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Abstract

This study investigates the impacts and impact factors of guidance-based leadership training.
Guidance-based development methods refer to approaches in which the participants are
helped in their own developmental questions without direct expert advice. It seems that there
is alot of potential in guidance-based leadership training to promote individual leadership
competence development and personal growth. However, there is still only little research
evidence of the impacts and impact factors of guidance-based leadership training.

The aim of the study was to produce new scientific knowledge of the impacts and impact
factors of guidance-based leadership training. The topic was investigated from the participants’
point of view. The study follows the principles of constructive research paradigm. The context
of the study was a two-year leadership training program that was based on the systems-
psychodynamic guidance tradition. Longitudinal qualitative data was gathered by interviewing
the participants four times during the training program and once after it.

The results indicate that the investigated guidance-based leadership training program had
an impact on the participants’ leadership competences. At deepest the program promoted the
participants’ growth as human beings and had an impact on their way of being. The study
supports earlier findings that the impacts of guidance-based leadership training are
individually constructed and process-oriented in nature. The research results emphasize the
significance of participants’ conscious positive attitude towards the training as well as the
participants’ active way of working in order to get benefits out of program. The main impact
factors of guidance-based leadership training were recognized and their dynamic relations
were described. Two models of the impact dynamics were constructed - the process model and
the system model. These two models deepen the understanding of the systemic nature of the
impact dynamics of guidance-based leadership training.

As practical implications the research emphasizes participants’ willingness and readiness
toreflect one’s own leadership experiences and oneselfin order to develop personal leadership
capacity. For the organizations aiming to develop leadership the study emphasizes the
significance of the strong connection between the individual leader development and collective
leadership development. Furthermore, the study opens new perspectives to renewal of
management education and strengthens understanding how guidance-based approaches can
promote individual leader development.
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Tiivistelma

Tutkimus tarkastelee ohjauksellisen johtajuuskoulutuksen vaikuttavuuden rakentumista.
Ohjauksellisuudella viitataan kehittdmisen tapoihin, joissa osallistujia autetaan heiddn omissa
kysymyksissdén ilman suoria asiantuntijaneuvoja. Ohjauksellisilla kehittdmistavoilla voidaan
vaikuttaa yksildéiden johtajuusosaamiseen perinteistéd johtamiskoulutusta tehokkaammin.
Téastd huolimatta on edelleen vain vahéin tutkimusta siitd, miti on ohjauksellisen
johtajuuskoulutuksen vaikuttavuus ja mitké ovat vaikuttavuuden edellytykset.

Tutkimuksen tavoitteena oli tuottaa uutta tieteellisti tietoa ohjauksellisen johtajuus-
koulutuksen vaikuttavuuden rakentumisesta. Aihetta tarkasteltiin osallistujien ndkokulmasta.
Tutkimus edustaa konstruktivistista tutkimusparadigmaa. Tutkimuksen kontekstina oli
kaksivuotinen systeemis-psykodynaamiseen ohjaustraditioon perustuva
johtajuuskoulutusohjelma. Tutkimus perustui laadulliseen pitkittdisaineistoon, joka tuotettiin
haastattelemalla koulutusohjelman osallistujia nelji kertaa koulutuksen aikana ja yhden
kerran sen jalkeen.

Tutkimuksen tulokset osoittavat ohjauksellisen johtajuuskoulutuksen vaikuttavan
osallistujien johtajuusosaamiseen. Osallistujat ilmaisivat koulutuksen edistdneen
syvimmillddn heidan ihmiseni kasvamista ja vaikuttaneen heidén olemisen tapaansa.
Tutkimus vahvistaa késitysta siité, ettd ohjauksellisen johtajuuskoulutuksen vaikuttavuus
rakentuu yksilollisesti, prosessimaisesti ja kehdmaisesti. Tutkimustulokset korostavat
osallistujien tietoisen myonteisen suhtautumisen ja aktiivisen tyoskentelyn merkitysta
johtajuuskoulutuksen vaikuttavuuden rakentumisessa. Tutkimuksessa tunnistettiin
vaikuttavuuden osatekijoita ja tutkittiin ndiden merkitysta osallistujien oppimisen ja
koulutuksen vaikuttavuuden kannalta. Vaikuttavuuden rakentumista kuvataan kahden mallin
- vaikuttavuuden systeemimallin ja prosessimallin - avulla. Mallit syventavat kasitysta
ohjauksellisen koulutuksen vaikuttavuuden rakentumisen systeemisestd luonteesta.

Kaytannollisend kontribuutiona tutkimus korostaa johtajuusosaamisen oppimisessa
yksiloiden halukkuutta ja valmiutta oman itsen ja omien kokemustensa reflektiiviseen
tarkasteluun. Organisaatioiden osalta tulokset korostavat yksilollisen johtajuusosaamisen ja
organisaatorisen johtajuuden kehittamisen yhteyden varmistamista. Tutkimus avaa uusia
nikokulmia johtamiskoulutuksen uudistamiseen ja vahvistaa ymmarrysta ohjauksellisten
menettelytapojen vaikuttavuudesta johtajuusosaamisen kehittdmisessa.
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Johdanto

"On oivaltanut, etté ohjelman seminaareissa pystyy kasvamaan ihmisend...Tdmé vahvis-
taa ajatusta, ettd johtajista koulutetaan ihmisia ja ettd niinhan sen pitdékin olla.” (Liisa)

1 Johdanto

1.1 Johtajuuden muuttuvat vaatimukset

Johtajuutta pidetddn yhtend keskeisimmisté tekijoistd organisaatioiden menes-
tymisen ja hyvinvoinnin kannalta ja se onkin hyvin aktiivisen tutkimuksen ja ke-
hittdmisen kohde (Doh 2003; Antonakis ym. 2004; Storey 2004a). Mielenkiinto
johtajuutta kohtaan on 2000-luvulla kasvanut entisestdan, mista kertoo seka joh-
tajuuden kehittdmiseen kédytetyn rahamaarin kasvu ettéd johtajuutta kasittelevien
julkaisujen madran moninkertaistuminen (Fulmer & Goldsmith 2001; Doh 2003;
Ready & Conger 2003; Avolio & Hannah 2008; Yukl 2010). Vuonna 2003 haku-
sana leadership tuotti Amazon.com —verkkokaupassa 11686 osumaa (Storey
2004a:3). Vuoden 2011 lopussa samalla haulla osumia kertyi 71174.

Hyvan johtamisen ja johtajuuden mallit ja mééritelmat ovat ajankohtaansa si-
dottuja (Drucker 2001; Ciulla 2004:306). Organisaatioissa ja niiden toimintaym-
paristoissa on tapahtunut kahden viime vuosikymmenen aikana muutoksia, jotka
ovat asettaneet johtajuudelle organisaatioissa uudenlaisia vaatimuksia. Tyosta on
muodostunut yha tieto- ja asiantuntijakeskeisempaa (Bennis 2004; M#ki 2008),
hierarkiat ovat korvautuneet tiimipohjaisilla, verkostomaisilla ja virtuaalisilla ra-
kenteilla (Juuti 2002:199; London & Maurer 2004; Jarvinen 2005:19), organi-
saatiot ovat yhda vahvemmin toisiinsa kytkeytyneitd ja riippuvaisia toisistaan
(Lipman-Blumen 1996:8-10), nuoremmat sukupolvet odottavat esimiehiltd tasa-
vertaisempaa kohtelua verrattuna vanhempiinsa, mutta voivat silti olla vihem-
main sitoutuneita tyonantajaansa (Klein ym. 1998; Bennis 2004), ja kestavan ke-
hityksen ja eettisyyden ndkokulmat ovat korostuneet entisestdén (Ciulla 2004;
Aaltonen 2007).

Jatkuvasta muutoksesta on muodostunut organisaatioissa pysyvai todellisuutta
(Lipman-Blumen 1996:6). Juuti (2001; 2002) nikee johtamisessa jopa paradig-
maattisen muutostarpeen, jossa ihmisten vilisen kommunikaation ja suhteiden
sekd muutoksen ja oppimisen teemat korostuvat. Dozin & Kososen (2008) mu-
kaan 2000-luvun ketterin asiantuntijaorganisaation johtaminen edellyttda erilai-
sia johtamisen tapoja kuin vakaan teollisen toiminnan johtaminen 19oo-luvulla.
Silti johtamisen todellisuus perustuu monin paikoin edelleen sata vuotta vanhoi-
hin periaatteisiin, kuten Gary Hamel Talouseldméa-lehden haastattelussa
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(12/2008:19-24) toteaa. Artikkelissa han korostaa johtamisen uudistamisen valt-
tamattomyytta.

Yksi vakiintunut johtamisen tarkastelutapa on sen jakaminen asioiden johtami-
seen (management) ja ihmisten johtamiseen (leadership), ja yksilot asioiden joh-
tajiksi (manager) ja ihmisten johtajiksi (leader) (mm. Bennis & Nanus 1985; Kot-
ter 1990; Zaleznick 1992). Managementin ja leadershipin keskindisesta yhteydes-
ta ja eroista on esitetty paljon nikemyksid (Bass 1990:11-20; Northouse 2004:8;
Palmgren 2010:6-7; Yukl 2010:24-25), mutta lopulliseen yhteisymmarrykseen ei
ole padsty. Kasitteitd pidettiin jopa toisiaan korvaavina, kunnes 1980-luvulla lea-
dership-ndkokulma sai merkittdvdd nostetta muutosjohtajuuden korostuessa
ylimmén johdon ideaaliprofiilina (Storey 2004a:8). Mintzbergin (2004a;
2004b:6) mielesti jyrkdn eron tekeminen nikokulmien vililla on keinotekoista,
koska kaytdnndssa johtaminen edellyttdd molempien alueiden hallintaa.

Johtajuutta (leadership) on mééritelty lukuisilla tavoilla ja Stogdill (1974:7) on-
kin todennut, ettd méaéaritelmid on ldhes yhtd paljon kuin mé&arittelijoita. Yukl
(2010:21) pitdd yhteisend merkittéaville osalle johtajuuden méaaritelmista oletusta,
etta siihen liittyy tietoista toisiin ihmisiin vaikuttamista toiminnan ja suhteiden
ohjaamiseksi, strukturoimiseksi ja fasilitoimiseksi ryhmdssd tai organisaatios-
sa. Erot médritelmissa liittyvat hanen mukaansa mm. siithen kuka vaikuttaa, mika
on vaikuttamisen tarkoitus, mill tavalla vaikutetaan, ja mikd on vaikuttamispyr-
kimysten tulos (mt.). Northouse (2004:3) puolestaan toteaa johtajuusmaéiritel-
mien yhteisiksi tekijoiksi johtajuuden ndkemisen yksilon vaikuttamisprosessina

ryhmdssd yhteisten tavoitteiden saavuttamiseksi.

Nakokulmani johtajuuteen ja johtajuusosaamiseen on téssa tutkimuksessa or-
ganisatorisessa esimiesasemassa toimivan yksilon ndkokulma. Esimiesvastuussa
olevan henkilon tehtdvana voidaan pitdd organisaation perustehtdvasta ja siitd
johdetuista tavoitteista huolehtimista (mm. Keski-Luopa 2000; Jarvinen 2005;
Lonnqvist 2005). Esimiesroolissa olevan toimintaa voidaan kutsua kokonaisuu-
dessaan johtamistyoksi (Jarvinen 2005), jonka keskiossd on kyky saada organi-
saatio menestymaan yhteistyossa eri osapuolten kesken (Bennis 2004:332). Joh-
tamistyossa onnistuminen edellyttda tilloin erityisesti suhteissa ja yhteistyossa
onnistumista (Lonngvist 2005:9). Esimiehen on kyettdva vaikuttamaan muihin
ihmisiin - heidén ajatuksiinsa, asenteisiinsa, toimintaansa ja oppimiseensa orga-
nisaation perustehtdvan ja tavoitteiden edistdmiseksi (Jarvinen 2005; Lonnqvist
2005). Kutsun johtajuudeksi téllaista vaikuttamisprosessia, joka rakentuu or-
ganisatorisissa suhteissa vastavuoroisesti osapuolten vilille (tarkemmin luvussa
2.1). Kykya synnyttaa ja yllapitaa vaikuttamisprosesseja muihin ihmisiin organi-
saation perustehtavin toteuttamiseksi kutsun yksilon johtajuusosaamiseksi (tar-
kemmin luvussa 2.2).
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1.2 Johtajuusosaamisen kehittaminen

Johtamisen kehittdmiseen on kiinnitetty organisaatioissa huomiota laajemmin
1950-luvulta ldhtien (Vloeberghs 1998). Anglosaksisessa kirjallisuudessa kayte-
tadn rinnakkain kisitteitd management development ja leadership development,
joista edellinen on jossain méaérin yleisempi (Kakkonen & Viitala 2007:8). Suo-
malaisessa kirjallisuudessa kaytetdan ilmausta johdon kehittdminen (Luoma ym.
2005). Johdon kehittdmisestd puhuttaessa erotetaan toisistaan johtajien kehit-
tdminen yksiléind ja organisaation johtamiseen ja johtajuuteen liittyvien kdy-
tantojen kehittdminen (Day 2000; Burgoyne ym. 2004; London & Maurer
2004:224; Dalakoura 2010).

Kaisitykset siitd, miten johtajuutta ja johtajuusosaamista kannattaa kehittaa,
ovat seuranneet johtajuusymmairryksen ja oppimiskésitysten kehitystd (Day
2000; Antonacopoulou & Bento 2004:83). 2000-luvulla muodollisen johtamis-
koulutuksen rinnalla ovat yleistyneet erilaiset ohjaukselliset! ja kokemukselliset
kehittdmismenettelyt (mm. valmennus, mentorointi, tyénohjaus ja prosessikon-
sultointi), kun ymmarrys johtajuuden kehittdmisen ja johtajuusosaamisen oppi-
misen yksilollisestd, kokemuksellisesta ja kontekstuaalisesta luonteesta on syven-
tynyt (Day 2000; Hernez-Broome & Hughes 2004; Luoma & Salojarvi 2007; Oja-
nen 2009) (kts. luku 2.3.2).

Huolimatta kehittimismenettelyjen monipuolistumisesta on johtajuuden kehit-
tamisen yleisin keino edelleen yksil6iden kouluttaminen johtajuuteen liittyvissa
tiedoissa, taidoissa ja ajattelutavoissa (Mumford ym. 2000; Day 2000; Luoma
ym. 2005; Bernthal & Wellins 2006). Muodollisen koulutuksen suosiota selittaa
mm. se, ettd sitd on helppo jarjestaa, koulutustarjontaa on runsaasti ja se on edul-
lisempaa suhteessa yksilokeskeisempiin menettelyihin (Luoma ym. 2005). Perin-
teisid johtamiskoulutuksen malleja on kuitenkin kritisoitu siit4, etteivét ne kehita
johtajuuteen liittyvdd osaamista riittavasti (mm. Mintzberg 2004b; Ghoshal
2005; Gabriel 2005; Cunliffe 2009). Tarvitaankin lisaa tutkimuksellista tietoa
sellaisista koulutuksen ja kehittimisen tavoista, joilla johtajuusosaamista voidaan
kehittdd aiempaa vaikuttavammin, seké téllaisten koulutustapojen vaikuttavuu-
den ehdoista (Burgoyne ym. 2004; Luoma ym. 2005; Riggio 2008; Avolio ym.
2009a).

1.3 Tutkimuksen tavoite, konteksti ja raportin rakenne

Tutkimuksen motiivina oli kiinnostus luoda uudenlainen kokemukselliseen op-

pimiseen ja ohjaukselliseen koulutustapaan perustuva johtajuuskoulutus ja tutkia

1 Ohjauksellisuudella viittaan kehittdmismenettelyihin, joissa yksiloita tai ryhmiéd aute-
taan nididen omien kysymysten, tilanteiden sekd menettely- ja suhtautumistapojen tarkas-
telussa ja selkeyttdmisessa ilman suoria asiantuntijaneuvoja (kts. luku 3.1).
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tallaisen koulutuksen vaikuttavuutta ja vaikuttavuuden rakentumista. Tutkimus-
motiivi perustuu johtajuuden kehittdmisen murrokseen, jossa sekd kiinnostus
johtajuusosaamisen kehittdmiseen ettd tarve entistd vaikuttavampien kehittami-
sen tapojen 16ytdmiseen ovat kasvaneet (kts. luku 1.2). Ohjaukselliset menettelyt
johtajien kehittdmisessd ja johtamiskoulutuksessa ovat yleistyméssa, mutta nii-
den soveltaminen edellyttda perinteiseen koulutukseen verrattuna erilaisia toi-
minta- ja suhtautumistapoja niin kouluttajilta, koulutettavilta kuin koulutusor-
ganisaatiolta (kts. luku 3). Tama tutkimus pyrkii osaltaan lisidmaan tietoa ohja-
uksellisen koulutuksen vaikuttavuudesta ja vaikuttavuuden ehdoista johta-
juusosaamisen kehittamisessda. Kuvaan seuraavassa tutkimuksen tavoitteet, kon-
tekstin, tutkimuskysymykset seki raportin rakenteen.

1.3.1 Tutkimuksen tavoite ja lihestymistapa

Tutkimukseni tavoitteena on tuottaa uutta tieteellistd ja kdytdnnollistd tietoa
ohjauksellisen johtajuuskoulutuksen vaikuttavuuden rakentumisesta. Tavoitteen
toteutuminen palvelee tieteellisen ymmaérryksen syvenemistd ja kdytdnnollisen
tiedon lisddntymistd ohjauksellisen koulutuksen vaikuttavuudesta ja vaikutta-

vuuden edellytyksisté johtajuusosaamisen kehittdmisessa.

Tutkimus edustaa johtamistutkimusta (management studies) ja erityisesti nii-
den alalajia johtamiskoulutustutkimusta (management education studies), jossa
tutkimuskohteena on johtamisen koulutus ja kehittiminen. Tutkimuksella on yh-
teys my0s oppimistutkimukseen (learning studies), koska mielenkiinnon kohtee-
na ovat johtajien oppimiskokemukset, seka ohjaustutkimukseen, koska tutkimuk-
sen kontekstina olleessa koulutusohjelmassa sovellettiin ohjauksellisia periaattei-
ta. Tutkimusta voidaan pitda myo0s arviointitutkimuksena (evaluation studies),
koska tarkasteltavana ovat johtajuuskoulutuksen vaikutukset ja erityisesti niiden
rakentumisen mekanismit. Tutkimus pyrkii vahvistamaan yhteytta johtamiskou-
lutustutkimuksen, oppimistutkimuksen, ohjaustutkimusten ja arviointitutkimuk-
sen valilla.

Tutkimus perustuu konstruktivistiseen tutkimusparadigmaan, jossa totuutta ja
tietoa pidetddn suhteellisena, paikallisesti ja vuorovaikutteisesti maarittyvana
(Guba & Lincoln 1994), ja jossa tavoitteena on ymmarryksen lisddminen tarkas-
teltavasta ilmiosta kéyttden laadullisia menetelmid (Hirsijarvi ym. 2002; Eskola
& Suoranta 2005; Alasuutari 2007). Tutkimus edustaa fenomenologis-
hermeneuttista tutkimusotetta, jossa kiinnostuksen kohteina ovat ihmisten todel-
liset kokemukset sekad ndiden ymmartdminen ja tulkitseminen (Tuomi & Sarajar-
vi 2009). Empiirinen mielenkiinto kohdistuu johtajuuskoulutuksen osallistujien
kokemuksiin koulutuksesta ja heidén néistd tekemiin tulkintoihin. Kuvaan tutki-

muksen ldhestymistavan tarkemmin luvussa 4.1.
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1.3.2 Tutkimuksen konteksti

Tutkimuksen empiirisen kontekstin muodosti kaksivuotinen ohjauksellinen joh-
tajuuskoulutusohjelma Dynamic Leader Program (DLP), joka toteutettiin 2000-
luvun alkupuolella osana yliopiston jarjestimaa johtamiskoulutusta. Koulutusoh-
jelman tavoitteena oli synnyttdd uudenlainen oppimisprosessi, jossa osallistujia
tuetaan erilaisilla kokemuksellisilla ja ohjauksellisilla menettelyillda oman johta-
juusajattelunsa ja -osaamisensa kehittdmisessd. Olen kuvannut koulutusohjel-

man suunnitelman ja toteutumisen liitteissa A ja B.

Kutsun koulutusohjelmaa johtajuuskoulutukseksi, koska osallistujat tarkasteli-
vat koulutuksessa johtajuutta eri ndkokulmista suhteessa omiin kokemuksiinsa ja
aiempiin kisityksiinsa. Koulutuksella tarkoitan tdssi tarkastelussa ohjattua ja
tietoista toimintaa, jossa tavoitteena on oppia uusia nakokulmia, tietoja, taitoja ja
asenteita tarkasteltavasta aiheesta. Kouluttajiksi kutsun tyoskentelyn ohjaamises-
ta vastanneita henkil6itd, joiden tehtavina oli edistda osallistujien oppimista kou-
lutusohjelman tavoitteiden ja tarkoituksen mukaan.

Ontologisena perustana koulutusohjelmassa olivat sosiaalinen konstruktionis-
mi (Shotter 1993a; Berger & Luckmann 2003) ja dialogisuus (Buber 1993). Op-
pimisndkokulma oli konstruktivistinen (Tynjala 1999), kokemuksellinen (Kolb
1984) ja uudistava (Mezirow 1995a). Koulutuksen toteutus oli prosessimainen,
milla tarkoitan koulutustapaa, jossa sama ryhma samojen kouluttajien ohjaama-
na tyoskentelee yhdessd pidemmaén ajan kehittydkseen kukin omien tavoitteiden-
sa ja pyrkimystensa suuntaisesti. DLP-koulutusohjelmassa my0s seminaarien ra-
kenteellinen toistuvuus lisdsi koulutuksen prosessimaisuutta. Koulutuksen tavas-
sa korostuivat kokemuksellisuus ja reflektiivisyys, mika tarkoitti osallistujien
keskindistda vuorovaikutusta ja erilaisten toiminnallisten harjoitusten (esim.
draamaharjoitukset) soveltamista ja syntyneiden kokemusten ja mietteiden yh-
teistd pohdintaa. Koulutuksen vaikuttavuuden syntymisessd perusoletuksena oli
osallistujien aktiivinen omakohtainen pohdinta ja tyoskentely koulutusohjelman
jaksoilla.

DLP-ohjelman kouluttajat toimivat ohjauksellisesti, mika tarkoitti, ettd he pyr-
kivit edistaméaan osallistujien yksilollista ja yhteistd oppimista ohjauksellisilla ja
valmennuksellisilla keinoilla sen sijaan, ettd olisivat opettaneet tai luennoineet.
Koulutusohjelmassa sovellettiin systeemis-psykodynaamista ohjausnakokulmaa
taydennettyna voimavarasuuntautuneilla menettelyilla (kts. luku 3.3.1). Systee-
mis-psykodynaamisessa ohjauksessa osallistujia autetaan tarkastelemaan tiedos-
tettuja ja ei-tietoisia ryhma- ja yhteis6dynaamisia ilmioita sekd omaa itsed osana
sosiaalista systeemid (Hyyppa 1999; Totro 2000). Voimavarasuuntautuneen oh-
jauksen tavoitteena on puolestaan tukea osallistujien vahvuuksia ja voimavaroja
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seka 10ytaa vaihtoehtoisia tulkintoja ja menettelytapoja ongelmallisiin tilanteisiin
(De Shazer 1985; 1995; Riikonen 2000) (tarkemmin luvussa 3.3.1).

1.3.3 Tutkimuskysymykset

Tarkastelen ohjauksellisen johtajuuskoulutuksen vaikuttavuuden rakentumista
kolmen tutkimuskysymyksen avulla.

1. Millaisia vaikutuksia ohjauksellisella johtajuuskoulutuksella on?

2. Mitd ovat ohjauksellisen johtajuuskoulutuksen vaikutustekijdt ja miten ne koe-
taan?

3. Miten osallistujat suhtautuvat ja tyoskentelevdt ohjauksellisessa johtajuuskoulu-
tuksessa?

Ensimmaiiseen kysymykseen vastaamiseksi tutkin aineistoldhtGisesti DLP-
koulutusohjelman osallistujien kokemuksia koulutusohjelman synnyttamista vai-
kutuksista ja vertasin niitd aiempien tutkimusten esittdmiin malleihin johta-
juusosaamisesta (kts. luku 2.2). Toisen kysymyksen osalta tutkin aineistolahtoi-
sesti osallistujien kokemuksia koulutusohjelmassa ja suhteutin niitd kirjallisuu-
den perusteella konstruoimaani malliin ohjauksellisen kehittimisen vaikutusteki-
joista (kts. luku 3.4). Kolmannen kysymyksen osalta tutkin aineistoldhtGisesti
osallistujien suhtautumista ja tyoskentelyd koulutusohjelmassa ja ndiden yhteytta
koulutusohjelman koettuihin vaikutuksiin. Suhtautumisella viittaan osallistujan
itse aktiivisesti vaikutettavissa olevaan asennoitumiseen koulutusta kohtaan.
Kolmas tutkimuskysymys perustui koulutusohjelman konstruktivistiseen oppi-
misndkokulmaan ja ohjauksellisuuden vaikuttavuuden perustaan, joiden mukaan
oppiminen edellyttaa yksilon aktiivista psyykkista tyoskentelya (kts. luvut 3.2 ja
3.3). Tutkimuskysymysten vastausten perusteella konstruoin mallin ohjaukselli-
sen johtajuuskoulutuksen vaikuttavuuden rakentumisesta (luku 6). Kuvasta 1
ilmenee tutkimuskysymysten ja tutkimustavoitteen keskindiset suhteet. Luvussa
4.2 kuvaan tutkimusprosessin kulun. Luvussa 7.1 arvioin onnistumistani tutki-
muskysymyksiin vastaamisessa ja tutkimuksen tavoitteen saavuttamista.

Tutkimuksen tavoite:

Tuottaa uutta tieteellisté ja kdytdnnéllisté tietoa ohjauksellisen
johtajuuskoulutuksen vaikuttavuuden rakentumisesta

3. Tutkimuskysymys:

1. Tutkimuskysymys: 2. Tutkimuskysymys:
T . q _ . . Miten osallistujat
Millaisia vaikutuksia Mité ovat ohjauksellisen suhtautuvat ja tyéskentelevit
ohjauksellisella Jjohtajuuskoulutuksen vaikutus-

ohjauksellisessa

. 7 P el P
johtajuuskoulutuksella on? tekijét ja miten ne koetaan? johtajuuskoulutuksessa?

Kuva 1: Tutkimuskysymykset ja tutkimuksen tavoite
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1.3.4 Raportin rakenne

Toinen ja kolmas luku muodostavat tutkimuksen kirjallisuusosan. Toisessa lu-
vussa esitdn katsauksen johtajuuskasitysten kehittymiseen ja yksilon johta-
juusosaamiseen. Liséksi tarkastelen johtajuuden ja johtajien kehittdimisen menet-
telytapoja sekd johtamiskoulutusta johtajuusosaamisen kehittimisen kannalta.
Kolmannessa luvussa késittelen ohjauksellisuuden teoriaperustaa seka ohjauksel-
lisen kehittdmisprosessin vaikuttavuuden osatekijoitd. Neljannessid luvussa ku-
vaan tutkimuksen aineiston ja menetelmat. Viidennessa luvussa esitdn empiiriset
tulokset. Kuudennessa luvussa konstruoin mallin ohjauksellisen johtajuuskoulu-
tuksen vaikuttavuuden rakentumisesta empiiristen tulosten ja kirjallisuustutki-
muksen perusteella. Seitseménnessi luvussa arvioin, miten tutkimus vastasi tut-
kimuskysymyksiin, esitdn tutkimuksen teoreettisen ja kdytdnnollisen kontribuu-
tion, arvioin tutkimuksen luotettavuutta ja esitdn jatkotutkimusaiheita. Tutki-

musraportin rakenne ilmenee kuvasta 2.

VI Ohjauksellisen

|IJomizle johtajuuskoulutuksen

- -kasitykset, osaa 8 = V Tulokset vaikuttavuuden
£  minen, kehittdminen % € B rakentuminen @ @
% o 2 - kokemukset 2 g
< = - tydskentely ) ® 5
S lllOhjauksellisuus < @ jasuhtautumi- Vil Pohdinta -
2 johtajien > £ nen -Ikortltrtitbuutio

agas s - - luotettavuus

kehittdmisessa - jatkotutkimusaiheet

Kuva 2: Tutkimusraportin rakenne



Johtajuus — kasitykset, osaaminen, kehittdminen

2 Johtajuus — kasitykset, osaaminen,
kehittaminen

Tassé luvussa tarkastelen kirjallisuudessa esitettyja kasityksia johtajuudesta (luku
2.1), johtajuusosaamisesta (luku 2.2), johtajuuden ja johtajuusosaamisen kehit-
tdmisesta yleisesti (luku 2.3) sekd muodollisen johtamiskoulutuksen roolista joh-
tajuusosaamisen kehittdmisessd (luku 2.4). Johtajuuskasitysten tarkastelun aloi-
tan tiiviilla katsauksella johtajuusajattelun historialliseen kehitykseen. Taman
jilkeen kuvaan viimeaikaisimpia késityksid johtajuuden luonteesta. Johtajuus-
tarkastelu luo pohjan yksilon johtajuusosaamisen tarkastelulle — millaista osaa-
mista johtajuusroolissa toimiminen edellyttda yksilolta? Kaytdan johtajuusosaa-
mistarkastelua hyvéikseni ohjauksellisen johtajuuskoulutuksen vaikutusten tut-
kimisessa (ensimmaéinen tutkimuskysymys).

Johtajuusosaamisen kehittamisen tarkastelussa tavoitteeni on valottaa sita, mi-
ti johtajuusosaamisen oppiminen edellyttda kehittdmisen menettelyiltd. Viimei-
sessa alaluvussa tarkastelen kirjallisuudessa esitettyja ndkokulmia johtamiskou-
lutuksen roolista johtajuusosaamisen edistdmisessi. Johtajuusosaamisen kehit-
tamisen monipuolisella tarkastelulla pyrin perustelemaan tutkimusasetelmaa ko-
konaisuutena: Milld tavoin johtamiskoulutus voisi entistd paremmin edistda joh-
tajuusosaamisen oppimista?

2.1 Johtajuus organisaatiossa

Johtamisen ja johtajuuden méérittelyjen ja teorioiden kehitys voidaan jakaa kou-
lukuntiin ja paradigmoihin, joista vaikuttavimpia ovat olleet tieteellinen liikkeen-
johto, ihmissuhdekoulukunta, rakennekoulukunta ja johtamisen kulttuurinen
paradigma (Antonakis ym. 2004; Seeck 2008; Yukl 2010). Johtamisen maéritte-
Iyt ovat olleet kulloiseenkin aikaan ja yleiseen ajatteluun ja kasityksiin sidottuja
(mm. Drucker 2001; Ciulla 2004:306). Erityisesti johtajuuden (leadership) maa-
rittely on ollut haastavaa. Northouse (2004:2) rinnastaakin johtajuuden sellaisiin
kasitteisiin kuten rakkaus, demokratia ja rauha. Kukin meista intuitiivisesti tun-
nistaa naitd ilmi6td, mutta niiden sanallinen méérittely tuo esiin niiden moni-
ulotteisuuden ja tulkinnallisuuden. Bass (1990:11-20) on tunnistanut johtajuuden
madrittelyissa mm. ryhméprosessia korostavia, henkilokeskeisid sekd johtajan
kayttaytymistd korostavia maarittelyja. Johtajuutta on edelld mainittujen nako-
kulmien lisiksi méaaritelty mm. valtasuhteen, tavoitteiden saavuttamisen seka
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johtajuudessa tarvittavien taitojen ja osaamisen nakokulmista (Northouse
2004:2). Esitdn seuraavassa katsauksen johtajuuskisitysten kehitykseen tutki-

muksen nakokulmasta.

2.1.1 Johtajan piirteisti johtajuuden suhteisuuteen

Ensimmaisten johtajuutta tarkastelleiden tutkimusten tavoitteena oli tunnistaa
plirteitd ja ominaisuuksia, jotka selittdvit johtajuutta (Bass 1990). Stogdill
(1948) kuitenkin kyseenalaisti mahdollisuuden 16ytaa yksiselitteisia johtajuus-
piirteitd, koska johtajuuden vaatimukset vaihtelivat tilanteesta toiseen. Johtajuu-
den piirreteoriat ovat herittineet uutta kiinnostusta mm. karismaattisen ja eetti-
sen johtajuuden tutkimuksen my6ta (Yukl 2010:31). Northouse (2004:19-20) to-
teaa tutkimusten perusteella johtajuuteen yhdistetyiksi yksilon ominaisuuksiksi
dlykkyyden, itseluottamuksen, pddttdvdisyyden, integriteetin ja sosiaalisen

herkkyyden.

Piirreteorioiden jélkeen huomio kiinnitettiin johtajien kdyttdytymiseen (Yukl
2010:32). Ohio Staten ja Michiganin yliopistoissa tehdyissa perustavissa tutki-
muksissa johtajien kayttaytymisestd erotettiin kaksi padasiallista kayttaytymis-
tyylia: tehtdvdsuuntautunut ja ihmissuhdesuuntautunut (Stogdill 1974). Ekvall &
Arvonen (1991) 10ysivéat omassa tutkimuksessaan niiden lisdksi kolmannen johta-
juuskayttaytymistyylin, jonka he nimesivat muutosta edistdavdksi tyyliksi.

Blake & Mouton (1972) jakavat mallissaan (Managerial Grid) johtajan kayttay-
tymisen kahteen ulottuvuuteen: huomion kiinnittdmiseen (concern) tuloksiin ja
thmisiin. Ulottuvuudet eivat ole toisiaan poissulkevia. Mallin avulla johtajan kayt-
taytymisestd voidaan erottaa viisi padasiallista johtamistyylid. Keskeistd mallin-
nuksessa oli oivallus, ettd johtaja kiinnittda yhtaikaa eriasteisesti huomion seka
asioihin ettd ihmisiin. Mallia voidaan kritisoida siit4, ettd siind oletetaan johtajan
toiminnan olevan aktiivisuudessaan myonteistd johdettavien kannalta. Hogan
ym. (1994) nostavat esiin havainnot siitd, ettd esimiesten toiminta tuottaa toisi-
naan myos haittaa alaisten suoriutumiselle. Managerial Gridiin voitaisiinkin lisa-
t4 my0Os negatiivinen ulottuvuus, jolloin origo kuvaisi "nollajohtamista” (Immo-
nen 1993:20) ja esimiehen kayttdytymisesta voitaisiin tunnistaa myos ihmisten ja

asioiden kannalta kielteinen kiyttdytyminen.

Kun huomattiin, ettd tarkoituksenmukainen johtajuuskayttdytyminen on tilan-
nesidonnaista, alettiin huomiota kiinnittdd johtamisen tilannetekijéihin (Yukl
2010:32). Hersey & Blanchard (1976) jakavat tilannejohtamismallissaan johtajan
kayttaytymisen tukevaan (supportive) ja ohjaavaan (directive) tyyliin, joita joh-
taja voi soveltaa tilanteen mukaan. Heiddn mallinsa siséltaa nelja johtamisen pe-
rustyylid (ohjaavan, valmentavan, kannustavan ja delegoivan), jotka soveltuvat
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eri kehitystasoilla oleville alaisille. Hersey & Blanchardin mallinnusta on kritisoi-
tu mm. siité, ettd alaisten kehitystasoja ei ole kuvattu selkeasti (mm. Graeff 1997).

Johtajuuden tilanneteorioihin lasketaan myos kontingenssiteoriat, joiden mu-
kaan tarkoituksenmukainen johtamiskayttdytyminen on sidoksissa johtamisen
kontekstiin (Northouse 2004:109). Fiedlerin (1967) esittimissa teoriassa johta-
juuden tilannetekijoitd ovat johtajan ja johdettavien suhteet, tehtdavan luonne se-
ka johtajan asemavalta. Naiden erilaiset yhdistelmét edellyttdvat johtajan kayt-
taytymiselta erilaisen maaran huomiota joko tehtavaan tai ihmisiin. Kontingens-
siteorioiden ansiona pidetdén sité, ettd ne kohdistivat huomion johtamisen kon-

tekstin johtajan toiminnalle asettamiin vaatimuksiin (Northouse 2004:113).

Samaan aikaan tilanneteorioiden kehityksen kanssa ja osin niiden seurauksena
johtajuuden tehokkuuteen todettiin vaikuttavan esimiehen ja alaisen vilinen
suhde. Path-goal —teoria perustuu johtajan kayttaytymisen, tyon tilannetekijoi-
den ja alaisen motivaatiotekijoiden valiselle yhteensopivuudelle (House 1971).
Teoria korostaa johtajan edesauttavaa roolia tavoitteiden saavuttamisen ja alais-
ten motivaation esteiden poistajana. Teorian ansiona pidetdan johtajan kayttay-
tymismallien ja tilannetekijoiden valisten suhteiden monipuolistamista (Nort-
house 2004:131).

Toinen merkittava johtajuuden suhdeteoria on LMX-teoria (leader-member ex-
change) (Graen & Uhl-Bien 1995), jonka mukaan alainen suostuu tyoskentele-
main tavoitteiden mukaan saadessaan etuja ja palkkioita (Hogg ym. 2003:20).
LMX-teoria korostaa johtajuuden prosessimaisuutta ja vuorovaikutteisuutta sekd
esimies-alaissuhteiden yksil6llistd luonnetta, suhteiden kahdenvilisyytts, laatua
ja kehittymista (Northouse 2004:147). Yuklin (2010) mukaan LMX-teorian kal-
tainen johtaminen on transaktionaalista eli perustuu vaihdantaan johtajan ja
alaisen vililla. Teoriaa on kritisoitu mm. siitd, ettd sen mukainen johtaminen

eriarvoistaa alaisia (Northouse 2004:156).

1980-luvulle tultaessa johtajuustutkimuksen relevanttiutta arvosteltiin ja johta-
juuden merkitystd organisaation menestymisessi kyseenalaistettiin (Meindl &
Ehrlich 1987; Antonakis ym. 2004). Uutta innostusta johtajuuden tarkasteluun
synnyttivat Burnsin (1978) esittdmi teoria transformatiivisesta sekd Housen
(1976) teoria karismaattisesta johtajuudesta, joissa johtajuuden perustana on
visiondarinen ja innostava esimies-alaissuhde, joka saa alaiset kehittyméén ja si-
toutumaan korkeisiin arvoldhtdisiin paamaariin (Antonakis ym. 2004). Bass ym.
(1985) kehittivit transformatiivisen ja karismaattisen johtajuuden teoriaa eteen-
pdin korostaen seuraajien tarpeita ja asettaen transaktionaalisen ja transforma-
tiivisen johtajuuden samalle jatkumolle. Transformatiivisessa johtajuudessa ko-
rostetaan aiemmista teorioista poiketen vaikutussuhteen laatua ja erityisesti sen
tunnepitoisuutta (Goleman 1998; Popper 2005). Transformatiivisen ja karis-
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maattisen johtajuuden teoriat ovatkin herattdneet paljon tutkimuksellista ja kay-
tannollista kiinnostusta (Conger 1999; Lowe & Gardner 2001).

Karismaattisuuden korostaminen on heréttdnyt myos kritiikkia. Johtajuuteen
on liitetty jopa myyttistd sankaruutta, joka on jotain tavallisten ihmisten saavut-
tamattomissa (Conger 2004; Fairhurst & Grant 2010). Sankaruuden ja karis-
maattisuuden korostaminen johtajuudessa voi Hillin (2004) mukaan johtaa epa-
realistisiin odotuksiin johtavassa asemassa olevia kohtaan. Hayn & Hodginsonin
(2005) mukaan sankarijohtajuuden ihannointi saattaa nostaa kynnysta tarkastel-
la johtajuutta osana yhteis6jen arkea. Bennis (2004:336) puolestaan korostaa yh-
teistyon merkitysta johtajuudessa. Kukaan ei hinen mukaansa pysty yksin ratkai-
semaan organisaatioiden menestymists, vaan onnistuminen edellyttaa yhteistyo-

t4, jota hyvilla johtajuudella voidaan rakentaa ja edistaa.

2.1.2 Kohti integroituvaa ymmairrysti johtajuudesta

Organisaatioiden johtamisen vaatimukset ovat monella tavalla muuttuneet 2000-
luvulle tultaessa. Organisaatiot ovat sisdisesti ja ulkoisesti verkostuneita, niiden
toiminta on tietointensiivistd ja asiantuntijakeskeists, organisaatioiden toimin-
taymparistot ovat monimutkaistuneet ja muutosten kompleksisuus lisddntynyt
(mm. Vicere 2002; Syddnmaanlakka 2003). Monimutkaistuvassa maailmassa
yhteistyon merkitys korostuu, kun johtajan on vaikutettava alaisten lisdksi mo-
niin muihinkin sidosryhmiin samanaikaisesti (Ylitalo 1997; Bennis 2004:336;
Doz & Kosonen 2008). Nykyaian johtajuuden tarkastelussa painottuvat suhtei-
suus, prosessimaisuus, kontekstuaalisuus ja systeemisyys — johtajuuden katso-
taan rakentuvan ihmisten valisissa suhteissa kussakin organisaatio- ja yhteiso-
kontekstissa kaikkien mukana olevien osapuolten vaikutuksesta (mm. Day 2000;
Raelin 2004; Howell & Shamir 2005; Stacey & Griffin 2005; Gergen 2009:331;
Avolio ym. 2009; Fairhurst & Grant 2010).

Johtajuuteen liittyvista nakokulmista ovat viime aikoina saaneet huomiota mm.
autenttisuus (Bass & Steidlmeier 1999; Avolio & Gardner 2005), eettisyys (Ciulla
2004; Aaltonen 2007), johtajuus palveluna (Greenleaf 1998), kompleksisuus
(Marion & Uhl-Bien 2001; Stacey & Griffin 2005; Avolio ym. 2009), jaettu johta-
Jjuus (Day ym. 2004; Carson ym. 2007), psykodynaaminen ndkékulma johtajuu-
teen (Hirschhorn 1998; Kets de Vries 1989; 2006), positiivinen johtajuus (Came-
ron 2008) seka johtajuuden suhteisuus ja dialogisuus (Klein ym. 1998; Boogard
2000; Grint 2005; Uhl-Bien 2006; Fairhurst & Grant 2010). Edella mainitut ni-
kokulmat ovat suhteessa toisiinsa ja tarkastelutavasta riippuen niiden katsotaan
olevan paallekkdisia tai jopa sisdltyvén toisiinsa.

Autenttisesta johtajuudesta on esitetty monia méaaritelmid, mutta niissa kaikis-
sa korostetaan johtajan sanojen, tekojen ja arvostusten yhtendisyytta (Avolio &
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Gardner 2005; Shamir & Eilam 2005; Yukl 2010:344). Autenttiseksi kuvatulla
johtajalla on vahva itsetuntemus omien arvojensa, tunteidensa, identiteettinsa ja
kykyjensa suhteen, ja hinen toimintansa perustuu reiluuden ja oikeudenmukai-
suuden arvopohjalle (Luthans & Avolio 2003). Yuklin (2010:344) mukaan autent-
tiseen johtajuuteen kuuluu vahvat ja lapinakyvat luottamussuhteet alaisiin, yhtei-
siin arvoldhtéisiin tavoitteisiin pyrkiminen seki alaisten hyvinvoinnin ja kehitty-
misen edistdminen. Luthans & Avolio (2003) korostavat autenttisen johtajuuden
perustana positiivista ajattelua, eettisyytta ja transformatiivista johtajuutta. Au-
tenttisuutta on pidettykin transformatiivisen johtajuuden jatkokehityksena (Bass
& Steidlmeier 1999), mutta on myos esitetty, ettei autenttisuus sindlldan sido ja
madrittele johtajuutta yhteen konseptiin (Shamir & Eilam 2005).

Eettisyys on kuulunut vallankayton ja johtamisen tarkasteluun jo antiikin ajois-
ta. Eettisyyttd pidetddnkin yleisesti hyvédn johtamisen ldhtokohtaan ja perustaan
kuuluvana tekijana (Ciulla 2004; Aaltonen 2007). Ciullan (2004:323) mukaan
johtajilta voidaan edellyttdd muita suurempaa kurinalaisuutta, koska heilld on
valta-asemansa ja resurssiensa puolesta muita suuremmat mahdollisuudet vaa-
rinkaytoksiin. Greenleafin (1998) konseptoima malli johtajuudesta palveluna ja
johtajasta yhteisonsd palvelijana on ldhtokohdiltaan eettisyyttd korostava. Palve-
levan johtajuuden perustana on eettisyyden liséksi vastuullisuus, luottamus, val-
tuuttavuus ja kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin edistdiminen (Yukl 2010:340). Joh-
tamisen tarkastelu palvelutehtévini nostaa esiin johtamisen edellytyksia luovaa
luonnetta. Greenleaf (1998:78) korostaa, ettd johtajuuden (ja instituutioiden) oli-
si aina palveltava korkeampia, inhimillisid padmaéria varsinaisen perustehtavin-

sé toteuttamisen myota.

Organisaatioiden tarkastelu dynaamisina ja monimutkaisina vuorovaikutussys-
teemeina on johtanut kompleksisuusteorioiden soveltamiseen johtajuuteen (mm.
Marion & Uhl-Bien 2001; Stacey & Griffin 2005; Avolio ym. 2009). Komplek-
sisuusniakokulmasta johtajuus nayttaytyy dynaamisena ilmioni, joka nousee esiin
vuorovaikutustilanteissa ja voi liittyd mihin vuorovaikutussuhteisiin hyviansa
(Stacey & Griffin 2005:4). Kompleksisissa vuorovaikutussysteemeissd johtajuu-
den tehtdvina on luoda edellytyksid erilaisille kohtaamisille ja oppimismahdolli-
suuksille, koska kompleksisia sosiaalisia systeemeja ei voida kontrolloida eika ta-
pahtumia suunnitella yksityiskohtaisesti etukéteen (Marion & Uhl-Bien 2001).

Kompleksisuus ndkokulmaa tdydentda ajatus johtajuudesta jaettuna ja kollek-
tiivisena ilmiond organisaatiossa (Avolio ym. 2009). Erityisesti asiantuntijaor-
ganisaatioissa tiimien itsendistymisen ja kehittymisen myota tiimin jdsenet voivat
huolehtia jaetusti johtajuudesta (Day ym. 2004) ja tiimin tehtdvan kannalta oleel-
listen vuorovaikutussuhteiden edistdmisestd (Carson ym. 2007). Jaettu johtajuus
korostaa kunkin mukana olevan vastuuta yhteisen tavoitteen ja tehtavan edista-
misestd, mikd puolestaan nostaa esiin vastuullisen seuraajuuden merkityksen
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johtajuuden vastaroolina (Howell & Shamir 2005; Shiel 2005; Avolio ym. 2009).
Johtajuuden ja seuraajuuden tarkastelu yhdessa korostaa johtajuussuhteen vas-
tavuoroista luonnetta.

