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Mentorskap — dialogen mellan mentor och adept som forum
for larande.

Christina Johansen & Gunbritt Murphy
Viveka Jerndorf
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Det talas ofta om mentorprogram som en framgéangsrik
metod for att utveckla chefer. Daremot ndmns inte lika ofta
det dmsesidiga utbytet i relationen mentor — adept. Vi fann
det dérfor intressant att undersdka hur bada parterna i ett
mentorskap kan anvénda dialogen som ett forum f6r
larande. Uppsatsen syftar séledes till att analysera hur
dialogen mellan mentor och adept fungerar som forum for
larande. Vi valde att anvinda oss av ett kvalitativt
angreppssatt med en teoretisk och en empirisk del. Den
empiriska delen genomfordes i form av halvstrukturerade
intervjuer med savél mentorer som adepter inom statlig,
kommunal och privat sektor inom olika branscher. I var
undersokning framkom att mentorskap fungerar som forum
for larande och kan resultera i savél personlig som
professionell utveckling. Utvecklingen sker genom dialog
déar mentor och adept samtalar, lyssnar, reflekterar och byter
erfarenheter. Utbytet mellan mentor och adept dr en stindig
véixelverkan mellan givande och tagande av erfarenheter
som kan utnyttjas och beprovas i den egna konkreta
arbetssituationen. Centralt for mentorskapet som kiélla till
larande och utveckling dr reflektion och stod.

Mentorskap, vdgledning, handledning, coaching, larande,
utveckling.
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1. INLEDNING

Den viktigaste resursskapande processen i samhallet idag ar investeringar i médnniskors
innovationer och utnyttjande av kunskaper och ldrande. Det &r bara de verksamheter
som har forméga att engagera sina medborgare i innovativt arbete som kommer att bli
framgangsrika i kunskapssamhaéllet. Ménniskor som har forméga att tinka ut nya saker
och inte bara tdnka i gamla banor utifran redan producerad kunskap. Brist pa formaga
att tinka ut och samverka begrinsar organisationers forméga till utveckling och
fornyelse. Man dger ofta formaga att tinka pd, men nyttjar inte formégan att tinka uz
och att ldra. I ett lyckat mentorskap kan denna formaga att tdnka ut och liara lockas fram.
(Hjort et al., 1999)

Det talas ofta om mentorprogrammet som en framgangsrik metod for att utveckla
chefer. Oftast handlar det da om en éldre person i foretaget som “tar sig an” en yngre
adept for att vigleda, utveckla och introducera adepten 1 arbetet. Vissa mentorprogram
fungerar som ett led i en jamstélldhetssatsning d& kvinnor i liten utstrickning har
ledande positioner. Har handlar det da foretrddesvis om mén i chefsbefattningar som
delar med sig av sina kunskaper och erfarenheter av att vara chef. Det talas ddremot inte
lika ofta om det émsesidiga utbytet 1 relationen mentor — adept. Vi ville studera hur
dialogen mellan mentor och adept fungerar som forum for ldrande.

Da forfattarna av denna uppsats sjélva befinner sig 1 slutskedet av sin utbildning och
saledes star i begrepp att soka jobb, vicktes tanken hur dialogen i ett mentorskap
fungerar som pedagogiskt verktyg for larande. Vad lar man sig i ett mentorskap? Hur ldr
man? Vad upplevs som positivt och negativt med mentorskapet? Litteraturstudier med
en efterféljande empirisk undersokning med bade mentorer och adepter ligger som
grund for var undersdkning dir vi sdker svar pa hur mentorskapet paverkar larandet och
utvecklingen for individen. Vi menar att 1drande och utveckling i denna kontext ar
samma sak och behandlar dérfor dessa ord synonymt och alternerar mellan dem i
uppsatsen.

1.1 Syfte

Syftet med uppsatsen &r att analysera hur dialogen mellan mentor och adept fungerar
som forum for l4rande.

1.2 Fragestillning

Fragorna vi vill {4 svar pé i var undersdkning &r hur mentorerna respektive adepterna ser
pa mentorskapets betydelse och innehall. Vilka eventuella hinder och svérigheter for
larande och utveckling kan finnas for de bada parterna i ett mentorskap? Vad lar man
genom mentorskapet? Hur lar man? Vilken utveckling sker? Vi soker dven svar pa vilka
vinster, sdvil personliga som professionella, mentorn och adepten upplever i ett
mentorskap.

1.3 Pedagogisk relevans

Pedagogik innefattar bland annat paverkan, férandring, utveckling och ldrande. Vi anser
att vart problemomrade har klar pedagogisk relevans da syftet med mentorskap é&r just
utveckling och dé vi dven studerat ldrande som ir starkt forknippat med pedagogik.



2. TEORI

2.1 Litteratur

2.1.1 Litteratursokning

Vid litteratursokningen borjade vi med att ldsa forskning och annan litteratur inom
omradet och gick sedan vidare med de referenser som angavs i1 denna litteratur. For att
hitta aktuell forskning letade vi bland annat pa arbetslivsinstitutets hemsida. Dessutom
anvinde vi oss av databaserna Lolita och Libris. Som sdkord anvédnde vi bland annat
mentor, vigledning, handledning, coaching, lirande och utveckling Vi sokte ocksé efter
forfattare och relevanta titlar som vi kommit i kontakt med tidigare under vér
utbildning.

2.1.2 Urval av litteratur

Vid ett forsta urval valde vi utifran titlarnas relevans i relation till vart syfte. I ndsta steg
tittade vi pa innehdllsforteckningen for att avgora kédllans anvidndbarhet. Vidare
bedomde vi kéllans vetenskaplighet utifran allmédnna ytliga vetenskapliga kriterier
sasom referenslista, forfattarens bakgrund och metoddiskussion, vilka Merriam (1988)
poéngterar. Vi dr dock medvetna om att ovanstaende kriterier inte dr ndgon garanti for
vetenskaplighet. Holme & Solvang (1991) menar att vad som dr vetenskapligt dr en
tolknings- och vérderingsfraga.

Vi valde litteratur som skulle ge oss en sa aktuell bild som mgjligt av vért
problemomréde, samtidigt som vi strdvade efter att finna primérkéllor. Ejvegérd (1996)
menar att det kan vara lampligt att anvinda forstahandskallor trots att de dr gamla. Da
ménga forskare anvént och utvecklat tidigare forskning pd omradet har vi ibland funnit
det fruktbart att anvinda sekundarkéllor da vi inte lyckats hitta primérkéllan. D4 vi inte
kunde hitta Kolb tog vi istéllet hans modell ur Hansson. Schon fann vi inte heller som
primirkélla utan anvédnde oss istéllet av Egidius. Urvalet har saledes emellanat varit en
balansging mellan aktualitet och primérkallor.

Enligt Bell (1993) ar det viktigt att inte bara referera till kéllor som stdrker ens egna
asikter utan forsoka fa ett balanserat urval. Vi forsokte med detta i atanke finna litteratur
som ger en bred bild av vart problemomrade och belyser det ur olika perspektiv. Vi har
dock inte lyckats hitta ndgra kéllor som tydligt star i kontrast till dvriga kéllor och vér
egen uppfattning.

I de fall vi endast fatt tag pd andrahandskallor har vi inte kunnat kontrollera
forstahandskillorna, men da andrahandskéllorna tydligt angivit sina kdllor har vi utgatt
ifrén att de ar tillforlitliga. Dock har vi i dessa fall inte kunnat uppticka snedvridna
tolkningar eller se vilket inflytande de har haft pa vara kéllors slutsatser.

2.1.3 Bearbetning av litteratur

Vi inledde vért arbete med att friska upp véra kunskaper kring larande och utveckling,
orientera oss i litteraturen om mentorskap samt fa en overblick over forskning i &mnet
for att senare gora en fordjupning i denna. I kontakten mellan mentor och adept ar
dialogen central, darfor leddes vi till att dven soka litteratur om dmnet dialog, vilket i sin



tur forde oss in pa reflektion. Vidare tematiserade vi efter de begrepp, definitioner och
frdgestéllningar vi hittade i litteraturen samt efter vara tidigare kunskaper inom omradet.
Tematiseringen lag sedan som grund for teoriavsnittet och strukturen pa intervjuguiden
(se bilaga).

2.1.4 Kdllkritik av teoretiska killor

For att avgora om de kéllor vi valt haft vetenskaplig kvalitet bedomde vi dem utifran
saklighets- och objektivitetssynpunkt. Vi anvinde oss av Thuréns (1986) principer for
kallkritik. Akthet avser huruvida materialet dr dkta eller ej. Det kan handla om att
ifrdgasétta om teorier bygger pa empiri eller om det endast &r 16sa antaganden. Vi anser
att vi levt upp till detta kriterium eftersom de primérkéllor vi bygger uppsatsen pa,
redovisar sin empiri.

Thurén (1986) diskuterar dven vikten av att se kdllornas tendens. Det innebar att
bedoma om en kélla dr opartisk eller om forskaren ér influerad av nagot perspektiv.
Eftersom det dr svart att vara opartisk dr en medvetenhet om forfattarnas perspektiv en
forutséttning for en god analys. Detta forsokte vi sdkerstédlla genom att ga igenom
referenserna i vara teorikéllor for att forsoka forebygga snedhet i urvalet. Malet var att
undvika att flera kdllor har manga gemensamma referenser och detta gjordes for att fa
storre bredd i litteraturvalet.

En kéllas vérde kan ocksa faststéllas utifran ett beroendekrav genom att man tar reda pa
varifrn uppgifter och fakta harstammar, samt pa vilka teorier resonemanget grundas.
Genom att huvudsakligen aterga till primérkillorna forsokte vi undvika
sekundérkéllornas beroende av andra kallor. I ndgra fall misslyckades vi dock med att fa
tag pa forstahandskéllan. Vi dr medvetna om att hdnvisningar via sekundarkéllor kan ha
paverkat framstéllningen av ursprungsteorierna.

2.2 Mentorskap

2.2.1 Bakgrund

Tanken att en dldre och mer erfaren yrkesman leder, stodjer, undervisar och utvecklar
en yngre kollega har aterkommit i olika former genom historien. Ordet mentor harrér
fran antikens historia och 1 det gamla Grekland var det vanligt att unga manliga
medborgare blev hopparade med dldre mén 1 forhoppningen att pojkarna skulle lara av
och soka efterlikna sin mentor. (Murray & Owen, 1992)

I Homeros 3000 ar gamla diktverk, Odyssén, kan man ldsa om Mentor, den person som
givit upphov till ordet mentorskap. Nar Odysseus, kung av Ithaka, skulle ge sig ut i det
trojanska kriget anfortrodde han hemmets vard och sonen Telemachos uppfostran at sin
ungdomsvéin Mentor. Mentor skulle fungera som lirare och handledare &t Telemachos.
Uppgiften bestod 1 att fostra och leda sonen och ge honom den undervisning och det
stod han behovde. Mentor hade saledes en bredare uppgift dn att bara vara larare — han
skulle bade stodja, folja, leda och rada.

I Sverige introducerades det formella mentorskapet i slutet pa 1970-talet. Motivet till
detta var att vidareutveckla ledare samt trygga moéjligheterna till chefsférsorjning.
Genom att anvénda sig av detta nya begrepp och uttryckssitt uppmiarksammades det
formella mentorskapet som en metod for att utveckla organisationer. Ménga foretag har



insett att de anstélldas utveckling i olika avseenden kan vara nyckeln till
organisationens framtida konkurrenskraft. I detta sammanhang har mentorskapet
kommit att bli en alltmer uppmirksammad arbetsform. (Murray & Owen, 1992)

Burlew (1991) visar pa tre stadier av mentorskap:
1. Upplérning
2. Utbildning
3. Utveckling

Varje stadium kriver olika typer av aktiviteter och olika typer av fardigheter, attityder
och kunskaper. Burlew drar slutsatsen att de olika stadierna ocksé kraver olika
mentorer:

1. Upplédrande mentor: skall hjdlpa adepten att behirska sitt arbete ordentligt. Mentorn
visar adepten hur hon eller han skall anpassa sig till sina uppgifter. Detta kréaver att
mentorn &r en person med goda kunskaper om arbetet som skall utforas och kinnedom
om hur man skall forhalla sig i arbetsmiljon for att bli en viktig resurs.

2. Utbildande mentor: en mentor som hjilper adepten att planera framtiden och fatta
beslut om vidare utbildning. Mentorn maste vara ndgon med erfarenheter av arbetet men
ocksé med viss basal forméaga att hjdlpa andra. Mentorn &r ndgon som adepten kan dela
drommar, hopp och frustrationer med, men som ocksa kan hjélpa adepten till kontakter
med andra framgangsrika kolleger.

3. Utvecklande mentor: en mentor som har forméga att stodja adepten i det som kan
vara utvecklande for honom eller henne sjilv eller for organisationen i framtiden. Den
personliga utvecklingen innebdér att individen blir en mer integrerad person. Denna mer
integrerade individ &r ndgon som kan méta fordndringar i organisationen framdver och
kénna sjdlvfortroende nog att bidra i det nya. Den utvecklande mentorn hjélper sin adept
att viaxa som person och yrkesindivid och kan av somliga betraktas som en guru eller
mistare. Det dr en person som har formaga att hjilpa en annan till ett rikare liv. Burlew
(1991) menar darfor att denna mentor sjalv maste ha natt till en viss niva i dessa
avseenden.

I var uppsats har vi valt att fokusera pa Burlews sista fas; det vill sdga den utvecklande
mentorn.

Enligt Ahlstrom (2002) ska mentorn bidra med kunskap, insikt, perspektiv eller visdom
som adepten har speciellt behov av. Detta skall ske i en betydelsefull, 1dngsiktig relation
som inverkar positivt pd adeptens liv.

I litteraturen finns manga exempel pd hur en god mentor ska vara. Det handlar snarare
om ett forhéllningssitt 4n om speciella egenskaper som borgar for en bra
mentorskapsrelation. Mentorn bor engagerat kunna fora en dialog och kunna konsten att
lyssna. Man utgér inte fran att mentorn dr den som vet bést, utan den som bér visdom.
Visdomen har mentorn tillignat sig genom genomskddande av sina egna framgangar
och tillkortakommanden och kan kombinera sin erfarenhet och sina kunskaper i en
integrerad helhet som ger begripliga monster. Mentorn kan ocksé hjilpa adepten att
anvinda sina egna kunskaper pé ett vettigt sitt. Denna visdom innebdr ocksa en
medvetenhet om ett inverterat mentorskap dir mentorn tvingas att undersoka sitt eget
satt att tdnka och agera. Mentorns formaga till dialog och reflektion har avgorande



betydelse for mentorskapets kvalitet. Det som borgar for en bra mentor dr inte de
formella meriterna, utan en mer djupgaende och mogen instéllning till lirande och
dialog samt reflektion. (Hjort et al., 1999) Freire (1993) menar att den fundamentala
uppgiften en utbildare (hdr mentor) har, inte ir att overfora sina egna vérderingar,
kunskaper och drommar, utan att kunna 6ka mojligheten for eleven (hir adepten) att
sjdlv komma till insikt samt 6ka adeptens formaga att kunna plocka fram sina
kunskaper, erfarenheter och sin kreativitet och att anviinda dessa pa ett adekvat sitt.
Detta kréver ett demokratiskt forhdllningssitt av mentorn.

Det ord som anvinds for att beteckna den som far stdd dr adept, vilket dr det latinska
ordet for larjunge (sérskilt utvald). Modernt tolkas dock relationen mentor — adept pa en
mer jamstélld niva, rollerna laroméistare och larjunge byts ut mot en dialog som
innefattar ett kunskaps- och erfarenhetsutbyte dér mentorn och adepten lir av varandra
(Mehrens, 1998).

