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Yliopiston mentorointiohjelma

oppimisymparistona
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ABSTRACT

This article examines how a formal mentoring
programme could enhance learning in a
university context. The focus is on the
experienced quality of the relationship between
mentors and mentees, and the pedagogical
solutions offered. We present findings from 18
semi-structured interviews conducted with
mentors and mentees taking part in a mentoring
programme organized jointly by The University of
Turku and Turku School of Economics in 2005.
The findings show that both parties recognized
learning as an important outcome of their
participation, although the mentees more
frequently described their learning in the
interviews, and in more diverse ways. The
programme proved to provide sufficient support
to all participants. We condude by suggesting
that learning opportunities should be targeted
equally at mentors and mentees in order to
ensure the meaningfulness and quality of the
interaction.
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1. JOHDANTO

Mentorointi on tuttu ja paljon kéytetty henkilds-
ton osaamisen kehittdmismenetelma liike-eldman
organisaatioissa, mutta yliopistokontekstissa vield
verrattain vieras. Turun yliopisto toteutti yhdessa
Turun kauppakorkeakoulun kanssa vuoden mittai-
sen mentorointiohjelman vuoden 2005 aikana.
Ohjelman toimivuutta ja mentoroinnin koettua
hyodyllisyyttd selvittddksemme kaikki mentorit ja
aktorit haastateltiin. Aiemman tutkimuksemme
(Keskinen & Paalumaki 2006) mukaan ohjelman
mielekkyydesta kertonee se, ettd aktorit kokivat
mentoreidensa olleen monissa erilaisissa rooleissa
ja ndin pystyneen auttamaan, tukemaan ja kannus-
tamaan joustavasti roolista toiseen siirtyen. Aktorit
tunnistivat mentoreidensa olleen ystavan, valmen-
tajan ja ohjaajan rooleissa. Mentorit puclestaan ko-
kivat olleensa ensisijaisesti valmentajina, mutta
myds ohjaajina ja ystavina yhteisessd vuorovaiku-
tuksessa. Voitaisiin paatelld, ettd mentorsuhde toi-
mii vaihtelevana ja oppimista edistavana vuorovai-
kutusympaéristénd, jos mentorin roolit voivat tarkoi-
tuksenmukaisella tavalla muuntua ja joustaa. Ta-
man artikkelin tavoitteena on analysoida samaa
aiemmin koottua tutkimusaineistoa uudelleen,
mutta tarkastellen sitd, millaisena oppimisen alus-
tana mentorsuhde toimii sekd mentorin etts aktorin
kokemana. Artikkelin toisena tavoitteena on tar-
kastella mentorohjelman pedagogisten ratkaisujen
toimivuutta mentoreiden ja aktoreiden kokemana.
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Mentorointia on tutkittu paljon, ja sitd on ku-
vattu erityisesti kansainvdlisissa tieteellisissa julkai-
suissa monista eri ndkokulmista. Sen sijaan mento-
rointia oppimisymparisténa tai oppimiskokemuksia
tuottavana on raportoitu yllattavan vihén, kuten
Lancau ja Scandurakin (2002) toteavat. Hezlettin
(2005) mukaan mentoroinnin tutkiminen oppimi-
sena on vield “lapsenkengissa”. Hale (2000) on
ottanut kantaa siihen, ettd mentorin ja aktorin op-
pimistyylien yhteensopivuutta pitaisi tutkia, jotta
saataisiin lis34 tietoa oppimisen edellytyksista men-
toroinnissa. Heikkinen ja Huttunen (2008) lahte-
vat jo mentoroinnin madrittelyssadn oppimisen valt-
tamattomyydesta kuvatessaan vasta ilmestynees-
sé artikkelissaan mentoroinnin olevan “vastavuo-
roista ajatusten vaihtoa ja tiedon yhteista rakenta-
mista, jossa molemmat osapuolet oppivat”. Law,
Ireland ja Hussain (2007) rinnastavat mentoroinnin
ja coachauksen. He kuvaavat kirjassaan molempi-
en menetelmien vaikutuksen pohjautuvan oppimi-
seen. Tassa artikkelissa rajaudummekin analysoi-
maan mentorointia juuri oppimisen mahdollisuuk-
sien kautta.

Mentoroinnin toteuttamista yliopistohenkil®-
kunnan keskuudessa, kuten tassa artikkelissa teh-
daan, on kuvattu viela melko véhaisesti. Kansainva-
lisessé kirjallisuudessa erityisen paljon mentorointia
on tutkittu liike-elaman kontekstissa. Akateemisia
mentorointiohjelmia ovat kuvanneet mm. Devos
(2005) Australiassa ja Kirchmeyer (2005) Yhdys-
valloissa. Suomessa Tampereen yliopistossa on jo
pitempaan toteutettu mentorointia, selkeasti oh-
jeistettuna ja organisoituna (Salojarvi, Uusikartano
ja Parkkonen 2003; Kaunisto-Laine, Murto & Kor-
honen 2007). Wager (2003) on kuvannut Helsin-
gin yliopistossa toteutettua mentorointia. Oulun
yliopistossa on kaytetty mentorointia korkeakoulu-
pedagogisen opetuksen osana (Lehteld, Mantila &
Yliherva 2008). Mentorointi on siis hyvéaksytty yli-
opistojen henkildstdnkehittamismenetelmiin kuu-
luvaksi, mutta systemaattisempaa tutkimusta men-
toroinnin merkityksista yliopistotydn tukena ei ole
tehty.

