Marja Pesonen

MENTOROINTI KEHITTAMISHANKKEEN
OHJAUKSESSA

Pro gradu -tutkielma
Kevitlukukausi 2001
Kasvatustieteen laitos

Jyviskylin yliopisto



SISALLYS

1 MENTOROINTI ON "IN”
2 MENTOROINTI

2.1 Kokemuksen vilittdmistd ja vuorovaikutusta

2.2 Suhde tutorointiin, tydnohjaukseen ja konsultointiin
2.3 Roolit ja tehtdvit

2.4 Sovelluksia erilaisissa toimintaympéristdissd

2.5 Mentorointi suuntautuu tulevaisuuteen

3 MENTOROINTI OSANA OPPIMISPROSESSIA

3.1 Mentorointi ja oppimiskésitykset
3.1.1 Mentorointi suhteessa sosio-konstruktivistiseen oppimiskésitykseen
3.1.2 Mentorointi suhteessa rekonstruktivistiseen ja kontekstuaaliseen
oppimiskésitykseen

3.2 Mentorointi toimintaoppimisen ohjaamisessa

4 TUKI ASIANTUNTIJANA KEHITTYMISEEN

4.1 Mentorointimallit
4.2 Reflektio asiantuntijuuden kehittymisessé

5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS
5.1 Tutkimusongelmat
5.2 Kasvatuksen erityiskurssi 98-00
5.3 Kyselylomake ja aineistonkeruu
5.4 Aineiston analysointi ja tutkimuksen luotettavuus

6 TULOKSET

6.1 Kurssilaisten kokemukset mentorista ja mentorointisuhteesta
6.1.1 Mentorin ominaisuudet
6.1.2 Mentorointisuhde
6.1.3 Suhteen roolipiirteet
6.2 Mentoroinnin hyddyt kehittamishankkeelle
6.2.1 Kehittimishankeen ohjaus
6.2.2 Reflektion osuus kehittimishankkeen ohjauksessa
6.2.3 Mentoroinnin hyédyt ammatilliselle kasvulle ja asiantuntijuuden
kehittymiselle
6.2.4 Mentoroinnin kehittimisehdotukset
6.3 Tutkimuksen paitulokset

10
14
18
22

24

24
25

26
30

33

33
36

44
44
44
48
52

54

54
54
56
60
63
64
67

70
73
75



7. POHDINTA JA JOHTOPAATOKSET 77

7.1 Kurssilaisten kokemukset mentorista ja mentorointisuhteesta 77
7.2 Asiantuntijuuden tukeminen 80
7.3 Mahdollisuudet reflektion tukemiseen 83
7.4 Mentoroinnin kehittiminen ammatillisessa lisékoulutuksessa 85
7.5. Tutkimuksen arviointia ja haasteita jatkotutkimukselle 87
LAHTEET 90
LIITTEET 96
Liite 1: Taustatietoa kasvatuksen erityiskurssista 96
Liite 2: Saatekirje ja kyselylomake kurssilaisille 102
Liite 3: Saatekirje ja palautelomake mentoreille 111

Liite 4: Taulukot 115



TIIVISTELMA

Pesonen, Marja. MENTOROINTI KEHITTAMISHANKKEEN OHJAUKSESSA
Kasvatustieteen pro gradu —tutkielma. Jyviskylédn yliopiston kasvatustieteen laitos,
2001. 120 sivua.

Tapaustutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd Diakonia-ammattikorkeakoulun
jarjestimin ammatillisen lisdkoulutuksen, kasvatuksen erityiskurssin 1998-2000,
kurssilaisten mentorointikokemuksia ja niiden hy6tya kehittdmishankkeen etenemiselle
sekd heidédn asiantuntijuutensa kehittymiselle. Tutkimuksen tuloksia kéytetdadn kurssin
kehittdmistydssi ja niitd sovelletaan kirkon henkiléstén ammatillisen lisdkoulutuksen
kehittamiseen. Tutkimus tehtiin postikyselyni syksylld 2000. Tutkimukseen vastasi 18
kasvatuksen erityiskurssin opiskelijaa. Vertailuaineistona kdytettiin heiddn
mentoreidensa antamia palautetietoja.

Kokemukset mentorista ja mentorointisuhteesta. Kokemukset mentoroinnista ja
mentorointisuhteesta olivat myonteisid.. Kurssilaiset kokivat suhteen ensisijaisesti
tavoitteellisena vuorovaikutussuhteena, joka oli toisaalta tehtdvikeskeinen, jolloin siind
painottui kehittimishankkeen asiasisillon ja toteutuksen tukeminen ja toisaalta
emotionaalisen ja sosiaalisen tuen antaminen. Suhde koettiin persoonalliseksi, ja
yhdessé asetetut tavoitteet suuntasivat toimintaa. Mentoria pidettiin asiantuntijana,
kumppanina, ystivind ja neuvonantajana. Hanessd arvostettiin myonteistd asennetta,
vuorovaikutustaitoja sekd ammatillista asiantuntijuutta. Mentorit olivat kayttaneet
ohjauksen perustapoja: kysymyksié, kuuntelua, kriittistd ja kannustavaa palautetta sekd
kannustusta, jotka osoittautuivat tirkeiksi my6s asiantuntijuuden kehittamisess.

Kehittimishankkeen tukeminen. Mentoroinnista oli kurssilaisten arvioinnin
mukaan eniten hy6tyd kehittimishankkeen tekemiselle. Tuki oli eri vaiheissa sekéd
asiakeskeisti ettd emotionaalista tukea. Alku- ja toteutusvaiheen ohjaus oli
asiakeskeisempéd. Alkuvaiheessa mentorit olivat auttaneet tavoitteiden asettamisessa,
hankkeen rajaamisessa ja tietoldhteiden 16ytdmisessi; toteutusvaiheessa mentorit olivat
ensisijaisesti auttaneet rajaamaan ja linjaamaan hanketta. Loppuvaiheen tuki oli
luonteeltaan selvemmin emotionaalista kuin asiakeskeistd. Silloin kannustettiin
hankkeen loppuun saattamiseen ja jaettiin onnistumisen kokemuksia, mutta yhteiseen
arviointiin ei panostettu yhti paljon.

Asiantuntijuuden kehittyminen. Mentoreiden tukema reflektio liittyi
ensisijaisesti kehittimishankkeeseen. Mentorit olivat auttaneet kurssilaisia muuttamaan
toiminta- ja ajattelutapojaan seki 16ytdméin vaihtoehtoisia toimintamalleja. He
vahvistivat kurssilaisten motivaatiota, tukivat itsearviointia seki rohkaisivat haasteiden
vastaanottamiseen. Ammatilliseen kasvuun ja asiantuntijuuden kehittymiseen liittyva
reflektio suuntautui ensisijaisesti yksil6llisen asiantuntijuuden ja oman
ammattikdytannon kehittimiseen. Yleisen ammatillisen kehittymisen, ammattitaidon
kehittdmisen ja tyossd jaksamisen kysymykset tulivat myds ohjaussuhteessa esiin.
Mentoreiden tuki ei suoraan suuntautunut yhteisollisen, verkostoituvan asiantuntijuuden
tai jaetun asiantuntijuuden tukemiseen. Vilillisesti mentorit tukivat verkostoituvaa
tydotetta kehittdimishankkeen kautta. Mentorointia tulisi kehittd siten, ettd se tukisi
monipuolisemmin asiantuntijuuden kehittymisté sekd kriittistd reflektiota.

Asiasanat: mentorointi, asiantuntijuus, reflektio, ammatillinen lisékoulutus,
oppimiskasitykset.



1 MENTOROINTI ON ”IN”

Mentorointi on vakiintumassa yhdeksi koulutuksen ohjausmenetelméksi. Mentorointia
sovellettiin Suomessa ensiksi yritysten henkilSstén kehittimistoiminnassa. Melko pian
sitd alettiin soveltaa my0s yhteni koulutuksen ohjausmuotona tutoroinnin rinnalla.
Tutkimustietoa tai dokumentoituja kokeiluraportteja mentoroinnin tuloksista erityisesti
ammatillisessa lisdkoulutuksessa on vield vihin.

Tutustuin mentorointiin vuonna 1998. Silloiset yhteistySkumppanini ja
nykyiset tyStoverini perehdyttivit minua mentoroinnin ideaan seké toimivat
mentoroinnin kdynnistijind kasvatuksen erityiskurssilla. Kasvatuksen erityiskurssi oli
Diakonia-ammattikorkeakoulun jérjestimi ammatillinen lisdkoulutus, joka oli myés osa
Suomen evankelis-luterilaisen kirkon virallista henkil6ston tdydennyskoulutusta. Tama
tapaustutkimus kuvailee mentoroinnin toteutusta télla kurssilla vuosina 1998-2000. Olin
mukana kasvatuksen erityiskurssia toteuttaneessa verkostoryhméssi. Kurssin aikana
toimin suunnittelijan, kouluttajan ja tutorin tehtdvissd. Kokosimme kurssin kestdessé
palautetta kurssilaisilta ja mentoreilta, mutta ajatus tapaustutkimuksen tekemisestd
syntyi vasta kurssin paatyttys lukiessani viimeisia kurssilaisten oppimistehtdvia
maaliskuussa 2000.

Kasvatuksen erityiskurssi rakennettiin toiminta- ja projektioppimisen
periaatteiden pohjalta. Kurssin taustalla olivat aluksi sekd kokemuksellinen ettd sosio-
konstruktivistinen oppimisteoria, mutta kurssin loppuvaihetta kohti kontekstuaalisen
oppimiskésityksen mukaiset painotukset vahvistuivat. Koska kontekstuaalinen
oppimiskisitys korostaa oppijan 1dhiympirist6a paitsi oppimisen ldhtékohtana myos
muutoksen kohteena, mentorin merkitys kurssilaisten kehittdmishankkeen paikallisena
ldhiohjaajana kasvoi suuremmaksi kuin kurssia aloitettaessa osasimme
suunnitteluryhméssé ennustaa.

Mentoroinnin tavoitteen ja tehtéivien méérittely eteni kurssin aikana yhdessé
mentoreiden ja tutoreiden kanssa kohti yhi laaja-alaisempaa nikemystd. Kurssin
alkuvaiheessa mentoroinnin tavoitteena oli tukea kurssilaisen osaamisen kehittymisti
ohjaamalla erityisesti kehittdimishankkeen tekemistd. Mentori méériteltiin tydeldméssa
toimivaksi asiantuntijaksi, jolla on vankka kokemus ja koulutus nimenomaan

kurssilaisen kehittimishankkeen alueelta. Mentori toimi alkuvaiheessa



kehittdmishankkeen sisdltskysymysten asiantuntijana, mutta kurssin edetessd mentorille
tuli my6s laajempi ammatillista kasvua tukeva rooli.

Kun tutkimukseni teko alkoi toukokuussa 2000, tarkoituksena oli saada
kuvailevaa tietoa mentoroinnin toteutumisesta kasvatuksen erityiskurssilla.
Nikemykseni mentoroinnista perustui induktiivisesti hankittuun tietoon: kurssilaisten,
tutoreiden ja mentoreiden kanssa kiytyihin keskusteluihin, palautteeseen,
epdsystemaattisesti valikoituun kirjallisuuteen seké kuultuun kokemustietoon
mentoroinnin toteutuksista muissa ammatillisissa lisdkoulutuksissa. Témé kokemustieto
suuntasi mielenkiintoni asiantuntijuuden kehittymisen ja mentoroinnin viliseen
yhteyteen. Misséd yhtymékohdat ovat ja erityisesti, miten mentorointia voisi kehitti,
jotta sen mahdollisuudet tulisivat hyddynnettys parhaalla mahdollisella tavalla?

Tutkimus on tapaustutkimus, jossa sovelletaan kvantitatiivista tutkimusotetta.
Tutkimuksessa koottua kuvailevaa tietoa on analysoitu sekd méadrillisesti etté
sisélléllisesti. Tutkimuksen tarkoituksena on saada tietoa mentoroinnista ja sen
hy6dysti kurssilaisten kehittimishankkeen ohjauksessa sekd heidédn ammatillisen
asiantuntijuutensa kehittymisessi. Titi tietoa kdytetddn kasvatuksen erityiskurssin

kehittdmistyossa.



2 MENTOROINTI

Mentorointi-termin juuret 16ytyvit antiikin Kreikan mytologiasta - Homeroksen
eepoksesta Odysseia. Ithakan kuningas Odysseus jitti talonsa luotettavan ystivinsi
Mentorin hoitoon silld aikaa kun hin itse oli Troijan sodassa. Mentor seurasi erityisesti
Odysseuksen pojan Telemakhoksen eldmii ja oli mukana hinen matkoillaan. Itse
asiassa Mentor oli yksi jumalatar Athenen monista hahmoista. Hén ottaa kertomuksen
edetessd useita kertoja vanhan, viisaan miehen Mentorin hahmon ja d4nen. Tama
muinainen taru yhdist44 naiseuden ja miehisyyden Mentorin hahmossa. Myds mentorin
perustehtévit ndkyvit hinen toiminnassaan. Mentor kertoo Telemakhokselle olevansa
hénen ystdvénsi. Hin antaa nuorukaiselle neuvoja, ohjeita ja kehotuksia sekd rohkaisee,
kannustaa ja vastaa kysymyksiin, jopa antautuu viittelyynkin hinen kanssaan.
(Homeros 1973, 35; Homeros 1990, 22-23, 27, 30, 36.)

2.1 Kokemuksen vilittimisti ja vuorovaikutusta

Mentorointia voidaan tarkastella prosessina tai sitten tiettyyn tavoitteeseen tidhtddvini
tehtdvdni. Todellinen, aito mentorointi on kuitenkin aina enemmén kuin tiettyjen
toimenpiteiden suorittamista tai tietyn tehtdvin toteutumista jonkun elaméssi. (Head,
Reiman & Thies-Sprinthal 1992, 12-19.) Mentorointikirjallisuudessa molemmat
tarkastelukulmat ovat useimmiten mukana. Eri toimintaympéristdissé voi kuitenkin
havaita erilaisia painotuksia. Yritysmentoroinnissa korostuu tavoite- ja tehtivikeskeinen
mentorointi, kun taas koulutustoimintaan sovelletussa mentoroinnissa prosessi sindnsé
eri vaiheineen on merkittivi kasvun mahdollisuus ohjattavalle ja mentorille.

Nakari, Porenne, Mansukoski, Riikonen ja Huhtala (1998, 7, 10) méérittavit
mentoroinnin yksildiden kehitysmenetelmiksi, joka tdhtid tyduran pitkdjénteiseen ja
laaja-alaiseen suuntaamiseen ja kehittdmiseen. Siind pyritdén jakamaan ja jalostamaan
kaytdnnon kokemusten antamaa osaamista. Heiddn yritysmentorointia késitteleva
kirjansa oli ensimmdisid suomalaisia mentorointiteoksia. Sen méaéaritelmat ja ohjeet
ndyttavit toimivan monen mentorointikoulutusohjelman tai -mallin taustalla. Néin oli
myds tdimén tutkimuksen kohteena olevalla kasvatuksen erityiskurssilla. Heidén

madrittelynsé heijastaa tehtidvikeskeistd mentorointiajattelua. Siind tulevat my6s esiin



kdytdnndn mentoroinnissa tilld hetkelld painottuvat kaksi asiaa: mentorointi keskittyy
yksilo6n sekd hidnen osaamisensa kehittimiseen.

Mentoroinnin médrittely riippuu siitd kontekstista, jossa mentorointi toteutuu.
Ratkaisevaa on ihmis- tai oppimiskésitys, johon toiminta perustuu. Osassa maritelmii
korostetaan uuden tyontekijén tai valmistuvan opiskelijan perehtymisti tydpaikkaan tai
tydeldmaidn kokeneen, asiantuntevan henkilén opastamana. T#ll6in médritelmissé
kiytetddn usein ilmaisuja antaa, siirti4 tai vilittdd tietoa, kokemuksia, nikemyksii ja
osaamista uudelle tyontekijille. Alla olevat kolme mééritelmis kuvaavat prosessin

luonnetta, eivit sen suoranaista tehtdvii ja siséltod.

Mentorointi on kokemusten, nikemysten ja osaamisen siirtdmisti ja
vilittymisti henkilS1té toiselle (Nakari ym. 1998, 7).

Mentorointi tarkoittaa sellaista ohjausta ja tukea, jota osaava, kokenut ja
arvostettu senioriasemassa toimiva henkil6 antaa kehityshaluiselle ja -
kykyiselle nuoremmalle henkilélle (Nakari ym. 1998, 6).

Mentor on vanhempi ammattilainen ja luotettava neuvonantaja, jonka tehtavi
on seurata, tukea, rohkaista ja opastaa juuri tydyhteiso6n tullutta kollegaansa
(Lehtinen & Jokinen 1996, 29).

Osassa midritelmid heijastuu mentoroinnin vuorovaikutuksellisuus. Mentorointi
ymmarretdin vastavuoroiseksi keskustelusuhteeksi, jossa jaetaan kokemuksia ja
nidkemyksid. Tdlloin myds mentorin tavoitteena on oppia toiselta uusia tietoja ja taitoja.
Silloin mentorointi méiritelldsn kahden ihmisen vilinen suhteeksi, jonka tarkoituksena
on, ettd toinen auttaa toista oppimaan (Bell 1997, 22; Brooks & Sikes 1997, 33; Jarvis
1997, 93). Suhde on vastavuoroinen, persoonallinen ja luottamuksellinen (Jarvis 1997,
93-94; Bell 1997, 11, 146-151).

Mentorointi on aina vuorovaikutusta ja parhaimmillaan se toimii
kaksisuuntaisesti siten, etti my6s nuorempi polvi voi suotuisassa ja avoimessa
ty6yhteisSkulttuurissa antaa omat kehitysimpulssinsa ja -virikkeensi
mentoreiden ja muiden seniorien uudistumiseen ja kehittymiseen (Nakari ym.
1998, 13).

Vuorovaikutussuhteen lisdksi mentorointi tarkoittaa toimintaa, jolla on tavoite ja joka

noudattaa tiettyjd periaatteita. Spontaani mentorointikin voi toimia tavoitteellisesti,



vaikkakin se on luonteeltaan tilannekohtaista. Pisimmiille tavoitteellinen mentorointi on
viety strukturoiduissa mentoriohjelmissa. (Lillia 2000, 16-18.) Mentorointisuhde on
“tavoitteellinen kahdenkeskinen vuorovaikutussuhde, jota leimaa molemminpuolinen
avoimuus, luottamus ja sitoutuneisuus” (Nakari ym. 1998, 6). Megginson ja Clutterbuck
(1995, 13-14) méaarittavit mentoroinnin sellaiseksi kahden ihmisen viliseksi suhteeksi,
jossa toinen auttaa toista tekeméin merkittdvid muutoksia ty6ssédn tai ajattelussaan. He
korostavat, ettd mentorin tehtdvi on siirtdd huomio pois pikkuasioista ja
yksityiskohdista laajempiin merkityssuhteisiin. Mentorointisuhteessa ei edeti tiukan
aikataulun mukaan tulostavoitteesta toiseen, vaan annetaan aikaa havaita laajempia
nikokulmia.

Tavoitteellisuus, pitkdjinteisyys ja laajakatseisuus seki suhteen
persoonallisuus muokkaavat mentorointisuhdetta muista vuorovaikutussuhteista
erottuvaksi. Hyvidn mentorointisuhteeseen kuuluvat paitsi tasapainoisuus, rohkeus,
vuorovaikutuksen rehellisyys ja luottamuksellisuus myds mentorin antaman ohjauksen
runsaus ja intohimoinen tydote. Ndma piirteet toteutuessaan tuovat suhteeseen
tasavertaisuutta, selkeyttd, vahvuutta, energiaa ja huimapéisyytta. (Bell 1997, 43-45.)
Kun mentoroinnin perusolemus halutaan kuvata sen syvéallisimméssi mielessd,
kéytetddn usein termid mind/sind —suhde (I/Thou —relationship). Sanaparin alkuperi on
Buberin 50-luvulla luomassa filosofisessa teoriassa. (mm. Head ym. 1992, 17; Jarvis
1997, 93-94; Lindgren 2000, 14.)

Mentoroinnin yksil6llisyys ja henkilSkohtaisuus voivat muodostua ongelmiksi
silloin, kun mentoroinnin tavoitteita ja hyotyji ei voida kytked ohjattavan tySyhteison
tavoitteisiin (Nakari ym. 1998, 11). Mentorointi onnistun, jos mentoroinnin tavoitteet ja
tehtévit on ilmaistu selkeisti ja jos mentori ja mentoroitava hyviksyvét ne. Tima on
tirkedd riippumatta siitd, kenen madrittelemii tai asettamia tavoitteet ovat. Mentorointi
onnistuu paremmin, jos sekd mentori ettd mentoroitava ovat perehtyneet mentorointiin
ennen sen alkamista. Tami auttaa asettamaan mentoroinnille realistisempia tavoitteita.
(Megginson & Clutterbuck 1995, 62.)

Koska mentorointisuhde on ldheinen, sithen kuuluu my6s mahdollinen
kiintyminen toinen toisiinsa. Se voi nikyi siten, ettd mentorin tai mentoroitavan voi olla
vaikea lopettaa mentorointisuhdetta ja erota, vaikka alkuperdiset tavoitteet ovat
toteutuneet. Koska mentorointisuhteella on tavoitteet, sisdlté ja muoto, se erottaa
mentorointisuhteen muista ldheisistd ty6hon tai opiskeluun liittyvistd suhteista. Silloin

kun mentori ja mentoroitava ovat eri sukupuolta, on kiinnitettdvi erityistd huomiota
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sithen, ettd mentorointisuhteesta tiedotetaan tydyhteisdssi avoimesti, jotta suhteen
luonteesta ei synny vadrinkésityksia. (Lindgren 2000, 29; Megginson & Clutterbuck
1995, 16.)

Mentorointi voi epéonnistua, jos mentoroitavan on vaikea puhua mentorilleen
tai jos mentori ei varaa siihen riittdvisti aikaa (Arhén 1991, 79-84). Mentorointi voi
epdonnistua myds silloin, jos ohjattava luottaa liikaa mentoriinsa. Tillin suhde juuttuu
paikalleen: se ei kasva ja muutu ajan kuluessa. Mentorin tulisi tukea ohjattavan
itseluottamuksen kehittymisté ja pdiatoksenteon itsendisyyttad seké tarjota hinelle
tilaisuuksia tutustua toisiin asiantuntijoihin, verkostoitua. (Head ym. 1992, 17.)
Toisaalta mentori voi toimia niin, ettd edellyttda ohjattavan olevan hinestd riippuvainen.
T4ll6in suhde ei ole vuorovaikutuksellinen, vaan mentori on méidradvassi asemassa.
Jarvis (1997, 94) toteaa, ettd mentoroinnin sopivuutta aikuiskoulutukseen on epéilty

timinkaltaisten esimerkkien vuoksi.

2.2 Suhde tutorointiin, tyonohjaukseen ja konsultointiin

Mentorointi, tutorointi, tyénohjaus ja konsultointi ovat kaikki ohjausmenetelmii.
Vuorinen (1996, 16-18) seki Lehtinen ja Jokinen (1996, 26-31) toteavat, ettd ohjaus-
termi kisitteeni on jisentyméton ja etti sitd kéytetdin ja tulkitaan kokemuspohjaisesti ja
tilannekohtaisesti.

Vuorinen (1996,17) on koonnut yhteen koulutustoiminnassa kéytettdvin

ohjauksen keskeisid piirteita:

1) Ohjauksen tulee olla ohjaajan ja asiakkaan vilinen molemminpuolinen
luottamuksellinen suhde.

2) Ohjauksen tulee luoda opiskelijalle vaihtoehtoja itsearviointiin ja sen tulee
sisiltid eriasteisia toimenpiteitd ohjaustilanteissa.

3) Toiminnan kohde ei ole opiskelija vaan se prosessi, jossa opiskelija oppii
arvioimaan ja kehittamain omia vahvuusalueitaan suhteessa oman
toimintaympariston mahdollisuuksiin.

4) Tavoitteena on opiskeluaikaisten ja opiskelun jilkeisten muutostilanteiden
itsendinen kohtaaminen ja hallinta.

5) Ohjaajat voivat tyokidytint6jiin arvioidessaan hyodyntié ohjaustilanteita
ohjaustyonsi kehittimisessi.

Tutorointia ja ohjausta kéytetdsin nykyisin jopa synonyymeina. Tenhula ja Pudas (1994,

18) madrittelevit tutoroinnin ohjaukseksi, jolla edistetdén oppimista ja oppijan itsendisti
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oppimisprosessin hallintaa sekd autetaan hinti saavuttamaan omia pddmaéaridén ja
integroitumaan opiskeluyhteis6onsi. Tutorointiin liitetddn my6s motivaation
pysyvyyteen ja oppimisvaikeuksien ehkiisyyn liittyvdd toimintaa. Vuorisen (1996, 18)
mukaan tutorointi on didaktisesti painottunutta toimintaa, joka kohdistuu ohjausta
kapea-alaisemmin ensisijaisesti oppimisprosessin tukemiseen, jolloin itsetuntemus ja
eldméntilanteen tarkastelu jadvit ohuemmaksi.

Koulutuksen yhteydessd mentorointi voi olla 1dhelld vertaistutorointia tai
sparrausta. Vertaistutorointi (peer tutoring, cross-age tutoring) on tutorointia, jossa
ohjattavan kanssa samassa asemassa oleva henkild opastaa kollegaansa (Tenhula &
Pudas, 1994, 17). Vertaistutoroinnin etu on se, ettd ohjaaja ja ohjattava edustavat samaa
kulttuuria ja puhuvat samaa kieltd. Koska he ovat vertaisia, he voivat padsti 1dhemmaéksi
toisiaan kuin eritasoisessa asemassa olevat. (Lehtinen & Jokinen 1996, 106.) Sparraus
on vapaamuotoista, kokemuspohjaista, kollegiaalista ndkemystenvaihtoa, jolla ei ole
tiukkoja muodollisia tavoitteita. Silld pyritdin varmistamaan yksilon (tai ryhmén)
osaamisen toimivuus. (Nakari ym. 1998, 10.) Kun mentoroitavat ovat vertaisia,
mentorointia nimitetdéin kollegaohjaukseksi (peer mentoring) (Megginson &
Clutterbuck 1995, 14).

Mentorointisuhteessa korostuu mentorin laajempi perehtyneisyys ja
asiantuntemus juuri sithen asiaan tai taitoon, joka kiinnostaa mentoroitavaa, vaikka he
toimisivat tasaveroisena ja —arvoisena tydparina. Tutorointisuhde sen sijaan keskittyy
oppimisprosessiin kokonaisuutena, jolloin tutorilta ei edellytetd spesifeihin
asiasisilt6ihin tai taitoihin liittyvéd asiantuntijuutta.

Mentorointia ja tutorointia erottaa toisistaan myds ohjaussuhteen itsendisyyden
aste. Mentorointisuhteessa mentori ja ohjattava voivat hyvin itsendisesti pattad
tavoitteista ja siitd, misti keskustellaan. Tutoroinnissa ldhdetdan useimmiten liikkeelle
koulutukselle asetetuista tavoitteista, jotka ohjaavat tutorointisuhteen tavoitteiden
asettamista ja keskusteluteemoja. (Lindgren 2000, 15.) Tavanomaista on myos se,
yhdell4 tutorilla on useampi tutoroitava tai tutorointiryhma; mentorilla sen sijaan on
kerrallaan vain yksi ohjaussuhde, mik antaa suhteelle enemmaén ainutkertaista ja
persoonallista otetta.

Kolmas mentorointia ja tutorointia erottava piirre on se, etti tutorointisuhde
paittyy koulutuksen pédtyttyd. Sen tavoitehan on tukea opiskeluprosessia.
Mentorointisuhde sen sijaan usein jatkuu koulutuksen péatyttyédkin, koska mentorointi

ei ole sidoksissa luotuihin rakenteisiin tai pysyviin toimintaymparistdihin. Sen ytimessi
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on kahden ihmisen vilinen luottamuksellinen suhde, joka voi siilyi kontekstien
vaihtuessa. (Jarvis 1997, 95.) Tama 16yh4 sidonnaisuus oppimisen rakenteisiin on
mentoroinnin merkittdvi voimavara. Varsinkin aikuiskoulutuksessa tarvitaan ohjauksen
muotoja, jotka voivat jatkua pitkdkestoisesti, vaikka ohjaussuhteen osapuolten
toimintaympéristot ja asemat vaihtuvat. Koulutuksessa opittujen oivallusten
muuttaminen kaytdnnoiksi on vuosia kestiva prosessi. Koulutuksen aikana tutorointi on
hyva tuki uusien oivallusten ja taitojen oppimisessa. Mutta koulutuksen p#ityttyd opitun
soveltamiseen ja kehittdmiseen tarvitaan edelleen ohjausta — ja ennen kaikkea tukea.
Oma ja yhteison muutosvastarinta muutoksen edessi voi pysiyttid opitun soveltamisen
ellei ole olemassa taustatukea.

Kun mentorointia ja tutorointia kiytetdan molempia yhti aikaa oppijan
ohjaamisen menetelmind, on tirkeédd sopia tydnjaosta. Tydnjaon perusta on usein
organisatorinen: esimerkiksi mentorit edustavat tydelimétuntemusta ja kiytdnnon
ammatillisuutta, kun taas tutorit ovat kouluttavan laitoksen tyontekijoiti. Brooks ja
Sikes (1997, 43-47) kuvaavat opettajankoulutuksessa sovellettua neljian ohjaajan mallia.
Oppijalla on kaksi mentoria ja kaksi tutoria. Ammatillinen (professional) mentori (1)
huolehtii tydpaikalla tapahtuvan oppimisen koordinoinnista ja sen kehittimisesti. He
vastaavat tydpaikalla oppijoiden ammatillisen osaamisen arvioinnista ja perehdyttéavit
oppijat tydpaikkaan ja laajemmin oman ammattialansa kysymyksiin. Ammatillinen tutor
(2) toimii ammatillisen mentorin tydparina korkeakoulussa. Hianen tehtdvénsé on ohjata
oppijaa perehtyméin syvemmille oman ammatillisuuden ja asiantuntijuuden
kysymyksiin, tutkimuksiin ja vaihtoehtoisiin malleihin. Asiantuntijuuden siséllon,
oppiaineen (subject) mentori (3) ohjaa tydpaikalla oppijaa hinen asiantuntijuuden
alueeseensa liittyvissd kysymyksissi. Asiantuntijuuden siséllén (subject) tutor (4)
keskittyy ohjauksessaan laajentamaan tieteenalan tai oppiaineen kysymyksid
teoreettisesti ja tutkimuksellisesti.

Neuvon antaminen (counselling) johonkin ongelmaan voi olla mentoroinnin
yksi ulottuvuus, mutta sité ei voi suoraan rinnastaa mentorointiin. Neuvonta l4htee
liikkeelle asiakkaan tarpeista ja ongelmista, ja sen tavoitteena on asiakkaan
tyytyviisyys. Toki ndin on my6s mentoroinnissa, mutta koska mentorointi liittyy
ohjattavan osaamisen kehittimiseen usein osana organisaation sisdistd kehittdmistd, osa
mentoroinnille asetettavista tavoitteista méérittyy ohjattavan ulkopuolelta. My6s
ohjattavan ammattialan yleinen kehitys asettaa osaamiselle uusia vaatimuksia ja

kehittdmistavoitteita. (Tomlinson 1995, 62-63.)
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Mentorointi muistuttaa my6s tyénohjausta, jossa autetaan ohjattavaa itse
16ytaim44n omia voimavaroja ja ratkaisuja tyStilanteisiin. Yksils- tai
ryhmityonohjauksessa keskitytidn ohjattavan persoonan, tyéryhmén tai tiimin seki
tyon viliseen dialogiin. Mentoroinnissa painopiste on mentoroitavan osaamisen
kehittymisessa.

Konsultoinnin ja mentoroinnin tavoitteet voivat olla samat eli autetaan rajatun
ongelman ratkaisemisessa tai hankkeen toteuttamisessa. Konsultoinnin ja mentoroinnin
ero on ohjaussuhteen muodossa. Konsultointi perustuu asiakassuhteeseen ja on
maksullista. Mentorointisuhde perustuu arvostukseen ja luottamukseen ja on siten
laheisempi. Mentoroinnin tavoitteet ulottuvat usein myds pelkkii hanketavoitteita
laajemmaksi: perimmaéisend tavoitteena on aina mentoroitavan laaja-alaisen osaamisen
kehittdminen ja sen soveltaminen pitkéjéanteisesti.

Verratessaan mentorointia muihin koulutuksellisiin ohjausmuotoihin Lindgren
(2000, 44-45) tiivistdd mentoroinnin ominaispiirteet seuraavasti. Mentorointi on
itsendinen, luottamuksellinen mentorin ja mentoroitavan yhteisen sopimuksen perustalle
rakentuva ohjausmuoto, joka on luonteeltaan yksityistd ja henkilokohtaista ohjausta. Se
pyrkii enemmén kuin muut ohjausmuodot tukemaan laaja-alaista persoonallisuuden
kehittymistd ja kypsymisti. Mentorin tehtidvii pidetdén vapaaehtoisena
kunniatehtdvana.

Mentorointi voi toimia ohjauksen menetelméné seké formaalissa, non- tai
informaalissa oppimisessa. Mentorointi voidaan liittd4 osaksi virallisen koulutuksen
rakennetta, tai se toteutuu spontaanisti ja epévirallisesti. Wiltshire (1998, 2-3) jakaa
mentoroinnin klassiseen ja instrumentaaliseen malliin. Klassiselle mallille on tyypillist,
ettd se auttaa oppijaa hahmottamaan omia valinnanmahdollisuuksiaan. Télloin
mentorina voi toimia oikeastaan kuka vain, jopa oma lahiyhteiss. On térkedi oivaltaa,
ettd tarkeimmit mentorit voivat 16ytya henkilon 1dhipiiristd (ystavit, sukulaiset, lapset)
tai sitten kauempaa (luovat henkil6t, satunnaiset tuttavuudet). Instrumentaalinen
mentorointi puolestaan auttaa toteuttamaan ja edistimééin niitd valintoja, jotka henkils
on jo tehnyt. Formaaliin oppimiseen kytketty mentorointi on luonteeltaan
instrumentaalista, koska se tukee jo asetettuja tavoitteita. Klassinen mentorointi
soveltuu non- ja informaaliseen oppimiseen, koska niissi ei joko ole selkeitd tavoitteita
tai sitten ne muodostuvat toiminnan myota.

Viitala (1994, 11) toteaa, etti spontaanisti syntyneet, epiviralliset

mentorointisuhteet voivat olla kaikkein hedelméllisimpid, koska niihin liittyy “’se jokin”,



14

joka sitoo ohjauksen eri osa-alueita yhteen. Nama spontaanit mentorointisuhteet
syntyvit valikoiden, jolloin ohjausta saavat sellaiset henkilét, jotka selviytyisivit hyvin
ilman mentoriakin. Mentorointi ja menestys kytkeytyviit toisiinsa siten, ettd henkilst,
joilla on parhaat menestymisen mahdollisuudet vetéivit puoleensa mentoreita, jotka
puolestaan auttavat heitd varmemmin toteuttamaan mahdollisuuksiaan. Arhén (1991,
18) toteaa, ettd tutkimustulosten mukaan mentorit pyrkivit spontaanisti tukemaan

sellaisia ohjattavia, jotka muistuttivat heits itseéi#in nuorena.

2.3 Roolit ja tehtiviit

Joidenkin mentoroinnin méirittelyjen taustalla on menneilté ajoilta tuttu koulutuksen
muoto, mestari-kis#lli-oppipoika -malli. Mentoria kuvataan sanoilla kokenut,
asiantuntija, arvostettu. Joissain yhteyksissi viitataan jopa ikdan: mentorin tulee olla
vanhempi kuin mentoroitava. T#ll6in mentoroitavaan liitetdéin ajatus uraansa
aloittavasta henkilGsti tai tydpaikkaan tulevasta, perehdytystd tarvitsevasta uudesta
tyontekijéstd. “Oppipoika“-mentoroitavalle riittd4, kun oppii sen, mitd mestari osaa ja
on urallaan oppinut.

Organisaatioiden henkildstokoulutuksessa tai ammatillisessa lisdkoulutuksessa
mestari-kisélli -malli ei endé toimi. Koulutukseen osallistuvat voivat olla idltdéin
vanhempia tai ammatillisesti yhté asiantuntevia kuin mentorinsa. Mentorointi on talldin
1ahempind vertais- tai kollegaohjausta. Mentorin tehtdvéin on aiemmin liitetty myos
ajatus ammatillisesta roolimallina toimimisesta. Mentoroitavan tavoitteena ei nykyisin
ole se, ettd osaisi toimia mentorinsa tapaan, vaan se, etti voisi kehittdd omaa,
persoonallista osaamistaan mahdollisimman pitkalle.