2.2.2 Syfte med mentorskap

Hela mentorskapets idé bygger pa att ge en yngre och mindre erfaren kollega
vigledning i dennes personliga och professionella utveckling. Det rekommenderas att
det skall skilja 10-15 a&r mellan mentor och adept. Det &r viktigt att podngtera att
huvudpersonen i ett mentorskap under alla omstindigheter alltid 4r adepten och inte
mentorn. Mentorskap handlar dock om ett kunskaps- och erfarenhetsutbyte pa en
ndgorlunda jamstélld nivd. Rollen som mentor handlar om att vara en vildigt viktig
bifigur dir adepten genom dialog med mentorn far vigledning. (Ahlstrém, 2002)

Levinson, Darrow, Klein, Levinson & McKee (1978) ser adept — mentorrelationen som
en mojlighet for en yngre kollega att utveckla yrkesfardigheter. Detta innebir bland
annat att:

- Mentorn stédjer genom att anvénda sitt inflytande.

- Mentorn fungerar som végvisare och upplyser om aktuella virden, vanor,
mojligheter och viktiga personer inom organisationen.

- Mentorn genom sitt eget sitt dr en forebild for adepten.
- Mentorn ger rad och moraliskt stod vid pafrestningar.

Mentorns viktigaste funktion, likt en god forélder, dr att stodja och underlitta
forverkligandet av adeptens mélsittning och ”drom” om framtiden. Meningen ir att
mentorn skall ge drdmmen ett rum att utvecklas i. Det &r dock viktigt att poéngtera att
mentorn inte dr en fordlder utan ett dvergangsobjekt, det vill sdga en person som
underlattar for en individ att [dmna en niva och fortskrida till ndsta. Om mentorn blir en
for stark fordldrafigur kommer det att bli svart att ge relationen den karaktir av
jamlikhet som dr mélet. Om mentorn ddremot bara dr en vén kan han eller hon inte
representera den avancerade niva mot vilken adepten striavar. Darfor méaste mentorn
representera en blandning av forédlder och vin, dir han eller hon fungerar som badadera
och ingetdera. (Levinson et al., 1978)

Syftet med ett mentorskap ar oftast att ge béttre chefer genom att adepterna och
mentorerna far 6kad formaga att lyssna, formaga till dialog samt en 6kad
omvérldsorientering. Mentorskap dr en process som omfattar hela lednings- och
chefsrollen och som syftar till att stindigt halla chefs- och ledarkompetensen aktuell



med tiden. Detta innebér att mentorerna ar ett lika viktigt subjekt for larandet som
adepterna. Inom ramen for ett mentorskap fir bdda parter mojlighet att utveckla sin
formaga till att lyssna. I dialogen utvecklas nya infallsvinklar; ett nytt sitt att se pé ett
problemomrade eller dylikt. En vdl genomford dialog 6ppnar synfiltet och ger
mojligheter att se problemen ur ett annat perspektiv. Genom att adept och mentor i
allménhet lever i olika sociala sammanhang ger mentorskapet stora mojligheter till att
vidga vyerna. Mentorskap omfattar ett mer langtgédende spektrum &n enbart arbetslivet
dé adepten genom kontakten med mentorn far mojlighet att diskutera frdgor som har
med hela livssituationen att gora. Det kan handla om végval i livet, relationer eller annat
som péverkar livet och dér adepten kan behova stod. Dessutom kan den etablerade
mentorns kontakter ge adepten ett nytt kontaktnét och vice versa. (Hjort et al., 1999)

Erkut och Mokros (1984) har i studier funnit att resultatet av mentorns modellfunktion
kan sammanfattas i foljande punkter:

- Adepten kan formulera sina tankar bttre.
- Adepten har lart sig prioritera i livet.
- Adepten interagerar effektivare med andra.

- Adepten kommunicerar béttre med andra.

2.2.3 Olika former av mentorskap

Enligt Ahlstrom (2002) finns tre former av mentorskap: interna, externa och blandade.
Oavsett vilken form man véljer bor en samordnare utses innan man startar ett
mentorskap. Samordnarens uppgift dr att ansvara for hela projektet, det vill sdga att
planera, genomfora och folja upp. Samordnaren skall dven fungera som stod om
svarigheter uppstér 1 relationen adept — mentor.

Internt mentorskap kinnetecknas av att adept och mentor kommer frén samma
organisation medan det i externt mentorskap forhéller sig sa att adepten kommer fran
den organisation som tagit initiativet till mentorskapet medan mentorn kommer frén en
annan organisation. | blandad form kommer adepter och mentorer fran olika
organisationer som tillsammans &r initiativtagare till projektet. (Ahlstrom, 2002)

Ahrén (1991) talar d&ven om sé kallat spontant mentorskap. Med detta menar man ett
mentorskap som uppstér spontant utan yttre inblandning. Ett mentorskap diar mentorn
och adepten sjdlva styr sina relationer till skillnad frén ett ordnat projekt dér
samordnaren star som ytterst ansvarig for mentorskapet. Spontant mentorskap kan vara
savil internt som externt (dock mindre vanligt forekommande).

2.3 Larande inom ramen for mentorskap

2.3.1 Definition av lirande

Vi anser att ldrande dr en process vilken leder till ett resultat i form av en fordndring
hos individen. Detta kan handla om nya insikter, nytt forhdllningssdtt och/eller nytt
agerande. Nedan foljer ett citat av Ellstrom (1992) som pa ett adekvat sdtt beskriver
ldrandet i en mentorskapsrelation da kunskapséverforingen i ett mentor-adept
forhdllande sker via dialog.



“Med ldrande avses hdr relativt varaktiga fordndringar hos en individ som ett resultat av individens samspel med sin
omgivning.” (s 67)

2.3.2 Erfarenhetsbaserat lirande

Med erfarenhetsbaserat ldrande menar vi det en individ ldr sig genom en ny erfarenhet
som man reflekterar 6ver, inforlivar i den gamla erfarenheten och pd sad sdtt
omvdrderar till en ny ldrdom, vilken i sin tur kan prévas i direkt handlande. Pd detta
sdtt uppstar en utvecklingscykel ddr ldrandet fortskrider och en stdndig utveckling sker.
Det sociala samspelet dr ocksa centralt i detta ldrande och inte minst ndr det gdller
mentorskap som bygger pd samspel och dialog mellan tva individer. Dialogen fungerar
som ett verktyg for ldrandet ddr individerna genom samtalet med varandra far nya
erfarenheter som sedermera inforlivas genom reflektion med de gamla.

God lérkvalitet hanger samman med att larandets samtliga fyra ingredienser (se figuren
nedan) finns med 1 larprocessen. For att ldra av erfarenheten maste individen forst gripa
tag 1 erfarenheten, antingen genom sinnesintryck (t ex att en operator hor ett missljud
frén sin maskin) eller genom att begripa med tankarna (han inser att de produkter
maskinen just tillverkat inte har tillricklig kvalitet). Det handlar da snarare om en
formdga att kunna identifiera och definiera situationen, uppgiften eller problemet dn att
finna en l0sning pé problemet. Nér individen noterat nagot (t ex operatdren som markt
att ndgot inte stimmer) sa kommer han eller hon antingen att med hjélp av sina
tankenitverk observera, reflektera och forsoka skaffa sig en forstaelse av problemet
eller handla direkt, prova sig fram och testa en tanke eller kidnsla genom att gora ndgot. I
det forsta fallet riktas bearbetningen inat, gors i tankarna — i det andra fallet riktas
handlingen utat nir man provar i praktiken. Efter att ha gripit tag goér man pé sd sétt
erfarenheten till sin egen. Vi kan siga att individen da omvandlar erfarenheten. Detta
omvandlande innebér att man grundar erfarenheten i de egna tankenétverken, som
dérmed ocksé fordndras en aning. Genom att gra erfarenheter begriper vi oss vartefter
pa arbetsuppgiften pa ett nagot annorlunda sitt dn tidigare. Vi skapar forstaelse och
formar idéer som kan anvindas i nya situationer. Denna delvis forandrade forstéelse
omsitter vi sedan i ny handling genom att praktiskt utfora arbetsuppgiften aterigen, vi
provar pa och ser hur idén fungerar i praktiken. Alla dessa “ingredienser” i ldrandet
behover vi fa anvinda for att kunna ldra pa djupet utifrén vara erfarenheter.
(Wilhelmson & Do6s, 2002; Ellstrom i Backlund, Hansson & Thunborg, 2001;
Hansson, 1997)

Konkret
erfarenhet

Vad hinde?

Reflektion
Varfor hiande

det ?

Prova

Hur anvinda
vad jag lart?

Lirdomar
Modell: Vad har jag
Kolbs inldrningscykel, lart?

1984 (Ur Hansson, 1997)



Vi ser i det erfarenhetsbaserade larandet likheter med det Argyris bendmner double-
looplearning, det Ellstrom kallar utvecklingsinriktat ldrande samt Kolbs inlérningscykel.
Déarmed foljer nedan en kort definition av dessa begrepp.

Double-looplearning ér det ldrande som uppstér ndr man omprovar sitt grundlaggande
sdtt att virdera en situation, sa att man far en ny utgdngspunkt fér en annan
handlingsstrategi. Allt nytt som ldrs dr pa ndgot sétt kopplat till det vi redan vet.
Individen lér sig genom att skapa mening av sin erfarenhet. (Argyris, 1982) Att skapa
mening ur en situation eller uppgift ar en process som handlar om att komma till insikt
och forsté villkoren for att kunna se en sddan mening. Med villkor menas i detta
sammanhang var kultur och det sociala sammanhang som bestimmer hur vi férhaller
oss till varlden och gor den begriplig. Insikt ses som ett resultat av en lyckad tolkning
och ir en slags praktisk kunskap som handlar om att kunna se vad som é&r viktigt i ett
sammanhang. Med hjdlp av insikten berikas var forstaelse och var uppfattning genom
att vi lagger till en ny erfarenhet till vira gamla. (Alvesson & Deetz, 2000)

Det utvecklingsinriktade ldrandet forutsitter att individen kritiskt analyserar och vid
behov fordndrar sina livs- eller arbetsvillkor. Larandet forutsitter saledes ett
overskridande av individens givna (eller for givet tagna) handlingsutrymme. Varje
hogre ordningens ldrandeniva tar sin utgdngspunkt i den ndrmast foregaende nivan, och
innebdr att man ifragasatter och dverskrider de ofta dolda premisserna och andra
forutsittningar for larandet pa den ldgre nivan. Med den hégre ordningens ldrande
menas ett ldrande dir uppgiften, malen eller forutsattningarna inte ar eller tas for givna.
Detta innebir att individen sjélv tar ansvar for att identifiera, tolka och formulera
uppgiften eller undersdka innebdrden av en redan given uppgift samt bakgrunden till
och onskvérdheten av uppgiften och dvriga forutsittningar. (Ellstrom, 1992)

Kolb beskriver de mest betydelsefulla dragen i en larprocess genom ovanstdende figur.
Viért ldrande borjar i en faktisk upplevelse och genom att medvetet ta reda pa vad som
hinde skaffar vi oss nya kunskaper och erfarenheter. Detta gor vi genom att skapa nya
begrepp och modeller f6r vart tinkande. Den nya kunskapen eller fardigheten befasts
ndr vi provar den i en ny situation, vilket i sin tur leder till en ny upplevelse, osv.

Det erfarenhetsbaserade ldrandet innebér att olika individer skapar sig olika forstielse
for en och samma verklighet. I vilken utstrackning denna forandring leder till ny
kunskap inom ramen for mentorskap dr beroende av om samtalsparterna formar att
skapa ett dialogiskt, utvecklande samtal av hog kvalitet (se Engquist 2.3.4.1) Det ar
ocksé av betydelse 1 vilken utstrackning samtalsparterna har olika erfarenheter och
synsétt att bidra med.

Nér samtalsparterna har likartade roller och erfarenheter &r det létt att bredda sig inom
detta gemensamma perspektiv. Man far en kénsla av samhdrighet: ”Javisst, ja! Sa &r
det!” Har &r breddandet integrerande, samtalsparterna vidgar och bekréftar varandras
erfarenheter. Nar samtalsparterna har olika roller och erfarenheter kan det ske ett
skiftande mellan perspektiv. Olika synsiitt blir da tydliga: ”Aha! Ar det s& du ser pa det,
det gor inte jag!” Skiftandet &r differentierande och gor det mdjligt att upptéacka
skiljaktigheter. Nar samtalsparterna gemensamt kan utveckla ett nytt synsétt genom att
skapa en syntes som integrerar och bygger vidare pa de olika aspekter som blivit



synliggjorda sker slutligen ett 6verskridande av perspektiv. Denna larprocess skapar en
synergieffekt, det vill sdga de olika samverkande synsétten forstirker varandra sa att
effekten blir storre dn synsétten var for sig hade blivit. (Wilhelmson & D66s, 2002)

2.3.3 Forutsiittningar och hinder for lirande

1 en sddan specifik inldrningssituation som dialogen mellan mentor och adept dr, krdivs
ett oerhort oppet sinne av framforallt adepten men dven av mentorn. Nedan redovisar vi
nagra forutsdttningar for att larande skall kunna ske samt ndgra hinder som kan sta i
vdgen for ldrandet.

For att kunna utveckla en larprocess hos manniskor dr det nddvindigt att skapa
forutséttningar for ldrande. Dessa forutsdttningar bygger pa tre faktorer enligt Hjort et
al., (1999). For det forsta médste man for att kunna engagera individer att lara, fa
individerna att forsta vilket syfte utvecklingssatsningen har. For det andra krévs
verktyg, det vill sdga metoder och teorier, for att kunna forsitta ménniskor i sadana
situationer att de stannar upp, reflekterar och skapar sig en forestéillning om vart de ar pa
vag samt undersoker om den riktningen dverensstimmer med deras egna stravanden och
ambitioner. Slutligen talar forfattarna om vikten av stdd; att larandet stods av
omgivningen. Stod kan vara tid, uppbackning fran ledningen eller kontaktmdjligheter
med nétverk. Allt detta kan en god mentor ge.

En viktig forutsdttning for ldrande &r att det finns ett tydligt formulerat syfte och mél
med utvecklingssatsningen. En klar mélséttning ger redan fran borjan ett effektivt
larande. Vuxna har behov av att veta att det de lar sig kommer att ha en praktisk nytta
for dem 1 deras liv och arbete. For individen underlittas ldrandet om det forankras i
arbetet och arbetsgruppen. Detta bor goras i1 dialog, reflektion och problemldsning.
(Svensson, 1997) En annan forutséttning ér frivilligt deltagande 1 utvecklingssatsningen
samt att satsningen utgér fran deltagarnas behov, vilket leder till att de kdnner
engagemang och motivation. Det &r ocksa viktigt att det man ldr sig hdnger samman
med ens tidigare erfarenheter. Problem och uppgifter som ér verkliga och inte konstlade
har stor betydelse for meningsfullheten och ddrmed for larandet. Nya kunskaper,
fardigheter och attityder tar man léttare till sig om de integreras med tidigare kunskap
och erfarenhet. (Moxnes, 1984)

Ellstrom (1992) ddremot menar att det dr en missuppfattning att klart formulerade mal
utgor ett grundvillkor for en individs handlande och ddrmed for mdjligheterna att lara av
detta handlande. Tvartom hivdar han att mal ofta dr inkonsistenta eller vagt formulerade
och att de ofta fordndras och omtolkas under och efter ett samspel mellan individer.
Malens vaghet och inkonsistens &r snarare en forutséttning én ett hinder for larande.