2. OPPIMINEN MENTOROINNISSA

2.1 Mentoroinnissa oppimisen
mahdollisuuksia

Niissa muutamissa harvoissa tutkimuksissa, joissa
mentorointia on analysoitu oppimisen nakokulmas-

ta, on pystytty osoittamaan, ettd onnistuessaan
mentorointi toimii sekd mentorin etta aktorin ja
hénen organisaationsa oppimista edistdvana. Lancau
ja Scandura (2002) tutkivat sairaalaorganisaatiossa
tyontekijoiden kokemuksia mahdollisuuksistaan
oppia tyossadn. Noin puolella tutkituista oli oma
mentor. Mentoroinnin piirissd olleet tydntekijat
kokivat oppineensa huomattavasti enemman tyés-
saan kuin ne, joifta puuttui mentorin tuki. Tutkimus-
asetelmasta johtuen ei kuitenkaan voida vaittaa,
ettd juuri mentorointi aktivoisi oppimiseen. Tutki-
jat pohtivat, arvioidessaan tutkimuksensa rajoittei-
ta, ettd erityisen oppimishaluiset ja -kykyiset ovat
saattaneet hakeutua mentoroinnin piiriin. Kiinnos-
tavalla tavalla Lancau ja Scandura (2002) analysoi-
vat mentoroinnissa tapahtunutta oppimista, poh-
jautuen Banduran sosiaalisen oppimisen teoriaan.
Tutkimus antoi vahvaa nayttéa siitd, etta aktorit
olivat ottaneet malleikseen, idoleikseen ja imitoin-
nin kohteikseen mentorinsa. Oppimista voitiin se-
littdd mallioppimisen ja observoinnin kautta tapah-
tuneeksi.

Hezlett (2005) tarkastelee tutkimuksessaan
mentoroinnissa oppimista kahdesta eri nakokul-
masta. Oppiminen voi olla mentoroinnin yhtena
keskeisena tavoitteena tai sitten valillisesti, oppi-
minen voi tehostaa mentoroinnin muita koettuja
hyotyja ja merkityksia. Hezlett (2005) analysoi ky-
symysta siitd, mita voivat olla mentoroinnissa op-
pimisen siséllot. Han jakaa oppimisen sisallot kol-
meen luokkaan: kognitiivisiin, affektiivisiin ja taito-
perusteisiin. Mentoroinnin kognitiivisia oppimissi-
saltoja ovat vaikkapa tietdmys organisaation toi-
mintatavoista, kuvaileva tieto tyotehtavista ja tie-
toisuus tehtavien vaatimustasosta. Strategisten ky-
symysten jasentdminen, tydprosessien hahmotta-
minen ja metakognitiivinen ymmarrys oman oppi-
misen piirteistd ovat myos esimerkkeja kognitiivi-
sista oppimisen sisallgista. Affektiivinen oppiminen
voi olla asenteiden, tunteiden, suhtautumisen ja
motivaation alueilla tapahtuvaa muutosta. Kun
mentor auttaa aktoria suhtautumaan tydnsa tar-
joamiin voimavaroihin entistd positiivisemmin, on
kyse affektiivisesta oppimisesta. Taitopohjainen
oppiminen voi olla konkreettisesti taitavuutta toi-
mia uusien verkostojen kanssa, kommunikointi-
taitojen monipuolistamista tai vaikkapa uusien atk-
ohjelmien hallintaa.

Toinen tapa, jolla Hezlett (2005) jakaa mento-
roinnissa oppimisen sisaliot, on kaksijakoinen. Men-
toroinnissa voi valittyd organisatorista tai teknista
tietoa. Organisatorinen tietdmys on oman organi-
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saation toimintakulttuurin ja kayténteiden entista
syvillisempaia ymmartamysta, arvojen, tavoitteiden,
traditioiden ja toimintapolitiikan jasentamista. Tek-
nisell tietdmiselld Hezlett (2005) tarkoittaa niitaé
moninaisia taitoja, joita tyotehtavista selviytyminen
edellyttad, kuten esimerkiksi ajanhallintataitoa, kir-
janpito-ohjelmien kayttétaitoja tai vaikkapa projek-
tinhallintataitoa.

Hale (2000) tutki mentoroinnissa oppimisen
edellytyksia mentorin ja aktorin samanlaisuuden ja
erilaisuuden nakdkulmasta. Mentor-aktorpareja
haastateltaessa parin koettu samanlaisuus lisasi tur-
vallisuuden tunnetta, mutta erilaisuus oppimisen
mahdollisuuksia. Merkityksellisiksi osoittautuivat
erilaiset oppimistyylit: joku saattaa oppia parhai-
ten turvallisen oppimisympaériston suojissa, kun sen
sijaan toisenlaisen oppimistyylin omaava voi erityi-
sesti stimuloitua mielipide-erilaisuuksien vallitessa.

Mutanen ja Lamsa (2006) raportoivat mentor-
ohjelmaan osallistuneiden naisaktoreiden koke-
neen mentoroinnin molemmille osapuolille oppi-
mista tuottavana. Suhteen kaksisuuntaisuus ja
mentorin joustavuus roolista toiseen siirtyvana oli-
vat merkityksellisia, oppimista edistavia ja mento-
roinnin hyodyllisyytta yllapitavia tekijoita.

2.2 Mentorointi vuorovaikutuksena

Mentorointi tapahtuu aina vuorovaikutuksessa ja
vuorovaikutuksen avulla. Ekspertin ja noviisin vuo-
rovaikutteinen ja dialoginen yhteisty® tahtaa ensi-
sijaisesti noviisin ammatillisen kehittymisen ja uran
edistamiseen. Eby ja Lockwood (2005) ovat men-
torointia tutkiessaan paatyneet vaittamaan, ettad
parhaimmillaan mentorointi on silloin, kun seka
mentor etta aktor tuntevat oppivansa yhteisen
vuorovaikutuksen kautta.