Koulutustoiminnassa mentoroinnilla on oma suunniteltu asemansa koulutuksen
rakenteessa. Till6in joko koulutuksen jirjestdja valitsee ohjattavien mentorit tai sitten
ohjattavat etsivit itse mentorin. Toisaalta mentorointi voi toteutua epévirallisena, ilman
erityistd rakennetta. Kummassakin tapauksessa mentorointisuhteen muodostuminen
ldheiseksi, arvostukseen ja luottamukseen perustuvaksi edellyttds persoonallisuuden
“kemioiden” yhteensopivuutta ja etenkin mentorilta hyvii ihmissuhdetaitoja. (Brooks &
Sikes 1997, 32-33; Jarvis 1997, 93.).

Jos koulutuksen jarjestdja hankkii mentorit, tehtdva kuuluu yleensé

mentorointiohjelman yhdyshenkilslle. Hén my6s muodostaa sopivat mentorointiparit,
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valmentaa mentorit tehtéviinsi sekd seuraa mentorointisuhteiden kehittymist ja niiden
tuloksia. (Nakari ym. 1998, 16.) Kun yhdyshenkil® valitsee mentorit, varmistetaan se,
ettd mentorit ovat riittdvén korkeatasoisia ja laaja-alaisia asiantuntijoita. Jos
mentoroitavat valitsevat itse mentorinsa, on mahdollista, ettd valinta tehdisin liian
subjektiivisin perustein tai mentoriksi valitaan henkild, jonka tuntee ennesti4n tai jonka
piirteitd arvostaa. Varsinkin organisaation sis#isissi mentorointimalleissa ei suositella,
ettd mentoroitavat valitsevat itse mentorinsa. Kun mentori valitaan oman organisaation
ulkopuolelta, mentoroitavan oma valinta onnistuu useammin. T#ll6in mentoroitavaa
tulee tukea, kun hin arvioi, tiyttdik6 mentori vaadittavat yleiset kriteerit ja hinen omat
kriteerinsd. (Arhén 1991, 55-56.)

Kun mentorointia kisittelevissi kirjallisuudessa kuvataan mentorin
toimintatapoja tai erilaisia tehtidvid, kiytetdédn yleisesti termid mentorin rooli. Termii ei
kaytetd kuvaamaan sit4, ettd mentori tietoisesti valitsisi tai ottaisi kdytt6onsa tietyn
roolin, vaan erottamaan erilaisia mentoroinnin tehtévid, tyylejd ja painotuksia. Monien
mentorointisuhteiden ldhtkohtana on luottamukseen perustuva vertaissuhde, siksi
opettajan ja neuvonantajan roolit, ainakaan perinteisesti tulkittuna, eivit valttamattd
nédytd kuuluvan mentorille tdlld hetkelld. Sen sijaan ystévén rooli on tullut
merkittavimmiksi. Bell (1997, 25) toteaa, ettd mentorit ovat ystévid siind mielessd, etti
heidin tavoitteenaan on luoda turvallinen ympéristd ohjattavan kypsymiselle. Mentori
ystavind pyrkii kaikin tavoin edesauttamaan ohjattavan kasvua. Mentorin roolissa on
myos piirteitd perheenjisenen roolista: mentori hyviksyy ohjattavansa ehdoitta, my6s
silloin kun ohjattava epionnistuu. Ystévin roolissa mentori kuuntelee, mutta toisaalta
kyseenalaistaa, tuo esille vastakkaisia nikemyksii ja kiistanalaisia oletuksia
(Megginson & Clutterbuck 1995, 30). Toisaalta vaikka ystévén rooli on tirked, se on
enemminkin mentorointisuhteen 13htékohta kuin lopputulos (Edwards & Collison 1996,
8).

Mentorin oletetaan toimivan ohjattavan taustatukena eiké toivota hdnen
ryhtyvin tekeméin asioita ohjattavan puolesta. Mentorin rooli eroaa neuvojan tai
valmentajan roolista silloin, jos ymmirretiin niiden keskittyvén vain ohjattavan
suoritukseen ja ty6n tulokseen. Valmentaja “juoksee vierelld ja antaa jatkuvasti taktisia
neuvoja. Erityisesti koulutukseen liitetyssid mentoroinnissa ajatellaan mentorin tukevan
laaja-alaisemmin ohjattavan oppimista, muutosta ja héinen nidkdkulmiensa laajentumista.
Mentoroitavalla on till6in vastuu omasta kasvustaan sekd mentoroinnin tavoitteiden ja

suunnan mairittelystd. (Arhén 1991, 16; Megginson & Clutterbuck 1995, 29-30.)
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Toisaalta mentoroitava voi tarvita oppimisensa tueksi informaatiota ja neuvontaa,
jolloin ne ovat osa mentorin tehtivai (Viitala 1994, 10).

Mentorin rooli eroaa myds sellaisesta perinteisesti opettajan roolista, jossa
ohjattava ndhdéin opetuksen kohteena. Nykymentorin rooli on lihelld esimerkiksi
kontekstuaalisen ja konstruktivistisen oppimiskisitysten mukaista aikuisopettajan
roolia, jossa vastuu oppimisen tavoitteista ja suunnasta on oppijalla. Opettajan tehtivini
on auttaa oppijaa kulkemaan tavoitteiden suunnassa seki soveltamaan ja kehittimiizin
oppimaansa erilaisissa toimintaympéristoissi. Lindgrenin (2000, 13) mukaan mentorin
rooli on persoonallinen ja mentorointisuhde perustuu vastavuoroisiin saavutuksiin, kun
taas opettaja on useimmiten suuntautunut teoreettisesti ja vastaa tietoon perustuvasta
opetuksesta. Mentoroinnissa padpaino on ohjattavan kysymyksissi ja ongelmissa,
jolloin mentorin tehtévini on auttaa ja helpottaa reflektointia sekd avata ovia uusiin
oppimistilanteisiin (Jarvis 1997, 93; Lindgren 2000,13).

Sampsonin ja Yeomansin (1994a, 63-75) mukaan mentorin roolia tulisi
tarkastella yhtend roolina, jolla on erilaisia ulottuvuuksia. He erottelevat mentorin roolin
ulottuvuudet opettajakoulutuksen tySpaikkaohjaajan nikokulmasta. He erottavat
mentorin roolissa kolme ulottuvuutta: rakenteellinen, supportiivinen ja ammatillinen.
Mentorin tehtévénd on helpottaa ohjattavan tuloa tySyhteiso6n tai auttaa soveltamaan
oppimaansa. T4l16in mentori toimii suunnittelijana, organisaattorina, neuvottelijana ja
perehdyttdjénd. Kun mentori toimii ystdvand, iséntéind tai eméntdni sekd ohjaajana, hén
pyrkii antamaan tukea ja vihentdmidn oppimiseen liittyvia stressid. Ammatillista
kasvua ohjatessaan mentori toimii kasvattajana, arvioijana sekd valmentajana.

Head ym. (1992, 9-11, 15) ovat koonneet yhteen mentorin rooleja
opettajankoulutuksen kannalta. Mentorilla on luotetun kollegan, kokemustiedon
symboloijan (symbolizer of experience) ja sanoittajan, valmentajan, “ovenavaajan®,
sponsorin sekd suojelijan roolit. He mainitsevat myds kaksi muuta roolia: kehittdjén ja
antropologin roolit. Kehitt4jan roolissa mentori rohkaisee ja tukee ohjattavaa
reflektoimaan kokemuksiaan ja kehittimiin tutkivaa ty6otetta. Mentorin tehtdviana on
jatkuvasti haastaa ohjattavaa vaativampiin tehtiviin. Antropologin roolissa mentori
auttaa ohjattavaa hahmottamaan hinen toimintansa kontekstia.

Mentori voi ohjatessaan ottaa tietoisesti tai tiedostamattaan kaytto6n erilaisia

roolimalleja. Bell (1997, 39-42) kuvaa kirjistden viittd tillaista roolia.
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Velho tai guru. Suhde on mentorikeskeinen. Mentoroinnissa on keskeisti
mentorin tainomaisen oppineisuuden ja osaamisen hyviksyminen.
Koomikko. Suhde on mentorikeskeinen. Keskeistd on yhdessi viihtyminen ja
mentorin tarjoamasta hauskasta ilmapiiristd nauttiminen.

Motivoija. Suhde on mentorikeskeinen, vaikka nidennéisesti oppija ja hiinen
jatkuva kannustamisensa on suhteessa keskeisintd. Ohjattavan lyhytaikainen
innostuminen voi luoda véirinlaista turvallisuutta, joka saattaa jopa estia
pitkdkestoisen motivaation syntymist.

Kersantti. Suhde on mentorikeskeinen ja etdinen. Mentori olettaa, etti
ohjattava on laiska eiki halua oppia.

Kumppani. Suhde on vastavuoroinen, jossa ohjattava on vastuussa
oppimisestaan ja mentori hinen tukemisestaan.

Tomlinson (1995, 20) on hahmotellut mentorin tehtivii opettajankoulutuksessa.
Mentorin tehtdvind on auttaa ohjattavaa tulemaan tietoiseksi toiminnastaan ja auttaa
toimintastrategioiden oppimisessa. Ohjattavaa tuetaan sitoutumaan ammatilliseen
toimintaan sek# seuraamaan ja arvioimaan omaa ammatillista kasvuaan sekd
ammatillisen toimintansa seurauksia. Reflektoinnin avulla mentori auttaa hinti
muuntamaan toimintastrategioitaan, tukee ohjattavan motivaatiota sekd hiinen
persoonallisia vahvuuksiaan.

Pitevd mentori on kiinnostunut ihmisisti ja oppimisesta, utelias,
ihmissuhdetaitoinen ja osaa havainnoida ihmisten kiyttaytymistd ja tehda siitd
johtop##toksid. Hinelld on laajasti syvillistd elimankokemusta, joka heijastuun
esimerkiksi siten, ettd hiin ei koe itsedin uhatuksi, jos ohjattava kehittyy pidemmiille
kuin hin. Hinen vuorovaikutustaitonsa ovat hyvit: han osaa kuunnella ja kisitelld
vaikeitakin asioita. Hinen ammatillinen osaamisensa on ajantasaista, ja hinelld on
johtamistaitoja. Hineen on helppo samastua, koska hén on arvostettu, toimii
vastuullisesti ja kertoo avoimesti omista kokemuksistaan. Toisaalta hénelld on
organisatorista valtaa ja paljon suhteita. (mm. Arhén 1991, 13, 54; Lillia 2000, 30;
Lindgren 2000, 21; Nakari ym. 1998, 15.) Mentori tarvitsee aktiivisen kuuntelun,
empatian, neuvottelun, ongelmanratkaisun, paitoksenteon, reflektion, rakentavan
palautteen antamisen seké verbaalin ja non-verbaalin viestinnén taitoja (Megginson &
Clutterbuck 1995, 55-56).

Mentoriksi kehittymisessi voidaan erottaa kolme vaihetta: (1) tutustuminen
erilaisiin mentorointitapoihin seki prosesseihin, (2) toiminta mentorina eli
kokemuksesta oppiminen, (3) ammatillinen kasvu eli mentoroinnin olemuksen, arvojen,

asenteiden ja uskomusten tiedostaminen ja sisdistdminen (Sampson & Yeomans 1994b,
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208-209). Mentorin taidoissa kehittyminen edellyttdd uuden oppimista, koska hyvin
ammattilaisen perustaidot eivit vilttimétti riitd patevani mentorina toimimiseen
(Edwards & Collison 1996, 9). Jotta mentorointi toteutuisi tiysipainoisesti, mentorilla
tulisi olla selvi kisitys omasta roolistaan, hinelli tulisi olla uskottavuutta ja oma status
sekd riittédvisti aikaresursseja mentorointitehtdvéinsi hoitamiseen ja ohjattavan
tapaamisiin. Ndma edellyttavit, etti mentorilla on oman organisaationsa luottamus ja
ettd organisaatio hyviksyy hinen toimintansa mentorina. (Stephenson & Sampson 1994,
187-189.)

Mentorointisuhteessa ohjattavasta kiyteti4n eri nimityksid: oppipoika, oppilas,
suojatti, noviisi, kandidaatti, aktori, mentoroitava ( Arhén 1991, 16; Lindgren 2000, 22;
Ylitalo 2000). Nimi kuvastaa ohjattavan oletettua roolia tai tehtivia. Nimitys aktori
kuvaa selvimmin ohjattavan roolia vastuullisena, itsendiseni toimijana. Till4 hetkelld
myds ohjattava ja mentoroitava ovat kiytettyjd nimid. Niihin liittyy kuitenkin
sivumerkitys kohteena olemisesta seké passiivisuudesta. Toisaalta aktori-nimitysti
vieroksutaan sanan vierasperdisyyden takia. Tdssi tutkimuksessa kdytetdsan termid
mentoroitava, koska sitd kéytettiin myds tutkimuksen kohteena olevalla kasvatuksen
erityiskurssilla. Kurssilla se otettiin kdytto6n siksi, koska se oli tutumpi kuin aktori-
sana. Oppijoista kdytettiin myds nimitystd kurssilainen.

Yleisesti mentoroitavaa kuvaillaan kehittymiskykyiseksi ja tavoitetietoiseksi
henkiloksi, joka on ollut ty6eldmissd véahintdin muutaman vuoden. Hénen toivotaan
sitoutuvan mentorointisuhteeseen ja olemaan valmis ottamaan pitkdjanteisesti vastuun
omasta kasvustaan ja kehittymisestddn. Hanen tulisi olla avoin, valmis ottamaan vastaan
rakentavaa palautetta ja kyseenalaistamaan asioita. Mentoroitavan olisi hyvi olla
aktiivinen erityisesti mentorointisuhteen alussa ja valmistautuessaan
mentorointitapaamisiin. Erityisesti yritysmentoroinnissa korostuu toive siité, ettd
mentoroitava on osoittanut johtamistaipumuksia ja on kiinnostunut saamaan tyossdin
enemmén vastuuta ja haasteita. (Arhén 1991, 57-58, 96; Lindgren 2000, 22-23, 311.)

2.4 Sovelluksia erilaisissa toimintaympéristoissi

Mentoroinnin ideaa ovat toteuttaneet kisityoldiset ja taiteilijat oppipoika-kisélli-mestari
—suhteissa. USA:ssa on kiytetty mentorointia yrityksissi ja liikkeenjohdon

koulutusohjelmissa 1970-luvulta lihtien. Mentorointi tuli suomalaiseen
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koulutustoimintaan 1990-luvulla. Siti on kiytetty yritysten sisdisessd kehittimisessd,
opiskelijoiden opintojen alku- tai loppuvaiheessa, harjoittelujaksoilla,
vapaachtoistydntekijéiden koulutuksessa sekd ammatillisessa lisakoulutuksessa.
Mentorointi liitetéén yleensé projektitydskentelyyn tai sille asetetaan muutoin aikaraja.

Organisaatioiden sisdisessi kehittimisessi kiytettivit mentorointimallit ovat
joko sisiisid tai ulkoisia eli mentorointi voi perustua joko organisaation oman
henkildston tai ulkopuolisen asiantuntemuksen kiytt66n (Arhén 1991, 13). Organisaatio
hyddyntdd henkilostonsi asiantuntemusta, mutta tavoite voi olla kaksisuuntainenkin.
Lofstrom ja Pitkdnen (1999) tutkivat pienten ja keskisuurten yritysten ikésintyvin
henkil6ston asemaa ja kehittdmismahdollisuuksia. Tutkimustulostensa pohjalta he
laativat nelja skenaariota, joista yhdessd ik#dntyvit tyontekijét toimivat mentoreina,
kummeina. He toimivat roolimalleina, yrityksen “muistina”, uusien tyontekijéiden
ammatillisen kasvun tukijoina, ty6nyhteis66n perehdyttdjiné ja opastajina tydyhteisén
jésenyyteen. Mentorin tehtévéna on erityisesti yrityksen ns. hiljaisen tiedon
vilittdminen. (Lofstrém & Pitkinen 1999, 83-90.)

Téllaista skenaariota toteutetaan esimerkiksi Vaasan kaupungin
mentorointiprojektissa, jonka tavoitteena on motivoida ikadntyvii tyontekijoiti ja
yllépitdd heiddn tyokykydin sekd saada heidén tieto-taitonsa organisaation kayttoon.
Mestari-tehtavadn siirtyvit jadvit osa-aikaelidkkeelle ja sitoutuvat madrdaikaisesti mm.
mentorin tehtdviin. (Vaasan kaupungin mentorointiprojekti, 2000.) Jarvis (1997, 94)
viittaa Dubelaarin (1996) kanssa tekeménsi tutkimukseen, jossa yrityksen luotettavat
“isd- ja ditihahmot®, mentorit, toimivat kokoaikaisesti yrityksen henkil§stén parissa.
Mentorit tukivat yritysten tavoitetta hyddyntii eri ikdisten henkilGston jasenten
kokemustietoa. Nama4 yritykset pyrkivdt my6s varmistamaan sen, ettd henkildst66n
kuuluu eri-ikéisid jasenia.

Ammatti-Instituutti yhteistySkumppaneineen toteutti vuosina 96-97 Mentor- ja
tutortoiminta tydpaikkakoulutuksessa -projektin. Projekti haki sellaista oppivan
organisaation mallia, joka tukee henkil$ston elinikdistd oppimista. Oppimistavoitteet
suunniteltiin koko organisaation toimintaa ajatellen. Lisdksi koulutukseen osallistujille
laadittiin henkilSkohtainen opintosuunnitelma. Yritysten henkilost6d koulutettiin
projektin aikana mentoreiksi. Mentori ja tutor- kouluttaja toimivat hankkeessa
tyoparina. (Ikonen 1997, 193-194; Markkula & Suurla 1997, 36, 56, 190-192.)

Organisaatioiden ja yritysten yksittdisten tyontekijéiden omissa

kehittdmissuunnitelmissa voidaan kdyttdi mentorointia joko perustoimintamallina tai
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tukitoimenpiteend. Yritysmentorointi kohdistui alkuvaiheissaan yritysten johdon
kehittdmishankkeisiin. Sen tavoitteena oli nopeuttaa nuorten johtajien ura- ja
palkkakehitystd ja lisdtd heidén tyStyytyviisyyttdsn (Nakari ym. 1998, 6).

Arhén (1991, 44-45, 113) on verrannut yritysten sisdisid ja ulkoisia
mentorointimalleja. Sisdisen mentorointimallin etuja ovat tiedonkulun parantuminen, eri
organisaatiotasojen vilisen ymmairryksen lisdéintyminen, kokemustiedon sdilyminen
tyontekijdsukupolvien vililld sekd nuorten tySntekijoiden uratietoisuuden ja motivaation
lisdéntyminen. Sisdisen mentorointimallin riskejd ovat mm. arvojen ja tyokaytintdjen
kehityksen pysdhtyminen: “niin me olemme t4ll4 aina tehneet* -ilmapiirin
vahvistuminen voi toimia uudistusten esteeni. Mentorointisuhteessa voi olla vaikea
keskustella arkaluontoisista asioista; ulkopuolinen mentori voi joissain asioissa toimia
objektiivisemmin ja ndhdi asiat laajemmasta nikékuimasta. Ongelmia voi aiheutua
myds silloin, jos ohjattavan mentori toimii yritysjohdon huipulla. Mentoroitava voi
joutua vaikeaan tilanteeseen, jos hinen oman esimiehensé ja mentorinsa antamat
toimintaohjeet ovat erisuuntaisia. Sisédisten, spontaanien mentorointisuhteiden péityttya
voi tulla vaikeuksia, jos ei yhdessé ole sovittu osapuolten suhteesta toisiinsa. Kilpailu,
arvostelu ja kritiikki voivat téissi tilanteessa loukata tavallista enemman.

Kun mentori ja mentoroitava ovat eri organisaatioista, vilimatka antaa
etdisyyttd kisitelld vaikeitakin kysymyksia. Lojaalisuus ei tukahduta avointa
keskustelua, kuten voi kiydi, jos osapuolet ovat saman organisaation palveluksessa.
Ulkoisissa mentorointisuhteissa osapuolet eivit mydskédn kilpaile samoista tehtdvistd.
Ulkoisessa mentorointimallissa tutustumiseen tulee varata enemman aikaa, koska
osapuolet eivit yleensi tunne toisiaan. Tapaamiset voivat myds helpommin kuin
sisdisessd mentorointimallissa muuttua epdsdiannéllisiksi ja harvemmiksi, jolloin
tavoitteiden toteutuminen hidastuu. Ulkoisissa mentorointimalleissa voidaan kdyttaa
yhteyshenkil5d, joka on samasta organisaatiosta kuin mentoroitava. Yhteyshenkilon
tehtévini on seurata mentorointisuhteen vaiheita ja arvioida tavoitteiden toteutumista
seki tarvittaessa toimia suhteen tukihenkil6ni. (Arhén 1991, 46-47, 59-60.)

Megginson ja Clutterbuck (1995, 14-17, 38) ovat verranneet amerikkalaista ja
englantilaista mentorointiajattelua. He toteavat, etti yritysmentoroinnin tutkimuksen ja
sovellutusten kehittymisen painopiste on siirtynyt USA:sta Eurooppaan. Selkein
mentorointimallien ero oli se, ettd amerikkalainen malli keskittyi urakehitykseen ja
psykososiaaliseen tukeen, kun taas englantilainen malli korosti oppimista laaja-

alaisemmin. Urakehityksen tukemisessa englantilainen malli antaa ohjattavalle
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mahdollisuuden pohtia ja tehd4 uraansa koskevia valintoja; amerikkalaiseen malliin
liittyy ajatus siit4, etti mentoroitava voi saada etuja, joita tyStoverit eivit saa.
Meggisonin ja Clutterbuckin kokoama yhteenveto brittiliisen mentoroinnin
peruspiirteistd tuntuu tutulta, kun sitd vertaa esim. suomalaista tilannetta kuvaaviin
vastaaviin koosteisiin. Englantilaisen mentoroinnin tehtivii olivat

suorituskyvyn parantaminen, urakehityksen edistiminen, ohjaus ja neuvonta seki
tiedon jakaminen. Amerikkalaisessa mallissa mentoroitavalle tarjotaan sponsorointia ja
toisaalta suojelua omalle urakehitykselle, mahdollisuutta olla esilld, nikyi ja luoda
suhteita, valmennusta tydsuorituksiin, haasteita, roolimalleja, ystavyytti seki
hyviaksyntis, ohjausta ja tukea persoonalliselle kasvulle.

Mentorointi on muutaman viimeisen vuoden aikana tullut osaksi suomalaista
tiede-, taide- ja ammattikorkeakouluopiskelua. Korkeakoulujen ura- ja
rekrytointipalvelut, yksittdiset laitokset tai opiskelijajérjestot ovat kehittineet
mentorointia tukemaan valmistuvien opiskelijoiden urasuunnittelua ja rekrytoitumista
tyoeldmiin sekd tukemaan jatko-opiskelua. Alkuvaiheen opiskelijoiden mentoroinnissa
painopiste on opiskelumotivaation vakiinnuttamisessa ja oman urasuunnittelun
aloittamisessa. Opiskeluun kuuluvaa mentorointia esitellddn korkeakoulujen omilla tai
opiskelijajérjestdjen Internet-kotisivuilla. Opiskeluun kuuluvan tyharjoittelun
tySpaikkaohjaajaa voidaan kutsua mentoriksi tai tydpaikkaohjaajalle annetaan tehtévid,
joita mentorikin tekee. (Helakorpi & Olkinuora 1997, 125-126; Marjomaa, Vornanen &
Yli-Hallila 1996, 99-101; Ty6ssi oppimisen opas 1999, 39-40.)

Saksassa oppisopimusjirjestelmiin ja tyssd oppimisen malliin liittyy
mestarijarjestelma. Sielld teollisuuden ja kaupan aloilla opiskelijan harjoittelua voi
ohjata mestaritutkinnon suorittanut pitevi henkils. Mestarit tekevit hallinto- ja
opetustehtivid seké konsultointia. Mestarin tehtéviin kuuluu periaatteellisella tasolla
my&s moraalinen kasvatus: esikuvana toimiminen. Mestarikoulutukseen voi hakeutua,
kun on peruskoulutuksensa jilkeen toiminut muutaman vuoden tydeldméssi.
Mestarintutkinto on arvostettu. Se vaikuttaa palkkaukseen ja tyontekijdn arvoasemaan.
(Kivinen, Tulkki, Metsi-Tokila & Hyvénen 1998, 31-33.) Suomessa
oppisopimuskoulutuksen laajentuessa seké toisen asteen tutkintojen tyossé
oppimisjaksojen pidennyttyi tyopaikkaohjaajia on alettu kouluttaa mentorin tehtdviin
(Ty6ssé oppimisen opas 1999).

Vapaaehtoistoiminnassa mentorointia on hyddynnetty esimerkiksi nuorten

syrjdytymistd ehkdisevissi projekteissa. Setlementtiliikkeen koordinoimassa Grip — ote
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elaméstd -projektissa 1998-99 mentorit olivat téhéin tehtidviin koulutettuja
vapaaehtoisia aikuisia tai nuoria, jotka sitoutuivat tukemaan nuorta projektin aikana.
Mentorit jakoivat elimankokemustaan ja osaamistaan nuoren kiytt66n. Mentori ja nuori
tapasivat vuoden ajan viikoittain. Mentori auttoi nuorta kykyjen kehittimisessi ja omien
voimavarojen 16ytdmisessd. Hén sai tehtdviinsi koulutusta ja tydnohjausta. Mentori
edusti nuorelle ldhiyhteis64: hin oli saman asuinyhteisén jasen kuin nuorikin. (Grip -
projekti 2000.) Nuorten Akatemian ja Allianssi ry:n Spark —projektissa 1998-99
kansalaisjérjestot jarjestivit tyottomille nuorille harjoittelupaikkoja omissa
projekteissaan. Mentorit tukivat nuoria projektityssi sekd projektiin liittyneessi
verkkomuotoisessa oppimisessa. (Spark- projekti 2000.) USA:ssa ja joissakin Euroopan
maissa mentorointia on kiytetty mm. mustien, syrjiytymisuhan alla olevien esimerkiksi
nuorisorikollisten sekd naisten aseman parantamiseen tihtaivissi projekteissa.

Mentoroinnilla on saavutettu niissd hyvii tuloksia. (mm. McLean 1995; Gardiner 1995.)

2.5 Mentorointi suuntautuu tulevaisuuteen

Mentorointisuhdetta voi tiivistden kuvata tavoitteelliseksi, kahden yksilon véliseksi
pitkikestoiseksi vuorovaikutussuhteeksi. Suhde on luonteeltaan tasavertainen, mutta
mentorilta edellytetdsin asiantuntijuutta, kokemusta ja luotettavuutta. Mentorointi on
vaiheittain etenevi prosessi, jossa mentorin tehtivini on tukea mentoroitavan
emotionaalista, sosiaalista ja kognitiivista kasvua ja kehitystd sekd ammatillista
osaamista. Kuvioon 1 on koottu mentorointisuhteen osatekijoita.

Jarvisin (1997, 95) mukaan mentorin tehtivind on auttaa mentoroitavaa
reflektoimaan omaan toimintaansa ja tyokiytantodin, oppimaan kokemuksistaan seki
kehittimain ammattikdytint64in niin, ettd voivat toimia yhd parempina ammatillisina
asiantuntijoina. Daloz (1996) nime#i tistd ndkokulmasta mentorille kolme patehtavai:
tukeminen, haasteiden esittiminen ja rohkaisu tulevaisuuden visiointiin (Jarvis 1997,
95).

Koulutukseen liitetyssd mentoroinnissa on kyse kasvun tukemisesta,
“kasvamaan saattamisesta”. Ammatillisessa lisakoulutuksessa mentoroinnilla voisi olla
mahdollisuus tukea paitsi ammatillista, mySs persoonallista kasvua. Kasvatus on aina
olemukseltaan tulevaisuuteen suuntaavaa, mahdollistavaa toimintaa. Jos kasvatusta ja

kasvua tarkastellaan pelkistién oppimisen ja sen tukemisen kautta, kdytdnnon ohjaustyo
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saattaa kiinnitty4 liikaa nykyhetkeen tai menneeseen, koska nama liittyvit kiintedsti
oppimisen muutosluonteeseen. Juuri tdimin nykyhetkeen ja menneeseen liittyvin
painotuksen vuoksi tutorointi ja myos tyonohjaus tarvitsevat niitd tdydentivén
ohjausmuodon. Mentorointi on niisti kolmesta perusolemukseltaan selkeimmin

- tulevaisuuteen kiinnittyva.

Men- Mentorin rooli ja ' Visio/tavoite: !
to- tehtavit + Osamisen E
roin- ¢  kehittymi- 5
nin Tavoitteet ' sestd ;
suhde | Mentorointisuhde PEQEE] |, Tyduran |
mui- odotukset » muutoksista |
hin ! Opitun !
oh- t soveltamisesta !
jaus- " | Tyokdytan-
muo- Mentorn.l ja ! tojen |
toi- met.1t0¥01tavan | muutoksista !
hin ominaisuudet E ':

__________________

KUVIO 1. Mentorointisuhteen osatekijoité

Mentorointisuhde saa aineksensa tulevaisuuteen liittyvisti osaamistavoitteista, visioista,
urakehityksesti, koulutuksessa opitun soveltamisesta omaan tydyhteisgon ja
tyokdytintojen uudistamisesta. Ndma kuuluvat myds tutorointiin ja tyénohjaukseen,
mutta mentoroinnissa niiden tydstiminen on ohjaussuhteen pastehtéva. Koska
mentorointi kiiytinnossa toteutuu osana oppimisprosessia, sen onnistumisen kannalta on

keskeists selvittii mentoroinnin taustalla olevia oppimiskisityksid.
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3 MENTOROINTI OSANA OPPIMISPROSESSIA

3.1 Mentorointi ja oppimiskiisitykset

Jarvis (1997) ldhestyy mentorointia oppimisen nikokulmasta. Hinen mukaansa
oppiminen on prosessi, jossa kokemus muuntuu tiedoksi, taidoksi, asenteiksi, arvoiksi,
tunteiksi jne. Hén késittelee mentoroinnin yhteyttd kiyttotiedon (practical knowledge)
muodostumiseen. Kéyttétieto on tietoa, jota tarvitaan toiminnassa. Tama tieto ei
vilttamattéd ole kovin systematisoitunutta, vaan on lihelld arkitietoa. Kayttétietoon
kuuluu tieto siitd, miten toimitaan (knowledge how) ja miti toimintaan kuuluu
(knowledge that). Kéytdnnén ja toiminnan reflektointiin (knowledge why) moni
tarvitsee apua ja tukea. Mentoroinnilla on nimenomaan téissd yhteydessi merkittava
tehtavd. (Jarvis 1997, 9-10, 90-92.)

Mentoroinnin nikdkulma, tavoitteet ja toteutus muodostuvat ohjaustilanteessa
toteutuvan oppimiskisityksen pohjalta. Kidytdnnon ohjaustilanteessa kdy monesti niin,
ettd jokin oppimiskisitys vain toteutuu, siti ei ole tietoisesti valittu. Tai jos
oppimiskisitys on tietoisesti valittu, kdytinnossi toteutuukin jokin toinen. Suomessa
90-luvun keskustelluimmat oppimiskisitykset olivat andragoginen, sosio-
konstruktivistinen ja kontekstuaalinen oppimiskisitys. Mentorointia on Suomessa
toteutettu koulutustoiminnassa kokeiluluonteisesti 90-luvun alkupuolelta asti, mutta
vasta 90-luvun viimeisind vuosina se alkoi vakiintua osaksi koulutustoimintaa.

Mentorointia on tissi tutkimuksessa olennaista tarkastella suhteessa sosio-
konstruktivistiseen ja kontekstuaaliseen oppimiskisitykseen, koska ne olivat
kasvatuksen erityiskurssin toteutusvaiheen taustakéisityksid. Naméa oppimiskisitykset
ovat muuttaneet yleisti nikemysti opettajan tydsté, opettamisesta ja koulutuksen
rakenteesta. Opettajan on mahdotonta toimia kaikissa niissi rooleissa, joita oppimisen
ohjaaminen nykyisin edellyttii. Uusiin koulutusohjelmiin on rakennettu aiemman
opettajakeskeisen rakenteen sijaan moniohjaajamalleja. Oppijaa ohjaavat yhteistyOssi
opettajat, omaopettaja, tutoropettaja, opettajatutorit, tutorit, tutorryhmiit,

opiskelijatutorit, tydpaikkaohjaajat ja ehki viimeisimpéni tulokkaana mentorit.



25

3.1.1 Mentorointi suhteessa sosio-konstruktivistiseen
oppimiskisitykseen

Kognitiivisen oppimisen kisite on vihitellen korvautunut termilld konstruktivistinen.
Konstruktivismi ei ole mikéin yhteniinen teoria, vaan se on yleisnimike useille eri
ndkemyksille, joita yhdistid kisitys tiedon luonteesta. Konstruktivismi eri muodoissaan
keskittyy kysymykseen, miten ihminen saavuttaa sen tiedon, jonka varassa hin elii.
Tieto ei ole koskaan luonteeltaan tietdjistiin riippumatonta, objektiivista, vaan se on
aina yksilon ja yhteisojen rakentamaa. Konstruktivismille on olennaista toiminnan
korostuminen. Eri konstruktivismin muodot eroavat toisistaan siini, minkd merkityksen
ne antavat erilaisille toiminnan séételijoille. Esimerkiksi sosiaalinen konstruktionismi
korostaa sosiaalisen vuorovaikutuksen ratkaisevaa merkitystd oppimiselle. (Tynjild
1999b, 37; von Wright 1996, 352-353).

Sosio-konstruktivismissa voidaan erottaa tilannesidonnaisuutta korostava
(situated learning) 1dhestymistapa, joka painottaa oppimisympéaristén merkitystd. Sen
1ahtokohta on, ettd oppiminen tapahtuu yksilon ja toimintayhteisén vilisisséd suhteissa.
Oppiminen onnistuu parhaiten aidossa ympéristossd kokeneemman ohjaajan johdolla.
Témai ajattelu vastaa perinteisti oppipoika-kisilli-mestari —mallia, jossa tavoitteena on
harjoitella kdytinnéllisid ammatillisia taitoja. Kognitiivisessa oppipoikamallissa
tavoitteena on opettaa kognitiivisia prosesseja, joita ekspertit kédyttavit ratkaistessaan
monimutkaisia ongelmia. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 1999, 153-155; Tynjdla
1999a, 169-170.) Mentoroinnin tehtivi painottuu nykyisin toiseen suuntaan.
Tavoitteena on laajentaa mentoroitavan osaamista hinen toivomaansa suuntaan ja siten,
ettd osaaminen olisi sovellettavissa erilaisiin tilanteisiin.

Konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaan uutta tietoa omaksutaan
kédyttamalld perustana aiemmin opittua. Oppiminen on silloin aktiivista tiedon
muodostamista ja syntyy oppijan oman toiminnan tuloksena. Oppiminen liittyy
toimintaan ja palvelee toimintaa. Olennaista on, ettd oppijassa herdévit omiksi koetut,
opittavaan asiaan liittyvit kysymykset, oma kokeilu ja ongelmanratkaisu. Téll6in
oppimisessa voidaan siirtyéd faktapainotteisuudesta ongelmakeskeisyyteen. Kun
oppimisessa painotetaan ymmairtimisté, se lisdd mielekistéd tiedon konstruointia ja
tiedon suhteellisuuden ja erilaisten tiedon tuottamistapojen esiin tuomista. Taméa

puolestaan antaa oppijalle vapautta tulkita tai kisittd4 sama asia useammalla tavalla tai
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mahdollisuuden arvioida oppimista monin kriteerein. (Rauste-von Wright & von Wright
1995, 121-133; Rauste-von Wright 1997, 17, 19; Tynjild 1999b, 60-67.)

Konstruktivistinen oppimiskésitys korostaa oppimisen konteksti- ja
tilannesidonnaisuutta. Opitun transfer uusiin tilanteisiin riippuu tietojen ja taitojen
organisaatiosta ja rakenteesta seki sosiaalisen vuorovaikutuksen onnistumisesta.
Tavoitteellinen oppiminen, itseohjautuvuus ja itsearviointivalmiudet ovat
metakognitiivisia taitoja, jotka voi oppia myds aikuisidssd. Opetussuunnitelmien tulee
olla joustavia ja ottaa huomioon niin oppijan valmiudet kuin tiedon suhteellisuus ja
muuttuvuus. (Rauste-von Wright ja von Wright 1995, 121-133; Rauste-von Wright
1997, 17, 19; Tynjéld 1999b, 60-67.)