Kunskap ses oftast som nagot positivt, men kan dven fungera som belastning for ldrande
eller forandring. Savél kunskaper som erfarenheter och logiskt tinkande kan vara en
belastning ndr det giller att lyssna. Mojligheten till att kunna ldra, handlar om att kunna
behérska konsten att lyssna. Forskning tyder pa att hinder for forandring hos individer
med hog respektive 1dg formell kompetens visar pd svarighet till att lira nytt. Ju hogre -
eller ju lagre - formell kompetens individerna har, desto svarare har de att acceptera en
fordndring. Detta fOr att personerna ifraga istdllet for att lyssna, direkt reflekterar och
lagger in sina egna varderingar, erfarenheter och kunskaper pé det sagda och vill
overfora dessa till den andre personen. Att verkligen lyssna handlar om att vaga tappa
fotfistet eller kontrollen en smula, for att kunna ta in vad som verkligen sigs. Angesten



hos en hogutbildad respektive lagutbildad blir ungefar lika stor. I bada fallen handlar det
om att kunna sldppa pé sin position och se sig som subjekt dir kunskapen eller
avsaknaden av kunskapen, erfarenheten och intellektet kan vara ett hinder for
utforskande och ldrande av ndgot nytt. (Hjort et al., 1999)

2.3.4 Dialog

I vardagligt tal avses ofta med dialog samtal i storsta allmdnhet. Ndr vi i var uppsats
anvdnder begreppet dialog, gor vi det i en mer specifik mening. Dialog dr ett
efterstravansvdrt ideal som innebdr att samtalarna betraktar varandra som likvirdiga
och dr inriktade pd att fordndra sin forstdelse av det man samtalar om. Det finns mdnga
olika sdtt att prata pd, men hdr menar vi att man kan anvinda samtalet for att
tillsammans med ndgon annan eller nagra andra konstruera en mer sammansatt
kunskap och forstdelse. Lirandet i ett dialogiskt samtal kan vara individuellt; var och
en ldr genom att fordndra sina egna forestdillningar om samtalsdmnet, och gemensamt
dd alla inblandade i samtalet tillsammans utvecklar en forstaelse genom gemensam
reflektion som ingen hade kunnat skapa pa egen hand.

Kaérnan i konsten att kunna halla en dialog &r att kunna tala och lyssna. Dialogen bidrar
med den viktiga sociala dimensionen 1 ldrandet. I dialogen ges tillfdlle till att byta
erfarenheter som individerna ordnar, kategoriserar och sammanfogar till nya strukturer.
Dialogen kan ses som en aktiv handling dar individerna undervisar varandra genom
formedling av sin konkreta livssituation. Enligt Freire (1993) kan inget problem 16sas
teoretiskt, utan verklig problemldsning innebér aktiv handling med den konkreta
livssituationen, det vill sdga hiar genom dialogen. Genom dialogen fr mentorn och
adepten inblick i varandras livssituation da de lar och utvecklas genom att koppla
samman den andres livsvirld med sina egna erfarenheter. Dialog och samtal dr enligt
Habermas (1990) en form av handling, ett agerande dér tva eller flera personer
tillsammans dverldgger med varandra och pé sé sitt utvecklar varandras syn pé de
fenomen som diskuteras. Samtal dr en handling didr man med argument och
motargument kan komma fram till kloka stéllningstaganden och darmed har man agerat.
Det krivs av varje samtalare en forméga att i samtalet kunna forhalla sig sdval med
ndrhet som med distans till bade sitt eget och den andres perspektiv. Att ha narhet till
det egna perspektivet innebér att kunna bidra med egna erfarenheter. Med nérhet till
andras perspektiv menas att forsoka forstd hur det dr att vara ndgon annan, att kunna se
saken ur den andres perspektiv. Distans till det egna perspektivet innebér att ifragasitta
sina egna sanningar, att kritiskt granska det man tar for givet med beredskap att fordndra
sin uppfattning. Med distans till den andres perspektiv menas att forhélla sig
sjalvstindigt, att lyssna med integritet och att stdlla fragor som leder vidare sd att man
tillsammans kan tringa djupare in 1 &mnet. (Egerbladh & Tiller 1 Nilsson, 2000; Freire,
1993; Habermas, 1990; Wilhelmson & Do6s, 2002)

Dialogen fungerar som en kanal genom vilken ldrande och utveckling sker. Dialogen ar
lanken mellan det inre (tdnkandet) och det yttre (interaktionen). Utvecklingen som sker
ses som en socialisation in 1 en fordndrad virld av idéer, varderingar och kunskaper.
Allteftersom en dialog pagar blir kénslan av betydelse av det man delar med sig storre
och tydligare. En dialog bygger pa principen att begreppsbildning och implementering
ar intimt sammanhingande med en kidrna av gemensam mening och betydelse. Under en
dialogprocess lar sig mianniskor hur man kan ténka tillsammans och gemensamt komma
till nya insikter. Dessa nya insikter gor man till sina egna och far pd sé sétt ett djupare
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forhallningsstt till det som ldrs och darmed ett slags personligt 4gande. (Ellstrom 1
Backlund et al.(2001); Hjort et al., 1999; Silj6, 2000)

I relationen mellan mentor och adept ar det viktigt att skapa forutsattningar for ett 6ppet,
demokratiskt samtal dem emellan. Alvesson & Deetz (2000) hdvdar; for att kunna lara
och utvecklas, det vill siga att skapa nya sitt att forhalla sig till sin omvérld, i en dialog
ar det nodvandigt att skaffa sig en insikt och kritiskt granska det som sédgs. Att skaffa sig
en insikt ar en process. Insikten dr en slags praktisk kunskap som handlar om att kunna
se vad som dr visentligt i ett sammanhang och att kunna skapa en intressant mening
som berikar forstaelsen. Det kritiska forhéllningssittet ar viktigt for att kunna
genomskada och komma med alternativa perspektiv pa det som sagts for att vidga
debatten.

2.3.4.1 Samtalskvalitet

Nedan redogér vi for Engquists forskning i vad som kdnnetecknar ett utvecklingssamtal
av hog kvalitet. Dd vi ser mentorskapssamtal som en form av utvecklingssamtal har vi
applicerat hans teori pa mentorskapssamtalet.

Mainniskor samtalar pa olika abstraktionsnivaer. Man brukar laborera med de tre nivaer
som manniskan kan omfatta; nimligen element-niva, meta-niva och meta-meta-niva.
Den ldgsta nivdn (elementnivan) dr den mest konkreta och hogre nivder (meta- och
meta-meta-nivaer) blir alltmer abstrakta. I ett samtal kan innehallet pa respektive niva se
ut ungefir enligt foljande: Pa elementniva talar man om konkreta saker; till exempel
fragor som berdr ekonomi, utbildningsfragor, samarbete med kolleger. P4 metanivé, den
nirmast hogre nivn, blir imnena mer dvergripande och abstrakta. Exempel pa
metaniva dr samtal om samtalet. Parterna kan da tala om vad man skall tala om i
samtalet. Det kan séledes gélla samtalets innehall, kvalitet och vilka forutséttningar,
regler eller villkor som skall gilla for samtalet. P4 metanivd kan man ocksa prata om
andra aspekter av relationen dn sjdlva samtalet, exempelvis sjdlvuppfattning och
uppfattning om samtalspartnern, maktférhallanden och eventuella 6nskemal om
relationens innehdll och kvalitet. Det kan dven gilla samtal om vérderingar av andra
foreteelser och aspekter pa tillvaron dn samtalet och relationen. Inledningsvis i ett
mentorskapssamtal bor man alltsd metakommunicera; tala om vad man ska tala om,
vilka regler som skall gélla for kommunikationen och samvaron samt hur man ser pa
varandra och varandras vdrderingar. Meta-meta-nivdn, som ar den hogsta
abstraktionsnivan, inkluderar existentiella fragor sdsom livssyn och roll i tillvaron.
(Engquist, 1990)

Enligt forskning vill ménniskor framst tre saker med ett samtal, och det &r att fa kontroll
Over situationen, bli bekrdftade samt att samtalet skall vara personligt utvecklande.
Osikerhet ger angest, varpa manniskor i allménhet strivar efter att fa kontroll.
(Engquist, 1990)

Aterkommande kriterier for att ett samtal skall anses ha hog kvalitet 4r enligt Engquist
(1990) foljande:

- samtalsparterna kommunicerar personligt genom ett fortroendefullt
forhllningssitt och med humor

- en dialog fors ddr bada ges lika stort utrymme att tala
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- samtalsparterna kommunicerar dver flera abstraktionsnivaer
- samtalsparterna bekriftar varandra

Ett samtal av hog kvalitet dr en forutsittning for att samtalet skall bli framgangsrikt.
(Engquist, 1990)

2.3.5 Reflektion

Reflektion dir en central del i mentorskap och ldrande. Dessvdrre ges det sdllan tid for
den eftertinksamhet som kan leda till nya insikter. Utan reflektion, utan tillfille att fa
bilda sig en uppfattning om fordndringar som sker dr det svart att agera pd ett sditt som
dr gynnsamt bade for en sjdlv och for andra. Reflektion kan ske savdl under som efter
en handling.

Reflektion handlar om att ge skél och motskal, att argumentera med sig sjalv och med
andra. Vid reflektion dverldgger man med sig sjdlv och funderar 6ver vad man
egentligen tdnker, sdger och gor. Samtal dr en form av handling dér tva eller fler
personer tillsammans verldgger med varandra och pa sé sétt genom reflektion
utvecklar varandras syn pa de fenomen som diskuteras. (Habermas, 1990)

Ett led i strdvan att medvetandegdra ménniskor &r att fa dem att sitta ord pa sina tankar.
Reflektion kan ses som ett intellektuellt verktyg som hjélper oss att 16sa praktiska
problem. Reflektion dr en form av tolkning. Vi tolkar standigt vr omgivning genom att
reflektera, pa detta sdtt kan vi jdmfora tolkningen med véra egna erfarenheter och pé sa
sdtt fa nya. (Freire, 1993; Sél;jo, 2000)

Man ldr sig genom att gora, men det forutsétter en medvetenhet om vad man gor. Denna
medvetenhet kan skapas genom reflektion. Sambandet mellan handling och reflektion &r
en forutsittning for kunskapsbildning. Reflektionen ar ett sétt for individen att ldra av
erfarenheten. (Svensson, 1997)

Schon (1983) talar om reflection-in-action som handlar om en forméga att “reflektera
sig fram” och dra mer eller mindre omedvetna slutsatser av vad som hénder i den
enskilda, ofta unika situationen. For den skicklige praktikern av reflection-in-action ar
tdnkandet och reflektionen invivda i dennes sitt att tackla problem som uppstér under
tiden man samtalar eller arbetar med en uppgift. For att reflection-in-action skall skapa
larande i en dialog, krévs att bada parter bidrar med fullsténdig och relevant information
samt viarden och normer att diskutera och ta stillning till. Med andra ord krdvs en 6ppen
dialog for att reflection-in-action skall kunna utdvas.

2.3.6 Feedback

Ur ldrandesynpunkt dr feedback viktigt. Ndr en individ far ta del av andras
uppfattningar om hans eller hennes sdtt och agerande fas ldttare kunskap om vad som
behover fordndras och utvecklas.

Egidius (1999) talar om feedback som en informationsprocess dér den som fungerar
som bollplank at ndgon annan har till uppgift att ge feedback. Reflektioner eller
handlingar hos en individ tas emot som information av en annan, vilken reagerar pa vad
han eller hon ser och hor samt ger aterkoppling pé detta.
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Feedback kan vara, personinriktad, vilket beskriver hur andra uppfattar oss, samt
Sfunktionsinriktad, vilket beskriver vilken konsekvens en méinniskas beteende har for
andra eller for 16sningen av uppgiften. (Maltén, 1997)

Reaktioner vid rak aterkoppling enligt Ylander (1987):

e Den forsta reaktionen vid rak aterkoppling hos en rddd och otrdnad méanniska ar
att hon forsoker ”doda” all vidare aterkoppling. For att hindra vidare kritik hotar
hon sin omgivning.

e Den andra reaktionen hos en otrdnad méanniska ar att forsvara sig. ’Sa ligger det
inte alls till. Jag beter mig inte alls som du sédger.”

e Nir man blivit lite vanare att ta emot aterkoppling ndjer man sig med att
forklara sig. Ja, jag kanske gor som du siger, men det kommer sig av att...”
Diérefter kommer ett 1angt forsok till forklarande av det papekade beteendet.
Detta forklarande och rationaliserande kan ibland priglas av en ganska stor
sjalvinsikt, men for det mesta dr det en strom av ord, vilkas syfte egentligen
mest &r att vinna tid och att under pratandet soka slingra sig ur den hotfulla
situationen.

e Den fjirde reaktionen, som man kan finna hos en i aterkoppling trdnad person,
ar att Jyssna. Detta dr en mycket sillsynt utvecklingsniva hos ménniskor. En
strdvan att nd sa langt med sig sjdlv dr nddvindig for att man ska kunna léra sig
nagot om sig sjalv.

De tre forsta stadierna hos en ménniska innebér bara att man blockerar sig for
information eller kunskap. Denna trappstege géller vid aterkoppling i form av sévil
negativ som positiv kritik eller berom.

2.3.7 Maktfordelning och balans

1 ett hierarkiskt uppbyggt arbetsliv forvdrvar vi kommunikativa vanor ddr vi ldr oss att
forhdlla oss till en 6ver- eller underordning. Detta kan skapa problem ndir vi forséker
samtala dialogiskt. Vi kan av gammal vana “snoa in oss pa” att nagon (normalt
overordnad, i detta fall mentorn) skall tala respektive forklara och ndagon (normalt
underordnad, i detta fall adept) skall lyssna respektive forstd.

Den som dominerar ett samtal och saknar motstand far sma mdjligheter att utveckla sitt
synsatt. Mojligheten att ldra av andras perspektiv och dérigenom se andra aspekter av
verkligheten minskar. Aven den som bdjer sig for dominansen fir smé mdojligheter att
utveckla sitt eget synsétt. Om man inte kommer till tals blir betydelsen av ens egna
erfarenheter mer oséker. Har finns en risk att den underordnade utvecklar ett negativt
lirande genom att indirekt f& bekriftat att de egna erfarenheterna ar ointressanta eller
fel. Genom att behalla detta underordnade forhéllningssétt gentemot den dominante
forstirks den 6verordnades maktovertag. For att skapa jimvikt i denna maktobalans
kréavs att den underordnade revolterar. (Ellstrom, 1992; Freire, 1993)

Omsesidiga orealistiska forvintningar pa resultatet av en mentorskapsrelation kan leda
till en viixande fiendskap mellan parterna. Aven nir mentorn och adepten ir dverens om
specifika resultat och relationen &r vanskaplig, kan adepten ha en kénsla av att hans eller
hennes behov inte blir tillgodosedda. Adepter klagar ofta 6ver att de kénner sig
infingade av en dominerande mentor som inte vill sldppa taget och att de befinner sig i
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ett underldge. Nir adept och mentor arbetar nira varandra i samma organisation kan
mentorn komma att dra sig for att hjdlpa till med fortsatt utveckling; varfor utveckla
min egen konkurrent?”. I mentorskap 6ver kdnsgrianserna papekas vidare att risken for
en sexuell relation kan leda till att man hellre goér om den till en far-dotter relation.
Bédas utveckling blir lidande i en sddan relation. Kvinnor som spelar med i en hjélplos
och beroende roll gér miste om mojligheterna att visa sina fardigheter och kompetenser.
Héar hamnar kvinnan fran borjan i ett underldge. Manliga mentorer som upprétthaller en
roll som tuff, osarbar expert kan forlora sina egna utvecklingsmdjligheter. (Murray &
Owen, 1992)

En av Freires grundldggande tankar beror kunskapsoverforing vilken han sjélv
bendmner “bankundervisning”. Han likstdller i detta resonemang eleven med en bank,
dér lararen sitter in kunskapsstoff. Insittning och uttag regleras av den som kéanner till
systemet, i detta fall den som undervisar (mentorn). Eftersom eleven endast far en
utvald del av den stora kunskapsvolymen bibehélls forhdllandet mellan den som har
mest och den som har minst. Pa detta sétt sker ingen fordndring i maktbalansen. (Freire,
1993) Genom ett kritiskt forhdllningssétt kan man déremot fordndra makt- och
dominansstrukturer. Att kunna forhélla sig kritisk bygger pé insikt. For att kunna
komma vidare i ett resonemang eller for att en forédndring skall kunna ske, krévs att man
for in andra element for att vidga debatten. (Alvesson & Deetz, 2000)

Det kan ocksé vara sé att mentorn sjdlv anser sig fullidrd och inte ser behovet och
mojligheten av att sjdlv kunna ldra av adepten. Mentorn kan vara s& ”forblindad” och
understilld — savél av sina egna som av foretagets - idéer, system och sitt att arbeta att
han eller hon behover hjélp for att kunna inse sitt eget behov av fordndring. Forst nér
mentorn och adepten kan mdétas gemensamt i att ha lika vérde, finns det forutsittning
for att verkligen kommunicera dialogiskt och dérigenom &stadkomma en forandring av
verkligheten. For att uppna ett gemensamt ldrande i en sddan hiar maktférdelning krivs
att mentorn har forméga till kritisk sjdlvreflektion och att adepten har en forméga att
hivda sitt synsitt (Freire, 1993).