Mentorsuhde on kompleksi, moniulotteinen,
ainutlaatuinen, yksiléllinen ja erilaisia oppimista
edistavia piirteita sisaltava vuorovaikutussuhde
(Allen & Eby 2003). Kompleksisuutta mentorsuh-
teeseen tuo mm. se, etta tavoitteet, odotukset,
tydskentelytavat ja vuorovaikutustyylit voivat vaih-
della mentorsuhteesta toiseen: mentorsuhde voi
olla toimiva monella erilaisella tavalla toteutettu-
na. Mentoroinnin moniulotteisuus ilmenee mm.
mentorin ja aktorin vaihtuvissa rooleissa: vuorovai-
kutussuhteen alussa saattaa korostua ohjaavuus,
kun se mydhemmin muuntuu tasavertaisemmaksi
tydskentelyksi ja lopulta voi rakentua ystavyydeksi.
Moniulotteisuutta mentorsuhteessa tuottaa myés

HALLINNON TUTKIMUS 1 - 2009

se, ettd aktorin odotukset voivat vaihdella konk-
reettisten uusien tydmenetelmien oppimisen tar-
peesta visioiden luomiseen tai ajankaytdn hallin-
nan opettelusta oman ammatillisen identiteetin
rakentamiseen. Mentorsuhde on aina ainutlaatui-
nen, sidoksissa tiettyyn aikaan, paikkaan ja organi-
saatiokulttuuriin. Mentorin ja aktorin persoonalli-
suuksien, oppimishistorioiden, tydkokemusten ja
heidan edustamiensa organisaatioiden luoma yk-
silllinen ja ainutlaatuinen vuorovaikutus ei ole to-
dennakoisesti missaan tilanteessa toistettavissa
uudelleen aivan samanlaisena.

Mentorsuhteen ainutlaatuisuus, yksildllisyys ja
kompleksisuus tekevdt mentoroinnin organisoin-
nin haasteelliseksi. Oppimisen mahdollisuuksien
todennakoisyytta on vaikea ennustaa ja oppimista
edistavien tekijdiden luomista on vaikea taydelli-
sesti ennakoida mentorointia toteutettaessa. Tas-
tasyysta on mielekasta analysoida jalkikateen, mil-
laisena mentor ja aktor vuorovaikutuksen kokivat
oppimisen mahdollisuuksien tunnistamiseksi. Sa-
malla tullaan arvioineeksi, minkalaiset mentoroh-
jelman toteutuksen muodot koetaan toimivina ja
minkalaista tukea ohjelmaan osallistuvat tarvitse-
vat voidakseen saada mentoroinnista oman tyén
kehittamisen tukea.

2.3 Mentorohjelman toteutuksen periaatteita

Allen ja Eby (2003) ovat analysoineet mentorvuo-
rovaikutuksessa vaikuttavia, oppimista saatelevia
tekijoita seka laajan empiirisen aineiston etta aiem-
pien tutkimusten avulla. Mentorsuhteen formaali
tai informaali lahtokohta on ensimmainen naista
oppimista saatelevista tekijoista. Useissa tutkimuk-
sissa on paadytty vaittdmaan spontaanisti alkaneen,
informaalin mentorsuhteen olevan oppimisen kan-
nalta hedelmallisemman. Paatelma pohjautuu ko-
kemuksiin siita, ettd spontaanissa vuorovaikutuk-
seen hakeutumisen tilanteessa olennainen men-
toria ja aktoria yhdistava tekija on yhteinen intres-
si yhteistyon aloittamiseksi: motiivien samansuun-
taisuus ja vahvuus sitoo informaalissa vuorovaiku-
tussuhteessa parin yhteistyéhon. Formaalin, jarjes-
tetyn mentorsuhteen toimimiseksi suotuisalla ta-
valla on tydskenneltava aktiivisesti yhteisten tavoit-
teiden saavuttamiseksi ja hahmottumiseksi.
Toinen paljon tutkittu mentorsuhteen oppimi-
sen laatuun vaikuttava seikka on osapuolten sa-
manlaisuus tai erilaisuus (Allen & Eby 2003). Jotta
mentorsuhteessa voisi tapahtua uuden oppimista
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ja kehittymistd, se edellyttdd molemminpuolista
arvostusta, luottamusta, kunnioittamista ja kiinnos-
tuneisuutta toisen tyStilannetta ja etenemisen mah-
dollisuuksia kohtaan. Téllaisen ilmapiirin rakenta-
miseksi mentorsuhteeseen aiemmissa tutkimuksis-
sa on todettu olevan hySdyksi riittava samanlaisuus
osapuolten valilla. Mm. samaa sukupuolta olevien
kesken oli koettu mentorsuhteen olleen mielek-
kaampi ja toimivampi kuin eri sukupuolta olevien
kesken. Kuitenkin uutta luovien, innovatiivisten
ajatusten ja paatelmien I6ytymiseksi tarvitaan vuo-
rovaikutussuhteeseen myos riittavasti erilaisuutta,
jota voi tuoda osapuolten esim. tyshistorian erilai-
suus, tyokokemuksen erilaisuus, erilaiset organi-
satoriset Iahtokohdat ja persoonallisuuksien toinen
toistaan stimuloivien erilaisten piirteiden olemas-
saolo. Oppimisen mahdollisuuksien varmistamiseksi
tarvitaan kuitenkin riittavan vahva yhteinen moti-
voituneisuus, selkea kasitys yhteisestd hyddysti ja
tavoitteista, jotta erilaisuuksista ei tulisi oppimista
ehkaiseva elementti. Allen ja Eby (2003) paatyivat-
kin hypoteesiin, etta riittdavan samanlaisiksi toisen-
sa kokevat mentor ja aktor tuntevat oppivansa
enemman kuin erilaiseksi toisensa kokevat mentor
ja aktor.