Jos vertaa niiti oppimisen piirteitd mentoroinnin tavoitteisiin ja tehtéviin, voi
todeta, ettd mentorointi voi parhaimmillaan soveltaa niitd erinomaisesti. Mentoroinnin
yksi kulmakivistd on sama kuin konstruktivistisen ajattelunkin: uusi ja aiemmin opittu
tieto saatetaan keskusteluun toistensa kanssa. Mentorin tehtdvéani on auttaa ohjattavaa
laajentamaan tulkintojaan, sitomaan oppimaansa ldhitoimintaymparist66n ja arvioimaan
ja reflektoimaan toimintaansa. Mentorit voivat ratkaisevasti vaikuttaa ohjattavien
oppimistaitojen kehittymiseen pitdmilla esilld konstruktivistisen ajattelun toista tarkedd
perusajatusta: oppiminen on oppijan oman toiminnan tulosta. Toimintakorosteisuus
sopii kdytanndssi toimivien mentoreiden tyon lahtokohdaksi. Mentoreilla on my6s
mahdollisuus vaikuttaa ohjattaviensa koulutusohjelmien kehittimiseen. He voivat oman
tyokokemuksensa nikdkulmasta olla mukana kehittimassé toimivampia tietorakenteita

sekd joustavampia opetussuunnitelmia.

3.1.2 Mentorointi suhteessa rekonstruktivistiseen ja kontekstuaaliseen
oppimiskiisitykseen

Suomalaisessa oppimiskisityskeskustelussa on harvoin viitattu rekonstruktivistiseen
oppimiskisitykseen. Silld ja sosio-konstruktivismilla on yhteisté ajatus siit4, ettd
oppiminen on olemassa olevan tieto-taidon rekonstruoimista ja soveltamista muuttuviin
tilanteisiin. Rekonstruktivistinen ajattelutapa pyrkii kuitenkin yhteiskunnallisesti vield
pidemmille. Sen mukaan oppimisen tavoitteena on vaikuttaa ja muuttaa
oppimisymparist6a ja ldhiyhteis6d. Téssd suhteessa ollaan ldhempénd kontekstuaalista

oppimiskésitystd. Rekonstruktivistisen oppimisen haaste on siind, etti se edellyttia
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vanhojen toimintamallien kyseenalaistamista ja radikaalisti erilaisten kehittdmisti
(Kauppi 1993, 87).

Rekonstruktivistisen oppimiskisityksen mukaan oppijoita ohjataan
ratkaisemaan sosiaalisia ongelmia omassa Idhipiirisséin ja toteuttamaan
oppimisprojekteja yhteisossddn tai osallistumaan jo kidynnissi oleviin projekteihin.
Oppimiselta ja oppimisympéristSltd edellytetdin, ettd ne ovat aitoja, sisdltiviit
toimintaa ja ettd ne opettavat arvoja ja eettisid periaatteita. Pelkki ongelmien tutkiminen
tai niithin tutustuminen ei riité: tarvitaan niihin kytkeytyvii toimintaa. Eettinen
tarkastelu edellyttdd sekd yksilo- ettd sosiaalieettistd nikékulmaa. Oppimisen
arvioinnissa oppijoita ei ohjata pelkistiin oman tai ryhménsi oppimisen arviointiin.
Siihen kuuluu myds koulutuksen ja sen vaikuttavuuden arviointi yhteison ja
yhteiskunnan nakékulmasta. (McNeil 1985, 26-30.)

Kontekstuaalisessa oppimiskisityksessd painopiste on oppimisen,
toimintakdytintdjen ja toimintaympiristdjen suhteissa. Jos rekonstruktivistinen
ndkemys pyrkii vaikuttamaan ja muuttamaan suoraan yhteis6d ja vilillisesti
yhteiskuntaa, niin kontekstuaalinen oppimiskisitys kiinnittdd huomion kulloisessakin
oppimis- ja toimintaympéristossi vallalla oleviin kiytint6ihin ja toimintamalleihin.

Kontekstuaalinen oppimiskésitys edellytti, ettd oppimisen 1&htékohta ja kohde
rakennetaan monimutkaisista, haasteellisista ja oppijalle merkityksellisistd kdytdnnon
tilanteista, joissa sovelletaan konkreettia, kohteeseen suuntautuvaa ongelmanratkaisua.
Opiskelun sisélloiksi valitaan vain sellaista materiaalia, joka tukee késitteiden ja
toiminnan nivomista yhteen. Koulutusohjelmat kehitetéédn toiminnallisiksi -
oppimiskokonaisuuksiksi, joissa integroidaan eri tieteiden ja oppiaineiden sisilt6ja.
Oppimisessa kiytetiddn aitoja, oppilaitosten ulkopuolisia oppimisympérist6jé, joissa
oppija voi kokeilla erilaisia ratkaisuja ja joissa oppiminen nivoutuu olemassa oleviin
hankkeisiin Oppijan yleisiin oppimisvalmiuksiin kiinniteté#n erityistd huomiota, koska
ne ovat valttimittomia jalkimodernin tietoyhteiskunnan kansalaiselle. (Kauppi 1993,
100-101; Kauppi 1998, 56.)

Kontekstuaalisessa oppimisessa korostetaankin toimintakéytintdjen
transformaatiota, jolla tarkoitetaan toimintakaytintdjen laadullisia ja rakenteellisia
muutoksia. Toimintakdytidntdjen muuttuessa muuttuvat myds toimintaympéristot, koska
ne muodostuvat toimintakiytint6jen kautta. Jos toimintaympéristot ovat luonteeltaan
pysyvid ja yksinkertaisia, oppimisen tavoitteeksi riittdd valmiiden mallien omaksuminen

ja olemassa olevien toimintakiytint6jen uusintaminen (reproduktio). Monimutkaiset
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toimintaympéristot edellyttivit, ettd oppimisen avulla tuotetaan kokonaan uusia
toimintakdytiant6jd (produktio). Uusien toimintakéyténtdjen tuottaminen ei voi tapahtua
luonnostaan vanhalta perustalta, vaan se edellyttidi tietoisempaa monimutkaisten
ongelmatilanteiden ja erilaisten rakenteellisten ratkaisuvaihtoehtojen pohdintaa.
(Kauppi 1993, 63-65,70-71,77.)

Muutokset edellyttivit toimijalta reflektiivists, tiedostavaa otetta, uusien
toimintavilineiden kehittdmisté ja ndiden avulla toimintaympérist6ihin vaikuttamista.
Uudistava oppiminen yhdistié uusien ajattelu- ja toimintamallien kehittdmisen,
sisdistdmisen ja ulkoistamisen toimintakdytintéjen muuttamiseksi. Tallaisella
uudistavalla, transformatiivisella oppimisella on sosio-kulttuurinen ja yhteis6llinen
luonne. Yhteisollisyys nikyy toimintakiytiantdjen yhteisen hallinnan kehittimisessé ja
niiden yhteistoiminnallisessa muuttamisessa. (Kauppi 1993, 63-65,70-71,77.)

Mentoroinnilla voi olla monenlaisia tavoitteita suhteessa siihen yhteis66n tai
organisaatioon, johon mentoroitava ja joskus myds mentori kuuluvat. Mestari-kisalli-
ajatteluun kuulunut pelkki siilyttiva tehtdva (uusintava oppiminen) on véistynyt
uudistavan oppimisajattelun my6ti. Jos mentoroinnin taustalla on ndkemys uudistavasta
oppimisesta, tavoite voi siindkin olla ainakin kaksitahoinen. Mentorointi voi keskitty4d
oppijan sisdiseen kasvuun, hinen uudistumiseensa. Mentoroinnilla voidaan tavoitella
myds mentoroitavan ammatillisten toimintakiytintjen uudistumista, jolloin tavoite on
kontekstuaalisen oppimisnikemyksen mukainen. Mentoroinnilla voi olla kuitenkin vield
laajempikin tavoite. Jos mentorin tehtidvi kytketddn ohjattavan tekeméin
kehittimishankkeeseen, mentorin avulla voidaan hakea uudistumista ohjattavan koko
tyotiimiin tai tydyhteis66n. Taméntyyppisen mentoroinnin taustalla heijastuu paitsi
kontekstuaalisen my6s rekonstruktivistisen oppimiskasityksen mukainen tavoite
toimintaympériston muuttumisesta oppimisen tuloksena.

Silloin kun oppiminen rakentuu arkieldiméin kontekstista, se edellyttis myos
itse kontekstin tutkimista oppimisympéristoni: millaista oppimista ympirist6 tukee ja
millaista se estdd. Koulutustoiminnassa non- ja informaalisen oppimisen seké
arkieldmén korostaminen johtaa mm. sellaiseen oppimiseen, jossa oppijat tekevit
kaytdnnon tutkimus- ja kehittimishankkeita. Oppimisen tulokset ndkyvit téll6in suoraan
kdytinnon tyén muutoksina. (Kauppi 1993, 74, 95.) Niihin hankkeisiin liittyy usein
toimintaympéristéanalyysi, jossa arvioidaan oppijan ldhiympariston edellytyksid
muuttua ja oppia. Ammatillisen lisikoulutuksen oppimisen ohjaaja, tutor, on yleensi

koulutuksen jérjestdjan edustaja. Hinen toimintaympéristonsd on kouluttava laitos. Jos
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oppijan oppimisympdristoksi ensisijaisesti mielletiin hinen oma toimintaympéristonsi
tai tyoyhteisonsd, silloin mentori toisena ohjaajana voi edustaa tétd toisenlaista
oppimisymparistéd ja sen nikékulmia. Jos koulutus on valtakunnallista, silloin mentori
voi toimia oppijan paikallisena tukena.

Kun sosio-konstruktivistista, kontekstuaalista ja rekonstruktivistista
oppimiskésitystd kiytetddn mentoroinnin taustanikemyksind, ne auttavat hahmottamaan
mentoroinnin omaleimaisia mahdollisuuksia suhteessa muihin oppimisen ohjauksen
muotoihin (kuvio 2). Mentori voidaan t4ll6in ndhd4 oppijan paikallisena, 1ahiympériston
nikdkulmia ymmaértdvini ohjaajana, joka voi tukea mentoroitavan ajattelu- ja
toimintatapojen laaja-alaistumista seké toimintakiytint6jen uudistumista aidossa
tilanteessa. Mentori voi ohjauksessaan suuntautua hahmottamaan mentoroitavan kanssa

tdmén tulevaisuutta osana hinen toimintaympéristodin ja sen muutosta.
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misymparistdissid
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Rekonstruktivistinen
oppimiskasitys

KUVIO 2. Mentorointi suhteessa oppimiskasityksiin
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3.2 Mentorointi toimintaoppimisen ohjaamisessa

Yhteistd sosio-konstruktivistiselle, rekonstruktivistiselle, kontekstuaaliselle sekd myos
andragogiselle (kokemukselliselle) oppimiskisitykselle on oppimisen ja toiminnan
yhdistdminen. Rauste-von Wright (1997, 20) toteaa, ettid konstruktivistisen ndkemyksen
mukaan oppijan aktiivisuus ei ole itsetarkoitus: oleellista on se, miten toiminta palvelee
koko oppimista. Kontekstuaalisessa kisityksessd tdimé nikemys vield korostuu, koska
oppiminen pyrkii muuttamaan toimintakaytint6ji ja sitd kautta —ympéristdd. Learning
by doing —ajattelu, kriittinen oppimismalli, tekemalld oppii —pedagogiikka, Kolbin
kokemuksellisen oppimisen malli tai projektioppiminen ovat erilaisia esimerkkejé
toimintaa korostavasta oppimisesta.

Kokemukselliset seki toiminnalliset oppimismallit siséltdvit samankaltaisia
piirteitd, mutta ne myds eroavat toisistaan. Malinen (2000, 75) luonnehtii
kokemuksellista oppimista retrospektiiviseksi, koska kokemus, jota muunnetaan on jo
eletty tai sivuutettu. Toiminnallinen oppiminen puolestaan on kiinnittynyt
oppimishetkeen ja tulevaisuuteen. Témai on yksi selvd kokemuksellisen ja
toiminnallisen oppimisen vilinen ero. Yhteistd kokemukselliselle ja toiminnalliselle
oppimiselle on toiminnan korostunut merkitys. Kokemuksellisessa oppimisessa ovat
luonteenomaisia kaksi toiminnan muotoa: vilittémén toiminnan avulla halutaan testata
uusia opittuja kisitteitd kun taas viivistetty toiminta ilmentii oppijan sitoutumista
oppimaansa tietoon. (Malinen 2000, 114).

Toimintaoppimiseen kuuluu kolme osa-aluetta: toiminta, reflektio ja yksilén
omien teorioiden kehittdminen. Toimintaoppiminen korostaa oikean ongelman
16ytamistd. Oikeaa ongelmaa etsitdéin tutkivan toiminnan avulla. Tutkimus tuottaa
tietoa, jota reflektoidaan. Koska ongelmaa arvioidaan koko toiminnan ajan, se usein
muuttuu ja muotoillaan uudelleen. Toimintaoppiminen pyrkii siihen, ettd oppija kehittda
ongelmanratkaisun avulla oman teoriansa asiasta. Oppija liittd4 teoriaansa paitsi
ulkopuolelta oppimansa myds sisdisen, intuitiivisen tictonsa asiasta. Tdmén teorian
pohjalta hin voi tehdd tietoisemmin pdit6ksid omasta toiminnastaan. Liséksi oppija voi
kriittisesti reflektoida omaa toimintaansa yksiléné, persoonana seké yhteison jdsenend.
Toimintaoppimisessa kiytetdin paljon projektimuotoista tydskentelyd, koska itse

toiminta voi tuottaa sellaisia oivalluksia, jotka auttavat ymmértima4n oman toiminnan
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seurauksia. Siksi on tdrkedd analysoida myds ongelmaratkaisun aikaista vuorovaikutusta
toisten toimijoiden kanssa. (Marsick 1996, 50-54, 61.)

Toimintaoppimisen ja mentoroinnin yhdistdminen on luontevaa, koska
molempien perusominaisuuksiin kuuluvat toiminnan kehittdminen ja uudistaminen,
reflektion kéyttiminen seki kiytt6teorian muodostumisen tukeminen (kuvio 3).
Mentorointi liitt44 ndmé mentoroitavan omaan toimintaympéristoon, jolloin muutoksen

vaikutukset voivat laajentua yksil6llisistd kohti yhteis6llisid muutoksia.
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KUVIO 3. Toimintaoppimisen osa-alueet mentorointisuhteessa

Toimintaoppimiseen perustuvassa koulutuksen mentoreiden tirked tehtdvi on pitdd ylla
kriittistd reflektiota prosessin ajan. Se voi tapahtua yllattavillakin tavoilla, jotka auttavat
muuttamaan nikékulmaa tai totuttua toimintamallia. Jotta muutos onnistuisi,

mentoreiden on kyettivi luomaan sellainen ilmapiiri, jossa omia uskomuksia ja arvoja
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voidaan reflektoida. Prosessin ohjaajina ja tukihenkil6ind he eivit keskity pelkén
ongelmaratkaisun ohjaamiseen, vaan laajemmin oppimisen tukemiseen riippumatta
siitd, onnistuuko projekti vai ei. He toimivat my6s kriittisiné peileind oppijéiden
vihitellen rakentuville omille teorioille ja auttavat vertaamaan niit4 toisten oppijoiden
vastaaviin teorioihin. Oppijaa my6s rohkaistaan kirjaamaan omaa kehittymistién
esimerkiksi oppimispdivikirjaan. Se auttaa dokumentoimaan muuttumisen vaiheita ja
niitd syitd, jotka muutoksen ovat aiheuttaneet. Mentorit ja muut ohjaajat toimivat myds
henkilokohtaisten ominaisuuksiensa mukaisina roolimalleina. Siksi mentoreiden ja
muiden ohjaajien olisi tirke#di kriittisesti reflektoida omaa toimintaansa. Ohjaaja voi
omalla esimerkilld#n auttaa esimerkiksi tunteiden késittelyé projektiryhméssé. (Marsick
1996, 54-58, 61-63.)
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4 TUKI ASTANTUNTIJANA KEHITTYMISEEN

4.1 Mentorointimallit

Korkeakoulujen perus- ja lisdkoulutuksessa tavoitellaan erityisesti asiantuntijuuden
kehittymist4; ammattikorkeakoulut painottavat ammatillista asiantuntijuutta. Helakorpi
& Olkinuora (1997, 73) hahmottelevat ammattikorkeakoulujen tavoitteena olevaa
ammatillista asiantuntijuutta kuvion 4 avulla. Mentoroinnin tehtédvéalue on kuvion
uloimmalla kehilld. Mentori voi auttaa asiantuntijuuden kehittymista
tydeldmituntemuksellaan suuntaamalla oppijaa kohti tulevaisuutta, tukemalla hidnen

persoonallisuuttaan sekd motivoimalla ongelmalihtdisen ja tutkivan tydotteen

soveltamiseen.
Tieteellisyys
..... Taitotieto i
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ersoonalli . . . "
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suus/ i) S i kansainvili-
. : suus dot/visiointi H
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**| Yrittdjyys pe**
Tyo6eldami

KUVIO 4. Ammattikorkeakoulun tavoittelema asiantuntijuus (Helakorpi & Olkinuora
1997, 73).

Brooks ja Sikes (1997, 17, 20, 25-26) toteavat, ettd mentorointi mielletdén nykyisin
yhdeksi erilliseksi menetelmivaihtoehdoksi tai sitd 1dhestytddn toimintamallina. He
tarkastelevat mentorointia opettajakoulutuksen nikékulmasta. He jakavat

mentorointimallit kolmeen ryhméin: oppipoikamalliin, patevyyttd, ammatillista
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osaamista korostavaan kompetenssi-malliin seki reflektiivistd ammattikdytantoa
korostavaan malliin. Kdytinndn mentoroinnissa malleja on usein vaikea erottaa
toisistaan. Oppipoikamalli ja kompetenssi-malli toteuttavat tydssd oppimisen
toimintatapaa. Niille on yhteistd myds ohjattavan riippuvuus suhteessa mentoriin.
Kompetenssimallilla ja reflektiiviselld mallilla on yhteisti mentorin aktiivinen,
valmentajatyyppinen tyStapa, jossa mentori pyrkii ohjaamaan oppijaa itsendiseen
arviointiin tai reflektointiin. Reflektiivisessd mallissa mentori ja mentoroitava ovat
tasavertaisia, kumppaneita.

Jos oppipoikamallia arvioidaan suhteessa asiantuntijatason ammatillisen
koulutuksen tavoitteisiin, silli on muutamia selvii puutteita. Se kapeuttaa oppijan
mahdollisuuksia oppia muutakin kuin pintatason kokemus- ja havaintoperdisti
aineistoa. Opitun arviointi, kriittinen pohdiskelu ja opitun syvemmén merkityksen
oivaltaminen voivat jadd4 oppimisprosessin ulkopuolelle. Oppijan on vaikea
kyseenalaistaa oppimaansa ammattikédytantod, verrata sitd vaihtoehtoisiin
toimintak#ytint6ihin tai kokeilla uusia ammatillisen osaamisensa kehittimiseksi.
Oppipoikamallissa mentori on enemmaénkin oman ammattinsa osaaja kuin tietoisesti
ohjaaja, mentori. Oppipoikamallilla on monia ajanmukaistettuja sovelluksia. Yksi niistd
perustuu mallin antamiseen (modelling), jossa mentori etu- tai jilkiké4teen antamillaan
tehtidvilld pyytdd oppijoita kiinnittdméin huomiota mentorin ammatilliseen tapaan
toimia konkreetissa tilanteessa. Siind mentori tekee oman toimintansa huomattavaksi,
nikyviksi. (Brooks & Sikes 1997, 17-20.)

Pitevyytti korostavassa kompetenssi-mallissa mentori toimii harjoittajana.
Oppimisessa kiinnitetdén huomiota oppijan osaamiseen ja ammatilliseen péatevyyteen.
Osaamista kehitet#dn raatdloidyilld, systemaattisesti etenevilld ohjelmilla, joissa
keskitytdéin oppijan taitoihin ja suorituksiin. Ohjelmiin hittyy kiinte#sti oppimisen ja
osaamisen kehittymisen arviointijérjestelmé. Osaaminen, jota kehitetéén, on ennalta
rajattua ja miiriteltyd. Mentorilla valmentajana on vastuuta oppijan osaamisen
kehittymisesti ja ohjelman suunnittelemisesta sellaiseksi, ettd se sopii oppijalle ja
opittaviin taitoihin. (Brooks & Sikes 1997, 20-21.) Kompetenssi-mallilla on
samankaltaisia puutteita kuin oppipoikamallilla, jotka vaikeuttavat oppijan syvitason
oppimista. Oppijan osaamisen systemaattinen arviointi voi toisaalta olla luomassa
mahdollisuuksia ammattitaidon itsearvioinnille.

Reflektiivisen ammattikdytdnnén mallissa mentorilla voi olla useita rooleja.

Reflektoivana valmentajana (reflective coach) mentori on aktiivinen. Han pyrkii
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systeemattisesti ohjaamaan oppijan reflektointitaidon kehittymisté ja nakdkulmien
avartumista. Hén kiinnittdd huomiota olennaisiin seikkoihin ja vaihtoehtoisiin
tyStapoihin, innostaa oppijaa tutkimaan hinelle tuntemattomia alueita ja tukee
arvopohdintaa. Tdm3 mentorin rooli sopii parhaiten aloittelevalle oppijalle. (Brooks &
Sikes 1997, 23-25.) Mentorin tehtdvini on tilloin auttaa ohjattavaa oppimistehtdvin
suunnittelussa, antaa vilitonté tukea oppimistilanteessa ja palautetta sen jélkeen, auttaa
oppijaa analysoimaan ja reflektoimaan toimintaansa sekd oppimistilanteessa etté sen
jilkeen, auttaa oppijaa tulemaan tietoiseksi ammatillisen kasvun ja kehittymisen
vaiheistaan seki vahvistaa oppijan motivaatiota ja sitoutumista. (Tomlinson 1995, 46-
39-46.)

Kun oppija jo osaa perusammattitaidon, mentorin tehtivi siirtyy tukemisesta
kohti haasteiden antamista. Mentori voi toimia kriittisend ystdvana tai tasavertaisena
kumppanina. Silloin kun mentorointisuhde perustuu kumppanuuteen, mentoroitava
mairittdd ne tiedon tai taidon alueet, joita haluaa tutkia yhdessd mentorinsa kanssa.
Mentorin tehtdvind on seurata ja koota havaintoja ohjattavan toiminnasta ja tukea héntd,
kun hin analysoi ja tekee piitelmii niisti. Mentori ei tee arviointeja ohjattavan
toiminnasta eikd anna siihen liittyvid korjausehdotuksia. Mentori ja mentoroitava
tekevit tdimén yhdesséd. Tarkoituksena on, ettd mentoroitava kasvaa vastuuseen omasta
jatkuvasta ammatillisesta kehittymisestién. (Brooks & Sikes 1997, 25-28.)
Kumppanuuden ja tutkivan tydotteen yhdistiminen sopii luonteeltaan perustutkinnon
jalkeiseen ammatilliseen lisé- ja jatkokoulutuksen.

Reflektiivisen ammattikdytinnon kehittymisessd on keskeinen merkitys sekd
oppijan itsearvioinnilla etti toisten antaman palautteen ja arvioinnin tydstdmiselld.
Kuuluuko ohjattavan arviointi mentorointiin? Palautteen antaminen nihdéén ilman
muuta kuuluvan osaksi vastavuoroista suhdetta, mutta kun puhutaan arvioinnista tai
evaluoinnista, nikemykset ovat erilaisia.

Edells kuvatut mentorointimallit eroavat toisistaan arviointindkemyksen
suhteen. Oppipoikamallissa mentori arvioi ohjattavaa ja hénen suoritustaan, ei niink4én
oppimisen edistymistd. Arvioinnin tehtivini on verrata ohjattavan suoriutumista
mentorin suoriutumiseen tai mentorin antamaan malliin. Pdtevyyttd korostavassa
kompetenssimallissa oppijan suoriutumista verrataan ja arvioidaan suhteessa
koulutusohjelman tavoitteisiin ja kriteereihin. Arviointi on systemaattista, mutta
ohjattavan omaa itsearviointia sen perusteella ei tueta yhtd systemaattisesti.

Reflektoivan ammattikiytinnon mallissa valmentajan roolissa toimiva mentori pyrkii
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kehittdim4&n ohjattavan omaa itsearviointia ja reflektiivistd ajattelua. Toki
suunnatessaan itsearviointia ja reflektointia tietyille alueille hdn samalla tekee
nikyviksi oman nikemyksensi ohjattavan kehittymisalueista. Kumppanina toimiva
mentori ei arvioi ohjattavaa yksin, vaan yhdessd ohjattavan kanssa.

Tavallisesti koulutukseen liittyvissi mentoroinnissa mentorin oletetaan
arvioivan ohjattavaansa, jopa antavan hiinelle arvosanoja tai kirjallisia lausuntoja hinen
etenemisestddn. Jotta arviointi olisi riittdvin objektiivista, se edellyttis, ettd
ohjaussuhteessa on mahdollisuus ottaa etiisyyttd. Koska mentorointisuhde on ldheinen
ja persoonallinen, tdméi voi aiheuttaa ristiriitaa ja vaikeuttaa mentoroinnin toteuttamista.
(Brooks & Sikes 1997, 122-123.) Nealin (1992, 35-38, 46) nikemys on vield
rajaavampi. Hanen mukaansa mentorointi ja virallinen arviointi, arvostelu (formal
evaluation) pitii selvisti erottaa toisistaan, koska ne ovat olemukseltaan ja
tarkoitukseltaan niin erilaisia. Hinen ndkemyksensé perustuu arvioinnin kahteen
dériulottuvuuteen: formatiiviseen ja summatiiviseen. Formatiivinen arviointi on
palautetta ohjattavan sen hetkisestd osaamisesta suhteessa hinen omaan
kehittymiseensi. Siind arviointi keskittyy ohjattavan kehittymisprosessiin eikd hénen
persoonaansa. Summatiivinen arviointi on oppimisen ja kehittymisen arvostelua
prosessin loppuvaiheessa. Siini kiinnitetddn huomiota oppimisen lopputuloksiin
suhteessa tavoitteisiin. Se voi olla luonteeltaan vertailevaa tai luokittelevaa, jolloin
my0s oppijan persoonaa voidaan arvioida. Mentoroinnin tehtdvéna on tarjota

ohjattavalle formatiivista palautetta ja arviointia.
4.2 Reflektio asiantuntijuuden kehittymisessi

Asiantuntijuuden méirittelyn nikokulmina ovat suomalaisessa koulutusajattelussa olleet
mm. kvalifikaatiot, asiantuntijaksi kasvun vaihemallit (noviisista ekspertiksi),
asiantuntijuuden yksildllisyyden, yhteisollisyyden tai verkostoitumisen ulottuvuus seké
vaikuttavuus. Asiantuntijuus liitetdsin kiintedsti reflektiiviseen toimintaan, jopa siten,
ettd asiantuntijuus mééritellddn reflektiiviseksi ammattikdytannoksi (Tynjild 1999a,
172).

Launis ja Engestrém (1999) toteavat, ettd asiantuntijuus ilmenee nykyisin yhi
enemmin verkostojen ja organisaatioiden ongelmanratkaisukykyni. Asiantuntijuutta

kehitetddn analysoimalla ty6n arkea ja kokeilemalla uusia tyénmalleja. Talloin
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asiantuntijuudessa on kyse tydeldmin rakenteiden ja toimintatapojen tietoisesta
muuttamisesta eikd asiantuntijuutta ole enid mielekistd médritelld yksilon tai ryhmén
pysyvéksi ominaisuudeksi. Jos asiantuntijuus hahmotetaan yksilollisini taitoina tai
osaamisena, se tuottaa yksilolle mahdottomia oppimisvaatimuksia. Nam3a vaatimukset
ovat luonteeltaan yleisid ja kohdistuvat usein ns. asiantuntijuuden metataitoihin.
Kuitenkin asiantuntijuutta kehittavit koulutusohjelmat painottavat yksilsllistd
oppimista. Asiantuntijuuden muutos edellyttiisi koulutusta, jossa oppiminen tapahtuu
omassa ty0ympéristossd. Koulutus tulisi olla luonteeltaan kollektiivista ja tutkivaa
oppimista. (Launis & Engestrém 1999, 64-68.)

Launis ja Engestrom (1999, 74-75, 78, 80-81) hahmottavat asiantuntijuuden
toiminnan ominaisuutena, ei yksilén ominaisuutena. Heidén mielestdan huomio tulisi
keskittdd muuttuviin asiantuntijatoimintoihin. Kun organisaation olemassa olon syy tai
toimintatarkoitus muuttuu tai kehittyy, my6s asiantuntijatoimintojen tulee muuttua.
Tama ei onnistu, jos kehitetdin vain yksiléiden asiantuntijuutta. Asiantuntijan toiminta
suuntautuu entistd enemmén oman organisaation ulkopuolelle; hénen
toimintaympéristonsd on monikontekstinen ja verkostoitunut. Hén toimii monessa eri
toimintaympéristdssi ja eri toimintajérjestelmien rajapinnoilla seki siirtyy jatkuvasti
toisesta ympéristostd toiseen. T4ll6in asiantuntijuuden kehittymisessi tulisi korostaa
verkostoituvan ty6tavan ja erityisesti verkostoviestinnin tutkimista ja arviointia.

Asiantuntijuus on toimintaa, jossa jatkuvasti reflektoidaan omaa toimintaa sekd
opitaan siitd. Se kehittyy ongelmanratkaisuprosessien avulla: toimimalla taitojen
ylérajoilla ja ylittdmall4 niitd. Téstd ndkokulmasta katsottuna asiantuntijaksi ei voida
kutsua yksilod tai yhteis6d, jolla on pitkd kokemus, muttei nidytt6jd asiantuntijuutensa
kehittymisesti ja toimintatapojen muutoksista. (Tynjild 1999a, 160-162.)
Asiantuntijoiden ratkaistavat ongelmat ovat yhi monimutkaisempia. Jaetussa tai
hajautetussa asiantuntijuudessa useat yksittiiset asiantuntijat kdyttivit omia tietojaan ja
taitojaan halutessaan yhdessi ratkaista ongelman, johon yksittdinen asiantuntija ei
pystyisi. Jaetun asiantuntijuuden hy6ty ilmenee siini, ettd voi toisilta saamansa
palautteen avulla testata omia ajatuksiaan. Toisten erilaiset ndkokulmat myos kehittavit
itsearvioinnin ja —reflektion taitoa. Jaettu asiantuntijuus on myos
verkostoasiantuntijuutta. Yksittdisen asiantuntijan tehtéivini ei ole endi pelkistidin
tietyn osa-alueen hallinta, vaan toisten osaamisen tdydentiminen. Asiantuntijuus
kehittyy todennékdisesti parhaiten silloin, kun eritasoiset ja eri alojen asiantuntijat

toimivat yhdessi. (Hakkarainen ym. 1999, 143-146, 149-150.)
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Asiantuntijatieto muodostuu yleispitevistd, ammattialan teoreettisesta tiedosta,
kontekstisidonnaisesta kiytinnollisesti eli kokemustiedosta, implisiittisestd, hiljaisesta
tiedosta (tacit knowledge) sekd itseséiitelytiedosta. Itseséditelytiedolla tarkoitetaan
metakognitiivisia ja reflektiivisii tietoja ja taitoja. (Tynjdld 1999a, 171-177.)
Metakognitiivisilla taidoilla tarkoitetaan kykyd asettua oman osaamisensa arvioijaksi
(Hakkarainen ym. 1999, 165). Itsesiitelytiedon avulla asiantuntija tarkastelee ja arvioi
omaa ja yhteisdnsé toimintaansa kriittisesti. Perinteisesti formaalissa
aikuiskoulutuksessa on ollut vaikeaa yhdistdd néitd asiantuntijatiedon osa-alueita
toisiinsa. Mm. ongelmaléhtGiselld ja —projektioppimisella on pyritty mahdollistamaan
néiden tietoalueiden yhtdaikainen kehittdminen. (Tynjdld 1999a, 171-177.)

Kitchener ja King (1996, 179-180) ldhestyvit asiantuntijatiedon kehittymisté
reflektiivisen pohdinnan nikékulmasta. He médirittelevit reflektiivisen ajattelijan
henkiloksi, joka on tietoinen ongelmallisen tilanteen olemassa olosta ja kykenee
harjoittamaan siti koskevaa kriittisti arviointia. He ovat tutkineet aikuisopiskelijoiden
ajattelun kehitysti ja laatineet tutkimustulosten pohjalta reflektiivisen pohdinnan mallin,
joka kuvaa muutoksia olettamuksissa, jotka koskevat tiedon lahteitd ja varmuutta sekd
sitd, miten paitoksid niiden valossa perustellaan (Kitchener & King 1996, 180).

Reflektiivisen pohdinnan malli jakautuu seitseméén tasoon. Tasolta toiselle
siirtyminen voi vied4 vuosia, ja se tapahtuu heiddn mukaansa paipiirteittdin mallin
kuvaamassa jérjestyksessid. Ensimmaiselld tasolla tietdminen perustuu konkreettiseen
havaintoon ja ehdottomuuteen. Toisella tasolla tieto on joko oikeaa tai va4raa.
Uskotaan, ettd oikean tiedon voi hankkia auktoriteeteilta. Kolmanteen tasoon kuuluu
tietoon liittyvén epdvarmuuden tunnustaminen: auktoriteetitkdin eivit tiedéd kaikkea.
Toisaalta uskotaan, ettd kaikkiin ongelmiin 16ytyy ratkaisu. Omissa ratkaisuissaan
oppijat tilld tasolla nojautuvat siithen, miki silld hetkelld tuntuu oikealta. Neljannelld
tasolla oppija hyviksyy omat tiedon omaksumiseen liittyvit rajoituksensa ja
epavarmuuden suhteessa tiedon auktoriteetteihin. Télle tasolle on ominaista, ettd oppija
kykenee erottamaan toisistaan hyvin ja huonosti jasennellyt ongelmat. Viidennelld
tasolla oppija oivaltaa tiedon ja sen viitekehyksen vilisen yhteyden. Kuudennella tasolla
tietdmiseen ja tiedon perusteisiin liitetd4n arviointia. Seitsem#nnelld tasolla oppijat
16ytavit vaihtoehtoisia ratkaisuja kulloiseenkin ongelmaan ja kykenevit myds
valitsemaan ja perustelemaan parhaan ratkaisun. (Kitchener & King 1996, 183-186.)

Toimintaa korostaville oppimisnikemyksille on yhteisti reflektion

yhdistdminen seké toimintaan ettd tuloksena syntyviin oppimiseen. Mezirow (1996a, 8)
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maéirittelee reflektion omien uskomusten oikeutuksen tutkimiseksi, jotta toiminnan
suuntaamisessa ja ongelmanratkaisussa kiytettivien strategioita ja menetelmii voitaisiin
arvioida uudelleen. Kriittinen reflektio muodostuu kolmesta toisiinsa liittyvasté
vaiheesta: (1) ajatusten ja toiminnan tausta-oletusten tunnistamisesta, (2) ndiden
tutkimisesta ja vertaamisesta kokemuksiimme todellisuudesta seki (3) néiden oletusten
uudelleen muotoilusta, jotta ne olisivat entistd kattavampia ja yhtendisempis (Brookfield
1996, 198).

Reflektio ja toiminta ovat toisiinsa dialektisessa suhteessa, mutta ne eivit ole
toistensa vastakohtia. On tirkedd myds erottaa toisistaan reflektio ja reflektiivinen
toiminta. Reflektiiviselle toiminnalle on ominaista pyrkid ymmaértdméan se, mitéd ollaan
tekemissd ja oppimassa sekd toiminnan perustelut ja seuraukset. Se voi myds olla
syvillisempéi omien olettamusten kriittista arviointia. Mutta se ei vield ole reflektiota,
jonka tunnuspiirteeni on uskomusten oikeutuksen kriittinen selvittiminen. Reflektio on
seki omien ettd ympiristossd vallitsevien uskomusten ja odotusten perusteellista ja
kriittistd pohdintaa. Reflektio ulottuu oman henkilskohtaisen ymmértimisen ja
oppimisen perusteellisesta tarkastelusta tydeldmén kéyténtdjen ja kulttuurin arvojen
pohdintaan seké oppijan oman toiminnan kokonaisvaltaiseen arviointiin. Reflektion
tavoitteena on saavuttaa uusi ymmairtédmisen taso, joka puolestaan on edellytys uuden
toiminnan suunnittelulle ja péitoksenteolle. Jos oppija hy6dyntii tietdiméinsa ja
oppimaansa omassa toiminnassaan, kyse on harkitsevasta toiminnasta, ei reflektiosta.
Aikuisopiskelijalle on tirkedd aiemman opitun jilkikateisreflektointi, varsinkin
tilanteissa, joissa aloittaa uuden opiskelun. (Mezirow 1996¢, 21-23; Toiskallio, Roisko
& Trapp 1994, 23). Kuviossa 5 nikyvit nama kisitteiden véliset erot.