3. METOD

3.1. Val av metod

Metodvalet i en undersokning bestdms av syftet. Det dr av storsta vikt att metoden
anvdnds sd att den blir ett smidigt verktyg for att fd kunskap om det problem som valts.
1 var studie behandlar vi "mjukdata” sasom uppfattningar, upplevelser och erfarenhet
om ett fenomen, ddr fenomenet i detta fall utgors av mentorskapet. Med tanke pd detta
och med stod av nedanstaende argument ansdg vi att en kvalitativ metod hade bdst
forutsdttning for att uppnd vart syfte med undersokningen.

Da vi ville undersoka olika manniskors livsvirld, istéllet for att soka generella tendenser
1 ett storre urval av deltagare, och fi 6kad forstaelse for subjektiva kénslor, tankar och
handlingar inom dmnet valde vi en kvalitativ metod. En sédan &r att féredra nér studien
avser att visa minniskors upplevelser av sin livsvérld och det inte pa forhand ar ként
vilka fragor som kommer att vara viktiga eller betydelsefulla. Kvantitativ metod ger inte
lika stort utrymme for insikt och kunskap utifran deltagarnas upplevelser, som en
kvalitativ metod gor. (Kvale, 1997)
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En kvalitativ metod har primart ett forstaende syfte. Den dr inte inriktad pé att prova om
informationen har generell giltighet. Det centrala blir istéllet att genom olika sétt att
samla in information fa en djupare forstaelse av det problemkomplex vi studerar samt
att beskriva helheten av det ssmmanhang och den struktur i vilka detta ryms. Den
kvalitativa metoden kénnetecknas av narhet till den kélla vi hdmtar var information
ifrdn. Genom att anvénda en kvalitativ metod kan man visa pé en helhet. En sddan
helhetsbild mojliggdr en dkad forstéelse for sociala processer och sammanhang. Den
nirkontakt sidana undersokningsmetoder skapar i forhallande till de undersokta
enheterna Oppnar ocksa for en béttre uppfattning av den enskildes livssituation. Den
nutida vérlden utmérks av att vi har vissa kunskaper om ménga olika saker. Sddana
forhallandevis ytliga kunskaper préglas ofta av overforenklingar, forvanskningar och
uteldmnande. Om vi ska kunna forsté den situation som individer, grupper eller
organisationer befinner sig i, méste vi forsoka komma dem in pa livet. Kvalitativ metod
gér pa djupet snarare dn pé bredden. (Holme & Solvang, 1991)

Utifran dessa argument fann vi det naturligt att vilja en kvalitativ ansats, da vi stravade
efter att fa en djupare forstaelse for hur manniskor upplever dialogen som
larandeverktyg inom ramen for mentorskap.

3.2 Genomforande
1 detta avsnitt foljer en redogorelse for datainsamlingsmetod, intervjuernas innehdall,
urval av intervjupersoner, samt dokumentation och bearbetning av data.

3.2.1 Datainsamlingsmetod

Vi var intresserade av att analysera hur dialogen mellan mentor och adept fungerar som
forum for larande. For att fa fram individers &sikter, uppfattningar och upplevelser av
fenomenet valde vi att genomfora intervjuer. Ett syfte med kvalitativa intervjuer ér
enligt Holme & Solvang (1991) att 6ka informationsvardet och skapa djupare och mer
fullstdndiga uppfattningar om de fenomen man studerar. Det finns olika typer av
intervjuer varav ytterligheterna ér antingen en helt strukturerad intervju eller en helt
ostrukturerad/Gppen. Vi valde att anvinda det Lantz (1993) bendmner halvstrukturerad
intervju, vilket innebdr att intervjuaren har arbetat fram omréden som skall diskuteras
under intervjun och ett antal frdgor som skall besvaras. Intervjun dr dock flexibel da det
giéller ordningsfoljd samt framforallt gillande intervjupersonens mojlighet att tala fritt
och utveckla sina dsikter.

3.2.2 Intervjuernas innehdll

Vart syfte med uppsatsen var att analysera hur dialogen mellan mentor och adept
fungerar som forum for ldrande. Fragorna vi ville fa svar pa i var undersékning var hur
mentorerna respektive adepterna ser p4 mentorskapets betydelse och innehéll. Vilka
eventuella hinder och svérigheter for ldrande kan finnas for de bada parterna i ett
mentorskap? Vad ldr man genom mentorskapet? Hur lar man? P4 vilket sitt paverkas
man? Vi sokte dven svar pa vilka vinster, savél personliga som professionella, mentorn
och adepten upplever i ett mentorskap. Vi delade upp intervjuguiden i olika teman,
utifran vilka vi stdllde 6ppna fragor. I intervjuguiden hade vi dock formulerat fragor
som stdd for oss sjélva. Intervjupersonerna talade fritt och besvarade ofta frdgorna utan
att vi behovde stdlla dem. P4 sa sitt fungerade intervjuguiden mer som en checklista for
oss sé att alla teman skulle bli behandlade. De huvudteman vi utgick frén i var
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intervjuguide var mentorskap och ldrande. Under temat mentorskap hade vi med
fragestéllningar kring bakgrundsinformation till mentorskapsrelationen, det vill sdga
syfte, mentorroll, adeptroll, uppldgg av traffar samt grénssattning. Under temat larande
foljde fragor kring dialog, reflektion, utfall, pdverkan, stod, forankring, feedback samt
utvardering.

3.2.3 Urval av intervjupersoner

Eftersom vart syfte med uppsatsen var att analysera hur dialogen mellan mentor och
adept fungerar som forum for ldrande, fann vi det vérdefullt att intervjua sdvil mentorer
som adepter da lirandet torde vara dubbelriktat. Vi genomforde sex intervjuer, varav tre
med mentorer och tre med adepter. Vér forsta tanke var att intervjua mentorpar, men
detta var dessvérre inte praktiskt genomforbart. Det faktum att vi inte har intervjuat
mentorpar ser vi nu i efterhand som en forskningsetisk fordel da det hade varit mer
kansligt och utlamnande for berérda parter. Eftersom antalet intervjupersoner ar sa pass
lagt 6kar “risken” for att intervjupersonerna skall kunna identifiera sig i uttalanden
varpd mentorrelationen skulle kunna skadas.

For att nd ut till personer med erfarenhet av mentorskap gjorde vi en forfragan inom
Skéanedistriktet av ett rikstackande nitverk for personalvetare. Omgaende fick vi tre svar
frén tre olika organisationer. Genom en av dessa fick vi kontakt med ytterligare en
intervjuperson. For att fa det antal intervjupersoner vi 6nskade ringde vi dven ett par
stora arbetsgivare inom regionen for att forhora oss om dessa bedrev nagon form av
mentorskap och fick pé sé sitt kontakt med tva intervjupersoner till. Da det visade sig
att mentorskap inte &r sa vanligt som litteraturen gor gillande var det mest slumpen som
avgjorde urvalet av intervjupersonerna. Vi har intervjuat bade mentorer och adepter
inom statlig, kommunal och privat sektor inom olika branscher. Det finns tva
anledningar till antalet intervjupersoner. Dels visade det sig vara svart att finna fler
intervjupersoner med erfarenhet av mentorskap, dels upplevde vi utifran vért syfte,
under arbetets ging, att intervjuerna kandes tillrackligt fylliga for att vi skulle kunna dra
slutsatser.

3.2.4 Dokumentation och bearbetning av data

Vid samtliga intervjuer anvdndes bandspelare. Teknisk apparatur, sésom bandspelare,
paverkar det klimat som uppstér under intervjun. Samtidigt kan virdefull information,
sasom tonfall, talsprdk och ordval, g& forlorad om man inte spelar in intervjun. (Trost,
1997) Dessutom fann vi det vardefullt att kunna ha 6gonkontakt med den intervjuade.
Dock bad vi om intervjupersonernas medgivande till att anvanda bandspelare eftersom
ménniskor kan bli besvérade av att bli inspelade.

Samtliga intervjupersoner intervjuades vid ett tillfille och respektive intervju tog 1-1,5
timme 1 ansprék. Vid intervjutillfdllet informerades intervjupersonen om att
bandinspelningen endast skulle bearbetas av forfattarna av uppsatsen. Ett
informationsblad om undersokningen, konfidentialiteten samt vara namn och
telefonnummer delades dven ut. Fore intervjun paborjades informerades
intervjupersonen om att det var dennes tankar och uppfattningar som var intressanta. En
intervjuguide anvéndes (se bilaga).

For att analysera materialet gjorde vi utskriften i nira anslutning till intervjutillfillet.
Datautskrifterna kom att ligga till grund for en analys enligt ad hoc metod, det vill séga
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olika metoder anvindes, frimst meningskoncentrering, kategorisering och tolkning
(Kvale, 1997). Vi tematiserade i analysen forst och frimst enligt de teman vi utgétt frin
1 intervjuguiden (se bilaga), men brot dven ner i ytterligare teman. Efter en forsta analys
av intervjuerna gjorde vi en anknytning till var litteraturdversikt, vilken foljdes av
ytterligare analys och tolkning.

Vid bearbetningen av intervjuutskrifterna valde vi ut de delar som var mest relevanta for
vart syfte med undersokningen samt uteslot de som vi anség saknade relevans, sdsom
information om intervjupersonernas bakgrund. Risken finns att de utvalda delarna
“fargats” av var egen forforstaelse. Var intention har dock varit att halla oss sé objektiva
som mojligt. Under arbetet med resultatredovisningen upplevde vi att vara teman var sd
néra forknippade med varandra att det bitvis var svért att bedoma under vilket tema
resultatet skulle redovisas. Dialog, reflektion, feedback och lirdomar ar begrepp som
ofta gir hand i hand. Vissa delar av resultatet skulle kunna passa under flera teman, men
vi har valt att enbart presentera dessa under ett tema for att undvika upprepningar.

3.3 Metodkvalitet

Patel & Tebelius (1987) menar att tolkningsprocessen dr en ordningsskapande aktivitet i
vilken man forsoker ge struktur och innebdrd at budskapet i1 en text. Vi har forsokt
underldtta skrivandeprocessen genom att kontinuerligt géra anteckningar 6ver
reflektioner och intryck. Vi har vidare strévat efter att bearbeta detaljer utan att tappa
kontexten och forsokt tolka genom Oppna sinnen och hitta karakteristiska drag och
begrepp for att kunna relatera och tolka dessa i véra slutsatser.

Vid kvalitativ forskning har forskaren en central roll och dennes tankar och idéer
kommer att styra forskningsarbetet. Eftersom det saknas yttre kriterier for beddmning
méste forskaren inta ett kritiskt forhallningssétt. For att fa en hog vetenskaplig kvalitet
har vi anammat begreppen trovirdighet, rimlighet och samvetsgrannhet.

Trovdrdighet 1 kvalitativ forskning innebadr att till exempel visa att de tolkningar som
gjorts inte bygger pé stereotyper, forutfattade meningar eller lattiligangliga slutsatser.
For att ge ldsaren mojlighet att bedoma uppsatsens trovérdighet har vi strivat efter att
tydligt ange vara perspektiv, utgdngspunkter, forfaringssétt och medvetna val genom att
kritiskt ifragasétta kéllorna och véra egna resonemang.

Med rimlighet menas att det méaste finnas en dverensstimmelse mellan utgangspunkt
och resultat. For att sdkra rimligheten har vi 1 analys- och diskussionsavsnittet strivat
efter att bygga vara tolkningar pa den teori och empiri som presenteras i uppsatsen.

Vidare anses forskarens samvetsgrannhet, arlighet och fullstindiga redovisning av
forskningsresultaten vara viktigt for studiens kvalitet. De framkomna resultaten far inte
forvrangas och man maste kunna argumentera for de tolkningar som gjorts. For att
uppna samvetsgrannhet har vi forsokt att redovisa resultaten sa som de framkommit i
empirin. Vi har dessutom forsokt att beskriva och motivera vara skil for tolkningar,
resonemang och slutsatser.

3.4 Metoddiskussion

Gordon (1971) héavdar att intervjun dr dngestskapande bade for intervjuaren och for den
som blir intervjuad. Holme & Solvang (1991) menar att miljon i vilken intervjun
utspelar sig dr viktig. Generellt sett kan man séga att intervjupersonen trivs bést i en
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hemvan milj6. Utifrdn detta resonemang valde vi medvetet att genomfora alla intervjuer
pa intervjupersonernas arbetsplats. Intervjuerna upplevdes av oss som avslappnade och
“trygga”, men situationen kan ha paverkat hur pass mycket intervjupersonerna tillét att
intervjun fordjupades.

Eftersom vi dr tva forfattare av denna uppsats fann vi det véardefullt att bada var
nirvarande vid samtliga intervjuer. Detta pa grund av att vi bdda skulle kénna oss
delaktiga och tillgodogdra oss s& mycket information som mojligt, samt for att
underlitta det kommande tolkningsarbetet och for att {4 en fylligare analys. Vi valde att
bada vara aktiva under intervjun for att skapa ett socialt samspel mellan alla tre
inblandade. For att intervjusituationen ska bli meningsfull fo6r bade intervjuaren och
respondenten menar Holme & Solvang (1991) att det méste byggas upp en tillit mellan
parterna. Med detta som bakgrund fann vi det viktigt att intervjuerna byggde pé
frivillighet och konfidentialitet, samt att syftet med intervjun stod klart for
respondenten. Vi dr medvetna om att badas nirvaro under intervjun kan ha gjort att
intervjupersonen upplevde sig i underldge, men ansdg att ovan ndmnda fordelar
overvigde. Trost (1997) menar att det med tva intervjuare 4 ena sidan kan upplevas som
nagot slags maktovergrepp, men att det & andra sidan kan vara lampligt med tva
intervjuare innan fortroende har byggts upp. Detta framforallt om dmnesomrédet kan
uppfattas som kénsligt.

Mainniskor befinner sig standigt under utveckling och foérdndring. I varje situation dir
socialt samspel av ndgon form utdvas har man mojlighet att tillskansa sig kunskaper
frén sina medméanniskor. Méanniskor kan inte undvika att 14ra. Deltagande i olika former
av verksamheter ger ménniskor erfarenheter som de tar med sig. (Siljo, 2000) Med
anledning av detta vill vi poédngtera att det for véra intervjupersoner i vissa fall kan ha
varit svart att svara pa om saker de lart sig har direkt anknytning till
mentorskapsrelationen eller till ndgot annat.

Béde intervjupersonen och de som intervjuar paverkar och paverkas av
intervjusituationen. Aven om det &r dnskvirt att intervjuarna forhaller sig ndgorlunda
objektiva, dr det aldrig helt mdjligt d& dven intervjuarna &r personer med egna
erfarenheter. Kvale (1997) menar att intervju som metod varken &r objektiv eller
subjektiv utan bygger pé intersubjektiv interaktion. Det man far reda pa genom att stilla
en fraga i en intervju &r just vad individen, i den aktuella situationen och givet de villkor
man uppfattar gélla, finner rimligt och onskvért att sdga och/eller vad man i hastigheten
kommer pé. Det finns vissa oskrivna regler som géller for social interaktion. En av
dessa oskrivna regler sdger bland annat att om man fér en fraga, sa svarar man. Detta
g0r man oavsett om man nagonsin har tinkt pd det som fragan giller eller inte. (S&ljo,
2000) Ibland svarade intervjupersonerna omfattande efter en fraga fran oss, men svarade
1 sjdlva verket pd ndgon annan fraga. Dessutom upptickte vi vid intervjutillfdllena att
majoriteten av intervjupersonerna tolkade in en negativ klang i ordet “paverkan”, vilket
var ett av vara teman. Detta kan ha lett till att de gétt i forsvarsstillning for att inte
framsta som léttpaverkade och ddrmed har detta paverkat deras svar. Vi som
pedagogikstuderande uppfattar dock ordet “paverkan” mer neutralt och ser det som en
del av pedagogiken.