Psykodynaaminen ndkokulma johtajuuteen korostaa ihmisissa ja sosiaalisissa
systeemeissa vaikuttavien nakymattomien ja alitajuistenkin motiivien, pelkojen ja
toiveiden merkitystd organisaation toiminnassa ja ihmisten kayttdytymisessa
(Kets de Vries 2006:3). Psykodynaaminen ndkokulma perustuu psykoanalyyttisil-
le teorioille ihmisten kayttaytymisestd (Northouse 2004:237). Psykodynaaminen
johtajuusnikokulma korostaa johtajan hyvaa itsetuntemusta ja -tutkiskelua omi-
en tunteidensa ja kayttdytymismotiiviensa suhteen seka sosiaalisiin systeemeihin
liittyvien ilmididen tuntemusta ja tunnistamista (Gabelnick & Klein 1998).
Hirschhorn (1997) korostaa psykodynaamisen johtajuusajattelun ja osaamisen
merkitystd postmodernin ajan organisaatioissa, joita leimaavat jatkuva muutos,
tilapaiset rakenteet sekd moniulotteiset valtasuhteet.

Johtajuuden suhteisuutta (ja yleisemminkin johtajuutta) tarkasteltaessa on
oleellista selventdd myos tarkastelun ontologisia perusteita. Sosiaalisen konstruk-
tionismin mukaan kasityksemme todellisuudesta maérittyy kontekstuaalisesti
keskindisen merkityksen annon kautta ihmisten vélisissd suhteissa (Berger &
Luckmann 2003; Burr 2004). Johtajuutta voidaan téll6in pitda sosiaalisena kon-
struktiona, joka toisaalta maarittdd sosiaalista todellisuuttamme, mutta myos
madrittyy kontekstissaan ihmisten vélisen merkityksenannon kautta (Grint 2005;
Uhl-Bien 2006; Fairhurst & Grant 2010). Grint (2005) korostaa, ettd johtajat te-
kevit tulkintaa tilanteista ja tilanteiden edellyttdmaista johtajuudesta.

Sosiaalisen konstruktionismin ndkokulmaan pohjaavassa johtajuudessa koros-
tuvat ihmisten vélinen merkityksenantoprosessi seki eri osapuolten osallistumi-
nen tarkoituksenmukaisesti yhteisen tiedon ja ymmarryksen jatkuvaan muodos-
tamiseen (Uhl-Bien 2006). Kommunikaatio on parhaimmillaan vastavuoroista
toimintaa, johon kaikilla on mahdollisuus osallistua ja kokea osallisuutta. Osalli-
suuden ja kuulumisen tunteen on todettu olevan hyvin perustava ihmisen moti-
vaatiolle ja hyvinvoinnille organisaatiossa (mm. de Cremer 2003:109). Boogard
(2000) korostaa, ettd dialoginen johtajuus perustuu vuorovaikutuksen lisdksi
ennen kaikkea dialogiselle maailmankuvalle sekéd dialogiselle suhteelle itseen ja
toisiin.

Avolion ym. (2009) mukaan johtajuutta tarkastellaan nykyadn paljon holisti-
semmin kuin ennen. Johtajuuden ndhdain rakentuvan ja maarittyvan kontekstis-
saan emergenttind, suhteisena ja vastavuoroisena prosessina, jossa kaikki ovat
osallisena. Erilaiset johtajuuden maarittelyt, ndkokulmat, teoriat ja kiytannot
ovat yhd vahvemmin toisiinsa integroituneita. Seuraajuus nahdadn keskeisend

johtajuutta maarittavana tekijana (mt.). Drath ym. (2008) kiinnittavat huomion

13



Johtajuus — kasitykset, osaaminen, kehittdminen

sithen, ettd johtajuuden tarkastelun ontologisena perustana pidetdan kolmikan-
taa johtaja-alainen-yhteiset tavoitteet, mika ei heidan mukaansa ole enda toimi-
va lahtGkohta verkostoituneissa organisaatioissa, joissa toiminta perustuu vertai-
suudelle ja yhteistyosuhteille. Heidan mukaansa tarkoituksenmukaisempaa olisi
tarkastella johtajuutta sen tuloksista kasin eli miten saavutetaan yhteinen suunta
(direction), linjakasta toimintaa (alignment) ja yhteistd sitoutumista (commit-
ment), ilman ettd johtajuus automaattisesti kiinnitetdan esimies-alaissuhteeseen.

Alvesson & Svenningsson (2003) mukaan johtajuutta ei pitdisi ottaa annettuna
tai ilman muuta olemassa olevana ilmiona, vaan huomiota pitdisi kiinnittaa sii-
hen, mitd organisaatiossa tapahtuu. Washbush (2005) puolestaan kritisoi sit4,
ettd johtajuudeksi méaritellaan lahes kaikenlainen toiminta organisaatiossa, mika
hamartaa ilmion ymmartamista. Kort (2008) suosittaakin mielenkiinnon kohdis-
tamista sithen, miten auktoriteettiasemassa olevat ihmiset toimivat organisaati-

ossa, sen sijaan, ettd yritetddn tarkkaan madaritelld, mita johtajuus on tai ei ole.

Vaikka julkisuudessa yritysten toimitusjohtajat ja heiddn ratkaisunsa saavat
eniten huomiota, on organisaatioiden menestymisen kannalta yhtélailla oleellista
se, miten esimiesasemassa olevat “tavalliset” ihmiset hoitavat esimiesvastuunsa.
Lonnqvist (2005:12) kuvaa kdytdnnon johtamistyon olevan jatkuvaa arkista te-
kemisti, jossa toistuvat toiminnan suunnittelusta, tydn organisoinnista, toimin-
nan tulosten seuraamisesta ja arvioinnista huolehtiminen seki erilaisten organi-
saation sisélté tai ulkopuolelta nousevien ongelma- ja ristiriitatilanteiden hoita-
minen. Kaikki tima tapahtuu hdnen mukaansa pitkélti monipuolisen vuorovaiku-
tuksen kautta alaisten, esimiesten, kollegoiden, asiakkaiden ja muiden sidosryh-

mien edustajien kanssa.

Esimiesasemassa olevan yksilon johtajuuden katsotaan rakentuvan organisato-
riseen asemaan liittyvdn muodollisen vallan sekd persoonallisen auktoriteetin
yhdistelmana (Keski-Luopa 2000:76; Jarvinen 2005:28). Asemaan liittyvan val-
lan esimies saa organisaationsa valtuuttamana, mutta henkilokohtainen auktori-
teetti ja arvovalta hdnen on ansaittava. Jarvinen (2005:31) korostaa, ettd yksilon
on otettava ja rakennettava johtajuusroolinsa aktiivisesti (my0s Ristikangas ym.
2008:115). Boyatzis (2008) painottaa johtajan halua toimia vastuuroolissa kye-
tikseen johtamaan tehokkaasti. Keski-Luopa (2000:76) toteaa, ettd vaikuttami-
sen onnistuminen edellyttaa, ettd muut hyvaksyvit ja suostuvat esimiehen vaikut-
tamispyrkimyksiin. Esimiesvastuussa olevan on hanen mukaansa kyettava raken-
tamaan oman nikoisensd johtamiskiytanto ja vastavuoroiset suhteet organisaati-
onsa kontekstissa ja tilanteessa. Jarvinen (2005) toteaa, ettd johtaminen olisi hy-
va nahda ensisijaisena ammattina, roolina ja identiteettind organisaatiossa, eika

liitdnndisend johonkin sisdltbasiantuntemukseen (myos Hill 2004).
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2.2 Yksilon johtajuusosaaminen

Johtajuus ymmarretaan nykyisin suhteisena ja kontekstuaalisena ilmiona, joka
rakentuu vastavuoroisesti organisatorisissa suhteissa eri toimijoiden valilla (mm.
Avolio ym. 2009) (kts. luku 2.1.2). Johtajuuteen liittyy vaikuttaminen toisiin yh-
teisten tavoitteiden ja tehtévien toteuttamiseksi (mm. Lonnqvist 2005; Yukl
2010). Vaikuttaminen on luonteeltaan seki kognitiivista ettd emotionaalista.

Organisaatioissa johtajuus liitetdédn erityisesti esimiesrooleihin ja -suhteisiin,
vaikka johtajuuden voidaankin katsoa liittyvian kaikkiin sellaisiin suhteisiin, jois-
sa tarkoituksena on yhteisten tavoitteiden edistiminen (Drath ym. 2008). Esi-
miehilld on organisaation auktorisoima valta yhteisten tavoitteiden edistdmiseen,
mutta mm. Kotter (1988) korostaa johtajuuteen liittyvin vaikuttamisen ei-
pakottavuutta. Myos Hogan ym. (1994) korostavat johtajuuteen liittyvéin vaikut-
tamisen olevan suostuttelua hallinnan sijaan. Heiddn mukaansa johtajuus toimii

vain silloin, kun muut suostuvat siithen vapaaehtoisesti.

Johtamista voidaan pitaéd suhdetyond ja -ammattina, jossa onnistuminen edel-
lyttda toimivien vuorovaikutussuhteiden rakentamista ja yllapitoa eri osapuolten
kanssa (Jarvinen 2005). Boyatzisin ym. (2002) mukaan johtaja tarvitsee tiedon ja
osaamisen lisaksi my6s tahtoa toimia vastuuroolissa. Tassa luvussa tarkastelen
sitd, millaisista osa-alueista johtamiseen ja esimiestyohon liittyva toisiin vaikut-
tamisen osaaminen nayttiisi rakentuvan. Kaytdn osaamista ylakasitteena viit-
taamaan yksilon kompetensseihin, tietoihin, taitoihin, kykyihin, ndkemyksiin,

asenteisiin ja ndiden yhdistelmiin.

Johtajuuden ja johtamisen kompetenssiperustainen tarkastelu nousi suosituksi
1990-luvun aikana (Garavan & McGuire 2001). Kompetensseilla tarkoitetaan
yleisesti sellaisia yksil6iden ominaisuuksia, jotka mahdollistavat tehokkaan suori-
tuksen (Kakkonen & Viitala 2007:32). Namai voivat olla yksilon motiiveja, piirtei-
ta, tietoja, taitoja, nakemyksid ja ndiden yhdistelmid (Boyatzis 1982:23). Garavan
& McGuire (2001) korostavat johtamiseen liittyvien kompetenssien holistisuutta
ja integroituvuutta seka yhteyttd johtajan arvoihin ja asenteisiin. Kompetenssipe-
rusteisella johtajuuden tarkastelulla katsotaan olevan hyGtyja mm. kehittimisen
kohdentamisen, arvioinnin, viestinnidn seki johtajien valintakriteerien kannalta.
Lisdksi kompetenssimallit voivat tukea organisaatiossa yhteisen johtamiskasit-
teiston rakentumista (Conger & Ready 2004; Viitala 2005).

Kompetenssiperustainen johtajuuden tarkastelu on herattanyt myos kritiikkia.
Conger & Ready (2004) arvostelevat kompetenssimalleja liian idealisoituina,
yleistavina, monimutkaisina ja konseptuaalisina. Yleiset kompetenssiluettelot ei-
viat ota huomioon johtamisen kontekstin vaatimuksia eivdtkd vuorovaikutus-
kumppaneiden osuutta johtajuusprosessissa (Currie & Darby 1995; Conger &
Benjamin 1999), ja ne voivat johtaa Readyn (2004) mukaan mekanistisiin kehit-
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tamistapoihin. Bolden & Gosling (2006) toteavat, ettd yksilokeskeinen kompe-
tenssitarkastelu voi viedd huomiota pois johtajuuden yhteisollisestd rakentumi-
sesta. Lisdksi kompetenssitarkasteluissa korostuu helposti enemman nykyhetken
vaatimukset kuin tulevaisuus (Allio 2005; Bolden & Gosling 2006). Mintzberg
(2004b:257) puolestaan toteaa, ettei yksittdisten johtamiseen liittyvien kompe-
tenssien hankkiminen tee yksilosta vilttamatta patevaa johtajaa. Johtajuusosaa-
misen kehittdmisessa voikin olla tarkoituksenmukaisempaa tarkastella kokonais-
persoonallista kasvamista yksittdisten tietojen ja taitojen omaksumisen sijaan
(mm. Lee 1989; Hill 2004; Campbell & Dardis 2004).

Johdon kompetenssimallinnukset osoittavat kaytdinnossa miten moniulotteises-
ta ilmiostd on kyse. Onkin esitetty epiilyja siitd, voidaanko kompetensseja yksise-
litteisesti maéaéritelld, koska ne kiytdnnossd menevat paillekkdin ja sisdkkain
(Ready 2004; Viitala 2005). Voidaan kuitenkin ajatella, ettd johtamiseen liittyvaa
osaamista on tarpeen kuvata ja kasitteellistaa, jos sitda halutaan kehittaa.

Hogan & Warrenfeltz (2003) ovat jaotelleet johtamiskompetenssit neljaéin alu-
eeseen: 1) yksilon sisdistin kompetensseihin, 2) vuorovaikutteisuuteen liittyviin
kompetensseihin, 3) johtajuuteen liittyviin kompetensseihin, seka 4) litketoimin-
taan liittyvdadn kompetenssiin. He korostavat kompetenssien yhteytta toisiinsa
sekd niiden oppimisjérjestysté: johtajuuteen ja litketoimintaosaaminen edellyttad
riittdvia yksilon omaan itseen ja vuorovaikutteisuuteen liittyvid valmiuksia. Sto-
rey (2004b:24-25) jaottelee johtajan osaamisen kolmeen metakyvykkyyteen (me-
ta capabilities), jotka ovat 1) kokonaisuuksien ymmadrtdminen (big picture sen-
semaking), 2) kyky muutosten toteuttamiseen (ability to deliver change), seka 3)
organisaatioiden vdlisten suhteiden rakentaminen ja ylldpito (interorganiza-
tional representation). Storeyn esittimit metakyvykkyydet voidaan suhteuttaa
kulloisenkin johtamistehtavéan kontekstiin, mutta niissa heijastuu strategisen joh-
tamistehtdvan ndkokulma. Boyatzis ym. (2002) korostavat johtajan omaan itseen
ja vuorovaikutteisuuteen liittyvien kompetenssien ohella timidn kognitiivista

osaamista ja alyllista kyvykkyyttd, mm. systeemiajattelua.

Viitala (2005) on laajentanut Hogan & Warrenfeltzin (2003) mallia lisaamalla
sithen kaksi uutta kompetenssialuetta: osaamisen johtamisen seka tuotannollis-
tekniset taidot, ja kuvannut kompetenssit hierarkkisesti (kuva 3). Osaamispyra-
midin alaosassa olevat kompetenssit muodostavat perustan, jolle ylempéana olevat
rakentuvat. Mitd perustavampiin kompetensseihin menndin, sitd haastavam-
maksi niiden oppiminen muodostuu ja sitd enemmén korostuu yksilon persoo-

nallinen kasvaminen (Viitala 2005).
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Sosiaaliset kompetenssit

Omaan itseen liittyvat kompetenssit

Kuva 3: Johtamisosaamisen hierarkiamalli (Viitala 2005)

Johtamisty0ssa onnistuminen nykyaikaisissa organisaatioissa edellyttaa pitkalti

yhteistyosuhteissa onnistumista, miki korostaa erityisesti johtajuuteen liittyvin

osaamisen merkitystd. McCauley (2004:208) toteaa, ettd tehokkailla johtajilla

omaan itseen ja vuorovaikutteisuuteen liittyvit kompetenssit ovat pitkalle kehit-

tyneita. Naitd kahta osa-aluetta pidetdankin yleisesti johtajuusosaamisen perus-

tana (Boyatzis 1982; Day 2001; London & Maurer 2004; Popper 2005; Yukl

2010). Tarkastelen seuraavassa lahemmin sitd, millaisista osa-alueista yksilon

itseen liittyvd (intrapersoonallinen) osaaminen ja vuorovaikutteisuuteen ja sosi-

aaliseen kontekstiin liittyvd (interpersoonallinen) osaaminen kirjallisuuden pe-

rusteella rakentuvat (kuva 4). Viitalan (2005) mallissa esitetyn johtajuuskyvyk-

kyyden siséllytdn osaksi johtajan vuorovaikutteisuuteen liittyvda osaamista. .

Johtajuusosaaminen
Itseen liittyva Vuorovaikutteisuuteen
osaaminen liittyva osaaminen
Itsetuntemus uliz
<\l > / tuntemus
Suhde-ja
$ Itsesdately vaikuttamis- i
osaaminen

Oppiminen <_/' \ Valmentajuus

Kuva 4: Johtajuusosaamisen osa-alueet
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2.2.1 Johtajan itseen liittyvdi osaaminen

Johtajan itseen liittyvdn osaamisen olen jakanut kirjallisuuden perusteella kol-
meen alakohtaan: 1) itsetuntemukseen, 2) itsesddtelyyn ja 3) oppimiseen. Itse-
tuntemusta pidetddn perustana johtajan kyvylle toimia kypsisti vuorovaikutus-
suhteissaan (Goleman 1995; Avolio 2004; McCauley ym. 2010). Itsetuntemuk-
seen sisillytdn johtajan kasitykset itsestddn persoonana ja sosiaalisena toimijana
sekd hianen kisityksensd ammatillisesta identiteetistddn, motivaatio- ja arvope-
rustastaan ja omasta sosiaalisesta vaikuttavuudestaan.

Itsesdadtelylld tarkoitetaan johtajan kykya vaikuttaa tietoisesti omaan toimin-
taansa ja kayttaytymiseensd (Manz & Sims 1989; Ahman 2003; Avolio 2004). It-
sesadtelyyn sisillytan johtajan taidot ja keinot oman toiminnan, kiyttaytymisen,
ajattelun ja suhtautumisen saatelyyn.

Oppimiseen sisillytdn johtajan persoonalliseen kehittymiseen ja henkilokoh-
taisten tietojen, taitojen, ajattelutapojen, asenteiden ja toiminnan muuttamiseen
liittyvét taidot ja kdytanteet sekd kyvyn sopeutua joustavasti muuttuviin tilantei-
siin. Erityisen keskeisena pidetdan johtajan kykyd oppia omista kokemuksistaan
seka kyvysta sovittautua muuttuviin tilanteisiin (mm. Hall 2004; London & Mau-
rer 2004; Stacey & Griffin 2005). Antonacopoulou & Bento (2004) esittavit, etta
johtaminen dynaamisissa konteksteissa on itsessddn jatkuvaa oppimista (kts.
myos Vaill 1996).

Itsetuntemus

Johtajan kyky hyvéain vuorovaikutukseen rakentuu pohjimmiltaan sille, kuinka
hyvin han tuntee itsensi ja millaisena persoonana héan itsedan pitaa (Keltikangas-
Jarvinen 2003; Hall 2004; Jarvinen 2005; McCauley ym. 2010). Avolio & Gard-
ner (2005) madrittelevit itsetuntemuksen prosessiksi, jossa yksilo tulee jatkuvas-
ti tietoisemmaksi omista vahvuuksistaan, arvoperustastaan, uskomuksistaan, ta-
voitteistaan ja kyvyistddan. Hogan & Warrenfeltz (2003) nostavat ihmis- ja itse-
tuntemuksen jopa keskeisimmaiksi alueeksi johtajien osaamisessa. Juuti
(2001:342) korostaa vahvuuksien tunnistamisen ohella perehtymistd myos omiin
sellaisiin piirteisiin, joilla voi olla kielteista vaikutusta johtamisroolin hoitamises-
sa. Esimiehen itsetuntemukseen voidaan katsoa kuuluvan oma ihmiskdsitys ja
maailmankuva, oma eldmdnkatsomus ja arvoperusta, esimiesidentiteetti, mo-
titvit toimia esimiestehtdvdssd, omat vahvuudet ja kehittymisalueet vaikuttaja-
na ja vuorovaikuttajana sekd omien tunteiden tunnistaminen (Goleman ym.

2002; Hill 2004; Jarvinen 2005; Avolio ym. 2009)

Ihmiskdsitys voidaan maaritelld muita ihmisid kohtaan tuntemaksemme ylei-
seksi perusasennoitumiseksi, joka sdvyttdd suhteitamme toisiin (Rauhala
2005:18). Johtajan ihmiskasitys vaikuttaa mm. siithen, ndkeeké han muut ihmiset
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lahtokohtaisesti luotettavina vai epaluotettavina, yhteiseen hyvaan pyrkivina vai
vain omaa etua ajavina? Maailmankuvan puolestaan voidaan katsoa muodostu-
van niista kasityksistd, jotka ihmiselld on maailmasta kokonaisuutena (Niiniluoto
1984). Maailmankatsomus on maailmankuvaa laajempi kisite sisdltden nike-
myksen, joka ihmiselld on omasta tehtdvastaadn maailmassa (mt.). Johtajan maa-
ilmankatsomus antaa hénelle parhaimmillaan laajemman ja syvemmaén eettisen
ja moraalisen arvoperustan vastuuroolissa toimimiselle (Ciulla 2004; Avolio

ym.2009).

Ammatillisella identiteetilld viitataan ihmisen kasitykseen itsestddn toimijana
ammatillisissa rooleissaan (mm. Ristikangas ym. 2008). Esimiesty0ssid ammatil-
linen identiteettimme sisaltaa kasityksemme siitd, mikd on tehtavdmme ja roo-
limme esimiehend, miten sitd toteutamme ja miten voimme kehittya siina (Hill
2004; Hall 2004). Identiteetin rakentuminen on vahvasti sosiaalinen prosessi.
Heijastamme omaa kasitystimme muilta saamaamme palautteeseen, joka par-
haimmillaan tukee omaa kisitystimme itsestimme ammattilaisena ja nédin vah-
vistaa identiteettitzmme (Hall 2004). Munusamy ym. (2010) korostavat, ettei
ammatillista identiteettid kannata pyrkid rakentamaan erilliseksi muista rooleis-
tamme, koska ajatuksemme, asenteemme ja kiyttdytymisemme rakentuvat ai-

doimmillaan kokonaisen persoonallisuutemme varaan.

Johtajan itsetuntemukseen kuuluu omien vahvuuksien ja rajoitteidensa tun-
teminen ja tunnistaminen (London & Maurer 2004; Avolio ym. 2009). Goleman
ym. (2002:253) toteavat, ettd omat vahvuutensa ja kehittymisalueensa hyvin
tunnistava johtaja pystyy suhtautumaan itseensd huumorilla ja on valmis otta-
maan vastaan palautetta. Parhaimmillaan esimiehen vuorovaikutuskumppanit
tunnistavat toiminnan ja sanomisen olevan sopusoinnussa timén olemisen tavan
kanssa. Téll6in voidaan puhua johtamisen autenttisuudesta (mm. Avolio & Gard-
ner 2005; Kurten 2007:187). Hogan & Warrenfeltz (2003) pitavat itsetuntemuk-
sen yhtena osana sitd, miten hyvin tieddmme sen, mitd muut meisti ajattelevat ja
miten he meidat kokevat.

Esimiestehtiva edellyttdd tahtoa ja halua toimia auktoriteettiroolissa ja vaikut-
taa toisiin (Jarvinen 2005; Popper 2005). Jarvinen (2005:31-35) korostaa, etta
johtajan on uskallettava kayttaa valtaa, mutta vallasta ei saisi sokaistua. Esimie-
hen on hinen mukaansa hyva tunnistaa oma suhde valtaan, jotta hanella olisi
herkkyyttd arvioida omaa vallankaytt6aan realistisesti ja hdn osaisi kayttaa sitda
tarkoituksenmukaisesti. Hogan & Warrenfeltz (2003) pitavét tervettd suhtautu-
mista auktoriteetteihin yhtena keskeisista esimiehen kyvyista. Vallankaytto ja val-
taroolissa toimiminen voi olla ldheisesti yhteydessa yksilon motiiviin toimia esi-
miesroolissa. Avolio & Gardner (2005) pitavitkin omien motiivien tiedostamista
tarkedna johtajan itsetuntemuksen osa-alueena.
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Omien tunteiden tunnistamisen katsotaan kuuluvan oleellisena osana johtajan
itsetuntemukseen (Goleman ym. 2002; Hall 2004; Caruso & Wolfe 2004). Gole-
man ym. (2002:253) toteavat, ettd tunteensa hyvin tiedostava johtaja pystyy toi-
mimaan intuitiivisesti omien arvojensa mukaan, nikeméadn selkedmmin koko-
naiskuvan ja tunnistamaan omien tunteidensa vaikutuksen omaan suoriutumi-
seensa. Johtamiseen liittyvat vuorovaikutustilanteet synnyttavat joskus voimak-
kaitakin tunnetiloja ja johtajan on hyva tunnistaa itsessdian herdavét tunteet, jotta
han pystyy ilmaisemaan niita eri tilanteissa tarkoituksenmukaisella tavalla (Go-
leman ym. 2002; Caruso & Wolfe 2004). Erityisesti autenttisen, karismaattisen ja
transformatiivisen johtajuuden malleissa johtajan vaikuttavuuden tunneperustai-
suus korostuu (Popper 2005; Avolio & Gardner 2005). Damasio (2001:12) toteaa
tunteiden olevan valttaméattomid my0s rationaalisessa paattelyssd ja paatoksen-
teossa.

Johtajan itsetuntemukseen voidaan katsoa kuuluvan oman johtamiseen liitty-
van kdyttéteorian tunteminen ja tutkiminen. Kayttoteorialla tarkoitetaan niita
pitkalti tiedostamattomia periaatteita, joiden perusteella toimimme sekd teemme
havaintoja ja padtelmiad (Argyris & Schon 1974:30). Keski-Luopan (2000:116)
mukaan omien kaytédntojen kisitteellistamistd voidaan kutsua oman kayttoteori-
an tiedostamisprosessiksi.

Itsesddtely

Kyetdkseen toimimaan tehokkaasti ja tavoitteellisesti johtajan on pystyttava tie-
toisesti sddtelemddn omaa toimintaansa, kdyttdytymistddn, oppimistaan ja
agjankdyttoddn. Kutsun tita osaamista tdssé tarkastelussa johtajan itsesddtelyksi
(mm. Parppei 2008:33). Manz & Sims (1989:4) kiyttavit termii itsensd johtami-
nen (self-leadership), jolla he tarkoittavat kaikkia niité tapoja ja keinoja, jolla joh-
taja tietoisesti vaikuttaa omaan toimintaansa. Ahman (2003) puolestaan puhuu
oman mielen johtamisesta, jossa keskeistd on omien ajattelutottumusten ja huo-
mion tietoisesta suuntaamisesta tavoitteiden kannalta tarkoituksenmukaisesti.
Hogan & Warrenfeltz (2003) kayttavit termii johtajan itsekontrolli, jolla he tar-
koittavat johtajan kykya hallita impulsiivisuutta, rajoittaa halujaan, pysya keskit-
tyneena sekd noudattaa aikatauluja ja sovittuja rutiineja. Vuorinen (2000:91)
madrittelee psyykkisen itsesddtelyn prosesseiksi, joilla thminen aktiivisesti
muokkaa sisdistd elimysmaailmansa ja ohjaa ulkoista toimintaansa psyyken
pddamaddrien palveluksessa. Itsesaitelyn harjoittamisen kautta johtajalla on
mahdollisuus lisitd itsetuntemustaan.

Avolio & Gardner (2005) maarittelevit johtajan itsesaatelyn prosesseiksi, joi-
den myo6té johtaja 1) asettaa sisdisid vaatimuksia ja standardeja omalle toimin-
nalleen, 2) vertaa toteutunutta toimintaa ja tuloksia asettamiinsa vaatimuksiin,
ja 3) tunnistaa tarvittavat korjaavat toimet, jos vaatimusten ja toteutuneen
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toiminnan vdlilld on eroja. Johtajan itsesaitely tarkoittaa heille arvojen ja toi-
minnan yhteensovittamista. Parppei (2008:34) toteaa itsesaatelyn rakenteiden ja
prosessien kaipaavan kuitenkin selkeAmpii jasennystd ja maarittelyd. Han tar-
kastelee omassa tutkimuksessaan itsesditelyd jaoteltuna kolmeen alueeseen:
toiminnan, ajattelun ja tunteiden sddtelyyn (mt:34). Golemanin ym. (2002:254)
mukaan johtajat, joilla on hyvi itsesaitelykyky pystyvit hallitsemaan omia hairit-
sevid tunteitaan ja jopa kanavoimaan ne organisaatiota hyodyttavalla tavalla.
Johtajan hyvisti itsesaatelysta kertoo heiddn mukaansa kyky sailyttada maltti ja
toimintakyky paineisissa tilanteissa sekd pysya uskollisena toimintaperiaatteil-
leen.

Ajan ja tehtdvien priorisointi on Lonngvistin (2005:10) mukaan johtajan tyossa
oleellista. Johtajan on hanen mukaansa pidettava huoli siitd, ettd tekee organi-
saation kulloisenkin tilanteen kannalta oleellisia asioita. Jarvinen (2005) koros-
taa, ettd vaikka vastuut organisaatiossa olisi méaritelty selkedsti ja tehtdvaan olisi
varattu aikaa, johtamisen toteutumisesta jaa paljon sen varaan, miten esimies
mieltdd tehtdvansd ja kykenee ottamaan tilanteessa tarvittavan johtajuuden.
Bennis (2004) ja Hogan & Warrenfeltz (2003) mainitsevat tinkimattomyyden
vhdeksi johtajuuteen liittyviksi keskeiseksi kyvyksi, joka voidaan liittda itsesdate-

lyyn.

Esimies joutuu nykyaikaisissa organisaatioissa sietimiin sekd epdvarmuuden
ettd riippuvuuden tunteita (Stacey & Griffin 2005; Jarvinen 2005). Johtajalla ei
voi olla varmaa tietoa organisaation toimintaympéariston muutoksista ja silti ha-
nen on johdettava toimintaa ja tehtdva paatoksia. Johtajalta edellytetdén tallaisis-
sa tilanteissa kykya toimia, kerdta tietoa syntyvistd kokemuksista ja tuloksista,
arvioida tarpeita muuttaa toiminnan suuntaa tai tehda uusia paatoksia, arvioida
kriittisesti omia oletuksiaan ja tietojaan ja muuttaa niitd tarvittaessa (Miller
1998:23; Stacey & Griffin 2005). Gabriel (2005) korostaakin, ettd epavarmuuden
ja epitietoisuuden hetkilla johtajalta edellytetaan erityistd malttia.

Verkottuneissa ja asiantuntijakeskeisissd organisaatioissa esimies on yha riip-
puvaisempi seka alaisistaan ettd muista sidosryhmistddn — asiakkaista, toimitta-
jista, omista esimiehisti ja kollegoistaan (Hill 2004). Jarvisen (2005:54) mukaan
tasapainoileminen itsendisyyden ja riippuvuuden valilld on yksi johtamisen pe-
rusvaikeuksista. Esimiehen on hinen mukaansa kyettava hallitsemaan vaihtuvien
tilanteiden tuomia kaikkivoipaisuuden, mutta my6s voimattomuuden tunteitaan
sekd kisittelemddn kypsédsti omia pettymyksiddn (Jarvinen 2005:41). Berg
(1998:46) toteaa, ettd johtajan olisi kyettava rakentamaan itselleen kuva “riitta-
van hyvistd” esimiehisyydesta.
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Oppiminen

Muuttuvissa toimintaymparistéissd korostuu johtajien kyky oppia ja sopeutua.
Kayes (2002) jakaa johtajan oppimisen kognitiiviseen, toiminnalliseen, koke-
mukselliseen ja reflektiiviseen ulottuvuuteen. Yksilon johtajuusosaamisen oleelli-
sena osana nahdddn kyky oppia omista kokemuksista, erilaisista tilanteista ja
saamastaan palautteesta (mm. Lee 1989; McCall 1998; 2004; Hill 2004; London
& Maurer 2004; Stacey & Griffin 2005). Vaill (1996) korostaa, ettei oppimista pi-
da tarkastella vain kehityksellisiin tilanteisiin liittyvana taitona, vaan osana johta-
jan ammattitaitoa ja —kaytantoa (kts. myos Antonacopoulou & Bento 2003).
Bennisin (2004:334) mukaan johtajan on tarkeda kyetd sopeutumaan vaihtele-
viin tilanteisiin ja kdantaa ne yhteisia tavoitteita hyodyttaviksi. Cunliffe & Easter-
by-Smith (2004) tuovat esiin oppimisen jatkuvuuden korostaessaan jokaista vuo-
rovaikutustilannetta yhteisten merkitysten muodostamisessa. He toteavat, ettd
tulkitsemme jatkuvasti omia kokemuksiamme ja havaintojamme suhteessa erilai-
siin ndkemyksiin seka ajatuksiin itsestimme, toisistamme ja sosiaalisesta todelli-

suudestamme.

Shielin (2005:183) mukaan yksilén on opittava oppimaan monipuolisesti tul-
lakseen johtajaksi. Tiedon ja teorian lisdksi hdnen on opittava oppimaan myos
omista kokemuksistaan ja muiden esimerkeistd. Thmisilld on kuitenkin hyvinkin
erilaiset valmiudet kehittymiseen ja kokemuksesta oppimiseen (Hill 2004). Toi-
set ndyttavit pystyvan hyodyntdméan pienimmaétkin tilanteet oppimismielessa,
kun toisilla isotkaan kriisit tai vaikeudet eivit aiheuta muutoksia toiminta- ja
ajattelutapoihin (mm. McCall 2004; Hill 2004). Argyris (1991) toteaa, ettd me-
nestyneilld ja tiedollisilta kyvyiltadn pétevilld ihmisilla voi olla vaikeuksia kyseen-
alaistaa omia ajattelu- ja toimintatapojaan. Avolio & Hannah (2008) kayttavit
termia kehityksellinen valmius (developmental readiness) puhuessaan yksildiden
valmiudesta kehittyd johtajina. Heiddn mukaansa kehitykselliseen valmiuteen
vaikuttavat yksilon tavoitesuuntautuneisuus, kehityksellinen kyvykkyys, itsetun-
temus, tiedollinen ja kokemuksellinen monipuolisuus, sekid metakognitiiviset ky-
vyt. Hogan & Warrenfeltz (2003) puhuvat yksiléiden koulutettavuudesta (educa-
bility), johon vaikuttavat yksilon itsesddtely, itseluottamus, havaintokyky sekd

rationaalisuus.

Hogan & Warrenfeltz (2003) korostavat johtajan saaman palautteen merkitysta
omassa kehittymisessddn. Heiddn mukaansa késityksemme itsestimme, omasta
osaamisestamme ja tavastamme toimia voivat usein olla hyvinkin erilaisia sithen
nahden, miten muut meidit kokevat (kts. myos Hogan ym. 1994). Palautteen
saaminen ja vastaanottaminen eivit kuitenkaan ole johtajalle aina itsestdan sel-
vid. London & Smither (2002) viittaavat kasitteella palauteorientaatio yksilon
kykyyn ja haluun ottaa vastaan ja hyodyntad palautetta kehittymisessdén. Par-
haassa tapauksessa johtaja kykenee luomaan niin luottamukselliset vélit 1ahipii-
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rinsa kanssa, ettd vuorovaikutuskumppanit uskaltavat antaa tarvittaessa kriittis-
takin palautetta timén toiminnasta. London & Maurer (2004: 232) korostavat,
ettd oppiminen ja oman toiminnan kehittdminen edellyttavit johtajalta kesken-
eraisyytensa hyviksymista sekd arvioitavana olemisen sietamista.

Kegan (1982; 1994) on esittdnyt viisiportaisen viitekehyksen yksilon kyvysta
tarkastella asioita, ilmioita ja omia ajattelu- ja toimintaperiaatteitaan. Mitéa kor-
keammalle tasolle yksilo kehittyy, sitd kompleksisemmin han pystyy tarkastele-
maan oman toimintansa ja ajattelunsa perusteita. Ensimmaéinen tason ajattelu
edustaa nuorten lasten tasoa. Toisen tason ajattelua edustavat ihmiset pystyvat
toimimaan vakiintuneissa toimintarooleissa. Kolmas taso edustaa ajattelukykya,
joka mahdollistaa yhteistyon tiimeissa ja jaetun ammatti-identiteetin. Neljannella
tasolla oleva yksilo kykenee toimimaan itsenaisesti ja itseohjautuvasti. Viidennen
tason ajattelu on Keganin mukaan jo harvinaisempaa eika yksilo kypsy siihen ha-
nen mukaansa yleensd ennen keski-ikda. Talloin yksilo kykenee ymmartamaan
oman ajattelunsa ja toimintaperiaatteidensa rajat. Keganin mukaan ajattelun
kypsyminen edellyttiaa, ettd yksilo tulee tietoiseksi vallitsevista periaatteistaan
tarkastella asioita tietylld hetkelld, ja ettd hian pystyy tarkastelemaan sitd miten
ajattelee ja suhtautuu (Day & Lance 2004; London & Maurer 2004:234). Mezi-
row (1995a) kéyttas kasitettd uudistava oppiminen téllaisesta omia ajattelu- ja
toimintaperiaatteita paljastavasta ja muuttavasta oppimisesta (tarkemmin luvus-
sa 3.2).

Johtamista opitaan ensisijassa kokemuksellisesti todellisissa johtamisrooleissa
(Van Velsor ym. 1998:6; Day 2000; McCall 2004; Conger 2004). Esimiehen pe-
ruskykyihin voidaankin lukea tehokas omista kokemuksista oppiminen. Koke-
muksista oppimisessa keskeisestd on reflektio — kokemusten tietoinen lapikaynti
ja kasitteellistaminen (Mezirow 1995a; Caproni & Arias 1997; Tiuranniemi 2002;
Gray 2006). Yksilon on kyettdva ottamaan kokemuksiaan haltuun pohtimalla nii-
ta jalkikdteen ja rakentamalla merkityksid, jotka jasentdvit oppimista. Reflektio
voi olla joko ennakoivaa, samanaikaista tai jilkikateistd suhteessa tilanteeseen.
Reflektointi ei kuitenkaan ole ihmiselle automaattista vaan sitd on opeteltava
(Ojanen 20009). Kriittisella reflektiolla viitataan omien perususkomusten kyseen-
alaistamiseen osana kokemusten tarkastelua (mm. Mezirow 1995a; Cunliffe
2005).

2.2.2 Johtajan vuorovaikutteisuuteen liittyvi osaaminen

Johtajan vuorovaikutteisuuteen ja sosiaaliseen kontekstiin liittyvdn osaamisen
olen kirjallisuuden perusteella jakanut kolmeen alakohtaan, jotka ovat: 1) yhtei-
sotuntemus, 2) suhde- ja vaikuttamisosaaminen, ja 3) valmentajuus. Yhteisotun-
temus sisiltdd johtajan kyvyn havainnoida ja tunnistaa ryhmi- ja yhteisody-
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naamisia ilmiitd (McCauley 2004). Johtajan yhteisGtuntemukseen sisillytdan
yleisen ymmarryksen yhteisollisestd dynamiikasta ja yhteis6on liittyvista ilmiois-
ta sekd kyvyn havainnoida ja rakentaa ymmaérrystd oman yhteisonsa ominaispiir-
teista.

Johtajan tehtdvdna on huolehtia organisaation perustehtidvian toteutumisesta
asetettujen tavoitteiden mukaan. Tama edellyttdda muihin vaikuttamista. Johta-
juusosaamisen ydinalueena voidaankin pitda suhde- ja vaikuttamisosaamista
(McCauley ym. 2010:16; Kulla 2011:172). Suhde- ja vaikuttamisosaamiseen sisil-
lytén johtajan kyvyn rakentaa ja ylldpitaa tarkoituksenmukaisia yhteistydsuhteita
eri osapuolten kanssa sekd osaamisen toimia vastuullisesti yhteisid tavoitteita ja
organisaation perustehtdvaa edistdvasti kaikissa vuorovaikutustilanteissa.

Johtajan vastuulle kuuluu huolehtia organisaation osaamisen ja toiminnan ke-
hittdmisestd muuttuvissa oloissa (Schein 1987a; Shiel 2005; Viitala 2007). Tama
edellyttda johtajalta kykya valmentajuuteen, johon sisillytdn johtajan osaamisen
edistdd muiden ammatillista kehittymista ja yhteisollista toimijuutta seka yhtei-
son kehittymista kokonaisuudessaan (Shiel 2005; McCauley ym. 2010:16). Yhtei-
son kehittymisen edistdmiseen sisillytdn johtajan kyvyn edistid muutosta seka
toimia organisaation kriisi- ja ristiriitatilanteissa tavalla, joka tukee mahdolli-
simman hyvin organisaation kykya ja eheytta (McCauley ym. 2010:16).

Yhteisotuntemus

Kyetidkseen vaikuttamaan tehokkaasti toisiin ihmisiin sosiaalisessa kontekstissa,
johtajan on hyvé tuntea yhteisolliseen dynamiikkaan — valtaan, kommunikoin-
tiin, vuorovaikutukseen, muutokseen ja organisaatiokulttuurin muotoutumiseen
— liittyvia tietoisia ja ei-tietoisia ilmiGita, seka kyetd tunnistamaan niitd omassa
yhteisossdan ja suhteissaan (Schein 1987b; Lonngvist 1997; Hyyppa 1999; Keski-
Luopa 2000; Stacey & Griffin 2005). Organisaatioiden monimuotoisuus ja dy-
naamisuus on lisdnnyt entisestdaan yhteis6on ja ihmisten viliseen vuorovaikutuk-
seen liittyvien ilmididen tuntemisen ja tunnistamisen merkitystd johtamisessa
(London & Maurer 2004). Kutsun tillaista osaamista johtajan yhteisotuntemuk-
seksi.

Erityisesti kriittisen johtajuuskoulutuksen sekd psykodynaamisen nakékulman
edustajat korostavat johtajan tietoisuutta sosiaalisten systeemien valtadynamii-
kasta sekd omasta roolistaan osana sitd (mm. Alvesson & Willmott 1992; Prasad
& Caproni 1997; Cunliffe 2009; Vince 2010). Griffin (2005) esittaa, ettd yhteisolla
on taipumus idealisoida johtajiaan erityisesti ahdistusta herattivissa tilanteissa.
Stacey & Griffin (2005) korostavat, ettd johtajan on kyettdvd vastustamaan tal-

laista idealisointia ja oltava varautunut kohtaamaan tdhéan liittyvia kielteisia reak-
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tioita. Tiedostamattomat prosessit voivat heiddan mukaansa johtaa korostunee-
seen ja negatiiviseen vallankayttoon.

Johtaja joutuu erityisesti muutostilanteissa monenlaisten emotionaalisten voi-
mien kohteeksi ja hédnelta edellytetaan kykya tunnistaa, kohdata, kantaa ja kési-
telld néitd voimia (mm. Jarvinen 2005; Keski-Luopa 2000:80). Jatkuva muutok-
sen tila lisda ahdistusta organisaatioissa ja esimiesten pitdd pystyd ottamaan ta-
ma huomioon entistd paremmin (Klein ym. 1998: 349-350). Jos johtajalla ei ole
riittdvasti kykyd kohdata hidneen kohdistuvia tunneprosesseja, hén voi taantua
(regressoitua) ja menettdaa kykynsa toimia johtajana. Keski-Luopa (2000:80) ko-
rostaa, ettei pelkka yleinen tietdmys yhteisollisista prosesseista riitd, vaan johta-
jan on kyettavi tarkastelemaan sitd, miten ne ilmenevét juuri hdnen omassa yh-

teisOssadn ja miten kukin yksilo omakohtaisesti reagoi eri tilanteissa (mt.).

Jokaiseen organisaatioon, yhteis6on ja ryhméadn rakentuu sen kasvun ja kehi-
tyksen my6td omanlaisensa kulttuuri, joka heijastaa ja maarittda organisaatioi-
den jédsenten arvoja, uskomuksia, toimintaa ja tulkintoja (Schein 1987b; 1999).
Mertonin (1957) mukaan kulttuurin tehtdvané on ratkaista ryhmén tai yhteison
perusongelmat, jotka liittyvat a) ulkoisessa ympdristossd sdilymiseen ja sopeu-
tumiseen ja b) sisdisten toimintatapojen yhtendistdmiseen olemassa olon var-
mistamiseksi. Scheinin (1987b:32) kolmitasoisessa kulttuurimallissa syvimmalla
ovat itsestddn selvini pidetyt perusoletukset, joihin kuuluvat yhteiset kasitykset
ihmisluonnosta, ihmisten toiminnan luonteesta, ihmissuhteiden luonteesta, to-
dellisuuden, ajan ja paikan luonteesta sekid suhteesta ymparistoon. Kulttuuriset
perusoletukset muovautuvat organisaatiossa yhteisten kokemusten my6té, missa
auktoriteettiasemassa olevilla on iso merkitysten muokkaajan rooli (Den Hartog
& Dickson 2004:275). Schein (1987b:182) korostaakin johtajuuden "ainutlaatui-
sena tehtdvdand kulttuurin luomista ja johtamista”.

Johtajan yhteis6tuntemukseen voidaan katsoa kuuluvaksi hyvd ymmarrys or-
ganisaation kulttuurisista mekanismeista, kyky havainnoida oman organisaation
kulttuurista olemusta ja arvoja sekd kyetd havainnoimaan oman toiminnan vai-
kuttavuutta organisaation kulttuuriin. Johtajan olisi hyva tiedostaa myos sita,
miten olemassa oleva kulttuuri ja omat aiemmat kulttuuriset kokemukset vaikut-
tavat omiin havaintoihin ja merkityksenantoihin (Schein 1999:14; Yukl
2010:307).

Suhde- ja vaikuttamisosaaminen

Johtajan ja esimiehen ensisijaisena roolina voidaan pitd4 organisaation perusteh-
tavdsta huolehtimista (Lonnqvist 2005; Jirvinen 2005), ja erityisesti vaikutta-
mista sithen, ettd organisaation jasenet ja yhteistyokumppanit pystyvit toimi-

maan ja myos haluavat toimia mahdollisimman tarkoituksenmukaisesti organi-
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saation perustehtdvidn ja tavoitteiden edistimiseksi. Kutsun tdssd tarvittavaa
osaamista esimiehen suhde- ja vaikuttamisosaamiseksi, joka edellyttaa perustie-
toa ihmisten kayttaytymisesta (Lonnqvist 2005:11), kykya vaikuttaa vuorovaikut-
teisesti muihin ihmisiin (Immonen 1993) seké kykya rakentaa ja yllapitaa organi-
saation toiminnan kannalta tarkoituksenmukaisia yhteistyosuhteita (Hogan &
Warrenfeltz 2003).

Shotter (1993a) kutsuu suhde- ja vuorovaikutusosaamiseen liittyvaa tietoa jon-
kin kautta tietdmiseksi (sosiaaliseksi tiedoksi) erotuksena jonkin tietdmisestd
(kuvaileva, teoreettinen tieto) tai miten tietdmisestd (menetelmallinen tieto).
Hénen mukaansa sosiaalinen tieto auttaa toimimaan tietyssa konkreettisessa ti-
lanteessa ja on ennakoivaa, osallistuvaa ja kiaytannollistad. Sosiaalinen tieto liittyy
tilanteessa ilmeneviin tunteisiin, houkutuksiin ja yllykkeisiin, ja ilmenee vain
vuorovaikutuksessa. Tarkastelen seuraavassa tarkemmin johtajan suhde- ja vai-
kuttamisosaamista tarkoituksen ja tavoitteiden luomisen, rakenteiden ja roolien
yllapidon, yhteistyosuhteiden ja yhteison rakentamisen, emotionaalisen ja kog-
nititvisen vaikuttamisen, seka kommunikaation osalta.