Mezirow (1996) suhteuttaa reflektiota kolmeen erilaiseen oppimisen muotoon.
Oppimisessa on hinen mukaansa keskeistd merkitysten rakentuminen. (1)
Instrumentaalinen oppiminen kytkeytyy tehtivisuuntautuneeseen ongelmanratkaisuun,
jonka tuloksena on havaittavia muutoksia esimerkiksi suorituksissa tai
kayttaytymisessd. Reflektio tapahtuu toiminnan jalkeen. Oppija reflektoi kiyttimidén
ongelmanratkaisun menetelmii ja niiden taustaoletuksia, mutta myds oman toimintansa
ldhtokohtia ja arvosidonnaisuutta. Reflektio muuttaa tai uudistaa oppijan aiempia
merkityksii oppimaansa tietoon tai toimintaan. (2) Kommunikatiivisessa oppimisessa
on nimensi mukaan kyse kriittisestd, toisten kanssa kaytdvistd keskustelusta, jonka
avulla merkitykset muuttuvat ja uudistuvat. Kommunikatiivinen oppiminen liittyy

arvojen ja etiikan pohdintaan ja ndiden merkitysten ymmartdmiseen erilaisissa
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KUVIO 5. Reflektio (Mezirow 1996¢, 23)

konteksteissa. Reflektio kohdistuu keskustelu- ja ymmairtdmisprosessiin. (3) Uudistava
oppiminen (transformative learning) on kriittisen reflektion kautta toteutuva
oppimisprosessi. Kriittisen reflektion avulla oppija arvioi uudelleen omia ennakko-
olettamuksiaan. Sen tavoitteena on muuttaa oppijan merkitysperspektiivejs, joiden
avulla hén tulkitsee kokemuksiaan. Uudistavan oppimisen tuloksena yksild luo
kattavamman, erottelukykyisemmin ja johdonmukaisemman késityksen omasta
kokemuksestaan. Oppimisprosessiin kuuluu myds toiminta, joka perustuu téhin
uudistuvaan kiésitykseen. Se merkitsee, ettd oppijat tekevit perusteltuja pétoksii siitd,
miten ja milloin he toimivat uusien kisitystensi perusteella. Uudistavaa oppimista voi
tapahtua seki instrumentaalisessa ettd kommunikatiivisessa oppimisessa. (Mezirow
19964, 8; 1996b, 378; 1996¢, 23-35.)

Schénin (1983, 1987) reflektiivisen ammattikdytdnnon teoriassa ammatillista
kehittymistd tarkastellaan ty6n ja toiminnan kontekstissa. Schonin teoria edustaa
konstruktivistista ajattelua. Kehittymisessi on olennaista ammatillisen tiedon
muodostuminen toiminnan ja sen reflektion kautta. Reflektiota on kahdenlaista:
toiminnan aikaista (reflect-in-action) tai sen jilkeen tapahtuvaa toiminnan reflektiota
(reflect-on-action). Ammattilaisten toiminnassa ja tunteissa on mukana ns. hiljaista

tietoa (tacit knowledge). Schon (1983, 49) kiteyttdi: “our knowing in in our action”.
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Reflektion avulla tdmé hiljainen tieto muunnetaan ndkyvammaksi tiedoksi, jonka avulla
ammatillinen kehittyminen on mahdollista. Teorian mukaan olennaista on toiminnan
aikainen reflektio, koska silld on viliton ja suora vaikutus sithen toimintaan, jota
reflektiohetkelld tehddén. Se vaikuttaa my6s niihin tuleviin, vastaavanlaista toimintaa
sisdltdviin tilanteisiin. Toiminnan aikainen reflektio néhdain myos edellytyksend
toiminnan jilkeisen reflektion onnistumiselle. Toiminnan aikaisessa reflektiossa
ammattilaiset kuvaavat omaa intuitiivista ymmaérrystdian. He voivat jopa kuvata omaa
toiminnan aikaista reflektointiaan. Poikelan (1999) mukaan Schonin teoriassa on eniten
arvosteltu toiminnan aikana tapahtuvaa reflektiota: onko se mahdollista ilman toiminnan
keskeyttdmistd. Schoénin teoriassa toiminta ymmaérretdin prosessina, jolloin sithen
kuuluu taukoja, joiden aikana reflektio on mahdollista. Rutinoituneen toiminnan aikana
reflektointi on my§s mahdollista. Toiminnan aikaisessa reflektiossa ajattelua ja
toimintaa ei ndhda toisistaan erillisini, vaan toisiaan tdydentdvind. (Poikela 1999, 237-
240; Schon 1983, 59-62, 276, 280; Schon 1987, 26,29, 36.)

Poikela (1999, 246-248) jakaa oppimisorientaatiot neljdén ryhméén. Jokaisessa
reflektiolla on eri merkitys. (1) Tilanneorientoituneessa oppimisessa havaitun ongelman
ratkaisemiseksi ei tietoisesti tehdd mitddn. Reflektointi on affektiivista, ja se kohdistuu
henkilon tuntemuksiin. Oppimista voi tapahtua tiedostamattomalla tasolla. Toisaalta
henkild voi odottaa ettd oppimista tapahtuisi henkildkohtaisten oivallusten kautta.
Oppimisen ohjaajan tulisi pyrkis laajentamaan oppimista laajemmalle kuin henkilén
oman ty6n kontekstiin. (2) Toimintaorientoitunut oppiminen on analyyttisti ja luottaa
henkilon omaan, jarkiperdiseen ongelmanratkaisuun. Reflektio kohdistuu seka
toiminnan siséltd6n ettd sen vaiheisiin ja taustatekijoihin. Toimintaorientoitunut
oppiminen johtaa joko korostetun yhteis6lliseen tai yksilolliseen toimintaan. Oppimista
tulisi ohjata yhdistamaén yksil6llinen ja yhteisollinen ulottuvuus. (3)
Tavoiteorientoituneessa oppimisessa toiminnalla tavoitellaan muutosta, mutta sithen
liittyvén oppimisen ja kehittymisen oletetaan tapahtuvan itsestddn. T#ll6in reflektointi
kohdistuu ensisijaisesti toiminnan sisilt66n ei prosessiin. Oppija nikee yksilon ja
yhteison oppivan samalla tavalla eli huomaamalla tavoitteiden arvon ja toimimalla
niiden suuntaisesti. Ohjauksessa tulisikin kiinnittdd huomiota yksilon ja yhteis6n
oppimisen erilaisuuteen. (4) Kehittimisorientoitunut oppiminen suuntautuu seki
kdytdnnon toiminnan uusiin sovelluksiin ja kokeiluihin etté teoreettisen tiedon
hankintaan niitd varten. Oppiminen on asiantuntijuutta uudistavaa ja siihen kuuluu

yksildllinen, yhteis6llinen seki ulkoisen verkostoitumisen ulottuvuus. Reflektio



kohdistuu toiminnan sisillén ja vaiheiden lisdksi myos sen perusteisiin. Ohjauksessa
tulisi kiinnittd4d huomiota kehittémisen tasapainoiseen jakautumiseen organisaation
sisdisen ja ulkoisen kontekstin vilille.

Reflektiivistd ammattikaytint6d tukevassa mentorointimallissa voidaan
luontevasti yhdistédi kriittinen reflektio ja toiminnan arviointi, jotka ovat
toimintaoppimisen onnistumisen kannalta keskeisid. Kun mentorointia kehitetdin
ammatillisen lisdkoulutuksen ohjausmuotona, on keskeistd pohtia, minki tyyppisen
asiantuntijuuden kehittdmiseen kriittiselld reflektiolla ja arvioinnilla pyritdin. Jos
mentorointi tapahtuu osana oppijan kontekstia ja tukee sen muutosta, mentoroinnin
suuntautuminen jaetun seki yhteiséllisen ja verkostoituvan asiantuntijuuden

kehittymiseen tulee entisté tirkedammaksi (kuvio 6).

42



Mentori
on aktii-
vinen val-
mentaja
T Mentori on
o kriittinen
I ystivi,
M kumppani
I
N Mentori
T Reflektiivisti tukee
A ammattikdy- kriittista
@) tanto4 tukeva reflektiota
P mentorointi- ja toimin-
P malli nan ar-
I viointia
M
I .
N Mentori
E tukee
N uusien
haasteiden
Mentori asettamista
ohjaa
avarta-
maan
nékokul-
mia ja
olennaisia
seikkoja

43

Oman
ammatti-
kdytinnon ja
yksil6llisen
asiantun-
tijuuden
kehittyminen

Oman
ammatti-
kéytannon
muutos kohti
yhteis6llistd ja
verkos-
toituvaa
asiantun-
tijuutta

Jaetun
asiantunti-
juuden
kehittyminen

KUVIO 6. Reflektiivistd ammattikidytéint64 tukeva mentorointimalli suhteessa
asiantuntijuuden kehittymiseen
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S TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

5.1 Tutkimusongelmat

Tutkimus on tapaustutkimus, joka kohdistuu mentorointiin kasvatuksen erityiskurssilla
vuosina 98-00. Tutkimuksen tarkoituksena on saada tietoa mentoroinnin tuottamasta
hy6dysti kurssilaisten ammatillisen asiantuntijuuden kehittymisessd. Tietoa on tarkoitus

kayttdd mentoroinnin kehittdmiseksi kurssin yhtend ohjausmuotona.

Tutkimuksen tavoitteena on

1) saada tietoa kurssilaisten mentorointikokemuksista

2) saada tietoa mentoroinnin merkityksesti kurssilaisten oppimiselle ja asiantuntijuuden
kehittymiselle

3) saada tietoa reflektion osuudesta mentoroinnissa.

Tutkimusongelmat:
1. Millaisia kokemuksia kurssilaisilla oli mentoristaan ja mentorointisuhteesta?

2. Millaisen asiantuntijuuden kehittymistd mentorointi tuki?
2.1 Millaista hydty4 mentoroinnista oli kurssilaisten kehittdmishankkeille?

2.2 Millaista hystysd mentoroinnista oli ammatilliselle kasvulle?

2.3 Millaista reflektiota mentorointi edisti?

Tutkimuksen osa-alueet on koottu kuvioon 7.

5.2 Kasvatuksen erityiskurssi 98-00

Kasvatuksen erityiskurssi oli Diakonia-ammattikorkeakoulun jéljeétéiméiéi ammatillista
lisdkoulutusta. Kurssi kuului myds kirkon tiydennyskoulutusjérjestelméén, jolloin se oli
luonteeltaan kirkon tyontekijoilleen jarjestimié henkilostokoulutusta. Kurssin
suorittaminen ei lisdnnyt muodollista kelpoisuutta kirkon virkoihin tai toimiin.
Kasvatuksen erityiskurssia olivat aiemmin jérjestineet kaksi Suomen evankelis-

luterilaisen kirkon Kirkkohallituksen keskusta: Kirkon kasvatusasiain keskus ja Kirkon
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KUVIO 7. Tutkimuksen osa-alueet

nuorisotyon keskus. Vuosina 98-00 jirjestetty kurssi toteutettiin ensimmaistd kertaa
laajapohjaisena verkostoyhteistyoni. Kahden aiemmin mainitun kirkon keskuksen
liséksi toteuttajina olivat Diakonia-ammattikorkeakoulu (DIAK), Seurakuntaopisto
(SO), Kristillinen opintokeskus (KO) ja Seurakuntien Lapsityén Keskus (SLK). Kurssin
virallisena jirjestdjani toimi Diakonia-ammattikorkeakoulun Jirvenpéin yksikko. Se sai
kurssiin rahoitusta Eteld-Suomen l4ininhallitukselta. Kurssin toteuttajaverkoston jisenet
muodostivat suunnittelu- ja tutorryhmén.

Tutkimuskohteen valintaa voi perustella kahdesta ndkékulmasta. Kurssin
toteutussuunnitelma uudistettiin titi kurssijoukkoa varten. Mentorointi oli uutta timin
kurssin ohjausmuotona, samoin yleensikin kirkon ammatillisessa

tdydennyskoulutuksessa. Mentorointikokemusten selvittiminen on tirkeds, jotta
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voidaan tehdi piitoksid sen soveltamisesta laajemmin tdydennyskoulutukseen tai
uusien tyontekijéiden perehdyttimiseen. Ammattikorkeakoulun ammatillisen
lisikoulutuksen nikdkulmasta mentoroinnin kiyttgsovellukset ovat alkuvaiheessa,
jolloin tapauskohtaisellakin tutkimustiedolla on merkitysti ja kiyttod.

Tutkimuksen kohderyhmi oli kasvatuksen erityiskurssin 98-00 kurssilaiset.
Heiti oli yhteensd 20. Miehi4 oli 7, naisia 13. Kurssilaisista oli 9 nuorisotydnohjaajia, 5
lapsityonohjaajia, 5 pastoreita tai kappalaisia ja yksi kasvatustieteilija tyoskenteli
hallintotehtivissid. Kohderyhmisti koottuja tutkimustietoja verrataan heidédn
mentoreiltaan saatuihin tietoihin. Mentoreita oli 22, koska kahdella kurssilaisella oli
kaksi mentoria. Heistd oli naisia 9 ja miehid 13; kirkon palveluksessa tyoskenteli 14,
kunnan tai valtion palveluksessa 6, jirjestdssd 1 ja yksityisessd yrityksessd 1.

Tutkimuksen kohteena olevaa kasvatuksen erityiskurssia alettiin suunnitella
kevailld 1997. Silloin uusittiin ja ajanmukaistettiin kurssin tavoite- ja
toteutussuunnitelma. Kurssia alettiin suunnitella piéasiassa andragogisen tai yleisemmin
kokemuksellisen oppimisen seki sosio-konstruktivistisen oppimiskésityksen pohjalta.
Varsin pian koulutuksen alettua tausta-ajattelu tarkentui osin tiedostamattomana, osin
tiedostettuna kohti kontekstuaalista oppimiskésitystd. Tdhén oppimiskisityksen
muutokseen vaikutti mentoroinnin kdynnistyminen.

Kurssi suunniteltiin ja rakennettiin toteuttamaan avoimen oppimisympéristén
mallia. Kurssin pddoppimisympiristéksi muovautui oppijan oman valinnan mukaan
joko oma tydympdrist6 tai muu héinen l4hipiirisséén oleva toimintaympéristd.
Oppiminen oli tilléin konstekstildhtoisti. Oppimisen yleistdmisti, laajempaa
soveltamista ja testaamista tuettiin oppimisen ohjauksen eri muodoilla (tutorointi, tiimit,
mentorointi). Oppiminen nghtiin prosessina, jossa oppimisen konkreettisen tuloksen
lisdksi pidettiin tidrkeéind prosessin kuluessa tapahtuvaa oppimista, erityisesti
metataitojen kehittymistd. Oppimisen menetelminé kiytettiin toimintaoppimista. Kurssi
rakentui kurssilaisen oman kehittimishankkeen (projektioppimisen) pohjalle. Sen
ldht6kohtana oli kurssilaisen omassa tydssiin kokemat ongelmat tai haasteet, joista hin
valitsi yhden kehittimishankkeensa kohteeksi. Kurssilaista pyrittiin tukemaan siten, ettd
hén voisi yhdistdd vanhan tiedon uuteen luovan ajattelun ja kriittisen reflektion avulla.

Kasvatuksen erityiskurssin laajuus oli 15 opintoviikkoa, ja se toteutui 2 %2
vuoden aikana. Koulutuksessa vuorottelivat 13hi- ja etdopiskelujaksot. Lahiopiskelu oli
pédtoimista; etdopiskelujaksojen aikana opiskelu oli oman ty6n ohella sivutoimista.

Kurssin padmaiirini oli arvioida ja jisentidd yhdesséd kasvattajan ja/tai kouluttajan
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ammatillista identiteettis toimintaympérist6jen ja tyokaytantdjen muutoksessa seki

tulevaisuuden haasteiden pohjalta. Kurssin tavoitteena oli

- tukea kirkon piirissi toimivia kasvattajia ja /tai kouluttajia heidin kehittdessiéin
omaa tyotddn ja jisentiessidiin omaa kasvatusndkemystiddn muuttuvassa tilanteessa

- Jdsentdi kasvatustydn asiantuntijuuita ja sen mahdollisuuksia vaikuttaa (kirkon)
muuttuviin ammattikdytintoihin sekd verkostotyhén

- kouluttajan taitojen laajentaminen ja syventiminen

- mentoroinnin perustaitojen oppiminen.

Mentorointi otettiin kurssin ohjausmenetelméksi kokeilumielessd Mentoroinnin
tavoitteena oli tukea kurssilaisen osaamisen kehittymisti ohjaamalla erityisesti
kehittdmishankkeen tekemisti. Niin haluttiin varmistaa jokaiselle kurssilaiselle
yksil6llinen ja paikallinen ohjaus. Mentori méériteltiin tySeldméassé toimivaksi
asiantuntijaksi, jolla on vankka kokemus ja koulutus nimenomaan kurssilaisen
kehittimishankkeen alueelta. Mentori toimi kehittdimishankkeen sisiltékysymysten
asiantuntijana, mutta hinelld oli my6s laajempi ammatillista kasvua tukeva rooli.
Kurssilaiset valitsivat mentorinsa itse. Osa mentorointisuhteista oli organisaation
sisdisid eli mentori toimi samassa tySyhteisossi; osalla kurssilaisista mentori oli oman
organisaation ulkopuolelta. Tutorit seurasivat mentorointisuhteiden kehittymisti, koska
tiimin ja tutoreiden tapaamisissa vaihdettiin kokemuksia my&s mentoroinnin
toimivuudesta.

Koska mentorointi liitettiin viimeisend ohjausmuotona kurssiin, mentoreiden
valmennus ja koulutus syntyivit vasta kurssin toteutuksen my6td. Mentorit saivat vasta
syksylld 98 mentorointia kisittelevin materiaalipaketin (Rissanen 1998). Se oli
rakennettu piiasiassa Nakarin ym. Mentorointi-kirjan pohjalta. Tdssid materiaalissa
mentorin tehtévit ilmaistiin liittyvén 13hinnd kehittimishankkeen kiyténnén
toteutukseen.

Kurssin aikana jéirjestettiin kaksi mentoreiden ja tutoreiden yhteistapaamista.
Niihin osallistuivat melkein kaikki mentorit ja tutorit. Ensimmdiisessé tapaamisessa
tammikuussa 99 rajattiin mentorin roolia ja tehtivid seki tarkennettiin
kehittdmishankkeen ohjaukseen liittyvii tavoitteita. Samalla koottiin mentoreiden
kokemuksia. Jo tdmin tilanteen keskustelujen pohjalta oli paiteltivissé, ettd mentorin
rooli ja tehtdvi oli laajempi kuin pelkén kehittdmishankkeen kéytdnnon ohjaajan

tehtdvd. Mentorit kertoivat jo siind vaiheessa syvillisemmisté keskusteluista ja
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pohdinnoista kurssilaisten kanssa. Toiseen tapaamiseen mentorit toivat mukanaan
etukiteen postitse saamansa ja tdyttiminsi palautelomakkeen. Tapaamisessa arvioitiin
mentoroinnin tavoitteiden toteumista ja erilaisten toteutustapojen toimivuutta.

Mentori ja kurssilainen kavivit kehittimishankkeeseen liittyvia
ohjauskeskusteluja yhteensi 20 tuntia. Lisdksi edellytettiin, ettd kurssilainen kiy
mentorinsa kanssa viliarviointikeskustelun seké lopuksi yhteisen arvioinnin
tyoskentelystidn mentorin kanssa. Keskustelut toteutuivat henkilskohtaisissa
tapaamisissa, puhelimitse seki jonkin verran sihképostiohjauksena. Kasvatuksen
erityiskurssi toimi samalla mentorikoulutusohjelmana eli tavoitteena oli kouluttaa
kurssilaisista kasvatusalan mentoreita eri hiippakuntiin. Tarkempi kuvaus kurssin

periaatteista ja ohjausmuodoista on liitteend 1.

5.3 Kyselylomake ja aineistonkeruu

Tutkimusmenetelmini oli kyselylomake (liite 2). Se koostui kolmesta osasta:
strukturoiduista taustatietokysymyksisti (A1-6), avoimista kysymyksistd (B 1-12) sekd
arvioitavista viitteistd (C 1-74). Taulukossa 1 kysymykset on luokiteltu
tutkimusongelmittain. Viitteiden arvioinnissa kiytettiin 1-5 -asteikkoa. Viitteiden
pohjana olivat jo aiemmin mentoreiden palautelomaketta varten laaditut arvioitavat
viitteet (D 1-28). Uudet viitteet ja avointa vastausta edellyttivit kysymykset
muotoiltiin tutkimuksen taustaosan seki kurssin aikana syntyneiden kysymysten
pohjalta.

Tutkimuksessa kiytettiin myds tammikuussa 2000 mentoreille 1dhetettyd
palautelomaketta heidin mentorikokemuksistaan (liite 3). Mentorit palauttivat
lomakkeen mentoreille jérjestetyssi tapaamisessa 25.1.2000. Kahdestakymmenesti
mentorista lomakkeen palautti silloin 12, kaksi poissaolijaa postitse. Mentoripdivén
aikana lomakkeen kysymysten teemoista kiytiin tarkentava ryhmékeskustelu. Tdmén
ryhmékeskustelun tuloksia kdytetiin myos vertailuaineistona.

Kyselylomaketta laatiessani sijoitin avointa vastausta edellyttavit kysymykset
lomakkeen alkupuolelle, koska toivoin vastaajan vastaavan niihin ensiksi. Viitteiti oli
paljon, ja jos ne olisivat lomakkeessa ensiksi, avoimet vastaukset voisivat jadda
kirjoittamatta. Avointen vastausten avulla toivottiin, ettd vastaaja kertoisi ja arvioisi

omin sanoin, omalla tavallaan, mentorointikokemuksiaan. Arvioitavilla viitteilla



49

halutiin mahdollistaa se, ettd hin arvioisi kokemuksiaan niistakin nakékulmista, jotka
eivit tulisi hdnen avoimissa vastauksissaan esille. Kiyttamalld kahta kysymystyyppid
toivottiin vastausten tdydentivin toisiaan. Teemahaastattelu olisi kenties soveltunut

parhaiten tihin tarkoitukseen, mutta se ei kiytannéllisistd syistd ollut mahdollista.

TAULUKKO 1. Tutkimusongelmat ja kyselylomakkeen kysymykset

Mentoroitavan lomake Mentorilomake
Tutkimusongelma Tausta- Avoimet Viitteiden Viitteiden Avoimet

tieto- kysymykset arviointiky arviointiky kysymyk-

kysy- (B 1-11) symykset  symykset set (1-5)

mykset Rooliskaala- (C 1-74) (D 1-28)

(A1-6) kysymys B5

Tutkimusongelma 1 1-6 2-5,11 1-45 Vertailuai- Vertailuai-
neistol-28 neisto 1-5

Tutkimusongelma 2 1, 6-10 46-74

Tutkimusongelma 2.1 la, 6 49, 54, 68

Tutkimusongelma 2.2 1b, 7-10 50-51, 63-
67,70-74

Tutkimusongelma 2.3 6,9 52-53, 55-
69, 74

Avoimet kysymykset olivat luonteeltaan yleisid ja ne muodostettiin melkein suoraan
tutkimusongelmista. Ensimmaiseksi kysyttiin mentoroinnin hy&tyd. Témé kysymys
sijoitettiin ensimmdéiseksi, koska siihen oli oletettavasti helppoa vastata ja koska se oli
tutkimuksen tarkoituksen kannalta keskeinen. Sen jélkeen kysyttiin mentoriin ja
mentorointisuhteeseen liittyvid kysymyksii, koska niihin oletettiin myds olevan helppoa
vastata ja siksi, ettd niihin vastaaminen palauttaisi vihitellen mieleen mentoroinnin eri
vaiheissaan. Mentoroinnin siséltéon liittyvit kysymykset olivat ennen arvioitavia
viitteitd. Kysymys mentoroinnin tuen muodoista kehittamishankkeen eri vaiheissa (B6)
oli jaettu kolmeen alakohtaan. Ne jdsensivit kysymykset ajallisesti kehittdmishankkeen
eri vaiheisiin. Tdmi sama ajallinen ryhmittely tehtiin myos mentoroinnin siséltod
koskevien viitteiden ryhmittelyssa.

Arvioitavat viitteet jaettiin 4 ryhméin. Viimeisen ryhmén véitteet jaettiin
ajallisesti kahteen alaryhméin. Vastaajia pyydettiin ensin arvioimaan
mentorointikokemuksiaan suhteen alku- ja keskivaiheessa ja sen jéilkeen sen

loppuvaiheessa. Tdmi ratkaisu mahdollisti sen, ettd viitteet voitiin luontevasti jakaa
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siséll6llisesti kahteen ryhmiin. Toisaalta ennalta ei voinut tietdd, olivatko vastaajat
mieltineet mentorointisuhteen ajallisesti eri vaiheisiin ja siten, ettd he pystyisivit myos
arvioimaan niitd. Koska kurssin paittymisesté oli vastaushetkelld kulunut kahdeksan
kuukautta, niin ajattelin, ettd viitteiden ajallinen ryhmittely helpottaisi
mentorointikokemusten mieleen palauttamista.

Melkein kaikki arvioitavat viitteet kuvasivat mentorointia sellaisena, jota se
tavoitteiden toteutuessa olisi. Viitteet tietyssd mielessi heijastavat mentoroinnin
“toivetilannetta”. Tdmé viitteiden myG6nteisyys saattoi vaikuttaa vastaajien
arviointiskaalan kiyttoon. Vastaajille saattoi olla miellyttdvimpii olla enemmén samaa
mieltd viitteen, ja samalla sen laatijan, kanssa kuin poiketa siitd. Alhaisen
asteikkopistemaérin valinta olisi saattanut tuottaa tunnun omasta epdonnistumisesta tai
“huonosta“ toiminnasta.

Vastaajat arvioivat viitteiden avulla omia kokemuksiaan mentoroinnista.
Tyypillisempéi olisi ollut pyytds arvioimaan viitteen vastaavuutta omaan
mielipiteeseen. Tutkimuksen tarkoituksena oli saada tietoa kokemuksista, ei
mentorointiin liittyvisti, kokemukseen perustuvista mielipiteistd. Siksi paddyin sekd
tehtdviksiannossa ettd asteikon numerovalintojen kuvauksissa kédyttdaméin sanaa
kokemus. Asteikkoon valitsin viisi vaihtoehtoa. Kolmiportainen asteikko tuntui liian
suppealta. Asteikon numeron 3 kuvaukseen otin mukaan kaksi vaihtoehtoista siséltoa:
en osaa sanoa tai kokemukseni ovat olleet vaihtelevia. Ndma ovat sisdllllisesti erillisid,
joten ne olisi ollut parempi laittaa erikseen. T#ll6in kuitenkin arvioitavia vaihtoehtoja
olisi ollut liian paljon. Toisaalta vastaajat valitsevat en osaa sanoa —vaihtoehdon ehké
siksi, ettd hdnen kokemuksensa ovat vaihdelleet. Vaihtoehdot asetettiin tyypilliseen
jérjestykseen: myénteisimméin vaihtoehdon numero on suurin.

Lomakkeen esitestauksena toimi pienimuotoisempi, mentoreille tarkoitettu
palautelomake, johon mentorit vastasivat tammikuussa 2000. Lomakkeen
palautustilanteessa kidydyssi ryhmikeskustelussa ilmeni, etteivit mentorit olleet
kokeneet vaikeaksi vastata lomakkeen viitteisiin. Siksi muodostin kurssilaisten
lomakkeen mentorilomakkeen pohjalta. Tama4 lisdsi myds lomakkeiden tulosten
vertailtavuutta toisiinsa. Osaan lomakkeen viitteisti olisi ollut ehkd helpompi vastata
valitsemalla kylld — ei -vaihtoehto. T#ll6in lomake olisi tullut sisélléllisesti
epdjohdonmukaisemmaksi, jos nima4 viitteet olisi siirretty luonnollisesta yhteydestdin

erilliseksi kokonaisuudeksi. Jos ndmi viitteet olisi siilytetty omalla paikallaan, mutta
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erilaisin vastausvaihtoehdoin, timi olisi todenniikéisesti aiheuttanut sekavan

vaikutelman lomakkeesta.

TAULUKKO 2. Tiedonkeruun aikataulu suhteessa kurssin mentoroinnin aikatauluun

Kurssi alkaa Syksy 98 Tammikuu  Tammikuu  Helmikuu 00 Syyskuu -
joulukuussa - 99 00 marraskuu
97 00
Opintokir-  Jokaisella Ensim- Toinen Kurssi Kurssilaisten
jeessd kurssilaisella méinen mentori- paittyy. kyselylo-
esitetddn on mentori. mentori- tapaaminen makkeiden
kurssilaisille Mentorit tapaaminen  Helsingissé postitus ja
ajatus saavat Helsingissd  (osallistujia palautus ja
mentorin aineistopake- (osallistujia  12). tietojen
etsimisestd.  tin 12). Palautelo- kokoaminen.
mentoroin- makkeen
nista. palautus,
ryhmikes-
kustelu.

Kyselylomake postitettiin 24.9.2000. Vastausaikaa oli 11.10.2000 asti. Lomakkeita
palautettiin 13. Uuden kirjeen jilkeen 24.10.2000 lomakkeita palautettiin viisi lisd.

Yhteensi 18 kurssilaista palautti kyselylomakkeen marraskuun loppuun meneessé.

Heist4 naisia oli 12 ja miehii 6. Vastaajista viisi oli 31-40-vuotiaita, kaksitoista oli 41-

50-vuotiaita ja yksi oli yli 51-vuotias.

Kysymykseen 12 vastaajat kertoivat, kuinka he kehittiisivit kysyelylomaketta.

Vastaajista (n

= 16) viiden mielestd kysymyksid tai arvioitavia véitteitd oli liikaa.

Viiden vastaajan mielestéd kurssin paéttymisesté tai mentoroinnin alkuvaiheesta oli

kulunut niin kauan aikaa, ettei voinut muistaa asioita tarkkaan. Kolmen mielesti lomake

on sellaisenaan hyvi, kaksi ei osannut tai ehtinyt kirjoittaa vastausta. Yksi vastaajista

ehdotti, ettd mentorin ja mentoroitavan suhdetta voisi kuvata graafisesti eri

ulottuvuuksilla, esimerkiksi tunnetaso - asiataso tai etéisyys - 1dheisyys -ulottuvuus.

Yhdessi vastauksessa ehdotettiin, ettd kurssin jonkin ldhiopiskelujakson aikana

voitaisiin miettii mentoroinnin olennaisia piirteiti. Tdma pohdinta tuottaisi vastaajien

mukaan aineksia my6s kyselylomakkeeseen.
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5.4 Aineiston analysointi ja tutkimuksen luotettavuus

Avointen kysymysten vastaukset koottiin yhteen ja luokiteltiin siséll6llisesti. Tuloksissa
on kuvattu my§s yksittiisié, toisista poikkeavia vastauksia. Arvioitavien viitteiden
muuttujista laskettiin frekvenssit, prosentit ja keskiarvot (liite 4). Mentoroitavien ja
mentoreiden véitteiden keskiarvojen erojen merkittdvyyttd ei arvioitu tilastollisten
testien avulla, koska tutkimus oli tapaustutkimus ja koska tutkimusryhmit olivat
kooltaan pienié .

Tapaustutkimuksen luottavuuden arviointi kriteereilld, jotka perustuvat
tutkimuksen tulosten yleistettivyyteen, on vaikeaa. Toisaalta tapaustutkimuksen
luotettavuudessa on keskeistd arvioida, miten kéytetyt menetelmit ja tulosten
analysointitavat mahdollistavat kyseisen tapauksen mahdollisimman luotettavan
kuvaamisen ja tulkinnan.

Kyselylomakkeen kysymykset ja viitteet laadittiin mittaamaan kokemuksia ja
asiantuntijuuden kehittymistd mentoroinnin avulla. Kokemuksia on vaikea mitata, koska
niitd on monenlaatuisia ja ne ovat aina subjektiivisia. Kokemusta ei ole my&skézn
helppoa muuntaa sanalliseen muotoon. Sanallistettu kokemus €i ole enéd tiysin sama
kuin koettu kokemus. Tutkijan tekemiit tulkinnat niistd ovat puolestaan subjektiivisia,
vaikka hin tulkitsisi tuloksia suhteessa tutkimuksen taustakésityksiin. Sama vaikeus
liittyy asiantuntijuutta koskevaan mittaamiseen. Kokemus omasta asiantuntijuudesta ja
sen kehittymisesti on vaikea sanallistaa. Arkikfsityksemme asiantuntijasta pelkistyy
usein sananmukaisesti tiedolliseen asiantuntijuuteen ja yksilélliseen ominaisuuteen.
Kurssilainen on omaa asiantuntijuuttaan kuvatessaan kenties kiyttanyt juuri tdllaisia
sanoja tai termejé, vaikka hin olisi kenties halynnut kuvata muunlaista asiantuntijuutta.
Lomakkeen kysymykset pyrittiin muodostamaan tutkimuksen taustaosan keskeisten
kisitteiden ja teemojen pohjalta. Niiden arkikielistiminen ei tdysin onnistunut, mika
aiheutti sen, ettd osa kysymyksisti tai viitteisté jdi kielellisesti kankeiksi tai vaikeasti
ymmarrettéviksi.

Tutkimuksen luotettavuutta haluttiin lisdtd kayttdmalld kyselylomakkeessa seké
avoimia kysymyksiid ettd arvioitavia viitteitd. Vastaustietoa voitiin verrata ja suhteuttaa
toisiinsa. Vastaajat vastasivat kaikkiin lomakkeen kysymyksiin systemaattisesti.
Avointa vastausta edellyttivid kysymyksig oli 11, joista kahdeksaan vastasivat kaikki

Arvioitavia viitteitd oli 74, joista 51 viitteeseen vastasivat kaikki ja 19 véitteeseen 17
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vastaajaa. Tistd ei voi suoraan paitelld, ettd lomake olisi onnistuttu laatimaan niin, ettd
siind kysyttdisiin kurssilaisten kokemusten kannalta olennaisimpia asioita. Vastaamisen
huolellisuuteen on ilmeisesti vaikuttanut se, ettd vastaajat tunsivat minut hyvin. He
olivat my®s itse kurssillaan tehneet tiedonkeruuta eri tavoin, miké on todennékdisesti

kannustanut myds tdmén tutkimuksen lomakkeeseen vastaamiseen.
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6 TULOKSET

6.1 Kurssilaisten kokemukset mentorista ja mentorointisuhteesta

6.1.1 Mentorin ominaisuudet

Vastanneiden kurssilaisten mentoreista 9 oli naisia ja 9 miehid. Mentoreista tySskenteli
kirkon/seurakunnan tehtivisséd 12, valtion tai kunnan tehtévissi 4, yksityissektorilla 2
sekd jarjestOssd 1. Seitsemilld kurssilaisella oli itseddn nuorempi mentori, yhdelld
samanikiinen ja yhdeksilld oli vanhempi mentori. Mentorin ja kurssilaisen ikdero ei
noussut esiin kurssilaisten kirjoittamissa avoimissa vastauksissa eikd mydskidn kurssin
aikana kdydyissi keskusteluissa.

Sen sijaan 25.1.2000 pidetyssd mentoreiden ja tutoreiden yhteisessi
tapaamisessa asiasta keskusteltiin. Se nousi esiin pohdittaessa seuraavia kysymyksié:
kuka voi toimia mentorina, onko minulla riittivisti asiantuntemusta, onko iki ratkaiseva
kysymys. Mentorit olivat asiasta kahta mieltd. Osan mielesti se, ettd mentori on
vanhempi, laajentaa mentorisuhteen aikaulottuvuutta ja tuo lisdi tarkastelundkdkulmia.
Osan mielestd keskeisinti on alan uusin asiantuntemus tai paikallisten olojen tuntemus,
jolloin mentorin iélli ei ole merkitysta.