Det ar viktigt att vara medveten om forskarens egen forforstaelse av det som studeras,
déa denna paverkar studiens utformning och forskarens tolkning av de data som
framkommer. Varken data eller forskarens slutsatser ar sdledes objektiva. (Kvale, 1997)
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Viér avsikt har varit att tolka genom ett 6ppet sinne. Att tolka helt 6ppet kan vara svart
pa grund av den forforstielse vi, liksom alla andra, har. D4 man arbetar linge med ett
material blir man l14tt hemmablind i sin egen text. P4 grund av detta kan vi ha brustit i
att tillrackligt tydligt beskriva och motivera vara skil {for tolkningar, resonemang och
slutsatser och ddrmed inte fullt ut ha uppfyllt samvetsgrannheten. Det dr ocksa mojligt
att vi inte har relaterat allt fran teoridelarna i diskussionen, men har da ansett att dessa
delar 4nda behovts for sammanhanget.

For att framstélla resultaten pé ett sa neutralt sétt som mojligt har vi under arbetets gang
sinsemellan kritiskt ifrdgasatt varandras resonemang. Genom att tydligt redovisa vilka
resultat som framkommit i studien och skilja dessa fran vara egna tolkningar tror vi att
slutsatserna trots allt r rattvisande.

Da fokus 1 var uppsats ligger pa dialogen som ldrandeverktyg kunde en mojlig
forbattring av uppsatsens undersdkning vara att fylla ut intervjuerna med att observera
samtalen mellan mentor och adept. Detta for att manniskor under en intervju dels har en
tendens att av artighet alltid svara pé en stélld friga d&ven om de egentligen inte har
nagot direkt svar pa den, dels for att man genom att stilla en fraga i ett
intervjusammanhang far svar pa vad individen just i den aktuella situationen finner
rimligt och géillande och/eller 1 hastigheten kommer pé. Svaren &r kanske inte heller
alltid s& uttdmmande. Genom att komplettera intervjuerna med observationer av mentor
— adept samtal, hade vi kunnat fa djupare forstaelse for och kunskap om vad som
verkligen framkommer i samtalen. Fordjupad forstdelse hade dven varit mojlig om vi
haft mgjlighet att undersdka mentorpar, det vill sdga mentorer och adepter som stér i en
mentorskapsrelation till varandra.

Att genom intervjuer undersoka dialoger och vad som lérs genom dessa dr oerhort
komplext. Liksom vi tidigare ndmnt i vir undersokning har manniskor mojlighet att
tillskansa sig nya kunskaper fran sina medménniskor i varje situation dér socialt
samspel av ndgon form utdvas. Det dr déarfor svart att sékert faststilla vad
intervjupersonerna i var undersokning lart sig genom just dialogen 1 mentorskapet.

Dessutom uppfattar individer lirande och utveckling pé olika sitt. Ett forslag till
framtida forskning &r att folja ett antal mentorpar genom utvecklingen fran borjan till
slut i ett mentorskapsprogram for att sdkrare kunna faststélla vad som verkligen lédrs och
hur utveckling sker inom ramen f6r mentorskapet.

4. RESULTAT

1 det foljande presenteras resultatet av intervjuerna. Som vi ndmnt tidigare valde vi att
intervjua savdil mentorer som adepter, dock utan inbordes relation. Totalt intervjuades
tre mentorer och tre adepter. Av sekretesskdl anvinder vi fiktiva namn pd
intervjupersonerna och underldter att presentera organisationerna ndrmre. Vi goér dock
en kort presentation av intervjupersonerna. Ddrefter foljer en uppdelning i olika teman
ddr vi utgar fran var intervjuguide (se bilaga).

4.1 Presentation av intervjupersonerna

Katarina ar mentor och jobbar professionellt med samtalet som verktyg 1 ett privat
foretag som é&r inriktat pd personalutveckling. Dér har hon agerat som extern mentor at
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manga manniskor under flera ar. Tomas arbetar ocksa i ett privat foretag och deltog i ett
mentorprogram for ndgra &r sedan dér han fungerade som extern mentor at en manlig
adept pé initiativ av en tredje part. Utgdngspunkten for Tomas var att han ville vara
adept, men blev dvertalad av initiativtagarna till mentorskapsprojektet att istdllet agera
som mentor. Aven Jan-Ake arbetar i ett privat foretag och ingar i ett internt
mentorprogram som mentor at en manlig adept.

Bengt ar adept till en kvinnlig mentor. Han arbetar inom ett statligt bolag dir han i sin
nya roll som chef deltar i en intern ledarutbildning diar mentorskap ingar. Marianne
arbetar i ett privat foretag och har antagits till ett internt traineeprogram. Hon har genom
detta program tilldelats en manlig mentor och dr siledes adept. Hannes ér enhetschef i
en kommunal verksamhet och har sjilv valt sin mentor bland flera presumtiva mentorer.
Aven han #r ny i sin nuvarande ledarroll och gér parallellt med mentorskapet en
ledarutbildning. I samtliga relationer skiljer dldern satillvida att mentorn ar dldre &n
adepten. Av samtliga intervjupersoner dr det enbart Hannes som sjilv kunnat vilja sin
mentor da dvriga blivit tilldelade sin adept respektive mentor.

Det ar inte nddvéndigt for ldsaren att halla isér de olika namnen, men vi anvdnder dem
l6pande i texten fOr att f4 en mer levande och lattldst presentation. Vid flera teman har
vi dessutom funnit det svart att ge ndgon sammanfattning av vad intervjupersonerna
sagt dd ménga uttalanden 4r sa subjektiva och unika for en person. Detta kanske bitvis
upplevs som fragmentariskt for ldsaren, men vi har ansett det nddvandigt for att kunna
ge en réttvis bild av vad som framkommit under intervjuerna.

4.2 Mentorskap

4.2.1 Madlsdttning

Betriffande malséttningen med mentorskapet inleder en av mentorerna med att
poéngtera vikten av att detta sétts upp individuellt, vilket styrks av merparten av
intervjupersonerna. Viljan att lira dr central i ett mentorskap och dirfor maste individen
ta ett, vad Katarina bendmner, egenansvar. Om inte adepten sjdlv vill sd dr insatsen
bortkastad. Aven Tomas tror att det giller att vara mycket tydlig med vad man vill och
forvéntar sig av mentorskapet. I hans fall sattes malsdttning upp av en tredje part och
presenterades vid ett foredrag. Genom detta tillvigagangssatt tyckte han att syftet blev
otydligt, vilket han fann tdmligen otillfredsstillande. Marianne och hennes mentor har
satt upp en mélplan som de dock reviderat ett antal ganger. Anledningen till detta &r dels
att hon och hennes mentor har avhandlat en del mal, dels att hon har fétt en ny tjinst.
Hon tror dock inte att det gor ndgot utan anser snarare att det &r bra att den &r levande.

Struktur dr ett aterkommande tema betrdffande mentorskap bland majoriteten av
intervjupersonerna. Bengt och hans mentor har dock ingen uttalad malséttning med sin
mentorskapsrelation, utan de sétter upp en agenda infor varje samtal. Syfte och méal
avverkas lite efter hand. Bengt podngterar att han aldrig haft en mentor tidigare och att
han dessutom &r ny i sin ledande yrkesroll. Det ingick som ett led i
ledarskapsutbildningen att man blev tilldelad en mentor. Hans spontana reaktion var da
att undra vad han skulle ha henne till och menar att det vet han vil inte riktigt an.
Foretagens mélsittning med samtliga mentorprojekt dr att satsa pa framtida ledare.

Tva av mentorerna och tva av adepterna ser mentorskapet som ldrande for savél adept
som mentor. De andra tva anser att de kommit sa pass langt i sin personliga utveckling
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att deras nuvarande forhallningssatt snarare stirks dn fordndras av
mentorskapsrelationen.

Det primira malet for samtliga adepter &r att utvecklas som ledare. Det handlar forutom
rent konkreta arbetsuppgifter om hur man skall forhalla sig i sin nya roll som chef
gentemot sina medarbetare. En av adepterna ser mentorskapet som ett tillfille att sitta
ner och reflektera tillsammans med ndgon som kan bidra med sina erfarenheter.

4.2.2 Mentorrollen

Enligt Katarina d4r mentorns roll att fungera som processtod, det vill sdga att bidra med
att adepten ndr den utveckling han eller hon sjélv 6nskar. Samtliga intervjupersoner
ndmner det essentiella i att mentorn &r en god lyssnare och kan konsten att stilla de
ratta fragorna”, sa att adepten sjélv finner svaren. Utgangspunkten for en mentor bor
vara att alla har den rétta potentialen, hdr handlar det om att genom frageteknik hjilpa
adepten att komma till insikt. Mentorn far inte ta 6ver utan reflektion och lyssnande
maste det finnas tid till. Dessutom skall mentorn tillféra adepten perspektiv pd bland
annat ledarskap.

Struktur ar oerhdrt viktigt i ett mentorskap och ansvaret att hdlla denna struktur &r
mentorns. Detta for att adepten skall fa hjélp att se vad som éar viktigt. Externa program
ar béttre 4n interna, menar Katarina, da en inbdrdes yrkesmassig relation kan himma
relationen mellan mentor och adept. Detta for att, framf6rallt, adepten inte vill ldmna ut
for mycket av sig sjilv av rddsla for att forfordelas eller pa grund av kénslan av att en
kollega kiinner till ens innersta tankar. Till skillnad frin Katarina, anser Jan-Ake att det
ar en fordel med ett internt mentorskap, d4 man i samtalen kan gdra kopplingar till den
gemensamma verksamheten. Marianne betonar vikten av att ha fortroende for sin
mentor. [ hennes fall dr det extra viktigt eftersom mentorn arbetar inom samma
organisation. "Det dr viktigt for mig att veta att det jag sdger till min mentor stannar
hos honom. Han sitter i ledningen tillsammans med min ndrmste chef och det kan vara
vissa saker jag inte vill ta med honom — dven om vi har en bra relation.”

Samtliga adepter ser mentorn som ett bollplank som bidrar med andra perspektiv och
erfarenheter samt som ger stdd och avlastning. Tva av adepterna ndmner att den
chefsroll de nu intagit ar vildigt ensam. Det de tidigare diskuterat med sina kolleger kan
de inte ldngre diskutera. Darfor dr mentorn till stor hjdlp. Vidare poédngteras av en av
adepterna att det dr viktigt med engagemang hos mentorn; att denne tycker det ar roligt
och att tid avsitts for relationen. Bengt betonar vikten av vetskapen att ndgon finns
tillgénglig, att mentorns existens 1 sig &r ett stod.

4.2.3 Adeptrollen

Rollen som adept handlar om att vilja, vaga, vara 6ppen och att ta emot. Katarina hivdar
att adepten maste ha insikt om att det dr en process: “Man utvecklas inte 6ver en natt,
det handlar om hart arbete.” For adepten handlar det om att 6ka sin sjalvkdnnedom, det
vill sdga kunskap om var man stér idag, potentialen och vad man vill utveckla. Tomas
talar ocksa om vikten av att adepten ar Oppen och fragar. Tva av adepterna tycker att
deras uppgift ar att ta till sig av alla tips och rdd som mentorn ger samt filtrera det som
inte kénns anvandbart.
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Nagra betonar det 6msesidiga utbytet mellan mentor och adept. ”For mig kéinns det bra
att kunna tillfora nagonting som adept och inte bara ta for mig.”

4.2.4 Uppligg av triffar

Alla traffar sker utifran adepternas individuella behov. Triaffarna innebar samtal, men i
vissa fall forekommer &dven konkreta hemuppgifter som adepten far jobba med. Exempel
pa en uppgift kan vara att reflektera genom att skriva i en bok. Pa detta sétt far man
substans, struktur och reflektion. Ett annat exempel kan handla om att ldgga fram
forslag pé hur ett utvecklingssamtal skall se ut.

Samtliga intervjupersoner foredrar ett personligt mdte med sin mentor respektive adept,
men 1 vissa fall dr det inte mojligt med regelbundna méten pd grund av stora
geografiska avstand. Kontakten sker da via telefon eller e-post vid behov. De adepter vi
intervjuat tycker sig visserligen ha bra kontakt med sina respektive mentorer, men
podngterar att ett nirmre avstand hade framjat relationen ytterligare. Marianne tycker
det bésta dr att sitta 6ga mot 6ga och inte pd telefon. Tillsammans med sin mentor har
hon infor varje samtal forberett ett antal punkter som skall avhandlas. Hon anser dven
att storre kontinuitet 1 tréffarna, forslagsvis en géng i veckan istéllet for som nu en ging
1 manaden, vore det optimala.

Alla poédngterar vikten av struktur i traffarna dven om Tomas foredrar att tréffas
forutséttningslost. Han och hans adept kunde triaffas nagon kvéll och gé ut och dta och
bara prata i 3-4 timmar. Tréffarna var inte strukturerade utan de bollade bara vissa
situationer om till exempel ledarskap. I alla relationer diskuteras aktuella saker och
samtalen kan handla om konkret problemldsning. I de flesta fall bollar parterna tankar
och idéer om personaldrenden, ekonomi och utvecklingsarbete. Tyngdpunkten ligger pa
att adepterna sjdlva skall komma fram till en 16sning. I tvé fall handlar samtalen
emellertid om att mentorn kommer med konkreta rad och tips.

4.2.5 Granssittning

Katarina tycker att det dr viktigt med distans till sina adepter och att man har ett
professionellt forhallningssétt. Forhéllandet mellan mentor och adept &r inte helt
jambordigt och kan aldrig bli, darfor anser hon att det &r viktigt att forhalla sig
professionellt. Darmed inte sagt att adeptens privatliv eller personliga problem inte kan
komma p3 tal. Vad Katarina menar hir #r att grinsen bor gé vid att umgas privat. Aven
Jan-Ake anser att mentorn skall halla sin professionella roll, men att parterna bor hélla
en, vad han sjdlv kallar, ”god blandning” av jobbsamtal och saker som beror det privata.
Om inte arbetslivet fungerar, fungerar heller inte privatlivet, menar han. Exempelvis har
Jan-Akes adept haft en mycket hektisk period. “Jag har fitt hélla ihop honom lite. Lite
mentorns roll att vara en andra pappa eller andra mamma.” Han ser séledes dven
mentorns roll som ndgon form av kurator. Marianne menar att hon och hennes mentor
avhandlar arbetsrelaterade fragor och sidllan kommer in pa privata sporsmal.
Inledningsvis uppréttade de ett tyst kontrakt om att tankar och funderingar skulle stanna
dem emellan. Det kan till exempel handla om resonemang kring andra medarbetare.
Tomas déremot tycker att det dr viktigt att mentorn ar en god vén som stéller upp och ér
fortroendeingivande. For honom ar det mycket viktigt att mentor och adept lér kdnna
varandra vél for att mentorskapet skall ge mesta mojliga utdelning. Han anser att
granserna mellan privatliv och arbetsliv skall suddas ut och poéngterar vikten av att lira
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kdnna varandra sa bra som mdjligt for att ppna upp relationen. Han och hans adept
traffades ofta efter arbetstid under vildigt informella former.

Bengt och hans mentor har inte diskuterat ndgon gransdragning eftersom de inte ansett
det nédvéndigt. De har en 6ppen dialog och berdr dven privata drenden. Visserligen har
Hannes och hans mentor inte diskuterat ndgon grianssittning for samtalen, men de pratar
vildigt lite privatliv.