Kolmas mentorsuhteessa oppimista sdateleva
tekija on vuorovaikutuksen kesto (Allen & Eby
2003). Mentorin ja aktorin sukupuolten samanlai-
suus osoittautui erityisesti lyhytkestoisissa men-
torsuhteissa merkitykselliseksi. Vastaavasti havait-
tu samanlaisuus esimerkiksi orientoitumisessa tyon
vaativuuteen on erityisen valttdmaton lyhytkestoi-
sessa mentorsuhteessa oppimisen varmistamisek-
si. Riittava pitkakestoisuus on joka tapauksessa op-
pimista edistava tekija.

Erityisen merkityksellista mentorsuhteen oppi-
misen laadun kannalta on se, miten selkeat odo-
tukset kummallakin osapuolella on ja miten hyvin
mentorsuhteen aikana pystytdan tyoskentelemaan
odotusten suuntaisesti (Allen & Eby 2003). Tama
kulminoituu siihen, miten mentortoiminta on orga-
nisoitu, millaista tukea mentor ja aktor vuorovai-
kutustaan varten saavat ja miten motivoivaksi vuo-
rovaikutuksen kokevat.

3. TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

Taman artikkelin tavoitteena on selvittaa yliopisto-
ympadristossa toteutetun mentorvuorovaikutuksen
toimivuutta siita nakokulmasta, millaisena oppimi-
sen mahdollisuutena mentor ja aktor vuorovaiku-

tuksen kokevat ja miten organisoimalla voisi var-
mistaa parhaan mahdollisen oppimisen syntyvan.

Tutkimukseen osallistuivat Turun yliopiston ja
Turun kauppakorkeakoulun mentorohjelman osal-
listujat. Yhteensa 12 mentor-aktorparia aloitti oh-
jelman tammikuussa 2005. Yksi pari keskeytti ul-
komaille muuton vuoksi mentorohjelmaan osallis-
tumisen. Henkilokunnalle suunnattu mentoroh-
jelma toteutettiin ensimmaista kertaa Turun yliopis-
tossa ja Turun kauppakorkeakoulussa. Uuden hen-
kilostonkehittamismenetelman markkinointi edel-
Iytti paljon informointia, houkuttelua ja asian esil-
13 pitamista eri yhteyksissa. Uutta oli myds ohjel-
man toteuttaminen kahden yliopiston yhteistyéna.

Mentorohjelma toteutettiin siten, ettd ensin
etsittiin ohjelmaan halukkaat aktorit. Jokainen ak-
tor oli ilmoittautuessaan kirjoittanut, millaisia odo-
tuksia hanella on mentorointia kohtaan. Osalla ak-
toreista oli jo valmiiksi mietittyna mentor, jolloin
alkava vuorovaikutussuhde lahestyy informaalia
mentorsuhdetta. Osalle aktoreista haettiin mento-
rit, jolloin suhde edustaa formaalia, jarjestettya
mentorointia. Kaikki aktorit olivat yliopistojen tyon-
tekijoits, mutta mentorit olivat joko yliopistoista
tai niiden ulkopuolelta eri organisaaticista. Vajaa
neliannes mentoreista toimi joko liike-elaman pal-
veluksessa tai muissa koulutusorganisaatioissa.
Mentoreiden valintaan kiinnitettiin paljon huomio-
ta aktivoimalla aktoreita selkiyttamaan odotuksiaan
mentorin suhteen.

Ohjelma alkoi yhteisella aloitusseminaarilla, jossa
ulkopuolinen asiantuntija kuvasi mentortoiminnan
piirteita, vuorovaikutusta edistavid seikkoja seka
tyypillista mentorsuhteen kulkua. Aloitusseminaa-
rissa pyrittiin kuvaamaan mentorointi mahdollisim-
man konkreettisesti, koska osallistujilla ei ollut
aiempaa kokemusta vastaavasta toiminnasta.

Kaikille jaettiin mentorin ja aktorin tydkirja (Kes-
kinen 2005), jonka oli tarkoitus antaa viela kirjalli-
sestikin kuvausta tyypillisen mentortoiminnan piir-
teista. Kirja sisalsi myds suositeltavia mentorsuh-
teessa kdsiteltdvia teemoja silta varalta, ettda men-
tor-aktorparien kesken ei riittdvasti loydeta yhtei-
sid kasiteltavid keskusteluteemoja. Ty&kirjaa oli
mahdollista kayttdd myds muistinpanovalineena.

Jokainen mentor-aktorpari tydskenteli itse laa-
timansa aikataulun mukaan. Vuoden aikana men-
tor-aktorparit kokoontuivat neljastd kahdeksaan
kertaan itse valitsemassaan paikassa. Aloitussemi-
naarissa oli kehotettu aktoreita pitamaan huolta
aina seuraavan tapaamisen sopimisesta. Aktorei-
den myds oletettiin lahettavan ennen kutakin ta-
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paamista mentorilleen tietoa siitd, mistd teemoista
aktor haluaisi keskustella. Toki aloitusseminaarissa
oli aktivoitu mentoreita hyddyntamaan koko ty6-
historiansa aikaista kokemusta ja osaamista, joten
mentoreilla oli mahdollisuus laajentaa ja syventda
aktoreiden esille ottamia teemoja ja kysymyksen-
asetteluja mentoreiden ammatillisen kompetens-
sin pohjalta.