Organisaation tavoitteiden ja tarkoituksen — vision ja mission — olemassa olosta
huolehtimista pidetddn yhtend johtajuuden perustehtévistd (Bennis & Nanus
1985; Senge 1990a; Kouzes & Posner 2007:93; Bennis 2004:334). Innostavien
tavoitteiden ja tulevaisuudenkuvien avulla johtaja pystyy parhaimmillaan autta-
maan organisaation jasenid saavuttamaan enemmén kuin he muutoin saavuttai-
sivat (Kouzes & Posner 2007:93; Goleman ym. 2002:256). Shielin (2005:183)
mukaan johtaja tunnistetaan siitd, ettd hanelld on kyky ilmaista ryhméan toimin-
nan ja tulevaisuuden kannalta keskeisid teemoja uudella ja ymmarrettavalla ta-
valla. Visiondarisyys ja houkuttelevien tulevaisuuden niakymien konkretisointi
edellyttavat johtajalta kykya ja intuitiota hahmottaa tapahtumien kehityskulkuja,
idealistista, holistista ja systeemisti ajattelutapaa seki kykyd ilmaista tulevaisuu-
denkuvia konkreettisesti (Senge 1990a; Kouzes & Posner 2007).

Johtajan tehtdvina organisaatiossa on toiminnan rakenteista ja rajoista huoleh-
timinen (Lonnqvist 2005:84). Tama liittyy mm. tehtava-, rooli- ja aikarajojen yl-
lapitoon. Stacey & Griffin (2005) mukaan rajojen yllapito edellyttad johtajalta ky-
kya olla 1asna tilanteissa ja vuorovaikutuksessa, mutta pystya pitimaan itsensa
myos riittavan etaalld, jotta voi pitdad mielessd laajemman kokonaisuuden.

Hoganin & Warrenfeltzin (2003) mukaan johtajuusosaamiseen kuuluva oleelli-
nen kyky on rakentaa ja ylldpitad myonteisia henkilokohtaisia suhteita jokaisen
alaisensa kanssa. Vicere (2002) korostaa johtajan kykyé rakentaa yhteistyGta ja
yhteisyyttd alaisten lisdksi kollegoiden, esimiesten, yhteisty6kumppaneiden ja
asiakkaiden kanssa. Han katsoo monipuolisen suhde- ja yhteistyokyvykkyyden
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nousseen keskeiseksi johtajien osaamisvaatimukseksi verkostomaisissa organi-
saatioissa.

Berg (1998:45-46) toteaa, ettd pystydkseen luomaan hyvén ja valtuuttavan yh-
teistyosuhteen alaisiinsa, johtajan on kyettava hyviksyméaén ja tuntemaan omat
heikkoutensa ja rajoituksensa. Taydellisena nayttaytyva johtaja vie hanen mu-
kaansa helposti tilan ja itsendisyyden alaisiltaan. Riittavasti tilaa antava ja myos
oman erehtyviisyytensi paljastava johtaja voi puolestaan mahdollistaa alaisilleen
kasvamisen ja vastuunoton rooleissaan. Omien heikkouksien ja rajoitusten julki-
nen toteaminen siséltaa kuitenkin riskinsa, koska organisaatiossa johtajilta odo-

tetaan yleensa vahvuutta ja varmuutta (mt.).

Ciulla (2004) korostaa eettisyyttd johtajuuden keskeisenid elementtind. Han
médrittelee johtajuuden monimutkaisena moraalisena ihmisten vilisend suhtee-
na, joka perustuu luottamukselle, velvoitteille, sitoutumiselle, tunteille seka jae-
tulle visiolle hyvasta (mt: xv). Etiikka liittyy oleellisesti valtasuhteisiin ja johtajal-
ta voidaan edellyttaa tietoista sitoutumista eettiseen ja moraaliseen kiyttaytymi-
seen ja toimintaan suhteessa eri sidosryhmiinsi. Ciulla (2004) jakaa johtamisen
ja johtajan eettisyyden tarkastelun kolmeen niakokulmaan: 1) johtamismenetel-
mien eettisyyteen, 2) johtajan henkilokohtaiseen moraaliin ja eettisyyteen, ja 3)
Jjohtamisen tulosten ja saavutusten eettisyyteen. Hollander (2004:50) toteaa,
ettd epieettiset johtajat pyrkivat kasvattamaan valtaansa, kun taas eettisesti toi-
mivat johtajat pyrkivit ensisijaisesti palvelemaan johdettaviaan mahdollisimman
hyvin.

Johtajuuteen liittyva toisiin vaikuttaminen tapahtuu monella tasolla, mutta yha
enemman korostetaan johtajuuteen liittyvdd emotionaalista ulottuvuutta (mm.
Goleman ym. 2002; Hernez-Broome & Hughes 2004; Popper 2005). Tunnetasol-
la vaikuttaminen liitetddn etenkin karismaattiseen johtajuuteen (mm. House &
Howell 1992). Parhaimmillaan tunnetasolla vaikuttava johtaja kykenee tarkaste-
lemaan asioita toisen nikokulmasta, olemaan empaattinen seki tietoinen omista
ja toisten tunteista, mutta pahimmillaan vaikuttaminen voi olla voimakasta ma-

nipulaatiota (Stacey & Griffin 2005:10-12)..

Vuorovaikutuksessa voidaan erottaa ulkoinen todellisuus eli se mitd kuulemme
ja ndemme, sisdisestd todellisuudestamme eli siitd, mita tastd subjektiivisesti tul-
kitsemme ja millaisia merkityksid tdlle annamme (Kernberg 1980; Hogan & War-
renfeltz 2003). IThmisen subjektiivinen, sisdinen tulkinta vuorovaikutustilanteesta
on usein varsin tunnepitoisesti varittynyttd. Lonnqvist (2005) korostaakin, ettd
johtajan on hyva ymmaértad vuorovaikutteisuuden irrationaalista puolta seka tul-
kintojen yksilollisyytta itsessddn ja kumppaneissaan. Oman erityisyytensé esi-

mies-alaissuhteen tunnedynamiikkaan tuo suhteen valta-asetelma (Jérvinen
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2005; Lonngvist 2005; Keski-Luopa 2000). Esimiehen on heiddn mukaansa tar-
keda olla herkkéana auktoriteettiaseman alaisessa herittimien tunteiden osalta.

Kommunikaatiota ja erityisesti esimiehen ja alaisen vilistd vuorovaikutusta
voidaan pitda johtamisen ydinprosessina (Immonen 1993). Cohen (2004:177) ko-
rostaa, ettd johtajan kommunikaatio ei ole vain tiedon valittdmisen keino, vaan
itse johtamista. Hinen mukaansa johtajan on kommunikoitava, ja hanet on nah-
tava ja koettava kommunikoimassa, pystyikseen vaikuttamaan toisten uskomuk-
siin, asenteisiin, toimintaan ja tunteisiin. Den Hartog & Dickson (2004:275) ko-
rostavat johtajuuden yhteisid merkityksia rakentavaa luonnetta (kts. myos Bennis
2004:334). Johtajalla on hyva olla herkkyytta ja kykya soveltaa erilaisia diskursii-
visia kaytantoja — argumentoivampaa tai dialogisempaa tapaa tilanteen mukaan
(Heikkila & Heikkila 2000:56; Boogard 2000; Cohen 2004).

Shiel (2005:184) korostaa johtajan roolia ryhmin auttamisessa tuottamaan sel-
laista tietoa ja ymmarrysté, joka mahdollistaa ryhmin etenemisen tarkoituksen-
mukaisella tavalla kohti tulevaisuutta. Johtaja ei voi hinen mukaansa edeltd ka-
sin tietdd ja méarittaa todellisuutta, vaan merkitykset syntyvét ja muuttuvat aina
kulloisellakin hetkelld. Timén ndkemyksen mukaan maailma muuttuu kaikissa
vuorovaikutustilanteissa, koska puheemme ja merkityksen muodostaminen ra-
kentavat sitd (Burr 2004; Gergen 2009). Johtajalta téllainen ndkokulma edellyt-
tad rohkeutta ja kykya sietdd epavarmuutta sekd luottamusta siihen, ettd ratkaisut
ovat 10ydettédvissd yhteisen keskustelun ja kommunikaation kautta (London &
Maurer 2004).

Valmentajuus

Jatkuvasta muutoksesta on muodostunut organisaatioihin pysyvd todellisuus
(Lipman-Blumen 1996:6) samalla, kun osaamisesta ja oppimisesta on tullut or-
ganisaatioiden keskeisin voimavara ja kilpailukykytekija (Senge 1990a; Nonaka &
Takeuchi 1995; Sveiby 1997). Johtajilta ja esimiehiltd tdima edellyttda yksiloiden
ja yhteisGjen oppimisen, kehittymisen ja muutosten edistimisen osaamista
(Schein 1987a; Senge 1990b; Juuti 2002; Hill 2004; Shiel 2005; Viitala 2007).
Voidaan jopa ajatella, ettd johtajilta edellytetdan samankaltaista osaamista kuin
sellaisissa ihmissuhdeammateissa, joissa tarkoituksena on edesauttaa toisia op-
pimaan ja kehittymaén (Juuti 2002:206). Téllaisia ovat mm. valmentajat, konsul-
tit, opettajat ja tyonohjaajat. Keski-Luopa (2001:59) nimeadakin johtamisen kas-
vatustehtaviksi. Kutsun téssa tarkastelussa johtajan kykya yksiloiden ja yhteis6-
jen muutoksen, oppimisen ja kehittymisen edistimiseen valmentajuudeksi.

Schein (1987a:1-2) korostaa johtajan roolia “auttajana” ja sitd, ettd hyvé johta-
minen on pidemmalla aikavililld ensisijaisesti auttavaa ja edistdvda. Tehokkaat
johtajat nayttavat hanen mukaansa kayttdytyvan ja toimivan tavalla, “joka antaa

28



Johtajuus — kasitykset, osaaminen, kehittdminen

alaisille, kollegoille ja esimiehille sen avun, jonka he tarvitsevat pystydkseen
hoitamaan omat vastuunsa” (Schein 1987a:8-7). Juuti (2002:204-6) toteaa, etta
johtajan valmentava ote ldhestyy ohjauksellisuutta, jossa korostuvat alaisen suo-
rituskyvyn paraneminen, kokonaisuuden niakeminen, myonteisyys ja oman per-
soonan kautta vaikuttaminen. Hyva johtajuus on hianen mukaansa ihmisten it-
sendistymista ja kasvua tukevaa - emansipoivaa. Manz & Sims (1989:8-12) ovat
nimenneet alaisten itsensa johtamista edistavan johtamisen superjohtajuudeksi
(Super Leadership), jolla he viittaavat toimintatapaan, jossa johtaja edistaa alais-
ten itsendistymistd, vastuullisuutta ja osallisuutta kontrolloinnin sijaan.

Ellinger ym. (1999) ovat tutkimuksessaan jakaneet esimiehen valmentajuuteen
liittyvan kayttaytymisen kahtaalle: valtuuttavaan (empowering) ja mahdollista-
vaan (facilitating) kayttdytymiseen. Valtuuttavassa kayttdytymisessd esimies
kannustaa alaisia ylittimé&én totuttuja toimintansa ja ajattelunsa rajoja seka val-
tuuttaa alaisia ottamaan laajempaa vastuuta toiminnastaan. Mahdollistava kayt-
tdytyminen liittyy heiddn mukaansa oppimis- ja kehittymismahdollisuuksien
luomiseen alaisille, palautteen antamiseen ja toiminnan arviointiin yhdessa, odo-
tusten ja tavoitteiden selkeyttamiseen sekd toiminnan suunnitteluun ja kehitta-

miseen osallistamiseen.

Viitala (2007:88-89) korostaa esimiesty6hon liittyvén valmentajuuden ilmene-
van parhaimmillaan yksilollisena luottamussuhteena, joka rakentuu alaisen kehi-
tystarpeita palvelevaksi. Tiuraniemi (2002:165) korostaa reflektiivisen keskuste-
lun osaamista muiden oppimisen edistimisessd. Esimiehen mahdollisuuksiin
toimia valmennuksellisella otteella vaikuttavat mm. tdmdn oma kéisitys roolis-
taan, kokemukset ja mallit valmennuksellisesta johtamisesta, sekd organisaation
kulttuuri ja yhteiset johtamisen kaytannot. Viitala (2007:91) edellyttda valmenta-
jamaisesti toimivalta esimieheltéd oikeanlaista asennetta, kykya luottaa alaisiinsa,
hyvid kommunikointitaitoja (mm. kuuntelua) sekd ymmarrystd ihmisen kehityk-
sellisyydesta ja oppimisesta seké ndiden tukemisen mahdollisuuksista.

Muutostilanteen johtamisessa tarvitaan samaa osaamista kuin johtamisessa
yleisesti, mutta muutosvaihe edellyttdd suurempaa intensiteettia, maaratietoi-
suutta ja herkkyyttd vuorovaikutukselta ja viestinnalta. Kyky luoda selked, uskot-
tava ja haluttava visio nousee yhdeksi merkittdvistda muutoksen johtamiseen liit-
tyvistd osaamisista (mm. Kotter 1996; Schein 1999; Yukl 2010). Vision luomisen
lisdksi johtajan on herdtettdva luottamusta ja hdnen on pystyttava viestimdan
ymmarrettavasti (Schein 1999:137; Wakefield & Bunker 2010).

Yukl (2010:297) korostaa muutoksen johtamisen osaamisessa johtajan 1) kykyd
ymmdrtdd, mitkd tekijit saavat thmiset vastustamaan muutosta tai hyvdiksy-
mddn sen, 2) toimimaan muutosta edistdvdsti, 3) muutosprosessin vaiheiden

ymmdrtdmistd, 4) erilaisia muutostyyppejd, seka 5) kykyd organisaatiossa il-
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menevien ongelmien analysointiin ja ratkaisemiseen. Schein (1999:115) kuvaa
kulttuurista muutosta vanhasta poisoppimisen ja uuden oppimisen vélisena dy-
namiikkana, mika edellyttda johtajalta kykya ilmaista, miksi vanhat kayttaytymis-
ja toimintamallit eivét endd ole hyviksyttavid samalla, kun hdnen on luotava uu-
sien menettelyjen oppimisesta houkuttelevaa.

Wakefield & Bunker (2010) pitdvit puolestaan tarkedna johtajan kykya ymmar-
tad ja kohdata muutostilanteen itsessd ja muissa synnyttdmia tunteita, kuten pel-
koa, ahdistusta ja epdvarmuutta, jotka voivat olla varsin voimakkaita. Johtajan on
heiddn mukaansa kyettdvd oppimaan ja sopeutumaan samalla, kun hin tukee
muita muutoksesta selvidmisessd. Luottamuksen rakentaminen ja ylldpito on
heiddn mukaansa erityisen keskeistd, missd johtajan oman haavoittuvuuden

nayttdminen voi olla erityisen vahva viesti aidosta lasnédolosta.

2.3 Johtajaksi kasvaminen ja johtajuuden kehittdminen

Johdon kehittdmiseen alettiin organisaatioissa systemaattisemmin kiinnittaa
huomiota 1950-luvulla, jolloin kyse oli ensisijaisesti seuraajasuunnittelusta.
1960- ja 1970-luvuilla johdon kehittiminen monipuolistui ja ulkoisten koulutus-
ten lisdksi organisaatioiden sisdinen kehittdmistoiminta yleistyi. 1980-luvulla
johtamisen kehittdminen systematisoitui ja laajeni entisestdidn. Johtamisen kom-
petenssit sekd johtajien suoriutumisen ja potentiaalin arviointi nousivat talléin
kiinnostuksen kohteiksi. Samalla yksilokeskeinen ndkokulma johdon kehittdmi-
sessé laajeni organisatoriseen ja yhteisolliseen suuntaan. (Vloeberghs 1998; Kak-
konen & Viitala 2007). Nykyisin johdon kehittdminen on yleisesti kiinte4 osa or-
ganisaatioiden kokonaistoimintaa ja se nahddén strategisesti tarkeéna kilpailuky-
vyn edellytyksend (Luoma ym. 2005). Tarkastelen seuraavassa johtajaksi kasva-
misen luonnetta seki johtajuuden ja johtajuusosaamisen kehittdmista painottuen
yksilon johtajuusosaamisen kehittimiseen.

2.3.1 Johtajaksi kasvaminen

Kysymys johtajuuskyvyn synnynnéisyydesta ja/tai opittavuudesta on ollut yleinen
johtajuudesta keskusteltaessa (mm. Conger & Benjamin 1999; Tubbs & Schultz
2005; Kets de Vries 2006:228; Avolio ym. 2009). Yksilon perimaan ja varhaiske-
hitykseen liittyvien tekijoiden on todettu vaikuttavan hdnen mydhempéén val-
miuteensa padtya johtamisrooliin (mm. Conger ja Benjamin 1999; Conger 2004).
Luthans & Avolio (2003) puhuvat yksilon kokemushistoriaan liittyvistd kehityk-
sellisista kohdista (trigger events), jotka jattavat muita kokemuksia syvemman
jéljen tdméan ajatteluun. Varhaiset kokemukset ja geneettiset tekijét riittavat har-
voin pelkdstddn johtajuustehtavassd menestymiseen, vaan oleellisempana pide-
tddn myohemmalla idlla syntyneitd kokemuksia ja harjaantumista (Avolio &
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Hannah 2008; Avolio ym. 2009). Ericssonin & Charnessin (1994) mukaan har-
joittelu ja valmennus ovat synnynniisia taipumuksia ratkaisevampia tekijoita
kaytannollisten kykyjen rakentumisessa.

Johtamista voidaan tarkastella ammatillisena toimintana, johon opitaan ja har-
jaannutaan kokemuksellisesti todellisissa johtamisrooleissa ja —tehtavissa (mm.
Van Velsor ym. 1998:6; Day 2000; McCall 2004; Conger 2004; Hill 2004; Popper
2005; Gosling & Mintzberg 2006). Lord & Hall (2005) esittévit johtajana kehit-
tymisen kolmen kehitysvaiheen avulla, jotka ovat aloittelija (novice), harjaantu-
nut (intermediate), sekd asiantuntija (expert). Eri kehitysvaiheissa yksilon kyky
havainnoida tilanteita, kayttaa tietoa ja sdadelld omaa kayttaytymistaan ovat eri-
tasoisia (vrt. Kegan 1982; 1994). Uran alkuvaiheen ja erityisesti ensimmaisen joh-
tamistehtavan on todettu olevan merkityksellisid henkil6kohtaisen johtamistyylin
muotoutumisessa (Hill 2004; Ristikangas ym. 2008; Kulla 2011:175). Esi-
miesasemaan siirtyminen tarkoittaa yksilon kannalta merkittdvda ammatillisen
identiteetin muutosta, joka vie usein enemmaén aikaa kuin osataan olettaa (Hill
2004). Esimiesidentiteetti rakentuu sosiaalisesti ja kokemuksellisesti, mutta edel-
lyttaa yksilolta myds tietoista pohdintaa (Munusamy ym. 2010).

Uuden identiteetin ja osaamisen rakentamista helpottaa, jos aloittelevalla esi-
miehelld on organisaatiossa kehityksellisid suhteita joko kollegoiden tai esimies-
ten kanssa (Hall 2004; Ristikangas ym. 2008; Kulla 2011:173). Kegan (1982;
1994) korostaa tillaisten “kannattelevien ympéristGjen” merkitystd henkil6koh-
taisessa kasvussa. McCallin (2004) mukaan muodollisilla koulutuksilla, tutkin-
noilla ja kehittdmisohjelmilla on johtajaksi kasvamisessa toissijaisempi, joskaan
ei merkitykseton rooli (my6s Conger 2004). Tosin Kullan (2011:174) tutkimuk-
sessaan haastattelemat suomalaiset toimitusjohtajat antoivat muodolliselle kou-
lutukselle jopa olemattoman merkityksen oman kehittymisensa kannalta.

McCauley ym. (2010:2) madrittelevat johtajuuteen liittyvan oppimisen yksilon
kyvykkyyden laajenemiseksi toimia tehokkaasti johtamisrooleissa ja -
prosesseissa. Niilld he viittaavat rooleihin ja prosesseihin, jotka edesauttavat yk-
sil6itd ja ryhmiéd toimimaan tehokkaammin yhdessa. Johtajien kehittamisen kat-
sotaan vaikuttavan ndihin esimiesroolissa tarvittaviin yksilokeskeisiin osaamisiin
(Day 2000; Hernez-Broome & Hughes 2002; Raelin 2004; Dalakoura 2010; Mc-
Cauley ym. 2010). Johtajaksi kasvamista ei kuitenkaan pida néhda vain tietyn-
laisten tietojen tai taitojen hankkimisena. Esimieheni kehittyminen edellyttaa
uudenlaisten asioiden tietdmistd, kykya toimia uudella tavalla, mutta my6s uu-
denlaista olemista (Boogard 2000; Hill 2004; Garcia 2007; Cunliffe 2009). Ke-
hittdmisprosessissa tdma tarkoittaa vaikuttamista identiteettiin, persoonaan,
maailmankuvaan seka arvoihin (Hill 2004). Cunliffe & Easterby-Smith (2007)
kayttavat termid ontologinen oppiminen viitatessaan yksilon kehittymiseen

omassa olemisen tavassaan.
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2.3.2 Johtajuuden kehittiminen

Johtajuuden kehittdminen on perinteisesti tarkoittanut yksiliden kouluttamista
johtajuuteen liittyvissa tiedoissa ja taidoissa. Taman ei kuitenkaan katsota takaa-
van hyvéd johtajuutta organisaatiossa (mm. Day & Zaccaro 2004). 2000-luvulle
tultaessa onkin yksilollisten valmiuksien kehittdminen ja johtajuuden kehittdmi-
nen organisaatiossa erotettu toisistaan kisitteellisesti ja kdytdnnollisesti (Day
2000; Dalakoura 2010). Kiytdnnossa johtamisen ja johtajuuden kehittdmisessa
tarvitaan molempia alueita — seka johtajien yksilollistd ettd johtajuuden yhteisol-
listd kehittdmistd (Day & Zaccaro 2004; Burgoyne ym. 2004; London & Maurer
2004:224).

Johtajuuden kehittimismenettelyt ovat monipuolistuneet, kun on alettu ym-
martdd johtajuusosaamisen ja siind kehittymisen yksil6llinen ja kokemuksellinen
luonne (Day 2000; Hernez-Broome & Hughes 2004; Luoma & Salojérvi 2007;
Ojanen 2009). Kehittdmisen keinoiksi muodollisen koulutuksen ohella ovat
nousseet 360-asteen palaute, toimeksiannot, toimintaoppiminen, mentorointi,
valmennus, vertaistyoskentely ja verkostoituminen (Day 2000; Hernez-Broome
& Hughes 2004; Yip & Wilson 2010). Samalla johtajuuden kehittamisesta on tul-
lut yha strategisempaa toimintaa, jonka on tuettava organisaation tavoitteiden
toteutumista mahdollisimman hyvin (Luoma ym. 2005; Luoma & Salojirvi 2007;
Riggio 2008; McCauley ym. 2010).

Muodolliseen johtamiskoulutukseen yhdistetddan nykydian yleisesti uudempia
johtajuuden kehittdmisen menettelyja (McCauley ym. 2010). Lisdksi kehittdmi-
nen liitetdén yha enemmain todellisiin tydtilanteisiin ja niistd nousevien kysymys-
ten tarkasteluun. Korostetaankin, ettd johtajia on ensisijaisesti autettava oppi-
maan tyostddn ja tydssdan (Fulmer 1997; Moxley & O’Connor Wilson 1998; Rae-
lin 2004; McCauley ym. 2010). Day & Zaccaro (2004:389-90) toteavat, ettd joh-
tajuuden kehittdmisen tavat olisi kyettdva sovittamaan yksiléiden oppimiskyvyn
ja opeteltavan aiheen mukaan. Kehittyneet oppijat hyotyviat heidin mukaansa
enemmain avoimista ja itseohjautuvista oppimistilanteista, kun taas kehittymét-
tomammille oppijoille strukturoidummat oppimistilanteet ovat motivoivampia.
Johtajuuden kehittdminen on parhaimmillaan jatkuva prosessi, jossa erilaiset
kehittymista edistévat yksilolliset ja yhteisolliset menettelyt ja tapahtumat tuke-
vat toisiaan (Fulmer 1997; London & Maurer 2004; McCauley ym. 2010).

On syyta jossain maarin erottaa johtajuuden ja johtajien kehittdminen niaiden
kehittymisestd. Kehittymistd tapahtuu ilman kehittdmisti ja toisaalta kaikki ke-
hittdminen ei aina johda toivottuun kehittymiseen. Eri menettelyt eivat sellaisi-
naan ratkaise kehittyvatko johtajat ja johtajuus. Keskeistd on miten hyvin niita
kyetaan soveltamaan kunkin organisaation ja yksiloiden kehitystilanteeseen ja
kulttuuriin (McCall 2004; Day & Zaccaro 2004). Kaikkia menettelyja voidaan to-
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teuttaa ulkokohtaisesti, jolloin kehittdmisinterventioiden vaikutus voi olla jopa
negatiivinen (Reynolds 1999; Day 2000; Ready & Conger 2003; Hernez-Broome
& Hughes 2004). Klein & Ziegert (2004:361) toteavat, etti johtajien kehittymises-
ta puhuttaessa korostetaan helposti myonteisia tuloksia yleisesti, vaikka heidan
mukaansa kaikki johtajat eivit kehity ja jotkut jopa taantuvat.

Huolimatta kehittdmisen menettelyjen monipuolistumisesta on muodollisilla
koulutusohjelmilla edelleeen vahva asema johtajien kehittdmisessd (Luoma ym.
2005; Bernthal & Wellins 2006). American Society for Training and Develop-
mentin mukaan vuonna 1995 85% amerikkalaisista yrityksista kaytti luokkahuo-
neopetusta keskeisimpéna johtajien kehittimisen keinona (lahteessd Day 2000).
Luoman ym. (2005) mukaan erilaiset organisaation sisdiset ja ulkoiset koulutus-
ohjelmat ja —tilaisuudet ovat Suomessakin yleisin johtajien kehittimisen menet-
tely. Muodollisen koulutuksen suosiota selittda se, etta sitd on helppo jéarjestaa, se
on edullisempaa suhteessa yksilokeskeisempiin menettelyihin ja koulutustarjon-

taa on runsaasti.

Vakiintuneiden johtamiskoulutusorganisaatioiden tarjoamaa koulutusta on kui-
tenkin arvosteltu siitd, ettd ne ehdollistavat osallistujia perinteisiin johtamisen
paradigmoihin ja malleihin (mm. Mintzberg 2004b; Garcia 2007), eivitka ndin
pysty parhaalla tavalla vastaamaan tulevaisuuden johtajuuden kehittdmistarpei-
siin. Koulutusyksikéiden on todettu olevan monella tapaa sidottuja vakiintunei-
siin toimintamalleihinsa osallistujien ja asiakasorganisaatioiden odotusten, ak-
kreditointijarjestelmien vaatimusten ja kouluttajien tottumusten my6ta (Ghoshal
2005; Garcia 2007; Kayes 2004). Johtajuusosaamista aiempaa tehokkaammin
edistavan koulutuksen toteuttaminen olemassa olevissa johtamiskoulutusinsti-
tuutioissa voi olla timén vuoksi haasteellista. Tarkastelen seuraavassa luvussa
tarkemmin johtamiskoulutusta (management education) johtajuusosaamisen ke-
hittdmisen nakokulmasta.

2.4 Johtamiskoulutus johtajuusosaamisen kehittamisessa

Johtamiskoulutusta tarjoavat erityisesti kaupallisen alan yliopistot ja ammatti-
korkeakoulut seka yksityiset koulutus- ja konsulttiorganisaatiot. Yliopistollisilla
koulutustoimijoilla on kilpailuetunaan tutkintojen myont6oikeus. Johtamiskou-
lutuksen markkinat ovat kasvaneet ja kansainvilistyneet yritysten kansainvélis-
tymisen myo6td. Mintzberg (2004b:163) puhuu johtamiskoulutuksesta omana

toimialanaan.

Johtamiskoulutuksen lippulaivana pidetdan yleisesti Master of Business Ad-
ministration (MBA)-tutkintoa (mm. Garcia 2009). Niitd on tarjolla lukuisia seka
paikallisina ettd kansainvilisina versioina. MBA-koulutusohjelmien akkreditoin-

neilla pyritdan takaamaan niiden laatu. MBA-tutkinnoista on kehitetty tdyspai-
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vaista opiskelua edellyttavan alkuperdisen mallin rinnalle tyon ohessa osa-
aikaisesti suoritettavia sovelluksia. Johtamiskoulutuksesta kaytavda keskustelua
leimaa kuitenkin kritiikki MBA-koulutusohjelmia ja niiden sovelluksia kohtaan,
koska niiden ei katsota parhaalla tavalla vastaavan johtamisen kehittamistarpei-
siin (mm. Mintzberg & Gosling 2002; Mintzberg 2004b; Gabriel 2005; Garcia
20009).

Perinteisen MBA-opetuksen katsotaan olevan liian teoriapainotteista, korosta-
van liikaa liiketoiminnallisia rationaalisia analyyseja johtamisen perustana, epa-
onnistuvan johtamisen eettisen ja moraalisen ndkokulman edistdmisessd seka
ehdollistavan osallistujat vallitsevien johtamisparadigmojen toteuttamiseen
(Mintzberg 2004b; Ghoshal 2005; Gabriel 2005; Gosling & Mintzberg 2006).
Kriittisen johtamiskoulutuksen edustajat nakeviat MBA-koulutuksen puutteena
vallitsevien johtamisperiaatteiden ja valtarakenteiden kyseenalaistamattomuu-
den (mm. Reynolds 1999; Sinclair 2007; Garcia 2009; Cunliffe 2009).

Korpiahon ym. (2007) mukaan kritiikissa korostuu vastakkainasettelu perintei-
sen ja vaihtoehtoisten mallien vililld jopa mustavalkoisesti. Mintzberg
(2004b:176-91) toteaa, ettd erityisesti Euroopasta 10ytyy monia MBA-
koulutusohjelmia, joissa sovelletaan osallistujaldhtéisempia koulutusmenettelyja.
Hyde (2007) jaottelee MBA-ohjelmat luentokeskeisiin, projektivahvisteisiin ja
kokemuksellisiin niiden pedagogisen toteutustavan mukaan. Boyatzis ym. (2002)
havaitsivat MBA-opiskelun vaikuttavan osallistujien kognitiivisiin ja vuorovaiku-
tusosaamiseen myonteisella tavalla, kun opetuksessa sovellettiin kokonaisvaltais-
ta ja osallistujakeskeisté lahestymistapaa.

Korpiaho ym. (2007) jakavat johtamiskoulutusten toteutustavat kolmeen péa-
luokkaan: "perinteisiin” (traditional), muunneltuihin (revised), sekd vaihtoehtoi-
siin (alternative) malleihin. "Perinteiselld” he viittaavat koulutusmalliin, jossa
opiskeltava aines on jaoteltu liiketoimintafunktioiden mukaan ja kutakin aihetta
opettaa siihen erikoistunut akateeminen asiantuntija ja jossa koulutustapa on
opettajakeskeinen. Tillaista mallia edustaa tyypillisimmillddn perinteinen MBA-
tutkinto. Muunnelluiksi malleiksi Korpiaho ym. (2007) nimeéavét tiedeperustaiset
ja osaamisperustaiset koulutussovellukset. Tiedeperustaisissa sovelluksissa pyri-
taan heiddn mukaansa korostamaan tutkimuksellista ajattelua ja tutkimustiedon
hyodyntamista. Osaamisperustaisissa koulutusohjelmissa painotus on puolestaan
osallistujien kaytannollisten taitojen kartuttamisessa teoreettisen tiedon liséksi.
Vaihtoehtoisiksi koulutusmalleiksi he nimeévét palveluoppimiseen, toimintaop-
pimiseen ja kriittiseen ndkokulmaan perustuvat johtamiskoulutukset. Palveluop-
pimisella he viittaavat koulutustapaan, jossa osallistujat toteuttavat osana koulu-
tusta sosiaalisia vapaaehtoisprojekteja. Toimintaoppimiseen perustuvissa ohjel-
missa luodaan kytkentd osallistujien omien, todellisten liiketoimintatilanteiden
tarkasteluun. Kriittisessi n#dkokulmassa kyseenalaistetaan perinteistd johta-
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misajattelua ja tarkastellaan erityisesti valtaan ja vallitseviin diskursseihin liitty-
vid ilmioita kriittisesti.

Korpiaho ym. (2007) ovat sijoittaneet johtamiskoulutuksen ldhestymistavat jat-
kumolle, jonka vasemmassa laidassa on perinteinen koulutusmalli ja oikealla lai-
dalla kriittinen johtamiskoulutus. Muut mallit he sijoittavat ndiden kahden &ari-
paén viliin. Mitd enemman oikealle siirrytdén, sitd enemmain osallistujilta edelly-
tetddn aktiivisuutta ja osallistumista ja kouluttajien rooli muuttuu oikean tiedon
haltijasta ja tarjoilijasta oppimisen ja yhteisen reflektion edesauttajaksi. Samalla
koulutustapa muuttuu yha kokemuksellisemmaksi ja yksilollisemmaksi.

Conger & Benjamin (1999:42-50) jakavat johtamiskoulutukset neljadn katego-
riaan: 1) kdsitteellistd ymmadrrystd lisadviin, 2) palauteperusteisiin, 3) johtamis-
taitoja kehittdviin, sekd 4) henkilokohtaista kasvua edistdviin. Kasitteellista
ymmarrysta lisddva koulutus perustuu erilaisten johtajuuden teorioiden ja viite-
kehysten opetteluun. Palauteperusteinen koulutus rakentuu osallistujien saamal-
le palautteelle omasta johtamisestaan. Palautteen kisittelyn kautta osallistujilla
on mahdollisuus tulla tietoisemmiksi omasta johtamiskdyttaytymisestddn ja
etenkin sellaisista kayttaytymisen piirteists, joita itse ei tunnista. Johtamistaitoja
kehittdvassa koulutuksessa keskeisessa roolissa on erilaiset harjoitukset, joiden
kautta osallistujien on mahdollista oppia konkreettisia kdyttaytymismalleja. Hen-
kilokohtaista kasvua edistidvien koulutusten tavoitteena niissd on auttaa johtajaa
tarkastelemaan itsedin, tyGtéén ja arvostuksiaan syvemmin tai koettelemaan ra-
jojaan ja harjoittelemaan riskinottoa (Conger 1993). Storey (2004b:26) mainitsee
edellisten lisdksi omana johtamiskoulutuksen alueena ylimmén johdon strate-
giakurssit.

Olemassa olevien johtamiskoulutusten kykya edistdaa yksilollistd johta-
juusosaamista voidaan arvioida johtajuusosaamisen ja sen oppimisen asettamien
reunaehtojen kautta. Kuten luvuissa 2.2 ja 2.3 olen kuvannut, johtajuusosaami-
nen rakentuu yksilollisesti, kokemuksellisesti ja vuorovaikutteisesti. Osaamisen
kehittyminen liittyy johtajan omaan tyokontekstiin, -tilanteisiin ja vuorovaiku-
tussuhteisiin. Syvimmiltdan johtajana kehittymisessa on kyse ihmisend kasvami-
sesta. Tarkastelen seuraavassa johtamiskoulutuksen tavoitteita ja toteutustapoja
naistd nakokulmista. Lisaksi tarkastelen johtamiskoulutuksen ajallisuutta, koulu-
tusmallien vakiintuneisuuteen liittyvia ilmioita seka koulutusten arviointia johta-
juusosaamisen kehittdmisen nakokulmasta.

2.4.1 Johtamiskoulutuksen tavoitteet

Johtamiskoulutuksen tavoitteita voidaan tarkastella monelta kannalta: kuka aset-
taa tavoitteet, miten tavoitteet ilmaistaan, vastaako koulutuksen toteutustapa
asetettuja tavoitteita, miten ja kuka arvioi tavoitteiden toteutumista? Korpiahon
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ym. (2007) mukaan perinteistd mallia edustavien koulutusten tavoitteena on
kouluttaa tehokkaita ja tydssddn menestyvia johtajia kehittdmalla heidéan tieto-
jaan ja taitojaan. Vaihtoehtoisten koulutusmallien tavoitteissa korostuvat heidin
mukaansa vastuullinen kansalaisuus, kriittinen reflektiivisyys seka yhteiskunnal-
lisesti ja sosiaalisesti tiedostava johtamisammattilaisuus. Conger & Benjamin
(1999) toteavat, ettd johtamiskoulutuksen syvitavoitteena pitdisi johtajuuteen
liittyvien tietojen, taitojen ja asenteiden kehittymisen ohella olla thmisend ja

ammattilaisena kasvaminen (kts. myos Kayes 2007).

Hayn & Hodginsonin (2005) mukaan koulutuksen pitaa kehittda johtajan itse-
tuntemusta, oman vaikuttavuuden ymmaértamistd sekd oppimaan oppimista.
Myo6s Hogan & Warrenfeltz (2003) korostavat itsetuntemuksen merkitysta koulu-
tuksen tavoitteena. Kriittisen ndkokulman edustajat painottavat koulutuksen ta-
voitteissa ymmarryksen lisddntymistd organisaation valtamekanismeista seka yk-
silon emansipoitumista eli kykya ja uskallusta toimia tarvittaessa valtarakenteista
rilppumattomasti tai jopa niitd kyseenalaistaen (mm. Reynolds 1999; Sinclair
2007; Garcia 2009; Cunliffe 2009). Kayes (2007:430) toteaa kuitenkin, etta kau-
pallisen alan korkeakoulut ovat orientoituneet ensisijaisesti johtajien ammatilli-
seen kehittdmiseen (professional development), eivit heiddn henkil6kohtaisen
kasvunsa tukemiseen (personal growth). Haasteena hdnen mukaansa on, miten
edistdd johtajien ammatillista osaamista siten, ettd henkilokohtainen kasvu sa-
malla mahdollistuisi.

Organisaatioiden toimintaympérist6t ovat monimutkaistuneet ja muuttuneet
aiempaa dynaamisemmiksi, mikd edellyttda johtajilta kykyd muutosten toteutta-
miseen, toiminnan totuttujen perusoletusten ja jopa kulttuuristen syvarakentei-
den kyseenalaistamiseen. Kayesin (2007:429) mukaan merkittdva osa johtamis-
koulutuksista ehdollistaa osallistujia kuitenkin tehokkaasti totuttuihin toiminta-
ja ajattelumalleihin, ei niiden kyseenalaistamiseen tai vaihtoehtoisten tarkastelu-
tapojen etsimiseen. Hianen mukaansa suuri osa johtamiskoulutuksesta keskittyy
toistoon, sosiaalistamiseen ja yhdenmukaistamiseen. Innovatiivisuus ja oppimi-
nen ovat toissijaisia tavoitteita. Pedagoginen perusta koulutuksessa on hénen
mukaansa sisiltGohjautuva ja arvioiva.

Oman lisdnsa johtamiskoulutuksen tavoiteasetteluun tuovat osallistujat. Perri-
ton (2004:130) toteaa, ettd merkittava osa osallistujista haluaa oppia toimimaan
tehokkaammin ja menestymadn nykyisissd organisaatioissa eikd niinkdan ky-
seenalaistamaan niiden toiminnan perusteita tai pohtimaan omaa kasvuaan ih-
misend (kts. myos Feldman 2005). Toisaalta on myos niitd, jotka aktiivisesti ha-
kevat perinteisestd mallista poikkeavia koulutuksia, jotka tarjoavat mahdollisuu-
den kriittisempédan ja syvempaan oman itsen ja yhteisollisten ilmiiden tarkaste-

luun.
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2.4.2 Kokemuksellisuus ja vuorovaikutteisuus

Johtajuutta ja johtamista opitaan ennen kaikkea kokemuksellisesti ja vuorovai-
kutteisesti todellisissa johtamisrooleissa (Van Velsor ym. 1998:6; McCall 2004;
Conger 2004; Gosling & Mintzberg 2006), joten johtajuusosaamiseen vaikutta-
vassa koulutuksessa kokemuksellisuutta ja vuorovaikutteisuutta voidaan pitda
lahtokohtaisina oletuksina. Korpiaho ym. (2007) totesivat kokemuksellisuuden
olevan mukana ldhes kaikissa johtamiskoulutuksen eri toteutusmalleissa, myos
jossain muodossa nk. perinteistd mallia edustavissa koulutusohjelmissa. Myos
Kayes (2002; 2007) toteaa, ettd kokemuksellinen oppiminen ja sen sovellukset
ovat saaneet paljon jalansijaa johtamiskoulutuksessa, mutta hinen mukaansa ko-
kemuksen ja kokemuksellisen oppimisen maéirittely on edelleen hajanaista ja
keskeneréista.

Kokemuksellisuus oppimisen ldhtokohtana koulutuksessa edellyttdd muutosta
koulutuksen metodeissa ja tyoskentelytavoissa suhteessa kouluttaja- ja tietokes-
keiseen koulutustapaan. Kokemuksia, joista koulutuksessa voidaan oppia, ovat
itse koulutukseen liittyvissd tilaisuuksissa ja tapahtumissa syntyviat kokemukset
(Kayes 2007) sekd omassa tyokontekstissa (Mintzberg 2004b) tai muissa suhteis-
sa syntyvat kokemukset. Keskeista kokemuksellisuuden varaan rakentuvassa op-
pimisessa on reflektio eli osallistujien kokemuksilleen antamat merkitykset ja
tulkinnat (Reynolds 1998; Reynolds & Vince 2004). Kouluttajien tehtdvana on
mahdollistaa osallistujien reflektointi. Ilman kokemuksille annettuja merkityksia
oppiminen niista jaa sattumanvaraiseksi (Mezirow 1995a; Gray 2007). Reflektii-
visyyden lisdaaminen johtamiskoulutukseen onkin todettu yleisesti keskeiseksi
oppimisen ja hy6dyn kannalta. Gosling & Mintzberg (2006) toteavat, ettd koulut-
tajat puhuvat pysdhtymisen tiarkeydestd johtamisen kaytdnnoissda, mutta samalla
suunnittelevat koulutuksen niin kiireiseksi, ettei pohdinnalle ja keskustelulle ole
tilaa.

Perriton (2004:136) korostaa, ettd kokemuksellisuuteen ja kokemuksista oppi-
miseen johtamiskoulutuksessa sisiltyy kompleksisuutta, johon ei pidd suhtautua
kevyesti. Kokemuksellinen oppiminen synnyttda monenlaisia tunnepitoisia ja tie-
dollisia tapahtumia, jotka rinnastetaan toisiinsa ja jarjestetddn ensisijaisesti kie-
len ja keskustelun avulla (Kayes 2007:428). Perritonin (2004:136) mukaan ko-
kemusta on tarkasteltava tulkinnallisena ilmioni ja yksiloiden sisdisend kon-
struktiona. Kouluttajat saattavat hanen mukaansa edelleen ainakin implisiittisesti
ajatella, ettd osallistujat kokevat interventiot heidén toivomallaan ja aikomallaan
tavalla. Kokemukset ja niistd tehtavat tulkinnat ovat kuitenkin osallistujille yksi-
16]lisid. Tama voi olla erityisen tarkea huomata kriittisen pedagogiikan soveltami-
sessa, jolloin tavoitteena on lisdtd osallistujien tietoisuutta valtasysteemeisti ja
niiden sortavuudesta. Kaikki eivit valttamattd koe tilanteita kouluttajien nike-
myksen mukaan (Perriton 2004:136: Pas 2004). Perriton (2004:139) toteaa, etti
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kriittisyydessékin olisi hyva aloittaa keskustelusta, mita kriittisyys itse kullekin
tarkoittaa.

Vuorovaikutteisuus on kokemuksellisessa oppimisessa keskeisessda asemassa
(Mezirow 1995b; Vince 2002; Gray 2007). Edella kuvatut oppimiseen liittyvat
kokemukset ovat lahtokohtaisesti joko omassa tyokontekstissa tai koulutustilan-
teessa syntyneitd vuorovaikutuskokemuksia. Naihin kokemuksiin liittyva merki-
tysten muodostaminen tapahtuu vuorovaikutuksessa kouluttajien ja muiden kou-
lutettavien kanssa. Kouluttajan ja osallistujien valinen vuorovaikutus on keskei-
sessd asemassa, mutta osallistujien vertaisvuorovaikutuksella on merkittava rooli
oppimisessa (Gabriel 2005; Gosling & Mintzberg 2006).

Johtamiskoulutuksessa vaikuttavat osallistujiin seka tietoisesti ettd tiedosta-
matta kouluttajien sanomisen ja kisiteltdvien aiheiden liséksi osallisten rooliase-
telmat, kouluttajien antama johtamisen malli sekéd koulutuksen jérjestelyt ja tilat
(Mintzberg 2004b; Cunliffe & Easterby-Smith 2004; Gabriel 2005). Gabriel
(2005) toteaa, ettd perinteinen johtamiskoulutus opettaa asetelmallaan enemmén
alaisuutta ja kuuliaisuutta kuin johtajuutta, koska osallistujilla ei ole mahdolli-
suutta saada kokemusta vastuusta. Johtajuuden harjoittelu on hanen mukaansa
mahdollista silloin, kun osallistujat voivat kantaa vuorollaan vastuuta koulutus-
prosessista.

Cunliffe & Easterby-Smith (2004:42) puolestaan nostavat esiin ristiriidan kou-
luttajien kayttaytymisen ja ilmaistujen oppimisperiaatteiden vililla tilanteissa,
joissa opiskelijoilta edellytetdain avointa reflektiota omien oppimiskokemustensa
ja —periaatteidensa osalta, mutta kouluttajat eivdt antaudu samaan avoimuuteen.
Heiddn mukaansa kouluttajien ldpindkyvyys omien tapojen ja perusoletusten
osalta rohkaisisi aitoon dialogisuuteen ja vastuunottoon oppimisesta. Mintzberg
(2004a) puolestaan korostaa tilajarjestelyjen merkitysta toisaalta vuorovaikuttei-
suuden lisdaamisessd, mutta myos koulutusjérjestelyjen viestiman symboliikan
kannalta (kts. my6s Kayes 2007).

2.4.3 Yksilollisyys ja kontekstuaalisuus

Johtajuusosaaminen rakentuu kullakin oppijalla oman persoonan varaan ja lisdk-
si kullakin oppijalla on erilaiset valmiudet oppia kokemuksistaan ja tarkastella
itseddn vuorovaikuttajana (Hogan & Warrenfeltz 2003; Day & Zaccaro 2004; Hill
2004). Koulutuksessa totuttuna ldht6kohtana on kuitenkin ollut saman sisillon
opettaminen samalla tavalla kaikille osallistujille, mikd on kouluttajille hallitta-
vampaa ja toteutuksen kannalta ennakoitavampaa (Conger & Ready 2004; Luo-
ma ym. 2005; Kayes 2007). Oppimisen henkilékohtaisuuden mahdollistaminen
edellyttiisi, ettd osallistujat kohdataan aidosti subjekteina koulutussysteemissé ja
koulutuksen olosuhteet saadaan rakennettua sellaiseksi, jossa osallistujat kokevat
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turvalliseksi tarkastella omaa itseddn ja omia kokemuksiaan yhdessd muiden
kanssa itselleen mahdollisella tavalla (Keski-Luopa 2001; Ojanen 2009).