4.3 Larande inom ramen for mentorskap

4.3.2 Dialog

Det finns tva huvudtyper av dialog i de relationer vi undersokt. En del mentorer
kommer huvudsakligen med konkret vigledning, medan andra anvédnder en viss
frageteknik for att hjdlpa adepten att sjédlv komma till insikt. Vissa anvénder sig av en
blandning av dessa dialogformer. Tomas beréttar om hur métena med hans adept kunde
se ut:... vi trdffas pd fredag och kikar lunch, helt forutsdttningslost. Allt var vildigt
caserelaterat, ... vad tycker din chef’’, 'vad sdger dina medarbetare’, "har det varit
nagon konfliktsituation?’... Bra att trdffas forutsdttningslost, mer avslappnat da.” Han
anser att samtalen mellan mentor och adept skall vara behovsanpassade; antingen
caserelaterade om det finns storst behov av det, eller att man bara “jobbar med
individen hela tiden”, som han uttrycker det. Betriffande Bengt foreslar hans mentor
hur han skall hantera olika problem och situationer. Jan-Ake ser samtalet mellan honom
och hans adept som en dialog dir han inte vill ge ndgra direkta svar. "Jag kan ge
provocerande frdgor... 'vad maste du avgrdnsa?’... 'vad vill du uppna?’... varfor?’...”.
Ibland stiller dock adepten konkreta fragor pa hur Jan-Ake skulle ha gjort i en viss
situation och da ger han ibland svar pa det. Det mest dterkommande samtalsdmnet i
deras moten handlar om ledarskap och forhédllningssitt. Forsta gangen Marianne
traffade sin mentor diskuterades mélsittningen med relationen, sdsom deras respektive
roller och hur de skulle forhélla sig i samtalen. Under en period fastnade deras samtal
vid ett problem som de inte kom vidare med. Hon foreslog dé att de skulle sldppa dmnet
och ga vidare. Genom detta fick Marianne ldrdomen att struktur i samtalet ar viktigt.
Darefter sattes ett konkret amne upp pa agendan for varje samtal. I dialogen kommer
mentorn frimst med motfragor 1 stéllet for vigledning 1 form av tips och rdd. Mentorn
ger istdllet Marianne mdjligheten att tinka annorlunda och hon tycker att det dr det som
ar givande. “"Han kan stdilla motfragor som.: 'Hur tinkte du da?’, "Vad tycker du

sjalv?’, °...men om du hade tinkt sa hdr istdllet...", "Finns det ndgot annat sdtt du skulle
kunna tinka pa?’...och da ger det sig efterhand. Han far mig att lyfta blicken och se det
pd nagot annat sdtt.”

4.3.1 Reflektion

Katarina arbetar aktivt for att adepterna skall reflektera, till exempel genom att skriva
ner sina tankar efter motet med mentorn i en bok. Reflektionen ger stod att tanka
annorlunda, att se saker pé ett annat sitt samt att bryta monster. Hon upplever att
samtliga adepter genom reflektion uppnar resultat. ”Erfarenhet dr inte vad som hinder
dig, utan vad du gor av det som héinder dig.” Under dialogprocessen hinder det vildigt

2]

mycket med adepten. Tankegidngarna under ett samtal kan vara: ”...aha!... ", ”...vad

besvirlig du dr...”, ”...ah, nu forstar jag...” Det sker en process dven hos Katarina nér
hon hor hur adepterna tinker nar de kommer till insikt; ”...aha, sd kan man ju tinka, sda
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kan det ocksa vara...” Efter ett samtal med en adept skriver hon sjilv ner sina
reflektioner. Tomas berittar mer om samtal som innefattar konkreta “caserelaterade”
uppgifter dar medveten reflektion inte getts ndgon tid i ansprak. “Reflektion...? Nja... vi
blev mer sdadana som gor saker hdir och nu.” Daremot anser han i efterhand att det &r
viktigt med regelbundna avstamningar mellan mentor och adept.

Att ta sig tid att reflektera, att sétta av tid for sig sjdlv, anser Marianne vara viktigt. Det
ar nagot hon inte prioriterat tidigare, men det dr det som hon genom mentorsamtalen har
forandrat mest. Hon skriver ner sina reflektioner for att inte glomma bort dem. Aven
under ett samtal reflekterar Marianne: “Ja, det var intressant, det var ju bra!” Bengt
menar att han inte har funderat sa mycket 6ver reflektion medan Hannes vérdesétter
tillféllet att fa tdnka hogt. "Man far mojlighet att surfa pd varandras tankar...ndr man
far en synpunkt pd en spontantanke sd kommer ju en reflektion.” Han menar att nir
man sitter ensam och reflekterar s& blir man létt enkelspérig. ”Ndr dad nagon annan
sdger saker som man inte sjdlv tinkt pd sd surfar man vidare pd det som den har sagt
och kan da hamna ndgon annanstans.” Han siger sig dock inte avsitta ndgon tid for
reflektion efter samtalet, utan kénner sig da redo att ta sig an nigot annat.

4.3.3 Utfall

I métet med adepten trénas Katarina i att vara talmodig. “Som mentor kéinns det ofta
som om man sitter inne med svaren, men det gdller att inte ta over. Allt mdste forst
forankras i adepten.” Hon upplever att hon lir hela tiden genom att fa ta del av andras
livserfarenheter. Aven Tomas ser en viktig lirdom i relationen mellan mentor och adept
och menar att det blir ett slags dubbelt vinnande: ”Personlig utveckling fdar man mer
eller mindre av alla mdnniskor, men hdr blir det vildigt patagligt.” Katarina tycker att
hon lért otroligt mycket, men forvéntar sig att ldra &nnu mer om att vara nédrvarande, det
vill sdga att utveckla sin empatiska forméga genom att Gppna upp mer for att ta in
adeptens potential. Hon har stor tilltro till individens potential: ”Du kan egentligen
uppnd vad som helst bara du inte begrdinsar dig. Det dr bara du sjilv som begrdinsar
dig.” Om man utvecklar individen sd utvecklar man organisationen. Hon é&r fascinerad
over hur liten insats som faktiskt behdvs for att utveckling skall ske.

Jan-Ake ndmner det forsta motet med sin adept som speciellt for sitt eget lirande. Vid
detta tillfélle diskuterade de sina intryck av varandra: ”Det lirde jag mig en del av.
Saker man kan ta med sig. Att ta ansvar for hans utveckling dr en ldrande process i sig;
att sdtta sig in i hans tankar och utmana dem. Ddr har jag tvingats in i ett tankesdtt som
Jjag kanske inte fdtt annars, att se saker fran hans hall.”

Reflektion dr den storsta lardomen Marianne fétt av mentorskapet, di hon inte tidigare
prioriterat detta. ”"Det handlar inte bara om att reflektera 6ver samtalen, utan éver
allting egentligen.” Som ett resultat av mentorskapet har hon blivit mer
16sningsfokuserad och lért sig att prioritera béttre. Ytterligare en lirdom hon fatt &r hur
det fungerar i1 en ledningsgrupp. Nu sitter hon med 1 en ledningsgrupp, men om hon inte
hade haft en mentor hade hon aldrig suttit dér. Bengt tycker att han blivit stérkt i sin
ledarroll under tiden som mentorskapet pagatt. Han sdger att han vigar foresla mer nu,
och att han &r med och péverkar mer nu — att han har fétt en styrka. Han har gett forslag
pa hur de kan jobba och det forslaget gick igenom. Han hdvdar dven att han blivit
tydligare och mer konsekvent, en lardom han dven tagit med sig i kontakten med sina
barn. Genom mentorskapet har Hannes fatt rad hur han skall hantera vissa saker samt
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kunskaper 1 till exempel ekonomi och arbetstidsplanering. Om han hade kunnat vara
med sin mentor 1 hennes dagliga verksamhet tror han att han hade lart innu mer, d4 han
upplever att han lir sig bést genom att se hur andra gor. Han papekar att han fungerar
bra som ledare och ser ingen anledning till att fordndra sig. Han anser att hans
forhéallningssitt snarare har forstarkts dn fordndrats dd mentorn ger honom positiv
feedback.

4.3.4 Paverkan

Katarina poédngterar vikten av egenansvar. Om man lagger ansvaret utanfor sig sjilv sé
paverkar man dnda, bade sig sjilv och sin omgivning. Genom att inte ta ansvar for sin
attityd och sina handlingar dr det latt att hamna 1 en ”gnéllkultur” vilket tar mycket
energi. Darfor maste alla individer ta ansvar for sina handlingar da allt de gor paverkar.
“Om du vill utvecklas maste du inse att det dr du sjilv som gor det — ingen annan.”
Aven mentorns egna virderingar slir igenom, medvetet eller omedvetet. Jan-Ake siger
att han paverkar medvetet utan att peka, satillvida att han ger mojligheter till adepten
genom att exempelvis skicka honom artiklar om ledarskap.

Enligt Marianne later hon sig paverkas endast av det hon tycker kénns rétt. "Jag dr nog
sd stark i mig sjdlv att jag kan ta de besluten.” Bengt sdger att han medvetet latit sig
paverkas av sin mentor d4 hon fungerar som en férebild for honom. Aven han
podngterar dock att han inte later sig pdverkas av nagot som gar mot hans egen
Overtygelse. Hannes ser ocksa sin mentor som en forebild och séger att han kinner
respekt for manniskor som vet och kan mer dn han sjilv.

4.3.5 Stod

Katarina har som mentor inte kint behov av egen handledning, men har funderat pa det i
syfte att komma vidare i1 egen personlig utveckling. Hon bearbetar dock samtalen i form
av att skriva ner tankar och reflektioner. Jan-Ake virdesitter den kontakt han har med
andra mentorer, for att pa sé sétt fa vigledning i vad han kan ta upp med sin adept.

Samtliga adepter kénner en trygghet i vetskapen om att mentorerna finns till hands och
avsitter tid nérhelst de har behov av att kontakta dem. En av adepterna uttrycker sig pa
foljande sétt: “Bara att hon finns som stéd och att jag kan ringa henne rdcker for mig.
Bara sjdilva vetskapen om att hon finns ddr bara for mig om jag behover henne kéinns
bra.”

4.3.6 Feedback

Katarina ger som mentor 16pande bekréftelse. Hon poédngterar att feedback fran
omgivningen dr oundvikligt, det kommer pa ett eller annat sitt. Det kan dven vara sa att
nér en person utvecklas, sd kan en rddsla vickas hos omgivningen. Det ridcker inte bara
med insikt om hur man ar och upplevs, utan det maste ocksa finnas en accept. Om du
fortfarande &r kvar i stadiet att forklara och forsvara sa kan du inte gé vidare.
Betriaffande sjdlvkédnnedom podngterar hon vikten av insikt om hur andra uppfattar dig,
det vill sdga medvetenhet om att denna uppfattning dven beror pd deras personlighet
och er inbdrdes relation.

Tomas utsatte sin adept for en ovintad situation och noterade hur denne reagerade.
Efterat berdttade Tomas for adepten hur han hade upplevt honom i denna situation.
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Adepten berittade ocksé ofta hur han 16st en situation och dé bekrédftade Tomas honom
genom att ge positiv feedback. I efterhand har han dock reflekterat och tycker sjélv att
han borde ha kontrollfragat om adepten var ndjd med utfallet. I det forsta personliga
métet mellan Jan-Ake och hans tilldelade adept, diskuterade de det forsta intrycket de
fick av varandra. Detta tyckte bada parter var mycket givande, pa det sittet paskyndades
fasen dér de ldrde kdnna varandra.

Genom ett samtal med sin mentor ddr Marianne beskriver ett problem eller en héndelse,
menar hon att hon ockséa beskriver hur hon ar som person. D4 mentorn ger feedback pé
samtalet, i form av motfragor, ger han ocksa henne feedback betriffande hennes
personlighet och forhdllningssétt. "Jag behover nagon som kan sdga att “ddr var du lite
mesig’ och som kan vara rak och tydlig mot mig och ge mig dterkoppling.” Bengts
mentor ger honom tips pd vad han behover forbittra i sin ledarstil, att han maste bli
starkare, tydligare och tuffare. Han har tagit detta till sig och tycker att det nu &r ett
naturligt forhllningssétt hos honom. Hannes upplever feedback i samspelet, inte direkt
i ord utan i en indirekt bekriftelse pa att han agerat pa ett bra sitt.

4.3.7 Utvirdering

Ingen av intervjupersonerna kan peka pa ndgot direkt negativt med mentorskap.
Katarina ndmner att om ett mentorskap skall vara riktigt bra kan hon inte ha for manga
adepter. Detta styrks av samtliga intervjupersoner som podngterar vikten av att sitta av
tid for mentorskapet. Enligt Katarina handlar det om att kunna vara niarvarande med den
person man har framfor sig; mdnga mentorer inser inte vikten av att det ar adepten sjilv
som skall komma till insikt, utan de vill gérna styra, ge svar och rdd. Denna insikt
uppnas genom att mentorerna anvander sig av en frageteknik som gynnar processen
samt genom formégan att "halla inne” med svaren.

Flertalet av intervjupersonerna trycker pad nédviandigheten av struktur, feedback samt
nodvindigheten av att sétta upp individuella mal for adepten. Jan-Ake ir vildigt positivt
instélld till mentorskap som ett redskap for att generera battre ledare. Han menar ocksa
att det behdvs en oberoende samordnare: “Utan var samordnare hade vi inte varit ddr
vi dridag.”

Tva av adepterna anser att en forutséttning for att mentorskapet skall fungera ir att
personkemin mellan mentor och adept stimmer. Det ar, enligt dem, viktigt att mentorn
och adepten har samma grundsyn.

Hilften av intervjupersonerna menar att mentorskapet har bidragit till sdvil deras
yrkesmadssiga som personliga utveckling. Genom mentorskapet har de utvecklat sin
formaga att reflektera, prioritera och fokusera. Marianne vérderar, med anledning av sin
nya chefsroll, speciellt erfarenhetsutbytet med sin mentor vildigt hogt och avslutar med
att siga:

"Alla borde ha en mentor, for det ger vildigt mycket.”
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5. ANALYS OCH DISKUSSION

Syftet med uppsatsen var att undersoka hur dialogen mellan mentor och adept fungerar
som forum for lirande. I var undersokning har det framkommit att mentorskap handlar
om savdl professionell som personlig utveckling. Huvudpersonen i en
mentorskapsrelation dr adepten, men det har visat sig att utbytet dr 6msesidigt.
Utvecklingen sker genom dialog, ddr mentor och adept samtalar, lyssnar, reflekterar
och byter erfarenheter. I samtalet tar adepten och/eller mentorn fasta vid nagot som
sdgs, reflekterar 6ver det sagda och inforlivar det med sina egna erfarenheter och
kunskaper. Ddrefter prévas den nya erfarenheten eller kunskapen i en konkret
arbetssituation. Om utfallet blir positivt stirker detta individens forhallningssditt, vilket i
sin tur leder till okat sjdlvfortroende och vilja att vaga préva andra tankar och idéer.
Aven om utfallet blir negativt, lir sig individen ndgot nytt och kan dd vid néista tillfille
anvdnda sig av de nya erfarenheter som gjorts for att beprova den nya kunskapen som
inforlivats med de gamla. Pa detta sditt blir utbytet mellan mentor och adept en stindig
vdxelverkan mellan givande och tagande av erfarenheter som kan utnyttjas och
beprovas direkt i den konkreta arbetssituationen.

5.1 Mentorskap

5.1.1 Malsdittning

Vi kan konstatera att malséttning med mentorskapet &r viktigt. De intervjupersoner som
har en tydlig malsittning tycks ha kommit ldngre 1 sin utveckling &n de som inte satt
upp ett mal. Detta styrks av Moxnes (1981) som havdar att ett klart formulerat syfte och
mal dr en viktig forutsittning for ldrande. En klar mélséttning ger redan fran borjan ett
effektivt larande. Dock anser Ellstrom (1992) att det &r en missuppfattning att klart
formulerade mal &r en forutséttning for 1arande, d4 malens vaghet och inkonsistens
snarare ir en forutséttning dn ett hinder for larande. En av intervjupersonerna
omformulerade efterhand sin malplan och tyckte det var viktigt att hdlla den levande. Vi
tror att tydliga mal dr bra, men att det maste finnas utrymme for att modifiera dem.

5.1.2 Olika former av mentorskap

Vi ser bade fordelar och nackdelar med savil interna som externa mentorskapsprogram.
Fordelen med interna program ir att allting som framkommer i mentor — adeptsamtalen
ar forankrat 1 den egna, konkreta arbetssituationen. En forutsittning for larande 1
arbetslivet, enligt Svensson (1997), dr vetskapen om att det man l4r sig kommer till
praktisk nytta. Om mentorn befinner sig inom samma organisation kan adepten med
honom eller henne dryfta dels konkreta handlingsvégar, dels hur man inom den
organisationen, med den organisationskultur som rader, hanterar till exempel paverkan
och beslutsfattande. En av intervjupersonerna ndmner att hon idag ingér i
ledningsgruppen, vilket hon pastar att hon inte skulle ha gjort utan sin mentor.