Lindgrenin (2000, 284) tutkimuksessa yliopiston jatko-opiskelijat ja heiddn
mentorinsa olivat sitd mielts, ettd mentorin tulee olla mentoroitavaa vanhempi, koska
vastaajien mielesti télloin mentorilla todenniksisimmin on kokemusta ja kypsyyttéd
tehtdvadnsi. Mentorit korostivat toisaalta myos sité, ettd ikéero ei saisi olla liian suuri.
Aittolan (1995, 117) tutkimuksessa yliopiston jatko-opiskelijat arvioivat suunnilleen
samanikdisen ohjaajan (mentorin) valinnan onnistuneemmaksi verrattuna paljon
vanhemman ohjaajan valintaan.

Kurssilaiset (n = 18) olivat tunteneet mentorinsa entuudestaan. Useimmat (n =
12) olivat valinneet mentorinsa hinen asiantuntemuksensa vuoksi. Kahdeksan mainitsi
tuttuuden yhteni valintaperusteena. Mentoria arvostettiin myds muun kuin ammatillisen
asiantuntemuksen vuoksi. Positiivinen eldiminasenne, uskallus sanoa omat
mielipiteensd, luotettavuus ja fiksuus mainittiin téllaisina ominaisuuksina. Yksi

vastaajista perusteli omaa mentorivalintaansa miesndkékulmalla. Mentorin
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valintaperusteena ei erikseen mainittu samaa maailmankatsomusta tai kristillisyytta.
Vain yksi mainitsi valintaperusteeksi sen, ettd mentori oli luotettava kristitty. Kuusi
kurssilaista liitti mentorin asiantuntemusta kuvaaviin ilmaisuihin sanan kirkko tai
seurakunta.

Aittolan (1995, 114) tutkimuksen mukaan yliopiston jatko-opiskelijat valitsivat
ohjaansa (mentorinsa) kiyttien padasiassa valintakriteerind ohjaajan asiantuntemusta
sekd yhteisid kiinnostuksen kohteita. Ohjaajan asema tiedeyhteisdssé sekd aiemmat
kontaktit héineen olivat my6s valintakriteereitd. Ohjaajan sukupuoli tai ikd eivét olleet
tirkeimpien valintakriteerien joukossa. Mydskaan Lindgrenin (2000, 311) tutkimuksen
mukaan sukupuoli ei ollut keskeinen mentorointisuhteen toimivuuden kannalta.

Mentoria kuvaavat sanat tai ilmaisut luokiteltiin kolmeen ryhméén:
mentorointitaitoja, asiantuntijuutta ja muita ominaisuuksia kuvaaviin ryhmiin. Sanoja
tai ilmaisuja oli yhteensi 73. Ne olivat kahta lukuun ottamatta my&nteisid.
Mentorointitaitoihin liittyvid sanoja tai kuvailuja oli 46. Mentoreita kuvattiin
mentorointitehtivinsi vakavasti ottaviksi, innostuneiksi, innostaviksi, lampimiksi ja
asiallisiksi. Vuorovaikutustaidoista esille tulivat taito kuunnella, esittdd kysymyksii ja
kertoa suoraan ajatuksensa. Myds analyyttisyys ja taito ndhdd olennainen nousivat
esille. Yhden kurssilaisen vastauksessa tuli esille mentorin kiireisyys ja se, ettei hidn
ollut kiinnostunut kurssilaisen kehittimishankkeesta. Asiantuntijuutta kuvaavia sanoja
tai ilmauksia oli 20. Niissi tuli esiin mm. mentorin selked ndkemys ammattinsa
perustehtivisti ja tydkokemukseen perustuva asiantuntijuus. Mentorin persoonaa
kuvaavia ilmaisuja oli seitsemén.

Lindgrenin (2000, 270-271, 311) tutkimuksessa mentorit ja mentoroitavat
arvostivat hieman erilaisia mentorin ominaisuuksia. Mentoroitavien mielestd mentorin
tuli varata riittivisti aikaa ja keskittys kuuntelemaan ja ymmértdméazn herkésti, mitd
mentoroitava kertoo. Mentorit puolestaan pitivat tirkednd mentorin kyky4 jakaa omia
tietojaan ja kokemuksiaan. Aittolan (1995, 134, 282) tutkimuksessa jatko-opiskelijoiden
mielestd hyvin ohjaajan ominaisuuksiksi mainittiin yleisimmin rohkaisevuus,
innostuneisuus, kriittisyys, asiallisuus. Vaativuus ja empaattisuus eivit olleet yhtd

yleisid. Toverillisuutta, huumoria ja 1ampéi ei pidetty térkeind ohjaajan ominaisuuksina.
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6.1.2 Mentorointisuhde

Kurssilaisten oli suhteellisen helppoa hyviksyé ajatus mentorista, kun siti ehdotettiin
ensimmadisessé opintokirjeessi 1997 (taulukko 3). Kurssilaiset pitivat hyvana sité, ettd
saivat valita mentorinsa itse. He eivit olleet kokeneet mentorin 16ytdmistd vaikeana.
Kurssilaisilla oli entuudestaan vain vihin kokemuksia tai tietoa mentoroinnista.
Mentoritoiminta oli uutta my6s mentoreille (taulukko 4). Téstd huolimatta he olivat
suostuneet mentoroitavan pyyntd6n nopeasti ja eivit kokeneet mentorina toimista

vaikeana.

TAULUKKO 3. Mentoroitavien kokemukset mentoroinnista ennen sen aloittamista (n =
18)

Mentoroitavan kokemus keskiarvo

Minun oli helppo hyviksyi ajatus mentorin ohjauksesta, kun sitd 3,67
ehdotettiin ensimmaisessé opintokirjeessi joulukuussa 1997.

(C13)

Minun oli helppo 16yté4 itselleni mentori. (C14) 3,56
Minusta oli hyvi, ettd sain valita mentorini itse. (C15) 4,72
Olin kuullut mentor-ohjauksesta aikaisemmin. (C16) 2,17
Olin toiminut itse mentorina aikaisemmin. (C17) 1,22
Olin saanut mentorin antamaa ohjausta aikaisemmin ty6ssé tai 1,67

koulutuksissa. (C18)

Keskiarvo muodostuu seuraavien vastausvaihtoehtojen pisteytyksesti: viite kuvaa kokemuksiani erittiin
hyvin =5, melko hyvin = 4, en osaa sanoa tai kokemukseni ovat olleet vaihtelevia = 3, melko huonosti =
2 ja erittdin huonosti = 1.

Kurssilaisilta ja mentoreilta molemmilta kysyttiin tavoitteiden asettamisesta ja
palautteen antamisesta. Molempien ryhmien vastaukset ovat samansuuntaisia (taulukko
5). Mentorointisuhteen alussa keskusteltiin tavoitteista ja toteutuksesta. Mentoreiden
vastausten keskiarvot ovat niissi viitteissd ovat korkeammat. Titd voidaan tulkita niin,
ettd heiddn kokemuksensa siité, etté tavoitteista ja toteutustavasta keskusteltiin on
selvempi kuin kurssilaisten. Molempien arvion mukaan nikemykset tavoitteista ja
toteutustavasta olivat suhteellisen samanlaisia. Mentoreiden vastausten keskiarvot ovat

niissikin viitteissid korkeammat.
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TAULUKKO 4. Mentorin ja mentoroitavan kokemukset mentorointisuhteen
aloittamisesta

Mentoroitavan Mentorin (n =
(n=18) arvio  14) arvio

Arvioitavat kokemukset ka n ka n
Mentorin suostuminen heti mentoroitavan 4,06 18 4,07 14
pyyntéon (C30, D1)

Mentorina toimimisen/aloittamisen 4,17 18 3,50 14
helppous (C31, D2)

Mentori oli kuullut mentoritoiminnasta 2,72 18 2,64 14
aikaisemmin (C32, D3)

Mentori oli toiminut mentorina 2,00 18 1,14 14
aikaisemmin(C33, D4)

Mentorilla oli ollut mentori ty6nsé tai 2,06 18 1,14 14

koulutuksensa yhteydesséd (C34, D5)

Keskiarvot muodostuu seuraavien vastausvaihtoehtojen pisteytyksesti: vdite kuvaa kokemuksiani erittédin
hyvin =5, melko hyvin = 4, en osaa sanoa tai kokemukseni ovat olleet vaihtelevia = 3, melko huonosti =
2 ja erittdin huonosti = 1.

TAULUKKO 5. Tavoitteiden asettaminen ja palautteen antaminen

Mentoroitavan ~ Mentorin (n =

(n=18) arvio 14) arvio
Arvioitava kokemus ka ka
Mentoroinnin alkuvaiheessa keskusteltiin 3,83 4,50
tavoitteista (C1, D14)
Nikemykset mentoroinnin tavoitteista 3,78 4,29
olivat samat (C5, D18)
Mentori toimi yhdessé asetettujen 4,11 -
tavoitteiden suuntaisesti (C43)
Mentoroitava toimi yhdessé asetettujen 4,36 -
tavoitteiden suuntaisesti (C23) #
Mentoroinnin alkuvaiheessa keskusteltiin =~ 3,72 4,29
mentoroinnin toteutuksesta (C2, D15)
Nikemykset mentoroinnin toteutuksesta 3,67 4,14
olivat samat (C6, D19)
Nékemykset mentoroinnin tuloksista olivat 3,61 3,29
samat (C7, D20)
Mentoroinnin keskivaiheessa mentori ja 3,11 3,29
mentoroitava antoivat palautetta toisilleen
(C3,D16)
Mentoroinnin loppuvaiheessa mentori ja 3,33 3,50
mentoroitava antoivat palautetta toisilleen
(C4,D17)

Keskiarvot muodostuvat seuraavien vastausvaihtoehtojen pisteytyksesti: viite kuvaa kokemuksiani
erittdin hyvin =5, melko hyvin = 4, en osaa sanoa tai kokemukseni ovat olleet vaihtelevia = 3, melko
huonosti = 2 ja erittdin huonosti = 1.

# Viitteeseen C23 vastasi 14 mentoroitavaa.
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Suuri osa kurssilaisista arvioi toimineensa mentorin kanssa sovittujen tavoitteiden
suuntaisesti. Kurssilaiset arvioivat myos mentoreiden selvisti toimineen yhdessé
asetettujen tavoitteiden suuntaisesti. Kurssilaisten ja mentoreiden arviot palautteen
antamisesta mentoroinnin keski- ja loppuvaiheessa ovat samansuuntaiset. Molemmat
ryhmit olivat kokeneet, ettd palautetta annettiin enemmén mentoroinnin loppu- kuin
vélivaiheessa. Keskiarvojen eroihin on voinut vaikuttaa mittausajankohta: mentorit
vastasivat omaan lomakkeeseensa tammikuussa ja mentoroitavat syys- ja lokakuussa
2000. Mentoroitavien on ehki ollut vaikeampaa palauttaa mieleen mentorointisuhteen
eri vaiheet ja tapahtumat kuin mentorien yhdeksin kuukautta aikaisemmin. Aittolan
(1995, 132) tutkimuksessa kolmasosa tutkittavista opiskelijoista koki, ettd
ohjaustilanteissa toimittiin melko suunnittelemattomasti. Osa opiskelijoista ei osannut
kuvata ohjaussuhteen tavoitetta lainkaan.

Molemmat ryhmit arvioivat yhteistyon toimineen hyvin (taulukko 6). Samoin
tapaamisten ilmapiiri arvioitiin hyviksi. Mentorit eivét itsearvioinnissaan olleet
kokeneet toimivansa kovin aktiivisesti mentorina, vaikka arvioivat kuitenkin
panostaneensa mentorina toimimiseen jonkin verran. Kurssilaisten arvio mentoreidensa
aktiivisuudesta on toisensuuntainen. Suurin osa myds arvioi mentorinsa panostaneen
tehtidvaansi. Kurssilaiset arvioivat pitineensi yhteyttd mentoriinsa kohtuullisen
aktiivisesti ja kokeneet panostavansa yhteistyohén mentorin kanssa. Kurssilaiset kokivat
mentorointisuhteen vastavuoroiseksi ja kehittyneen kurssin aikana mydnteiseen
suuntaan. Useimmat kurssilaisista pitivit edelleen yhteyttd mentoriinsa, vaikka
tutkimushetkelld koulutuksen paéttymisestd oli kulunut yli kahdeksan kuukautta.

Mentorit kokivat saaneensa mentorina toimimisesta enemmén tukea omaan
tyohonsé kuin omaan persoonalliseen kasvuunsa (taulukko 7). Kurssilaiset arvioivat
heidén saaneen enemmin tukea persoonalliseen kasvuunsa. Molemmat ryhmét olivat
kokeneet, ettd mentorina toimiminen sopi melko hyvin osaksi mentorin palkkaty6ta.
Kurssilaisten mielestd mentorit olivat myos suhteellisen halukkaita kehittdméin

mentorointia.
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TAULUKKO 6. Mentorointisuhteen ilmapiiri ja toimivuus

Mentoroitavan Mentorin
(n=18) arvio (n=14)arvio

Arvioitava kokemus ka ka
Yhteistyo toimi hyvin (C8, D21) # 441 443
Mentorointitapaamisten ilmapiiri oli hyvi 4,61 4,79
(C9, D22)

Mentori toimi aktiivisesti (C42, D12) 4,00 2,64
Mentori panosti tehtdviinsd (C44, D13) 4,00 3,29
Mentoroitava oli aktiivisesti yhteydessd 3,67 -

mentoriinsa (C22)

Mentoroitava panosti yhteisty6hén mentorinsa 3,72 -
kanssa (C24)

Mentorointisuhde oli vastavuoroinen (C10) 4,44 -
Suhde kehittyi myonteiseen suuntaan (C11) 4,44 -
Mentoitava ja mentori pitévit edelleen yhteyttd 4,39 -
(C12)

Keskiarvot muodostuvat seuraavien vastausvaihtoehtojen pisteytyksesti: viite kuvaa kokemuksiani
erittdin hyvin = 5, melko hyvin = 4, en osaa sanoa tai kokemukseni ovat olleet vaihtelevia = 3, melko
huonosti = 2 ja erittdin huonosti = 1.

# Viitteeseen C8 vastaajia oli 17.

TAULUKKO 7. Mentorointisuhteen hy6ty mentorille

Mentoroitavan Mentorin
(n=18) arvio (n=14)arvio

Arvioitava kokemus ka ka
Mentori sai mentorointisuhteesta tukea omaan 3,28 3,50
tychonsd (C38, D9) #

Mentori sai mentorointisuhteesta tukea omaan 3,53 3,29
persoonalliseen kasvuunsa (C39, D10)

Mentorina toimiminen sopi osaksi mentorin 433 4,07
omaa tyotd (C40, D11)

Mentori halusi kehittdd mentorointia yhtend 3,88 -
ohjauksen tapana (C41) #

Keskiarvot muodostuvat seuraavien vastausvaihtoehtojen pisteytyksesta: viite kuvaa kokemuksiani
erittdin hyvin = 5, melko hyvin = 4, en osaa sanoa tai kokemukseni ovat olleet vaihtelevia = 3, melko
huonosti = 2 ja erittdin huonosti = 1.

# Viitteisiin C38 ja C41 vastaajia oli 17.

Kurssilaisen ja mentorin suhdetta kuvailevat sanalliset vastaukset (n = 18) olivat
luonteeltaan mydnteisid. Niissi tuotiin esille sekd mentorointisuhteen tehtivikeskeisyys
eli kehittdimishankkeen tukeminen etti suhteen persoonallisuus ja ldheisyys.

Useimmissa vastauksissa kuvailtiin ndma suhteen molemmat puolet.
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Molemminpuolinen luottamus asioiden edetessi séilyi ja molemmat saattoivat
esittd toisilleen toiveita, odotuksia ja tydskentelytapoja tyon edetessd kohti
lopputavoitetta.

Kahden kollegan vilistd vuorovaikutusta, keskustelua, stimulointia, yhteisti
innostumista, yhteisté sitoutumista.

Laheinen, tiivis, ystdvyytti, tydtoveruutta, vuorovaikutteinen,
molemminpuolisuutta, yhteisty6td, yhteyttd, toisiamme huomioivaa, arvostavaa
ja toisen tarpeita kunnioittavaa tyoskentelyi, innostuneisuutta, 1 + 1 > 2!

Osassa kuvauksia tulee esille jompikumpi suhteen ulottuvuuksista.

Asiallinen, virallinenkin. Mini kerroin hinelle hankkeesta, hin esitti hyvii
kysymyksié ja ehdotuksia/linjauksia hankkeelle.

Mentori oli taustatuki, suodatin pohdinnoissani. Tasavertainen ammatillinen
kuuntelija ja tySpari.

Olimme entisié tydtovereita ja ystivid. Usein keskustelumme piisi
karkaamaan yksityiselimidmme hankkeisiin ja varsinainen pohdiskelu jii
vihemmille. Tdm4 varmaan johtui ystivyyssuhteestamme tai huonosta
itsekurista.

Vuorovaikutus, luottamuksellinen, rohkaiseva, tukea antava, ystivyyssuhde.

6.1.3 Suhteen roolipiirteet

Mentorit arvioivat, ettd heidin roolinsa mentorina selkeni vasta vihitellen mentoroinnin
kestdessd (taulukko 8). Kurssilaiset puolestaan arvioivat, ettd mentorin rooli selkiintyi jo
alkuvaiheessa. Kurssilaisen oma rooli mentoroitavana selkeni heidin itsearviointinsa

mukaan padasiassa mentoroinnin alkuvaiheessa (taulukko 9).
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TAULUKKO 8. Mentorin roolin selkiintyminen mentoroinnin eri vaiheissa

Mentoroitavan Mentorin
(n=18) arvio (n=14)arvio

Arvioitava kokemus ka ka
Mentorin rooli selkeni hinelle heti 3,28 2,79
mentoroinnin alettua (C35, D6)

Mentorin rooli selkeni hinelle vihitellen 2,88 4,00
mentoroinnin kestiessd (C36, D7) #

Mentorin rooli selkeni hiinelle mentoroinnin 2,06 2,00

loppuvaiheessa (C37, D8) #

Keskiarvot muodostuu seuraavien vastausvaihtoehtojen pisteytyksestd: viite kuvaa kokemuksiani erittéin
hyvin =5, melko hyvin = 4, en osaa sanoa tai kokemukseni ovat olleet vaihtelevia = 3, melko huonosti =
2 ja erittdin huonosti = 1.

# Viitteisiin C35-36 vastasi 17 mentoroitavaa.

TAULUKKO 9. Mentoroitavan roolin selkiintyminen mentoroinnin eri vaiheissa

Mentoroitavan kokemus ka n
Rooli mentoroitavana selkeni heti mentoroinnin alettua (C19) 3,11 18
Rooli mentoroitavana selkeni vihitellen mentoroinnin kestidessi 2,71 17
(C20)

Rooli mentoroitavana selkeni mentoroinnin loppuvaiheessa (C21) 2,67 17

Keskiarvo muodostuu seuraavien vastausvaihtoehtojen pisteytyksestd: viite kuvaa kokemuksiani erittdin
hyvin =5, melko hyvin = 4, en osaa sanoa tai kokemukseni ovat olleet vaihtelevia = 3, melko huonosti =
2 ja erittdin huonosti = 1.

Kurssilaiset arvioivat, ettd mentorit antoivat jonkin verran mallia siitd, kuinka toimia
kasvatusalan ammattilaisena ja etté he ottivat jonkun verran vastuuta kurssilaisen
ammatillisesta kehittymisestd. Sen sijaan mentorit eivét kurssilaisten mielestd kovin

voimakkaasti korostaneet omaa asiantuntemustaan. (taulukko 10.)

TAULUKKO 10. Mentoroitavan kokemus ammatillisen kasvun tukemisesta (n = 18)

Mentoroitavan kokemus ka
Mentori antoi mallin toimia kasvatusalan asiantuntijana (C46) 3,44
Mentori korosti omaa asiantuntemustaan (C47) 2,72
Mentori otti vastuuta mentoroitavan ammatillisesta kehittymisestd 3,33
(C48)

Keskiarvo muodostuu seuraavien vastausvaihtoehtojen pisteytyksesta: viite kuvaa kokemuksiani erittdin
hyvin = 5, melko hyvin = 4, en osaa sanoa tai kokemukseni ovat olleet vaihtelevia = 3, melko huonosti =
2 ja erittdin huonosti = 1.
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Mentorin roolissa oli kurssilaisten arvion mukaan eniten piirteitd asiantuntijan,
yhteistySkumppanin, ystdvin ja neuvonantajan rooleista (taulukko 11). Mentorin
roolille vieraita piirteitd olivat gurun, terapeutin ja sielunhoitajan roolipiirteet.
Vastaajista 12 arvioi, ettd opettajan rooli oli jonkin verran mukana mentorin
toiminnassa. Mentorin toiminnassa eniten nikyviksi arvioidut roolipiirteet edellyttivit
sekd mentorin ettd mentoroitavan aktiivisuutta. Tulokset ovat samansuuntaisia kuin
Lillian (2000, 26-27) kayttdmassd Clutterbuckin (1999) yhteenvedossa mentorin
rooleista. Clutterbuck rajaa mentorin roolien ulkopuolelle valmentajan, sponsorin,
terapeutin ja kontaktihenkilon roolit. Aktiivisia, ohjaamista tukevia rooleja ovat
kriittisen ystdvén ja kyseenalaistajan roolit. Aktiivisia, kannustavia rooleja ovat oppaan
rooli ja roolimallin rooli. Passiivisia ohjaajan rooleja ovat kdynnistéjd ja sillanrakentaja.

Passiivisia, kannustavia rooleja ovat sparraajan ja kuuntelijan roolit.

TAULUKKO 11. Mentoroitavan arviot siitd, missd miirin mentorin toiminnassa oli
mukana erilaisia roolipiirteitd

paljon jonkin ei lainkaan n
verran

Mentorin toiminnan f f f

roolipiirteet

Asiantuntija 13 3 2 18
YhteistySkumppani 10 7 1 18
Ystivad 9 5 3 17
Neuvonantaja 9 6 3 18
Tyétoveri 7 11 0 18
Tyénohjaaja 6 8 4 18
Valmentaja 4 7 7 18
Sielunhoitaja 4 5 9 18
Tutor 3 10 4 17
Konsultti 3 9 6 18
Opettaja 1 12 5 18
Terapeutti 1 5 12 18
Guru 1 0 16 17

Tulokset ovat samansuuntaisia kuin Aittolan (1995, 136) tutkimuksessa, jossa
opiskelijat kuvasivat ohjaajansa useimmin asiantuntijaksi, neuvonantajaksi tai

arvioitsijaksi. Nama roolit Aittola liitt4d4 ohjattavan asiantuntijuuden tukemiseen,
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kannustajan ja rohkaisijan roolit psykososiaalisen ja emotionaalisen tuen antamiseen ja
yhteistySkumppanin roolin opiskelijan uraohjaukseen.

Kurssilaisilla oli padsdéntoisesti yksi mentori ja kaksi tutoria. Vastausten
perusteella eri ohjaajien yhteisty oli toimivaa (taulukko 12). Mentorit kokivat, ettd
tutorit arvostivat heité ja ettd mentoreiden kokemusta tarvittiin. He myds arvioivat
saaneensa melko riittévisti ja ajoissa tietoa tutoreilta mentorin tehtivisti, vaikka
mentorointia koskeva tukimateriaali ldhetettiin heille vasta noin 10 kuukautta kurssin
kaynnistymisestd. Kurssilaiset arvioivat, etti mentorin ja tutoreiden ohjaus tukivat

toisiaan hyvin tai melko hyvin.

TAULUKKO 12. Mentoreiden arviot yhteistydsti tutoreiden kanssa

Mentorin kokemus ka n
Mentori sai riittédvisti tietoa tutoreilta omasta tehtaviastian (D23) 3,42 12
Mentori sai tietoa tehtdvistdin riittdvan ajoissa (D24) 3,17 12
Mentori koki, ettd tutorit arvostivat hinti (D25) 4,25 12
Mentori koki, ettd hanen kokemustaan tarvittiin (D26) 4,42 12
Mentoripdivd tammikuussa 1999 auttoi toimimaan mentorina 4,00 10
(D27)

Mentori koki saaneensa palautetta tutoreilta toiminnastaan (D28) 3,25 12

Keskiarvo muodostuu seuraavien vastausvaihtoehtojen pisteytyksestd: viite kuvaa kokemuksiani erittdin
hyvin =5, melko hyvin = 4, en osaa sanoa tai kokemukseni ovat olleet vaihtelevia = 3, melko huonosti =
2 ja erittdin huonosti = 1.

6.2 Mentoroinnin hyodyt kehittiimishankkeelle

Kurssilaiset arvioivat, ettd mentorointi oli eniten hyddyttanyt heitd kehittimishankkeen
tekemisessi (taulukko 13). He olivat my6s jonkin verran saaneet tukea oman tyonsé
kehittdmiseen ja omaan ammatilliseen kasvuunsa. Vihiten he kokivat saaneensa tukea
persoonalliseen kasvuunsa sekd huomion kiinnittimiseen oman ammatillisen
osaamisensa tai tydyhteisonsi olennaisiin seikkoihin.

Aittolan (1995, 144) tutkimuksessa opiskelijat olivat kokeneet ohjaajan tuen
muuttumisen suhteen kuluessa. Ohjauksen merkitys oli laajentunut tutkimuksen
ohjaamisesta kohti ammatillista ja henkil6kohtaista kehitystd. Merkittévinta
opiskelijoille oli se, ettd ohjaaja rohkaisi tarttumaan haasteellisiin tehtdviin ja

itsendiseen ajatteluun. Opiskelijat arvioivat, ettd ohjauksella oli ollut monipuolista
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merkitystd tutkimustySn oppimiseen, tiedeyhteis6on sosiaalistumiseen, urakehitykseen

sekd henkilokohtaiseen kehitykseen.

TAULUKKO 13. Mentoroitavan kokemus mentoroinnin hyddysté (n = 18)

Mentoroitavan kokemus ka
Mentorin ohjauksesta oli hyotyé kehittimishankkeen tekemisessd 4,50
(C28)

Mentori kiinnitti mentoroitavan huomiota olennaisiin seikkoihin 4,22
kehittimishankkeen toteuttamisessa (C49)
Mentorin ohjauksesta sai tukea oman ty6n kehittimiseen (C25) # 4,35
Mentorilta sai tukea omaan ammatilliseen kasvuun (C27) 4,00
Mentorilta sai tukea omaan persoonalliseen kasvuun (C26) 3,67
Mentori kiinnitti mentoroitavan huomiota olennaisiin seikkoihin 3,53
hinen ammatillisessa osaamisessaan (C50) #
Mentori kiinnitti mentoroitavan huomiota hinen tydyhteisonsa 3,41
toimintatapoihin (C51) #
Keskiarvo muodostuu seuraavien vastausvaihtoehtojen pisteytyksesti: viite kuvaa kokemuksiani erittdin
hyvin =35, melko hyvin = 4, en osaa sanoa tai kokemukseni ovat olleet vaihtelevia = 3, melko huonosti =
2 ja erittdin huonosti = 1.
# Viitteisiin C25, C50 ja C510li 17 vastaajaa.

6.2.1 Kehittiimishankeen ohjaus

Sanallisten vastausten (n = 18) sisiltimit maininnat (n = 32) mentoroinnin hyddysté
kehittdmishakkeelle voitiin jakaa kahteen ryhméén. Toiseen ryhméén kuluivat
maininnat (n = 22), jotka kuvasivat mentoroinnin hy6tya kehittdimishankkeen

asiasisillon ja toteutuksen kannalta.

Mentorini antoi vihjeiti kirjallisuuslidhteistid ja mahdollisista
resurssihenkilGisti.

Keskustelimme kehittimishankkeesta ja keskustelun aikana avautui uusia
ndkokulmia. Hén antoi myds konkreettisia neuvoja, mitéd kannatti toteuttaa.

Positiivisella mukaantulolla hin mahdollisti koko jutun. Koneiston
kaynnistdmisessi tarvitaan alkuvirtaa ja se, ettd hin oli tydyhteisostd mukana
veti muitakin mukaan. Néin jutusta ei tullut vain minun juttu.
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Toiseen ryhméin kuuluivat maininnat (n = 10), joissa mentoroinnin hystyé Kuvattiin

emotionaaliseksi tai sosiaaliseksi tueksi hankkeen eri vaiheissa.

[Mentorini] kyseli jaksamistani.

Asioiden jakaminen helpotti monessa yhteydessa.

Tama mentoroinnin hyotyjen nikeminen sekd asia- ettd tunnekeskeisind hydtyind vastaa
aiemmin kuvattua tulosta mentorointisuhteen luonnehdinnasta tehtivikeskeisend ja
emotionaalista tukea antavana suhteena.

Kurssilaisten kirjoittamista avoimista vastauksista voi pdétell4, ettd suurin osa
mentorointisuhteista toimi koko kehittimishankkeen ajan. Yhden kurssilaisen
mentorointi keskittyi vain hankkeen alkuvaiheeseen. Kahden kurssilaisen mentori ei
ollut ollenkaan mukana hankkeen alkuvaiheessa. Nisti toisen mentorointisuhde
muuttui: mentori tuki jatkossa keskusteluin, kysymyksin, arvioinnein seké
loppuvaiheessa kannustaen ja tehden ehdotuksia hankkeen julkistamisesta. Kurssilainen
kertoi, ettd hanke on mentorin kanssa jatkunut edelleen, vaikka kurssi on paattynyt.

Yksi kurssilainen kertoi, etti hiinen mentorinsa oli alkuvaiheessa vain véhin
mukana: “Jarjestelmii ajettiin sisdén, enkd osannut oikein hysdyntds mentoria, arkailin
ehki myos turhaan vaivaamista.” Vasta kehittimishankkeen keskivaiheessa alkoivat
keskustelut ja yleispohdinta. Loppuvaiheesta kurssilainen kirjoittaa seuraavasti: "Useita
sessioita, ty6 tiivistyy, hanketta hiottiin kriittisin ottein, hyvi vaihe kun itse paikoin
tuskastui koko ty6hén!”

Hankkeen loppuvaiheessa kahden kurssilaisen mentorointisuhde hiipui. Néisté
toinen etsi loppuajaksi itselleen uuden mentorin. Kurssilainen paitteli, ettd “ehki
mentorikseni olisi pitinyt valita joku tydyhteisoni ulkopuolelta, hin olisi nghnyt asioita
eri tavalla.” Toisen kurssilaisen mentorointisuhde ei ollut toiminut mydskéin
alkuvaiheessa, mutta hankkeen tekovaiheessa mentori oli lukenut kurssilaisen
hankkeeseen liittyvii tekstejd ja kommentoinut niitd. Kahdella kurssilaisella oli kaksi

mentoria. Toisen kurssilaisen tilanteeseen tima ei ollut toimiva ratkaisu.
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Valitettavasti yhteydenpito kauempana olevaan mentoriin jii, koska toinen
mentori toimi --- mukana ja oli niin lihelld olevana suureksi avuksi. En ehtinyt
1son ty0madrin vuoksi pitdméin yhteyttd kaukaisempaan mentoriin.

Milli tavoin mentorisi tuki sinua kehittimishankkeen eri vaiheissa? —kysymyksen
sanallisissa vastauksissa tulevat ilmi k#ytetyt ohjauksen ty6tavat: kysymykset,
kuunteleminen, kriittinen ja kannustava palaute, konkreettiset neuvot, kannustus. Ohjaus
oli toteutunut sekd henkil6kohtaisissa tapaamisissa sek kirjallisen palautteen avulla.
Alkuvaiheessa mentorit olivat tukeneet hankkeen suunnittelua: tavoitteiden
tarkentamista, atheen rajaamista seki auttaneet lihteiden etsimisessid. Emotionaalisen

tuen merkitys nousi myds esiin vastauksissa.

Aluksi olimme kuin 6:t aapisen laidassa, [mentori] antoi kaiken tukensa vaikka
ei tiennytkidin mité se kdytinndssd on, se olikin lupaus kulkea yhteisti taivalta,
lupaus olikin paras tuki.

Toteutusvaiheessa mentorit olivat piiasiassa auttaneet rajaamaan ja linjaamaan

hanketta.

[Mentori] kuunteli, teki huomioita, vahvisti kisityksidni: ettd olen tekemissi
ihan jarkevda hommaa, vahvisti késityksiéni omasta linjasta, auttoi ottamaan
huomioon térkeitd hankkeeseen liittyvid asioita ja ihmisid, auttoi
aikataulutuksessa.

Loppuvaiheen mentorointi on sanallisten vastausten mukaan ollut luonteeltaan

emotionaalista tukea: kannustamista ja yhteisen onnistumisen ilon jakamista.

[Mentori] tsemppasi sellaisessa tilanteessa kun ei itselld endi uskoa tai tahtoa
meinannut 16ytyd hankkeen loppuunviemisessi.

[Mentori] iloitsi yhdessi onnistumisesta.
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Vastauksista heijastuu kuva ohjaussuhteessa itsendisesti oman kantansa ilmaisevasta

mentorista.

[Mentori] sanoi myds painavia mielipiteitdén, toi myds uusia nakdkulmia.
[Mentori] karsi jyvid akanoista rakentavalla kritiikilla.

Antoi vihin neuvoja ja niitd oli hyvi miettid ja suunnitella etukiteen.

6.2.2 Reflektion osuus kehittiimishankkeen ohjauksessa

Kurssilaiset arvioivat, ettd mentori oli auttanut heité jossain méirin muuttamaan
toiminta- ja ajattelutapojaan tai 16ytdmiin vaihtoehtoisia toimintamalleja (taulukko 14).
Viite, jossa arvioitiin, oliko mentori auttanut kurssilaista tulemaan tietoiseksi
kehittimishankkeeseen liittyvistd tiedostamattomista taustaoletuksistaan, oli hankalasti
muotoiltu. Siihen vastasi kuitenkin 16 kurssilaista, joista vain viisi arvioi, ettd niin

tapahtui ainakin jossain méérin.

TAULUKKO 14. Mentoroitavien arvio mentoroinnin sisill6llisistd tuloksista

Mentoroitavan kokemus ka n

Mentori auttoi mentoroitavaa muuttamaan toimintapaansa (C59) 3,59 17
Mentori auttoi mentoroitavaa muuttamaan ajattelutapaansa (C58) 3,56 16
Mentori auttoi 16ytiméain vaihtoehtoisia toimintamalleja (C60) 3,53 17
Mentori auttoi mentoroitavaa tulemaan tietoiseksi 3,13 16
kehittdmishankkeeseen liittyvistd taustaoletuksistaan (C62)

Keskiarvo muodostuu seuraavien vastausvaihtoehtojen pisteytyksesti: viite kuvaa kokemuksiani erittiin
hyvin =5, melko hyvin = 4, en osaa sanoa tai kokemukseni ovat olleet vaihtelevia = 3, melko huonosti =
2 ja erittdin huonosti = 1.

Mentorit keskittyivat kurssilaisten arviointien mukaan eniten tuomaan esille
vaihtoehtoisia nakékulmia ja vahvistamaan kurssilaisen motivaatiota (taulukko 15).
Kurssilaisten sanalliset vastaukset tukivat titd tulosta. Nama tukimuodot edellyttavit

mentorin aktiivisuutta ja ovat toimintaa, joka on ldhtdisin mentorin aloitteesta.
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TAULUKKO 15. Mentoreiden ohjaustavat reflektion tukemisessa (n = 17)

Mentoroitavan kokemus ka

Mentori toi esille vaihtoehtoisia nikékulmia (C53) - 4,29
Mentori vahvisti mentoroitavan motivaatiota (C54) 4,29
Mentori ohjasi mentoroitavaa laajentamaan ajattelutapaansa (C55) 4,24
Mentori tuki mentoroitavan toiminnan itsearviointia (C56) 4,18
Mentori kannusti tarttumaan haasteisiin (C52) 4,18
Mentori tuki mentoroitavan ajattelutavan itsearviointia (C57) 4,12
Mentori kysyi perusteluja mentoroitavan tekemille ratkaisuille (C62) 3,88

Keskiarvo muodostuu seuraavien vastausvaihtoehtojen pisteytyksestd: viite kuvaa kokemuksiani erittédin
hyvin =5, melko hyvin = 4, en osaa sanoa tai kokemukseni ovat olleet vaihtelevia = 3, melko huonosti =
2 ja erittdin huonosti = 1.