Henkilokohtaisuuden ja subjektiivisuuden ottaminen koulutuksen ldhtokoh-
daksi vaatii sekd kouluttajilta ettd osallistujilta uutta asennoitumista ja toiminta-
mallia. Kouluttajalle yksilollisyyden huomioonotto edellyttaa aidosti sen hyvak-
symista, ettd osallistujat ovat erilaisia ihmisia, joista kukin oppii ja havaitsee asiat
ja tilanteet jossain méérin eri tavoin (Keski-Luopa 2001). Kouluttajan rooli muut-
tuu talloin fasilitoivaksi ja oppimisprosessia yllapitaviksi (Korpiaho ym. 2007).

Johtajuustaitojen ja —roolin kehittdminen ja oppiminen on luonteeltaan kon-
tekstuaalista eli yhteydessd oppijan todellisiin yhteistyosuhteisiin, johtamisvas-
tuisiin sekd organisaation kehitystilanteeseen (Cogner & Benjamin 1999; Allio
2005). Yleisen johtamiskoulutuksen haasteena on usein sen irrallisuus organisaa-
tioiden arjesta, jolloin koulutuksessa syntyneitd uusia ajatuksia on vaikea saada
todellisiksi muutoksiksi organisaatioissa (Lee 1989; Conger & Benjamin 1999;
Ready & Conger 2003; Allio 2005). Suurissa ryhmissd tapahtuvaa universaalia
koulutusta on myos edullisempaa toteuttaa kuin pienempia ryhmékokoja edellyt-
tavaa yksilollisempaa ja oppijoiden konteksteihin liitettyd valmennusta (Luoma
ym. 2005). Allion (2005) mukaan johtamiskoulutus lisda helposti kirjaviisautta
johtamisesta (leadership literacy), muttei edisté johtamistaitojen ja —kéyténtojen
muutosta (kts my6s Mintzberg 2004a).

Oppimista voidaan tehostaa rakentamalla tietoisesti yhteys osallistujien tyokon-
teksteihin siten, ettd osallistujat tarkastelevat koulutuksessa omia johtajuuteen ja
vuorovaikutukseen liittyvid todellisia kysymyksia ja tilanteita (Mintzberg 2004b;
Hyde 2007). Osallistujia voidaan my6s houkutella tekemaan tietoisia kokeiluja
uudenlaisista toimintatavoista omissa tyokonteksteissaan ja reflektoimaan ndin
syntyneitd kokemuksia koulutusohjelman tilaisuuksissa. Hyden (2007) mukaan
todellisten kehittdmishankkeiden kytkeminen mukaan johtamiskoulutukseen voi
synnyttdd ennakoimattomia tilanteita, joihin kouluttajien ja koulutuksen johtaji-
en pitdd pysty4 vastaamaan. Nama tilanteet voivat tuoda jannitteitd osallistujien,
kouluttajien ja koulutuksen maksajien vilille. Koulutuksen johtajien on kyettava

toimimaan niin, ettd jannitteet eivit muodostu oppimisen esteiksi. (mt.)

2.4.4 Koulutuksen kesto ja rakenne

Johtajuuteen liittyvin osaamisen omaksuminen seké etenkin ihmisena kasvami-
seen liittyvét pohdinnat vaativat aikaa, erilaisia kokemuksia ja mahdollisuuksia
ndiden kokemusten ldpikdymiseen ja tulkitsemiseen. Merkittdva osa johtamis-
koulutuksesta kestdéd kuitenkin korkeintaan muutamia péivid (Conger & Benja-
min 1999; Luoma ym. 2005). Vaikuttavuutta ndyttdd syntyvén riittdvan pitkakes-
toisissa koulutus- ja valmennusohjelmissa. Luoman ym. (2005) mukaan laajoja ja
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pitkid koulutusohjelmia pidettiin hyodyllisimpind henkil6kohtaisen oppimisen
kannalta. My6s Hogan ym. (1994) mainitsee pitkdn valmennusohjelman tuotta-
mat kiyttdytymismuutokset verrattuna lyhytkestoisiin koulutuksiin. Baron & Mo-
rin (2010) totesivat johdon valmennuksesta, ettd muutokset yksiléiden kyvyssa
sdddellda omaa toimintaansa edellyttaviat vahintddn muutaman kuukauden mit-
taista ja useita valmennustapaamisia kasittavaa prosessia. Haasteena ovat pitkien
ohjelmien kustannukset sekd osallistujien halukkuus ja mahdollisuus sitoutua

pitkikestoiseen koulutusprosessiin.

Kuten luvussa 2.3 on kuvattu, johtajana kasvaminen on luonteeltaan jatkuva
kokemukselliseen oppimiseen perustuva prosessi, jossa erilaisilla kehittdmisin-
terventioilla voi olla merkittdva rooli oppimisen tukemisessa. Johtajuuskoulutuk-
set ja kehittamisinterventiot olisi ndhtdva osana yksilon jatkuvaa kehittymispro-
sessia, ei erillisina tapahtumina (Fulmer 1997; Conger & Benjamin 1999). Readyn
& Congerin (2004) mukaan jatkuvuuden puute ja koulutusten lyhytkestoisuus
vahentavat merkittavasti kehittdmisen vaikuttavuutta.

2.4.5 Koulutusmallien vakiintuneisuus

Koulutusohjelmaa voidaan tarkastella systeemisend kokonaisuutena, jossa Hyden
(2007) mukaan on tarkeas, etti eri osatekijit sopivat yhteen ja perustuvat saman-
laiseen maailmankuvaan ja oppimis- ja tietokasitykseen. Naitd osatekijoitd ovat
koulutuksen varsinaisen toteutustavan lisdksi koulutusohjelman johtaminen,
koulutukseen liittyva viestinta, tiedon ylldpito ja ennakkomateriaalit, odotuksiin
vaikuttaminen seka arvioinnin tavat. Ristiriitoja voi syntya, jos esimerkiksi perin-
teisemmassé koulutuksessa sovelletaan kriittiseen ndkokulmaan perustuvia tyos-
kentelymuotoja (mm. Sinclair 2007). Koulutustapojen uudistaminen voi joskus
tuntua kosmeettiselta, jos koulutuksen koko muu asetelma pysyy muuttumatto-
mana. Toisaalta voi olla, ettd ottamalla riski toisenlaisesta toteutuksesta, syntyy
uusia ajatuksia ja vastakaikua (mt). Cunliffe & Easterby-Smith (2004:43) nosta-
vat esiin kouluttajan vastuun kriittisten ndkokulmien kaytossa. Valtakysymyksien
tarkastelussa olisi heiddn mukaansa noudatettava huolellisuutta ja osallistujilla
olisi oltava mahdollisuus valita ja sdddella sitd, milla tavoin he kokevat mahdolli-

sena niiden tarkastelun.

Herbert & Stenfors (2007) mainitsevat toiminnallisten ja kokemuksellisten ope-
tustapojen kehittdmisen institutionaalisiksi esteiksi mm. opettajien osaamisen ja
orientaation, tutkimusta korostavat palkitsemisjérjestelmit ja luennointia puol-
tavat suorituksen arviointi ja tyon mitoituskaytannot. Kayes (2007:418) puoles-
taan nostaa johtamiskoulutuksen uudistamisen esteiksi seuraavat tekijét: 1) ope-
tusta ja instituutteja arvioidaan yhd enemmdn yksilollisten mitattavissa olevien
oppimistulosten perusteella, mitd pyritddn akkreditoinneilla ja evaluoinneilla
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standardoimaa, ja 2) kaupallisen alan korkeakouluissa korostetaan teoreettisia
nakokulmia kdytiannon johtamisndkokulman sijaan. Nama trendit vievat Kaye-
sin (2007) mukaan kohti akkreditokratiaa, jossa keskeistd ovat muodolliset arvi-
ointiprosessit, tarkka dokumentointi ulkopuolista raportointia varten, mitattavis-
sa olevat oppimistavoitteet seka jatkuva parantaminen pienin askelin.

2.4.6 Johtamiskoulutuksen vaikuttavuuden arviointi

Vaikuttavuuden arviointia pidetddn oleellisena osana johtajuuden kehittamista
(Hannum 2004; Martineau & Patterson 2010), mutta vaikuttavuuden mittaami-
nen ei kuitenkaan ole yksiselitteistd. Avolio & Hannah (2008) toteavat, etté arvi-
oinnin tarkeydestd huolimatta johtajuuden kehittimisinterventioiden vaikutta-
vuutta ei yleensa tiedeté kovin tarkasti. Henkiloston kehittdmisesti vastaavat ar-
vioivat Newstromin (1986) mukaan, ettd 40% johtamiskoulutuksen tavoitelluista
vaikutuksista nakyy organisaatiossa vilittomasti koulutuksen jialkeen. Puolen
vuoden kuluttua vaikutuksista on jéljelld 25% ja vuoden kuluttua 15%. Cromwell
& Kolb (2004) puolestaan arvioivat, ettd pitkdkestoinen koulutuksen siirtovaiku-
tus? on vain 10-15%. Vaikuttavuuden arvioinnin lisdksi on syyta kiinnittda huo-
miota myds siihen, mitka tekijat edistavit ja mitka haittaavat kehittdmisen vaiku-
tusten siirtymista organisaation kdytént6ihin (Haskins & Clawson 2005; Belling
ym. 2005; Ladyshewsky 2007).

Johtajuuden kehittdmisen arviointiin on olemassa monia menettelyja. Kehitta-
misen vaikuttavuutta tarkasteltaessa lahtokohtana ovat kehittimisen tavoitteet.
Menettelyjen valinta riippuu mm. arvioinnin tavoitteista ja resursseista. Mar-
tineau & Patterson (2010) korostavat arvioinnin huomioonottamista jo kehitta-
misinterventiota suunniteltaessa. Hannumin (2004) mukaan arviointiprosessi
muodostuu vahintdan neljasta ulottuvuudesta: menetelmistd, aikajdnteestd, in-
formanteista seka sisdllostd. Arviointitietoa voidaan kerata kyselyilld, haastatte-
luilla ja havainnoimalla. Arvokasta tietoa voidaan saada myds erilaisista doku-
menteista. Joissain tapauksissa voidaan kdyttda myos testeja kehittdmisen tulos-
ten arvioimiseksi. (Hannum 2004; Martineau & Patterson 2010).

Arvioinnin aikajdnne voi vaihdella yksittdisestd ajanhetkestd aina pitkittdiseen
ajanjaksoon, jossa arviointitietoa ker#tddn kehittdmisprosessin eri vaiheissa seka
intervention jilkeen kehittdmisen vaikutusten selvittamiseksi. MyGs eri menetel-
mien yhtaikainen kiytto voi rikastaa kuvaa kehittdmisen vaikutuksista. Koulu-
tukseen tai kehittdmiseen osallistuvat ovat tyypillisimpid informantteja, joilta ke-
hittdmisen vaikutuksista kerdtdian tietoa. Muita informantteja voivat olla kehit-
tdmiseen osallistuvien alaiset, kollegat, esimiehet, asiakkaat ja yhteisty6kumppa-

2 Koulutuksen siirtovaikutuksella tarkoitetaan sitd, miten paljon koulutuksessa opitusta tiedoista,
taidoista ja asenteista siirtyy kdytant66n (Newstrom 1986).
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nit. (Hannum 2004; Martineau & Patterson 2010). Ojanen (2009:170) korostaa
arvioinnin monindkokulmaisuutta. Oppimista ja kehittdmisen hyodyllisyytta pi-
tdd hianen mukaansa arvioida kaikkien eri sidosryhmien nakokulmista, jos halu-
taan saavuttaa syvempaai tietoa kehittdmisen vaikuttavuudesta.

Kirkpatrick (1998) jaottelee koulutuksen vaikuttavuuden yleisesti neljaan ta-
soon: 1) osallistujien vdlittomiin reaktiothin, 2) osallistujien oppimiseen, 3)
muutoksiin osallistujien kdyttdytymisessd sekd 4) muutoksiin organisaation
toiminnallisissa tuloksissa. Osallistujien vélittomid reaktioita mitataan tyypilli-
sesti tyytyvaisyyskyselyilld koulutuksen jilkeen. Osallistujien oppimista voidaan
arvioida muutoksina tiedoissa, taidoissa tai asenteissa. Kolmantena tasona mal-
lissa on muutokset kayttaytymisessd, jotka voidaan havainnoida tai tunnistaa.
Viimeisena tasona on koulutuksen vaikuttavuus organisaation toiminnallisiin tai
taloudellisiin tuloksiin, mik& voi ilmetd parantuneena tuottavuutena, virheiden
viahenemiseni tai parempana tuottona. Kirkpatrickin (1998) mukaan kaikkien
koulutusten vaikuttavuutta pitdisi mitata tason nelja kriteerien mukaan. My0s
Ready & Conger (2003) korostavat siti, ettd johtajuuden kehittamista pitaa arvi-
oida sen mukaan, miten hyvin se parantaa organisaation kykya vastata liiketoi-

minnallisiin haasteisiin.

Johtajuuskoulutuksen tavoitteet voivat vaihdella johtajuuteen liittyvin yleisen
tiedon lisddmisestd kokonaispersoonallisuuden kasvuun (Conger & Benjamin
1999), mika tekee koulutuksen vaikuttavuuden arvioinnista haasteellista. Johta-
juuden kehittdmisen ja kouluttamisen vaikuttavuuden rakentuminen ei ole vilt-
tAmattd niin suoraviivaista kuin oletetaan. Mm. Antonacopoulou (2001) kyseen-
alaistaa lineaariset syy-seuraussuhteet ja nikee koulutukseen ja kehittamiseen
liittyvét vaikutusmekanismit paljon monimuotoisempina. Hinen mukaansa myos
koulutuksen ja oppimisen vilistd yhteyttd yksinkertaistetaan usein liiallisesti.
Esimerkkeind hén mainitsee mm. koulutuksen ja taloudellisen tuloksen yhtey-
den, koulutuksen vaikutuksen yksilé6iden muutoskyvykkyyteen, ja tiedon merki-
tyksellisyyden organisaation kilpailukyvylle.

Guba & Lincoln (1989) korostavat arvioinnin merkitystd osana oppimisproses-
sia. Ojanen (2009:170) toteaa, ettd tasokkaassa koulutuksessa arviointi tukee
osallistujien minakasityksen vahvistumista ja motivaation kasvua kilpailullisuu-
den sijaan. Reflektiivinen itsearviointi on hinen mukaansa keskeistd, jolloin
muilta saatava arviointi ja palaute muodostavat heijastuspinnan yksilon kasityk-
selle itsestddn. Reflektio tukee yksilon tietoisuuden kehittymistd omista ajattelu-
Peavy (2006:24) tihdentdd myo6s jatkuvan arvioinnin merkitysta erityisesti avoi-
memmissa ohjauksellisissa kehitysprosesseissa, jotka ovat luonteeltaan yllatyk-
sellisid ja epavarmojakin. Nédissa oppimisen tavoitteet voivat muokkautua proses-
sin kestéessa.
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3 Ohjauksellisuus johtajien kehittamisessa

Téssd luvussa tarkastelen kirjallisuuden perusteella ohjauksellisuutta johtajien
kehittdmisessa. Aloitan katsauksella ohjauksellisuuden taustaan ja tarkoitukseen
(luku 3.1) sekd ohjauksellisuuden perustana oleviin oppimisndkokulmiin (3.2).
Tédman jilkeen tarkastelen ohjauksellisuuden suuntauksia sekd ohjauksellisen
kehittamisen tyoskentelymuotoja (luku 3.3). Luvussa 3.4 tarkastelen ohjaukselli-
sen kehittdmisen vaikuttavuuden osatekijoitd.

Ohjauksellisuuden taustan osalta kiinnitan huomioon ohjauksellisuuden tarkoi-
tukseen, historialliseen kehitykseen, teoriaperustaan, ohjaustutkimukseen seka
ohjauksellisuuden sovellusaloihin. Oppimisndkokulmien tarkastelun tavoitteena
on avata ohjauksellisuuden vaikuttavuuden perustaa. Ohjauksellisten kehitta-
mismenettelyjen  suuntausten osalta keskityn erityisesti  systeemis-
psykodynaamiseen ja voimavarasuuntauneeseen orientaatioon, jotka olivat
DLP-koulutusohjelmassa sovelletut ohjauksen orientaatiot. Ohjauksellisuuden
kehittdmisen vaikuttavuuden osatekijoistd muodostan kirjallisuuden perusteella
viitekehyksen (luku 3.4), jonka avulla tarkastelen osallistujien kokemuksia DLP-
koulutusohjelmassa.

Hy6dynnéan tarkastelussa tarkoituksella limittdin tutkimuskirjallisuutta ja ohja-
uksellisia kdytdntoja tarkastelevaa kirjallisuutta, koska ohjaukseen liittyvistd me-
netelmisti on kirjoitettu huomattavasti runsaammin kiaytdnnon sovellusten kuin
teorianmuodostuksen kannalta. Kidytdnnollisempien ldhteiden kohdalla pyrin
kuitenkin erityiseen kriittisyyteen niiden taustateorioiden osalta.

3.1 Ohjauksellisuuden tausta ja tarkoitus

Ohjaus-kasitteelld viitataan toisaalta opetus- ja ihmissuhdeammateissa kaytossa
olevaan kehittdimismenetelméén ja ammatillisen keskustelun muotoon (mm.
tyonohjaus; valmennus), ja toisaalta institutionaaliseen toimintaan, jolla on sisal-
I6lliset tavoitteet (mm. oppilaanohjaus, ammatinvalinnanohjaus) (Spangar ym.
2000:6; Vehvildinen 2001:16; Ojanen 2009). Vehvildisen (2001:14) mukaan
suomalaisen ohjauksen tausta voidaan jaljittdd amerikkalaiseen ja brittildiseen
counselling-perinteeseen. Counselling on saanut alkunsa ammatinvalinnan tuki-
muodosta, joka haluttiin erottaa psykoteriapiasta (Feltham 1995:67), koska ky-
seessi ei ollut sairauden hoitaminen vaan normaaleihin eldmaéntilanteisiin liitty-
vien kysymysten pohtiminen. Yhtena nykyaikaisen ohjausajattelun perustan luo-
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jista on syytd mainita Carl Rogers ja hanen jo 1940-luvulla kehittdma asiakaskes-
keinen terapiandkokulma (Rogers 1946)

Ohjausty0 liittyy nykyisin useiden instituutioiden ja ammattien kayténtoihin, ja
ohjaus ja ohjauksellisuus pyritdan nikemaan yleisempana ajattelutapojen ja me-
nettelyjen kokonaisuutena (Onnismaa ym. 2000; 2002; Vehvildinen 2001;15).
Peavy (2006:57) kuvaa ohjausta henkilokohtaiseksi (ja henkilbiden vdliseksi)
elamdnsuunnittelun menetelmdksi. Ohjaustyoskentely painottui 1900-luvulla
ammatinvalinnan ja oppilaiden ohjaukseen (Sinisalo 2000:191), mutta 2000-
luvulle tultaessa ohjaukselliset tyoskentelytavat ovat levinneet myos yksildiden ja
yhteison  kehittymisen tukemiseen. Alhanen ym. (2011:23) nakevit
(tyon)ohjaajien roolin kytkeytyvén yksiloiden, ryhmien ja yhteis6jen kehittdmisen
kautta laajasti ty6elaman ja yhteiskunnan kehittdmiseen. Tassa tutkimuksessa
tarkastelen ohjausta ja ohjauksellisuutta oppimisen ja kehittymisen tukimuotona
erityisesti johtajien ja johtajuusosaamisen kehittdmisessd. Vaikka tarkastelussa
paikoin painottuu yksiloohjauksellinen nékokulma, koskevat esitetyt teoriat ja

menetelmat pitkélti myos ryhmien ja yhteis6jen ohjausta.

Spangarin ym. (2000:7) mukaan “ohjauksen tehtdvdnd on antaa ohjattavalle
tilaisuus tutkia, keksid ja selkeyttdd tapoja elad voimavaraisemmin ja hyvin-
voivemmin”. Ohjaajan roolissa olevan henkilon tehtdvani puolestaan on “aset-
tuminen ohjattavan palvelukseen ja tarjota tdlle aikaa, huomiota ja kunnioitus-
ta” (mts:7). Spangarin ym. (2000) esittdméssd ohjauksen méaritelmassa koros-
tuvat yksilon omakohtaisen ja aktiivisen tyoskentelyn merkitys ja rooli omassa
kehittymisessddn sekd ohjauksen kehittymistd mahdollistava ja edesauttava
luonne. Samoin korostuvat ohjaukseen liittyvit eettiset nakokulmat manipuloi-
mattomuudesta, ohjattavan subjektiuden tukemisesta sekd voimavarojen ja hy-

vinvoinnin lisidmisesta.

Vehvildisen (2001:13) mukaan ohjauksessa kyseenalaistetaankin perinteinen
asiantuntijan tiedollinen ylivalta ohjattavan tilanteesta. Maaritelmén yksil6lah-
toisyydesta huolimatta ohjaus voi koskea yhté lailla yksil6d, ryhmaéa tai laajempaa
yhteis6d (mts:17). Ohjauksen maérittelyyn liittyy samantyyppinen haaste kuin
luvussa 2.1 kasiteltyyn johtajuuden maarittelyyn: yksikasitteisyyteen on hankalaa
paasta ilmion monimuotoisuuden vuoksi (mm. Onnismaa 2003:7). Mairittelyn
vaikeudesta kertoo myds se, ettd ohjauksen tyoskentelymuotoja kuvataan usein

sen kautta mita ne eivét ole (esim. Keski-Luopa 2001:26; Parppei 2008:7).

Peavy (2004:21) toteaa, ettd kaikissa kulttuureissa on olemassa henkilokohtai-
sen auttajan rooli, joita kutsutaan eri nimilld. Ohjauksellisuudella voidaankin
katsoa olevan ihmisten ammatillisessa kehittymisessa ja kasvussa pitka historia.
Jo antiikin filosofit opettaessaan seuraajiaan sovelsivat ohjauksellisuuteen perus-
tuvia tyoskentelytapoja samoin kuin kasityoldisammattien mestarit parhaimmil-
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laan kiséllejaan opettaessaan (mm. Juusela ym. 2000:14; Luoma & Salojarvi
2007:26; Ojanen 2009:7). Keski-Luopa (2001:28) muistuttaa kuitenkin, ettd on
tarkedd tehda ero nykyaikaisen ohjaustyoskentelyn ja historiallisten kiytant6jen
valilld, koska oppimiskésitykset ovat timén péivan ohjaustyoskentelyssa erilaiset
(kts. my6s Onnismaa 2007:88).

Nykyisin ohjauksellisuutta sovelletaan yksiloiden, ryhmien ja yhteisojen kehit-
tdmisessd ja erilaisissa koulutuksellisissa prosesseissa yhd laajemmin ja moni-
puolisemmin. Sosiaali-, terveydenhoito- ja sielunhoitotydssa tyonohjaus on ollut
pitkdan tyossa jaksamisen (ja kehittymisen) tukimuoto, mutta viime vuosina eri-
laiset ohjaukselliset kehittamistavat (mm. valmennus, mentorointi ja prosessi-
konsultointi) ovat yleistyneet my6s muilla aloilla johtajien ja esimiesten, tiimien
sekd kokonaisten tyGyhteisojen kehittdmisessa ja tukemisessa (Luoma & Salojarvi
2007; Jarvinen & Salojarvi 2007). Ohjauksellisia menettelyja sovelletaan myos
monissa koulutuksissa yha yleisemmin joko yksittdisten harjoitusten muodossa
tai perustavampana pedagogisena lahestymistapana. Erityisesti vaativiin ihmis-
suhdeammatteihin liittyvat koulutukset perustuvat kaytdnnossa ohjauksellisuu-
teen. Tallaisia ammatteja ovat mm. terapeutit, tydnohjaajat, konsultit ja valmen-
tajat, joissa omaa persoonaa kaytetddn ty6vilineend muiden kehityksen ja kasvun
edistdmiseen (Keski-Luopa 2001). Seikkulan (2001) mukaan ohjauksellisuus liit-

tyy laheisesti my0s konstruktivistisiin ja dialogisiin terapiasuhteisiin.

Ohjauksellisuudelle ei ole olemassa yhtendisté taustateoriaa, vaan siihen liittyy
aineksia ainakin psykologiasta, filosofiasta, antropologiasta, sosiaalipsykologias-
ta, kasvatustieteistd, oppimisteorioista, systeemiteoriasta sekd psyko- ja ryhma-
dynaamisista teorioista (Vienola 1995; Spangar ym. 2000:6; Parppei 2008; Oja-
nen 2009; Virolainen 2010). Ohjauksen ja ohjauksellisuuden perustan katsotaan
rakentuvan pitkalti konstruktivistiseen ontologiaan ja epistemologiaan (Vehvilai-
nen 2001:26-27). Ohjauksessa ohjaajalle ei ole valmista ja oikeaa tietoa annetta-
vana ohjattavalle, vaan ohjaaja auttaa ohjattavaa konstruoimaan uusia merkityk-
sid ja toimivampia selitysmalleja oman tilanteensa ja identiteettinsi osalta (mt.).

Ohjaukselliset tyoskentelymuodot ovat monissa tapauksissa syntyneet ja vakiin-
tuneet kaytdnnon tyoskentelyn myd6td, eivat niinkdan teoreettisen kehittelyn
kautta (Keski-Luopa 2001; Ojanen 2009). Ohjauksen kaytannét kiinnittyvét eri-
laisiin suuntauksiin sekd ohjauksellisuuden muotoihin, kuten tyonohjaus, val-
mennus ja mentorointi. Ohjaukselliset kaytdnnot ovat yleensa jossain maarin ek-
lektistd — erilaisia teorioita, suuntauksia ja kdytdnnon tyoskentelymenetelmié yh-
distelevid. Keski-Luopa (2001:214) kaipaakin erityisesti (tyon)ohjausprosessin
rakentumisesta vankempaa teoriaa, joka auttaisi ohjaajia perustamaan tyoskente-
lynsé tietoisemmin ja johdonmukaisemmin ohjauksen teoreettisiin 1dhtokohtiin.
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Ohjausta ja ohjauksellisuutta on Suomessa tutkittu etenkin ammatinvalinnan ja
oppilaiden ohjauksen osalta (Vehvildinen 2001:14). Merkittava osa 1980- ja 1990-
luvuilla tehdyista ohjausta kasittelevistd vaitostutkimuksista kasvatustieteessa ja
salo 2000:194-196). Tyonohjausta ovat tutkineet mm. Paunonen (1989) hoitolal-
la, Hyrkds (2002) terveydenhuollossa, Jyrhdma (2002) opetusalalla sekd Ah-
teenméki-Pelkonen (2006) kirkon piirissd. Tyonohjauksen vaikuttavuutta esi-
miestyon kehittimisessa ovat tutkineet mm. Vanne (2004) ja Kallio (2005). On-
nismaa (2003) on tarkastellut viitoskirjassaan ohjauksen ja ohjausammattilai-
suuden muutosta. Tuoreimpia ohjaukselliseen kehittdmiseen liittyvia tutkimuksia
ovat mm. Parppein (2007) business coachingin vaikuttavuutta seka Virolaisen
(2010) johdon coachingin taustateorioita kisitelleet vaitoskirjat. Oman tutkimuk-
seni tavoitteena on osaltaan syventdd ymmarrystd ohjauksellisuudesta johtajien
kehittdmisessi ja johtajuusosaamisen kehittamisessa.

Muista pyrkimyksistd ohjauksen teoreettisen perustan vahvistamiseen voidaan
mainita Keski-Luopa (2001), joka on tehnyt perusteellisen katsauksen tyonohja-
uksen teoreettisesta perustasta systeemis-psykodynaamiseen orientaatioon liitty-
en, ja Ojanen (2009), joka tarkastelussaan rakentaa yleisempaa ohjauksellisuu-
den teoriaa kiinnittden sen oppimis- ja kasvatusndkokulmaan. Onnismaa ym.
(2000; 2002; 2004) ovat toimittaneet kolmiosaisen kasikirjasarjan, jossa ohjaus-
ta tarkastellaan monipuolisesti niin teoreettisista kuin kdytédnnollisistd nakokul-

mista.

3.2 Ohjauksellisuuteen liittyvat oppimisnakékulmat

Oppiminen liittyy kiinteésti ohjauksellisuuteen erityisesti silloin, kun ohjauksen
tarkoituksena on tukea ja edistdd ohjattavan ammatillista kasvua ja kehittymista.
Kiinnostus oppimista kohtaan on kasvanut merkittavasti viimeisten 10-15 vuoden
aikana (Illeris 2009:3). Lukuisista maarittelyistd huolimatta yht4 yleisesti hyvak-
syttyd oppimisen maaritelméaa ei ole pystytty esittaimaan (Wenger 2009:210).

Oppiminen nidhdaan nykyisin moniulotteisempana ja kokonaisvaltaisempana
ilmiona kuin vain tietojen ja taitojen omaksumisena. Illeris (2009:8) maarittelee
oppimisen “prosessiksi, joka johtaa eldvdssé organismissa pysyvddn kyvykkyy-
den muutokseen, joka ei johdu pelkdstddan biologisesta kehittymisestd tai ikddn-
tymisestd”. Jarvis (2009:25) korostaa omassa maarittelyssaan ihmisen elinikaista
kokonaisvaltaista kehittymista, jossa keskeiselld sijalla on sosiaalisten kokemus-
ten ja havaintojen tiedollinen, emotionaalinen ja kaytdnnollinen muokkaaminen
osaksi yksilon kokonaispersoonallisuutta. Wenger (2009:209-10) puolestaan tar-
kastelee oppimista syomiseen ja nukkumiseen verrannollisena inhimillisen ole-

misen peruspiirteend, joka on vuorovaikutteista ja liittyy ihmisen sosiaaliseen pe-
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rusolemukseen. Hinen mukaansa osallisuutemme sosiaalisissa yhteisoissa on
perustaltaan oppivaa. Mezirow (1995a:17) korostaa maaritelmassaan oppimisen
kokemuksellisuutta ja prosessimaisuutta: "Oppiminen on prosessi, jossa tietyn
kokemuksen merkitys tulkitaan uudelleen tai sen tulkintaa tarkistetaan siten,
ettd syntynyt uusi tulkinta ohjaa myohempdd ymmadrtdmistd, arvottamista ja

toimintaa”.

Oppiminen ndhdaankin nykyisin yksilon sisdisten prosessien ja ulkoisen todel-
lisuuden vuorovaikutuksena, joka on kokemuksellista ja sosiaalista (Illeris 20009;
Jarvis 2009; Wenger 2009; Elkjaer 2009). Oppiminen on luonteeltaan kokonais-
valtainen kognitiivinen, emotionaalinen, sosiaalinen ja historiallinen prosessi.
Yksilon oppiminen ei tapahdu eristettynd muusta maailmasta, vaan erilaiset vuo-
rovaikutteisesti syntyviat kokemukset ja impulssit muodostavat perustan yksilon
kehittymiselle ja merkitysten muodostamiselle. Merkitysten antaminen ja koke-
musten reflektointi on luonteeltaan sosiaalista, mika synnyttda jalleen uusia ko-
kemuksia (Reynolds & Vince 2004).

Tlleris (2009:10) korostaa omassa oppimismallissaan yksilon mielen siséista
vuorovaikutusta opittavan aineksen tydstdmisen ja tdhidn tyOstdmiseen tarvitta-
van motivaation ja aktiivisuuden ylldpidon vililld. Mallissa korostuu yksilén ak-
tiivinen rooli oman oppimisen séitelijana ja yllapitdjana. Oppimisen toisena vuo-
rovaikutusprosessina hin korostaa yksilon ja timéan ympariston vilista vuorovai-
kutusta. Keski-Luopa (2001:202) toteaa, ettd oppimisen hallittavuutta pidetdan
useissa tarkasteluissa itsestddn selvdnd, mutta hédnen mielestddn oppimisessa ku-
ten muissakin elamin ilmiGissa olisi hyviksyttava epavarmuus.

Ojasen (2009:21-23) mukaan ohjauksellisuuden vaikuttavuus perustuu koke-
muksellisille ja konstruktivistisille oppimiskisityksille, joita tukevat yleinen kas-

vatusfilosofia ja psykoanalyyttinen teoria (kuva 5).

P
.~ Psykoanalyyttinen teoria N - \
/ (erityisteoria) \ P 1
! -Jasentad, mita tapahtuu
[ mielen sisalla ] y 4
\ _ . L 1 4
\ [EesvoomIdtEkavtiavly / .7 Kasvatus- ’

\ misen ymmarrettavaksi (tiedos- ’ / - L 4
b sena) ” filosofia -

Iasna)/ y s

Konstruktivistinen 7~ N

oppimisteoria \
(aputeoria) A

tutkitaan tiedon rakentamisesta

- Ymmiarryksen laajeneminen ja 4
syveneminen 5

Kuva 5: Malli ohjauksellisuuden taustateorioista (Ojanen 2009:21)
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Kokemuksellinen oppimisnakokulma mahdollistaa Ojasen (2009) mukaan op-
pimisen tarkastelun prosessina yksittiisten ja erillisten tapahtumien sijaan. Kon-
struktivistinen oppimisteoria puolestaan tdydentdd kokemuksellista oppimista
korostaen oppijan omaa roolia itselleen merkityksellisen tiedon ja ymmarryksen
konstruoijana sekd uuden tiedollisen aineksen kytkemisessd omaan aiempaan
ymmarrykseen (Tynjila 1999:22). Ojasen (2009:22) mukaan kasvatusfilosofinen
niakokulma ohjauksen teoriaperustassa korostaa dialogisuutta ohjaussuhteen pe-
rusluonteena. Viimeisend elementtind ohjauksellisuuden viitekehykseensa Oja-
nen liittdd psykoanalyyttisen teorian, joka tukee vuorovaikutukseen liittyvien ei-

tietoisten tekijoiden jasentdmisessa (mts:23).

Tarkastelen seuraavassa lahemmin oppimisen konstruktivistisuutta ja sosiaali-
suutta sekd kokemuksellisuutta ja reflektiivisyyttd ohjauksellisen kehittamisen
vaikuttavuuden perustana. Liséksi tarkastelen uudistavan ja kriittisen oppimisen
nakokulmia.

3.2.1 Konstruktivistisuus ja sosiaalisuus

Konstruktivistinen késitys oppimisesta ja tiedosta on muodostunut perusajatte-
luksi nykyaikaisissa oppimistarkasteluissa ja konstruktivistinen tietokésitys so-
veltuukin hyvin ohjauksellisen kehittdmisen ldhtckohdaksi, koska ohjaukselli-
suudessa pyrkimyksend on auttaa ohjattavaa oman toimintansa, tulkintojensa ja
paatelmiensa tarkastelussa (kts. luku 3.1). Konstruktivistisen oppimisteorian mu-
kaan oppiminen ei ole passiivista tiedon vastaanottamista, vaan aktiivista kogni-
tiivista toimintaa, jossa oppija tulkitsee ulkoisista (tapahtumat, tarinat, havain-
not) tai sisaisista (tunteet, tuntemukset, kokemukset) lahteista saamaansa infor-
maatiota oppiessaan ja muuttaa informaatiota tulkinnoiksi ja merkityksiksi — tie-
doksi (Tynjila 1999:22; Ojanen 2009). Konstruktivistisessa oppimisnakokulmas-
sa vallitsee painotuseroja sen mukaan korostetaanko tiedon rakentamisessa yksi-
loldhtoistd (kognitiivinen konstruktivismi) vai sosiaalista ulottuvuutta (sosiaali-
nen konstruktivismi) (Tynjild 1999:38), mutta on myos tarkasteluja, joissa ote-
taan huomioon seka yksilollinen tiedon muodostaminen ettd sosiaalinen dyna-
miikka (symbolinen interaktionismi) (mm. Cobb & Yackel 1996).

Konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan emme varastoi tietoa ja infor-
maatiota sellaisenaan, vaan tiedon on oltava merkityksellistd ja mielekista meille.
Tarkastelemme informaatiota suhteessa aiemmin omaksumaamme ja rakenta-
maamme tulkintaan. Ristiriitatilanteessa saatamme hyljatd tiedon tai muuttaa
aiempia kasityksiamme. Meilld on kuitenkin taipumusta hakea valikoivasti vah-
vistusta aiemmalle tulkinnallemme ja sovitamme helposti havaintomme sopiviksi

omaksumaamme “teoriaan” aiheesta. Olemme kaikki yksil6llisid tavassamme ha-
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vainnoida ja tulkita erityisesti sosiaalisia tapahtumia ja tilanteita. (Ojanen 2009;
Mezirow 2009).

Erityisesti sosiaalisesti painottuneessa konstruktivismissa korostetaan tiedon,
merkitysten ja oppimisen sosiaalista ja vuorovaikutteista luonnetta. Tarvitsemme
sosiaalisesti rakentuneita kisitteitd, jotta pystymme kisittelemaan tietoa ja luo-
maan merkityksid havainnoillemme ja kokemuksillemme (Burr 2004; Gergen
2009). Vaikka muodostamme merkityksié yksil6llisesti, on merkitysten muodos-
taminen ldhtokohtaiselta luonteeltaan sosiaalista ja vuorovaikutteista. Wenger
(2009:210) korostaa oppimisen sosiaalista ja kokemuksellista luonnetta ja osal-
listumistamme seké osallisuuttamme erilaisissa yhteisoissa oppimiseen perustu-
vana. Identiteettimme rakentuvat hinen mukaansa niiden yhteiséjen kautta, jois-

sa olemme osallisina.

Konstruktivistinen oppimisndkokulma painottaa ohjaajan roolia oppimisen
mahdollistajana, ei niink&én tiedon tarjoajana. Tynjila (1999:62) korostaa oppi-
jan oppimiskyvyn ja metataitojen kehittymisen merkitystd, jolloin oppija voi ke-
hittyessddn ottaa yhd enemmaén vastuuta omasta oppimisestaan ja sdéddelld sité.
Oppimistilanteessa olisi kyettdva rakentamaan yhteys oppijan aiempaan tietoon,
tukea erilaisia tulkintoja ja todellisen ymmarryksen rakentumista sekd konteks-
tualisoida opeteltava asia. Lisdksi on tirkeda luoda oppimistilanteesta vuorovai-
kutteista ja sosiaalista, koska merkitysten muodostaminen tehostuu muiden
kanssa toteutetun reflektiivisen keskustelun myota. Téall6in on mahdollista koros-
taa myos tiedon suhteellista ja keskeneraistd luonnetta. (Tynjéld 1999:62-66).

3.2.2 Kokemuksellisuus ja reflektiivisyys

Dewey (1938) esitti perusajatukset ihmisen kasvun ja oppimisen kokemukselli-
sesta luonteesta jo viime vuosisadan alkupuoliskolla, mutta behavioristinen op-
pimiskasitys jatti kokemuksellisuuden tarkastelun oppimisessa varjoonsa pitkak-
si aikaa. Vasta 1980-luvulla kokemuksen merkitys oppimisessa nousi uudelleen
systemaattisen teoreettisen ja kaytdnnollisen tarkastelun kohteeksi (Ojanen
2009:103-4).

Kolb (1984: 38) madirittelee (kokemuksellisen) oppimisen prosessikst, jossa tie-
to ja ymmdrrys rakennetaan kokemusta muokkaamalla ja transformoimalla.
Ojanen (2009:105) kiteyttdd kokemuksellisen oppimisen perustan kahteen peri-
aatteeseen: 1) oppiminen rakentuu aina oppijan atkaisempaan kokemukseen, 2)
oppiminen on tehokkainta, kun se kytkeytyy oppijan todellisen ongelmatilan-
teen avoimeen kohtaamiseen ja tutkimiseen (my6s Jarvis 2009). Ojasen
(2009:95) mukaan kokemuksellinen oppiminen korostuu erityisesti aikuisten
kohdalta, koska aikuisille on kertynyt jo aiempaa kokemusta, johon liittdd uusi

aines.
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Kolb (1984:26-38) korostaa oppimisen prosessinomaisuutta, jatkuvuutta, yksi-
I6llisyytta ja vuorovaikutteisuutta ympariston kanssa. Oppiminen ei rajoitu vain
tietoisiin koulutuksellisiin tapahtumiin, vaan oppimista voidaan pitda ihmisen
luontaisena ymparistoonsa sopeutumisen mekanismina (Wenger 2009:210).
Kolb (1984) on kehittanyt prosessimallin (kuva 6), josta on muodostunut yksi vii-
tatuimmista kokemuksellisen oppimisen malleista (Ojanen 2009:103).

1. Kokemus
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Kuva 6: Kokemuksellisen oppimisen keha (muokattu, Kolb 1984:42)

Mallin mukaan oppiminen rakentuu kehdmadisesti neljan vaiheen kautta siten,
ettd ihmiselle syntyy ensin kokemus (1), joka sindlldan on vasta oppimisen raaka-
ainesta. Toisessa vaiheessa ihminen reflektot (2) eli tarkastelee tietoisesti synty-
nyttd kokemusta. Yksilon on kyettdva ottamaan kokemuksiaan haltuun pohtimal-
la niita jdlkikdteen ja rakentamalla merkityksia, jotka jasentavat oppimista (Mezi-
row ym. 1995¢; Raelin 2001; Vince 2002; Gray 2007). Kolmannessa vaiheessa
han jatkaa kokemuksen kisittelya tietoisena élyllisena prosessointina, mita kut-
sutaan kdsitteellistamiseksi (3). Oppija liittda uuden aineksen osaksi omaa sisiis-
ta viitekehystddn ja kisitekarttaansa. Viimeisend vaiheena kokemuksellisen op-
pimisen prosessissa on uuden ymmdrryksen testaaminen ja kokeilu (4). Tassa
vaiheessa uudella ymmarrykselld on mahdollisuus syventyé ja liittya aidosti osak-
si yksilon osaamista ja ymmarrystd. Kokemuksellisen oppimisen kehin halkaisee
kaksi ulottuvuutta, joista vertikaalinen edustaa dialektista suhdetta tiedon muo-
dostuksen aistinvaraisuuden ja tunnepitoisuuden seka alyllisen ja tietoperustei-
sen luonteen vililld. Horisontaalinen ulottuvuus edustaa puolestaan jannitettd
kokemusten muuntamisen pohdiskelevaa ja toimintaa edustavien tapojen valilla.
(Kolb 1984:40-43; Ojanen 2009:104-105).

Kolbin mallia on kritisoitu mm. liiasta yksinkertaistamisesta, puolitieteellisyy-
desti ja eklektisyydestd, oppimisen motivationaalisuuden ja sosiaalisuuden unoh-
tamisesta, kokemuksen pinnallisesta maarittelystd sekd oppimisen harjoittelun
puutteesta (mm. Kayes 2002, 2004; Ojanen 2009:112; Jarvis 2009:23). Jarvis

50



Ohjauksellisuus johtajien kehittdmisessd

(1987) esittdd omassa mallissaan Kolbin mallia monipuolisemmin kokemuksen
synnyttaméat mahdolliset seuraukset yksilossa. Tietyssa tilanteessa syntyva koke-
mus voi 1) jaddd suuremmin huomiotta, 2) johtaa reflektiiviseen pohdintaan,
mutta ilman merkittdvdd seuraamusta yksilon oppimisessa, 3) johtaa reflektion
Jjalkeen muutokseen yksilon osaamisessa, 4) johtaa reflektion jilkeen kokeiluun
Jja testaamiseen, jolloin uutta kokemusta reflektoidaan lisiad ja oppiminen syve-
nee. Jarvis korostaa oppimisen ajallista ulottuvuutta ja prosessinomaisuutta.
Kolbin mallin kanssa yhtenevaisesti Jarvis ndkee reflektion ja pohdinnan keskei-

send kokemuksellisen oppimisen vaiheena.

Ojanen (2009) kritisoi puolestaan sita, etta reflektiivisyys oletetaan toiminnak-
si, johon voidaan ryhtyéd noin vain "kylmiltaan”. Reflektiivisyys ei hinen mukaan-
sa ole kuitenkaan ihmisille automaattista, vaan siihen taytyy oppia. Myos Burr
(2002:74) korostaa sitd, ettd kokemuksia, tapahtumia ja omia tuntemuksia on
opittava kasitteellistdmadn. Ojasen (2009:113) mukaan syitd kyvyttomyyteen ref-
lektoida voivat olla aikaisemmat huonot opiskelu- ja koulukokemukset tai oman
kokemuksellisuuden merkitysta mitatoineet tapahtumat. Thmiset voivat olla myo6s
estyneitd ilmaisemaan itseddn, tai kyvyttomia kayttamaan kielellisia taitojaan ja

kriittista ajatteluaan oman ajattelunsa muuntamiseen (mt.).

Reflektiivisyydessé korostetaan nykyédan yksilon siséisen ja itsendisen prosessin
sijaan sen sosiaalista ja jopa kollektiivista luonnetta my6s yksilon henkilokohtai-
sen kasvamisen ja oppimisen osalta (mm. Reynolds & Vince 2004). Grayn (2007)
mukaan reflektoinnissa on usein hyotya toisesta ihmisest, joka osaa tukea poh-
dintaa. Reflektiota voidaan toteuttaa eri syvyystasoilla. Kriittiseksi reflektioksi
kutsutaan tarkastelua, jossa yksilo kyseenalaistaa omia perususkomuksiaan ja
maailmankuvaansa kokemustensa tai uuden tiedon avulla (Mezirow 1995a) tai
kyseenalaistaa valtarakenteita ja vallitsevia diskursseja (Reynolds 1999; Gray
2007). Kriittinen reflektiivisyys liitetddn erityisesti yksilon tai yhteison emansi-
poitumiseen ja syvilliseen uudistumiseen (Mezirow 1995¢; Reynolds 1998). Moi-
lanen (1999:108) korostaa ohjaajan moraalisen herkkyyden merkitysta kriittiseen
reflektioon houkuttelussa oppimisprosessin aikana, koska omien perususkomus-
ten horjuminen ja kyseenalaistuminen voi joidenkin kohdalla koetella jopa mie-

len tasapainoa.

3.2.3 Uudistavuus ja kriittinen nikokulma

Syvimmillddn oppiminen muuttaa yksilon tapaa tarkastella itsedén, maailmaa ja
sosiaalisia ilmi6ita — omia merkitysperspektiivejaan (Mezirow 1995b). Mezirown
(1995a:29) mukaan yhteiskunnan murrosten myo6ti itsestddn selvind pitdimiem-
me ajatus- ja kdyttdytymisnormien kyseenalaistamisesta on tullut aiempaa kes-

keisempai. Hén kutsuu tillaista perusparadigmojamme muuttavaa oppimista
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transformatiiviseksi tai uudistavaksi oppimiseksi (Mezirow 1995a:5). Peavy
(2004:30-38) korostaa ohjaukseen liittyvassd oppimisessa sen transformatiivi-
suutta ja uudistavuutta, joka muuttaa ohjattavan tietoisuutta ja nakokulmia tar-
kasteltaviin asioihin. Uudistava oppiminen edellyttda edellisessa luvussa kuvattua
kriittista reflektiota ja se liittyy usein (kriisi)tilanteeseen, jossa yksilon totutut ta-
vat olla, toimia ja ajatella eivit endd pdde, vaan hdnen on rakennettava uusi pe-
rusta toiminnalleen ja olemiselleen (Illeris 2009:14).