Nackdelen med interna program kan vara att organisationens vérderingar genom
mentorn dverfors till adepten och diarigenom konserveras 1 for stor utstrackning. Om
mentorns idéer slar igenom till adepten som i sin tur vidarebefordrar dessa och férankrar
dem i organisationen finns risk for stagnation. Aterigen krivs hir vildigt mycket av de
inblandade. Mentorn har trots allt ett maktdvertag gentemot adepten. Vi liknar detta vid
Freires (1993) sa kallade bankundervisning da mentorn sjilv kan vélja vilka kunskaper
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och erfarenheter han eller hon skall formedla till adepten eller underlata att formedla for
att gynna sin egen position. Det faktum att adepten ibland &r relativt ung och inte har s
mycket erfarenheter att jamfora med kan leda till att denne inte ifrdgasitter mentorns
argument. Dessutom kan mentorn bli en sé pass stark forebild att adepten forsoker
identifiera sig med denne och ddrmed inte intar ett kritiskt forhallningssétt. I ett
mentorskapsprogram dr adepten oftast relativt nyanstélld, yngre och befinner sig pd en
lagre nivd an mentorn inom hierarkin, medan mentorn varit med i foretaget nagra ér, ar
dldre, oftast i ledande stillning 6verordnad adepten och dirigenom har ett Overtag dver
adepten. Detta ojamlika forhéallande kan dels resultera i att adepten stér i
beroendestéllning till mentorn och att adepten inte vagar ifrdgasdtta mentorns
vérderingar och stdllningstaganden av rédsla for att missgynnas i framtida befordringar
och dylikt. Dels kan det finnas en rddsla hos mentorn att forse adepten med for mycket
av sina kunskaper. Detta av ridsla for att tappa kontrollen och att adepten skall fa ett
kunskapsmadssigt 0vertag och i framtiden konkurrera om ledarpositioner.

I externa program &r fordelen att man far andra perspektiv. Dessutom kan det gynna
utvecklingen da adepten kanske vagar 6ppna upp mer infor en utomstédende person som
inte har egna intressen i samma organisation och séledes finns inte samma risk for
konkurrens. En annan fordel &r att det inte finns skél for mentorn att hélla inne med viss
information for egen vinnings skull. Den framsta nackdelen, som vi ser det, med externa
program &r att det inte finns samma naturliga koppling till den gemensamma
organisationen vilket kan innebéra att forankringsprocessen inte blir lika direkt. En
annan nackdel med en extern mentor kan vara att det inom organisationen da inte finns
samma forstéelse for den tid som ldggs pd mentorskapet samt en osikerhet infor vad
som forsiggdr inom ramen for mentorskapet. Under en av intervjuerna nimndes att det
kan finnas oforstaelse och ridsla i den ndrmsta omgivningen nér en person utvecklas
och man inte sjdlv kan ta del av denna utveckling. Da det har framkommit att stod ar sd
centralt for att utveckling skall ske och frimjas ser vi med det externa mentorskapet en
risk fOr att det organisatoriska stddet uteblir, som en konsekvens av okunskap om vad
ett mentorskap innebér.

5.2 Larande inom ramen for mentorskap

5.2.1 Erfarenhetsbaserat lirande

Mariannes ldroprocess innehéller samtliga fyra ingredienser enligt Kolbs
inldrningscykel. Dialogen mellan henne och mentorn utgér det forsta steget, dar
erfarenheter utbyts och diskuteras for att kunna identifiera ett problem eller ett
utvecklingsbehov. Insikten om detta dr det forsta steget. Nésta steg dr en forstaelse for
problemet och att kunna se en mdjlig I6sning. Under samtalets gang testar hon sig fram
1 tanken med tankbara l0sningar eller alternativ som kontinuerligt under samtalets gang
bollas fram och tillbaka mellan henne och mentorn. Genom att diskutera fram och
tillbaka samt testa sig fram i tanken till tdinkbara l6sningar har Marianne forvandlat
erfarenheten till sin egen. Efter samtalet reflekterar hon ytterligare och drar slutsatser av
vad hon kommit fram till. Detta provar hon sedan i praktiken. Utfallet av det hon provar
1 praktiken blir ytterligare en erfarenhet som hon tar lirdom av. Marianne anser sjilv att
hon lért sig att battre prioritera i sdvil arbetslivet som privat samt att hon som en f6ljd
av mentorskapet blivit mer 16sningsfokuserad. Detta tror hon sjilv beror pa att hon
blivit mer medveten om vikten av att reflektera, savil under som efter samtalet med
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mentorn. Enligt Wilhelmson och D66s (2002) hor god larkvalitet samman med
larandets fyra ingredienser och d& Mariannes ldroprocess innehaller alla dessa
ingredienser anser vi att hon uppnar en hog larkvalitet. Vi finner dven att hon genom
mentorskapet har uppnatt de resultat som Erkut och Mokros (1984) anser vara ett
optimalt utfall av ett mentorskap, ndmligen att formulera sina tankar battre, ldra sig
prioritera i livet, interagera effektivare med andra samt kommunicera béttre med andra.

Vid intervjutillfillet med Hannes framkom att han endast reflekterar under samtalets
ging med sin mentor och inte efter. Han dr ocksd den ende av véra intervjupersoner som
sjdlv har valt sin mentor (se d&ven nedan 5.2.2). Enligt Wilhelmsson och D66s (2002) ar
det viktigt att samtalsparterna har olika erfarenheter och synsétt att bidra med {or att
erfarenhetsbaserat larande skall komma till stand i en dialog. Skélet till att Hannes
enbart reflekterar under samtalet och inte efter, tolkar vi som att hans samtalspartner har
likvardiga erfarenheter och synsitt som han sjélv, vilket bidrar till en slags stagnation i
utvecklingen. D& det inte finns négra storre skillnader i1 deras erfarenheter krivs inte
heller ndgon storre reflektion. Deras samtal blir snarare en bekréftelse av egna tankar
och synsitt, istéllet for att tillfora nya tankegangar och erfarenheter. Om man inte
konfronteras med nagon oliktinkande, finns inte heller ndgon anledning till ytterligare
reflektion da det i princip inte finns nagot att reflektera over.

Bengt anvinder fraimst sin mentor som en forebild, vars ledarstil han kopierar. En fara
med detta kan vara att hans lidrande inte innehaller alla de fyra ingredienser som
Wilhelmsson & D66s (2002) foresprakar for en god larkvalitet. Om han inte reflekterar
och gor ledarstilen till sin egen, det vill sédga inforlivar mentorns erfarenhet med sin
egen, omvandlar han inte erfarenheten till en ny, egen erfarenhet utan kopierar enbart
mentorns forhallningssétt.

5.2.2 Forutsdttningar och hinder for lirande

Var studie tyder pa att det stod en mentor kan ge dr oerhdrt betydelsefullt. Majoriteten
av intervjupersonerna poangterar vikten av att nagon finns dér, bara vetskapen om att
ndgon finns att rddfraga vid behov dr vésentligt. Mentorskapet anvénds oftast som ett
led 1 att utveckla nya ledare. Som ny i en ledarroll kinner man sig ofta ensam och utsatt
dé det séllan finns ndgon att diskutera och utbyta erfarenheter med. Véra
intervjupersoner uttrycker en ldttnad over att denna mdjlighet finns i mentorn. Har ges
tillfalle till att f perspektiv pa tillvaron och mojlighet att diskutera med nédgon som vill
en vél. En utvecklande mentor ska bidra till en fordndringsbenégen adept med starkt
sjalvfortroende enligt Burlew (1991). Som en foljd av mentorskapet har Bengts
sjalvfortroende stirkts sa till vida att han nu inte rids att foreslé olika atgérder och nér
dessa accepteras av andra och drivs igenom sa starks hans sjdlvfortroende ytterligare.
Déa Marianne har trétt in i en ny roll, den som ledare, behdver hon stod for att finna sig
tillrdtta och 1 den processen upplever hon mentorn som ovérderlig.

Forutom stéd har foljande framkommit som centralt i ett mentorskap:
- Oppenhet
- samtalskvalitet
- lyssnande

- reflektion
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- struktur
- malséttning

En av de framsta faktorerna for att underlitta inldrning i en utvecklingssatsning ar,
enligt Moxnes (1997), frivilligt deltagande dér satsningen skall utga fran deltagarnas
behov vilket leder till att individerna kdnner engagemang och motivation. Bengt blev
tilldelad sin mentor och hans spontana reaktion var att ifrdgasitta syftet med relationen.
Denna oklarhet kan motverka motivationen hos adepten, vilket i sin tur kan leda till ett
hinder for larande. Hannes &dr den ende av véra intervjupersoner som sjilv valt sin
mentor, vilket & ena sidan kan frimja motivationen. A andra sidan ser vi en fara med att
sjdlv védlja, d& man tenderar att vélja nagon som é&r sé lik en sjdlv som mojligt, vilket
medfor en risk att stagnera i utveckling. Forskning tyder pa att manniskor i ett samtal
framst soker fa kontroll dver situationen samt vill bli bekrdftade (Engquist, 1990). Det
ar enkelt men forradiskt att snarare ha nagon som bekréftar och forstirker ens
forhdllningssitt 4n som bidrar till fordndring. I Hannes fall kan det faktum att han sjalv
sokt sig till, som vi uppfattar det, sin like, vara ett forsok i att sjalv fa kontroll over
situationen. Det dr ju trots allt vdldigt utlimnande att befinna sig i rollen som adept. En
bidragande orsak till hans strdvan att fa kontroll kan vara hans hoga formella kompetens
och langa erfarenhet av att leda. Da kunskap kan ses som ett hinder for ldrande eller
utveckling (Hjort et al., 1999) tror vi att detta paverkar hans benidgenhet till fordndring.
For att fordndras maste man kunna sldppa pé kontrollen och vaga ge sig ut pa okéint
vatten, i detta fall att lagga kunskapen at sidan for att kunna 6ppna upp mer for nya
intryck.

Enligt Hjort et al. (1999) ar det nodvandigt att skapa forutséttningar for ldrande. Dessa
forutsittningar bygger pé tre faktorer. For det forsta miste man for att kunna engagera
individer att ldra, fa individerna att forsta vilket syfte utvecklingssatsningen har. Detta
styrks av resultatet i vir undersdkning som tyder pd att syfte och mal framjar
utveckling. For det andra kravs verktyg, det vill sdga metoder och teorier, for att kunna
forsdtta minniskor i1 sddana situationer att de stannar upp, reflekterar och skapar sig en
forestillning om vart de dr pa viag samt undersoker om den riktningen dverensstimmer
med deras egna strdvanden och ambitioner. Det verktyg som anvénds i mentorskapet ar
dialogen, vilken féar parterna att ta sig tid att samtala, reflektera och utbyta erfarenheter.
Slutligen talar forfattarna om vikten av stod; att ldrandet stods av omgivningen. Stod
kan vara tid, uppbackning frén ledningen eller kontaktmdjligheter med natverk.
Samtliga intervjupersoner i undersokningen har, som tidigare ndmnts, uttryckt den stora
betydelsen av stod.

5.2.3 Dialog och samtalskvalitet

Resultatet tyder pa mestadels positiva synpunkter kring mentorskapet som redskap for
larande, men det krdvs mycket av alla inblandade parter. Férutom en oerhérd 6ppenhet
hos bada parter kriavs ocksd vilvilja om den andres (framforallt adeptens) vél. Detta i
sin tur stéller oerhort hoga krav pd mognad och empatisk forméga. En 6ppenhet hos
framforallt adepten ar en forutséttning for att kunna utvecklas. Med 6ppenhet menar vi
dels adeptens forméga att slappa pa kontrollen och verkligen vaga visa vem han eller
hon ér, dels att vara 6ppen for nya intryck och andras synsétt. Detta kravs for att
mentorn skall ha optimala forutsittningar for att kunna végleda adepten. En
forutséttning for framforallt mentorn &r att kunna vara totalt ndrvarande 1 samtalet med
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adepten. Har krdvs en formaga att ha ett 6ppet sinne for att kunna se och forsta vad
adepten behover for att utvecklas, men ocksé ett engagemang och uppriktig vélvilja om
adepten. Om denna nérvaro och dppenhet finns mellan mentorn och adepten skapas
forutsittningar for ett gott mentorskap dér utveckling sker. Bland intervjupersonerna
kan vi se skillnader i hur langt de kommit med utvecklingen i mentorskapet. Detta tror
vi till stor del beror pé kvaliteten i samtalen, det vill sdga pa vilken nivé samtalen fors.

I de fall intervjupersonerna fort dialogen pé en konkret niva, det vill sdga uppehéllit sig
kring samtalsimnen sdsom ekonomi och konkreta arbetsuppgifter, tycks inte nagon
ndmnvird personlig utveckling ha skett. Hér tycks utvecklingen fortskrida véldigt
langsamt och bara uppehélla sig pa en konkret, arbetsrelaterad niva. Daremot i de fall
dér parterna fort dialogen pé en hogre abstraktionsniva, sé kallad metaniva (se Engquist,
2.2.4.1), tycks intervjupersonerna ha natt betydligt langre i savél professionell som
personlig utveckling. Dessutom sker utvecklingen snabbare i dessa relationer. En av
vara intervjupersoner ndmnde att han och hans adept inledningsvis diskuterade
respektives uppfattning om varandra, en annan nidmnde att de initialt satte upp normer
for hur fortroende skulle skapas och hur mentorskapet skulle bedrivas. De har med
andra ord metakommunicerat (Engquist, 1990). Vi gor den tolkningen att detta har
frimjat och péskyndat utvecklingen och férdjupningen i relationen. Dessa relationer
tycks ndmligen ha kommit l&ngt med sitt mentorskap da de sjdlva hdvdar att de till
exempel lért sig att béttre prioritera och kommunicera.

Enligt Wilhelmson och D66s (2002) krivs av varje samtalare en formaga att kunna
forhélla sig med sévil ndrhet som distans till sitt eget och den andres perspektiv (se
2.3.4). Har ser vi skillnader i forhéllningssatt mellan adept och mentor. Som vi tolkat de
adepter vi intervjuat har de haft lattare att hilla ndrhet till den andres perspektiv (att
forsoka sétta sig in i den andres perspektiv) och halla distans till det egna perspektivet
(att kritiskt ifragasitta sitt eget forhallningssétt) och saledes svérare att ha ndrhet till sitt
eget perspektiv (att kunna bidra med egna erfarenheter) samt distans till den andres
perspektiv (att forhalla sig kritisk till den andres forhallningssétt). En god mentor bor
rimligtvis ha en forméga att hélla séavil nirhet som distans till bade sig sjdlv och
adepten, men bland intervjupersonerna har vi sett varierande forhallningssitt. Samtliga
har dock haft 14tt for att ha narhet till sitt eget perspektiv som innebdr att bidra med egna
erfarenheter och att ha distans till den andres perspektiv vilket innebér att forhélla sig
kritisk till den andres, hér adeptens, forhallningssétt. Anledningen till de skillnader vi
ser mellan mentor och adepts forhéllningssitt, anser vi, har nog egentligen ganska
naturliga orsaker da relationen mellan mentor och adept inte dr helt jambordig. Vi tror
dock att det optimala hade varit om bade mentor och adept hade haft forméga att halla
nérhet och distans till badas perspektiv.

