /IncludeProfiles false
      /MultimediaHandling /UseObjectSettings
      /Namespace [
        (Adobe)
        (CreativeSuite)
        (2.0)
      ]
      /PDFXOutputIntentProfileSelector /DocumentCMYK
      /PreserveEditing true
      /UntaggedCMYKHandling /LeaveUntagged
      /UntaggedRGBHandling /UseDocumentProfile
      /UseDocumentBleed false
    >>
  ]
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [612.000 792.000]
>> setpagedevice