Ohjelman puolivalissé oli véliseminaari, jota var-
ten kaikilta aktoreilta ja mentoreilta koottiin sahko-
postikyselylla tietoa siitd, millaisia kokemuksia men-
torsuhteen aikana oli yhteisestd toiminnasta syn-
tynyt. Valiseminaarissa kaytiin kyselyn pohjalta yh-
teistd keskustelua mentoroinnin hyodyistd, mentor-
suhteen jatkuvuuden turvaamisesta ja ohjelmaan
liittyvista toiveista.

Loppuseminaaripidettiin vuoden paasta aloitus-
seminaarista. Loppuseminaarin tarkoituksena oli
tehda yhteisestimentoroinninarviointia, pohtia sen
soveltuvuutta yliopistokontekstiin ja miettid, miten
voisi kehittdd mentorohjelmaa.

Kaikki aktorit (N=11) ja yhtad lukuunottamatta
mentorit (N=10) osallistuivat henkildkohtaiseen
haastatteluun, joka toteutettiin vuoden mittaisen
ohjelman loppupuolella. Teemahaastattelussa
(N=18) kasiteltiin mentoreiden ja aktoreiden koe-
muksiakoko mentorprosessin ajalta, vuorovaikutuk-
sen etenemistd, koettuja hyotyjd, vaikeuksia ja on-
nistumisen kokemuksia. Tassa artikkelissa rajataan
aineistosta analysoitavaksi vain kaikki ne sisallot,
joissa kuvataan oppimista ja ohjelman toimivuutta.

Nauhoitetut ja litteroidut haastattelumateriaalit
on analysoitu kvalitatiivisesti hakien aineistosta
mahdollisimman yksityiskohtaisesti kaikki erilaiset
oppimisen kokemusta ilmentavatilmaukset samoin
kuin kaikki kommentit, joissa otettiin kantaa ohjel-
man organisointiin. Kyse on aineistopohjaisesta
analyysista, jolla pyrittiin mahdollisimman hieno-
jakoisesti loytamaan kaikki erilaiset oppimisen ko-
kemuksiin liittyvat ilmaukset. Suorilla haastattelu-
naytteilld (kursiivilla tekstissd) pyritadn todenta-
maan analyysin luotettavuutta.

4. TULOKSET

4.1 Mentorin ja aktorin kokemat
oppimisen mahdollisuudet

Haastattelussa kysyttiin sekd aktoreilta etta men-
toreilta, mitéd he olivat saaneet yhteisesti tydsken-
telysta tai mika merkitys vuorovaikutussuhteella oli
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ollut. My®s spontaanisti saattoivat aktorit tai men-
torit tuoda haastattelussa esille, mita he olivat ko-
keneet oppineensa tai milta osin kehittyneensa tai
hyotyneensa ohjelmasta. Naiden vastaussisaltojen
pohjalta on ensin analysoitu, mitd oppimisen ko-
kemuksia aktorit toivat esille ja sitten raportoidaan
mentoreiden esille nostamat oppimisen mahdolli-
suudet. Litteroitua aineistoa on analysoitu siten,
ettd kaikki mahdolliset erilaiset oppimisen sisall6t
on pyritty |6ytdmaan ja sitten yksityiskohtaiset oppi-
misen kokemukset on luokitettu. Luokkien hah-
mottumista kuvataan haastattelunaytteilla.

Aktorit raportoivat oppineensa monia erilaisia
asioita. Ensinndkin muutamat toivat esille oppi-
neensa mentorinsa tydstd uusia asioita. Selvasti
edellistd useampi aktor toi esille oppineensa uutta
omasta substanssialastaan. He puhuivat hiljaisen
tiedon siirtymisestd, oman ammattitaidon kehitty-
misestd ja siitd, ettd mentor toi yliopistotyohon
siirrettavissa olevia asioita esille. Sarah Hezlettin
(2005) kasittein jasennettyna on kyse kognitiivisis-
ta oppimisen sisalloista.

“oppinut henkiléstéhallinnon asioita”
“strategista suunnittelua, bisnesajattelua”

Kolmas aktoreiden esille ottama oppimisen sisalto
liittyi kokemukseen vahvistumisesta omassa roo-
lissa ja tehtdvissa. Kyseessd oli oman ammatillisen
identiteetin jasentdminen ja omien tyotehtavien
selkiyttdminen. Erityisesti yliopisto-opettajan ja -tut-
kijan tehtdvat voivat sisaltda monia erilaisia risti-
riitaisiakin rooleja (Keskinen, S., Lepistd & Keski-
nen, E. 2005). Mahdollisuus keskustella kokeneem-
man kollegan kanssa oman tyén ristipaineista voi
tuottaa merkityksellisia oppimiskokemuksia. Hez-
lettin (2005) kasittein ymmarrettyna uudenlainen
suhtautuminen tyon ristipaineisiin, uskon saami-
nen omaan selviytymiseen ja vapautumisen tun-
teen kokeminen ilmentévat affektiivisen oppimi-
sen sisaltoja.

“uskoa siihen, ettd minulla on oikeus pitad oma
paani”,

“semmoista uskonvahvistusta”,
“vapautuneempi olo”,

“voin olla oman ndkéiseni johtaja”,

“ oma rooli jasentyi”

Neljds aktoreiden tunnistama kehittymisen sisalto-
alue liittyi voimavarojen sdatelyyn. Yliopistotyon
kuormittavuudesta on useita tutkimuksia, mista
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syystd on ennakoitavissa, ettd intensiivisessa men-
torkeskustelussa on mahdollista kasitella tydn pai-
neita. Aktorit kokivat, etta yhteisessa pohdinnassa
ldytyi keinoja saddelld voimavarojaan. Mutasen ja
Lamsan (2006) haastattelemat aktorit toivat esille
mentoroinnin toimineen urakehityksen edistami-
sen lisaksi “Leelian lepotuolina”. Mentorointi mah-
dollisti tydn herattamien tunteiden kasittelyn jasen
kautta omien voimavarojen rakentamisen. Voima-
varojen saatelyn oppimisessa on kyse taidon oppi-
misesta, jonka Hezlett (2005) tunnistaa yhdeksi
olennaiseksi mentoroinnin oppimissisalioksi. Taito
saadella voimavaroja voi tuottaa aktorille myds
kokemuksen tunteiden hallinnasta, jolloin affek-
tiivinen oppiminen ja taitojen oppiminen kietou-
tuvat yhteen.