Kehittdmishankkeen loppuvaiheen mentorointikokemuksia kuvaavat viitteet (C63-74)
oli laadittu olettaen, etti silloin pd4asiassa arvioidaan hanketta ja mentorointia. Alku- ja
keskivaiheen viitteiden sisiltéjen pédpaino oli muissa mentoroinnin muodoissa.
Mentoroinnin loppuvaihetta kuvaavien viitteiden keskiarvot olivat selvisti alhaisempia
kuin alku- ja keskivaihetta kuvaavien viitteiden keskiarvot. Jokainen vastaaja (n = 18)
oli arvioinut loppuvaihetta koskevat viitteet. Niissi kehittdimishankkeeseen liittyvien
viitteiden keskiarvo on korkeampi kuin laajemmin kurssilaisen ammattitaidon
kehittymiseen liittyvien viitteiden keskiarvot.

Tulosta voi tulkita niin, ettd ilmeisesti mentoroinnin loppuvaiheessa seké
hankkeen ettéd kurssilaisen ammatilliseen kasvuun liittyvaé arviointia kéytettiin
ohjauksessa vihemman kuin muita ohjaustapoja tai sitten arviointi- ja
palautekeskustelut kéytiin toisella tavalla kuin ne oli kirjattu véitteisiin. Arviointia ja
palautetta koskevissa viitteissd mentori on toimijana: véitteet alkavat sanoilla
“mentorini kysyi”, “antoi palautetta” tai “esitti ajatuksiaan”. Jos kurssilaisella on ollut
suhteessa aktiivinen rooli, arviointi- ja palautekeskustelu on kiyty silloin niin, ettd hin
on ollut toimijana.

Hankkeen loppuvaiheessa arvioinnin eri muodoista useimmin toteutuivat
mentorin palaute kurssilaiselle hinen ammatillisesta osaamisestaan, kurssilaisen
loppuarviointi kehittimishankkeestaan ja kurssilaisen itsearviointi omasta
oppimisestaan (taulukko 16). Mentorit kysyivat harvemmin kurssilaisen omaa arviota
ammatillisesta osaamisestaan tai ehdotuksia siitd, miten kurssilainen voisi kehittda

ammattitaitoaan. Sen sijaan mentorit esittivit useammin ehdotuksiaan siitd, miten
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kurssilainen voisi kehittdid ammattitaitoaan. Vihiten mentorit olivat kysyneet

kurssilaisilta, miten mentorit voisivat kehittii ammattitaitoaan.

TAULUKXKO 16. Arviointitavat mentoroinnin loppuvaiheessa (n = 18)

Mentoroitavan kokemus ka
Mentori antoi palautetta mentoroitavan ammatillisesta osaamisesta (C63) 3,44
Mentori kysyi arviota mentoroitavan oppimisesta (C69) 3,00

Mentori kysyi mentoroitavan loppuarviointia kehittimishankkeesta (C68) 3,00
Mentori esitti omia ajatuksiaan siit4, miten mentoroitava voisi kehittdd 2,94
omaa ammattitaitoaan (C65)

Mentori kysyi arviota mentoroitavan omasta ammatillisesta osaamisesta 2,89
(C64)

Mentori kysyi ehdotuksia siitd, miten mentoroitava voisi kehittdd omaa 2,31
ammattitaitoaan (C66)

Mentori kysyi mentoroitavalta ehdotuksia, miten mentori voisi parantaa 1,89

ammattitaitoaan (C67)
Keskiarvo muodostuu seuraavien vastausvaihtoehtojen pisteytyksestd: viite kuvaa kokemuksiani erittdin
hyvin =5, melko hyvin = 4, en osaa sanoa tai kokemukseni ovat olleet vaihtelevia = 3, melko huonosti =
2 ja erittdin huonosti = 1.

Kurssilaisten (n = 18) sanalliset vastaukset kysymykseen “Millé tavoin mentorisi tuki
sinua kehittdmishankkeen loppuvaiheessa?” tukevat havaintoa siit4, ettd arviointia
kaytettiin vihemmin kuin muita ohjauksen tyotapoja. Tamén kysymyksen vastauksissa
ei esiintynyt suoraan arviointi-sanaa yhdessikiin vastauksessa. Sen sijaan neljan
kurssilaisen vastaukset kertovat siitd muilla sanoilla. Ne tukevat myds ajatusta

kurssilaisen omasta aktiivisesta roolista arvioinnissa.

Kerroin hénelle hankkeen toteutumisesta ja sen eri vaiheista, omin kokemuksin
sekd osallistujien kokemuksin, onnistumisin ja epdonnistumisin.

Saatoimme yhdessi todeta, mihin on tultu ja mikd on lopputulos.
Tuki auttoi havainnoimaan, missé asioissa olimme kehittdmishankkeen my&té
edistyneet, kuinka kehitysti oli tapahtunut.

Meilld ei vield ole ollut yhteists aikaa purkaa rauhassa kulkemaamme tieti, sitd
mitid me olemme oppineet.
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6.2.3 Mentoroinnin hyédyt ammatilliselle kasvulle ja asiantuntijuuden
kehittymiselle

Kurssilaisilta kysyttiin mentoroinnin hy6tyi ammatilliselle kasvulle. Vastaajien (n =
18) maininnat (n = 22) jakautuivat kolmeen ryhméén. Suurin osa maininnoista (n =
14) liittyi yleiseen ammatilliseen kehittymiseen tai ammattitaidon kasvamiseen. T#hén
ryhméin kuului kaksi mainintaa tyon siséll6llisestd kehittdmisestd verkostotyon
suuntaan. Ammatillisen kasvun ytimessi oli monella jaksamisen ja tyon rajaamisen

haasteet.

Mentoroinnin aikana jaksamisten ja ty6n rajaamisten pohdinnassa 16ysin néin
vihdoin selvisti oman rajallisuuteni =ty6hén seurakunnassa saatiin uusi
tyontekija. Tédrkedd oli myds kokemus siité, ettd hin arvostaa minua
asiantuntijana.

[Mentorointi antoi] valmiuksia uusiin haasteisiin, rohkeutta kestia kritiikkia.

Avauduin keskusteluun omista ajatuksistani, miettiméén kestdvia perusteluja
toiminnalleni.

Kaksi mainintaa liittyvit oivallukseen mentoroinnin tai yleensi ohjauksen merkityksesti

ammatilliselle kasvulle,

Opin “peilin“ arvokkuudesta jotain.

Sai samalla oppia mentorin tySskentely, tarkoitusta ---.

Kolmen vastaajan mielestd mentoroinnista ei ollut hy6tyd ammatilliselle kasvulle ja
kaksi ei osannut sanoa. Yksi vastauksista liittyi siséllollisesti mentoroinnin hy6tyyn
kehittimishankkeen kannalta.

Lomakkeen kysymykseen “Koetko olevasi oman alasi asiantuntija?”
enemmistd vastasi selkeisti kylld. Perusteluissa henki my6nteinen omanarvontunto

tySuran aikana saadusta kokemuksesta ja koulutuksesta.
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Kylla! Minulla on pitké ja laaja-alainen tyokokemus kirkon kasvatustydssd (18
v.). Olen hankkinut peruskoulutuksen lisdksi monenlaista lisikoulutusta
lisdéimiin ammattitaitoani.

Aivan varmasti olen oman alani asiantuntija. Olen pitkdén tehnyt lapsity6td ja
seurannut ajan ilmioitd ja pyrkinyt kehittimaén tydalaani. Olen myds halunnut
innostaa ja kouluttaa henkil6st6édni ajan virtauksiin. Oma koulutukseni on myds
tarkeda.

Kolme vastaajaa pohdiskeli asiantuntijuuden kattavuutta; he kokivat, etteivit ole
asiantuntijoita kaikilla tarvittavilla alueilla. Kaksi vastaajaa oli kokenut tiedon
lisddntymisen heikentdneen omaa osaamisen kokemustaan. Kaksi vastaajaa vierasti

asiantuntijuuden kisitetta.

Ehdottomasti ehkd. Ammatillisesti, sosiaalisin vuorovatkutuskyvyin mitattuna
kylld. Henkisesti ... tuskin vield.

Monessa mielessi kylld. En kattavasti, paljon olisi vield opittavaa.

Sitd enemmaén kuin opiskelen kasvatustiedetti sitd vihemman tunnen osaavani.
Se on laaja alue ja kehittyy nopeasti. En tunne ettd pysyn kehittdmistahdissa
mukana.

Miellédn itseni eldmin puutarhuriksi, en niinké4n asioitten tuntijaksi. Pohdin
eldmaid ja teen sitd paljon ihmisten kanssa erilaisissa tilanteissa. Koen siind
itseni turvalliseksi — eldmén sylissi.

Mentorit tukivat kurssilaisten asiantuntijuuden kehittymistd; viisitoista vastaajaa oli

selkedsti titd mieltd. Kaksi vastaajaa ei ollut saanut tukea tdhin ja yksi oli epdvarma.

Hin kannusti minua keskittymaén olennaiseen, muistutti perustehtavisti <
kirkon tyontekijin asiantuntijuudesta.

Kyll4 sain. Oivalsin uusia asioita ja ymmaérsin sen, ettd vaikka mentorini toimi
yksityiselld sektorilla, hinen avaamansa nikékulmat olivat “suoraan‘
siirrettdvissd myos srk-tydssi vallitsevaan todellisuuteen.

Kyll4, hén auttoi minua nikeméin laajemmalta n#itd kasvatuksen kysymyksid.

Kyll4, hén luotti asiantuntemukseeni ja rohkaisi kdyttdiméin lahjojani, ideoitani
ja toimintatapojani.
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Jélkikdteen sitd voi huomata saaneensa tukea myds téhén, muttei se ollut
erityisen tietoista toimimista sen hyvaksi.

Muut vastaukset liittyivét enemméan mentorin tapaan tukea asiantuntijuuden kehitysti, e
niinkdén asiantuntijuuden sisélt66n. Vastaajat kokivat, ettd mentorin antama
perusohjaus vaikutti eniten asiantuntijuuden kehittymiseen. Pysahdyttavit kysymykset,
rohkaiseva palaute ja kannustaminen uusiin haasteisiin nousivat vastauksista esiin. Yksi
vastaaja otti esiin mentorin antaman mallin: “Hi#nen tapansa olla ja eldd, tehdé tyotd
[vaikutti asiantuntijuuteni kehittymiseen].” Kaksi vastaajaa oli kirjoittanut
kysymysmerkin vastaukseksi. Yksi vastaajista jatkoi edellisen kysymyksen
vastauksessa aloittamaansa pohdintaa siitd, mité asiantuntijuus on ja miti sithen

kasvaminen on.

En oikein tiedd mit4 on olla asiantuntija, mulle se sana on mérkd. Eiko kasvu
ole siti, ettd vilineitd ja varusteita vihennetéddn ja ollaan paljaampana eldmin
edessd, niin ettd tunnen tuule[n] ja sateen kosteuden, ja silti olen turvassa. Kai
itsensd tunteminen on asiantuntijuutta.

Asiantuntijuuden kehittymiseen liittyi myos viisi arvioitavaa viitettd. Mentorit olivat
eniten auttaneet kurssilaisia uudistamaan heidin omaa tapaansa tehda tyotd, kehittdmain
yksil6llistd asiantuntijuuttaan seki tiimityon taitojaan (taulukko 17). Apu verkostotyén
asiantuntijuuden kehittymiseen koettiin vihdisemmaiksi. Vihiten kurssilaiset kokivat
saaneensa mentorin apua ammatilliseen toimintaansa liittyvien taustaoletusten
pohtimiseen.

25.1.2000 kayty mentoreiden ryhmikeskustelu tiivisti mentoroinnin hyddyksi
yleiselld tasolla mentorin merkityksen tulevaisuuteen suuntaajana seki
kaytannollisemmalli tasolla kurssilaisen kehittdimishankkeen paikallisena ja alueellisena
asiantuntijana ja ohjaajana. Ryhméikeskustelu vahvisti olettamuksen, etta
kehittimishankkeen ohjaus oli konkreettinen viline tai menetelmé, jonka avulla mentori
ja kurssilainen paisivit pohtimaan laajemmin ammatillisen asiantuntijuuden
kehittymistd. Ryhmékeskustelussa mentorit totesivat, ettd kehittdmishankkeen avulla

kurssilaiset tekivit tutkimusretkid omaan tydrooliinsa, arvioivat omaa persoonallista
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kasvuaan suhteessa ty6honsi, pohtivat pidemmallé tahtdimelld, systemaattisesti, kuinka

haluaisivat kehittdd tyotdédn ja omaa tyStapaansa. (Pesonen 2000, 30 —31.)

TAULUKKO 17. Tuki asiantuntijuuden kehittymiselle (n = 18)

Mentoroitavan kokemus ka
Mentori auttoi mentoroitavaa uudistamaan tapaansa tehdi tyotd (C70) 3,72
Mentori auttoi mentoroitavaa kehittimiin yksil6llistd asiantuntijuutta 3,33
(C71)

Mentori auttoi mentoroitavaa keittymééin tiimityossé (C73) 3,28
Mentori auttoi mentoroitavaa kehittimiin verkostotyon asiantuntijuutta 3,17
(C72)

Mentori auttoi mentoroitavaa tulemaan tietoiseksi ammatilliseen 3,11

toimintaansa liittyvistd tiedostamattomista taustaoletuksista (C74)
Keskiarvo muodostuu seuraavien vastausvaihtoehtojen pisteytyksesti: viite kuvaa kokemuksiani erittdin
hyvin =5, melko hyvin = 4, en osaa sanoa tai kokemukseni ovat olleet vaihtelevia = 3, melko huonosti =
2 ja erittdin huonosti = 1.

6.2.4 Mentoroinnin kehittimisehdotukset

Kurssilaisten kirjoittamissa mentoroinnin kehittimisideoissa useimmin toivottiin
mentoreiden ja kurssilaisten koulutusta mentorointiin jo kurssin alkuvaiheessa (11
mainintaa) sekd mentoreiden mukanaoloa joko kurssin 1dhijaksoilla tai kurssilaisen
tiimin tapaamisissa (4 mainintaa). Muutama vastaaja mainitsi, etté oli vasta
kyselylomaketta tayttiessidin havahtunut ajattelemaan mentoroinnin monia
mahdollisuuksia. Mentorin valinnan helpottamiseksi ehdotettiin valmiita mentorilistoja,

joita voisi halutessaan kiyttds. Yksi vastaajista toivoi laaja-alaisempaa mentorointia.

Mentoroinnin tulisi tukea enemmin ammattitaitoa, kohdallani se oli liian
“hankekeskeistd”. Ehkd emme kumpikaan, mini ja mentorini, oikein
ymmirtineet mentoroinnin mahdollisuuksia.

Mentorit kuvasivat sanallisissa vastauksissaan mentoroinnin antia itselleen kahdesta
nikdkulmasta. Mentorit pitivit arvokkaana mahdollisuutta tutustua
henkilokohtaisemmin uuteen tai jo aiemmin tuttuun kollegaan (4 mainintaa).

Selvemmin vastauksissa tuli esiin se, ettd he arvioivat mentorointisuhteen hyddyttineen
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heitd omassa ammatillisessaan kasvussaan (15 mainintaa). Téstd nidkékulmasta kdsin he
pitivit tarkednd oman ammatillisen identiteetin vahvistumista ja uusia nikokulmia sen
kehittymiseen. Mentorit kokivat saaneensa innostusta oman ty6nsi tutkimiseen ja
itsearviointiin sekd mahdollisuuden oman tiedollisen asiantuntijuutensa piivittimiseen.
Yksi mentoreista asetti oman itsensi tutkistelun mentorointisuhteen toimivuuden
edellytykseksi. Hianen mielestién toisen kasvuprosessin tukeminen edellyttds selkedd
kuvaa omasta perustehtivisti ja omista persoonallisista kyvyistd. Mentorointisuhde
tarjosi nidkdalapaikan tutustua oman ammattialan uusimpiin sovelluksiin ja ideoihin.
Kaksi mentoria oli saanut vahvistusta omalle uudelle kehittymishaasteelleen eli
kouluttautumiselle ohjaustehtdviin. Yksi mentori kertoi, ettei ollut keskittynyt mentorin
tehtdviinsi, joten oma anti oli jainyt vihiiseksi.

Mentorit halusivat kehittdd omaa itsedén arvioitsijoina, palautteen antajina seki
olennaisen korostajina. Yksi mentoreista kuvasi ohjaustilanteita moniroolitilanteksi”,
joissa hén toivoi osaavansa pysdhtymisen taidon sekd mahdollisuuden selkiyttds
tehtévid ja vastuita. Yksi mentori toivoi, ettd osaisi paremmin tukea mentoroitavan
henkilékohtaista oppimissuunnitelmaa.

Mentorit kehittédisivit mentorointia laajentamalla timén ohjausmuodon
kayttdmistd ja liittdmallé sithen lisdkoulutusta. Mentoroinnin roolia ammatillisissa
lisdkoulutuksissa tulisi selkiyttdd. Mentoreille tulisi jirjestdd tapaaminen kurssin
tutoreiden kanssa heti koulutuksen alettua, jossa mentoroinnin tavoitteita ja tehtdvid
voitaisiin yhdessé selkiyttdd. Yhteistyota tutoreiden kanssa tulisi tiivistdd. Yksi mentori
ehdotti, ettd mentorin ja mentoroitavan tapaamisille asetettaisiin selkedt médralliset rajat
esimerkiksi kerran kolmessa kuukaudessa.

Kaksitoista mentoria vastasi kysymykseen, olisiko halukas jatkamaan
mentorina. Yksitoista oli valmis jatkamaan joko heti tai joskus myshemmin.
Kurssilaisista kaikki 18 vastaajaa olivat valmiita itse toimimaan mentorina kurssin
paatyttyd; kolme heisti totesi, ettei juuri nyt. Kurssin yhteni tavoitteena oli, ettd
kurssilaiset voisivat jatkossa toimia oman hiippakuntansa alueella kasvatusalan
mentorina ensisijaisesti seurakuntien tydntekijéille. Perusteluista nousi esille neljé
nékdkulmaa. Valmius toimia mentorina perustuu hyviin kokemuksiin omasta mentorista
ja hinen antamastaan mallista, kokemuksiin mentoroinnin hy6dyisté, odotuksiin
mentorina toimimisen hy6dyistd omalle ammatilliselle kasvulle tai omaan itsearviointiin

omien kykyjen soveltuvuudesta mentorin tehtiviin,
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6.3 Tutkimuksen piitulokset

Kokemukset mentorista ja mentorointisuhteesta. Kurssilaiset kokivat
mentorointisuhteen ensisijaisesti tavoitteellisena vuorovaikutussuhteena, joka oli
luonteeltaan kaksiulotteinen (kuvio 8). Suhde oli toisaalta tehtdvikeskeinen, jolloin
siind painottui kehittdmishankkeen asiasiséllon ja toteutuksen tukeminen; toisaalta
suhteessa oli selvd emotionaalisen ja sosiaalisen tuen ulottuvuus. Suhde koettiin
persoonalliseksi, ja sité rajasivat yhdessé asetetut tavoitteet. Mentoria pidettiin
asiantuntijana, kumppanina, ystévini ja neuvonantajana. Hinessi arvostettiin
myonteistd asennetta, vuorovaikutustaitoja sekd ammatillista asiantuntijuutta. Mentorit
olivat kdyttdneet ohjauksen perustapoja: kysymyksii, kuuntelua, kriittista ja
kannustavaa palautetta sekd kannustusta. Nama perusohjauksen tavat olivat tarkeita
my0s kurssilaisten asiantuntijuuden kehittymisessi.

Kehittimishankkeen tukeminen. Mentoroinnista oli kurssilaisten arvioinnin
mukaan eniten hy6tyd kehittimishankkeen tekemiselle. Mentorin tuki olennaisiin
asioihin keskittymisessi kehittimishankkeen eri vaiheissa koettiin tirkedksi. Tuki oli eri
vaiheissa seki asiakeskeisti ettd emotionaalista tukea. Alku- ja toteutusvaiheen ohjaus
oli asiakeskeisempiid. Alkuvaiheessa mentorit olivat auttaneet tavoitteiden
asettamisessa, hankkeen rajaamisessa ja tietoldhteiden 16ytdmisessd; toteutusvaiheessa
mentorit olivat ensisijaisesti auttaneet rajaamaan ja linjaamaan hanketta. Loppuvaiheen
tuki oli luonteeltaan vahvemmin emotionaalista kuin asiakeskeistd. Silloin kannustettiin
hankkeen loppuun saattamiseen ja jaettiin onnistumisen kokemuksia, kun taas hankkeen
yhteinen arviointi ei saanut vastauksissa yhtd merkittdvad asemaa.

Asiantuntijuuden kehittyminen. Mentoreiden tukema reflektio liittyi
ensisijaisesti kehittimishankkeeseen, jonka yhteydessd mentorit olivat auttaneet
kurssilaisia muuttamaan toiminta- ja ajattelutapojaan seki 16ytdméan vaihtoehtoisia
toimintamalleja. Mentorit olivat kiyttineet menetelmind kurssilaisten motivaation
vahvistamista, itsearvioinnin tukemista seki rohkaisua haasteiden vastaanottamiseen.
Ammatilliseen kasvuun ja asiantuntijuuden kehittymiseen liittyva reflektio suuntautui
ensisijaisesti yksil6llisen asiantuntijuuden ja oman ammattikdytinnon kehittdimiseen.
Yleisen ammatillisen kehittymisen, ammattitaidon kehittimisen ja tydssd jaksamisen

kysymykset tulivat myos ohjaussuhteessa esiin. Mentoreiden tuki ei suoraan
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suuntautunut yhteiséllisen, verkostoituvan asiantuntijuuden tai jaetun asiantuntijuuden

tukemiseen. Vilillisesti mentorit tukivat verkostoituvaa tydotetta kehittimishankkeen

KUVIO 8. Tutkimuksen paétulokset
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7. POHDINTA JA JOHTOPAATOKSET

7.1 Kurssilaisten kokemukset mentorista ja mentorointisuhteesta

Kasvatuksen erityiskurssin 98-00 mentorointiin nayttds kurssilaisten kokemusten
mukaan liittyvin sekd mentoroinnin prosessi- etté tehtivikeskeinen luonne. Mentorointi
miellettiin eri vaiheissa eteneviksi prosessiksi. Tét4 tulkintaa tukee se, ettd kurssilaiset
erityisesti avoimissa kysymyksissd kuvasivat mentoroinnin eri vaiheita toisistaan
erottuviksi. Toisaalta eri vaiheet olivat sidoksissa myds tehtévén eli kehittdmishankkeen
vaiheisiin. Vastauksista heijastuu kuitenkin se, ettd kurssilaiset pitivit mentoroinnin
prosessia myds hankkeesta erillisend.

Mentoroinnin mésritelmisti 1ahimpéna kurssilaisten kokemuksia olivat ne,
joissa korostui tavoitteellinen ja vuorovaikutuksellinen suhde. Suhteet nayttaytyivit
tasavertaisina, luottamuksellisina, avoimina ja persoonallisina. (vrt. Bell 1997; Brooks
& Sikes 1997, Jarvis 1997; Nakari ym 1998.) Pohdittavaksi jéi suhteiden
vastavuoroisuuden siséltd ja luonne: millaista se loppujen lopuksi oli? Kuinka paljon
mentorit oppivat kurssilaisen kokemuksista? Painottuiko suhteissa kuitenkin
ohjauksellinen tehtdvi: toinen auttaa toista oppimaan? Kurssilaisten kokemuksista
heijastuu selvésti Megginsonin ja Clutterbuckin (1995) kuvaama mentorointisuhde,
jossa toinen auttaa toista tekemidn merkittivid muutoksia tydssddn tai ajattelussaan seké
laajentamaan nékokulmiaan. Mentorointisuhteet olivat luonteeltaan
kollegaohjaussuhteita, joissa vertaissuhde korostui ja joissa molemmilla oli tiedossa
suhteen tavoitteet ja tehtiviit.

Mentorointi toimi kurssilla ennen kaikkea ohjausmenetelménd, joka sisélsi
kaikki Vuorisen (1996) kokoamat ohjaustoiminnan piirteet. Mentoroinnin ja tutoroinnin
kayttdminen yht4 aikaa kurssin ohjausmenetelmini ei aiheuttanut epéselvyyksii.
Ilmeisesti mentorin ja tutoreiden selkedsti erilaiset tehtévit auttoivat ndiden
erottamisessa toisistaan, vaikka kaytetyt ohjausmenetelmit olivat pddosin samoja.
Kurssilaiset saivat vapaasti valita mentorinsa, mutta tutoreiden joukko oli valittu jo
suunnitteluvaiheessa. Tutorit olivat pedagogisia tai kirkon kasvatustoiminnan eri alojen
asiantuntijoita. Yksi syy siihen, miksi mentorointi tuli mukaan kurssille kurssin

suunnitteluvaiheen jilkeen, oli kysymys asiantuntijuuden erilaisuudesta. Tutoreiden
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tehtdvind oli toimia tiimin ja tiimildisten tukena koko oppimisprosessia koskevissa
kysymyksissd. Tutorit kokivat, ettd yksiléllinen kehittimishankkeen ohjaus vaatii
toisentyyppisti asiantuntemusta. Seki mentori ettd tutorit ohjasivat hankkeita, mutta
nikékulmat muodostuivat erilaisiksi, toisiaan tukeviksi (vrt. Brooks & Sikes 1997).

Tuloksista voi paitelld, ettd mentorointi erotettiin myds tyonohjauksesta tai
konsultoinnista. Kurssilaisten arvioimat mentorin roolipiirteet ovat hyvin ominaisia
nimenomaan mentorille. Kirkon tyontekijéilld on pitké tyonohjauksen perinne.
Kurssilaisilta edellytettiin sit4, ettd he olivat osallistuneet tyénohjaukseen. Tama oli
osaltaan ilmeisesti vaikuttamassa siihen, etti mentorin ja tyénohjaajan rooleja ei
sekoitettu keskenddn. Kurssilaisten vastausten perusteella mentorointitapaamisissa
keskusteltiin aika vdhin tydyhteisén ongelmista. Mentorointi toteutui tehtdvikeskeisend
ja yksilokeskeiseni: tyskentely keskittyi kehittdmishankkeeseen ja kurssilaisen omiin
kysymyksiin.

Mentorit olivat kurssilaisten vastausten perusteella omaksuneet tyénohjaajasta
poikkeavan roolin, siini, ettd he olivat koko suhteen ajan ilmaisseet omat kantansa ja
ehdotuksensa kurssilaisten kysymyksiin. He tuntuivat myds osaavan tehdi hyvié,
tulevaisuuteen suuntaavia kysymyksid. Ty6nohjauksessakin kysymysten asettamisella
on keskeinen rooli, mutta siini 1dhtékohta on tavallisimmin ty§yhteisossd tai tyontekijan
kokemassa ongelmassa, jonka taustoja myds tutkitaan. Mentoroinnille on ominaista
tarttua nykyhetken tai tulevaisuuden kysymyksiin.

Kurssilaisten mielestd mentoreiden toiminnassa oli hyvin vahin tai ei
ollenkaan mukana piirteitd sielunhoitajan roolista. Jéttivitko kirkon kontekstissa
toimivat mentorit kéyttdmittd yhden osaamistaan taidoista? Toisaalta timi voi kertoa
siité, ettd mentoreilla oli niin paljon kokemusta erityyppisistd ohjauksista, ettd niiden
tehtdvit ja luonteet haluttiin pitdi irrallisina toisistaan. Oletettavasti myds kurssilaiset
eivit halunneetkaan mentoriltaan sielunhoidollista tukea. Hengellinen ohjaus,
matkakumppanuus on usein sielunhoitoon rinnastettava, mutta siité erillinen kirkossa
kéytettava ohjauksen muoto. Silld on mentoroinnin kanssa enemmén yhtenevii
ominaisuuksia kuin sielunhoidolla. Jos mentorin roolipiirteiti kysyttdessé olisi
sielunhoitajan tilalla tai rinnalla kéytetty vaihtoehtona myds hengellisen ohjaajan roolia,
tama4 olisi voinut tulla tuloksissa korostuneemmin esiin.

Mentoreiden roolissa korostui tissi tutkimuksessa eniten asiantuntijan ja
yhteisty6kumppanin roolit, myds ystdvin ja neuvonantajan roolit tulivat esiin. Kaikki

erityyppiset ohjaajat ovat oman alueensa asiantuntijoita, mutta mentorit voivat
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selkeimmin olla yhteistyokumppaneita. Kumppanuuteen kuuluu suhteen ldheisyys,
ystdvyys, mutta myds riittdva vilimatka, toisin kuin tyStoverin roolissa.

Neuvonantajan rooli keskittyy suoritukseen ja tyon tulokseen (Arhén 1991; Megginson
& Clutterbuck 1995). Tdmin roolin painottuminen kurssilaisten vastauksissa liittyy
todennékdisesti kehittimishankkeen merkittdvain asemaan mentorointisuhteessa.
Mentori oli olemassa ennen kaikkea kehittimishanketta varten ja siihen kurssilaiset
kaipasivat paitsi ohjausta myos neuvoja. Toisaalta vastauksista voi paitelld, ettd neuvot,
joita mentorit antoivat, olivat monipuolisia ja ne sisilsivit monipuolisia vaihtoehtoja,
joita kurssilaiset itsendisesti pohtivat.

Sampsonin ja Yeomansin (1994a) erottelemista mentorin roolin ulottuvuuksista
tassd tutkimuksessa korostui supportiivinen rooli. Tuen antaminen oli mentorin térkein
tehtdavd. Mentorin ammatillinen rooli arvioijana ja kasvattajana ei ollut vastausten
mukaan niin merkittédvi. Tdma johtuu mahdollisesti siitd, ettd kurssi oli selkedsti
ammatillista lisikoulutusta, jolloin arviointi oli itseohjautuvaa. Mentorin rooli ei ole
arvioinnin antajana aktiivinen, vaan pikemmin taustatuki. Ammatillinen rooli sen sijaan
tuli esiin Sampsonin ja Yeomansin tavasta poikkeavalla tavalla eli mentorin
asiantuntijuuden korostumisena. Rakenteellinen mentorin rooli niyttdytyi vain
muutamien kurssilaisten vastauksissa. T4ll6in mentori oli ollut tukihenkil6né “ajamassa
sisddn® kurssilaisen kehittimishanketta hinen tyoyhteis6onsa.

Mentoreiden antama psykosiaalinen ja emotionaalinen tuki liittyi motivaation
vahvistamiseen kehittimishankkeen eri vaiheissa. Bell (1997) kuvaa motivoijan roolia
mentorikeskeisend, vaikka suhde niennéisesti painottuisi mentoroitavan kysymysten
kisittelyyn. Ohjaajan innostuneisuus voi hinen mukaansa jopa olla esteend
mentoroitavan pitkikestoisen motivaation syntymiseen. Toisaalta hin painottaa sitd, ettd
hyvin mentorin ominaisuuksiin kuuluu energisyys. Mentorin tehtévéd motivoijana
néyttaytyi tissi tutkimuksessa niin keskeiseni, ettd mentoreiden koulutuksessa ja
jatkotutkimuksessa olisi hyvi kiinnitt44 sithen huomiota.

Mentoreilla oli selkedsti myds kehittdjén ja antropologin roolit (Head ym.
1992) kurssin aikana toteutuneessa mentoroinnissa. Namé roolit olivat yhteydessi
kurssilaisten tyonkehittimiseen hankkeensa avulla seké hankkeen tulosten
maastouttamiseen ty6ympiristéihin. Kuinka paljon mentorit tukivat kurssilaista hinen
alkaessaan soveltaa hankkeensa tuloksia kiytdnto6n? Kuinka paljon he tukivat
kurssilaista etsim#4n uusia kehittimisalueita omasta tyostdin kurssin kuluessa tai sen

paiatdsvaiheessa? Niihin kysymyksiin tulokset eivit anna kovinkaan paljon vastauksia.
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Mentoreiden 25.1.2000 kdymissd ryhmikeskustelussa tdmé teema nousi yhdeksi
pédteemaksi, Moni totesi, ettd koska mentorointi oli liittynyt kiinteésti kurssiin, sen
spontaani jatkuminen ei ollut itsestdin selvdd. Mentorit nékivét, ettd mentoria tarvittiin
kurssin padtdsvaiheessa ehki jopa enemmain kuin sen keskivaiheilla. Kurssilaisten
hankkeissaan tuottamat uudet toimintakdytinnoét tai tulokset eivit itsestddn selvisti
16ydd paikkaansa tySyhteisoissd tai verkostoissa. Samoin mentoria tarvittiin kurssin
padttymisen jdlkeen tukemaan kurssilaista hahmottamaan uudet kehittymistarpeensa ja
tulevaisuuden unelmansa. Témai on osaltaan ollut ilmeisesti vaikuttamassa siihen, ettd

16 kurssilaista piti tutkimushetkelld edelleen jossain médrin yhteyttd mentoriinsa.

7.2 Asiantuntijuuden tukeminen

Kurssilaiset tuntuivat eniten hy6tyvin mentoroinnista oman kehittimishankkeensa
kannalta. Se olikin mentoroinnille asetettu paitavoite. Mutta tulos antaa aiheen pohtia,
miten mentorointia voisi kehittéa niin, ettd ammatillisen asiantuntijuuden, reflektion tai
persoonallisen kasvun tukeminen nousisivat selkeimmin esiin.

Lindgrenin (2000) nikemys siiti, ettd mentorointi voi muita ohjausmuotoja
paremmin tukea persoonallisuuden kehittymisti ja kypsymistd, ei heijastunut
kurssilaisten vastauksista. On mahdollista, ettd mentorointiin varattu aika (20 tuntia
kahden vuoden aikana) oli liian vihin, jotta suhde olisi voinut kasvaa sellaiseksi, ettd se
olisi tukenut myds persoonallista kasvua. Kasvatuksen erityiskurssilla oli monta
ohjaustapaa. On mahdollista etti tutorit seki kurssilaisen oma tiimi tukivat enemmén
kuin mentori kurssilaisen personallista kasvua. Kurssilaiset kirjoittivat kurssin
péitteeksi oman kasvunsa itsearvioinnin. Niiden perusteella kurssin aikana tapahtui
paitsi ammatillista myds persoonallista kasvua. Pitdisiké mentoroinnin tukea vain
jompaakumpaa vai molempia kasvun alueita, on kysymys, jota kannattaa pohtia, kun
kurssin mentorointia jatkossa kehitetdin.

Kurssilaisten kokemus omasta asiantuntijuudestaan perustui heidén vuosien
mydtd hankkimaansa koulutukseen ja tySkokemukseen. Jos asiantuntijuuden kriteeriksi
asetetaan se, ettd nédiden lisdksi pystyy ndyttiméin asiantuntijuutensa kehittymisen tai
toimintatapojensa muutoksen (Tynjdld 1999a), kurssilaisten arvio omasta

asiantuntijuudestaan kohtaa mielenkiintoisen peilin. Tiukasti arvioiden ainoastaan
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yhden kurssilaisen vastauksessa niyttdytyi sanojen tasolla tietoisuus omasta
muutoksesta vuosien myoGta.

Vastauksissa toki mainittiin jatkuva muutos, uudet haasteet tai halu oppia uutta.
Néma ilmaistiin aikaan liittyving ilmiéin4, mutta niit4 ei kdytetty oman asiantuntijuuden
perusteluina. Perusteluista henki nikemys asiantuntijuuden staattisuudesta ja sen
saavuttamisesta koulutuksella ja tykokemuksella. Kun tuntee vastaajat tutorin roolista,
tdma tulos on toisenlainen kuin voisi olettaa. Heid4n asiantuntijuutensa nékyi
kiytdnnosséd kykynd muuttaa toimintoja ja toimintaympérist6jd, mutta tapa perustella
omaa asiantuntijuutta on perinteinen ja muodollinen. Kurssin aikana ei systemaattisesti
peilattu kurssilaisten asiantuntijuuden kisitysti ja ilmenemisté erilaisiin
asiantuntijuuden muotoihin. Tdma néyttdisi olevan kurssin jatkokehittdmisessé erittdin
tirkedd, jotta kurssilaisen asiantuntijuuden kehittymiseen tulisi enemmin syvyytta.

Kurssilaisten vastauksista heijastui késitys asiantuntijuudesta ensisijaisesti
yksil6llisend ominaisuutena, mutta vilillisesti asiantuntijan kautta yhteisé6n ja
verkostoihin suuntautuvana toimintana. Vastauksista ei suoraan niakynyt se, ettd
asiantuntijuuden yhteisollinen tai verkostoitunut ulottuvuus olisi osa omia ammatillisia
ominaisuuksia. Yhteis- tai verkostoulottuvuus nousi esiin toiminnallisena tai sitten
yhteisé ja verkostot ndhtiin oman asiantuntijuuden toimintaympéristéind. Kurssilaisten
luonnehdinnat mentorin antamasta tuesta asiantuntijuuden kehittymiseen kertovat myds
yksilollisen asiantuntijuuden korostumisesta. Téhén voi vaikuttaa mentorointisuhteen
yksil6llinen ja persoonallinen luonne. Kurssilaisten loppuvaiheen arvioinnit oman
tiiminsd merkityksestd oppimiselle painottivat sitd, ettd tiimity6114 oli ollut merkitysté
jaetun asiantuntijuuden merkityksen oivaltamiseen.