Kegan (2009:43) korostaa uudistavan oppimisen kohdistuvan erityisesti ta-
paamme tietdd erotuksena tiedon méarallisesta lisddntymisestd. Tietoa lisdavaa
oppimista han kutsuu informatiiviseksi oppiseksi. Uudistava oppiminen parantaa
“kommunikatiivista kompetenssiamme”, joka Bowersin (lahteessd Mezirow
1995¢:376) mukaan on “yksilon kykyd neuvotella merkityksistd ja tarkoituksista
sen sijaan, ettd passtivisesti omaksuisi muiden mddrittelemdt sosiaaliset reali-
teetit”. Keski-Luopa (2001:172) nimeéa téllaisen oppimisen kommunikatiiviseksi
oppimiseksi, jossa tavoitteena on parantaa yksildiden kykya padstd yhteisymmar-
rykseen. Tédhén liittyy hanen mukaansa kyky ymmaértaa toisten tunteita, arvoja,
moraalisia ratkaisuja sekd ihmisiin ja ihmisten vélisiin suhteisiin liittyvia ilmioita

ja kasitteita.

Argyrisin & Schonin (1996) esittdma kaksoissilmukka oppiminen (douple-loop
learning) kuvaa uudistavan oppimisen kaltaista syvioppimista, jossa kiinnitetdan
huomio vallitsevien ajattelu- ja toimintatapojen perusteiden ja arvojen muutta-
miseen. Ellstrém (2001) puolestaan puhuu sopeutuvasta ja kehittdvdstd oppimi-
sesta, jossa kehittdvd oppiminen viittaa perustavamman tasoiseen muutokseen.
Suurin osa koulutuksesta on rakennettu tietojen ja taitojen oppimisen edistami-
seksi (Illeris 2009:14), mutta erityisesti johtamiskoulutuksessa, jossa tavoitteena
on kokonaispersoonallinen kasvu ja omien perusoletusten tunnistaminen, oppi-
misessa olisi padstavd my0s uudistavalle tasolle (Mezirow 1995b:29). Tarkaste-
lusta seuraavat oivallukset eivét kuitenkaan Mezirown (1995¢) mukaan itsessdan
vield johda uudistavaan oppimiseen, vaan tarvitaan myos naihin oivalluksiin no-
jaavaa toimintaa, praksista. Mezirow (1995¢:375) korostaa, ettd oppijalla tulee
olla tahtoa toimia uusien vakaumustensa mukaan.

Argyrisin (1991; 2002) mukaan monille ihmisille oman toiminnan perusperiaat-
teita muuttava oppiminen on vaikeaa, koska he ovat sokeita toimintaansa ohjaa-
vien arvojen ja periaatteiden osalta, eivatka tiedosta tillaista sokeuttaan. Mezirow
(1995b:32-34) erottaa kolmenlaisia vddristymia tavassamme tarkastella maail-
maa, tietoa ja kokemuksiamme: episteemiset, sosiokulttuuriset ja psyykkiset vaa-
ristymat. Episteemiset vaaristymat liittyvat tiedon luonteeseen ja kiyttdmiseen.
Tallaisia voivat olla esim. sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta maarittyvien ilmi-
oiden nikeminen muuttumattomina. Sosiokulttuuriset vaaristymat liittyviat Mezi-

rown mukaan valtaan ja sosiaalisiin suhteisiin liittyvien uskomusjarjestelmien
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pitdmiseen itsestddn selvind. Tallaisia vaaristymid voivat olla mm. ideologiset us-
komukset, joita ei tarvitse (tai saa) kyseenalaistaa. Psyykkiset vaaristymat liittyvat
puolestaan yksilon ennakko-olettamuksiin, jotka synnyttavat toimintaa ehkaise-
vaa turhaa pelkoa. Uudistava oppiminen kohdistuu edelld mainittujen (vaaristy-
neiden) ennakko-oletustemme kriittiseen tarkasteluun ja uudelleen arviointiin
(mts:35).

Mezirown (1995a:6) mukaan uudistava oppiminen voidaan kokea uhkaavaksi,
mutta myos virkistavaksi ja mahdollisuuksia avaavaksi. Oppiminen edellyttaa
hénen mukaansa vuorovaikutusta muiden kanssa, jotta on mahdollista hahmot-
taa vaihtoehtoisia ndkokulmia - perspektiivejd, saada emotionaalista tukea uudis-
tumisen aikana, analysoida omasta tilanteesta tehtya tulkintaa erilaisista niako-
kulmista, sekd ymmartaa, ettd myos muut voivat kokea saman dilemman ja etta
siitd on mahdollista keskustella toisten kanssa. Kouluttajat, ohjaajat ja terapeutit
voivat olla oleellisena apuna téllaisessa oppimisprosessissa (Gray 2007), mutta
my0s erilaisten vertaiskeskustelujen on todettu olevan hyddyllisid omien koke-
musten tarkastelussa.

Hannulan (2000:167) mukaan Mezirown uudistavalla oppimisteorialla on vah-
va yhteys kriittiseen kasvatusnikokulmaan. Kriittisessa kasvatuksessa koroste-
taan yksilon tietoisuuden ja ymmaérryksen kehittdmista yhteison ja yhteiskunnan
valtasuhteista (Freire 1970), kriittistd suhtautumista tietoon ja marginalisoiviin
kaytantoihin (Giroux 1997), sekd kykya ja uskallusta toimia subjektina suhteessa
valtarakenteisiin. Kriittisen kasvatuksen voidaan katsoa pyrkivin yksiloiden
emansipaation edistdmiseen seké yhteis6jen demokratisoimiseen. Postmodernis-
sa kriittisessd kasvatusniakokulmassa keskeisind kiinnostuksen kohteina ovat val-

ta, kieli, merkit ja erot (Hannula 2000:172).

Johtamisen kehittdmisen tutkimuksessa on kriittisestd nakokulmasta muodos-
tunut oma suuntaus (mm. Currie & Knights 2003; Cunliffe 2009; Vince 2010).
Kaikkiaan uudistavan oppimisen ja kriittisen kasvatuksen niakékulmia voidaan
pitda oleellisina lahtokohtina pohdittaessa johtajuusosaamisen kehittamista nyt
ja tulevaisuudessa, koska johtajuuteen liittyy keskeisesti ihmisten vilisen kom-
munikaation ja yhteistyon sujuminen ja kehittdminen, yhteisdjen uudistuminen,
yhteistyohon ja organisaatioiden toimintaan liittyvat eettiset kysymykset seka yk-
siléiden kasvun ja kehittymisen tukeminen ihmisina ja ammattilaisina (kts. luvut
2.1ja 2.2).

3.3 Ohjauksellisen kehittamisen suuntauksia ja menettelyja

Tassd luvussa tarkastelen aluksi lyhyesti ohjauksellisuuden orientaatioita yleisesti
ja tdmén jalkeen lahemmin tutkimukseni empiirisend kontekstina olleessa koulu-

tusohjelmassa sovellettuja ohjauksellisuuden suuntauksia - systeemis-
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psykodynaamista ja voimvavarasuuntautunutta - ja niiden teoreettisia 1ahto-
kohtia (3.3.1). Luvun toisessa osassa luon katsauksen johtajien ja johtamisen ke-
hittimisessi kaytossa oleviin keskeisiin ohjauksellisiin menettelytapoihin (3.3.2).

3.3.1 Ohjauksellisuuden suuntauksia

Ohjauksellisuuteen liittyy lukuisia suuntauksia, tyoskentelymuotoja ja —
menetelmid. Peavyn (2006) mukaan ohjauksen vaikuttavuudesta on runsaasti
tutkimuksellista naytt6d, mutta mitddn yhtd menetelméaa tai lihestymistapaa ei
ole voitu osoittaa muita paremmaksi. Ohjauksen vaikuttavuuden ytimessa voi-
daan katsoa olevan ohjaajan ja ohjattavan vélinen kehityksellinen suhde (Juusela
ym. 2000:14-15; Onnismaa 2007; Ojanen 2009), jonka rakentuminen ja yllapito
voi olla menetelmai keskeisempi tyoskentelyn hyodyn ja vaikuttavuuden kannal-
ta (Rogers 1961: 33-35; Peavy 2006)). Ohjaussuhteen rakentumiseen vaikuttavat
merkittavasti ohjaajan ja ohjattavan persoonat.

Spangar ym. (2000:9) toteavat, ettd useimmilla ohjaussuuntauksilla ja menet-
telyilla on paljon yhteisia piirteitd, jolloin erojen nikeminen ja todistelu voi olla
jossain maarin keinotekoista. Oikeaoppisesti yhdessd menettelyssd pitaytyminen
voi joissain tilanteissa jopa haitata ohjattavan nakemistd ainutkertaisena (mt.).
Segers ym. (2011) jakavat valmennuksen ldahestymistavat viiteen luokkaan: 1)
emotionaalisesti orientoituneisiin, 2) rationaalisuutta painottaviin, 3) toimin-
nallisuutta korostaviin, 4) tietoisuutta kasvattaviin ja 5) kontekstuaalisuuteen
perustuviin, sen mukaan, mikd on kaytettyjen menettelyjen ja interventioiden
padasiallinen painotus. Hekin toteavat rajankdyntien eri l1ahestymistapojen valilla
olevan vaikeaa, koska menettelyt sekoittuvat kiytannossa.

Vehvildisen (2001:16) mukaan suomalaiset ohjauskdytdinnot ammentavat pal-
jolti psykoterapeuttisista perinteista kuten psykoanalyyttisesta terapiasta ja rat-
kaisukeskeisyydestd. Psykoanalyyttisiin teorioihin ja terapiakiytinteisiin perus-
tuvassa systeemis-psykodynaamisessa ohjauksessa ohjattavaa autetaan parem-
paan yhteyteen oman ei-tietoisen puolensa kanssa ja ndin hianelle mahdollistuu
tietoisempi tapa kisitelld ja kohdata mm. vaikeita tunteita itsessd ja yhteisossa
(Hyyppa 1999; Totro 2000). Ratkaisukeskeinen ohjauksellinen ldhestymistapa
on kehittynyt ongelmanratkaisuun keskittyneesti kognitiivisesta lyhytterapiasta,
joka on syntynyt kritiikista psykoanalyyttista lahestymistapaa kohtaan (De Shazer
1985). Ratkaisukeskeisyydessd perustana on keskittyminen sithen, mité ohjattava
tekee oikein seké nédiden toimivien kiytantdjen vahvistaminen ja tukeminen (Rii-

konen 2000:49).

Voimavarasuuntautuneisuutta voidaan pitda ratkaisukeskeisyydesta laajennet-
tuna ja syvennettyna versiona, jota on tidydennetty narratiivisella (White & Eps-
ton 1990), dialogisella (Haarakangas 1997; Seikkula 2001) ja reflektiiviselld (An-
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dersen 1991) nidkokulmalla (Riikonen 2000; Seikkula ym. 2003). Voimava-
rasuuntautuneen ohjauksen lahisuuntauksista voidaan mainita lisaksi sosiody-
naamisuus (Peavy 2004) sekd arvostava kysely (Cooperrider ym. 2008). Yhteis-
ta naille ohjauksen orientaatioille ovat myonteisyys, arvostavuus, tasavertainen ja
vastavuoroinen suhteisuus ja vuorovaikutteisuus, kielellisyys sekd konstruktivis-
tisuus tiedon ja todellisuuden rakentamisessa. Lisdksi voidaan mainita feministi-
sistd teoriasta nouseva ohjauksellinen ndkékulma: sukupuolisensitiivisyys, jossa
ohjaustyoskentelyn keskeisena ulottuvuutena on tiedostaa sukupuolittuneita val-
tarakenteita ja sosiaalisia kaytanteitd (Nummenmaa & Korhonen 2000). Tarkas-
telen seuraavassa lahemmin systeemis-psykodynaamista ja voimavarasuuntautu-
nutta ohjausorientaatiota, koska ne olivat tutkimuksen kontekstina olleessa kou-

lutusohjelmassa sovelluttuja suuntauksia.

3.3.2 Systeemis-psykodynaaminen ohjausorientaatio

Systeemis-psykodynaamisen ohjaustyoskentelyn juuret ovat psykoanalyyttisissa
teorioissa ja terapiakédytdnnoissa sekd ndistd johdetuissa ryhmé- ja organisaatio-
dynaamisissa konsultaatiomenettelyissa (Miller 1993; Hyyppa 1999; Totro 2000).
Systeemisyydelld viitataan systeemiajattelun, erityisesti avoimia systeemeja kos-
kevien teorioidens, soveltamista yksiloiden, ryhmien ja organisaatioiden vuoro-
vaikutusdynamiikan tarkastelussa. Tarkastelussa korostuvat psyykkisten ja fyy-
sisten rajojen merkitys systeemin ja sen toimintaympariston valilla seka johtajuus
rajojen yllapitdjana seka valittdjana systeemin sisdisen maailman ja ulkoisen toi-
mintaympariston valilla (Stdhle 1998; Totro 2000). Psykodynaamisuus puoles-
taan liittyy yksilon, ryhmaén ja yhteison ei-tietoisten tunne- ja tulkitsemisproses-
sien tutkimiseen ja tiedostamiseen (Hyyppa 1999; Totro 2000; Vince 2002).

Ryhmai- ja organisaatiodynaamisia teorioita sekd konsultaation ja ohjauksen
menettelytapoja on kehitetty erityisesti Tavistock-instituutissa4. Systeemis-
psykodynaamisen ldhestymistavan perusta on muotoutunut 1950- ja 1960-luvulla
tutkimustyon ja kaytdnnon konsultoinnin synnyttamien kokemusten vilisessa
vuorovaikutuksessa. Yksi keskeisistd teorioista on Melanie Kleinin psykoanalyyt-
tiseen nakokulman pohjalta kehittdmé objektisuhde-teoria, joka mahdollistaa
tyoyhteison dynamiikan tarkastelun yksilon sisdisen maailman tasolla (Segal
1994). Oleellista on ihmisen sisdisen ja ulkoisen maailman vuorovaikutteisuus,
johon liittyy mm. ahdistusta tuottavien tuntemusten kisittely ja kohtaaminen.
Keskeisid mekanismeja tdhén ovat projektiivinen identifikaatio, lohkominen ja
idealisaatio (mt.).

3 Avoimien systeemien teorian on alun perin kehittidnyt Ludwig von Bertalanffy tutkiessaan fysikaa-
lisia ja biologisia systeemeji (von Bertalanffy 1950).

4 Tavistock Institute of Human Relations on 1947 Lontoossa perustettu ja toimiva tyGyhteisdjen
tutkimiseen, kehittdmiseen, konsultaatioon ja konsulttien, kehittéjien ja johtajien kouluttamiseen
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Toinen psykodynaamisuuden taustateoria liittyy ryhmien ja organisaatioiden
tiedostamattomaan ulottuvuuteen. Wilfred R. Bionin mukaan ryhmét ja sen jase-
net toimivat samaan aikaan kahdella psyykkisella tasolla 1) tavoitteisella ja ratio-
naalisella tasolla, sekd 2) tiedostamattomassa nk. perusolettamustilassa, jotka
perustuvat vaarin tulkittuun todellisuuteen (Bion 1979). Bionin (1979) esittimat
perusolettamustilat ovat riippuva ryhmi, taistelu-pako, sekd parinmuodostus.
Ryhmalld on hinen mukaansa taipumus ajautua johonkin kolmesta perusoletta-
mustilasta tilanteissa, jotka uhkaavat ryhman tai yhteison olemassaoloa.

Kolmas Tavistock-insitituutin tyohon vaikuttanut ndakokulma on ollut systeemi-
teorian soveltaminen tyGyhteisGjen kehittimiseen ja tarkasteluun. Tassé kehitte-
lyssa merkittava taustahahmo on ollut Kurt Lewin, joka on soveltanut systee-
miajattelua psykologisten ja sosiologisten systeemien tutkimisessa ja kehittanyt
toimintatutkimuksellisia kaytidnt6ja, jotka muodostuivat Tavistock-instituutissa
keskeisiksi tutkimuksen ja konsultoinnin nakokulmiksi (Miller 1993). Avointen
systeemien teorian soveltaminen organisaatioiden tutkimiseen ja kehittdmiseen
johti nk. sosioteknisen ajatteluun, jossa tarkastellaan sosiaalisten ja rakenteellis-
teknisten tekijoiden yhteen sovittamista (Emery 1990).

Tavistock-instituutissa kehitettyja tyoskentelytapoja ryhméadynaamisten ilmi6i-
den tutkimiseen ja opiskeluun seki yhteisojen kehittdmiseen sovelletaan vakiin-
tuneesti monissa maissa (Hyyppa 1999; Totro 2000; Vartiainen 2005; Vince
2002; Neumann 2007). Yksi keskeisista ja varhaisista ty6skentelymuodoista on
nk. tyokonferenssi (working conference, group relations conference), joka mah-
dollistaa osallistujille erilaisten tietoisten ja tiedostamattomien ryhmadynaamis-
ten ilmioiden tutkimisen ja kokemuksellisen oppimisen niista (Miller 1990a; Var-
tiainen 2005; Vince 2007). Toinen merkittava ohjelma on konsulteille ja organi-
saatioiden kehitt4jille tarkoitettu Advanced Organizational Consultation (AOC)
Programme, joka perustuu kokemukselliselle oppimiselle todellisista konsultaa-

tiotilanteista (Neumann 2007).

Systeemis-psykodynaamisessa ohjauksessa korostuu ohjaajan tai konsultin
herkkyys havaita ja havainnoida yksilon, ryhmén tai yhteison tiedostamattomia
prosesseja (Totro 2000). Keskeisid vaikutusmekanismeja ovat transferenssi eli
tunteensiirto ja nk. container-roolissas toimiminen (Bion 1979; Miller 1993;
Hyyppa 1999). Transferenssissd ohjattava heijastaa ohjaajaan tiedostettuja tai
tiedostamattomia tunteitaan, jotka liittyvat asiakkaan merkityksellisiin tilantei-

systeemis-psykodynaamisesta nakokulmasta keskittyva insitituutti. Tarkemmin www.tavistock.com
(luettu 11.2.2012).

5 Container-prosessin mukaan ohjaaja toimii ohjattavan ajatusten ja tunteiden”sdil6jana” ja palaut-
taa niita sopivassa muodossa takaisin ohjattavalle, jotta timé voi saada mahdollisuuden tarkastella
niitd uudessa valossa ja nidin muuttaa kasityksidén ja oppia uutta. Container-kisitteelle ei ole va-
kiintunutta suomenkielista vastinetta (Bion 1979; Hyyppé 1999) (tarkemmin luvussa 3.4).
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siin. Nama herattdavat ohjaajassa vastatunteita (vastatransferenssin), joiden avul-
la ohjaaja saa informaatiota ohjattavan tilanteesta.

Voimavarasuuntautunut ohjausorientaatio

Voimavarasuuntautunut (tai —keskeinen) ohjausorientaatio perustuu sosiaalisen
konstruktionisimin (Berger & Luckman 2003; Burr 2004) mukaiselle tieto- ja
todellisuuskasitykselle ja ratkaisukeskeiselle (De Shazer 1985; 1995) ohjaussuun-
taukselle, jota on tdydennetty jo aiemmin mainituilla narratiivisella, dialogisella
ja reflektiiviselld nakokulmilla (Riikonen 2000; Seikkula ym. 2003). Voimava-
rasuuntautuneessa ohjausnakokulmassa korostuu diskursiivisuus ja kontekstuaa-
lisuus. Voimavaroja ja ratkaisuja etsitian ensisijaisesti keskustelutavoista (Seik-
kula ym. 2003).

Ratkaisukeskeisen ohjaustyoskentelyn juuret ovat kognitiivisessa psykologiassa
sekd naistd johdetuissa kognitiivisissa terapioissa seka erityisesti lyhytterapeutti-
sissa sovelluksissa (De Shazer 1985; Riikonen 2000). My6s Carl Rogersin kehit-
tamaa asiakaskeskeistd terapiasuuntausta voidaan pitda ratkaisukeskeisen ohja-
uksen yhtena alkujuurena (kts. Rogers 1961). Lyhytterapiasovellukset ovat synty-
neet kritiikistd perinteistd psykoanalyyttista ldhestymistapaa kohtaan, jossa aja-
tuksena on, ettd ihmistd auttaa hidnen varhaisten kokemustensa ja traumatisoi-
tumistensa ymmairtdminen. Perusajatuksena kognitiivisessa terapiassa on, etta
I6ytamaélla toimivampia suhtautumistapoja ongelmiinsa, yksilo pystyy vaikutta-
maan myo6s omiin tunnetiloihinsa ja oloonsa (Toskala 1991). Kognitiivinen tera-
pia on kehittynyt alkuperdisestd rationaalisuutta painottavasta ndkokulmasta
konsktruktivistisempaan suuntaan, jolloin terapiassa voidaan entista edistavim-
min tarkastella my6s tunteita, suhteita ja kehityksellisid tekijoitd (Kuusinen
2000:101).

Ratkaisukeskeinen ohjaus on tulevaisuussuuntautunutta tyoskentelyd ohjatta-
van omien voimavarojen ja toimivien suhtautumistapojen vahvistamisessa vahit-
telemattd timén menneitd kokemuksia. Ongelmaldht6isyyden sijaan keskitytdan
toimivuuden ja vaihtoehtojen lisddmiseen ja siihen mitd ohjattava tekee oikein,
missd ja miten han on onnistunut ja miten onnistumisen todenn#kéisyytta voi-
daan lisata (De Shazer 1995; Riikonen 2000:49). Ratkaisukeskeinen ohjaaja pyr-
kii tyoskentelyssddn asiakkaan tilanteen ja tarinan kuulemiseen sellaisenaan il-
man tulkintaa tiedostamattomista tai piilossa olevista motiiveista. Riikosen
(2000:49) mukaan han pyrkii etsimdan ohjattavan tarinassa kohtia, jotka kerto-
vat onnistumisesta ja toimivuudesta sekéd vahvistamaan ohjattavaa tavoitteidensa
suuntaisessa toiminnassa. Ohjaaja pyrkii 16ytdmaan ja vahvistamaan erityisesti
myoOnteisia eroja ja muutoksia (De Shazer 1995). Ratkaisukeskeisyydessa ohjaaja
ei suuntauksen nimestd huolimatta hae aina ratkaisua ohjattavan tilanteisiin,
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vaan pyrkii auttamaan hénti 16ytdmééan vaihtoehtoja ongelmallisiksi koettuihin

tilanteisiin (mt.).

Tarinallisuus ja narratiivinen lahestymistapa ohjauksessa perustuu sosiaalisen
konstruktionismin ideaan todellisuuden ja identiteettien kielellisestd rakentumi-
sesta (Hanninen 2000:45-47), jolloin tulkintoja ja tarinoita tarkastelemalla ja
uudelleen kertomalla voidaan tuottaa muutosta. Thmiset elavit narratiivisen kat-
sonnan mukaan todeksi tarinoita, joita he kertovat itsestdén ja elaméstdan. Nar-
ratiivisen ajattelun katsotaan liittyvan luontaisesti ihmisen arkiajatteluun ja ta-
pahtumien hahmottamiseen erottuksena loogis-rationaalisesta ajattelutavasta
(Thanus & Lipponen 1997). Narratiivisuus ohjauksessa liittyy erityisesti vaihtoeh-
toisten tarinoiden loytdmiseen ja rakentamiseen ongelmakeskeisten tarinoiden

sijaan (White & Epston 1990; Shotter 1993b).

Dialogisuus voimavarasuuntautuneen ohjauksen niakokulmana liittyy arvosta-
van ja kunnioittavan suhteen rakentamiseen ohjattavan kanssa, ohjattavan aitoon
kuunteluun ja haluun olla télle hy6dyksi, lasndoloon sekd avoimuuteen ja la-
pindkyvyyteen ohjausprosessissa (Anderson 1997; Haarakangas 1997; Seikkula
ym. 2003; Holm 2004). Reflektiivisyys puolestaan korostaa yhteistd oppimista ja
kollektiivista merkityksenantoa kasiteltavista kysymyksistda (Andersen 1991).

3.3.3 Ohjaukselliset menettelyt johtajien kehittimisessia

Ohjauksellisia menettelyja johtajien kehittdmissa ja tukemisessa ovat valmen-
nus/coaching®, tyonohjaus ja mentorointi (Keski-Luopa 2000; Juusela ym.
2000; Orenstein 2002; Berglas 2002; Kets de Vries 2005; Luoma & Salojarvi
2007; Parppei 2008). Kansainvilisesti coaching ja mentorointi ovat tyypillisim-
mat yksiloiden ohjaukselliset kehittdmiskaytannot, mutta suomalaisessa konteks-
tissa tyonohjauksesta on edellisten lisaksi muodostunut oma johtajien kehittami-
sen muoto (Keski-Luopa 2000; Luoma & Salojarvi 2007; Parppei 2008). Lisaksi
ohjaukselliseksi kehittdmismenettelyksi voidaan laskea aiemmin mainittu tyo-
konferenssi (Vince 2002; Vartiainen 2005) sekd koulutukset, joissa sovelletaan
ohjauksellisia menettelyja ja periaatteita. Téllaisia ovat mm. ohjaukselliseen ja
konsultatiiviseen tydotteeseen valmentavat koulutusohjelmat. Kutsun niitd kou-
lutuksia prosessikoulutuksiksi, jollaisena myos tdmén tutkimuksen empiirisen
tarkastelun kohteena olevaa DLP-koulutusohjelmaa voidaan pitaa.

Yhteisollisemmistd ohjauksellisista johdon kehittimismenettelyistd voidaan
mainita prosessikonsultaatio (Schein 1987a; Luoma & Salojérvi 2007:27). Pro-

sessikonsultaatiossa konsultti auttaa asiakasta ymmartimaian omassa toimin-

6 Suomenkielessd valmennuksen rinnalla tai sijasta kiytetddn yhi yleisemmin termié coaching ja
valmentajien sijaan puhutaan coacheista (Parppei 2008). Tissé tarkastelussa kéytin kisitteitd rin-
nakkaisina tarkoittaen niilld samaa asiaa.
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taymparistossddn tapahtuvia prosesseja ja toimimaan tarkoituksenmukaisella
tavalla tilanteissa, jotka haittaavat asiakkaan tehokasta toimintaa (Schein
1987a:34; Willams & Rattray 2004). Prosessikonsultaatiossa korostetaan ohjatta-
van auttamista auttamaan itseddn toisin kuin asiantuntijakonsultaatiossa. Pro-
sessi sana viittaa Scheinin (1987a:39) mukaan siihen miten asioita tehdaan sisil-

16n sijaan.

Luoma & Salojirvi (2007:27) ovat luokitelleet johtajien kehittdimisen ohjauksel-
lisia menetelmia nelikentdn avulla, jossa pystyakselina on ohjaajan rooli ja vaaka-
akselilla tavoitteiden eksplisiittisyys (kuva 7). Tyonohjauksen ja prosessikonsul-
taation tavoitteet maarittyvat tyoskentelyn aikana ja niissd ohjaajan roolina on
painotetummin auttaa ohjattavaa auttamaan itsedan. Coachingin tavoitteet ovat
usein tarkemmin ennalta méaaritettyja ja valmentaja voi ottaa myds osittaisen asi-
antuntijaroolin valmennusprosessissa. Mentoroinnin tavoitteet puolestaan maa-
ritetddn prosessin aikana tai alussa, mutta ohjaajan roolissa painottuu sisallolli-

nen asiantuntijuus.

Ohjaaja on
asiantuntija ja
/tai neuvonan-
taja

Prosessi-
koulutus

Ohjaaja auttaa
ohjattavaa Ty6konferenssi
auttamaan < J
itseddn

S
>

Avoin prosessi Tarkoin ennalta
madritetyt tavoitteet

Kuva 7: Johdon kehittdmisen ohjaukselliset menetelmat (muokattu, Luoma & Salojarvi
2007).

Olen lisannyt Luoman & Salojarven (2007:27) esittdméén nelikenttaan tyokon-
ferenssin ja prosessikoulutuksen. Tyokonferenssin olen sijoittanut nelikentén va-
sempaan alakulmaan. Sen tavoitteet ovat hyvin avoimet ja ohjaajien roolikin saat-
taa olla varsin etdinen. Hyoty riippuukin paljon osallistujan omasta tyoskentelys-
ta ja aktiivisuudesta. Prosessikoulutukset voivat olla hyvin monimuotoisia, mutta
koulutuksessa tavoitteet ovat jollain tasolla ennalta maaritetyt, varsinkin, jos ta-
voitteena on jonkin ammatillisen kdytdnnon kehittdminen. Ohjaajien roolissa na-
kyy seka asiantuntijuus etté osallistujien kasvun ja oppimisen tukeminen.
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Kaytdnnossa ohjauksellisten tydskentelymuotojen rajapinnat ovat jossain maa-
rin héilyvia. Erilaisia ohjauksellisia auttamismalleja on laskettu olevan yli neljasa-
taa (Spangar ym. 2000:9; Peavy 2004). Tyoskentelytavan nimeaminen joksikin ei
sinédlladn takaa sen hyodyllisyytta. Hyotyyn vaikuttaa menetelméan ohella ohjaa-
jan persoona ja ohjaussuhde (Peavy 2006). Vartiainen (2005) korostaakin ohjaa-
jan ja ohjattavan yhteistd tyoskentelyn ehtojen ja tavoitteiden méarittelya seka
ndiden tarkentamista tarvittaessa ohjausprosessin kuluessa. My0s Ojanen
(2009:31) korostaa ohjauksellisen tyoskentelyn uutta ajattelua ja ymmarrysta
avaavaa luonnetta, jolloin oppimiselle ja tyoskentelylle voi prosessin aikana muo-
dostua my0s uusia motiiveja ja tavoitteita (kts. myos Lee 2005:168). Tarkastelen
seuraavassa tarkemmin johtajien kehittimisessa sovellettavia ohjauksellisia me-
nettelyja.

Tyonohjaus

Tyonohjauksella on suomalaisessa tyoeldamassd kehittdmisen ja tuen muotona
vakiintunut asema erityisesti sosiaali- ja terveysalalla, kasvatus- ja opetustehtavi-
en piirissa seki sielunhoitotyossd (Keski-Luopa 2001; Onnismaa 2007; Luoma &
Salojarvi 2007), mutta yha enenevassia méarin myos muilla aloilla. Tyénohjauk-
sen tarkoituksena on auttaa yksilod, ryhmaa tai yhteis6d tyohon ja tyon tekemi-
seen liittyvien kysymysten ja ongelmien tarkastelussa sekd ammatillisessa kehit-
tymisessa (Siltala 2004:242). Ohjauksen tavoitteena on, etta yksilo tai ryhma ky-
kenee toteuttamaan omaa perustehtivadnsa aiempaa tarkoituksenmukaisemmin.
Tyonohjauksella on parhaimmillaan syvallisid vaikutuksia ohjattavien ammatti-
identiteettiin, osaamiseen ja voimavaroihin (Keski-Luopa 2001:14).

Ty6nohjaus on laajentunut varhaisesta koulutuksellisesta lahtokohdastaan mo-
nimuotoiseksi yksildiden, ryhmien ja tydyhteis6jen tuki- ja kehittdmistoiminnaksi
(Keski-Luopa 2001; Onnismaa 2007). Monimuotoisuus on myds haaste, koska
tyonohjaukselle ei ole olemassa yksikasitteistd maaritelmaa ja teoriaperustaa, mi-
ki kdytdnnossd johtaa jatkuvaan keskusteluun siitd, mistd tyonohjauksessa on
kyse (Keski-Luopa 2001: 26-27; Ojanen 2009). Termi — tyonohjaus — herattisakin
usein hammennysta. Luoma & Salojarvi (2007:31) toteavatkin, etté jotkut yritys-
ten kanssa tyoskentelevit tyonohjaajat kutsuvat tydotettaan mieluummin val-
mennukseksi, koska sen merkitys mielletdan helpommin.

Tyonohjauksen tyoskentelytavat, prosessin rakenne ja kesto voivat vaihdella oh-
jaajan orientaation, ohjattavien tarpeiden ja heiddn taustayhteisGjensa tavoittei-
den mukaan (Alhanen ym. 2011). Johtajien ja esimiesten kohdalla tyonohjaus-
tyoskentely voi olla hyvinkin valmennuksellista ja tavoitteellista (Luoma & Salo-
jarvi 2007), ja toisaalta haastavissa ihmissuhdeammateissa toimivien tyénohjaus
voi menetelmallisesti olla ldhelld terapeuttisia tyomuotoja (Ihalainen 2006).
Parppei (2008:27) toteaa tyonohjauksen huomion olevan perinteisesti enemman
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toimintakykyisyyden palauttamisessa tai ongelmien poistamisessa, kun taas val-
mennuksen huomio on suorituskyvyn parantamisessa hyvalta tasolta entistd pa-
remmaksi. Tyonohjaukselle asetetaan yleensi valmennusta viljemmit tavoitteet.

Tyonohjaaja ei ohjaustilanteessa ole ohjattavien tyon tai tyokontekstin asian-
tuntija (Luoma & Salojarvi 2007). Ohjaajan ammattitaito ja rooli liittyy tyonohja-
usprosessiin ja ohjattavat ovat oman tyonsd asiantuntijoita. Tyonohjaajien kou-
luttamiseen on otettu mallia terapeuttien koulutusohjelmista, jossa yhdistyvat
teoreettiset opinnot kidytdnnon harjoitteluun ja harjaantumiseen sekd omaan
tyonohjaukseen.

Valmennus/coaching

Valmennus/coaching on yleistynyt esimiesten ja johtoryhmien kehittimismenet-
telynd 1990-luvulta alkaen (Parppei 2008). Suomessa valmennuksen suosio on
lahtenyt merkittavasti kasvamaan 2000 luvulla (Raséanen 2007). Johtajien kehit-
tdmiseen tarkoitetusta valmennuksesta kéytetddn usein nimityksid executive
coaching (Baron & Morin 2008), business coaching (Parppei 2008), leadership
coaching tai johtajuusvalmennus (Résdnen 2007) erottamaan sitd muista val-
mennuksen muodoista. Valmennuksen juuret ovat urheiluvalmennnuksessa seka
1960-luvulla kehittyneessa life-coachingissa (Risdnen 2007), mutta valmennuk-
sen tyoskentelytavat ovat saaneet merkittavasti vaikutteita myos muista ohjauk-
sellisista kehittdmismenettelyistd ja terapiasta (Luoma & Salojarvi 2007).

Valmennusta voidaan pitda ohjauksellisista tyoskentelymuodoista tavoite- ja tu-
loshakuisimpana. Valmennuksen tavoitteena voi olla 1) johtajan taitojen kehit-
tdminen, 2) johtajan suorituskyvyn parantaminen, 3) persoonallisen kehittymi-
sen tukeminen tai 4) johtajan toiminta-agendan kehittdminen (Witherspoon &
White 1996; Jylhd 2005:27; Baron & Morin 2008; Parppei 2008:17). Whitmore
(2009:10) maidrittelee coachingin prosessiksi, joka “vapauttaa valmennettavan
piilossa olevan potentiaalin maksimaalisen suorituskyvyn mahdollistamiseksi”.
Nakokulma on herattanyt myos kriitiikkid. Mm. Lee (2005:155) pitaa ajatusta yk-
silon sisdlla olevien voimavarojen vapauttamisesta valmennuksellisilla menette-
lyilla ulkokohtaisena ja korostaa sen sijaan vastavuoroisen suhteen ja vuorovaiku-
tuksen roolia valmennuksen vaikuttavuuden ja yksilon kehittymisen perustana.

Valmennuksessa kuten muissakin ohjauksellisissa tyoskentelymuodoissa pide-
taan keskeiseni ohjattavan itsensd asettamia tavoitteita, mutta valmennuksen
tavoitteita madrittda muita ohjausmuotoja enemmaén myos valmennettavan taus-
tayhteis6 (Rdsianen 2007). Coachingissa yleensd, mutta erityisesti business
coachingissa, korostetaan valmennuksen kytkeytymista yrityksen liiketoiminnal-
lisiin tavoitteisiin (Luoma & Salojarvi 2007; Parppei 2008). Tavoitteissa pyritdan
realistisiin, mitattaviin ja aikaan sidottuihin tavoitteisiin. Toisaalta esitetdan
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myos kritiikkia siitd, ettd valmennuksen tulokset voidaan luvata ja maarittaa etu-
kiteen. Leen (2005:168) mukaan valmennuksen, kuten muunkin ohjauksellisen
tyoskentelyn, tulokset ovat luonteeltaan epavarmoja — vaikutuksia ei voi maarit-
taa tarkasti ennakolta (myGs Peavy 2006). Valmennuksen tuloksia arvioidaan
yleensa tyonohjausta eksplisiittisemmin ja valmentaja voi olla sopimuksessaan
sitoutunut antamaan oman arvionsa tilaajalle valmennuksen edistymisesté ja ha-
vaituista tuloksista (Kets de Vries 2005).

Ohjauksellisista kehittamismenettelyistda valmennus liittyy ldheisesti ratkaisu-
keskeiseen ajatteluun (Riasdnen 2007), joskin mainintoja on myo6s psykodynaa-
misesta valmennuksesta (Kets de Vries 2005; Gray 2006). Orenstein (2002) ko-
rostaa johtajan ja organisaation ei-tietoisten ilmi6iden huomioonottamista val-
mennuksessa. MyOs Turner & Goodrich (2010) korostavat johdon valmentajan
kyky# hyodyntéa ja soveltaa monipuolisesti sekd psykodynaamisia ettd kognitiivi-
sia teorioita. Muiden ohjausmuotojen tapaan valmennuksessa korostetaan sen
pitkdjanteistd kehityksellista tarkoitusta, dialogisuutta ja eettisia ndkokohtia (Ré-
sdnen 2007; Whitmore 2009).

Valmentaja ei lahtokohtaisesti ole valmennettavan tyon sisaltGjen asiantuntija,
mutta erityisesti business coachingissa ja johtajien valmennuksessa usein sisallol-
linen asiantuntemus tuo uskottavuutta (Rdsdnen 2007; Luoma & Salojarvi 2007).
Business coachien koulutusta on kehitetty Suomessakin viime vuosina ja koulu-
tuksessa korostuu riittdva pitkdkestoisuus ja kdytdnnon harjoittelu. Turner &
Goodrich (2010) korostavat valmentajien monipuolista osaamista ja pitavit ly-
hytkestoista coach-koulutusta yhdistettyné liiketoimintakokemukseen riittamat-
tomana syvallisen valmennusosaamisen perustana.

Mentorointi

Mentorointi maéritellddn ohjaukselliseksi tyoskentelymuodoksi, jossa mentori
auttaa mentoroitavaa (aktori) tunnistamaan ja kehittimaan omia ammatillisia
kykyjaan ja ominaisuuksiaan sovittujen tavoitteiden suuntaisesti (Juusela ym.
2004:15). Mentoroinniksi kutsuttu toiminta yrityksissd ja organisaatioissa on
kiytannossa varsin monimuotoista ja sille on olemassa monta maaritelmaa (Juu-
sela ym.2000; Parppei 2008:28). Shea (1992) jaottelee mentoroinnin kolmeen
paatyyppiin: spontaaneihin keskusteluihin, tavoitteellisiin vuorovaikutussuhtei-
siin sekd strukturoituthin ohjelmiin. Onnismaa (2007:86) jakaa mentoroinnin
kolmeen erilaiseen tapaan oppimistavoitteiden syvallisyyden mukaan: 1) oppi-
poikamalliin, 2) ammatillista kompetenssia korostavaan malliin, ja 3) reflektii-
vistd ammattikdytdntod edistdvddn malliin. Kahdessa jalkimmaisessd mentorin
tyoskentelyssa korostuu valmennuksellisuus. Jylha (2005:24) jakaa mentoroin-
nin urakehitysta tukevaan ja henkistd kasvua tukevaan.

62



Ohjauksellisuus johtajien kehittdmisessd

Mentorisuhteen hy6ty mentoroitavalle voi olla mm. osaamisen kehittyminen,
roolimallin saaminen, organisaatioon perehtymisen ja sosiaalistumisen tehostu-
minen, suhdeverkoston laajeneminen, uuden tiedon saaminen, palaute sekid am-
matillisen itsetunnon vahvistuminen (Jylhd 2005:25). Organisaation kannalta
systemaattisen mentoroinnin myo6ta saavutettavia etuja voivat olla hiljaisen ja
kokemuksellisen tiedon sosiaalistamisessa ja levittdmisessa, kulttuurin ja hyvien
toimintakaytdnteiden vahvistamisessa sekd organisaation sisdisten suhteiden

monipuolistamisessa.

Mentorointisuhteen kesto voi myos vaihdella muutamasta tapaamisesta jopa
elamin mittaiseen yhteistyohon (Juusela ym. 2000:17-18). Mentorointityosken-
tely on lahtokohtaisesti kahdenvilistd luottamuksellista keskustelua, jossa koro-
tustuvat molemminpuolinen sitoutuneisuus, aitous ja joustavuus tarkoituksena
mentoroitavan kehittyminen ja oppiminen asetettujen tavoitteiden suuntaisesti.
Mentorisuhteen tyydyttavyyteen ja tuottavuuteen vaikuttavat suhteen kesto, vuo-
rovaikutuksen tiheys, luottamus, ldheisyys, osapuolten odotusten selkeys, riittava
ja oikeanlainen palaute sekd halukkuus vastaan ottaa palautetta (Onnismaa
2007:86).

Tyypillisesti mentorina toimii kokeneempi saman alan ihminen ja aktorina ko-
kemattomampi, jonka ammatillista kehittymisté ja kasvua ohjausprosessi tukee,
mutta yhd enemmaén kyseessi voi olla vertaismentorointi tai jopa kddnteinen
mentorointi, jossa esim. nuoremman sukupolven edustaja mentoroi vanhemman
edustajaa (Jylhd 2005:25). Mentori voi olla aktorin kanssa samasta organisaati-
osta tai ulkopuolelta, mutta mentorin roolissa korostetaan riippumattomuutta
suhteessa aktoriin. Vaikka mentori onkin usein saman alan asiantuntija kuin ak-
tori, korostetaan my6s mentoroinnin kohdalla oppimaan auttamista, ei suoria
neuvojen antamista (Juusela ym. 2000:29). Mentoreille on tarjolla koulutusta,
mutta usein tdma on varsin lyhytkestoista ja kytketty kdytdnnon mentorointi-
tyoskentelyn kidynnistimiseen. Onnismaa (2007:86) pohtiikin sitd, voiko mento-
rointia kutsua ohjaukseksi koska mentorilla ei usein ole syvillisempaa ohjaus-

ammattilaisen koulutusta.

Tyokonferenssi

Tyokonferenssin tarkoituksena on mahdollistaa osallistujille tietoisten ja tiedos-
tamattomien ryhméadynaamisten ilmididen tutkiminen ja kokeminen “tdssd ja
nyt” osallistujien muodostamassa tilapaisessd sosiaalisessa systeemissa (Miller
1990a). Tyokonferenssi mahdollistaa erityisesti auktoriteetteihin, valtaan ja vuo-
rovaikutukseen liittyvien ilmididen ja kokemusten tarkastelun (Vince 2002).
Tyokonferenssit ovat muutaman péivan tai jopa yli kymmenen paivan internaat-
teja, joissa osallistujat ovat mukana alusta loppuun. Alkuperdinen Tavistock-
instituutin nk. Leicester-konferenssi kestda kaksi viikkoa (Miller 1990a).

63



Ohjauksellisuus johtajien kehittdmisessa

Tyokonferenssin sisélla toteuteutettavia tyoskentelymuotoja ovat mm. suur-
ryhmatyoskentely (Large Study Group) ja pienryhmityoskentely (Small Study
Group). Suurryhmidn osallistuvat kaikki konferenssin osallistujat (jopa 70-80
henked) yhtaikaa ja tehtdvana on istunnon aikana tutkia, mita ryhmassa tapahtuu
“tdssd ja nyt”. PienryhmatyOskentelyssa sama toteutetaan 10-12 hengen ryhmissa.
Konsulttien tehtdvini on pitaa ylla systeemin rajoja (aika, paikka ja perustehta-
vd) ja esittdd hypoteeseja ryhmaén tilanteesta. (Miller 1990b). Konferenssin lopuk-
si osallistujat reflektoivat omaa oppimistaan. Tyokonferenssityoskentelystd on
tehty monia sovelluksia my0s organisaatio- ja tyoyhteisokonsultointiin (Vartiai-
nen 2005).

Prosesstkoulutus

Prosessikoulutustermille ei ole maaritelty tarkkaa sisdlt6a, mutta viittaan silla
tassd koulutustapaan, jossa kiytetdadn monipuolisesti vuorovaikutteisia, koke-
muksellisia, toiminnallisia ja reflektiivisia menettelytapoja tiedollisen aineksen
omaksumiseen sekd ammatillisen ja henkilokohtaisen kasvun edistimiseen. Pro-
sessikoulutuksessa korostuu osallistujien subjektiivinen ndkokulma ja omakoh-
tainen tydskentely ja sithen sisiltyy usein kdytdnnon harjoittelua sekd vertais-
tyoskentelyd. Prosessikoulutusta sovelletaan erityisesti aloilla ja ammateissa,
joissa osaaminen ja ammatillinen kaytanto rakentuvat oman persoonan varaan,
jolloin kouluttautumisessa on oleellista omakohtaisuus ja kokemuksellisuus. T&l-
laisia ammattirooleja ovat mm. terapeutti, tyonohjaaja, valmentaja ja sosiaalityo-
hon liittyvat ohjaukselliset roolit. Edelld mainittujen suhdeammattien koulutus-
kéytant6ja voidaankin hyvin soveltaa my0s johtajuuden kouluttamiseen, koska
johtajuusosaaminen on syvimmiltdan varsin samansuuntaista ohjauksellisen
osaamisen kanssa (vrt. luku 2.2). Prosessikoulutuksessa kouluttajien roolin on
oltava ohjauksellinen ja osallistujien henkilokohtaista kasvua edesauttava, jos ta-
voitteena on koulutettavien itsendistyminen ja harjaantuminen vaativaan suh-

deammattiin.

Ammatinvalinta- ja uraohjauksen piirissd kéytetaan kisitettd ohjaava koulutus,
sellaisesta koulutuksen tavasta, jossa koulutuksen alussa ei ole ennalta méaaritet-
tyjd yhteisid tavoitteita, vaan jokainen osallistuja voi edetd yksildllisten tavoit-
teidensa ja suunnitelmansa mukaan (Vehvildinen 2001:18; Onnismaa
2002b:150). Tallaisessa koulutuksessa ei ole yhteisti tietosisdltGihin perustuvaa
opetussuunnitelmaa. Ohjaava koulutus —kisitettd on kéaytetty mm. tyonhakijoi-
den urasuunnittelun tueksi jarjestetysta koulutuksesta (Vehvildinen 2001).

3.4 Ohjauksellisen kehittamisen vaikuttavuuden osatekijat

Tasséd luvussa tarkastelen ohjauksellisen kehittdmisen vaikuttavuutta kahdeksan

kirjallisuuden perusteella tunnistamani vaikuttavuuden osatekijan avulla (kuva
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8), jotka ovat 1) ohjauksen tavoitteet ja orientaatio, 2) ohjausprosessi, 3) ohjaus-
tyoskentely ja -menettelyt, 4) ohjattavat, 5) ohjaajat, 6) ohjausprosessin henki-
losuhteet, 7) ohjauksen suhde ohjattavien tyokontekstethin sekd 8) ohjauksen
suhde ohjausta tarjoavaan organisaatioon. Kaytin ohjaus-termia viittaamaan
yleisesti ohjaukselliseen kehittdmiseen ja prosessiin. Viittaan tekstissd paikoin
selkeyden vuoksi vain yksiloohjaukselliseen tyoskentelyyn, mutta kdytannossa
ilmiot ja teemat koskevat myos ryhmien ja yhteis6jen ohjausta. Vaikka erotankin
osatekijat tarkastelussa toisistaan, nden ohjausprosessin systeemisena kokonai-
suutena, jossa vaikuttavuus syntyy osatekijoiden vastavuoroisuuden ja vuorovai-
kutuksen kautta.