“tietad rajansa, ettei loppuun kuluta itsed”,
“hallitsen paremmin kaacksen tunnetta”,
“olen nyt yrittanyt ja opetellutkin armollisuutta
itseadni kohtaan”

Viides aktoreille tarkeaksi ja merkitykselliseksi osoit-
tautunut oppimisen mahdollisuus sisélsi oman tyn
jasentamistd ja uudelleen hahmottamista. Oman
tyén uudelleen hahmottaminen sisaltaa mahdolli-
suuden kehittdd omaa tydskentelytapaansa. Uu-
sien vaihtoehtoisten toimintatapojen késittely syn-
nytti kokemuksen uuden oppimisesta ja tarkem-
min sanottuna kokemuksen kognitiivisesta oppi-
misesta.

“mentorointi peilausvuorovaikutusta”,

“ vaihtoehtoisten nakdkulmien ymmdrtamistd”,
“rikastuttanut omaa oloa”,

"oli véhédn ndkdalaton olo, nyt pystyin avaamaan
ikkunoita vdhan laajemmille

vesille”

Mentorit raportoivat selvésti aktoreita véhemman
oppineensa yhteisen vuorovaikutuksen aikana,
mutta kuitenkin mentoreiden haastattelumateriaa-
lista 16ytyi neljaan eri oppimisen sisaltdluokkaan
sijoittuvia asioita. Muutamalle mentorille oli mer-
kityksellista saada omakohtainen kokemus mento-
rointiohjelman organisoinnista, jolloin on mahdol-
lisuuksia toteuttaa omassa organisaatiossa vastaa-
vaa. Tama on esimerkki Hezlettin (2005) kuvaa-
masta teknisesta oppimissisalldsta.

Mentorit pitivat hyddyllisena ja oppimisen arvoi-
sena sitd, ettd tuli analysoitua omaa ty6td. Koke-
neellekin tydntekijille mahdollisuus reflektoida

omaa ty6tdan ja tydhistoriaansa tarjoaa mahdolli-
suuden oppia ndkemain omaa tybtaan uudella
tavalla. Joillekin mentoreille vuorovaikutussuhde
tarjosi mahdollisuuden saada uusia nakékulmia,
mik& edustaa kognitiivista oppimista.

"tullut analysoineeksi, joutunut miettimadn”
“avartanut”

Mentorohjelman mielekkyydesta kertonevat men-
toreiden kokemukset siitd, miten vuorovaikutus on
johtanut oivalluksiin ja kehittymiseen, yleisesti ih-
misend olemisen ja kasvamisen pohdintaan. Kii-
reisille mentoreille aktorin kanssa keskusteleminen
oli merkinnyt pysahtymisen mahdollisuutta, omien
uravalintojen perustelujen uudelleen hahmottamis-
ta ja oman tyohistoriansa kokonaisuuden jasenta-
mista. Voisi kuvitella, ettd mahdollisuus oman tyén,
tydmindn ja tyburan levolliseen tarkasteluun syn-
nyttaa tyydytyksen tunteen, syvéllisen ymmartami-
sen ja entista hyvaksyvamman suhtautumisen omiin
valintoihin. Parhaimmillaan tallainen kokemus
edustaa affektiivisen oppimisen sisaltoja.

“ylellisyyttd, etts voi pyséhtyd keskustelemaan
talla lailla®

Selkeasti tuli esille, ettd mentorit eivat raportoineet
oppineensa mitaan konkreettista tai yksityiskohtais-
ta uutta esimerkiksi tydmenetelmistd, kuten aktorit
raportoivat. Poikkeuksen teki ainoastaan mento-
reiden hyddylliseksi kokema mentorohjelman or-
ganisointiin tutustumisen mahdollisuus, joka oli
koettu oppimisen arvoiseksi. Sen sijaan mentorei-
den tunnistama oppiminen oli sellaista abstraktilla
tasolla olevaa kokonaisuuksien uudelleen hahmot-
tamista tai uuden nakokulman saamista tuttuihin
asioihin, mihin Mutasen ja Laémsankin (2006) tut-
kimuksessa mentoroinnista paadyttiin. Haitallisis-
ta oppimiskokemuksista haastateltavat eivat rapor-
toineet, mika olisikin edellyttanyt haastattelujen
tekemistd selkeasti mentorsuhteiden paattymisen
jalkeen. Vasta viiveelld saattaa olla mahdollista tun-
nistaa, valittyikd mentoroinnissa jotain sellaista,
joka edellyttdisi poisoppimista.

4.2 Mentorohjelman organisointi
oppimisen tukena

Haastattelumateriaalia analysoitiin myds tavoittee-
na saada aktoreiden ja mentoreiden kokemuksia
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ohjelman erilaisten pedagogisten ratkaisujen koe-
tusta mielekkyydesté ja hyodyllisyydesta. Haastatel-
tavilta kysyttiin ohjelmaan kuuluneiden seminaa-
rien mielekkyydesta, ohjelman kestosta, annetuis-
ta materiaaleista, saatavilla olevasta tuesta ja muista
ohjelman organisointiin liittyvista piirteista.