Kirkossa on edelleenkin yksil6llistd asiantuntijuutta korostava tydkulttuuri.
Verkostoty6 yhteistyokumppaneiden kanssa sujuu yleisesti ottaen paremmin kuin
seurakunnan oman tyéyhteison sisdinen tiimityd tai jaettu asiantuntijuus. Kurssilaisten
vastauksissaan esiintuoma yksil6llisen asiantuntijuuden korostuminen on téti taustaa
vasten hyvin ymmaérrettivi. Mentoreille voitaisiin esittdi toive siitd, ettd he
kiinnittdisivit ohjauksessaan enemmén huomiota eri asiantuntijuuden muotoihin.
Yksil6llisen asiantuntijuuden tukemista tarvitaan edelleen, mutta tulevaisuuteen
suuntaavana ohjausmuotona mentorointi voisi painottaa my6s yhteisollisen ja jaetun
asiantuntijuuden muotoja.

Asiantuntijuuden muutos yksil6llisesti kohti yhteisollistd asiantuntijuutta

edellyttdad koulutusta, jossa oppiminen tapahtuu omassa tydympéristéssa (Launis ja
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Engestrom 1999). Téaman lisdksi koulutukseen tai sen oppimistehtéviin tulisi voida
kytked mahdollisimman monta tySyhteisén jisentd. Usean kurssilaisen kehittdmishanke
edellytti seurakunnan oman tydyhteison ulkopuolista verkostoyhteisty6ti. Sen sijaan
seurakunnan omaan ty6ympéristdén suuntautuneet kehittamishankkeet voisivat olla
lisddimassd yhteisollisen tai jaetun asiantuntijuuden kehittymisti kirkossa.

Tama edellyttiisi, ettd kehittdmishankkeita selkeésti ohjattaisiin koskemaan
oman tySyhteison jdsenid, vaikka kurssilaisella olisi hankkeessa pédrooli ja vaikka
hanke olisi luonteelta verkostohanke. T#llgin formaali ja informaali koulutus kohtaisivat
toisensa. Formaalissa koulutuksessa opiskelevan tySyhteison jasenen kehittimishanke
voisi olla ty6yhteisén yhteinen hanke. Koulutuksessa oleva saisi hankkeeseensa
ohjausta tutorilta, tiimiltd ja mentorilta. Tdm4 ehki edellyttdisi ohjauksen laajentamista
kurssilaisen lisdksi koko yhteis6lle, miki voi olla resurssien nékékulmasta mahdotonta.
Ty6yhteisén jasenet voisivat hankkia kukin itselleen mentorin tukemaan heidin omaa
osuuttaan hankkeessa tai sitten mentori ohjaisikin yksittdisen kurssilaisen sijaan koko
tyoyhteisdn ryhméai. Mentorin rooliin liittyisi tdll6in enemmén rakenteellisia eli
suunnittelijan, organisaattorin ja perehdyttjin tehtidvid (vrt. Sampson & Yeomans
1994a). Téll6in tulisi pohdittavaksi my®s, olisiko mentorointi organisaation omaa
sisdistd toimintaa, jolloin mentori voisi olla organisaation jisen.

Koulutuksen oppimiskaisitys vaikuttaa my6s késitykseen asiantuntijuudesta. Jos
oppiminen ymmirretdin ennen kaikkea yksilén muutoksena (sosio-konstruktivismi),
niin tll6in asiantuntijuuden tukeminenkin, osin tiedostamattomasti, voi suuntautua
pelkistddn yksilollisen asiantuntijuuden kehittimiseen. Jos koulutus léhtee jo
lahtokohdiltaan tukemaan toimintaympériston tai sen toimintakéytantGjen muutosta
(kontekstuaalisuus), se edellyttas, ettd tuetaan muidenkin asiantuntijuuden muotojen
kehittymistd. Pelkéstéin yksilon muutosta korostava oppimisndkemys voi johtaa
yhteison ndkokulmasta séilyttdviin eli uusintavaan oppimiseen.

Uusintavan ja uudistavan oppimisen eron hahmottaminen kurssin toiminnassa
on kehittdmistyon yksi tehtivi. Kehittimishankkeiden myots toteutui Mezirowin
(1996¢) kuvaamaa kommunikatiivista seki uudistavaa oppimista. Tulosten perusteella
mentorit tukivat uudistavaa oppimista ohjatessaan kurssilaisten kehittimishankkeita.
Mentorit kévivit kurssilaisten kanssa jatkuvasti kriittistd keskustelua hankkeesta ja sen
perusteista. Hankkeet olivat haastavia ja osa my6s valtakunnallisesti mielenkiintoisia.
Hankkeen hyvidksyminen osaksi koulutusta edellytti, ettd hankkeen tuloksena

tavoiteltiin uusien toimintakdytintsjen luomista ja soveltamista. Mentorit olivat
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oivaltaneet tdmdin ja tukivat sitd tulosten mukaan erinomaisesti. Tulosten mukaan
kurssilaiset muokkasivat hankkeiden avulla uudenlaista késitystd omasta toiminnastaan
ja sen soveltamisesta kadytant6on.

Sen sijaan kurssilaisen laajemman ammatillisen kasvun ja asiantuntijuuden
kehittimisen tukeminen toteutui tulosten mukaan enemmain uusintavaa oppimista
tukevana. Mentorit tukivat hyvilli tavalla kurssilaisten yksilollistd asiantuntijuutta. Se
vahvistui selvisti. Asiantuntijuuden muotojen ja siséltdjen uudistaminen ei ollut
kuitenkaan vastausten mukaan mentoroinnin osana. Témé edellyttéisi jatkossa
selkedmpai tehtdvijakoa tutoreiden kanssa. Lisdksi kurssin suunnittelijaryhmén tulee
pohtia tarkemmin mentoreille annettavaa aineistoa ja tukimateriaalia, koska siitd

puuttuvat asiantuntijuuden kehittymiseen liittyvit teemat.

7.3 Mahdollisuudet reflektion tukemiseen

Kasvatuksen erityiskurssi pyrki soveltamaan toimintaoppimisen periaatteita:
yhdistimién toiminnan ja reflektion. Koska mentori toimi itsendisesti yhdessd
kurssilaisen kanssa, mentorointisuhteen reflektion osuus ja muoto vaihtelivat.
Reflektion avulla haluttiin 16ytd4 kehittdmishankkeessa ratkaistavat ongelmat seké
niiden taustalla olevat arvot, olettamukset ja vaihtoehtoiset ratkaisutavat. Yleensa
toimintaoppimisen tavoitteena on, ettd oppija luo oman kéyttdteoriansa toimintansa
avulla. Ohjaajilta edellytetidin, ettd he pystyvit luomaan ilmapiirin, jossa reflektiolle on
edellytyksid. (Marsick 1996.)

Brooksin ja Sikesin (1997) mentorointimalleista toteutuivat eniten reflektiivistd
ammattikdytant6sd tukeva malli seki osittain piirteitd kompetenssimallista.
Kompetenssimallissa ohjataan selkeisti rajattua aluetta tai tehtdvid ja mentorit ottavat
vastuuta mentoroitavan oppimisesta. Reflektiivistd ammattikdytant6d tukevan mallin
mukaisesti mentorit tukivat kurssilaisen omien tavoitteiden suuntaista toimintaa seké
itsearviointia. Mallin mukaan mentoroinnin tulisi kehittys asiantuntijuuden kasvaessa
tukemisesta kohti haasteiden antamista ja tasavertaista kumppanuutta. Tulosten mukaan
tasavertainen suhde toteutui hyvin, mutta mentoroinnin painopiste oli tuen antamisessa.
Siirtyminen kohti uusien haasteiden 16ytimistd on kasvatuksen erityiskurssin

mentoroinnin yksi kehittymishaaste.
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Arviointi on keskeinen osa reflektiota ja reflektiivistd toimintaa. Reflektiivistd
ammattikdytintod tukevassa mentorointimallissa mentori ja mentoroitava tekeviit
arvioinnin yhdessi. Kasvatuksen erityiskurssilla mentoreilta edellytettiin, ett4 he antavat
oman arviointinsa kurssilaisen tekemiin kehittdmishankkeen raportteihin ja
toiminnallisiin tehtdviin. Tdm4 arviointi toimitettiin tutoreille joko mentorin
kirjoittamana tai sitten kurssilainen kirjoitti mentorin suullisen palautteen osaksi
raporttiaan. Virallisen arvosanan antamista ei edellytetty. Kurssin suunnittelijaryhmén
olisi hyvi pohtia, minkilaisia tavoitteita kidytints tukee. Jos mentorin oletetaan tukevan
kurssilaisen itsearviointia, se on jo haastava tehtivé sindnsd. Sitd saattaa haitata
tietoisuus raportteihin liitettdvisti sanallisesta arvioinnista. Toisaalta reflektiivistad
ammattikdytintod tukeva malli korostaa sité, ettd arviointi on molemminpuolista, jolloin
kurssilaisen itsearvioinnin rinnalle on luontevaa kirjata myds mentorin arvio. T4llgin
tulisi varmistaa se, ettdi molemmat vastavuoroisesti arvioivat myds mentorin toimintaa.

Tulosten mukaan mentorit tukivat eniten ongelmien hahmottamista ja niiden
vaihtoehtoisten ratkaisumallien etsimisti ja soveltamista. Kriittiseen reflektion kuuluvat
toiminnan taustaoletusten tunnistaminen, analysointi sekd uudelleen muotoilu nayttévit
jaineen vdhemmalle. Kitchenerin ja Kingin (1996) reflektiivisen pohdinnan mallista
mentoroinnissa painottuivat tiedon arvioinnin seki vaihtoehtoisten ratkaisujen
16ytamisen ja valinnan tasot. Mentorit onnistuivat erinomaisesti luomaan
mentorointisuhteeseen reflektiota edistivii ilmapiirid. Kurssilaiset kuvasivat ilmapiirid
myonteisin ilmauksin. Kurssilaisen oman kiyttéteorian syntymisen arviointi ei kuulunut
tdhin tutkimukseen, mutta kurssin loppuvaiheen itsearvioinneista voi patelld, ettd osa
kurssilaisista oli edennyt tdhin suuntaan.

Kurssilaiset sovelsivat hankkeeseensa reflektiivisté toimintaa eli he analysoivat
ja arvioivat omaa toimintaansa ja sen perusteluja. Reflektiivinen toiminta eroaa
reflektiosta nikokulmaltaan. Reflektiossa huomio keskittyy toiminnan lisdksi myos
omiin sekd oman toimintaympériston laajempiin késityksiin, arvostuksiin ja
taustaoletuksiin. Tulosten mukaan mentorit ohjasivat kurssilaisten pohdintaa tihén
suuntaan. Reflektiivisen toiminnan ja laajemman reflektion liittiminen yhteen
toimintaoppimista soveltavissa koulutuksissa lienee jatkuva kehittdmishaaste.
Kasvatuksen erityiskurssilla mentoreilla oli tissi suhteessa merkittavi tehtdvé, koska he
olivat tutoreita enemmin tietoisia kehittimishankkeen etenemisestéd koko kurssin ajan.
Reflektiota on mahdollista tukea vain silloin, kun on selvilli reflektiivisen toiminnan

tavoitteista ja sisdllosta.
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Jos koko kehittdmishanke mielletd4n prosessina jatkuvaksi toiminnaksi,
voidaan ajatella, etti siihen liittyvi reflektio on pddasiassa Schénin (1983, 1987)
kuvaamaa toiminnan aikaista (reflect-in-action) reflektiota. Mentorit tukivat kurssilaisen
itsereflektiota seké epévirallisesti mentoritapaamisissa ettd virallisesti antamalla sekd
hankkeesta ettd kurssilaisen arvioinnista oman palautteensa kurssilaisen laatimiin
hankkeen viliraportteihin. Tdim4 mentorien antama tuki toiminnan aikaiselle reflektiolle
oli tarkedi, koska tutoreilla ei ollut niin tarkkaa kisitystd kuin mentoreilla yksittdisten
kurssilaisten hankkeiden etenemisesté ja niiden itsearvioinneista. Silloin kun hanke on
pitkédkestoinen, on tirkedi, ettd kurssilainen saa koko ajan tukea reflektiolleen. Jos
kurssilaiset olisivat arvioineet hanketta vasta sen pééttymisen jélkeen (reflect-on-
action), se olisi todennikdisesti vaikeuttanut oppimista ja hankkeiden etenemisté.

Jos tuloksia suhteuttaa Poikelan (1999) hahmottamiin neljdian
oppimisorientaatioiden ryhmiin, toimintaorientoituneella oppimisella on eniten
vastaavuutta tuloksiin. Toimintaorientoitunut oppiminen on tehtivasidonnaista, jolloin
reflektio kohdistuu toiminnan sisdlt66n, vaiheisiin ja taustatekijoihin. Tama
toimintamalli on myds nihtidvissi koko kurssin toimintamallissa seki erityisesti
kehittamishankkeen luonteessa. Poikela toteaa, ettd oppimista tulisi ohjata yhdistdmszn
yksil6llinen ja yhteis6llinen ulottuvuus. Tdma soveltuu tulosten mukaan

kehittamistehtdviksi myds kasvatuksen erityiskurssille.

7.4 Mentoroinnin kehittiminen ammatillisessa lisikoulutuksessa

Vaikka tutkimus on pieni tapaustutkimus, sen tuloksista voi tehdé joitakin
yleisemminkin ammatillista lisikoulutusta kokevia johtopaétoksid. Mentorointi sopii
hyvin ammatillisen lisdkoulutuksen yhdeksi ohjausmenetelmiksi. Se tuo mahdollisen
tutor-suhteen lisdksi mahdollisuuden persoonallisempaan ja 1iheisempéin ohjaukseen.
Mentorointi on rikas vuorovaikutuksen muoto. Nyt sen mahdollisuuksia ei ole
vield sovellettu riitt4vin laaja-alaisesti. Mentorointia voitaisiin kehittdd sekd psyko-
sosiaalisena tai ammatillista kasvua tukevana ohjaustapana. Yritysmentoroinnissa
olennaista uraohjausta voisi varsin hyvin soveltaa my6s ammatillisen lisdkoulutuksen
mentorointiin. Suurin osa lisikoulutuksen oppijoista on pitkdédn tydssi olleita, joille

tyossd jaksamisen ja siind kehittymisen kysymykset ovat tarkeitd. Mentori voisi olla
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ohjaaja, joka tarttuisi niihin ja mahdollistaisi luottamuksellisen ja tulevaisuuteen
suuntaavan pohdiskelun.

Hedelmaillisté voisi olla se, ettd julkiselta sektorilta lisdkoulutukseen tulevien
mentori toimisi yksityiselld tai kolmannella sektorilla ja pdinvastoin. Jos mentorilla on
oppijan toivoma siséllllinen asiantuntijuus, mentorin toimintaympéristdn valinnalla
suhteeseen taattaisiin lisdd rikkautta ja kasvun mahdollisuuksia.

Mentoreiden perehdytys ja ohjaus on tirke#d, jotta eri ohjaajien tehtavit eivit
mene liikaa péallekkiin ja jotta kunkin ohjaussuhteen laatu voi aidosti monipuolistaa
oppijan kasvua ja kehittymisti. Ammatillisen lisikoulutuksen keskeisin tavoite on
kehittad ammatillista asiantuntijuutta. Mentorointi voisi olla téhén liittyva toimiva
ohjausmuoto. Tadmaé edellyttiisi kuitenkin mentoreiden yhteistd kouluttautumista
asiantuntijuuden eri muotoihin ja uusiin sovellusalueisiin. Muutoin voi vaarana olla
perinteisten tai liian suppeiden asiantuntijuuskiytdnt6jen vahvistuminen. Toisaalta
mentoroitavan tulisi itse olla aktiivinen omien paddméadriensi asettamisessa. Mentorin
rooli on oppijan omien tavoitteiden tukemisessa, ei niiden ohjailussa.

Poikelan (1999) hahmottelemia kehittimisorientoituneen oppimismallin
piirteitd voisi pitkéjanteisesti soveltaa paitsi kasvatuksen erityiskurssin myds laajemmin
ammatillisen lisdkoulutuksen kehittdmisessd. Mallissa oppiminen ndhdd4n
asiantuntijuutta uudistavana, jolloin siihen kuuluvat tasapainoisesti yksiléllinen,
yhteisollinen ja verkostoitunut ulottuvuus. T#ll6in mydskin ohjauksen eri muotoja
sovellettaessa tulisi kiinnittdd huomiota néihin kaikkiin ulottuvuuksiin.

Dalozin mainitsemista mentorin kolmesta péitehtévistd tukeminen ja
haasteiden esittdminen toteutuvat timin tutkimuksen perusteella ammatillisessa
lisakoulutuksessa luontevasti (Jarvis 1997). Kolmas tehtivi, rohkaisu tulevaisuuden
visiointiin, kuuluu olemukseltaan itsestiin selvisti ammatillisen lisdkoulutuksen
mentorointiin, mutta kaipaa vield selvempéi esille nostamista ja tehtdvén
hahmottamista. Tulevaisuuden visioinnin avulla voidaan tukea paitsi laaja-alaisen ja
monimuotoisen asiantuntijuuden myds yksilSllisten ja lyhyelld aikavililld toteutuvien
osaamisalueiden kehittimistd. Visiotyoskentelyt kuuluvat tavalla tai toisella
tyoyhteisdjen toimintaan, mutta yksittdiset tyontekijit harvemmin laativat omia,
henkilokohtaisia ammatillisia visioitaan omista odotuksistaan tai suhteuttavat niitd
tydyhteison tavoitteisiin. Tyon tulevaisuusulottuvuus on olennaisen tirkeid tyossi
jaksamiselle. Ammatilliset lisikoulutukset suuntautuvat tulevaisuuteen ja uusiin

tydtaitoihin, mutta jollei oppija saa tukea uuden jdsentdmisessd omiin
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tulevaisuuskuviinsa, siiti tulee taakka eiki haaste. Mentorointi lisédkoulutuksen

yhteydessi voisi mahdollistaa téllaisen yksilollisen tulevaisuustydskentelyn.

7.5. Tutkimuksen arviointia ja haasteita jatkotutkimukselle

Témaé tutkimus oli otteeltaan padasiassa kvantitatiivinen, vaikka se oli luonteeltaan
tapaustutkimus ja vaikka tulosten avointen vastausten analysoinnissa oli piirteitad
kvalitatiivisen tutkimusotteen soveltamisesta. Tutkimuksessa sovellettiin tietyssd méérin
pragmatistista paradigmaa, joka yhdistda kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen
tutkimusotteen piirteité ja kiyttdd samassa tutkimuksessa sekd induktiivista ettd
deduktiivista logiikkaa. Jatkotutkimuksessa tulisi selvemmin pohtia tillaisen
tutkimusastelman kehittimisti, koska se monitahoisuudessaan voi antaa
monipuolisemman kuvan mentoroinnin eri ulottuvuuksista. Useiden eri menetelmien
yhtdaikainen k#ytto (mixed methodology) soveltuisi mentoroinnin tutkimiseen, mutta
menetelmien yhdistelmén suunnittelemisessa tulee otta huomioon esimerkiksi
mentoroinnin liheinen ja luottamuksellinen seki pitkikestoinen luonne. (Tashakkori
&Teddlie 1998, 20-29.)

T#h#n tutkimukseen olisi hyvin soveltunut myds laadullinen, konstruktivistista
paradigmaa soveltava tutkimusasetelma jolloin tutkimus téhtdisi induktiivisen logiikan
soveltamisen avulla tutkittavien kokemuksien ymméirtimiseen ja kurssin laadulliseen
evaluaatioon. (Syrjild, Ahonen, Syrjildinen & Saari 1995, 16-17, 40; Tashakkori &
Teddlie 1998, 20-29.)

Tissi tutkimuksessa kiytetty kyselylomakemenetelmé toimi sen
padtarkoituksen mukaisesti. Lomake tuotti tietoa kurssin mentoroinnin kehittdmiseen.
Sen sijaan sisillollisesti lomakkeessa on paljon kehitettédvéda. Avointen ja
viitemuotoisten kysymysten rinnakkainen k#ytté on toimiva tapa. Avointen Kysymysten
sanamuotoja ja kysymysten taustaoletuksia tulisi miettii tarkemmin. Minkélaiseen
kasitykseen mentoroinnista tai kysyttivistd asiasta kysymykset viittaavat? Kuinka
paljon nimi taustaoletukset ohjaavat vastaajien vastausten sisdltoa? Viitteiden
sanamuodoissa on havaittavissa samanlaista ilmién hahmottamisen kapeutta.
Esimerkiksi tutkimuksen tulos asiantuntijuuden eri muotojen tukemisesta voisi olla
toisenlainen, jos viitteiden sanamuodot tai niiden taustakisitys asiantuntijuudesta olisi

ollut laajempi.
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Téssd tutkimuksessa kiytetty lomake ei rajautunut mihink#én tiettyyn
mentorointisuhteen osa-alueeseen, koska haluttiin koota perustietoa koko prosessin
vaiheista. Jos jatkotutkimusta tehddin lomakemuotoisesti, silloin olisi tirkedd keskittya
joihinkin mentoroinnin osa-alueisiin: mentorointisuhteeseen ja sen vaiheisiin,
mentoroinnissa kédytettyihin ohjausmenetelmiin ja niiden kehittimiseen, mentoroinnin
tavoitteen toteutumiseen ja vaikuttavuuteen tai mentoroinnin seki reflektion ja
asiantuntijuuden tukemiseen. Kasvatuksen erityiskurssin kehittamiseksi sekd
vertailuaineiston saamiseksi olisi tirkedd tehdd uusi tapaustutkimus vuden kurssi- ja
mentoriryhmén kanssa.

Jos tutkimushenkil6iden méairé olisi suurempi, voitaisiin kayttaa
monipuolisempia tilastollisia analyysimenetelmii, esimerkiksi tarkentaa
faktorianalyysin avulla mentoroinnin sisdll6llisid ulottuvuuksia tai erottelu- ja
ryhmittelyanalyysin avulla erilaisten mentoreiden ja toisaalta mentoroitavien
ominaisuuksia ja toimintatapoja.

Menetelmaillisesti mentorointisuhdetta pitéisi tutkia myds esimerkiksi
syvihaastattelulla tai havainnoimalla. Tima mahdollistaisi suhteen elementtien
tarkemman tutkimisen ohjauksen nikékulmasta. Haastattelu- tai
havainnointitutkimuksen toteuttamista vaikeuttavat mentorointisuhteen
luottamuksellisuus ja yksityisyys. Myos pitkédkestoista mentorointisuhteiden tutkimusta
tarvittaisiin. Silloin voitaisiin selvittd4d suhteen eri vaiheiden ominaisuuksia ja koko
prosessia seki varsinaisen koulutuksen pééttymisen jélkeen jatkuneen mentoroinnin
luonnetta ja sisdltod. Mihin silloin keskitytdan? Suuntautuuko se silloin enemmén
toimintakeskeisyydestd kohti syvempii reflektiota? Témén vaiheen tutkiminen
vahvistaisi olettamusta siiti, ettdi mentoroinnin kehittdimismahdollisuudet ovat
tulevaisuuteen suuntaavassa ohjauksessa.

Ryhmémentoroinnin kokeileminen esimerkiksi toimintatutkimuksen avulla
tukisi mentoroinnin uudistamista. Mentorointia on kiytetty pddasiassa
yksildohjaukseen. Ryhmémentorointia on toteutettu jonkun verran esimerkiksi
perustutkintovaiheen opettajankoulutuksessa, vihemmén lisdkoulutuksessa. Toisaalta
ryhmémentoroinnissa suhteen kahdenkeskisyys, mentoroinnin keskeinen elementti,
poistuu. T#ll6in haasteena olisi soveltaa ryhmiohjauksen jo tutkittuja ja sovellettuja
piirteitd mentorointiin.

Jatkotutkimuksen avulla tulisi selventdi edelleen mentoroinnin teoreettista

taustaa ja malleja. Nyt kun mentorointi on vakiintumassa yhdeksi ohjauksen
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menetelméiksi, sen teoreettista hahmotusta voitaisiin alkaa kehittdi itsendisemmin
irrallisena yritysmentoroinnista. Ohjauksellisen mentoroinnin ominaispiirteiden
selkiyttiminen olisi tarkedd ammatillisen lisdkoulutuksen kehittdmisen kannalta.
Toisaalta se vakiinnuttaisi mentoroinnin asemaa yhteni ohjausmuotona, toisaalta estéisi
sen liiallisen kapeutumisen vakiintumisvaiheessa. Tutkimuksen avulla tulisi edelleen
selkeyttdd mentoroinnissa kdytettyjd ohjaustapoja ja niiden yhteytta reflektion
tukemiseen ja asiantuntijuuden kehittdmiseen.

Mentorointia ammatillisessa lisikoulutuksessa on kaiken kaikkiaan tutkittu
véhin. Jonkin verran on koottuna kokemuksia ja kuvauksia mentoroinnin toteutuksista
ja eri mallien sovelluksista, mutta kuvauksia mentoroinnin hyodyst tai laajemmin

mentoroinnin vaikuttavuudesta ei ole systemaattisesti tehty.
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LIITTEET

Liite 1: Taustatietoa kasvatuksen erityiskurssista

1 Kasvatuksen erityiskurssin menetelmiit

Oppimisen menetelménid kéytettiin toimintaoppimista. Toimintaa ja sen kautta
kehittyvdi uutta omaa toimintateoriaa tai -mallia reflektoitiin oppimispéivékirjan (osana
perusportfoliota) seki tiimitydskentelyn avulla. Kurssilaiset tekividt omaan ty6hon
liittyvin kaksivuotisen projektin eli kehittimishankkeen, jonka laajuus oli 9 ov.
Kehittdmishanke oli samalla oppimisen menetelmi, jossa sovellettiin projektioppimisen
periaatteita.

Projektioppimisella tarkoitetaan suhteellisen pitkékestoista, eri tiedonalojen
osaamista integroivaa, mielekk#iden ongelmien ympiérille rakentuvaa pienryhméssé
tapahtuvaa oppimisprosessia, jonka tuloksena on yhteisesti valmistettu tietotuote
(Eteldpelto & Tynjild 1999, 18). Kasvatuksen erityiskurssilla tiimildiset tekivit
jokainen omaan tydyhteisd6nsé tai muuhun omaan toimintaympéristonsa liittyvén
kehittimishankkeen. Kehittimishanke madriteltiin kertaluontoiseksi, ajallisesti ja
siséllollisesti rajatuksi tydsuoritukseksi (projektiksi), jolla on tavoite ja resurssit. Sen
tarkoituksena oli tavoitteellisesti kehittdd jotakin olemassa olevaa omaa tyon aluetta tai
16ytd4 uusi tyéhon liittyvi innovaatio. Kehittdmishankkeissa korostettiin niiden
yhteis6llists ja verkostoituvaa luonnetta. Tt perusteltiin sillé, ettd oppijan
koulutuksessaan suorittamat yksilolliset tai yksittdiset oppimistehtivit eivit valttiméttd
vaikuta riittdvisti tyon kehittymiseen koko tySyhteistssi tai edes oppijan omassa
tyOssé.

Tiimiliiset seurasivat kunkin hankkeen etenemisti, ohjasivat, tukivat toisiaan
ja antoivat palautetta. Tiimin yhteinen tuotos eli varsinainen projektioppimisen tulos oli
viimeiselli ldhiopiskelujaksolla toteutettu koulutustilanne toisille kurssilaisille. Sen
teema muodostettiin etsimilld yhteinen nimitt4ji tai kattoteema tiimildisten hankkeista.
Teeman etsiminen oli tirkei osa tiimityoskentelyn loppuvaihetta. Samalla harjoiteltiin

aikuiskoulutustilanteen suunnittelua, toteutusta ja arviointia kouluttajatiimini. Osa
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mentoreista oli mukana oppijan roolissa niissd koulutustilanteissa seké niiden jdlkeen
antamassa palautetta tiimille.

Kasvatuksen erityiskurssilla kehittdamishanke ei ollut irrallinen, kurssin ohella
tehtdvi tyd. Ajatus oli pdinvastainen: kehittdmishanke oli kurssin sisélléllinen ydin,
johon eri opiskelujaksot liittyvit. Kurssin suunnitelma rakennettiin projektin
etenemisen logiikan pohjalle. Kurssin oppimistehtivit sidottiin kehittdmishankkeeseen:
vaihe vaiheelta ne tuottivat siihen aineistoa. Lihiopiskelujaksojen aikana kukin
tarkasteli omaa kehittdmishankettaan opiskeltavien teemojen avulla.
Kehittdmishankkeeseen kuului paitsi kdytannén ty6td, myos kirjallisia tehtdvid, mm.
vili- ja loppuraportti. Ne edellyttivit tutustumista kehittdmishankkeeseen liittyvéin
kirjallisuuteen. Kehittimishankkeen tulokset julkistettiin liséksi kurssilaisen
valitsemalla tavalla esimerkiksi omassa ty6yhteisossa tai yhteistyoverkostossa vaikkapa
median, tietoverkkojen tai koulutustilaisuuden avulla.

Kehittdmishankkeeseen perustuva projektioppiminen oli muodoltaan
ongelmaléhtdistd, tutkivaa oppimista. OngelmalihtGisessd oppimisessa tieto nousee
tyoskentelystd ongelman parissa; menetelmi poikkeaa perinteisesti
ongelmanratkaisumenetelmasti, jossa oletetaan, ettéd oppij alla taytyy olla tarvittava tieto
jo ennen kuin ty6skentely aloitetaan. Ongelmalidht6isen oppimisen rinnakkaiskésitteet
ovat ongelmasuuntautunut ja ongelmanratkaisupainotteinen oppiminen.
Ongelmaldhtoisessi oppimisessa kurssin siséltond on oppijoiden tydskentely ongelmien
parissa. Ongelmasuuntautuneessa oppimisessa ongelmia kéytetdén kurssin
suunnitteluvaiheessa siséltGjen ja menetelmien valintakriteerind.
Ongelmanratkaisupainoitteisessa oppimisessa oppija saa tietoa, ohjausta ja kokemuksia
ongelmanratkaisusta. (Ross 1999, 44-46.) Kasvatuksen erityiskurssilla nima oppimisen
muodot toteutuivat kurssin ja kehittéimishankkeen eri vaiheissa.

Ongelmalihtdinen oppiminen on osoittautunut hyviksi menetelméksi, kun
halutaan lisitd motivaatiota, kehittidid paitoksentekotaitoja ja itseohjautuvuutta, omaksua
uusia tietokokonaisuuksia sekid hahmottaa jonkin ilmién monimutkaisuutta. Sen sijaan
pelkkd ongelmalidhtSisen oppimisen kdyttdminen ei vilttamaétta takaa, ettd opitun
soveltamiskyky, syvioppiminen, innostunut ote, reflektiotaito, luovuuden ja
kriittisyyden kehittyminen toteutuisivat. (Drinan 1999, 370-372.) Tutkivan oppimisen
malli puolestaan keskittyy nimenomaan néihin osaamisen alueisiin. Siind tdhdétéin
kisitteellisten ongelmien ratkaisemiseen mm. kiyttimalla kriittistd arviointia seké

jakamalla asiantuntijuutta. Tutkivassa oppimisessa toiminta ei ole itsetarkoitus eiké
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toiminnan konkreetti tuotos vield riitd oppimisen tulokseksi. Esimerkiksi projektityon
tulokseksi ei riitd pelkkd produktio, vaikkapa multimediaesitys, vaan oppiminen nikyy
ennen kaikkea syntyneen multimediaesityksen taustalla olevissa uusissa kisitteellisissi
tiedonrakennelmissa. (Hakkarainen ym. 1999, 199-206.)

Oppimispiivikirja toimi oman kasvattajaidentiteetin ja asiantuntijuuden
jasentdmisen vilineend. Tavoitteena oli tukea oppijan itsereflektiota.
Oppimispéivikirjaan kirjattiin keskeiset omaan oppimiseen liittyvit oivallukset ja
kokemukset. Lukinskyn (1996) mukaan oppimispaivikirja voi edistai reflektiota, jos
sithen kirjataan ajatuksia ja oppimiskokemuksia prosessin eri vaiheissa.
Oppimispiivikirjaan olisi hyodyllisté kirjata kysymyksid, ajatuksen ituja, intuitiosta
nousevia oivalluksia jo ennen kuin jotakin uutta opitaan. Oppimisprosessin aikana
paivikirja voi edistdi reflektiota, koska kirjoittaminen mahdollistaa tauon ja tilapdisen
vetdytymisen toiminnasta. Kun oppija palaa kirjoittaessaan jo oppimaansa, paivikirja
toimii jilkikateisreflektion vilineend. TéllSin oppija voi rauhassa ja pidemmalld
aikavililld suhteuttaa oppimaansa omaan sisdiseen maailmaansa. (Lukinsky 1996, 239.)

Oppimispéivikirjat olivat muodoltaan hyvin erilaisia: vihko, kirja tai vaikkapa
atk-tiedosto. Oppimispiivikirja oli luottamuksellinen. Tutortapaamisissa tutorit
pyysivit tiimildisia jasentdmadn oppimiskokemuksia, mutta tutorit eivit lukeneet
oppimispaivakirjoja. Kurssin viimeinen oppimistehtévi vuonna 2000 oli oman kasvun
itsearviointi. Oppimispéivikirja, mutta my6s ensimmaéiset oppimistehtdvit ja muu
kurssin aikana keritty aineisto (perusportfolio) olivat timén kasvun itsearvioinnin
lahdeaineistoja. Kaikki kurssilaiset eivit kirjoittaneet systemaattisesti

oppimispéivikirjaa.

2 Tiimityo ja tutorointi kasvatuksen erityiskurssin ohjausmenetelminii

Tiimitydn tavoitteena oli se, etti tiimistd muodostuisi pysyvé tuki- ja palauteryhmé
oman kehittdmishankkeen etenemiselle ja omalle kasvulle. Tiimi ymmdrrettiin jisenten
muodostamaksi kokonaisuudeksi, joka keskuudessaan tekee tarvittavat tyonjaot tai
tyoroolit. Tiimil4iset olivat kukin vastuussa kehittimishankkeidensa etenemisesta.
Tiimity6n tavoitteena oli vertaispalautteen ja -tuen avulla edistid kehittdmishankkeita
sekd kunkin kurssilaisen omaa ammatillista kasvua.

Tiimityotd kiytettiin kurssilla paitsi ohjausmenetelménd myos

oppimismenetelménd. Tiimityo oli tilldin seki oppimisen viline ettd itse oppimisen
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kohde eli tiimitydtd opiskeltiin yhtend ammatillisena tydviélineend. Koska tiimityd toimi
kurssilla myds oppimisen kohteena, tutorit antoivat tukea ja palautetta tiimityosti. He
esimerkiksi auttoivat tiimin jdsenii peilaamaan ja arvioimaan tiimin kehitysvaihetta,
tiimin suhtautumista yksil6llisyyteen ja yhteisollisyyteen, tiimin toimintamalleja
onnistumistilanteissa ja ristiriitatilanteissa, vuorovaikutustapoja tai tiimin
kehittymishaasteita.

Kurssilla kokeiltiin myds hyvin pienimuotoisesti ns. vuorovaikutteista
virtuaalista oppimisymparist6d. Koulutukselle rakennettiin kotisivut, joilta kurssilaiset
pystyivit lukemaan perusmateriaalin mm. opintokirjeet ja —tehtdvit. Varsinaista
vuorovaikutteista uuden tietoaineksen verkko-oppimista ei kurssilla kokeiltu. Tiimien
sisdistd ja vilistd keskustelua varten kotisivuille luotiin keskustelumahdollisuus. Taméa
kokeilu epdonnistui. [imeisesti suurin syy oli se, ettd jokaisessa tiimissi oli oppijoita,
joilla ei ollut luontevaa péivittdistd mahdollisuutta tietokoneen kéytt6on. Sen vuoksi
tiimildiset kommunikoivat perinteisemmin tavoin. Toinen ep4donnistumisen syy oli
tieverkkoa kohtaan koettu vieraus ja motivoitumattomuus sen kéyttoon.