2) Ohjausprosessi .
= ——— - L1l
\ @ 3) Oh jaustyoskentely /
7) Ohjauksen & 8) Ohjauksen

suhde ohjatta- la menettelvt suhde ohjausta
vien ty6kon- ‘." ® tarjoavaan

tekstelhln : organisaatioon
Q—I—O '
/

4) Ohjattavat o \ 5) Ohjaajat 7/

\ ______ 7 6) Ohjausprosessm ’
S o henkilésuhteet

~ -

= < 1) Ohjauksen tavoitteet ja orientaatio ~ -

— -

e -

Kuva 8: Ohjauksellisen kehittdmisprosessin vaikuttavuuden osatekijat

3.4.1 Ohjauksen tavoitteet ja orientaatio

Ohjauksellisuuteen liittyy monia suuntauksia ja menettelyjd, jotka muodostavat
tyoskentelyn perustan (kts. luku 3.3). Ohjaajan orientaatio vaikuttaa teemoihin,
joihin hin ohjausprosessissa kiinnittdd huomiota ja tapoihin, joilla hin pyrkii
naihin vaikuttamaan. Keski-Luopan (2001:47) mukaan ohjaajan ja ohjattavan on
prosessin alkuvaiheessa hyva varmistaa, ettd he ovat yhdessa riittdvin tietoisia
ohjaustyGskentelyn perusoletuksista ja siitd, miten hyvin nima sopivat ohjattavan
kehityksellisiin tarpeisiin ja tavoitteisiin (kts. myos Alhanen 2011:97). Onnismaa
(2002a:304) korostaa ohjauksen alkuneuvottelussa molempien osapuolten vas-
tuiden ja roolien ndkyviksi tekemistd ja niistd sopimista. Jos ohjauksen tarkoituk-
sesta jaa ohjattavalle ja ohjaajalle kovin erilainen tulkinta, voi tima aiheuttaa pal-
jonkin ristiriitoja tyoskentelyn aikana (Keski-Luopa 2001; Vartiainen 2005; Poh-

janheimo 2007).

Ohjauksen liittyessa yksiloiden ja tyoyhteison kehittimiseen ohjauksen yleisista
tavoitteista ja toteutusehdoista sovitaan ohjattavien tyonantajan edustajien ja
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esimiesten kanssa ennen aloitusta (Parppei 2008; Alhanen ym. 2011). Ohjaus voi
palvella hyvinkin syvasti inhimillistd kasvua, mutta sille voidaan asettaa myos
varsin konkreettisia tavoitteita, vaikka Ojasen (2009:31-32) mukaan yksityiskoh-
taisten tavoitteiden asettaminen on ristiriidassa ohjauksen luonteen kanssa. Oh-
jattavan autonomian edistamisti, tukemista ja kunnioittamista pidetdan ohjauk-
sen yleisend periaatteena ja pyrkimyksena (Miller 1993:271; Kosonen 2000:315;
Vartiainen 2005).

Ohjauksellisen kehittdmisprosessin luonteeseen liittyy epavarmuutta eika kaik-
kea ohjauksessa esiin nousevaa voida tietda etukédteen (Keski-Luopa 2001; Peavy
2006; Ojanen 2009:31). Lehtovaara-Jaatinen (1994) toteaa, ettd ohjauksen vai-
kutuksia tai syntyvdd kehitystd ei voida etukiteen taata. Toisaalta vaikutukset
voivat olla my6s ennakoimattomia. Oivalletaan jotain, mita ei osattu odottaa tai
esiin nouseekin jotakin ahdistusta heréttivaa, jolle ei osata antaa heti nime&d
(Peavy 2006; Ojanen 2009:32). Alhanen ym. (2011:97) toteavat, ettd tavoitteille
on hyvi antaa tilaa muokkautua ja tarkentua prosessin myotd. Tamé edellyttda
arvioinnin ja tavoitteiden tarkastelun jatkuvuutta prosessin kuluessa. Yhteinen
prosessin arviointi mahdollistaa prosessin joustavuuden. (Ahonen & Toivonen
2008:34; Ojanen 2009).

Ohjauksellisen kehittdmisprosessin ldahtooletuksia ja tarkoitusta méadrittavat
my0s ohjaustyoskentelyn taustateoriat seka ohjauksellisen tyoskentelyn muoto.
Psykodynaamisesti orientoituneissa ohjausprosesseissa on sisddnrakennettuna
ohjattavan oman sisdisen ja/tai yhteison sisdisten ei-tietoisten prosessien ja vai-
kutusmekanismien tutkiminen (Hyyppd 1999; Keski-Luopa 2001; Vartiainen
2005), mikd ohjaa ohjattavan tarkastelemaan maailmaansa néaihin liittyvien ka-
sitteiden kautta. Voimavarasuuntautuneessa tarkastelutavassa ohjattavaa kan-
nustetaan puolestaan omien kasitteidensd konstruointiin ja niiden avulla toimi-
vampien selitys- ja ratkaisumallien 16ytimiseen omassa tilanteessaan (De Shazer
1995; Holm 2003). Rauhala (2009:107-108) korostaa, ettd ohjaustyossé olisi tér-
keda pitda erillaan ohjattavan todellisuus ja sitd edustavat kisitteet. Ohjauspro-
sessin tavoitteita palveleva merkityssuhteiden ja maailmankuvan muovautumi-
nen on Rauhalan mukaan mahdollista hyvinkin erilaisista katsomuksista kisin
(mt:108).

Ohjauksellisissa kehittamisprosesseissa nayttaa tyoskentelytavasta ja orientaa-
tiosta riippumatta olevan mahdollisuus joihinkin samansuuntaisiin vaikutuksiin.
Yksi tillainen vaikutus on Ojasen (2009:28) mukaan eriasteinen tietoisuuden ja
itsetuntemuksen lisddntyminen. Ohjauksellisen kehittimisen myota yksilo yleen-
s tiedostaa aiempaa monipuolisemmin persoonallisia tapojaan reagoida, tuntea
ja ajatella suhteessa tyohonsa ja muihin ihmisiin (Jokinen & Lehtonen 2008:120;
Ojanen 2009:28). Tietoisuuden lisddntyminen voi liittyd my0ds yhteisollisiin ja
kollektiivisiin ilmi6ihin. Erityisesti kriittisen pedagogiikan edustajat korostavat
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tietoisuuden lisddntymistd yhteisossd vaikuttavasta valtadynamiikasta (Freire
1970; Giroux 1997).

Ohjauksella voi olla terapeuttisiakin vaikutuksia, vaikka ohjaukselliset kehitta-
mismenettelyt (tyonohjaus, valmennus, prosessikoulutus ja mentorointi) eivit ole
terapiaa eika niille pidd asettaa terapeuttisia odotuksia. Thalainen (2006) toteaa
kuitenkin, ettd "kaikessa toiseen thmiseen litttyvdssd vaikuttamisessa pitdisi olla
psykoterapeuttinen sdie mukana, muuten vatkuttaminen muuttuu manipuloi-
miseksi, hallitsemiseksi tai aivopesuksi”, joskin Thalainen kasittelee artikkelis-
saan erityisesti terapeuteille suunnattua tyonohjausta. Ojanen (2009:146) puoles-
taan korostaa oppimaan oppimista ohjauksen yleisena tavoitteena ja ammatilli-
sen kasvun edellytyksend. Ohjauksellisuuteen liittyy omien kokemusten, tunte-
musten ja ajatusten reflektointi, minka myota ohjattavan kyky omista kokemuk-

sista oppimiseen voi harjaantua.

Ohjauksellisuutta pidetddn olemukseltaan myos kasvatuksena (Keski-Luopa
2001) tai auttamisena (Lindqvist 1990; Peavy 2006), jolloin ohjausprosessiin liit-
tyy lahtokohtaisesti syvempi tarkoitus ja tavoite ohjattavan ammatillisesta tai
persoonallisesta kehittymisesta. Tdtd voidaan kutsua ohjauksen syvdtavoitteeksi
(Ahonen & Toivonen 2008). Keski-Luopa (2001:348) puhuu ohjauksen korke-
ammista tavoitteista, joita ovat mm. ammatillinen ja persoonallinen uusiutumi-
nen ja ammatti-identiteetin kehittyminen, sekd matalammista tavoitteista, joita
voivat olla esim. konkreettisten ty6hon liittyvien tilanteiden ja ongelmien selvit-
tdminen. Ojanen (2009:26-29) korostaa ohjauksen tavoitteina yksilon kannalta
syvemméan ymmairryksen 10ytamistd suhteessa ty6hon ja suhteisiin, reflektiivisen
tyOotteen oppimista, itsetuntemuksen paranemista seka ajattelutapojen muutos-
ta.

3.4.2 Ohjausprosessi

Ohjauksellisesta kehittamisotteesta voi olla ohjattavalle hyotya yksittdisena ta-
paamisena, mutta syvemmat ja kestivimmat vaikutukset mahdollistuvat yleensa
vasta useamman ohjaustapaamisen sarjana (Baron & Morin 2008; Alhanen ym.
2011:87). Talloin teemoja voidaan tarkastella pidemmalld aikavélilla ja ohjatta-
valla on mahdollisuus peilata syntyneita ajatuksia arjen kokemuksiin tapaamisten
vélilla. Ohjauksellisen tyoskentelyn ajallista ulottuvuutta ja prosessimaisuutta —
vaikuttavuuden rakentumista usean ohjaustapaamisen sarjana - voidaankin pitaa
yhteni keskeiseni vaikuttavuuden osatekijané (Rogers 1961:125). Kutsun téllaista
ohjaustapaamisten sarjaa ohjausprosessiksi, joka koostuu ohjaustapaamisten li-
séksi ndiden valilld mahdollisesti sovituista vélitehtavista tai pohdinnoista (Alha-
nen ym. 2011:87). Tarkastelen seuraavassa tarkemmin ohjausprosessin vaiheita,

rakennetta ja kestoa.
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Ohjausprosessin vaiheet

aloitukseen, tyostovaiheeseen ja lopetukseen (Alhanen ym. 2011; Pohjanheimo
2007; Vartiainen 2005). Ohjausprosessin katsotaan alkavan jo ensimmaisesta
kontaktista, jossa neuvotellaan yhteisty6std (Hyyppa 1999; Keski-Luopa 2001;
Vartiainen 2005; Pohjanheimo 2007). Neuvottelu ja virallinen yhteistyosopimus
maarittavat tyoskentelyprosessin puitteet (Alhanen ym. 2011:82). Neuvotteluvai-
heessa sovitaan ohjauksen tilaajan ja maksajan kanssa ohjauksen kokonaisuudes-
ta ja toteutuksen ehdoista. Ennen aloitusta voidaan tarvittaessa tehda erillinen
kartoitus kehitystarpeista (Alhanen ym. 2011).

Tyoskentelyn aloituksella on keskeinen merkitys luottamuksen rakentumisessa
ja prosessin muotoutumisessa tarkoitetulla tavalla (Peavy 2006). Jos ohjattavalla
ei ole aiempaa kokemusta ohjauksellisesta tyoskentelystd, voi ohjauksen aloitus
herattdd haimmennystakin, koska tyoskentelytapa poikkeaa siitd, mihin osallistu-
jat ovat usein tottuneet perinteisemmissd koulutuksissa (Turner & Goodrich
2010). Hautaviidan ym. (2005:109) mukaan ohjauksen aluksi onkin tarkeda ava-
ta menetelmén ja tyoskentelyn perusteita. Turner & Goodrich (2010) toteavat toi-
saalta, ettd vaikka ohjaaja selittdisikin viitekehystddn ja toimintaperiaatteitaan
ennakkoon, nima yleensi avautuvat ohjattaville vasta kokemuksen myo6ta.

Sinclairin (2007) mukaan ohjaajan liian vahva ennakko-oletus siitd, miten oh-
jaustyGskentely tulee sujumaan lisdd epdonnistumisen riskid. Ohjaaja voi talléin
toimia liiaksi omista lahtokohdistaan kisin eikd ohjattavan tarpeista lahtien. Eri-
laiset maailmankuvat ja oppimiskasitykset ohjattavien ja ohjaajien valilla voivat
myo0s hidastaa ohjausprosessin kdynnistymistd ja jopa estda prosessin synnyn,
koska ohjattavat kokevat liian suurta himmennysta ja epdmukavuutta (Abell &
Simons 2000; Sinclair 2007). Alhanen ym. (2011:130) mainitsevat, ettd ohjaus-
prosessissa voidaan sopia koeajasta, joka siséltdd muutamia istuntoja ja joiden
aikana voidaan tunnustella keskindisen tyoskentelyn palvelevuutta ja tarvittaessa
keskeyttda prosessi, jos riittdvad yhteensopivuutta ei synny. Ohjausprosessin aloi-
tus- ja kdynnistysvaihe voi kasittaa useampiakin ohjaustapaamisia. Holm (2003)
korostaa kaikkien osapuolten riittavaa kuulemista ohjausprosessin alussa, jotta
tarpeellinen luottamuksen taso saavutetaan.

Kéaynnistysvaiheen jalkeen siirrytdan tyostovaiheeseen, jolloin ohjaustyoskente-
lyyn on syntynyt yhteinen tyoskentelytapa ja riittava luottamus. Siirtyminen vai-
heesta toiseen ei valttamatta ole tarkkarajaista ja ryhméaohjauksessa ohjattavat
voivat olla tyoskentelyvalmiudessaan eritahtisia. Alhanen ym. (2011:97-98) totea-
vat, ettd tyoskentelyn syvetessd ohjattavat alkavat parhaimmillaan yha tehok-

kaammin oppia hyodyntaméaan ohjausta oman kehittymisensa tukena. He koros-

68



Ohjauksellisuus johtajien kehittdmisessd

tavat, ettd ohjaaja voi auttaa ohjattavia tyoskentelyn oppimisessa soveltamalla
selkeita tyoskentelytapoja ja luomalla istunnoille toistuva rakenne.

Ohjaustapaamisen pituus riippuu ohjattavien maarasti. Yksiloohjauksessa tyy-
pillinen tapaamisaika on tunnista puoleentoista ja ryhméaohjauksessa kahdesta
kolmeen tuntia (Alhanen ym. 2011:84-85). Alhanen ym. (2011:99-106) jakavat
tyonohjauksen teema, tapaus- ja prosessikeskeiseen tyoskentelyyn. Teemakeskei-
sessd ohjauksessa tyoskentelyn teemat sovitaan etukiteen, tapauskeskeisessa ka-
sitellddn vuorotellen ohjattavien omiin tydtilanteisiin liittyviad kysymyksia ja pro-
sessikeskeisessd sovitaan kisiteltavit teemat istunnon alussa. Samassakin ohja-
usprosessissa voidaan soveltaa eri tyoskentelymuotoja lomittain. Kasittelen tar-
kemmin ohjaustyoskentelyn menetelmia luvussa 3.4.3.

Ohjausprosessin pdcttdminen on ohjauksen vaikuttavuuden ja hyédyn raken-
tumisessa keskeisessd asemassa. Alhanen ym. (2011:89) korostavat ohjausproses-
sin paattdmiseen varautumista riittdvin ajoissa erityisesti pitkissi ja intensiivisis-
sé ohjausprosesseissa. Ohjausprosessin paittyessa paattyy usein myos merkityk-
sellisiksi muodostuneita ammatillisia yhteistyGsuhteita sekd ohjaajan ja ohjatta-
vien vililld, mutta my0s ohjattavien kesken. Prosessin péaattaminen voi herattaa
tunteita, joiden kasittely on prosessin palvelevuuden kannalta tarkeda (Alhanen
2011:90). Ojanen (2009:166) korostaa prosessin paéttdmisessi loppuarvioinnin
ja —reflektion tekemista yhdessa.

Ohjauksellisen prosessin ja tyoskentelyn arvioinnin keskiossa ovat ohjattavien
omat reflektiot ja arviot prosessin hyddyisti ja omasta kehittymisestddn (Ojanen
2009:167). Arvioinnissa voidaan kayttaa hyodyksi myos vertaisreflektointia, jossa
ohjattavat kertovat havaintoja toistensa edistymisestd. Ohjausprosessin arvioin-
nissa on keskeista palautteen kasittely ohjauksen tilaajan kanssa, mika ohjauksen
avoimuusperiaatteen kannalta olisi hyva tehdé yhdessa siten, ett4 tilaajan edusta-
jat ovat mukana yhteisessa arviointikeskustelussa ainakin joiltain osin (Alhanen
ym. 2011:89). Kets de Vries (2005) korostaa ohjaajan sitoutumista luottamuksel-
lisuuteen tyoskentelyn suhteen sekd suhteessa ohjattavaan, mutta myos saa-
maansa tietoon ohjattavien organisaatioista. Hinen mukaansa on erityisen tarke-
aa yhteisesti sopia ja pitda kiinni siitd, miten ohjauksen tuloksista raportoidaan ja

miten ohjausprosessia arvioidaan.

Ohjausprosessin rakenne ja kesto

Ohjauksellinen kehittdmisprosessi voi olla rakenteeltaan varsin monimuotoinen.
Valmennuksen, tyonohjauksen ja mentoroinnin prosessit rakentuvat useimmiten
sarjasta ohjaustapaamisia, jotka toteutetaan sovitulla rytmill4 ja aikavalilla (Juu-
sela 2000; Parppei 2008; Alhanen ym. 2011). Prosessikonsultaatiossa ja —
koulutuksessa tyoskentelyjaksot ovat useimmiten pidempid, puolesta paivasta
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kolmeenkin paivaan kestavia. Tyokonferenssit ovat muutaman paivan tai jopa yli
kymmenen paivén internaatteja (Miller 1989).

Tyonohjausprosessit ovat perinteisesti varsin pitkiakestoisia. Joillakin ammatti-
ryhmilla (mm. hoitotyo, kriisity0) tyonohjaus kuuluu pysyvana osana ty6hon tyo-
kykya yllapitdvana prosessina, jolloin tyoskentelylld ei ole varsinaista alkua ja
loppua. Kehityksellisemmat prosessit sovitaan yleensd maardajaksi. Talloinkin
kesto voi olla jopa 2-3 vuotta. Yritysorganisaatioissa ohjausprosessien kesto on
kuitekin usein lyhyempi, muutamasta kuukaudesta vuoteen. Ohjaustapaamisten
valiksi suositellaan enimmilldan kuukautta, jotta tyoskentelyprosessi pysyy ylla
(Alhanen ym.2011: 86). Valmennus on toteutukseltaan usein lyhytkestoisempaa
ja nopeatempoisempaa kuin tyonohjaus (Rasanen 2007). Valmennustapaamisia
on tyypillisesti viidestd kymmeneen ja valmennusprosessin kokonaiskesto on
muutaman kuukauden. Valmennuksessa sovelletaan myo6s virtuaalisia tapaamisia
sekd puhelinkeskusteluja kasvokkain tapahtuvan tyoskentelyn tukena. Valmen-
nusprosessi voidaan Parppein (2008:20) mukaan pelkistdd neljadn vaiheeseen:
tavoitteen asettamiseen, nykytilan kartoitukseen, strategiavaihtoehtojen tarkaste-

luun ja toiminnan yllapitoon.

Ohjausprosessissa ei aina ole mahdollista mm. taloudellisten rajoitusten vuoksi
niin pitkdaikaiseen tai syvilliseen tyGskentelyyn kuin ohjaukselle asetetut tavoit-
teet edellyttaisivit. Talloin ohjaajalla on oltava riittdva ammattitaito auttaa ohjat-
tavia mahdollisimman tdydesti kaytettdvissd olevassa ajassa (Keski-Luopa
2001:348). Ohjauksellisen kehittdmis- ja koulutusprosessin on kestettéva riitta-
van kauan, jotta siitd olisi hyotyad yksilollisempien valmiuksien kehittdmisessa.
Baron & Morin (2010) totesivat tutkimuksessaan johdon valmennuksen vaikutta-
vuudesta, ettd muutokset yksiloiden kyvyssa sdddelld omaa toimintaansa edellyt-
tivat vahintdan muutaman kuukauden mittaista prosessia, joka sisilsi useita val-

mennustapaamisia.

3.4.3 Ohjaustyoskentely ja -menetelmit

Ohjaustyoskentelyksi kutsun ohjaustapaamisissa tapahtuvaa ohjaajan ja ohjatta-
van/ohjattavien valistd kasvokkaista vuorovaikutusta, jossa keskeiselld sijalla on
ohjaajan ja ohjattavan vélinen ohjausdialogi (Keski-Luopa 2001; Holm 2004;
Parppei 2008; Ojanen 2009). Ohjaustyoskentelyssé voidaan soveltaa myo6s erilai-
sia toiminnallisia harjoituksia?, joiden avulla ohjattavalla on mahdollisuus koke-
muksellisesti tutkia ohjauksessa tarkasteltavia ilmi6itd (Williams 2000; Alhanen
ym. 2011).

7 Toiminnallisilla menetelmilld viitataan interventiotapoihin, jotka auttavat osallistujaa tarkastele-
maan omia kysymyksidédn ja ilmaisemaan tilanteitaan ja tunteitaan kokemuksellisesti pelkian pu-
humisen sijaan (Lindqvist 1999; Williams 2000:213; Alhanen ym. 2011:112).
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Ohjauksen hyodyllisyys ja vaikuttavuus edellyttda ohjattavalta aktiivisuutta, jo-
ta kutsutaan psyykkiseksi tyoksi (Keski-Luopa 2001:30), johon ohjaajan on kyet-
tava ohjattavaa houkuttelemaan ja tukemaan hénta siind. Psyykkinen ty6 tarkoit-
taa aktiivista omien tuntemusten, tulkintojen, suhtautumistapojen ja kiytantei-
den reflektiivista pohdintaa (mt.). Mezirow (1995a) korostaa, ettd pelkka ajattelu
ei kuitenkaan riitd. Ohjattavan on hdnen mukaansa myGs sovellettava ja saatava
kokemuksia uusista suhtautumisen ja vuorovaikutuksen tavoista, joita hdnen on
pyrkimyksena oppia. Tarkastelen seuraavassa tarkemmin ohjausdialogia ja ref-
lektitvisyyttd, ohjauksen toiminnallisia menetelmid, ohjaustyoskentelyn etene-
misnopeutta, ohjaustyoskentelyn tilaa ja paikkaa sekd  systeemis-
psykodynaamisen ja voimavarasuuntautuneen ohjaustyoskentelyn erityispiir-
teitd.

Dialogisuus ja reflektiivisyys ohjauksessa

Ohjauksellisuuden vaikuttavuuden perustana on aito dialogisuus ja dialoginen
suhde ohjaajan ja ohjattavan valilld sekd vastavuoroinen ja reflektiivinen merki-
tyksen muodostaminen syntyville kokemuksille ja ajatuksille (Bahtin 1981; Riiko-
nen & Smith 1997:17; Anderson 2003). Buber (1993) korostaa, etti ilman dialo-
gista kohtaamista toisesta tulee toiminnan ja tekemisen kohde. Dialogin katso-
taan olevan ihmisen (ja muidenkin eldvien organismien) luontainen tapa olla

suhteessa itsensa ja ymparistonsa kanssa (Keski-Luopa 2001:200).

Bionin (1979) mukaan ihmisen mielen sisalté on rakentunut suhteissa olemisen
my6td, ja voi uudistua ja kehittya aitojen, dialogisten kohtaamisten avulla. Thmi-
nen tarvitsee toisia ihmisid kasvaakseen tdydeksi ihmiseksi (Keski-Luopa 2001;
Ojanen 2009:60). My6s Damasio (1994) nékee dialogin eldmén perusmuotona ja
inhimillisen kanssakdymisen keskeisend osana. Thminen poikkeaa muista olen-
noista tietoisuutensa osalta. Thmiselld on mahdollisuus tietoisesti jisentdd omaa
suhdettaan itseensd, muihin ihmisiin ja maailmaan ja hanelld on nidin mahdolli-

suus vaikuttaa sithen, mita noissa suhteissa tapahtuu (Keski-Luopa 2001:200).

Ojanen (2009:62) toteaa kuitenkin, ettda vaikka dialoginen vastavuoroisuus on-
kin luontainen tapamme olla suhteessa ympéaristoomme, emme kuitenkaan au-
tomaattisesti kasva dialogisuuteen. Keski-Luopan (2001:208) mukaan meilld on
mahdollisuus oppia dialogisuutta harjoittamalla ja harjoittelemalla avoimuutta
maailmaa ja itseimme kohtaan.

Ohjausdialogi on ohjaajan ja ohjattavan vilistd vastavuoroista tyGskentely,
jonka tarkoituksena on ohjattavan auttaminen timan omien aiheiden kasittelyssa
sekd henkilokohtaisessa kehittymisessa ja kasvussa (Keski-Luopa 2001; Peavy
2004; Parppei 2008; Ojanen 2009). Siltalan (2004:244) mukaan aito vastavuo-
roisuus ohjaussuhteessa on perusta tyoskentelyn hyodyllisyydelle. Lehtovaara
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(1996:43) korostaa aidon dialogin ominaispiirteena vuorokuuntelua vuoropuhe-
lun sijaan. Keskeisena pidetdan avointa dialogisuutta, jossa toista, tilanteita tai
itsed ei mairitelld, vaan kuullaan ja tarkastellaan sellaisenaan avoimesti ja pyy-
teettomaisti (Keski-Luopa 2001:208; Peavy 2004; Ojanen 2009:66). Télloin oh-
jattavalle syntyy mahdollisuus ilmaista itsedan aidosti ja kokea kehittavaa kump-
panuutta ohjaajan kanssa (Peavy 2004). Keski-Luopa (2001:210) korostaa ohjaa-
jan kokonaisvaltaisen lasndolon merkitysta téllaisessa ohjaussuhteessa (kts. my0s
Anderson 2003).

Ohjaajan rooliin liittyy ohjaustydskentelyn pitdminen kiinni kulloisessakin het-
kessd sekd ohjattavan kohtaaminen tunteineen ja ajatuksineen sellaisena kuin
hén siind hetkessd on (Keski-Luopa 2001; Holm 2003). Myos Peavy (2004:30)
korostaa “tassd ja nyt” —olemisen merkitysta ohjauksessa kutsuen sita konstruk-
tivistiseksi nykyhetkeksi, jossa ohjattavalla on mahdollisuus luoda ja yllapitaa
minuuttaan ja suhteitaan kiyttden hyodyksi muistiaan, havaitsemistaan, mieliku-
vitustaan, dlydén ja luovuuttaan.

Ojasen (2009:139-40) mukaan ohjaaja edistdd ohjattavan kognitiivista kehit-
tymisti ja sitoutumista prosessiin avoimilla kysymyksilld. Ohjaajan kysymykset
kiynnistavat ja edistavit ohjattavan psyykkista tyoskentelyd. Avoin dialogisuus
mahdollistaa ohjauksessa uuden 16ytamisen sekd luovan ja rakentavan kanssa-
kdymisen. Peavyn (2006) mukaan dialogissa yhdistyvit kuunteleminen, puhumi-
nen, kysyminen, vastaaminen ja kunnioittava hiljaisuus. Dialogisen suhteen ja
prosessin vaikeutena on tasapainoileminen varmuuden ja epavarmuuden, tieta-
misen ja ei-tietdimisen, puhumisen ja hiljaisuuden valilld. Epdvarmuus ja avoi-
muus heréttaviat myos ahdistusta, joka voi johtaa ohjaajan liialliseen aktiivisuu-
teen ja ohjattavan ajatteluprosessin katkaisemiseen (Ojanen 2009:69-70). Ohjat-
tavan ja ohjaajan ominaisuudet, persoonallisuudet, kypsyys, avoimuus ja rohkeus
sekd vastavuoroisuus mahdollistavat tai rajaavat sitd, milla tavoin ohjattava voi
tutkia ohjauksessa itselleen merkityksellisid kysymyksié (Siltala 2004:242).

Ohjausprosessi vaikuttaa yhtd lailla ohjaajaan kuin ohjattavaan. Tyonohjaus-
suhteen vastavuoroisuutta voi kuvata transferenssi- ja vastatransferenssi-
ilmicilla (Siltala 2004:244). Transferenssissa eli tunteensiirrossa ohjattava hei-
jastelee ohjaajaan omissa ty6hon liittyvissd vuorovaikutussuhteissaan syntyvia
tunteita ja vastatunteita, mikd puolestaan herattda ohjaajassa tunteita ja vasta-
tunteita. Nain ohjattavan vuorovaikutussuhteet heijastuvat ohjaussuhteeseen ja
parhaimmassa tapauksessa niiden yhteinen tutkiminen vaikuttaa ohjattavan tyo-
hon liittyviin vuorovaikutussuhteisiin rikastavasti (mt.). Ohjaussuhteessa tapah-
tuvat tunteensiirto on aina ainutlaatuista, koska ohjaaja ja ohjattava kohtaavat

toisensa omina persooninaan.
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Reflektiivisyys on dialogisuuden ohella toinen ohjauksellisuuteen liittyva kes-
keinen periaate ja kaytanto. Reflektiolla viitataan ajatteluun, joka koskee ihmisen
omien ajatusten, kokemusten ja tuntemusten merkityksellistimista, mutta kasit-
teend se on moniulotteinen eika sille ole pystytty 16ytamaan yksikasitteistda maari-
telméa (Ojanen 2009:74). Reflektion avulla ihminen voi oppia toteuttamaan itse-
aan koskevaa ajattelua ja kehittdméén omaan itseen liittyvad tiedostamista. Oh-
jaustyOskentely on parhaimmillaan ohjaajan ja ohjattavan yhteistd ohjattavan ti-
lanteen reflektiivista tutkimista, jolloin molemmat voivat oppia uutta (Keski-
Luopa 2001:187; Stacey & Griffin 2005:183; Paularanta-Kokkonen 2008:98). Oh-
jauksessa korostuu reflektion vuorovaikutuksellinen ja sosiaalinen luonne (Alha-
nen ym. 2011:46).

Keski-Luopa (2001:204) korostaa reflektiivisyyden ja refleksiivisyyden erotta-
mista toisistaan. Refleksiivisyydelld viitataan hinen mukaansa ihmisen ei-
tietoiseen, spontaaniin reagointiin, joka ilmenee seki kehon etti tajunnan tasolla
(mt.). Reflektiivisyys liittyy puolestaan nididen kokemusten tietoiseen tutkimiseen
ja merkityksellistaimiseen. Thminen voidaan jakaa niin refleksiiviseen eli koke-
vaan seka reflektiiviseen eli tutkivaan puoleen, joiden on oltava kontaktissa kes-
keniin, jotta kokemusten késitteellinen tarkastelu olisi mahdollista (Keski-Luopa
2001:324). Hin varoittaa, ettd liian pitkélle viety kokemusten ja tuntemusten ka-
sitteellistdiminen voi kapeuttaa ja pinnallistaa ihmisen aitoa kokemista ja spon-
taaniutta (Keski-Luopa 2001:204).

Ohjaajan on Siltalan (2004:243) mukaan jatkuvasti tunnusteltava omaa vaikut-
tavuuttaan ja kyettdva olemaan herkkina sille, miten oma aktiivisuus ja passiivi-
suus, puuttuminen ja ei-puuttuminen vaikuttavat ohjaustyoskentelyssa. Tallaisen
tutkivan vaikuttamisen kautta ohjaajan on mahdollista pitdaa huolta, ettd ohjaus-
tyoskentely pysyy perustehtdvassdadn — ohjattavan auttamisessa — seka kehittya
itse ohjaajana kypsemmaéksi (Keski-Luopa 2001:203). Ohjaajan on hinen mu-
kaan hyva kyseenalaistaa jatkuvasti myos omaa ymmartdmistain ja tietdmistién,
ei vain ohjattavan tietamista. Tutkivaa tyoskentelyssa on ohjaajan pyrkimys ym-
martda ohjattavan kokemusmaailmaa tdmén lahtokohdista kasin ja vaikuttavaa
puolestaan ohjaajan tietoinen pyrkimys edistdd ohjattavan mahdollisuutta hyvin-
vointiin ja yksilolliseen kehittymiseen (mt.).

Toiminnalliset menetelmdt ohjauksessa

Toiminnallisilla menetelmilla viitataan interventiotapoihin, jotka auttavat osallis-
tujaa tutkimaan tilanteitaan ja tunteitaan kokemuksellisesti pelkin puhumisen
sijaan (Lindqvist 1999; Williams 2000:213; Alhanen ym. 2011:112). Vaikka ohja-
uksessa asioiden kielelliselld ilmaisulla onkin keskeinen paikka, voi pelkka pu-
huminen joskus juuttua paikoilleen (Williams 2011:112). Puhumisella voidaan
my0s peittda sitd, mitd ei haluta kisitelld. Toiminnallisilla tavoilla voidaan tutkia
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mm. eroja, suhteita, rooleja, kokemuksia, tunteita, mielikuvia ja sosiaalisia ilmi-
0itd. Toiminnallisuutta voidaan kayttaa seka yksilo- ettd ryhméaohjauksissa. Wil-
liams (2000:214) korostaa erityisesti ryhméohjauksessa saavutettavia hyotyja.

Alhanen ym. (2011:112) korostavat, ettd toiminnallisten menetelmien on oltava
hyvin kytkettyja ohjausprosessin kokonaisuuteen ja tapahduttava yhteisymmar-
ryksesséd ohjattavien kanssa. He painottavat ohjaajan harjaantuneisuutta ja vas-
tuuta menettelyjen kdytossd, koska ne voivat synnyttdd voimakkaitakin tunne-
elamyksid ohjattavissa. Toiminnallisista menetelmistd voidaan mainita symbolien
kaytto, suhteita ja muutosta ilmentavat menetelmaét, tyhjien tuolien kaytto, rooli-
en tutkimiseen liittyvit menetelmit ja draamalliset menetelmit (Lindqvist 1999;
Willams 2000; Alhanen ym. 2011: 113-122). Lisdksi toiminnallisiksi menetelmiksi
ohjauksessa voidaan laskea erilaiset projektiviiset ja reflektiiviset piirtdmiseen,
kirjoittamiseen ja askarteluun liittyvét harjoitukset.

Erilaisia symboleja (esineet, kortit) voidaan kiyttda auttamaan ohjattavaa ka-
sittelemédn jotain tunnetta tai asiaa, antamaan sille uusia merkityksia ja toisaalta
etadnnyttdmadn siti itsestd. Suhteiden ja muutoksen tutkimiseen voidaan kayttaa
menetelmid, jossa ohjattavia pyydetdan asettumaan tilassa suhteessa kasitelta-
vadn asiaan ja kuvaamaan tata kautta suhdettaan siihen. Ohjattavaa voidaan pyy-
tdd4 myOs muuttamaan asemaansa sellaiseksi, jonka hén toivoisi sen olevan ja ku-
vaamaan, miltd muutos tuntuu. Sosiometrisissd® menetelmissa tutkitaan erityi-
sesti ryhmén jdsenten vilisid suhteita, ryhmén sisdistd rakennetta ja prosesseja.
Tyhjid tuoleja voidaan kayttdd kuvaamaan ohjattavan tarkastelemien teemojen
eri puolia tai symboloimaan henkil6itd, joiden kanssa vallitsevia vuorovaikutus-
suhteita ohjattava tutkii. Siirtymaélla eri tuoleihin ohjattava voi tarkastella asiaa
asianomaisesta niakokulmasta. Roolien tutkimisessa voidaan asettua tietoisesti
toisen asemaan vaihtamalla rooleja. Ohjattava voi ensin puhua omassa roolissaan
asiasta ja vastaroolissa olevaa voi edustaa tyhja tuoli tai toinen ohjattava. Roolin
vaihdossa ohjattava asettuu tyhjain tuoliin ja asettuu vastarooliin tarkastelemaan
kuvaamaansa tilannetta tai toinen ohjattava toimii vastaroolissa. (Williams 2000;
Alhanen ym. 2011: 113-122).

Draamallisten menetelmien kirjo voi vaihdella yksinkertaisista mielikuvaharjoi-
tuksista ja roolileikeistd laajoihin ryhméprosesseihin. Draaman kéaytto ohjaukses-
sa perustuu pitkéalti Jacob Morenon oivallukseen siitd, ettd improvisoidun draa-
man avulla yksilon on mahdollista paastd kosketukseen syvillisten tunneproses-
sien kanssa ja tutkia roolejaan, mikd mahdollistaa muutoksen ja kehittymisen.
Sosiodraaman avulla ryhma voi ohjaajan johdolla elaytyéd tutkimaan jotakin yh-
teisollista ongelmaa tai ilmiota luovalla tavalla ja 10ytaa uutta ymmarrysta ja uu-

8 Sosiometrialla tarkoitetaan ryhmien suhde- ja vuorovaikutusrakenteiden tutkimusta, mika tapah-
tuu tekemalla néakyviksi valintoja ja mielikuvia, jotka maarittavét yksilon asemaa ryhmaissé (Lind-
qvist 1999).
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sia mahdollisuuksia toimivuuden lisddmiseen ja ongelmien ratkaisuun. (Lind-
qvist 1999).

Ohjaustydskentelyn etenemisnopeus

Ohjaustyoskentelyn etenemisnopeudella on merkitystd ohjauksen vaikuttavuu-
dessa. Erityisesti ohjausprosessin alkuvaiheessa korostetaan siti, etta kaikki osal-
listujat tulevat riittavasti kuulluiksi omista tarpeistaan, ja tyoskentelyn tarkoituk-
sesta ja tavoista saavutetaan riittdvian tasoinen yhteisymmairrys (Keski-Luopa
2001; Holm 2003). Reflektiivisyyden, kuulemisen ja psyykkisen tyoskentelyn
mahdollistaminen ohjattavalle edellyttda riittdvdn hidasta ja jopa viipyilevaa
tyoskentelyd. Toisinaan voi olla tarpeen konkreettisesti pysiahtya tirkeiden tee-
mojen ja kysymysten kohdalla (Peavy 2006). Hidas tyoskentelytahti voi kuitenkin
synnyttad jopa ahdistusta kiireen ja nopeuden sisdistineille ohjattaville (Hauta-
viita ym. 2005:110). Siltala (2004:251) korostaa, ettd ohjaaja ei itsekédén saisi pi-
taa kiirettd, vaan hanen pitéisi pystya sovittautumaan ohjattavan rytmiin ja tu-
kemaan hinta sellaisessa kehityksellisessa kohdassa, jossa tima on.

Hyypan (1999) mukaan ajattelu luo uudistumisprosessiin valttamattoman hi-
taustekijin, joka estdd liian nopeita ratkaisuja. Toisaalta on syytd tunnistaa hi-
tauden vaarat. Totutusta rytmistd poikkeava uudistumisprosessi voi jaidda mui-
den pyrkimysten jalkoihin. Houkutus nopeisiin ratkaisuihin voi kielid vaikeudesta
kohdata uudistumiseen ja oppimiseen liittyvdd epavarmuutta. Ohjaajan olisi tal-
16in kyettdva pitim&ddn ohjattavat riittdvin kauan avoimessa tilanteessa ilman,
ettd kiirehditdén tekeméaén lopullisia paatelmia liian nopeasti. (Hyyppa 1999).

Ohjaustyoskentelyn tila ja paikka

Ohjauksen tila jakaantuu Siltalan (2004:246) mukaan konkreettiseen ja potenti-
aaliseen. Konkreettisella hén viittaa ohjauksen fyysiseen paikkaan ja kaikkeen
mitid ohjauksesta on sovittu. Ndamé antavat ohjaukselle rajat, muodon ja turvalli-
suuden, jotka mahdollistavat oppimisen. Potentiaalisella ulottuvuudella hén puo-
lestaan tarkoittaa ohjattavan ja ohjaajan yhteistyoni rakentuvaa mahdollisuutta
kehittymiseen. Ojanen (2009: 149-51) puhuu sisdisestd ja ulkoisesta oppimisym-
paristostd (kts. myds Keski-Luopa 2001:352-57). Sisdinen oppimisympéristd
merKkitsee sitd, ettd ohjattavan mielessi on tilaa uusille ajatuksille. Ulkoisen op-
pimisympariston pitdd mahdollistaa ohjattavalle keskittyminen ja tarjota aikaa,
rauhallisuutta ja sopiva, hairioton tila.

Winnicot (1965) on alun perin esittdnyt konseptin oppimista ja kehittymista
kannattelevista ymparistoista (holding environment), jolla hén viittaa kehityksel-
listen suhteiden lisdksi myos oppimista edistiavain fyysiseen tilaan (kts. myos Ke-
gan 1982; 1994). Winnicot (1953) kiyttda myos kasitetta “transitional space”, jol-
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la hén viittaa tilaan ja paikkaan, joka edistda kehityksellisten kokemusten synty-
mistd, avoimuutta, merkitysten muodostamista, konfrontointia ja ymmarryksen
syvenemisti itsestd ja maailmasta..

Ohjauksellisessa tyoskentelyssa ohjattavan on pystyttava pysdhtymain ja rau-
hoittumaan usein varsin kiihkeastdkin tyon rytmistd (Hyyppa 1999), mika ohja-
ukseen kaytettavan tilan ja paikan on osaltaan mahdollistettava (Alhanen ym.
2011:86). Hautaviita ym. (2005) nostavat esiin my6s ohjaustapaamisen ajankoh-
dan merkityksen rauhoittumisen ja keskittymisen kannalta. Tyopaivin lomassa
toteutetussa ohjaustapaamisessa ohjattavilla voi olla vaikeuksia rauhoittua ohja-
ustyoskentelyyn. Alhanen ym. (2011:86) korostavat tilan neutraaliutta suhteessa
ohjattavien omaan tyokontekstiin. Saman tilan kiyttdminen kaikissa istunnoissa
luo turvallisuutta ohjattaville. Mezirow (1995¢:389) pitda turvallista tilaa ja paik-
kaa oleellisena oppimistilanteissa, joissa tarkastellaan omia epdvarmuuksia ja
kyseenalaistetaan vallitsevia kasityksia.

Psykodynaamisessa orientaatiossa kédytetddn ilmausta luova tyhja tila kuvaa-
maan kehitykselle ja muutokselle altista mielentilaa (mm. Keski-Luopa 2001;
Hyyppa 1999), jota ohjaukseen kaytettavan fyysisen tilan on hyva osaltaan mah-
dollistaa ja symboloida. Luova tyhja tila rakentuu Hyypéan (1999) mukaan osin
ohjaajan tyhjastd mielestd, jossa hidn on tyhjentdnyt itsensd manipulatiivisista
ajatuksista suhteessa ohjattavaan. Keskeiseni elementtind on kuitenkin ohjaajan
kyky pysyé roolissaan uudistumisen tukijana, josta kéasin han houkuttelee ohjat-
tavan ottamaan vastuuta yhteisesta prosessista ja virittda tdmin ajattelua. Tyhja
tila on ennen kaikkea psyykkinen tila, jonka virittymista voidaan tukea ulkoisilla
jarjestelyilla mm. asettamalla tuolit ympyraan ilman poytia. Tyhja tila voi toisaal-
ta olla my6s ahdistava, mika ei ole sinélldén itsetarkoituksellista, mutta voi olla
tarpeen havahduttamisessa ja osallistujien sisdisen tyoskentelyn kdynnistamises-
sd. Uudistavat prosessit ovat jossain méaarin yllatyksellisia ja arvoituksellisia, etu-
kateen ei voida tietdd mité tulee tapahtumaan ja syntymééan. Hyypan (1999) mu-
kaan ihminen tarvitsee timéan arvoituksen kokemuksen uudistuakseen.

Siltala (2004:247) korostaa, ettd ohjauksen potentiaalinen tila ei synny, jos oh-
jaus on turvatonta, epaselvaa, ristiriitaista, kiireen ja vallan savyttamaa eika tuota
hyotya ohjattavilla. Hanen mukaansa ohjaajan on kyettdava ohjauksen alussa so-
peutumaan ohjattavan tarpeisiin, jolloin ohjattavalle syntyy kokemus siitd, ettda
hénen tuottamansa tarina ja kokemukset ovat todella olemassa ja tarkeita.

Mintzberg & Gosling (2002) korostavat tilajéarjestelyjen merkitystd osallistavan
johtamiskoulutuksen onnistumisessa. Heiddn mukaansa jérjestelyjen on mahdol-
listettava tasaveroinen ja monensuuntainen vuorovaikutus niin kouluttajan ja
osallistujien vilille kuin osallistujien kesken (kts. myds Mintzberg 2004; Gosling
& Mintzberg 2004; 2006). Kriittisen peadagogiikan edustajat korostavat tyosken-
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telytilan ei-keskitettya ja tasavertaisuutta symboloivaa merkitystd (mm. Giroux
1997). Ohjaaja tai kouluttaja ei ole asetelmallisesti ohjattavien ylapuolella tai
erikseen, vaan istuu esimerkiksi ympyrassd muiden kanssa. Tama viestii, ettd oh-
jaaja ei ole tietoa jakava auktoriteetti, vaan kanssaoppija. Ohjaajalla on kuitenkin
johtajan rooli, jolloin samassa piirissa istuminen viestii myos ldsndolevaa johta-

juutta.

DLP-koulutusohjelman tilajérjestelyilld oli pyrkimyksend mahdollistaa osallis-
tujille tilaisuus rauhoittua ja keskittya tyoskentelyyn edelld kuvatuilla tavoilla.
Koulutustila pysyi koko ajan samana, tuolit oli jarjestetty ympyraan, jossa myos
kouluttajat istuivat, ja tyoskentelytahti oli tietoisesti rauhallinen.

Systeemis-psykodynaamisen ohjaustyoskentely

Systeemis-psykodynaaminen ohjaus pohjautuu psykoanalyyttisisiin teorioihin ja
terapiakaytdntoihin seka avointen jarjestelmien teorioiden soveltamiseen yksiloi-
den, ryhmien ja organisaatioiden vuorovaikutuksen tarkasteluun (kts. luku 3.3.1).
Psykodynaamisesti suuntautuneessa ohjauksessa keskeistd on sanomattomien ja
ilmaisemattomien tunnetilojen “kuuleminen ja aistiminen” ja nk. container-
roolissa toimiminen (Bion 1970; Hyyppa 1999; Keski-Luopa 2001; Siltala
2004:249-50), jolloin ohjaaja ottaa vastaan ohjattavan tunnekuormaa ja mahdol-

listaa ohjattavalle timan omien tiedostamattomien tunteiden kasittelyn.

Container-rooli ja -prosessi perustuu projektiivisen identifikaation teoriaan,
jonka mukaan ihmisella on kyky sijoittaa omia mielikuviaan toiseen (projektio) ja
kykyyn tunnistaa (identifioida) ne sitten hanessa (Keski-Luopa 2000:95). Thmi-
sen sosiaalisesta vuorovaikutuksesta tapahtuu merkittéava osa ei-tietoisella tasolla
symbolisen viestinnan avulla (mm. eleet ja ilmeet). Koemme vuorovaikutuksessa
paljon sellaista, jota emme valttaimatta tietoisesti tunnista. Ei-tietoinen kokemus
vaikuttaa kanssakdymisessd, mutta vasta, kun tulemme siita tietoisiksi, pystym-
me kisitteellistimaén sitd. Herkistyminen "kuulemaan” ja tunnistamaan tata hil-
jaista vuorovaikutusta, voi auttaa meitd kypsempaian suhteeseen itseemme ja sy-

vempaan vuorovaikutteisuuteen toistemme kanssa.