Mentorointia kuvaava kirjallinen materiaali sel-
kiytti mentoroinnin tavoitteita ja antoi keskuste-
lua varten vihjeita kasiteltaviksi teemoiksi. Huomat-
tavan moni raportoi, ettd aloitusseminaari antoi
suuntaviivat ja mielikuvan siitd, mitd mentorointi
on. Vdliseminaarin koettiin mahdollistaneen vertai-
lun toisten aktoreiden ja mentoreiden kokemuk-
siin ja koettiin selkiyttaneen edelleen mentorointiin
liittyvia odotuksia.

“hyvd huomata, etta niin monella tavalla saat-
toi toimia mentorina”,

*itsellekin (mentor) kirkastui etta mentoroinnille
voi olla monia tarpeita ja

sitd voi toteuttaa niin hirnusen monella tavalla”

Aktoreiden etukéteen ldhettdmien keskustelutee-
mojen koettiin jasentaneen yhteistd tyoskentelyd
ja pitaneen tyoskentelyn tavoitteen suunnassa.
Muutamien parien osalta kesatauon jalkeen tyos-
kansio auttoi uudelleen juoneen paasya ja toimi
vuorovaikutuksen alussakin keskusteluteemavih-
jeiden antajana, mutta kovin harva oli kayttanyt
tydkansiota muistiinpanojen tekemisen apuna. Sen
sijaan muulla tavalla toteutettu muistiinpanojen
tekeminen auttoi tavoitteissa pysymisessa.

“luotin siihen, ettéd aktor tekee muistiinpanot”

Kaiken kaikkiaan haastatteluissa tuli kovin vahan
esille mitaan sellaista, ettd olisi toivottu ohjelman
organisoinnin olleen erilaisen. Poikkeuksen teki se,
etta mentorointia koskevan kirjallisen materiaalin
olisi toivottu olleen saatavilla myds englanninkieli-
send. Yksikaan pari ei myoskaan kayttanytsits ulko-
puolista tukea, joka oli varattu silts varalta, etts
parien keskinaisessa vuorovaikutuksessa olisi ilmen-
nyt ongelmia.

5. POHDINTA

Seka aktorit ettd mentorit tunsivat oppineensa yh-
teisen vuorovaikutuksen aikana, mutta aktorit
enemman, jos niin voidaan paatells siits, ettd ak-
torit luettelivat useammanlaisia oppimisen sis3lto-
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j8. Sosiaalisen vaihtoteorian mukaisesti pitaisi kiin-
nittaa erityista huomiota mentoreiden mahdolli-
suuksiin kokea toiminta palkitsevana, jotta heidan
motivaationsa sailyili. Lancau ja Scandura (2002)
kommentoivat, ettd on olemassa aivan riittamat-
tomasti tutkimusta mentoroiden oppimismahdolli-
suuksista mentorsuhteissa. Sosiaalista vaihtoteoriaa
on kaytetty selittdmaan ja kuvaamaan mentorsuh-
teen sailymisen ja toimivuuden tilaa (esim. Olian,
Carroll & Giannantonia 1993). Sosiaalisen vaihto-
teorian mukaan vuorovaikutussuhde sailyy moti-
voivang, jos suhteen edellyttdmat panostukset,
voimavarat tai resurssit jaavat vahaisemmiksi kuin
suhteesta saadut hyddyt, merkitykset tai tulokset.
Vuorovaikutuksessa vaihdetaan monenlaisia asioi-
ta ja naiden vaihdettavien ilmididen panos-tuotos
tasapaino on oleellinen suhteen jatkumiseksi. Jos
mentor kokee kayttavansa kiireista aikaansa aktorin
hyvaksi ja samalla kokee voivansa saada itselleen
uusia ajatuksia vaikkapa omaan tydhonsa, mentor
vaihtaa vuorovaikutuksessa aikaresurssia oppimis-
hyétyyn. Jos mentorin kokemana oppiminen on
merkityksellisempaa kuin menetetty tyoaika, sai-
lyy sosiaalisen vaihtoteorian mukaisesti vuorovai-
kutus houkuttelevana ja toimivana.

Tassa artikkelissa raportoidussa mentorohjel-
massa oli paaosin kyse formaalista mentorsuhtees-
ta, koska kaikki osapuolet tydskentelivat saman ko-
konaisajan puitteissa, osallistuivat seminaareihin ja
tiesivat kuuluvansa jarjestettyyn mentorohjelmaan.
Toisaalta osa mentor-aktorpareista oli lahtenyt liik-
keelle taysin spontaanisti. Ohjelma sattui olemaan
samanaikaisesti kaytettavissa tai ohjelma tarjosi sen
viimeisen vihjeen aloittaa ehka jo muutenkin so-
vittu vuorovaikutus. Aiemman kirjallisuuden perus-
teella informaalit mentorsuhteet on koettu vield
palkitsevammiksi kuin formaalit (esim. Ragins &
Cotton 1999). Tassa raportoiduista mentor-aktor-
pareista jokaisessa koettiin toiminnan olleen hyd-
dyllista ainakin joltain osin. Muutamat mentorsuh-
teet olivat toimineet erityisen hyvin ja jopa jatkui-
vatvirallisen ohjelman jalkeenkin. Vain yksi pari kes-
keytti, mutta siinakin tapauksessa oli kyse ulkomail-
le muutosta. Muutaman parin osalta vuorovaiku-
tussuhde jai lyhyeksi, neljan kerran tapaamiseksi.
Tallaisissa tilanteissa oppimisen hyotyjen kokemi-
nen saattaa olla vahaists.