5.2.4 Reflektion

Reflektion ar enligt oss den viktigaste forutsdttningen for att utveckling skall ske. Utan
reflektion sker ingen storre utveckling. Dock har man i arbetslivet sidllan mojlighet att ta
sig den tid som krdvs. Vi tror att om man trots tidsbrist tog sig denna tid skulle man fa
andra perspektiv och darmed prioritera bittre. Om man lagger ner lite tid pé att till
exempel tdnka ut nya arbetsmetoder skulle man 1 férlingningen kunna effektivisera sitt
arbete. Det viktiga &r att man reflekterar i ndgon form. Vi anser att dialogen édr ett
utmirkt verktyg for att locka fram reflektion som 1 sin tur leder till nagon form av
utveckling.
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En del av mentorerna 1 var undersdokning arbetar medvetet med végledande fragor och
tvingar ddrigenom sin adept att tinka efter och reflektera. I andra relationer f6rs en mer
jambordig dialog dir parterna genom att fa den andres synpunkter och perspektiv,
omvirderar sina egna stillningstaganden och ddrmed reflekterar. | ytterligare andra fall
serverar mentorn sin syn pa ett mer eller mindre konkret problem och i det fallet krévs
eller gynnas inte reflektionen i sa hog grad.

Det finns flera typer av reflektion. Ett alternativ &r att sjélv ta sig tid att sitta ner och
reflektera. Detta dr ett forsta steg i processen, men det dr da l4tt att man fastnar i en
tankegang som man pé egen hand inte kan ta sig ur. Genom en samtalspartner kan man
istéllet £ nya infallsvinklar och en mdjlighet att komma vidare 1 sitt resonemang. Ofta
behovs inte sa stor insats av samtalspartnern, utan det racker med en synpunkt eller
frdga fOr att man ska finna ett nytt tankespéar. Dels kan man reflektera under ett samtal,
dels efter ett samtal. Bland intervjupersonerna har vi sett flera olika stt att reflektera.
De som knappt reflekterar alls, de som reflekterar efter ett samtal, de som reflekterar
under ett samtal, men inte efter och de som bade reflekterar under och efter. Att doma
av intervjupersonernas egna utsagor tycks de som reflekterar bdde under och efter
samtalet ha fitt ut mest av mentorskapet. Dessa har ocksa borjat reflektera mer dven i
andra sammanhang. En av intervjupersonerna tycker sig ha lirt sig att prioritera béttre i
savil privat- som arbetsliv. Den av vara intervjupersoner som bara reflekterar under
samtalet (reflection-in-action) och inte efter, podngterar hur givande det ar att fa surfa
pa ndgon annans tankar. P4 sa sitt ges tillfille till att utbyta erfarenheter och komma
vidare 1 sina egna tankegangar. Var forsta tanke var att han inte férankrar sin egen
reflektion da han sldpper den direkt efter samtalet. Det kan emellertid vara sa att han &r
sa skicklig pé att reflektera under samtalet att han inte behover ytterligare reflektion.

Vid intervjutillfillet med Tomas framkom att hans mentor-adept relation inte foll s& vl
ut. En av anledningarna till detta kan vara att han snarare serverade 16sningar dn lockade
fram dem ur adepten genom reflektion.

5.2.5 Feedback

For att uppna ldarande &r feedback viktigt och samtalskvaliteten paverkar ocksa
kvaliteten i den feedback som ges och hur den mottas. For att feedback ska ge storsta
mojliga utdelning &r det vésentligt att parterna vagar ge och ta feedback och samtala pa
en hog abstraktionsniva om hur de upplever varandra. Bade Ylander (1987) och en av
intervjupersonerna talar om vikten av att inte forklara och forsvara sig ndr man far
aterkoppling p& hur man &r eller gor, utan bara lyssna och acceptera. Detta kan vi
instimma 1, men ser dven att det kan vara vérdefullt att fora en dialog om hur beteendet
uppfattas, for att med hjilp av dialogen reflektera 6ver och forstd den feedback man far.

5.2.6 Maktfordelning och balans

Mentorn skall fungera som ett 6vergangsobjekt, det vill sdga en person som underléttar
for en individ att [dmna en niva och fortskrida till en annan. Hér poédngteras faran i att
mentorn blir en stark fordldrafigur eller en alltfor god vén. Strdvan i en
mentorskapsrelation dr att forhallandet mellan mentor och adept skall vara sa jadmlikt
som mojligt. (Levinson et al., 1978) Hér ser vi en svarighet att finna balans. Under
intervjun med Tomas framkom att han tycker att mentor och adept bor ldra kdnna
varandra sé bra och s& snabbt som mdjligt for mesta mojliga utdelning. Till saken hor
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att han initialt anmaélde sitt intresse till mentorskapsprogrammet for att sjilv bli adept
och dérfor kanske hade svart for att hilla pa sin roll som mentor. Vi formodar dérfor att
Tomas ingick mentorskapet av fel anledning. Det faktum att Tomas sjilv sokte en
mentor kan ha féargat relationen mellan honom och hans adept. Vi tolkar det som sé att
da han egentligen sjélv ville vara adept, gjorde han om rollerna for att sjélv fa ut det han
onskade. Han eftersokte fullstindig dmsesidighet i sin egen strdvan efter utveckling,
istéllet for att vara den bifigur som mentorrollen, enligt Ahlstrom (2002), innebér.
Istdllet for att lyssna och ta fram potentialen hos adepten matade han sin adept med
16sningar pa problem istillet for att locka adepten till att sjdlv finna 16sningar. I sin
strdvan att sjdlv uppnd utveckling hamnade han i en inre konflikt mellan vad han
onskade och vad som forvintades av honom i rollen som mentor. Vi tror visserligen pa
ett dmsesidigt utbyte gillande utveckling, men menar att man maste ha med i
berdkningen att ett mentorskapsforhédllande inte kan eller bor vara totalt jamlikt, for att
det skall uppna sitt syfte. Mentorns roll &r ju trots allt att vigleda, stodja och agera
forebild. Om forhallandet blir for vanskapligt kan respekten gé forlorad. Dessutom
anser vi att 1 ett alltfor jamlikt forhallande finns risken att ingen utveckling kommer till
stand, d& méinniskor i ett vinskapsforhallande tenderar att eftersoka konsensus.
Utveckling och fordndring gynnas genom att vaga forhalla sig kritisk, ge uttryck for och
acceptera oliktdnkande samt erkdnna de intressemotséttningar som finns och anvinda de
som drivkraft for utveckling. Huvudsyftet med mentorskapet ar att adepten med hjélp av
mentorn skall utvecklas. Om medvetenheten om rollerna i forhéllandet mellan mentor
och adept gér forlorad och relationen snarare utvecklas till ett vinskapsforhallande,
finns risken att syftet med mentorskapet inte uppfylls.

Da relationen mellan mentor och adept inte skall vara en vanskapsrelation och inte
heller en fordlder-barnrelation, men 4nda vara jambdordig sa till vida att den bor ge ett
omsesidigt utbyte, ser vi en sniiv balansging. Jan-Ake nimner sjilv att mentorrollen i
viss man handlar om att agera extrafordlder. Vi ser hir en risk att relationen mellan
mentor och adept utvecklas sa starkt mot forélder-barnrelation, att mentorn har svart att
forhélla sig neutral och istillet for att 1ata adepten sjdlv komma upp med 16sningar pa
problemformuleringar, férsoker gripa in 1 processen for att hjdlpa adepten. Om
forildrarollen blir for stark hos Jan-Ake, finns en fara att relationen inte blir s& jimlik
som Levinson et al. (1978) foresprdkar. Adepten kan da inta en alltfor passiv roll dér
han eller hon istéllet for att forhalla sig kritisk och ifrdgaséttande, endast later sig
paverkas av mentorns vérderingar och dsikter. Det kravs saledes mycket av sdvil adept
som mentor for att halla pa sina roller och hitta fokus i relationen. Skilet till att
jambordighet efterstrivas dr att adepten skall vaga 6ppna upp och diskutera dven
kénsliga frdgor utan att kénna sig underordnad, vilket krdver dmsesidig respekt och
fortroende.

Mentorn skall som tidigare sagts fungera som ett dvergangsobjekt. I Hannes fall kan
han redan forutse en forédndring av relationen till sin mentor. Han ser henne som en klok
och erfaren kollega och upplever forhéllandet som tdmligen jambordigt, &ven om han
ocksd ndmner att han lar sig mer &n hon genom deras samtal. Mentorskapet kommer
formodligen att avvecklas och de kommer istéllet i framtiden att traffas i natverksform.
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7. AVSLUTANDE ORD

1 arbetslivet ges sdllan utrymme till reflekterande samtal som gynnar ldrande. I ett
mentorskap ddremot dr man mer eller mindre tvungen att avsdtta tid for dialog i vilken
utrymme finns till reflektion och erfarenhetsutbyte. Det har i var undersokning visat sig
att kvaliteten i samtalet dr avgorande for i vilken grad och i vilken takt utveckling sker.
Liksom en av vdra intervjupersoner ndmner, dr det forvanansvdrt hur pass lite som
faktiskt krdvs for att utveckling skall ske.

Under ett samtal kan det uppsté en hel del aha-upplevelser och reflektion, men adepten
maste dven efter och mellan samtalen ge sig tid att bearbeta samtalet och reflektera.
Reflektion leder till ny insikt och ddrmed foréndring, utveckling och ldrande. Att sedan
anvénda sin nya kunskap, vilken ofta handlar om ett nytt forhéllningssatt beféaster
kunskapen. Den egna reflektionen kan leda till ett nytt behov av samtal for att {4
bekréfta att jag tdnkt “rétt”. Detta dr saledes cirkulédrt. Da det sillan finns tid till
reflektion i vardagen dr samtalet mellan mentor och adept mycket vérdefullt, dels pé
grund av den tid som avsitts for sjdlva samtalet, men dven pa grund av den
varseblivning om vikten av eftertanke och reflektion kontinuerligt i vardagen som
kommer till stand. Reflektion dr mycket viktigt, men for att reflektera krdvs méte med
nya intryck till exempel i samtalet med en annan ménniska, samt att man tar sig tid
efterat. Vad som kommer fram under mentorsamtalen &r nagot att reflektera over 1 sig,
men dessa kan ocksé leda till att man lar sig reflektera 6ver huvudtaget.

I vér unders6kning har det, som tidigare ndmnts, framkommit att stod ar oerhort viktigt
for en minniskas utveckling. Genom det stdd som mentorn kan ge stérks
sjalvfortroendet varpd man “’vagar” vara mer kreativ och initiativtagande 1 sin yrkesroll.
Om kreativiteten och initiativtagandet stods 1 ytterligare ett led, stérks sjalvfortroendet
ytterligare vilket 1 sin tur leder till &n mer sjdlvfortroende och utveckling. Saledes
fungerar dven stdd - liksom reflektion - cirkulért.

Mentorns forhallningssétt under samtalet dr ocksa avgorande for i1 vilken grad
utveckling sker. En god mentor &r en god lyssnare som formar adepten att sjilv komma
till insikt och dndra perspektiv. Det dr av storsta vikt att mentorn endast ledsagar
adepten och inte styr. For att en fordndring — en insikt — ska forankras hos adepten
maste denne sjdlv komma pa en tanke, id¢é eller I6sning. Ménga mentorer tycker sig
kanske sitta inne med en l6sning pé det diskuterade problemet, men maste da ldgga
band pa sig for att inte forekomma adepten. Dessutom kommer kanske adepten med en
helt ny vinkling som gor att mentorn fér tinka om och reflektera och ddrmed har bada
genomgatt en larandeprocess. Ibland kan ett samtal fastna pa en for lag abstraktionsniva,
dér ett problem inte kan 16sas eftersom man inte vidgar perspektivet och kommer
vidare. Hér spelar mentorns professionalitet som samtalsledare stor roll. Dock far man
vara medveten om att inte heller tala alltfor abstrakt.

Som vi tidigare ndmnt &r den utveckling som sker i en dialog mellan mentor och adept
mer eller mindre 6msesidig. Betydelsen av en dialog ar flerfaldig; samtalsparterna far
stod att fordndra sina uppfattningar om den fraga samtalet géller och tillfdlle att Gva upp
formdgan att samtala dialogiskt, varpa de skaffar sig ett forhallningssétt som kan
forbattra kvaliteten pa vardagskommunikationen och vardagsldrandet generellt i
arbetslivet. Det ges ocksa tillfille till reflektion. En forutsittning for att kunna se en
dialog som en mojlighet till ldrande &r att se kunskap som nagot var och en av oss sjilva
konstruerar. Det erfarenhetsbaserade ldrandet innebér att olika individer skapar sig olika
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forstaelse for en och samma verklighet. I vilken utstrackning denna fordandring leder till
ny kunskap dr beroende av om samtalsparterna formar att skapa ett dialogiskt,
utvecklande samtal av hog kvalitet. Nar mentorn och adepten beréttar for varandra vad
de ser ur sina respektive perspektiv sa synliggor de olika aspekter av verkligheten for
varandra. Tillsammans kan de genom erfarenhetsutbytet med varandra, reflektionen och
stodet bli lite klokare. Tillsammans kan de skapa en ny och integrerad kunskap som
bygger pa ett mer omfattande aspektseende én vad var och en har pa egen hand. Det
speciella med vad som kommer fram ur en dialog, dr att ingen av de inblandade parterna
hade kunnat komma fram till den nya kunskapen pé egen hand. Denna form av kollektiv
larprocess skapar en synergieffekt. Ett avslutande citat frdn en av intervjupersonerna
sammanfattar erfarenhetsutbytet i en reflekterande dialog som en mgjlighet till 1drande
och utveckling:

”Erfarenhet dr inte vad som héinder dig, utan vad du gor av det som héiinder dig!”
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BILAGA

Intervjuguide

Inledning
Anstéllningstid?
Utbildning/bakgrund?

Befattning/arbetsuppgifter?

Mentorskap

Vem tog initiativet till mentorskapet?

Syfte/mél med mentorskapet?

Har syfte/mal fordndrats/utvecklats under mentorskapets géng?
Hur skulle du beskriva din roll som mentor/adept?

Hur uppfattar du adeptens/mentors roll?

Hur ofta traffas ni?

Hur ér tréffarna upplagda? (beskrivning av former for motena)

Vilka gréanser har ni satt for hur 1dngt mentorskapet skall stricka sig? (arbete-privatliv)

Lirande
Ge exempel pa nagot du lirt dig genom mentorskapet! (kunskaper och insikter samt

professionell och personlig utveckling)
Pé vilket sétt delar din mentor/adept med sig av egna erfarenheter?

Beskriv ett samtal! (innehall, struktur & karaktdr; pa vilket sdtt diskuterar man

problem)

Beskriv ett samtal med din mentor/adept som varit sérskilt betydelsefullt for dig! Vad

tankte du under/efter samtalet? (Reflektion)

P43 vilket sitt bearbetar du samtalet efterat?



Hur ser ett mindre bra samtal ut?

Péverkan

Hur har mentorskapet pdverkat dina attityder, varderingar och normer?

Vad/hur gér du medvetet for att paverka?

Hur upplever du att feedback er emellan fungerar?

Har du senare noterat att du paverkat/blivit paverkad pa ett sitt som du varit omedveten

om?

Stod

Beskriv din mentors forhdllningssétt nér du behover stod./Hur forhaller du dig nér din
adept behover stod?

Sker vigledning i konkreta uppgifter eller i forhallningssétt?
Hur upplever du tillgangligheten och lyhordheten hos din mentor?
Forankring 1 arbetsorganisationen och vardagen

Vad gors 1 organisationen for att mojliggéra/underlitta genomférandet av

mentorskapet?

Hur ser forutsittningarna ut for att kunna anvianda det du lart genom mentorrelationen?
Har relationen till dina kolleger/medarbetare forandrats?

Har du fatt ndgon feedback utifran pa att du har férandrats sedan mentorrelationen
paborjades?

Utfall

Hur har du anvint dina nya kunskaper?

Finns nigra negativa konsekvenser av mentorskapet?

Vad upplever du har gett dig mest i mentorrelationen?

Hur har ditt sétt att reflektera forédndrats?

Hur har din forméga att ta och ge feedback forandrats?

Hur har ditt forhéllningssitt fordndrats?



Avslut

Om du skulle utvdrdera mentorskapsinsatsen idag vad skulle du dé sdga?

Finns det ndgot du skulle vilja dndra pé i mentorprogrammet? Hur skulle du vilja att det

var?
Vad tycker du ar viktigast av det vi pratat om?
Finns det ndgot du vill tillagga?

Fragor?