Keski-Luopan (2000:94) mukaan ihmisilla on taipumus "ymmartaa” toisiaan
ei-tietoisella tasolla erittdinkin hyvin, mika perustuu edelld mainittuun projektii-
viseen identifikaatiomekanismiin. Kyky kehittyy varhaisessa lapsuudessa didin ja
lapsen vilisessa vuorovaikutuksessa, jossa ei ole vield sanoja kaytossa. Vaikka
vuorovaikutus myShemmin perustuukin sanoihin, siilyy ei-tietoisella tasolla ta-
pahtuva vuorovaikutuksen muoto ohessa (Keski-Luopa 2000:95). Se on keino,
jolla thmiset vilittavat mielensd sisélt6ja toisilleen. Tahan kykyyn perustuu mm.

mahdollisuus empatiaan.
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Vaikka container-kisitteelld on taustansa psykonalyyttisessd terapiassa, sen
katsotaan olevan oleellinen tekija kaikessa ihmisten vilisessd auttamisessa ja
vuorovaikutuksessa, ei vain varhaisten tai patologisten mielen sisilt6jen tarkaste-
lussa (Hyyppa 1999). Container-prosessissa voidaan erottaa kuusi vaihetta: 1)
tyhjdn tilan luominen 2) vastaanotto, 3) tunnistaminen, 4) prosessointi, 5) vdli-
varastointi, ja 6) palauttaminen (Hyyppa 1999; Tokola & Hyyppa 2004). Myo6s
ryhméohjauksessa container-rooli on keskeisesessd asemassa (Hyyppa 1999).

Psykodynaamisesti suuntautunut ohjaaja on kiinnostunut yhta paljon siitd mita
ei sanota kuin siitd mitd sanotaan. Héan esittda kysymyksi4, jotka johtavat ohjat-
tavan tarkastelemaan ei-tietoisia osa-alueita omassa tai yhteisénsa toiminnassa
(Hyyppa 1999; Keski-Luopa 2001; Vartiainen 2005). Ilman sanomattoman ja il-
maisemattoman kuulemista puhutun aineksen kasittely voi jaada Hyypan (1999)
mukaan pinnalliseksi. Ohjattavan ei tarvitse télloin kisitelld epavarmuutta, joka
syntyy omassa itsessd piilevien ratkaisemattomien kysymysten kohtaamisesta.
Vaikeus pysihtya voi kielid téllaisesta epdvarmuudesta. Hyyppé (1999) ndkeekin
ohjausprosessin eraana epdaonnistumisen syyna liian kiirehtimisen ja pelkastaan
puhutun aineksen kasittelyyn keskittymisen ilman syvempien sisiltGjen kuule-

mista ja huomioonottoa.

Systeemiajattelun avulla on mahdollisuus hahmottaa erilaisissa jarjestelmissa
ilmenevid kompleksisia ilmi6ita ja suhteita sekd ndiden jarjestdytymista kokonai-
suudeksi (Senge 1990a; Keski-Luopa 2001). Systeemiajattelu tarjoaa ohjaajalle
viitekehyksen jasentdd ohjausprosessia kokonaisuutena, ohjattavan suhdetta it-
seensd, tehtdvadnsa, organisaatioonsa ja ohjaajaan (Hyyppa 1983). Keski-Luopan
(2001:330) mukaan systeemiajattelu mahdollistaa ohjauksen liikkumisen ohjat-
tavan sisdisestd maailmasta joustavasti timéan suhteisiin muiden ihmisten ja tyo-
organisaatioonsa kanssa, ja jdsentdd ndissd ilmenevid osajarjestelmia. Systee-
miajattelu tarjoaa hdnen mukaansa vilineet ymmartaa asioita prosessimaisesti

erilaisina muutoksina suhteissa ja vuorovaikutuksessa.

Systeemis-psykodynaamisessa ohjauksessa ja erityisesti tyokonferenssityosken-
telyssa systeemien rajoihin ja niiden selkeyteen kiinnitetdan erityinen huomio.
Niitd rajoja ovat mm. aika-, paikka-, -tehtdva ja roolirajat (Miller 1989). Koulu-
tusprosessissa tdma tarkoittaa tyoskentelyn rajojen selkedd maarittely ja niista
kiinni pitamista. Rakentamalla ohjausprosessiin tarkat rajat ja korostamalla niita
tarvittaessa mahdollistetaan ohjattavalle selked prosessi kokea ja tutkia itsessa ja
ryhmaéssa syntyvia ilmiéita (Miller 1990a; Vince 2002). Rajojen méirittelylla ja
niihin huomion kiinnittdmiselld on mahdollista tutkia myos omaa liittymista sys-
teemiin sekd omaa suhdetta johtajuuteen ja auktoriteetteihin (Vince 2010). DLP-
koulutusohjelmassa yhtena kantavana periaatteena oli téllainen aikaan, paikkaan
ja perustehtavaan liittyvien rajojen tarkka maarittely ja yllapito.
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Voimavarasuuntautunut ohjaustyéskentely

Voimavarasuuntautunut (tai —keskeinen) ohjausorientaatio perustuu sosiaalisen
konstruktionisimin (Berger & Luckman 2003; Burr 2004) mukaiselle tieto- ja
todellisuuskasitykselle ja ratkaisukeskeiselle (De Shazer 1985; 1995) ohjaussuun-
taukselle, jota on tdydennetty jo ailemmin mainituilla narratiivisella, dialogisella
ja reflektiiviselld nakokulmalla (Riikonen 2000; Seikkula ym. 2003). Voimava-
rasuuntautuneessa ohjauksessa korostuvat tyoskentelyn diskursiivisuus ja kon-
tekstuaalisuus, ja se perustuu ohjattavan omaan tavoitteenasetteluun (Riikonen
2000). Voimavaroja ja ratkaisuja etsitaan ensisijaisesti keskustelutavoista (Seik-
kula ym. 2003) ja ohjauksen tavoitteena voidaankin pitaa ohjattavien tilannetta
edistavan keskustelun mahdollistamista.

Riikonen & Smith (1998:181) puhuvat keskusteluihin perustuvan vuorovaiku-
tuksen mahdollistavasta luonteesta, joka on heiddn mukaansa sen keskeinen
piirre. Voimavara- ja ratkaisusuuntautunut ohjaaja kiinnittdd huomiota siihen,
mita ohjattavat sanovat ja sellaisiin ohjattavan ilmaisemiin kohtiin, jotka kertovat
jotain asioiden toimivuudesta ja positiivisesta kehityksestd (De Shazer 1995; Rii-
konen 2000). Holm (2003) korostaa kuuntelun ja kuulluksi tulemisen merkitysta
voimavarasuuntautuneen ohjauksen vaikuttavuudessa. Riikonen (2000) toteaa,
ettd voimavarasuuntautuneen ohjauksen keskustelut ovat ohjattavalle usein pal-
kitsevia, koska han pystyy itse maarittimaan, mistd puhutaan. Talloin todenna-
koisyys, ettd puhutaan ohjattavan kannalta kiinnostavista ja merkityksellisistd
asioista paranee. Peavy (2004:22) arvosteleekin perinteisten terapiakiytdntojen
psykopatologisoivaa kisitteist6d, joka hinen mukaansa vie huomion ohjattavan
tilanteesta. Han korostaa ohjauksen kielend sanastoa, joka edistda valinnan mah-

dollisuuksia ja avomielistd suhtautumista.

Voimavarasuuntautuneessa ohjaustyoskentelyssa sanallisella vuorovaikutuksel-
la on keskeinen rooli. Kysymysten merkitys ohjauksen tyovalineend korostuu.
Tiedon hankkimisen ohella kysymykset rakentavat prosessia, joka mahdollistaa
ymmarryksen ja tietoisuuden laajenemisen (Jokinen & Lehtonen 2008). Ohjauk-
sessa suositaan avoimia kysymyksid, joihin vastaamalla ohjattava pédédsee tuo-
maan esiin oman tietimyksensi ja nikemyksensi aiheesta seka aiheeseen liitty-
vid tunteita, asenteita ja oletuksia.

Ratkaisukeskeinen nakokulma ohjauksessa korostaa toimivuuden vahvistamis-
ta ja tulevaisuuteen suuntautumista (De Shazer 1995; Riikonen 2000). Riikonen
(2000) kutsuukin tyoskentelyd onnistumisen erittelyksi, jossa selvitetddn sita,
missd asioissa ohjattava on onnistunut, misté tuloksellisuuden havaitsee, miten
onnistumiseen on péésty ja miten onnistumista voidaan lisété ja vahvistaa. Rat-
kaisukeskeisyydessd etsitddn myonteisid poikkeamia ongelmallisissa tilanteissa.
Oletuksena on, ettd mikdan ongelmallinenkaan tilanne ei tapahdu aina. Tutki-
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malla tilanteita, joissa ongelmaa ei ole ilmennyt, on mahdollista 16ytaa ratkaisuja
tai vaihtoehtoisia toimintatapoja. Ongelmia ei késitelld objektiivisena totuutena,
vaan ongelmia koskevina kuvauksina ja ratkaisuja ratkaisujen kuvauksina. Niin
tyoskentelyssa korostuu kielellisyys, vuorovaikutuksellisuus ja tulkinnallisuus.
Pienetkin muutokset tulkinnassa tai kayttaytymisessa voivat johtaa suurempiin

muutoksiin myohemmin. (mt.)

Narratiivisuus ohjauksessa liittyy erityisesti vaihtoehtoisten ja toimivampi-
en/toivottavampien tarinoiden l6ytamiseen ja rakentamiseen ongelmakeskeisten
tarinoiden sijaan (White & Epston 1990; Shotter 1993). Morgan (2004:23) koros-
taa, ettd vaihtoehtoisten tarinoiden rakentaminen ei aina pelkéstaan riitd, vaan
niistd on samalla tehtdva mahdollisimman rikkaita. Ulkoistamalla siséisia tarinoi-
ta itsestd ja ongelmista, voidaan tarkastelun kohteeksi ottaa ongelma sinénsa ja
erottaa se ihmisen ominaisuuksista ja identiteetistd (White 2008:13). T&ll6in oh-
jauksessa on mahdollista auttaa ohjattavaa tutkimaan suhdettaan tarkasteltavaan
kysymykseen (Morgan 2004:36). Narratiivinen nakékulma liittyy 1dheisesti rat-
kaisukeskeiseen ajatteluun siind nakemyksessa, ettd ohjattavalla on itsella hallus-
saan mahdollisuudet tilanteensa parantamiseen (Heiskanen 2001). Morganin
(2004:59) mukaan narratiivisessa ohjauksessa etsitddn ratkaisukeskeisen nako-
kulman tapaan myonteisié eroja ja poikkeavuuksia ongelmalliseen tarinaan nih-

den.

Dialogisuus voimavarasuuntautuneen ohjauksen nakokulmana liittyy arvosta-
van ja kunnioittavan suhteen rakentamiseen ohjattavan kanssa, ohjattavan aitoon
kuunteluun ja haluun olla télle hy6dyksi, lasndoloon sekd avoimuuteen ja la-
pindkyvyyteen ohjausprosessin osalta (Anderson 1997; Haarakangas 1997; Seik-
kula ym. 2003; Holm 2004). Ohjaaja asettuu dialogisessa ohjaussuhteessa tasa-
vertaisen keskustelun mahdollistajaksi eika hénelle ole valmista ndkemysta ja tie-
toa siitd, mitd tulee tapahtumaan. Tavoitteena voidaan pitdd ohjattavien tuotta-
maa merkitysten muutosta omassa ajattelussaan ja suhtautumisessaan sekid mo-
niddnisyyden yllapitoa. Myos Arnkil (2004:189-97) korostaa dialogisia ohjaus- ja
auttamiskaytantoja, joissa autettavat/ohjattavat osallistuvat oman tilanteensa
pohtimiseen ja sanoittamiseen asiantuntijaméirittelyn sijaan. Avoimet ohjaus-
dialogit korostavat hianen mukaansa monidanisyyttd — polyfonisuutta, jossa
kuuntelun ja puhumisen toisistaan erottaminen seka yhteisen kielen rakentami-

nen ohjaajien ja ohjattavien kesken on keskeista.

Wahlstrom (1997) korostaa ohjaajan kykya havainnoida sitd, miten kasiteltavaa
ongelmaa ja sen ympdrille jisentyvd suhdejarjestelméd kuvataan eli miten se
konstruoidaan puhekiytantojen ja merkityksenantojen avulla. Han kutsuu téllais-
ta kykya ohjaajan diskurssisensitiivisyydeksi, joka ilmenee siten, etta ohjaaja ky-
syy itseltddn seuraavanlaisia kysymyksia: Mistd puhutaan? Miten siitd puhutaan,
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mistd puhutaan? Miti seuraa tasta tavasta puhua? Mitd muita tapoja puhua voisi
tuoda tarjolle?

3.4.4 Ohjattavat

Ohjauksellisen kehittdmisprosessin keskeisimpéna osapuolena voidaan yksiléoh-
jauksessa pitda ohjattavaa ja ryhmiohjauksessa ohjattavia. Ohjattavaa voidaan
kutsua my6s asiakkaaksti tai avuntarvitsijksi (Peavy 2006; Onnismaa 2007). Oh-
jauksellisesta koulutuksesta puhuttaessa voidaan kayttaa ilmaisua osallistuja tai
koulutettava. Téssé tarkastelussa kdytén ilmausta ohjattava. Ohjattavalta edelly-
tetddn ldhtokohtaisesti aktiivista tyoskentelyd vuorovaikutuksessa ohjaajan kans-
sa. Niin ollen ohjauksen tuloksellisuuteen vaikuttavat ohjattavan valmiudet, mo-
tivaatio ja ohjausprosessissa tyoskentelemddn suostuminen (mm. Juusela ym.
2000; Riggio 2008; Boyatzis 2008; Alhanen ym. 2011). Ohjauksellinen tyosken-
tely ja oppiminen edellyttavat osallistujalta Tynjdldn (1999:114) mukaan riittavia
metakognitiivisen sdételyn taitoja ja kykyja oman oppimisen saételyyn (myos Ille-
ris 2009). Alhanen ym. (2011:96) toteavat, ettd ohjaukselliseen tyoskentelyyn
osallistuminen edellyttdd ohjattavalta usein totuttautumista ja opettelua, jotta

hén saisi siitd parhaan hyodyn.

Ohjauksellisessa kehittdmisessa keskeiselld sijalla on ohjattavan halukkuus tar-
kastella omaa itseddn, omaa kiyttdytymistdan, asenteitaan ja suhtautumisiaan
seka reflektoida omia tuntemuksiaan, ajatuksiaan ja kokemuksiaan (Juusela ym.
2000; Keski-Luopa 2001; Ojanen 2009). Kankaanrannan (2008:19) mukaan
tyonohjauksen vaikuttavuustutkimukset ovat osoittaneet, ettd pitkélle koulutetut
henkil6t ovat kokeneet saavansa enemmaén hyotya ohjauksesta kuin vihemman
koulutetut. Ohjaustyoskentely ei ole kuitenkaan vain kognitiivista tyoskentelya,
vaan kyse on tuntemusten ja tunteiden kasittelysta ja kasitteellistimisesta. Ndissa
kaikissa meilld on erilaiset lahtékohdat, halukkuudet, motiivit ja kyvykkyydet
(Hill 2004; Jokinen & Lehtonen 2008:115). Reflektiivisyys ei ole ihmiselle auto-
maattista, vaan siithen on opittava ja harjaannuttava (Ojanen 2009). Kitchener &
King (1995:180-189) korostavat reflektiivisyyden oppimisen vaiheisuutta.

Ohjattavan aiemmat kokemukset luovat pohjan odotuksille ohjauksesta (Keski-
Luopa 2001:47). Perinteiseen tieto- ja opettajakeskeiseen koulutuksen malliin
tottuneelle ohjauksellisuuteen liittyva subjektiivisuus, kokemuksellisuus ja jopa
kieli voivat olla himmentavid (mm. Abell & Simons 2000; Herbert & Stenfors
2007). Himmennys sindnsé voi olla oppimisen kannalta merkityksellistd, koska
uuden tiedon tai kokemuksen taytyy olla jollakin tavalla havahduttavaa, jotta op-
pimista tapahtuisi (Keski-Luopa 2001). My6s Tynjila (1999:52) mainitsee haas-
teen aktiivisten ja osallistavien opetusmenetelmien kéytossa tilanteissa, joissa

opiskelijat ovat ehdollistuneet perinteiseen opettajakeskeiseen pedagogiikkaan.
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Antonacopouloun (2004) kokemusten mukaan opiskelijoiden voi olla vaikea hy-
vaksyd opetusmenetelmia, jotka eiviat annakaan heille suoria vastauksia, jos he
kokevat maksaneensa niistd. Herbert & Stenfors (2007) korostavat osallistujien
valmistelua aktiivisiin opetusmenetelmiin tilanteissa, joissa he ovat tottuneet
passiivisempiin koulutuksen tapoihin.

Avolio (2004:83) korostaa kehitysintervention ja kehityksellisen tyoskentelyn
yhteensopivuuden merkitystd ohjattavan ja oppijan kehityksellisen valmiuden
(developmental readiness) kanssa. Kehityksellinen valmius liittyy ihmisen kasi-
tykseen itsestddn ja perustuu yksilon avoimuuteen, aiempiin kokemuksiin, tiedol-
lisiin ja emotionaalisiin valmiuksiin, ja yksilon kulloisenkin hetken haasteisiin ja
mielenkiinnon kohteisiin (Avolio & Hannah 2008). Ohjattavan kehityksellisen
valmiuden on arvioitu olevan jopa keskeisempi vaikuttavuuden osatekija kuin
ohjaajan osaamisen tai ohjauksen menettelytapojen (mt.). Gosling & Mintzberg
(2006) korostavat erityisesti johtajuuskoulutuksen osalta sitd, ettd osallistujat
toimivat koulutuksen aikana todellisissa johtamisrooleissa, koska heidin mu-
kaansa johtajuutta voi oppia vain todellisten kokemusten ja ndiden reflektoinnin
kautta (kts. myos Boyatzis 2008).

3.4.5 Ohjaaja

Ohjaaja on ohjauksellisen kehittdmisprosessin toinen keskeinen osapuoli. Ohjaa-
jan roolina on edesauttaa ja tukea ohjattavaa timan omien kysymysten tarkaste-
lussa ja henkilokohtaisessa kehittymisessa ja niiden tavoitteiden edistdmisessa,
jotka ohjaukselle on sovittu (Siltala 2004:242). Ohjaaja toimii ndin ohjattavan
oppimisen, kehittymisen ja kasvamisen palveluksessa (Juusela ym. 2000:26-27;
Keski-Luopa 2001; Peavy 2006; Ojanen 2009). Ohjaajan roolia kuvataankin mm.
kanssakulkijan, edesauttajan, kasvamaan saattajan ja kdtilon metaforilla (Frei-
re 1970; Keski-Luopa 2001; Ojanen 2009:10).

Ohjaustyoskentelyn perustana voidaan pitda eettisyytts, jossa keskiossd on oh-
jattavan subjektiuden kunnioittaminen ja tukeminen (Keski-Luopa 2001; Holm
2004; Peavy 2006; Ojanen 2009). Rogers (1961:37) korostaa ohjaajan toiminnas-
sa empatian osoittamista sekd ehdotonta myonteistd suhtautumista ohjattavaa
kohtaan. Ohjaajan olisi oltava hyvin selvilld omista kéyttoteorioistaan ja motii-
veistaan toimia ohjaajana, hinelld on oltava riittdvd ammattitaito ja harjaantu-
minen ohjaustyoskentelyn menetelmiin sekd ymmarrys psykologisista ja ryhma-
dynaamisista prosesseista, joita ohjaustyGskentely voi heréttda ohjattavassa tai
yhteisossad (Keski-Luopa 2001; Berglas 2002; Peavy 2006). Tarkastelen seuraa-
vassa lahemmin ohjaajan roolia ja tehtdvdd, ohjaajalta edellytettdvdda osaamis-
ta sekd ohjausroolin ohjaajalle asettamia vaatimuksia.
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Ohjaajan rooli ja tehtdvd

Kuten edelld todettiin, ohjaajan tehtdvana ja roolina on edesauttaa ohjattavan
kasvua, oppimista ja kehittymistd. Perustana tille edesauttamiselle muodostaa
luottamuksellisen kehityksellisen suhteen rakentuminen ohjaajan ja ohjattavan
valille (Rogers 1961: 39; Keski-Luopa 2001:47; Peavy 2006). Ohjaajan vastuulla
on tdman luottamussuhteen mahdollistaminen ja ylldpito ohjausprosessin aika-
na. Tarkastelen ohjausprosessin suhteita ja niiden dynamiikkaa lahemmin luvus-
sa 3.4.4.

Ohjaajan roolina on ohjausdialogin yllapito ohjattavan pohdintaa ja psyykkista
tyoskentelya edistavilla kysymyksilla sekd ohjausprosessin rajoista ja tarkoituk-
sen toteutumisesta huolehtiminen. Mezirow (1995b:387) korostaa empaattisena
provokaattorina toimimista. Parhaimmillaan ohjaaja saakin kysymyksilldan oh-
jattavan tarkastelemaan tilannettaan ja omia suhtautumistapojaan tuoreista ja
uudenlaisista ndkokulmista. Ohjaustyoskentelyssa voidaan kayttda hyodyksi
myo0s erilaisia toiminnallisia harjoituksia (mm. Williams 2000; Alhanen 2011).

Ohjaustyoskentely olen tarkastellut tarkemmin luvussa 3.3.5.

Toisen aidolla kohtaamisella ja tdmén kehityksellisyyden tukemisella ohjaaja
asettuu nk. kehitysobjektin rooliin (Keski-Luopa 2001), jonka kautta ohjattava
voi peilata omia ajatuksiaan ja tunteitaan sekd jota vasten hén voi turvallisesti
tyostda itselleen vaikeita ja kipeitdkin kysymyksid. Kehitysobjektius edellyttad
vastavuoroisuutta ja parhaimmillaan ohjaaja pystyykin altistumaan my0s itse op-
pimiselle, kasvulle ja kehitykselle asettuessaan palvelemaan toisen kehittymisté
(Shiel 2005:183). Tkonen & Rechard (1994) puhuvat ohjaajasta tiydentdvana vas-
tavuoroisena toisena, jolloin ohjaaja tukee ohjattavan itsekokemusta seka auttaa
ohjattavaa 10ytimaddn omia ndkemyksiddn ja ajatuksiaan. Siltalan (2004:251)
mukaan ohjattavan kehittyminen ohjausprosessin aikana ei valttimatta etene li-
neaarisesti, vaan prosessin aikana voi tapahtua nopeampia kehitysvaiheita, kuten
my0s regressoitumista. Ohjaajan onkin hanen mukaansa kyettdva tunnistamaan
ohjattavan kehitysrytmi sekd havainnoimaan regression ja progression vaihtelua.

Keski-Luopa (2001:186) korostaa, ettd ohjattavalla on oikeus kehittyd omana
persoonanaan, jolloin ohjaajan ei kannata lahtea neuvomaan hants, koska toisen
puolesta ei voi tietdd (kts. myés Holm 2003; 2004). Toisaalta ohjattavien puoles-
ta tietdmiseen saattavat houkuttaa ohjattavien odotukset ja vaatimuksetkin ottaa
tallainen rooli. Lisdksi ohjaajalla tai kouluttajalla voi olla tarve “emansipoida”
osallistujia (mm. Reynolds 1999), mika voi johtaa piilotettuun vallankayttoon ja

manipulointiin.

Ohjaaja toimii ohjattavalleen aina myo0s tietoisena ja tiedostamattomana rooli-
mallina (Keski-Luopa 2001:389). Ohjaaja voi auttaa ohjattavaa oppimaan jaljitte-

lemalld mm. sitd, miten kéyttdd omaa persoonaansa ammatillisena instrumentti-
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na, miten eritella ja jasentad keskustelussa esiin nousseita kysymyksia ja ainesta,
miten asennoitua ja kohdata epavarmuuden ja avuttomuuden tunteita, sekd mi-
ten suhtautua erilaisuuteen toisessa ihmisessi. Mallina olossa herkkéa voi olla se,
miten ohjaaja ilmaisee omia varmuuden ja epavarmuuden olojaan. Liian itsevar-
ma ohjaaja voi lisdta ohjattavan avuttomuuden tunteita ja viestia, etta lopullinen
totuus on kuitenkin jossain olemassa. Toisaalta liian epavarma ohjaaja ei pysty
herattamaan ohjattavassa riittavaa luottamusta. (mts:389)

Ohjaajan vastuulla on pitdd huolta ohjaustyoskentelyn rajoista ja toimia ohja-
usprosessin johtajana (Keski-Luopa 2001; Berglas 2002). Niin ohjaaja toimii ai-
na myos johtajuuden mallina. Gabriel (2005) kuvaa kokemuksiaan kouluttajana
tilanteessa, jossa hinen tarkoituksensa oli edistdd osallistujien johtajuusroolin
ottamista. Han pyrki olemaan ottamatta aktiivista roolia, mutta osallistujat pita-
vit hénti silti koulutuksen johtajana ja auktoriteettina, jolloin pienetkin interven-
tiot saavat ison merkityksen osallistujien kokemuksissa. Ohjaaja ei voine valttaa
ohjaustilanteessa johtajan roolia ja oleellista onkin millaista johtajan mallia han
peilaa ja edustaa (Cunliffe & Easterby-Smith 2004).

Ohjaajan osaaminen ja roolin vaatimukset

Ohjausrooli asettaa ohjaajalle paljon osaamiseen ja toimintaan liittyvid vaatimuk-
sia. Ohjaajaa voidaan pitaa kasvattajana (Keski-Luopa 2001) tai voidaan puhua
my0s kasvamaan saattajasta (Ojanen 2009:10). Kasvattajan kykya on toisinaan
pidetty my6tasyntyisend ominaisuutena, johon ei tarvita erityista kasvatustieteel-
listd koulutusta (Keski-Luopa 2001:54). Ohjauksellisilta menetelmilta terapiaa
lukuun ottamatta puuttuu kuitenkin pitkalti yhteiset kriteerit ja ammattitaitovaa-
timukset. Kuka tahansa voi periaatteessa toimia ohjaajana, valmentajana tai
mentorina (Keski-Luopa 2001:12; Berglas 2002). Viime aikoina on mm. valmen-
nuksen osalta luotu sertifiointeja, joiden avulla valmentajien ammattitaitovaati-
muksia on maaritelty (Parppei 2008) ja yha enemmaén ohjaajia ja valmentajia or-
ganisaatioihin valittaessa ehtona onkin todennettu koulutus ja kokemus ja/tai
sertifiointi.

Wasylyshyn (2003) on todennut, ettd tehokkaita valmentajia yhdistdaa kyky ra-
kentaa vahva suhde asiakkaan kanssa, ammattimaisuus seka selked valmennuk-
sellinen menettely. Ohjaajan keskeinen osaaminen liittyykin Keski-Luopan
(2001:47) mukaan luottamuksellisen ohjaussuhteen rakentumiseen ja yllapitoon
ohjattavan tai ohjattavien kanssa. Ohjaajan voidaan katsoa toimivan roolissaan
ensisijaisesti persoonansa kautta ja varassa, ja vasta toissijaisesti erilaisten mene-
telmien ja tekniikoiden avulla (Keski-Luopa 2001; Wasylyshyn 2003; Peavy
2006; Ojanen 2009). Tama edellyttda ohjaajalta hyvaa tasapainoisuutta oman
itsensi suhteen (mm. Jokinen & Lehtonen 2008:127).

84



Ohjauksellisuus johtajien kehittdmisessd

Ohjattavan kuuleminen ja kohtaaminen on ohjaustilanteessa keskeistd. Ohjaa-
jan onkin kyettdava vapaaseen ja ennakkoluulottomaan kuunteluun, mika edellyt-
tdd mielentilaa, jossa ohjaaja ottaa sisddnsa ohjattavan puheen ja ilmaisut ilman
karsivaa ja kritikoivaa asennetta — sellaisenaan (Hyyppa 1999; Keski-Luopa
2001). Ohjaajan olisi kyettava pyrkimyksistd ja tavoitteista vapaaseen asennoi-
tumiseen suhteessa ohjattavaan, mika voi vaikuttaa ristiriitaiselta siitd nakokul-
masta, ettd samalla ohjaajan pitdisi auttaa ohjattavaa uudistumaan. Hyyppa
(1999) kuitenkin toteaa, ettd juuri tima ndenndinen ristiriita on ohjattavan uudis-
tumisen valttdimaton edellytys. Siltala (2004:251) puhuu ohjaajan toimimisesta
ohjattavan mahdollisuuksien maastossa. Ohjaajan on hanen mukaansa herkistyt-
tava tunnistamaan hetket, joissa ohjattava on alttiina ottamaan merkityksellisia
kehitysaskelia. Ohjaajalla on hdnen mukaansa oltava hienovaraisuutta sovittau-
tua ohjattavan rytmiin ja tukea hinta sellaisessa kehityksellisessid kohdassa, jossa

hén on.

Ohjaustyoskentelyn asetelman olisi oltava ohjattavan kannalta riittdvén vakaa,
jotta prosessissa olisi mahdollisuus ohjattavan havahtumiseen oman tilanteensa
ja oppimisensa aarelld. Todellinen uudistuminen ldhtee Keski-Luopan (2001)
mukaan usein liikkeelle riittdvéan havahduttavasta ja jopa ravistelevasta koke-
muksesta. Ohjaajan olisi mahdollistettava tillainen havahtuminen, mutta varot-
tava samalla turvattomuuden tunteiden aiheuttamista. Hyyppa (1999) toisaalta
toteaa, ettd jos ohjaaja suojelee ohjattavaa liikaa, voi hin itse asiassa estéa ohjat-
tavan todellista uudistumista.

Ohjauksellinen tyoskentely ja ohjaajan rooli voi olla emotionaalisesti erittdin
palkitsevaa. Yksi ohjausrooliin liittyva haaste onkin, miten ohjaaja pitda hallin-
nassa tunteensa ja halunsa olla ammatillisessa roolissaan pidetty (Keski-Luopa
2001:212; Sinclair 2007). Jos ohjaajalla on tiedostamaton tarve saada hyvaksyn-
tad ja olla pidetty, voi se Lindqvistin (1990) mukaan johtaa vaaristymiin ohjaus-
suhteissa. Ohjaaja ei esimerkiksi ota puheeksi asioita, joista ohjattavat eivit pida.
Omien motiivien tunnistaminen ja tunnustaminen on ohjaajalle tarkeaa, koska ne
voivat piilossa ollessaan johtaa tiedostamattomaan tai tietoiseen ohjattavan ma-
nipulointiin (Lindqvist 1990; Keski-Luopa 2001:212; Kets de Vries 2005). Lind-
qvist (1990:201-3) esittad, ettd ohjaajan eettisena velvollisuutena on olla pro-

jisoimatta ohjaussuhteeseen omia ristiriitojaan ja tarpeitaan.

Ohjaussuhteessa ohjaaja joutuu usein vastaanottamaan ja kuulemaan paljon
ohjattavan tunnekuormaa ja jopa ahdistusta, jolloin ohjaaja joutuu “s&ilémaan”
tatd tunnekuormaa itseensd (vrt. container-rooli) (Hyyppa 1999; Keski-Luopa
2001; Peavy 2004; Ojanen 2009). Jos hin ei pysty tahdn tapahtuu “ylivuoto” jos-
sa ryhma tuntee turvattomuutta ja alkaa reagoida tdhan (Dubouloy 2002; Ro-
berts 2002; Sinclair 2007). Ohjaajan on kyettdva kohtaamaan ohjaustilanteessa
syntyvid projektioita ja transferenssi-ilmi6ita (Keski-Luopa 2001:212) sekd sie-
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tdmaan epdvarmuutta, tietimattomyytta ja yksindisyyden tunteita (mt:57). Oh-
jaajalla on tistd syystd hyva olla itsellaan oma ohjausprosessi, jossa hén voi kasi-
telld rooliinsa ja suhteisiinsa liittyvid kysymyksid ja tuntemuksia (Keski-Luopa
2001:212). Onnismaa (2002a:307) pitdd ohjaajan ammattieettisena velvollisuu-
tena omasta ty6kyvysta huolehtimista (kts. myos Lindqvist 1990:201).

Berglasin (2002) ja Wasylyshyn (2003) mukaan ohjaajan on pidettava huolta
roolirajoistaan ja roolissa pysymisestd. Ammatillinen ote liittyy sekd henkil6koh-
taisiin rajoihin ettd sopimuksen sisdlt66n — miti asioita kasitellddn ja miti tavoit-
teita palvellaan. Onnismaa (2002a:303) maaritteleekin ohjausasiantuntijuuden
raja-asiantuntijuudeksi, jolla hin viittaa siihen, ettd ohjaajan tyossa keskeistd on
erilaisten omaan toimintaan liittyvien rajasuhteiden tarkastelu. Né&ihin liittyy
usein ambivalenssia ja eettisid kysymyksid, joista ohjaajan on oltava tietoinen.
Mahdollisia jénnitteisia rajapintoja voi hdnen mukaansa olla ohjaajan suhteissa
ohjattavaan, kollegoihin, omaan organisaatioon, yhteisty6tahoihin, kaytettavissa
olevaan aikaan ja resursseihin sekd omaan identiteettiin (mts:302).

Hyypéan (1999) mukaan ohjausprosessin yksi riski liittyy ohjaajan omaan teo-
riamuodostukseen ja menetelmiin. Vaarana on hinen mukaansa, ettd ohjaaja
juuttuu tarkastelemaan ja tulkitsemaan tilanteita totutuista tulokulmista ja sovel-
tamaan eri tilanteissa samanlaisia menettelytapoja, jolloin hin ajautuu omien
ajattelu-, tulkitsemis- ja tyoskentelytapojensa vangiksi. Ohjaajan ammattitaitoon
voidaankin tulkita kuuluvaksi se, ettd hdn on mahdollisimman hyvin selvilla
omista tausta- ja kiyttGteorioistaan, ja ettd hin tuo ne julki ohjaustyoskentelyn
yhteydessi (Lindqvist 1990; Berglas 2003; Kets de Vries 2005). Virolaisen (2010)
mukaan monet ohjaajat ovat ammentaneet kdytantoja ja toimintamalleja useista
orientaatioperustoista ja soveltavat niitd ohjauksessaan lomittain. Turner &
Goodrich (2008) pitavit tarkedna, ettd ohjaajalla on riittavasti seka teoreettisia
ettd kiytannollisia tyokaluja sovellettavaksi eri tilanteissa. Heiddn mukaan ohjaa-
jalle on hyodyksi tuntea eri ohjaustraditioiden perusteita laajemmin.

3.4.6 Ohjausprosessin henkilosuhteet

Ohjauksellisen kehittdmisen perustana on kisitysta siité, ettd ihmisen mielen si-
séltd on rakentunut vuorovaikutteisesti ja se voi uudistua ja kehittyd aitojen dia-
logisten kohtaamisten avulla (mm. Bion 1979; Keski-Luopa 1999; Peavy 2006).
Ohjauksellisuuden vaikuttavuuden ytimenéd voidaankin, kuten aiemmin on jo
mainittu, pitdéd kehityksellisen suhteen rakentumista ohjaajan ja ohjattavan va-
lilla (Safran & Muran 2000:1; Juusela ym. 2000:14-15; Keski-Luopa 2001; Peavy
2006). Auttavassa suhteessa ohjattavalle tarjoutuu mahdollisuus omien ajatus-
ten, tuntemusten ja kokemusten reflektointiin ja merkityksellistimiseen toisen

ihmisen — ohjaajan — kanssa ja avulla (Siltala 2004).

86



Ohjauksellisuus johtajien kehittdmisessd

Ohjaustilanteen vuorovaikutus ei ole vain keino siirtda tietoa, rakentaa tarinaa
ja tulkintoja tai vaikuttaa toiseen sanoilla, vaan ohjaussuhde itsessddn on inter-
ventio, joka auttaa ohjattavaa oppimaan ja edistymain (Safran & Muran 2000;
Keski-Luopa 2001; Siltala 2004; Ojanen 2009). Luottamuksen rakentuminen oh-
jaajan ja ohjattavan valille on edellytys ohjauksen onnistumisessa. Kets de Vries
(2005) korostaa luottamussuhteen vastavuoroisuutta: ohjattavan on kyettdva
luottamaan siihen, ettd ohjaaja voi olla hinelle avuksi ja toisaalta ohjaajan on ky-
ettava luottamaan ohjattavan haluun olla autettavana. Tarkastelen seuraavassa
ohjausprosessin henkilosuhteiden luonnetta, niiden merkitystd ohjauksen vai-
kuttavuudessa seka suhteiden rakentumista ja dynamiikkaa.

Ohjausprosessin ydinsuhde muodostuu ohjaajan ja ohjattavan valille. Yksinker-
taisimmillaan ja ehkd laheisimmilldan tdma suhde on yksiloohjauksessa, jossa
ohjaaja tyoskentelee ohjattavan kanssa kahdenkesken. Ryhméaohjauksessa ohjaa-
ja rakentaa ohjaussuhteen kunkin ohjattavan kanssa, mutta merkitykselliseksi
tekijaksi ryhmaohjauksessa muodostuvat my0s ohjattavien véliset vertaissuhteet
(Vartiainen 2005; Alhanen ym. 2011:158). Johtajien kehittimisessa vertaisoppi-
mista pidetadn merkittavand oppimisen keinona (Gabriel 2005; Gosling & Mintz-
berg 2006). Kets de Vries (2005) pitdékin johtajien ryhmévalmennusta seké op-
pimisen ettd kustannusten kannalta huomattavasti tehokkaampana tapana kuin
yksilovalmennnusta. Tilanteissa, joissa ohjaajia on kaksi tai useampia, ohjauksen
tuloksellisuuteen vaikuttaa myGs ohjaajien viliset suhteet ja vuorovaikutus.
Ryhmaohjauksessa ohjaajan suhde ohjattaviin muodostuu usein kollektiivisem-
maksi ja etdisemmaksi (Neumann 2007:266; Alhanen 2011:155-165).

Vertaissuhteiden luonteeseen vaikuttavat ohjattavien lahtékohdat. Samankal-
taisissa rooleissa tyoskentelevilld on usein samansuuntaisia kokemuksia ja kysy-
myksid, jolloin toisten pohdintojen kuunteleminen heréttda paljon ajatuksia suh-
teessa omaan tilanteeseen. Kovin erilaiset kokemustaustat voivat puolestaan toi-
mia etdannyttavasti. Ohjaustilanteissa kisitelldan usein henkilokohtaisia ja kipei-
takin kysymyksid, jolloin luottamus ohjattavien valilld on keskeistd. Toisilleen
ennestddn tuntemattomien ja toisistaan riippumattomien ihmisten muodostamia
ryhmia suositaankin usein henkilokohtaisen aineksen Kkasittelyssd, koska niihin
on rakennettavissa helpommin neutraali ja luottamuksellinen tyoskentelytapa.
(Alhanen 2011:155-165).

Ohjaukseen vaikuttaviksi suhteiksi voidaan laskea myos ohjaajan ja ohjattavien
suhde mahdolliseen ohjauksen tilaajaan ja maksajaan (Onnismaa 2002a:304;
Pohjanheimo 2007). Ohjauksesta sovitaan organisaatiossa usein henkiloston ke-
hittamisesta vastaavien tai ylempien esimiesten kanssa. He ovat myos usein kiin-
nostuneita ohjauksen tuloksellisuudesta ja palvelevuudesta. Ohjaajan tyoskente-
lyssa on tarkeda neutraaliuden ja luottamuksellisuuden sdilyttiminen suhteessa
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ohjattaviin, mutta my6s ohjauksen tilaajiin ja ohjauksen tulosten raportoinnista
onkin syyta sopia selkedsti yhdessa ohjauksen alussa (Kets de Vries 2005).

Yhteistyosuhteen rakentumisen ohjauksellisessa tyoskentelyssa voidaan katsoa
alkavan jo ensimmaisesta kontaktista, jossa aletaan neuvotella mahdollisesta yh-
teistyostd (Hyyppa 1999; Keski-Luopa 2001; Vartiainen 2005; Pohjanheimo
2007). Virallinen sopimus ohjauksesta maarittda ohjausprosessin puitteet (Alha-
nen ym. 2011:82), mutta tyoskentelyn todellisen perustan muodostaa tyoskente-
Iyn alussa yhteisen keskustelun myo6ta synnytettava ohjaajan ja ohjattavien vali-
nen yhteinen ymmarrys tyoskentelyn tavoitteista ja ehdoista. Tassd keskustelussa
madritelladn toiminnan konteksti, tavoitteet, roolit, tyoskentelytavat ja tyoskente-
Iyn arviointi. Lisdksi siind vahvistetaan tyoskentelya ohjaavat eettiset periaatteet
ja arvot. Yhteistd ymmarrysta voidaan ohjaustyoskentelyn kuluessa tarvittaessa
tarkentaa. (Vartiainen 2005).

Ohjaussuhteet eivit aina rakennu tavoitetta palveleviksi ja ne voivat syysta tai
toisesta padttyd ennenaikaisesti. Juuselan ym. (2000:34) mukaan ohjaussuhteen
epdonnistumiseen vaikuttavia tekijoitd ovat mm. persoonallinen yhteensopimat-
tomuus, epdonnistuminen suhteen aloituksessa, epaselvit tavoitteet ja toiminta-
periaatteet, ali- tai ylijohtaminen, vaaranlainen asennoituminen, riittimattoman
aika, suhteen ulkopuoliset ongelmat, seki luottamuspula. Safran & Muran (2000)
nimedvit terapiasuhteissa ilmenevit hairiot aliannssikatkoksiksi, jotka voivat
ilmetd passiivisuutena, tyoskentelyn vastustamisena, poissaoloina tai jopa suh-
teen péaattymisend. Tiuraniemen (2005) mukaan vastaavia hirioita voi tapahtua
my0s muissa ohjaussuhteissa. Siltala (2004:245) toteaa ohjaustyoskentelyn he-
rattavan ohjattavassa myo0s vastustusta ja vastarintaa, joka kumpuaa ohjaukseen
liittyvastda muutospyrkimyksestd. Hanen mukaansa ohjattavan vastarinta liittyy
tdman oman tyoskentelyrytmin ja -tavan l16ytdmiseen. Vastustus voi liittyd myos

muutoksen pelkoon suhteessa omiin vuorovaikutussuhteisiin.

Ohjaussuhteet voivat muodostua hyvinkin intensiivisiksi ja merkityksellisiksi
ohjattaville sekd myos ohjaajalle ja suhteen paittyminen voi herittdd paljonkin
tunteita (Alhanen 2011:134, 164). Lopettamiseen on taméan vuoksi hyva valmis-
tautua ajoissa ja varattava myos riittdvasti aikaa tunteiden, ohjaustyoskentelyn
merkityksellisyyden ja hyodyn reflektointiin ja kasittelyyn (kts. luku 3.4.2).

Ammatillisia yhteistyosuhteita voidaan tarkastella niiden valtaan liittyvan
symmetrisyyden tai asymmetrisyyden avulla (Keski-Luopa 2001:372). Ohjaus-
suhde on samaan aikaan sekd symmetrinen ettd asymmetrinen. Symmetrisessi
suhteessa osapuolet ovat tasavertaisia ja heilld on yhtélainen valta vaikuttaa suh-
teeseen. Asymmetrisessd suhteessa toisella osapuolella on enemmin valtaa suh-
teessa toiseen. Ohjaussuhteessa ohjaaja asettuu tasavertaiseen dialogiin ohjatta-

van kanssa, mutta samalla hinelld on vastuu ohjauksen tavoitteellisuudesta ja
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palvelevuudesta. Ohjaajan on oltava hyvin tietoinen valta-asemaan liittyvasta dy-
namiikasta dialogisen ja vastavuoroisen suhteen rakentumisen kannalta. (mt.)

3.4.7 Ohjauksen suhde ohjattavien tyokonteksteihin

Ohjauksellinen kehittdmisprosessi on aina suhteessa ohjattavien tyckontekstei-
hin ja ohjauksen pitdisi tukea ohjattavien organisaatioiden tavoitteita (Keski-
Luopa 2001:341). Ohjauksen ja koulutuksen tuloksellisuuteen vaikuttaa, 1) miten
hyvin kehittdmisprosessi on sopusoinnussa organisaation tavoitteiden, kulttuu-
rin ja ilmapiirin kanssa, 2) miten osallistujan esimies, alaiset ja kollegat tukevat
tdmdn tyoskentelyd ohjausprosessissa, 3) miten osallistujalla on aikaa ja mah-
dollisuuksia osallistua ohjaukseen, 4) miten hyvin han pystyy kytkemddn oppi-
mistaan tyéhonsd, ja 5) kdsittelemddn tyossddn ilmenevid kysymyksid ohjauk-
sessa (Keski-Luopa 2001; London & Maurer 2004; Herbert & Stenfors 2007;
Avolio & Hannah 2008; Dalakoura 2009). Konstruktivistisessa oppimisessa ko-
rostetaan oppimisen vuorovaikutteisuutta oppijan omien tilanteiden ja konteks-
tien kanssa (Tynjdla 1999). Ohjaajan on pystyttdva Keski-Luopan (2001:342)
mukaan kunnioittamaan ohjattavan organisaation toiminta-ajatusta.

Avolio & Hannah (2008) mainitsevat organisaation kehityksellisen ilmapiirin
yhtena johtajien kehittymistd edesauttavana tekijani ja toisaalta vastavuoroisen
vaikuttavuuden, jossa johtajien kehittyminen luo myonteista kehityksellista kult-
tuuria edelleen. London & Maurer (2004) korostavat puolestaan koulutuksen ja
kehittdmisen yhteensopivuutta organisaation strategisten tavoitteiden kannalta,
vaikka toteavatkin tillaisen yhteyden olevan usein heikko. Lisédksi he korostavat
organisaation henkilostgjohtamisen kiytantdjen — mm. palkitsemisen ja ura-
suunnittelun — merkitysta yksiloiden kehityksen tukemisessa. Niiden on heidéan
mukaansa oltava yhteensopivia yksiloiden kehittdmistavoitteiden kanssa.

Koulutuksen vaikuttavuutta haittaaviksi organisatorisiksi tekijoiksi on todettu
kollegiaalisen tuen puuttuminen, opitun vahvistamisen puuttuminen, aika- ja
tyopaineet, koulutuksen siséllon soveltumattomuus ja organisatorisen tuen puut-
tuminen (Newstrom 1986; Tannenbaum & Yukl 1992). Vaikuttavuutta vahvista-
viksi tekijoiksi puolestaan palkitseminen, sosiaalinen tuki esimieheltd ja kolle-
goilta sekd mahdollisuudet kiyttaa opittuja tietoja ja taitoja (Tannenbaum & Yukl
1992; Belling ym. 2004; London & Maurer 2004). Samat tekijét tukevat tai voivat
puolestaan haitata ohjauksellisen kehittdmisen vaikuttavuutta (Keski-Luopa
2001; Alhanen ym. 2011).