Mentorsuhteen aikainen oppiminen vaihteli si-
salloltaan: joku tunsi oppineensa kaytannon tyo-
taitoja, toinen tydn kognitiivista jasentamista, kol-
mas tunteiden hallintaa, neljds uusia vaihtoehtoja
ja nakokulmia. Nama oppimissisallét saattoivat
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myds vaihdella yhdessa suhteessa ajan mittaan si-
ten, ettd ensin saatettiin oppia kaytannoén tyotaitoja
ja mydhemmin mentorsuhteen edetessa edettiin
vaikkapa affektiivisen oppimisen sisaltéihin. Men-
torsuhteen monikerroksisuus tulee esille ndisséa
monenlaisissa oppimisen mahdollisuuksissa. Sa-
moin opittujen sisaltéjen moninaisuus kertoo men-
torvuorovaikutuksen ainutlaatuisuudesta ja yksilol-
lisyydestd. Hezlettin (2005) kasittein voidaan to-
deta sekd mentoreiden ettd aktoreiden tunnista-
neen omasta oppimisestaan niin kognitiivisia, af-
fektiivisia kuin taidollis-teknisigkin oppimissisaltoja.
Sen sijaan on mielenkiintoista, ettd organisatorisen
oppimisen elementtejd ei haastatteluissa juurikaan
iimennyt. Tdma selittynee sill3, etta paasaantoisesti
aktor-mentorparit edustivat eri organisaatioita.

Kaiken kaikkiaan haastattelujen perusteella voi-
daan mentorohjelman todeta soveltuvan hyvin yli-
opiston toimintaympaéristéon. Mentorointi edustaa
edullista ja kevytrakenteista henkiloston kehitta-
mismenetelmas, jossa olennaisina rakenteina on
syyta sdilyttda yhteiset seminaarit ja kirjallinen oh-
jeistus. Vuoden kesto koettiin riittavaksi ja alle kym-
menen tapaamiskerran olleen sopivan, rasittamatta
liikaa kiireisia mentoreita.

Olisiko perusteita luottaa siihen, etta yliopisto-
tyoympaéristdssa syntyisi spontaanisti mentor-ak-
torpareja? Ainakin Turun yliopistossa ja Turun kaup-
pakorkeakoulussa tdssa raportoitu mentorohjelma
oli vasta ensimmainen. Tampereen yliopistossa on
jo pitempéén toteutettu mentorointia, selkedsti oh-
jeistettuna ja organisoituna (Salojarvi, Uusikartano
& Parkkonen 2003). Myds Helsingin yliopiston to-
teuttamasta mentoroinnista on raportoitu (Wager
2003). Mentorohjelmat ovat suomalaisissa yliopis-
toissa vasta viimeisen kymmenen vuoden aikana
toteutettuja. Voitaisiinko paatella, etta ilman orga-
nisointia mentorointi ei lahtisi kayntiin, koska sita
ei ole ennen néita ohjelmia toteutettu, ainakaan
siten, ettd siita olisi tehty tutkimusta tai kirjallista
raportointia. Onhan mentorointi yliopistojen ulko-
puolella tunnettu henkiloston kehittamismene-
telména jo useita vuosikymmenid. Ehka tasta olisi
pddteltavissa, ettd organisoitu mentorohjelma ai-
nakin madaltaisi kynnysté aloittaa mentorointi yli-
opistotydn tukena, Toinen hydty mentoroinnin for-
maalista organisoinnista olisi se, etta selkiytettaisiin
erilaisten intensiivisten henkiléstonkehittamis-
menetelmien, esim. tydnohjauksen ja mentoroin-
nin, toisistaan erottamista (Keskinen, Leimala &
Romana 2005). Tutkimustydn yhteydessa yliopis-
toissa on kautta vuosisatojen ollut mentorsuhteita,

kun professorit ovat ohjanneet véitoskirjantekijoita,
Naihin vuorovaikutussuhteisiin on parhaimmillaan
saattanut sisdltya elaméanhallintataitojen kehitta-
mista, urasuunnittelua ja stressin hallintaa tutki-
mustydn ohjaamisen lisdksi. Naita vuorovaikutus-
suhteita ei valttamatta kuitenkaan ole nimetty men-
torsuhteiksi, koska ohjaajan rooli ei valttamatta pe-
rustu vapaaehtoisuuteen vaan virkavelvollisuuksiin.
Mentorsuhteen motivoivuus rakentuu padsaantoi-
sesti omaehtoisen valinnan varaan, haluun tukea
nuorempaa kollegaa ja saada siitd kokemus hyd-
dyksi olemisesta ja mielekkéaasta, vastavuoroisesta
yhteistyosta.

Organisoidussa mentorohjelmassa erityiseksi
haasteeksi nousee se, miten vahvasti luotetaan
mentorparien itseohjautuvuuteen ja miten paljon
tarvitaan ohjeistamista. Turussa toteutetussa men-
torohjelmassa erityisen tarkeina koettiin yhteiset
seminaarit ja aktorin vuorovaikutussuhteelle aset-
tamien odotusten esille ottamisen aktivointi. Ku-
kaan ei kommentoinut, ettd ohjelmaa varten luo-
tu tyokirja olisi ollut haitaksi, joskin sen kayttami-
sen aste vaihteli huomattavasti parista toiseen. Riit-
tavan valjiyyden jattaminen sille, miten parit tyds-
kentelevat, on valttamatont, jotta hyddynnettai-
siin spontaanien mentor-aktorparien positiivisia
lahtokohtia. Samalla kuitenkin riittdvien suuntavii-
vojen, aikaraamien ja toiminnan tavoitteiden sel-
kiyttdminen on tdrkeata, jotta mentorin ja aktorin
vélinen vuorovaikutus koettaisiin kummankin osa-
puolen kannalta hyodylliseksi ja oppimista edista-
vaksi.
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