Kullakin tiimill4 oli kaksi tutoria, jotka olivat kurssin toteuttaneen
verkostoryhmin jésenid. Tutoreita oli yhteenséd 9. Tutorparit muodostettiin siten, ettd
toinen tutoreista oli pedagogiikan ja koulutustaidon asiantuntija, toinen seurakuntien
kasvatustyon ammatillisten ja sisédll6llisten kysymysten asiantuntija (vrt. Brooks ja
Sikes 1997). Tutorit olivat vastuussa ohjaustilanteista ja niiden toteuttamisesta seka
tutoroinnin kehittdmisestd kurssilaisten palautteen pohjalta.

Tutorit eivit toimineet tiimin vetdjén roolissa, vaan tiimin ulkopuolisina
ohjaajina. Siksi tiimit tydskentelivit seki lihi- ettd etdopiskelujaksoilla itsendisesti
ilman tutoreiden ldsnéoloa. Tiimin ja tutoreiden tapaamisajat olivat ajallisesti
rajoitettuja. Niissd keskityttiin seké tiimin jdsenten ettd tutoreiden esiin nostamiin
kysymyksiin. Ohjaustilanteiden tavoitteena oli tukea kehittimishankkeiden etenemisti,
tiimin jdsenten oppimisprosessin etenemisti sekd tiimin kehittymisti ja kasvua.
Kurssilaisilla oli mahdollisuus varata myos henkilokohtaisia ohjausaikoja tutoreilta.

Tutorien tehtdvini oli myds ohjata ja antaa tukea kaikissa opiskeluun
liittyvissd kysymyksissd. Tutoreiden lisdksi kurssilla oli muutama ulkopuolinen
kouluttaja, jotka antoivat ohjausta laatimiinsa kehittdimishankkeeseen liittyneisiin
oppimistehtaviin. Tutorit antoivat ohjausta seki 1dhi- etti etdopiskelujaksoilla.

Lahiopiskelujaksolla kukin kurssilainen tarkasteli omaa kehittamishankettaan
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opiskeltavien teemojen avulla. Etdopiskelujaksolla tiimin jésenten ja tutoreiden lisaksi
ohjausta antoivat mentorit.
Kurssin ensimmdisessé opintokirjeessd 5.12.1997 oli seuraava mentorointia

koskeva kappale:

Jos sinulla on mahdollista pyytdd esim. ty6toveriasi tai yhteistydkumppaniasi
toimimaan mentorina eli kollega-asiantuntijaohjaajana, se rikastuttaa ja tukee
vield lisdd kehittdmishankkeen etenemisti. Mentoreille ei kurssin puolesta
voida maksaa palkkioita. Mentor voi olla esim. seurakunnan, kunnan tai
jérjeston tyontekijé, joka voisi oman asiantuntemuksensa ja kokemuksensa
pohjalta ohjata sinua kehittimishankkeesi etenemisessi etdopiskelujaksojen
aikana.

Neljannessd opintokirjeessd 6.3.1998 juuri ennen ensimmdisté 1dhiopiskelujaksoa oli

muistuttava teksti:

Ensimmadisessi opintokirjeessid mainitsimme mentoroinnin mahdollisuudesta.
Mentor tarkoittaa kollegaohjaajaa esim. samasta tySyhteisosté tai
asiantuntijaorganisaatiosta. Mentorilla voi olla itselldén kokemusta esim.
projektityyppisestd tydskentelysti tai sitten hén voi olla asiantuntija silld
alueella, jolta teet kehittimishankettasi.

Kurssilaiset valitsivat mentorinsa itse. Kurssin alkuvaiheessa suunnitteluryhma pohti
suomennosta sanalle mentori, jotta vierasperiinen sana ei olisi aiheuttanut esteité
mentorin etsimiselle. Siksi kirjeissd kiytettiin sanaa kollegaohjaaja.

Mentoreita varten kootussa materiaalissa, mentorin tehtdvii luonnehdittiin

seuraavsti:

Mentor-ohjauksessa voidaan keskustella luovasti kaikista ammattiosaamisen
osa-alueista.--- Varsin luontevan kehyksen mentor-ohjaukselle antaa
kehittimishanke, sen ideointi, suunnittelu, toteutus ja arviointi.
Kehittdmishankkeen keskeiseni tavoitteenahan on oppimisen integrointi tyén
tekemiseen niin, ettd se edistdd ammatillisen osaamisen kehittymisti. ---
Tutorointiryhméssé pé4paino on seki persoonallisen ettd ammatillisen kasvun
integraatiossa. Mentoroinnissa pagpaino on kehittdmistehtdvin
kaytannollisessd haltuunotossa ja sen kehittimisessd. (Rissanen 1998, 5.)
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KUVIO 9. Kasvatuksen erityiskurssin pidmairé, ohjaustavat seké taustakasitykset
oppimisesta

Kurssin pddmairien ja tavoitteiden taustalla oli emansipatorisen koulutuksen ajatus.
Mezirowin (1996¢, 36) mukaan emansipatorinen koulutus on organisoitua toimintaa
opiskelijan saamiseksi kyseenalaistamaan omat ennakko-oletuksensa, tutkimaan
vaihtoehtoisia perspektiivejd, muuttamaan aiempia kisitystapojaan seki toimimaan

uusien perspektiiviensi varassa. Kuvioon 9 on koottu kurssin peruselementit.

Liitteen 1 ldhteet ovat mukana lihdeluettelossa.



Liite 2: Saatekirje ja kyselylomake kurssilaisille

Marja Pesonen SAATE

Kirkon kasvatusasiain keskus

Vs. aikuiskasvatussihteeri

PL 185 Auringon paistaessa
00161 HELSINKI 24.9.2000

Kasvatuksen erityiskurssilaiset 98-00

Tervehdys!

Puoli vuotta on kulunut kasvatuksen erityiskurssin padttymisesta!

Kurssilla kokeiltiin uutena ohjauksen muotona mentorointia. Jotta siti voitaisiin
kehittdd seuraavia kursseja ajatellen, tarvitsemme sinun antamaasi palautetta ja
arviointia. Kéytén antamianne tietoja myds opiskeluuni kuuluvaan opinniytetyshon.

Toivon, ettd palauttaisit oheisen lomakkeen 11.10.2000 mennessé vastauskuoressa
tanne Kirkon kasvatusasiain keskukseen.
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Lis#koulutuksessa kiytettyd mentorointia on Suomessa tutkittu vield aika vihén. Siksi toivon

sinun palautettasi my6s kyselylomakkeesta: onko se mielekés? Liittyvitko kysymykset
mielestési olennaisiin seikkoihin?

Kuten huomasit osoitteestani, olen vaihtanut tilapdisesti tydpaikkaa. Olen Metsitdhden
Sintkan viransijainen mahd. toukokuun loppuun saakka.

Vastauksista ja yhteistyosti jo etukiiteen kiittien,

Mallu

Puh (09) 1802 341 ty6
GSM 050 357 4927
E-mail: marja.pesonen@evl.fi
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KASVATUKSEN ERITYISKURSSI 98-00

Palauta timi lomake ke 11.10.2000 mennessé vastauskuoressa. Kiitos!

Merkitse valitsemasi vaihtoehto rastilla.

Olen ___nainen ____mies
Ikéni __20-30

__ 31440

___41-50

____51-
Mentorini oli ___nainen ____mies
Mentorini oli ____nuorempi kuin mina.

saman ik#dinen kuin mini
vanhempi kuin min4.

Tunsitko mentorisi entuudestaan silloin, kun pyysit hinti tehtavaian?

_ kylla
__en

Mentorini tydskenteli __ kirkon/seurakunnan tehtédviss.
____valtion tai kunnan tehtdvissa.
__ yksityissektorilla.
__ JérjestOssi.
____muualla, missi?

Miti hyotyi sinulle oli mentoroinnista

kehittiimishankkeen kannalta?
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yleisemmin ammatillisen kasvusi kannalta?

2. Milli sanoilla kuvailisit sinun ja mentorisi vilistd suhdetta?

3, Milli sanoilla kuvailisit mentoriasi?




4.Milld perusteella valitsit mentorisi?
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5. Missd méérin mentorisi toiminnassa oli mukana piirteiti seuraavista rooleista?

Opettaja
Neuvonantaja
Tyo6nohjaaja
Sielunhoitaja
Tutor
Konsultti
Terapeutti
Valmentaja
Asiantuntija
Ystidva

Guru
Ty6toveri

YhteistySkumppani

Paljon

Merkitse rasti viivalle.

Jonkin
verran

Ei
lainkaan




106

6. Milli tavoin mentorisi tuki sinua kehittimishankkeen eri vaiheissa?

Kehittimishankkeen alkuvaiheessa

Kehittimishankkeen keskivaiheessa

Kehittdmishankkeen loppuvaiheessa
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7. Koetko olevasi oman alasi asiantuntija? Perustele.

8. Saitko mentoriltasi tukea asiantuntijuutesi kehittymiselle? Perustele.

9. Millainen mentorisi antama tuki vaikutti eniten asiantuntijuutesi kehittymiseen?

10. Oletko itse valmis toimimaan mentorina ? Perustele.
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Arvioi seuraavia véitteitd omien kokemustesi pohjalta.

—_— N W B

Viite kuvaa kokemuksiani erittidin hyvin.

Viite kuvaa kokemuksiani melko hyvin.

En osaa sanoa tai kokemukseni ovat olleet vaihtelevia.
Viite kuvaa kokemuksiani melko huonosti.

Viite kuvaa kokemuksiani erittdin huonosti.
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Mini ja mentorini keskustelimme mentoroinnin alkuvaiheessa sen
tavoitteista.

Mini ja mentorini keskustelimme mentoroinnin alkuvaiheessa sen
toteutuksesta.

Mini ja mentorini annoimme palautetta toisillemme mentoroinnin
keskivaiheessa.

Mini ja mentorini annoimme palautetta toisillemme mentoroinnin
loppuvaiheessa.

Minulla ja mentorillani oli samat nikemykset mentoroinnin
tavoitteista.

Minulla ja mentorillani oli samat nikemykset mentoroinnin
toteutuksesta.

Minulla ja mentorillani oli samat nikemykset mentoroinnin
tuloksista.

Yhteistydmme toimi hyvin.

Mentorointitapaamisten ja yhteydenottojen ilmapiiri oli hyva.
Minun ja mentorini suhde oli vastavuoroinen.

Minun ja mentorini suhde kehittyi myonteiseen suuntaan.

Mini ja mentorini piddmme edelleen yhteytta.

2 OMA KOKEMUKSENI MENTOROINNISTA
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Minun oli helppo hyviksyi ajatus mentorin ohjauksesta, kun sitd
ehdotettiin ensimmadisessi opintokirjeessd joulukuussa 1997
Minun oli helppo 16yté4 itselleni mentori.

Minusta oli hyvi, etti sain valita mentorini itse.

Olin kuullut mentor-ohjauksesta aikaisemmin.

Olin toiminut itse mentorina aikaisemmin.

Olin saanut mentorin antamaa ohjausta aikaisemmin (tydssé tai
koulutuksissa).

Roolini mentoroitavana selkeni heti mentoroinnin alettua.
Roolini mentoroitavana selkeni vihitellen mentoroinnin kestiessé.
Roolini mentoroitavana selkeni mentoroinnin loppuvaiheessa.
Olin aktiivisesti yhteydessd mentoriini.

Toimin mentorini ja minun yhdessi sopimien tavoitteiden
suuntaisesti.

Panostin yhteistyohén mentorini kanssa.

Sain mentorini ohjauksesta tukea oman tyShoni kehittdmiseen.
Sain mentorilta tukea omaan persoonalliseen kasvuuni.

Sain mentorilta tukea omaan ammatilliseen kasvuuni.

Mentorin ohjauksesta oli hy6tyé kehittamishankkeeni tekemisessi.
Haluan olla kehittim#ssi mentorointia yhtenéd ohjauksen tapana
omassa tyosséni.
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Viite kuvaa kokemuksiani erittdin hyvin.

Viite kuvaa kokemuksiani melko hyvin.

En osaa sanoa tai kokemukseni ovat olleet vaihtelevia.
Viite kuvaa kokemuksiani melko huonosti.

Viite kuvaa kokemuksiani erittdin huonosti.

3 OMA KOKEMUKSENI MENTORIN TOIMINNASTA
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Kun esitin mentorille pyynnon toimia mentorinani, hén suostui
heti.

Hinen oli helppo toimia mentorina.

Hin oli kuullut mentor-toiminnasta aikaisemmin.

Hin oli toiminut mentorina aikaisemmin.

Hinell4 itselldin oli ollut mentori ty6nsi tai koulutuksensa
yhteydessi.

Hinen roolinsa mentorina selkeni heti mentoroinnin alettua.
Hinen roolinsa mentorina selkeni vahitellen mentoroinnin
kestdessa.

Hinen roolinsa mentorina selkeni mentoroinnin loppuvaiheessa.
Hin sai mentorointisuhteestamme tukea my6s omaan tyohonsé.
Hin sai mentorointisuhteesta tukea omaan persoonalliseen
kasvuunsa.

Mielestini mentorina toimiminen sopi hyvin osaksi hdnen omaa
tydtésn.

Mentorini oli halukas kehittimain mentorointia yhtend ohjauksen
tapana.

Mentorini oli aktiivinen.

Mentorini toimi yhdessi asettamiemme tavoitteiden suuntaisesti.
Hin panosti mentorina toimimiseen.

Mentorini ja tutoreiden ohjaus tukivat toisiaan.

4 KOKEMUKSENI MENTOROINNIN SISALLOSTA

Mentoroinnin alku- ja keskivaiheessa
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Mentorini antoi minulle mallin toimia kasvatusalan asiantuntijana.
Mentorini korosti omaa asiantuntemustaan.

Mentorini otti vastuuta minun ammatillisesta kehittymisesténi.
Mentorini kiinnitti huomiotani olennaisiin seikkoihin
kehittimishankkeen toteuttamisessa.

Mentorini kiinnitti huomiotani olennaisiin seikkoihin
ammatillisessa osaamisessani.

Mentorini kiinnitti huomiotani olennaisiin seikkoihin tydyhteiséni
toimintavoissa.

Mentorini kannusti minua tarttumaan haasteisiin.

Mentori toi esille vaihtoehtoisia nikékulmia.

Mentorini vahvisti motivaatiotani.

Mentorini ohjasi laajentamaan ajattelutapaani.

Mentorini tuki oman toimintani itsearviointia.

Mentorini tuki oman ajattelutapani itsearviointia.

Mentorini auttoi minua muuttamaan ajattelutapaani.

Mentorini auttoi minua muuttamaan toimintatapaani.

Mentorini auttoi minua 16ytiméain vaihtoehtoisia toimintamalleja.
Mentorini kysyi minulta perusteluja ratkaisuilleni.

Mentorini auttoi minua tulemaan tietoiseksi omista
kehittamishankkeeseen liittyvistd tiedostamattomista tausta-
oletuksistani.
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Viite kuvaa kokemuksiani erittdin hyvin.

Viite kuvaa kokemuksiani melko hyvin.

En osaa sanoa tai kokemukseni ovat olleet vaihtelevia.
Viite kuvaa kokemuksiani melko huonosti.

Viite kuvaa kokemuksiani erittdin huonosti.

Mentoroinnin loppuvaiheessa
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Mentorini antoi minulle palautetta ammatillisesta osaamisestani.
Mentorini kysyi omaa arvioitani omasta ammatillisesta
osaamisestani.

Mentorini esitti omia ajatuksiaan siitd, miten voisin kehittad
ammattitaitoani.

Mentorini kysyi minulta ehdotuksiani siitd, miten voisin kehittaa
ammattitaitoani.

Mentorini kysyi minulta ehdotuksia siitd, miten hin voisi
kehittdd omaa ammattitaitoaan.

Mentorini kysyi minulta omaa loppuarviotani
kehittimishankkeesta.

Mentorini kysyi minulta omaa arviotani oppimisestani.
Mentorini auttoi minua uudistamaan omaa tapaani tehdé tyoténi.
Mentorini auttoi minua kehittdiméin yksilollistd asiantuntijuuttani.
Mentorini auttoi minua kehittdméin verkostotyon
asiantuntijuuttani.

Mentorini auttoi minua kehittyméén tiimitydssa.

Mentorini auttoi minua tulemaan tietoiseksi omaan
ammatilliseen toimintaani liittyvistd tiedostamattomista tausta-
oletuksistani.

11. Miten kehittéisit mentorointia kasvatuksen erityiskurssilla?

12. Miten kehittéisit titd kyselylomaketta?

Kiitos! Tack!
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Liite 3: Saatekirje ja palautelomake mentoreille

DIAKONIA-AMMATTIKORKEAKOULU Helsinki,

18.1.2000

KIRKON KASVATUSASIAIN KESKUS
KIRKON KOULUTUSKESKUS

KIRKON NUORISOTYON KESKUS
KRISTILLINEN OPINTOKESKUS
SEURAKUNTAOPISTO
SEURAKUNTIEN LAPSITYON KESKUS

Hyva kasvatuksen erityiskurssin Mentori

Hyvid uutta vuotta 2000 ja myds uutta millenniumia Sinulle!

Tervetuloa vuosi sitten sopimaamme yhteiseen neuvotteluun tiistaina 25.1.2000 Kirkon toimitaloon
Satamakatu 11 A (takkahuone/juhlasali, 7. kerros). On ilo tavata Sinut kasvokkain. Yhteisen
tyoskentelymme sisélténd ovat mentorina toimimisen kokemukset ja niistd oppiminen.

Oheisena ldhetdn palautelomakkeen. Se on Sinulle virikkeend, kun arvioit omia kokemuksiasi
mentorin tehtdvissi. Tdytd lomake ja tuo mukanasi. Jos et paiise yhteiseen palaveriimme, 1dheté
lomake postitse Kirkon kasvatusasiain keskukseen (Antero Rissanen, PL 185, 00161 Helsinki).

‘Neuvottelupiivin ohjelma etenee seuraavasti:

10.00
10.15
10.30
12.00
13.00
14.30
14.45

kahvi takkahuoneessa

aamupdivin rukoushetki

mentorkokemusten avaamista tiimiryhmissi

ruokailu

yhteinen keskustelu mentoroinnista ja sen kehittdmisesta
mahdollisia sopimuksia ja pait6ksid jatkotyoskentelystd
paitoshartaus

Pidivin padtteeksi on tarjolla kahvit. Neuvottelu piittyy klo 15.00 mennessa.

Kutsukirjeen liitteend on Kirkon kasvatustoiminnan mentoreiden esittely. Tama tieto 16ytyy
jatkossa internetistd. Kiinnostaisiko liittyé tdhin joukkoon? Mm. téstd asiasta on tarkoitus
keskustella mentortapaamisen aikana.

Tutor-ryhmén puolesta

Antero Rissanen
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KASVATUKSEN ERITYISKURSSI 98-99

PALAUTELOMAKE MENTOREILLE

25.1.2000

Arvioi seuraavia véitteitd oman mentorointikokemuksesi kautta. Viitteiden
lisdksi on lomakkeen lopussa myds muutamia avoimen vastauksen kysymyksié.

— N W R U

Viite kuvaa kokemustani erittdin hyvin

Viite kuvaa kokemustani melko hyvin

En osaa sanoa tai kokemukseni ovat olleet vaihtelevia
Viite kuvaa kokemuksiani melko huonosti

Viite kuvaa kokemuksiani erittdin huonosti

. OMA KOKEMUS MENTORINA TOIMIMISESTA

Kun minua pyydettiin mentoriksi, suostuin heti

Minun oli helppoa aloittaa mentorina

Olin kuullut mentor-toiminnasta aikaisemmin

Olin toiminut mentorina aikaisemmin

Minulla on itselléini ollut mentor ty6ni tai koulutukseni yhteydessé
Roolini mentorina selkeni heti mentoroinnin alettua

Roolini mentorina selkeni vihitellen mentoroinnin kestdessi
Roolini mentorina selkeni mentoroinnin loppuvaiheessa

Sain mentorina toimimisesta tukea myds omaan tyéhoni

Sain mentoroinnista tukea omaan persoonalliseen kasvuuni
Mentorina toimiminen sopi hyvin osaksi omaa ty6téni

Haluan olla kehittiméssi mentorointia yhteni ohjauksen tapana
Olen toiminut mentorina aktiivisesti

Olen toiminut mentorina tavoitteiden suuntaisesti

Olen panostanut mentorina toimimiseen
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2. MINUN JA MENTOROITAVAN KURSSILAISEN SUHDE
5 4 3. 2 1 Mini ja mentoroitavani kivimme mentoroinnin alkuvaiheessa
keskustelun tavoitteista

5 4 3 2 1 Miné ja mentoroitavani kdvimme mentoroinnin alkuvaiheessa
keskustelun mentoroinnin toteutuksesta

5 4 3 2 1 Mini ja mentoroitavani annoimme palautetta toisillemme mentoroinnin
keskivaiheessa

5 4 3 2 1 Mini ja mentoroitavani annoimme palautetta toisillemme mentoroinnin
loppuvaiheessa

5 4 3 2 1 Minulla ja mentoroitavalla oli samat nikemykset mentoroinnin
tavoitteista

5 4 3 2 1 Minulla ja mentoroitavalla oli samat nikemykset mentoroinnin
toteutuksesta

5 4 3 2 1 Minulla ja mentoroitavalla oli samat nikemykset mentoroinnin tuloksista

5 4 3 2 1 Yhteistydmme toimi hyvin

5 4 3 2 1 Mentorointitilanteiden ilmapiiri oli hyva

3. YHTEISTYO KURSSIN TUTOREIDEN KANSSA

5 4 3 2 1 Sain riittdvésti tietoa omasta tehtédvéstini mentorina

5 4 3 2 1 Sain tietoa tehtdvistini riittdvan ajoissa

5 4 3 2 1 Koin, ettid minua arvostettiin

5 4 3 2 1 Koin, etti kokemustani tarvittiin

5 4 3 2 1 Mentorpdivd tammikuussa 1999 auttoi toimimaan mentorina

5 4 3 2 1 Olen saanut palautetta toiminnastani mentorina
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1. Miti mentorointi on sinulle antanut?

2. Mitd mentoroinnin osa-aluetta haluaisit itsessisi kehittda?

3. Miti tukea tai tietoa toivoisit kurssin tutoreilta silloin, kun mentorointitehtdva alkaa?

4. Milla tavalla kehittéisit mentorointia kasvatuksen erityiskurssilla?

w

. Mill4 tavalla olisit valmis jatkamaan mentorina toimimista?
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Liite 4: Taulukot

TAULUKKO 1. Kurssilaisten arvioimien viitteiden frekvenssit, prosenttijakaumat ja keskiarvot

1 MINUN JA MENTORINI SUHDE

Asteikon arvo 5 4 -3 2 1
f % f % f % f % f % ka. n
C1 Mina ja mentorini keskustelimme 73 63 1 6 317 1 6 3,83 18

mentoroinnin alkuvaiheessa sen
tavoitteista.

C2 Mina ja mentorini keskustelimme 528 844 2 11 1 6 2 11 3,72 18
mentoroinnin alkuvaiheessa sen

toteutuksesta.

C3 Mina ja mentorini annoimme 211 528 528 528 1 6 3,11 18

palautetta toisillemme mentoroinnin

keskivaiheessa.

C4 Mina ja mentorini annoimme 4 22 528 4 22 3 17 2 11 3,33 18
palautetta toisilemme mentoroinnin

loppuvaiheessa.

C5 Minulla mentorillani oli samat 4 22 739 633 1 6 0 3,78 18
nakemykset mentoroinnin tavoitteista.
C6 Minulla ja mentorillani oli samat 4 22 528 8 44 1 6 0 3,67 18
ndkemykset mentoroinnin toteutuksesta.
C7 Minulla ja mentorillani oli samat 4 22 6 33 5 28 3 17 0 3,61 18
nakemykset mentoroinnin tuloksista.
C8 Yhteistydmme toimi hyvin. 11 65 3 18 2 12 1 6 0 4,41 17
C9 Mentorointitapaamisten ja 14 78 211 1 6 1 6 0 4,61 18
yhteydenottojen ilmapiiri oli hyva.
C10 Minun ja mentorini suhde oli 11 61 5628 1 6 1 6 0 4,44 18
vastavuoroinen.
C11 Minun ja mentorini suhde kehittyi 11 61 4 22 3 17 0 0 444 18
mydnteiseen suuntaan.
C12 Mina ja mentorini piddmme 11 61 528 1 6 0 1 6439 18
edelleen yhteytta.
2 OMA KOKEMUKSENI!
MENTOROINNISTA
Asteikon arvo 5 4 3 2 1

f % f % f % f % f % ka n

C13 Minun oli helppo hyvéksya ajatus 8 44 317 2 11 3 17 2 11 3,67 18
mentorin ohjauksesta, kun sita

ehdotettiin ensimmaisessa

opintokirjeessa joulukuussa 1997.

C14 Minun oli helppo I6ytaa itselleni 844 1 6 317 528 1 6 3,56 18
mentori.

C15 Minusta oli hyva, etta sain valita 14 78 3 17 1 6 0 0 4,72 18
mentorini itse.

C16 Olin kuullut mentor-ohjauksesta 1 6 0 528 7 39 5 28 2,17 18
aikaisemmin.

C17 Olin toiminut itse mentorina 0 0 1 6 2 11 15 83 1,22 18

aikaisemmin.



C18 Olin saanut mentorin antamaa
ohjausta aikaisemmin (tydssa tai
koulutuksissa).

C19 Roolini mentoroitavana selkeni heti
mentoroinnin alettua.

C20 Roolini mentoroitavana selkeni
vahitellen mentoroinnin kestaessa.
C21 Roolini mentoroitavana selkeni
mentoroinnin loppuvaiheessa.

C22 Olin aktiivisesti yhteydessa
mentoriini.

C23 Toimin mentorini ja minun yhdessa
sopimien tavoitteiden suuntaisesti.
C24 Panostin yhteistyéhén mentorini
kanssa.

C25 Sain mentorini ohjauksesta tukea
omaa tydni kehittamiseen.

C26 Sain mentorilta tukea omaan
persoonalliseen kasvuuni.

C27 Sain mentorilta tukea omaan
ammatilliseen kasvuuni.

C28 Mentorin ohjauksesta oli hy6tya
kehittamishankkeeni tekemisessa.
C29 Haluan olla kehittamassa
mentorointia yhtend ohjauksen tapana
omassa tyéssani.

3 OMA KOKEMUKSENI MENTORIN
TOIMINNASTA

Asteikon arvo

C30 Kun esitin mentorille pyynndn
toimia mentorinani, h&n suostui heti.
C31 Hanen oli helppo toimia mentorina.
C32 Han oli kuullut mentor-toiminnasta
aikaisemmin.

C33 Han oli toiminut mentorina
aikaisemmin.

C34 Hanella itselldan oli ollut mentori
tyénsa tai koulutuksensa yhteydessa.
C35 Hanen roolinsa mentorina selkeni
heti mentoroinnin alettua.

C36 Hanen roolinsa mentorina selkeni
vahitellen mentoroinnin kestidessa.

C37 Hanen roolinsa mentorina selkeni
mentoroinnin loppuvaiheessa.

C38 Han sai mentorointisuhteestamme
tukea myds omaan tydhdnsa.

C39 Han sai mentorointisuhteesta tukea
omaan persoonalliseen kasvuunsa.
C40 Mielestani mentorina toimiminen
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sopi hyvin osaksi hdnen omaa ty6taan.
C41 Mentorini oli halukas kehittamaan 6 35 6 35 318 1. 6 1 6 3,88 17
mentorointia yhtena ohjauksen tapana.

C42 Mentorini oli aktiivinen. 950 422 211 211 1 6 4,00 18
C43 Mentorini toimi yhdessa 8 4 5 28 4 22 1 6 0 4,11 18
asettamiemme tavoitteiden suuntaisesti. '

C44 Han panosti mentorina 9 60 3 17 3 17 3 17 0 4,00 18
toimimiseen.

C45 Mentorini ja tutoreiden ohjaus 8 4 2 11 6 33 2 11 0 3,89 18
tukivat toisiaan.

4 KOKEMUKSENI MENTOROINNIN SISALLOSTA
MENTOROINNIN ALKU- JA KESKIVAIHEESSA
Asteikon arvo 5 4 3 2 1

f % % f % f % f % ka n
C46 Mentorini antoi minulle mallintoimia 4 22 6 33 4 22 2 11 2 11 3,44 18
kasvatusalan asiantuntijana.

-

C47 Mentorini korosti omaa 317 2 11 4 22 5 28 4 22 2,72 18
asiantuntemustaan.

C48 Mentorini otti vastuuta minun 317 7 39 4 22 1 6 3 17 3,33 18
ammatillisesta kehittymisestani.

C49 Mentorini kiinnitti huomiotani 9 60 6 33 2 M1 0 1 6422 18

olennaisiin seikkoihin

kehittamishankkeen toteuttamisessa.

C50 Mentorini kiinnitti huomiotani 4 24 529 529 212 1 6 3,63 17
olennaisiin seikkoihin ammatillisessa

osaamisessani.

C51 Mentorini kiinnitti huomiotani 4 24 6 35 318 1 6 3 18 3,41 17
olennaisiin seikkoihin tydyhteisdni

toimintatavoissa.

C52 Mentorini kannusti minua 8 47 6 35 1 6 2 12 0 4,18 17
tarttumaan haasteisiin.

C53 Mentori toi esille vaihtoehtoisia 7 41 8 47 2 12 0 0 4,29 17
nakokulmia.

C54 Mentorini vahvisti motivaatiotani. 11 65 318 1 6 1 6 1 6 4,29 17
C55 Mentorini ohjasi laajentamaan 741 8 47 1 6 1 6 0 424 17
ajattelutapaani.

C56 Mentorini tuki oman toimintani 953 529 1 61 6 1 6 4,18 17
itsearviointia.

C57 Mentorini tuki oman ajattelutapani 741 7 41 2 12 0 1 6412 17
itsearviointia.

C58 Mentorini auttoi minua muuttamaan 3 19 6 38 531 1 6 1 6 3,56 16
ajattelutapaani.

C59 Mentorini auttoi minua muuttamaan 4 24 4 24 8 47 0 1 6 359 17
toimintatapaani.

C60 Mentorini auttoi minua l6ytamaan 3 18 6 35 5 29 3 18 0 3,53 17
vaihtoehtoisia toimintamalleja.

C61 Mentorini kysyi minulta perusteluja 6 35 6 35 2 12 3 18 0 3,88 17
ratkaisuilleni.

C62 Mentorini auttoi minua tulemaan 213 319 7 44 3 19 1 6 3,13 16

tietoiseksi omista



kehittdmishankkeeseen liittyvista
tiedostamattomista taustaoletuksestani.
5 KOKEMUKSENI MENTOROINNIN
SISALLOSTA MENTOROINNIN
LOPPUVAIHEESSA

Asteikon arvo

C63 Mentorini antoi minulle palautetta
ammatillisesta osaamisestani.

C64 Mentorini kysyi omaa arviotani
omasta ammatillisesta osaamisestani.
C65 Mentorini esitti omia ajatuksiaan
siitd, miten voisin kehittaa
ammattitaitoani.

C66 Mentorini kysyi minulta
ehdotuksiani siita, miten voisin kehittaa
ammattitaitoani.

C67 Mentorini kysyi minulta ehdotuksia
siitd, miten han voisi kehittdd omaa
ammattitaitoaan.

C68 Mentorini kysyi minulta omaa
loppuarviotani kehittdmishankkeesta.
C69 Mentorini kysyi minulta omaa
arviotani oppimisestani.

C70 Mentorini auttoi minua uudistamaan
omaa tapaani tehda tyétani.

C71 Mentorini auttoi minua kehittamaan
yksildllista asiantuntijuuttani.

C72 Mentorini auttoi minua kehittamaan
verkostoty6én asiantuntijuuttani.

C73 Mentorini auttoi minua kehittymaan
tiimityossa.

C74Mentorini auttoi minua tulemaan
tietoiseksi omaan ammatilliseen
toimintaani liittyvista tiedostamattomista
taustaoletuksistani.

Vaitteiden arviointiasteikko
5 Viite kuvaa kokemuksiani erittiin hyvin
4 Vvaite kuvaa kokemuksiani melko hyvin

3 En osaa sanoa tai kokemukseni ovat olleet
vaihtelevia
2 viite kuvaa kokemuksiani melko huonosti

1 Viite kuvaa kokemuksiani erittdin huonosti
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TAULUKKO 2. Mentoreiden arvioimien viitteiden frekvenssit, prosenttijakaumat ja keskiarvot

. f % f% f% f % f % ka
Arviointiskaalan arvo 5 4 3 2 1
1. OMA KOKEMUS MENTORINA
TOIMIMISESTA
D1 Kun minua pyydettiin mentoriksi, suostuin 6 43 536 1 7 2 14 0 0 4,07
heti

D2 Minun oli helppoa aloittaa mentorina 429 429 1 7 53 0 0 350
D3 Olin kuullut mentor-toiminnasta 321 321 0 0 214 6 43 2,64
aikaisemmin

D4 Olin toiminut mentorina aikaisemmin 0O 00 01 7 0 01393 1,14
D5 Minulla on itsellani ollut mentor tyoni tai 0 00 0O O 21412 86 1,14
koulutukseni yhteydessa

D6 Roolini mentorina selkeni heti 0 0 429 321 750 0 0 2,79
mentoroinnin alettua

D7 Roolini mentorina selkeni vahitellen 643 429 214 214 0 0 4,00

mentoroinnin kestdessa

D8 Roolini mentorina selkeni mentoroinnin 0 0 214 214 4 29 6 43 2,00
loppuvaiheessa

D9 Sain mentorina toimimisesta tukeamyés 1 7 964 1 7 214 1 7 3,50
omaan tyéhoéni

D10 Sain mentoroinnista tukea omaan 214 536 429 1 7 2 14 3,29
persoonalliseen kasvuuni

D11 Mentorina toimiminen sopi hyvinosaksi 3 21 964 214 0 0 0 0 4,07
omaa tyétani

D12 Olen toiminut mentorina aktiivisesti 0 0 643 214 1 7 5 36 2,64
D13 Olen panostanut mentorina toimimiseen 1 7 7 60 2 14 3 21 1 7 3,29
2. MINUN JA MENTOROITAVAN

KURSSILAISEN SUHDE

D14 Mina ja mentoroitavani kdvimme 857 53 1 7 0 0 0 0 450
mentoroinnin alkuvaiheessa keskustelun

tavoitteista

D15 Mina ja mentoroitavani kdvimme 75 53 1 71 7 0 0 429

mentoroinnin alkuvaiheessa keskustelun

mentoroinnin toteutuksesta

D16 Mina ja mentoroitavani annoimme 1 7 857 1 7 214 2 14 3,29
palautetta toisillemme mentoroinnin

keskivaiheessa

D17 Mina ja mentoitavani annoimme 429 429 214 3219 1 7 3,50
palautetta toisillemme mentoroinnin

loppuvaiheessa

D18 Minulla ja mentoroitavalla oli samat 750 429 321 0 0 O 0 4,29
nakemykset mentoroinnin tavoitteista

D19 Minulla ja mentoroitavalla oli samat 750 321 3211 7 0 0 414
nakemykset mentoroinnin toteutuksesta

D20 Minulla ja mentoroitavalla oli samat 1 7 964 321 1 7 0 0 3,1
nakemykset mentoroinnin tuloksista

D21 Yhteistydmme toimi hyvin 1071 1 7 214 1 7 0 0 4,43
D22 Mentorointitilanteiden iimapiiriolihyva 1179 321 0 0 0 0 O 0O 4,79

n

14
14

14
14

14

14

14

14

14

14

14

14

14

14

14

14

14

14

14

14
14



3. YHTEISTYO KURSSIN TUTOREIDEN
KANSSA

D23 Sain riittavasti tietoa omasta
tehtavastani mentorina

D24 Sain tietoa tehtavastani riittdvan ajoissa
D25 Koin, ettd minua arvostettiin

D26 Koin, ettd kokemustani tarvittiin

D27 Mentorpaiva tammikuussa 1999 auttoi
toimimaan mentorina

D28 Olen saanut palautetta toiminnastani
mentorina

Vaitteiden arviointiasteikko
5 Viite kuvaa kokemuksiani erittéin hyvin

4 Viite kuvaa kokemuksiani melko hyvin

3 En osaa sanoa tai kokemukseni ovat olleet
vaihtelevia
2 Vaite kuvaa kokemuksiani melko huonosti

1 Vaite kuvaa kokemuksiani erittdin huonosti

7 58
6 50
2 17
2 17
2 20

5 42

N O —-=N

o

O 0 o~

17

120

3,42

3,17
4,25
4,42
4,00

3,25

12

12
12
12
10

12



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