3.4.8 Ohjauksen suhde ohjausta tarjoavaan organisaatioon

Ohjaus- ja koulutuspalveluja tarjoavalla organisaatiolla on useimmiten vakiintu-
neet ohjauksen ja koulutuksen toteutustavat, joiden soveltamista ohjaavat orga-
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nisaation sisdiset normit, kehittdmisen tavoitteet ja asiakkaiden tarpeet seké ta-
loudelliset kriteerit (Onnismaa 2002a; Vince 2010). Parhaimmillaan ohjausta tar-
joavan organisaation kulttuuri ja toimintatavat tukevat ohjaustyoskentelyd, mutta
myos ristiriitoja voi syntya. Onnismaan (2002a:305) mukaan ristiriitaa voi syntya
laadukkaan ohjaustyon ja —ammattilaisuuden ehtojen ja markkinaehtoisesti toi-
mivien ohjaus- ja koulutuspalveluja toteuttavien organisaatioiden toimintatapo-
jen kesken. Yksittdisen ohjausammattilaisen tyon reunaehdot voivat hdnen mu-
kaansa kapeutua niin paljon, ettei eettisesti kestdvaan auttamis- ja ohjaustyohon
ole mahdollisuuksia. Johtamiskoulutusta tarjoavissa instituutioissa tama voi tar-
koittaa "varmojen” oppimistulosten lupaamista, mika on ristiriidassa sen kanssa,
ettd syvillinen oppiminen johtajuusosaamisessa on luonteeltaan yksilollista, epa-
varmaa ja ennen kaikkea vuorovaikutteista (Kayes 2007).

Cunliffe & Easterby-Smith (2004:43) toteavat, ettd perinteestd poikkeavat ope-
tuksen ja ohjauksen tavat voivat johtaa konfliktiin institutionalisoituneiden kasi-
tysten kanssa siitd, miten opetusta pitda toteuttaa. Vince (2010) esittddkin huolen
siitd, ettd kriittisen johtamiskoulutuksen ja valtavirrasta poikkeavien opetusme-
netelmien soveltaminen vakiintuneessa johtamiskoulussa voi johtaa eristykseen
muusta yhteisosta ja kollegoista. Kayes (2007) tuo puolestaan esiin kokemukselli-
sen oppimisen menettelytapojen soveltamisen vaikeuden johtamiskoulutussys-
teemissi, jossa tulosten pitda olla mitattavia ja varmoja. Voi ollakin, etta valtavir-
rasta poikkeavien koulutustapojen toteuttaminen edellyttda marginaalissa toi-
mimista, jolloin perinteiset kontrollimekanismit eivit padse vaikuttamaan (esim.
Welsh ym. 2007).

Myo6s Herbertin & Stenforsin (2007) mukaan kokemuksellinen ja toiminnalli-
nen oppimistapa johtamiskoulutuksssa edellyttda uudenlaista ja entistéd sosiaali-
sempaa tyOskentelytapaa yksilolahtoisen opiskelun sijaan. He tuovat myos esiin
toiminnallisten menetelmien tuottavan uudenlaisia tarpeita ohjaajille ja opettajil-
le saada tukea kokemusten jakamiselle ja peilaamiselle esimerkiksi kollegaryh-
missd. Toiminnallisiin menetelmiin ja toimintaoppimiseen perustuva opetus al-
tista ohjaajat voimakkaammalle tunnekuormalle kuin perinteinen opettaminen ja
vaatii my0s enemman resursseja ja aikaa. Tata ei perinteisessa yksilokeskeisessa
opetuskulttuurissa ole otettu huomioon, eika siihen ole valmiuksia. Yksittdiset,
uudenlaisia opetustapoja kokeilevat opettajat voivatkin heiddn mukaansa joutua
kohtuuttomien kuormien kantajiksi.

3.5 Ohjauksellisuus ja johtamiskoulutus - yhteenveto

Nykyadn johtajuus ndhddén suhteisena, prosessimaisena, kontekstuaalisena ja
systeemisend ilmiond. Sen katsotaan rakentuvan ihmisten vilisissd suhteissa

kussakin organisaatio- ja yhteisokontekstissa, jossa eri osapuolet vaikuttavat toi-
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siinsa (luku 2.1.2). Yksilon johtajuusosaaminen rakentuu yksilon itseen liittyvasta
ja vuorovaikutteisuuteen liittyvastd osaamisesta. Johtajuusosaamisen luonne on
yksilollista ja kokemuksellista. (luku 2.2). Johtajuusosaamisen oppiminen perus-
tuu kokemukselliseen ja konstruktivistiseen oppimiseen, mika edellyttdaa yksilolta
omien kokemusten reflektiivista tarkastelua (luku 2.3.1).

Vakiintuneita johtamiskoulutuskaytant6ja on kritisoitu siité, etteivit ne palvele
johtajuusosaamisen kehittdmisessd parhaalla mahdollisella tavalla, vaan ehdollis-
tavat osallistujia vakiintuneisiin johtamismalleihin eivatka tue yksiloiden persoo-
nallista kasvamista, jota pidetddn johtajuusosaamisen kehittdmisessa tarkedna
tavoitteena. Johtajuusosaamisen nykyistd tehokkaampi edistiminen johtamis-
koulutuksessa edellyttda koulutukselta enemman yksilollisyyttd, kokemukselli-
suutta, reflektiivisyyttd, vuorovaikutteisuutta, prosessimaisuutta seka kytken-
tad osallistujien omiin kontekstethin (luku 2.4)

Luvussa 3 olen tarkastellut ohjauksellisen kehittdmisen perusteita, menetelmia
sekd vaikuttavuuden osatekij6itd. Ohjauksellisen kehittdmisen 1dhtokohtana on
ohjattavien persoonallisen kehittymisen ja kasvun tukeminen heidén omista 14h-
tokohdistaan. Ohjaustyoskentelyssd ohjattavaa autetaan tarkastelemaan omia
kokemuksiaan ja konstruoimaan toimivampia ratkaisuja ja vastauksia omiin ti-
lanteisiin ja kysymyksiin (luku 3.1). Ohjauksellisen kehittdmiseen liittyvét kon-
struktivistinen, kokemuksellinen ja uudistava oppiminen (luku 3.2). Ohjaukselli-
sia kehittdmismenettelyjd hyodynnetddn johtajien ja johtajuusosaamisen kehit-
tdmisessd yha yleisemmin, mutta vakiintuneet johtamiskoulutukset ovat edelleen

yleisin johtajien ja johtamisen kehittdmisen menettely (luku 2.3).

Ohjauksellisten periaatteiden soveltaminen johtamiskoulutuksessa voi tarjota
mahdollisuuden uudistaa vakiintuneita koulutustapoja johtajuusosaamisen kehit-
tdmisen kannalta vaikuttavammiksi. TAmén tutkimuksen tavoitteena on tuottaa
uutta teoreettista ja kaytannollistd tietoa ohjauksellisen johtajuuskoulutuksen
vaikuttavuuden rakentumisesta ja vaikuttavuuden ehdoista johtajuusosaamisen
kehittdmisessd. Tavoitteen saavuttamiseksi synnytettiin uudenlainen ohjaukselli-
nen johtajuuskoulutusohjelma, johon liitettiin mukaan tutkimushanke koulutuk-
sen vaikuttavuuden ja vaikutusten rakentumisen tutkimiseksi. Seuraavassa lu-
vussa esitelladn tarkemmin tutkimuksen toteutus.
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4 Aineisto ja menetelmat

Téssa luvussa kuvaan tutkimuksen lahestymistavan (luku 4.1) ja toteutuksen (lu-
ku 4.2). Lisiksi esittelen tutkimukseen osallistuneet henkil6t (luku 4.3) seka pe-
rehtyneisyyteni tarkasteltavaan ilmi6on ja suhteeni tutkimuskontekstiin (luku
4.4).

4.1 Tutkimuksen lahestymistapa

Guban & Lincolnin (1994:108) mukaan tutkimuksen ldhestymistavassa toisiinsa
liittyvdat peruskysymykset ovat 1) kasitys maailman ja ihmisen olemukses-
ta/luonteesta (ontologia), 2) kasitys tiedon luonteesta (epistemologia), sekd 3)
kisitys menetelmista (metodologia). He tarkastelevat ontologisia, epistemologisia
ja metodologisia nidkokulmia neljan tutkimusparadigman (positivismi, postposi-
tivismi, kriittinen teoria sekéd konstruktivismi) avulla (mt:109).

Positivismi ja konstruktivismi muodostavat ddripéat, joiden viliin kaksi muuta
paradigmaa sijoittuvat. Positivistisen tutkimuksen tavoitteena on objektiivisen ja
universaalin totuuden ja selityksen loytdminen tarkasteltavasta kysymyksestd
kayttden padasiassa tilastollisia menetelmia (Guba & Lincoln 1994). Konstrukti-
vistisessa paradigmassa totuutta ja tietoa pidetddn suhteellisena, paikallisesti ja
vuorovaikutteisesti maarittyvdna. Tutkimuksen tavoitteena on pddasiassa ym-
marryksen lisdidminen tarkasteltavasta ilmiostad kayttden laadullisia menetelmia
(Guba & Lincoln 1994; Hirsijarvi ym. 2002; Eskola & Suoranta 2005; Alasuutari
2007). Oma tutkimukseni edustaa konstruktivistista tutkimusparadigmaa.

Tutkimuksen aineiston tuottamisen menettelyjen ja analysointitapojen on
muodostettava johdonmukainen kokonaisuus, joka soveltuu tutkimuskohteen
luonteeseen ja asetettujen tutkimuskysymysten tarkasteluun (Tuomi & Sarajarvi
2009). Téssa tutkimuksessa aiheina ovat yksiloiden kokemukset johtajuuskoulu-
tusohjelman vaikuttavuudesta ja heiddn ndistd tekemdansd tulkinnat. Tutkimus-
aiheen valinnan myo6td tutkimusldhestymistavaksi muotoutui fenomenologis-
hermeneuttinen tutkimusote, jossa Tuomen & Sarajarven (2009:35) mukaan yh-
distyvat pyrkimys nostaa tietoiseksi ja nakyvdksi 1) sellaista, joka tottumuksen
myo6td on muuttunut huomaamattomaksi, tai 2) sellaista koettua, jota ei ole viela
tietoisesti ajateltu, seka pyrkimys ndiden ymmdrtamiseen ja tulkintaan.
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Fenomenologisessa tutkimuksessa tutkimuskohteena on ihmisen suhde omaan
elamis-maailmaansa® (Varto 1992). Taméan suhteen perusolemus on elamykselli-
nen, joten fenomenologisen tutkimuksen kohde voidaan tarkentaa kokemusten ja
kokemuksille annettujen merkitysten tutkimiseen (Denzin & Lincoln 2000:204).
Fenomenologinen merkitysteoria perustuu ihmisen tarkoitukselliseen suuntau-
tumiseen johonkin ja késitykseen, ettd ihmisen suhde omaan todellisuuteensa on
merkityksilld ladattua ja sitd voidaan ymmaért4a vain ndiden merkitysten kautta.
Kokemusten ja maailmasuhteen merkityksellistaiminen on lahtokohtaisesti sosi-
aalista ja yhteisollista. (Tuomi & Sarajarvi 2009:30-31).

Kun tutkijalla on aiheesta omakohtaista kokemusta, voidaan tutkimusta kutsua
dialogiseksi fenomenologiaksi. Talloin tutkija pystyy elaytymaan haastateltavien
kokemuksiin mahdollisimman paljon oman tutkittavaan ilmi6én olevan suoran ja
henkilokohtaisen konktaktinsa avulla (Tuomi & Sarajarvi 2009:78). Tdssa tutki-
muksessa tillainen ndkokulma kehittyi mukaan tutkimusprosessin aikana, kun
osallistuin itse tyonohjaajakoulutukseen, jossa sovellettiin samanlaisia periaattei-
ta kuin DLP-koulutusohjelmassa. Niin pystyin omakohtaisemmin ymmartimaan
osallistujien koulutusohjelman synnyttamille kokemuksille antamia merkityksia.

Lehtovaara (1994:17-18) korostaa ihmisen ainutkertaisuuden huomioonotta-
mista hénen kokemisestaan ja merkityssuhteistaan puhuttaessa. Thmisen koke-
muksia, suhteita toisiin ihmisiin, itseensd ja muuhun maailmaan tarkastellaan
fenomenologiassa ensisijaisesti siind ainutkertaisuudessaan, jossa ne todellistu-
vat. Yksilon merkityssuhteet eivit hinen mukaansa ole summattavissa toisten
“vastaaviin” merkityssuhteisiin. Tdssé tutkimuksessa pyrkimykseni on ollut antaa
tilaa kunkin osallistujan omalle tulkinnalle ja aénelle, sekd saada esiin tutkitta-
vaan ilmioon sisdltyvaa yksilollistd moninaisuutta ennemmin kuin pyrkia 16yta-

maan yhta yleistettivissa olevaa tulkintaa.

Hermeneutiikalla tarkoitetaan yleisesti ymmdartdmisen ja tulkinnan teoriaa,
jossa yritetddn 16ytda tulkinnalle mahdollisia sdéntéja. Merkitysten tutkiminen
edellyttaa tulkintaa, mika liittd4 hermeneutiikan fenomenologiseen perinteeseen.
Hermeneutiikassa tulkinnan niahdaan rakentuvan kehdmaéisesti esiymmarrykses-
td yhd syvempéin ja parempaan ymmartamiseen (Tuomi & Sarajarvi 2009:34).
Thmisen kokemukset ovat luonteeltaan aina subjektiivisia eika toisen kokemuk-
seen ole suoraan paasya. Ndin tulkinta muodostuu keskeiseksi yksittdisen ihmi-
sen kokemusmaailmaa tutkittaessa (Varto 1992). Yksilon kokemuksien tutkimi-
sessa tapahtuu itse asiassa monenkertaista tulkintaa (Hirsijarvi ym. 2002; Eskola
& Suoranta 2005; Tuomi & Sarajarvi 2009). Haastateltavat tulkitsevat aineiston
tuottamisvaiheessa (esim. haastattelussa) omaa tilannettaan ja kokemuksiaan,

minka jalkeen tutkija tulkitsee aineistoa analysoidessaan tata haastateltujen tuot-

9Hussler (1999) viittaa elamismaailmalla (Lebenswelt) yksilon omien havaintojensa ja kokemutensa
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tamaa tulkintaa (Eskola & Suoranta 2005:141). Tuomi & Sarajéarvi (2009:32) pu-
huvat ihmistieteiden osalta toisen asteen konstruktiosta, koska niissa kasitellaan
olemassa olevia arkisen merkitysmaailman konstruktioita. Kolmas tulkintakier-
ros toteutuu tutkimusraportin lukijoiden toimesta (Hirsijarvi ym 2002:212).

Tassd tutkimuksessa lahtokohtana on ollut selvittaa osallistujien yksilollisia ko-
kemuksia tutkimuksen kontekstina olleesta koulutusohjelmasta seka heidan néais-
ta tekemidédn tulkintoja. Haastattelut muodostivat osallistujille mahdollisuuden
pysdhtya tarkastelemaan ja tulkitsemaan omaa oppimistaan ja kokemuksiaan
koulutusohjelman kestiessa ja sen jdlkeen. Haastatteluissa myos palattiin aiem-
missa haastatteluissa kasiteltyihin teemoihin (kts. luku 5.2.5). Osallistujien oman
oppimisen ja ymmarryksen lisddntymisen ohella tdmé paransi aineiston luotetta-
vuutta ja sisdistd johdonmukaisuutta. Omaa esiymmarrystani ja ymmarrykseni
kehittymista tutkimuksen aikana olen kuvannut luvussa 4.4.

Ontologinen ndkékulmani tassa tutkimuksessa mukailee konstruktivistista tut-
kimusparadigmaa (Guba & Lincoln 1994), jossa kisityksemme (sosiaalisesta) to-
dellisuudesta rakentuu subjektiivisesti, sosiaalisesti ja kokemuksellisesti, jolloin
nidin muodostuneita todellisuuden konstruktioita ei voida niiden subjektiivisuu-
den vuoksi pitda absoluuttisesti tosina (Guba & Lincoln 1994:110). Tulkintani ja
aineiston tuottaminen ei tapahdu maailman ja todellisuuden ulkopuolelta vaan
sen sisdltd ja siind osallisena olevana. Tuomen & Sarajarven (2009:19) mukaan ei
ole olemassa mitaan paikkaa, josta ihminen voisi ndhdd enemmin kuin voi ko-
kemuksellisesti ymmartda. Tutkimuksen avulla kuvataan ilmi6itd, mutta samalla
my0s tuotetaan niitd. Fenomenologisessa tutkimuksessa on kyse todellisuuden
tajuamisesta inhimillisend ajattelu- ja tulkintatapana, ei totuuden kysymyksesta
sindnsi (mt.). Tutkimuksen tuottama kuvaus ilmiostd on yksi mahdollinen.

Epistemologinen ndkokulmani noudattaa konstruktivistista tutkimusparadig-
maa, jonka mukaan tieto (sosiaalisesta todellisuudestamme) on subjektiivista ja
rakentuu vuorovaikutteisesti (Guba & Lincoln 1994). Tutkimusprosessissa tima
tarkoittaa sitd, ettd tutkija ja tutkimukseen osallistuvat tuottavat yhdessé aineis-
toa ja kuvausta ilmiosta puhumalla siitd yhdessa. Nden kielen seka todellisuuden
kuvaajana ettd sen rakentajana (kts. Shotter 1993; Berger & Luckman 2003; Burr
2004; Gergen 2009). Tassa tutkimuksessa pidan kieltda kommunikaation vélinee-
na eli tutkin tuottamiamme haastatteluteksteja sisallollisesti osallistujien koke-
mustulkintojen kuvauksina, vaikka tunnustan, ettd samalla ne ovat myos tietylla
hetkelld ja tietyssa asetelmassa tuotettuja diskursiivisia teksteja (Eskola & Suo-
ranta 2005:141; Tuomi & Sarajarvi 2009:47-48). Olen kuvannut aineiston tuot-

tamisen ja analysoinnin tarkemmin luvuissa 4.2.1ja 4.2.2.

perusteella rakentamaan maailmankuvaan ja havaitsemisen tapaan suhteessa ymparist66nsa
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Tuomen & Sarajarven (2009:64) mukaan fenomenologis-hermeneuttisessa tut-
kimuksessa ontologia on epistemologiaan nihden ensisijaista, koska ihmisena
oleminen maérittelee myos sitd, millainen hidnen todellisuutensa on. Rauhalakin
(2005:19-20) korostaa, ettd ihmistieteellisessd tutkimuksessa on oleellista avata
tutkimuksessa kéytetty ontologinen ymmarrys ihmisestda. Han toteaa, ettd jokai-
nen empiiris-tieteellinen selitys on vain likiarvo ideaalista totuudesta, jota ihmis-
tutkimuskin parhaimmillaan 1dhestyy. Empiirinen tieto ihmisestd on hdnen mu-

kaansa aina kapea-alaista ja vain toistaiseksi patevaa.

4.2 Tutkimusprosessi

Laadullisen tutkimus ei useinkaan etene lineaarisesti vaiheesta toiseen, vaan tut-
kimusprosessin vaiheet toteutuvat limittéin ja jopa syklisesti (Eskola & Suoranta
2005:16) ja mm. tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymykset tdsmentyvat lo-
pulliseen muotoonsa vasta analyysivaiheessa. Tamén tutkimuksen toteutuminen
noudatti edelld kuvattua tapaa.

Esiymmarrys tutkimusaiheesta
- aiemmat tutkimukset, aiempi kokemus, kirjallisuus

2

Tutkimuksen valmistelu
- tutkimuksen suunnittelu & tutkimuksesta sopiminen

2

[ Aineiston tuottaminen ja validointi }

- haastattelut, havainnointi, alustava tutustuminen aineistoon

v

Aineiston fokusointi, luokittelu ja tiivistaminen
- tutkimuskysymysten tarkentaminen, aineiston tiivistdminen ja karsinta

2

/ Kirjallisuustutkimus Tulkinnan syventaminen \

- aiemmat tutkimukset & teoria, ’ @ | - sitaattien tiivistaminen ja luokittelu,
kirjallisuusosan kokoaminen tulososan lopullinen kokoaminen

Raportoinnin
viimeistely

Johtopéaétokset ja pohdinta
- tulosten konseptualisointi, kontribuution tdsmentaminen,
& johtopaatdsten ja pohdinnan kirjoittaminen

/

Kuva 9: Tutkimusprosessin vaiheet

Tutkimusprosessin vaiheet (kuva 9) olivat vuorovaikutteisessa suhteessa toi-
siinsa ja tutkimuksen lopullinen muoto ja rajaukset tarkentuivat iteroituvasti.
Tutkimuksen aikana pyrin kokonaisvaltaiseen tarkasteluun, jossa otin huomioon
tutkimuksen eri vaiheiden keskindiset yhteydet. Tama koski erityisesti aineiston
analysoinnin, kirjallisuustutkimuksen, johtop#aitdsten ja pohdinnan muotoutu-
mista. Kuvaan tutkimuksen vaiheet seuraavassa tarkemmin.
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4.2.1 Tutkimuksen valmistelu

Tutkimuksen ldhestymistavan valintaan vaikuttivat tarkasteltavan ilmion luon-
ne, DLP-koulutusohjelman ldhtooletukset sekd oma orientaationi tutkijana.
Koulutuksen vaikuttavuutta on perinteisesti arvioitu selvittimallad osallistujien
osaamista ennen koulutusta ja koulutuksen jilkeen (kts. esim. Kirkpatrick 1998;
Ahman 2003), tai pelkistidin koulutuksen jilkeen. Ennen-jilkeen -asetelmassa
itse koulutuksen tapahtumat jdavit usein vihemmalle huomiolle. Tésséd tutki-
muksessa kontekstina oli pitkdkestoinen ohjauksellinen johtajuuskoulutusohjel-
ma, jonka osallistujamaara oli suhteellisen pieni. Tavoitteenani oli koettujen vai-
kutusten liséksi tuottaa uutta tietoa ja ymmarrysté erityisesti vaikuttavuuden ra-
kentumiseen liittyvista tekijoistd. Tamén vuoksi laadullinen ja pitkittdinen tut-
kimusote tuntui luontevalta valinnalta, koska tavoitteena oli mahdollisimman
monipuolisen ja rikkaan aineiston tuottaminen koulutusohjelmasta ja sen aikana
syntyvistd kokemuksista ja tulkinnoista koulutuksen vaikuttavuudesta ja vaikut-
tavuuden rakentumisesta (vrt. luku 4.1.).

Tutkimuksellisena tavoitteenani oli alusta alkaen ymmédrryksen lisadminen oh-
jauksellisen johtajuuskoulutuksen vaikuttavuudesta ja vaikuttavuuden rakentu-
misesta. Tutkimusastelmaa voi pitda Alasuutarin (2007:39) kuvaamana ideogra-
fisena asetelmana, jossa pyrkimyksena on rakentaa yksittdistapauksen (tissi ta-
pauksessa DLP-koulutusohjelma) avulla selitysmalli, joka sinallaan voi soveltua
my0s vastaavankaltaisiin muihin tapauksiin. Lahtokohtaisesti mallin tavoitteena
ei kuitenkaan ole olla yleispateva, vaikka parhaassa tapauksessa mallin avulla
voidaan ymmartaa samankaltaisten tapausten kulkua. Pohdin timéin tutkimuk-
sen tulosten soveltuvuutta muihin konteksteihin tarkemmin luvussa 7.3.

Tutkimuksen valmistelu ja suunnittelu tapahtui laheisessa yhteydessa ja yhteis-
tyossd DLP-koulutusohjelman valmistelun kanssa. Tutkimuksellinen nakékulma
yhdistettiin koulutusohjelmaan alusta ldhtien. DLP-koulutusohjelman toteutus-
suunnitelma ja -periaatteet on esitetty liitteessd A. Laadullisessa tutkimuksessa
aineiston tuottaminen tapahtuu vuorovaikutteisesti (Lehtovaara 1994; Guba &
Lincoln 1994) ja on osaltaan aina interventiivinen eli vaikuttaa osallistujien ajat-
teluun tarkasteltavasta aiheesta (Eskola & Suoranta 2005; Tuomi & Sarajarvi
2009). Pidimme kouluttajien kanssa tarkeén4, ettd tutkimukselliset interventiot
tukevat osallistujien oppimista eivatka ole ristiriidassa koulutuksen periaatteiden
ja tavoitteiden kanssa (mm. Lehtovaara 1994:30). Eskola & Suoranta (2005:19-
20) korostavat, ettd tutkijan on oltava tietoinen tutkimusasetelmaan liittyvisté
ennakko-oletuksista ja tyohypoteeseista. Téassa tutkimuksessa esiymmarryksena
ja ennakko-oletuksina johtajuuden oppimisen luonteesta olivat oppimisen koke-
muksellisuus ja vuorovaikutteisuus sekia ohjauksellisuuteen perustuvan koulu-

tustavan potentiaalinen hyodyllisyys johtajuusosaamisen edistdmisessd.
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Luottamuksellisuutta ja luottamuksen rakentumista eri osapuolten valille pidet-
tiin alusta lahtien keskeisend sekd DLP-koulutusohjelman toteuttamisessa ettia
tutkimushankkeessa. Laht6kohtana tutkimuksen toteutuksessa ja aineiston tuot-
tamisessa olikin nk. humanistinen metodi (Alasuutari 1999:97), jossa tavoitteena
on rakentaa luottamukselliset vilit tutkimukseen osallistuvien kanssa, jotta pys-
tytdan tuottamaan mahdollisimman rikas aineisto henkilokohtaisista kokemuk-
sista ja ndiden tulkinnoista. Luottamuksellisten vilien rakentumista pidin erityi-

sen tarkedna myos tutkimuksen pitkittdisasetelman vuoksi.

Tutkimuksen valmisteluvaiheeseen liittyi osallistujien saaminen DLP-
koulutusohjelmaan. Koulutusohjelman osallistujat valikoituivat samalla potenti-
aalisiksi osallistujiksi tutkimukseen. Osallistujien valinnassa voidaan katsoa so-
velletun harkinnanvaraisuutta (Eskola & Suoranta 2005:18; Tuomi & Sarajarvi
2009:86), jossa osallistujat haetaan tutkimusaiheen kannalta relevantista joukos-
ta erotuksena tilanteesta, jossa tutkimukseen osallistuvien valinta on taysin sa-
tunnaista. Téssa tapauksessa tutkimuksen kannalta relevantin joukon muodosti-
vat kokeneet johtajat, jotka olivat kiinnostuneita henkilokohtaisen johta-
juusosaamisensa kehittdmisesta ja osallistumisesta ohjaukselliseen johtajuuskou-
lutusohjelmaan. Osallistujien peruskoulutukselle, organisatoriselle funktiolle tai
organisaatioiden toimialoille ei asetettu vaatimuksia. Tavoitteena oli 16ytas 12-16
osallistujaa. Lopulta ohjelmaan ilmoittautui kymmenen johtajaa kolmesta eri yri-
tyksestd. Esittelen heidit luvussa 4.3. Olen antanut osallistujille nimet satunnai-

sesti tavallisista suomalaisista etunimista.

Koulutusohjelman avausseminaarissa kerroin osallistujille tutkimuksen tavoit-
teista, periaatteista, tutkimusprosessin ja koulutusohjelman yhteyksista seka tut-
kimukseen osallistumisen ehdoista. Keskeisiksi tutkimuksen toteutusperiaatteiksi
esittelin osallistujien intimiteetin suojaamisen, tutkimuksen koulutusta tdyden-
tavdn ja tukevan roolin sekéd vapaaehtoisuuden (Fontana & Frey 1994:372; Es-
kola & Suoranta 2005:52-59; Tuomi & Sarajarvi 2009:131). Sovimme myos, ettad
tutkimukseen osallistujilla on mahdollisuus tarkastaa omalta kohdaltaan, ettei
lopullisessa tulosten raportoinnissa ole mitdan, joka vaarantaisi heidian yksityi-
syytensa. Kaikki kymmenen osallistujaa suostuivat mukaan tutkimukseen.

4.2.2 Aineiston tuottaminen

Puhun aineiston tuottamisesta aineiston kerddmiseen sijaan, koska konstruktivis-
tisen tutkimusparadigman mukaan tieto rakentuu tutkijan ja tutkittavien valises-
sa vuorovaikutuksessa (Guba & Lincoln 1994:111). Lehtovaara (1994) korostaa,
ettd tutkimuksellinen interventio vaikuttaa osallistujien mietteisiin ja tulkintoihin
omista kokemuksistaan. Tulkinta tuotetaan ja merkitykset annetaan haastatte-

luissa, niita ei ole valmiina “varastossa”. Myo0s tilanteessa, jossa haastateltava ker-
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too valmiilta tuntuvia tulkintoja ja mielipiteitd, ne muokkautuvat haastatteluti-
lanteessa uudelleen ja niille parhaassa tapauksessa annetaan uusia ja syvempia
merkityksia. Tieto ja ymmartadminen ovat myos kontekstuaalisia, johonkin tilan-
teeseen kytkeytyvid — sen maarittdmia ja sitd maarittavia. (Lehtovaara 1994:14)

Keskeisin tutkimusaineisto syntyi haastattelemalla koulutusohjelman eri osa-
puolia — osallistujia, kouluttajia ja osallistujien mentoreita. Tamén vaitostutki-
muksen nakokulmaksi kiteytyi lopulta osallistujien kokemukset ja tulkinnat kou-
lutusohjelmasta, joten rajasin kouluttajien ja mentoreiden haastatteluaineiston
pois lopullisesta tarkastelusta. Tuotin aineistoa myds havainnoimalla tyoskente-
lya koulutusohjelman seminaareissa. Havainnoinnin tavoitteena oli tuottaa ku-
vaus koulutusprosessista, koulutusohjelmassa kisitellyistd teemoista ja tyosken-
telytavoista. Havainnoimalla tuotettu aineisto toimi toisaalta reflektiopintana
osallistujille heidén arvioidessaan omaa tyoskentelyédan ja tulkitessaan kokemuk-
siaan. Lisdksi havaintoaineisto mahdollisti koulutusohjelman tapahtumien ja ta-
main tutkimuksen kontekstin kuvaamisen osaksi tutkimusraporttia.

Pyrkimyksenéni oli, ettd tutkimusaineiston tuottaminen on luonteeltaan mah-
dollisimman neutraalia. Kaytdnnossa tdma tarkoitti, ettd pyrin kuuntelemaan
osallistujien ajatuksia koulutuksesta - sekd myoOnteistd ettda kriittistd — sellaisi-

naan. Seuraavassa kuvaan tarkemmin aineiston tuottamisen.

Haastattelut

Osallistujien teemalliset syvihaastattelut muodostivat tdiméan tutkimuksen pri-
mddriaineiston. Syvahaastattelun erottaa tavanomaisesta haastattelusta tutkijan
ja haastateltavien suhteen ldheisyys (vrt. humanistinen metodi). Tutkijasta ja
haastateltavista tulee kumppaneita ja vertaisia (Alasuutari 1999:98). Syvihaastat-
telumenetelma soveltuu erityisesti pitkittaisiin tutkimusasetelmiin, jossa tutkijal-
la on mahdollisuus tavata haastateltava useamman kerran ja palata samoihin ai-
heisiin uudelleen (Hirsijarvi ym 2002:197). Taméa mahdollistaa yhta haastattelu-
kertaa paremmin haastaltavien “todellisten” ajatusten kuulemisen ja esiinsaami-
sen. Useamman haastattelukerran avulla on mahdollista lisdta aineiston johdon-
mukaisuutta. Yksilon subjektiiviseen kokemusmaailmaan ei kuitenkaan ole paa-
sya milldan nk. objektiivisella menetelmalld. Voimme vain kysya haastaltevan
tulkintoja ja tdman kokemuksilleen antamia merkityksii. Alasuutarin (1999: 97)
mukaan yksilon todelliset motiivit eivéit aina ole selvia télle itselleenkédén, vaan
pyrimme usein jarkeistimaan omien tekojemme motiiveja ja antamaan niille so-
siaalisesti ja kulttuurisesti hyviaksyttavia selityksia.

Kutsun haastatteluja teemallisiksi syvdhaastatteluiksi. Kaikissa haastatteluissa
rungon muodostivat etukdteen suunnittelemani teemat, joita kaytin kaikkien
haastateltavien osalta. Pyrin haastatteluissa kuitenkin keskustelunomaisuuteen ja
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dialogisuuteen, jossa annoin tietoisesti tilaa haastateltavalle merkityksellisille ai-
heille ja toin esiin my6s haastattelutilanteissa heranneitda mietteitani (kts. Fonta-
na & Frey 1994:371; Tuomi & Sarajirvi 2009:77-78). Tavoitteeni haastatteluissa
oli myo0s se, ettd ne osaltaan tarjoaisivat osallistujille reflektiivisia hetkia pohtia
omaa kehittymistaan ja tyoskentelyaan koulutusohjelmassa.

Haastattelin kaikkia koulutusohjelman osallistujia viisi kertaa, joista nelja ker-
taa koulutusohjelman aikana ja yhden kerran koulutuksen paatyttya. Haastattelu-
jen kokonaismairaksi muodostui 50. Nauhoitin kaikki haastattelut. Purin itse
ensimmaisen haastattelukierroksen nauhoitukset tekstiksi. Muut haastattelunau-
hat purki ulkopuolinen ammattilitteroija. Haastattelunauhoitukset purettiin sa-
nasta sanaan. Epaselvit kohdat, paillekkdinen puhe, hairiot ja keskeytykset mer-

kittiin litteroituun tekstiin.

Koulutusohjelman ajallinen toteutuminen ja haastatteluaikataulu ilmenevét ku-
vasta 10. Koulutusohjelma ulottui kolmelle kalenterivuodelle. Koulutusohjelma
alkoi ensimmadisen vuoden syyskuussa ja kesti kaksi lukuvuotta eli paittyi kol-
mannen vuoden toukokuussa. Ensimmaisen haastattelukierroksen toteutuin en-
simmaisen ja toisen seminaarin véliin. Ajankohdan valintaan vaikutti tavoite tar-
kastella koulutuksen aloitukseen liittyvia tuntemuksia mahdollisimman tuoreesti.
Muiden haastattelujen ajankohdat méaéritin tdmaén jélkeen tasaisesti koulutusoh-
jelman ajalle. Viimeisen haastattelukierroksen toteutuin kolme kuukautta koulu-
tusohjelman pédttymisestd. Koulutusohjelma toteutettiin 2000-luvun alkupuolel-
la. Tarkan aikataulun piilottamisella halusin varmistaa osallistujien yksityisyyden

suojan. Aineistontuottoprosessi kesti kaksi ja puoli vuotta.

DLP-koulutusohjelman seminaarit

Johtajuuden roolit Johtajuus ja muutos Johtajuus ja luovuus Péatosseminaari _

Avausseminaari Johtajuus ja vastustus Johtajuus ja valta

Syyskuu, Joulukuu Helmikuu Toukokuu Syyskuu Joulukuu Helmikuu Toukokuu Tammikuu
1.vuosiMarraskuu 2.vuosi Huhtikuu Marraskuu 3.vuosi Huhtikuu Heingkuu  Elokuu 4. vu[si

Johtajuus ja auktoriteetti

1. haastattelu 2. haastattelu 3. haastattelu 4. haastattelu 5. Haastattelu

Henkilokohtaiset Henkilokohtaiset
Haastattelut ja raportointi vliraportit loppuraportit

Kuva 10. Haastattelujen aikataulu suhteessa DLP-koulutusohjelman toteuttamiseen

Haastattelut toteutettiin haastateltavien tyopaikoilla viittd lukuunottamatta.
Yksi haastatteluista toteutettiin hotellihuoneessa, yksi haasteltavan kotona ja nel-
ja haastateltavan kotitoimistossa (yksi osallistujista siirtyi tyoskentelemaan koti-
toimistossa vaihdettuaan koulutusohjelman aikana tyonantajaa). Haastattelujen
teemat ja keston vaihteluvilit ilmenevit taulukosta 1. Haastatteluaineiston koko-

naissivumadari oli 529 sivua.
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Taulukko 1: Haastattelujen ajankohdat, teemat, kestot ja aineiston sivumaara

I ji Teemat Kesto Sivumaara
- ty6konteksti ja rooli

- henkildkohtainen tausta

1 Marraskuu 1. vuosi - oman johtajuuden maarittely 50-65 min 103

- kehittyminen johtajana

- koulutusohjelmakokemukset

- tydtilanne

2 Huhtikuu 2. vuosi - yrityskohtainen projekti 30-45 min 66

- koulutusohjelmakokemukset

- tyétilanne

3 Marraskuu 2. vuosi - oma johtajuus 50-70 min 107

- koulutusohjelmakokemukset

- tyotilanne

4 Huhtikuu 3. vuosi - oma johtajuus 55-65 min 98

- koulutusohjelmakokemukset

- oma tyd ja organisaatio

- koulutusohjelman arviointi

5 Elokuu 3. vuosi - oman johtajuuden maarittely 80-110 min 155

- kasitys itsesta johtajana

- tutkimusprosessin arviointi

Ensimmaisessd haastattelussa kertasin koulutusohjelman aloitusseminaarissa
sovitut tutkimuksen periaatteet. Viimeisessd haastattelussa pyysin osallistujia
arvioimaan haastattelujen merkitysta koulutusohjelman vaikuttavuuden raken-
tumisessa ja omassa oppimisessa (kts. luku 5.2.5). Haastatteluissa annoin osallis-
tujien kertomuksille ja tulkinnoille varsin paljon tilaa, mutta pyrin pitaim&aan
huolta siité, ettd kaikki haastatteluteemat tulevat kasitellyiksi.

Ennen viimeista haastattelua kirjoitin kaikille osallistujille henkilokohtaiset ra-
portit, joissa oli kuvaukset seminaareista seki kunkin osallistujan omia sitaatteja
haastatteluista. Lihetin raportit osallistujille ennen viimeistd haastattelua seka
kysymyksid, joiden avulla pyysin heitd valmistautumaan haastatteluun (liite C).
Kysymykset muodostivat samalla rungon viimeiselle haastattelulle. Henkilokoh-
taisten raporttien tavoitteena oli auttaa osallistujia palauttamaan mieleen ohjel-
man tapahtumat ja tukea heitad heiddn arvioidessaan ohjelman merkitysté ja syn-
tyneitd kokemuksia. Samalla raportit palvelivat aineiston validoinnissa. Tdyden-
sin henkilokohtaiset raportit viimeisen haastattelun aineksella ja palautin lopulli-
set raportit osallistujille erillisessa arviointiseminaarissa seuraavan vuoden alussa
(kts. kuva 10).

Havainnointi

Havainnoinnin kohteena oli tdssd tutkimuksessa koulutusohjelman seminaari-
tyoskentely. Havaintoaineiston luonne on téssd tutkimuksessa sekundddrinen.
Gronfors (1982:87-88) jaottelee havainnoinnin neljddn erilaiseen tyyppiin: 1)
tarkkaileva havainnointi, 2) osallistuva havainnointi, 3) osallistava havain-
nointi ja 4) piilohavainnointi. Eri havainnointitapojen rajat eivit ole kuitenkaan
aina kovin selkeitd. Sovelsin tdssid tutkimuksessa tarkkailevaa havainnointia.
Sovin kouluttajien kanssa, ettd istun koulutustilassa erilldan, mutten osallistu

tyoskentelyn kulkuun enkd kommunikoi osallistujien kanssa.
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Osallistuin havainnoijana kaikkiin seminaareihin. Aloitusseminaarissa olin mu-
kana kokonaisuudessaan arvioidakseni, mitkd tyOskentelyjaksot olisivat tutki-
muksen kannalta tarkoituksenmukaisimmat. Aloitusseminaarin perusteella sovin
kouluttajien kanssa, ettd seuraavissa seminaareissa olen havainnoimassa vain
aamupaivajaksoilla. Syyna tdhan oli aamupaivijaksojen liittyminen kunkin semi-
naarin erityisteemaan seki yrityskohtaisten projektien edistdmiseen (kts. liite A,
kuva 14). Ajattelin tuolloin, ettd olisi mielenkiintoista seurata, miten johta-
juusajattelu eri nakokulmista rakentuu koulutusohjelman aikana sekd miten yri-
tyskohtaiset projektit edistyvat. Tama tuntui tuolloin koko koulutusohjelman seu-
rannan kannalta mielenkiintoiselta. Iltapdivien tyoskentely kasitteli osallistujien
henkilokohtaisempia teemoja. Jélkikidteen arvioituna nimenomaan iltapéivajak-
sot olisivat tarjonneet tdydentdvad ainesta haastatteluille, kun tutkimus lopulta
fokusoitui osallistujien henkilokohtaisten kehittymiskokemusten tarkasteluun.

Havainnoinnissa kiinnitin huomion tyoskentelyn muotoihin seka osallistujien
ja kouluttajien puheen sisidlt66n. En kirjannut ylos osallistujien sanatonta viestin-
tad, puhumisen sivyja ja painotuksia tai muuta tyoskentelyn aikaista kayttayty-
mistd muutoin kuin silloin, jos joku osallistuja saapui tai 1dhti koulutustilasta
kesken tyGskentelyn.

Videoin yritysprojekteja kisitelleet tyoskentelyjaksot, jotka sijoittuivat kunkin
seminaarin kolmannen paivin aamupaivaan. Alkuperiisessa tutkimussuunnitel-
massa tavoitteena oli seurata myos koulutusohjelman mahdollista vaikuttavuutta
yritysten johtajuuskéaytantoihin. Yritysprojektien tavoitteena oli vahvistaa yhteyt-
ta yksiloiden kouluttamisen ja organisaatioiden johtajuuskiytant6jen kehittymi-
sen valilla. Kaytdnnossa yritysprojektit jaivat huomattavasti tarkoitettua vaati-
mattomammiksi. Tdhén vaikutti mm. se, ettd osa osallistujista vaihtoi tyopaikkaa
kesken koulutusohjelman, jolloin osallistujien yrityskohtainen ryhméjako rikkou-
tui ja projektiaiheita jouduttiin muotoilemaan uudelleen. Yritysprojekteihin liit-

tyvistd osallistujien kokemuksia olen tarkastellut luvussa 5.2.2.

Kirjoitin jokaisesta seminaarista havainnointiin perustuvan kuvauksen tyosken-
telyn kulusta seka siséllosta. Kavin kuvaukset kouluttajien kanssa lapi seminaari-
en vililld ja tdydensin niita tarvittaessa heiddn huomioillaan. Niissa keskusteluis-
sa kavimme lapi my6s seminaarien iltapaivien tapahtumat, joita en ollut itse ha-
vainnoimassa. Liitteessa B on havainnointiaineiston perusteella kirjoittamani ku-
vaus koulutusohjelman toteutumisesta seminaareittain.

4.2.3 Aineiston analysointi

Analyysin tarkoituksena on luoda laadulliseen aineistoon selkeyttd ja tuottaa niin
uutta tietoa tutkittavasta aiheesta. Analyysissé aineistoa tiivistetddn menettimat-
td aineiston informaatiota ja pyritdan luomaan siitd teoreettinen kokonaisuus
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(Tuomi & Sarajarvi 2009). Analyysivaihetta, erityisesti tulkintojen tekemistd, pi-
detddn laadullisen tutkimuksen haasteellisimpana vaiheena, mihin vaikuttaa mm.
selkeiden tekniikoiden puute (Eskola & Suoranta 2005:137,145). Laadullisen ai-
neiston analyysid leimaa kehdmaisyys, jossa analyysi ja tulkinta vuorottelevat ja
lopulliseen synteesiin péadstddn usean analyysikierroksen kautta (Hirsijarvi ym
2002:209; Eskola & Suoranta 2005:149). Analyysitavan valintaan laadullisessa
tutkimuksessa vaikuttaa paljolti se, miten tutkimuksessa tarkastellaan tekstid:
sisdllollisesti, kuvauksina ja merkityksina asioista ja ilmioista vai diskursiivisesti,
tapoina puhua asioista ja ilmiGistd ja antaa niille merkityksid? Samalla tavalla
voidaan pelkistetysti puhua sisdllonanalyysistd tai diskurssianalyysistd. (Eskola
& Suoranta 2005; Tuomi & Sarajarvi 2009). Tassd tutkimuksessa tarkastelen
teksteja ja aineistoja sisdllollisesti — kuvauksina ja tulkintoina osallistujien DLP-
koulutusohjelmaan liittyvistd kokemuksista ja niille annetuista merkityksista.

Siséllonanalyysia voidaan pitda laadullisen tutkimuksen perusanalyysimene-
telména, jota voidaan kdyttdd hyvin monenlaisissa laadullisen tutkimuksen perin-
teissd (Tuomi & Sarajarvi 2009:91). Eskola (2001) jaottelee laadullisen aineiston
analyysinakokulmat aineistoldhtoiseen, teoriasidonnaiseen ja teorialdhtoiseen
analyysiin. Tuomi & Sarajarvi (2009:96) kiyttavit teoriasidonnaisesta analyysis-
ti nimitysta teoriaohjaava.

Aineistoldhtoisessd analyysissd analyysiyksikoitd ei ole etukdteen sovittu tai
harkittu, vaan ne johdetaan aineistosta kisin. Aineistoldhtoisyyden ongelmana on
se, ettd kaikki havainnot ovat joka tapauksessa teoriapitoisia, koska kaytetyt ka-
sitteet, tutkimusaselma ja menetelmait ovat tutkijan asettamia ja vaikuttavat ndin
tuloksiin (Tuomi & Sarajarvi 2009:96). Eskola & Suoranta (2005) korostavatkin
tutkijan ennakko- tai ty6hypoteesien tunnistamisen ja tunnustamisen tarkeytta.

Teoriasidonnaisessa tai —ohjaavassa analyysissa analyysiyksikot valitaan ai-
neistosta, mutta teoria toimii apuna analyysin tekemisessa ja analyysissd on tun-
nistettavissa aikaisemman tiedon vaikutus. Tdma ei kuitenkaan ole teoriaa tes-
taava, vaan apuna uusien nakokulmien avaamisessa. Analyysissd vaihtelevat ai-

neistolahtdisyys ja valmiin mallit eri tavoin ja eri vaiheissa.

Teorialdhtbisessd analyysissa lahtokohtana on olemassa olevan teorian tai mal-
lin kdytto analyysin perustana pyrkimyksend usein aiemman tiedon testaaminen
uudessa yhteydessa. (Tuomi & Sarajarvi 2009:97). Aineiston analyysiprosessini
tdssda tutkimuksessa kaynnistyi aineistoldhtOisesti, mutta sai loppua kohden
enemmin teoriaohjaavan analyysin piirteitd. Pidankin tutkimukseni ana-
lyysingkokulmaa kokonaisuudessaan teoriaohjaavana, joka kuitenkin nojaa vah-

vasti aineistoldhtoisyyteen.

Miles & Hubermanin (1994) mukaan aineistoldhtoinen sisdllonanalyysi koostuu

kolmesta vaiheesta, jotka ovat 1) aineiston pelkistdminen, 2) aineiston ryhmitte-
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ly, seka 3) tulosten kdsitteellistdminen. Aineiston pelkistdmisessa aineistoa karsi-
taan ja tiivistetdan tutkimuksen kannalta oleelliseen keskittyen. Aineiston ryh-
mittelyssé valituista ilmauksista etsitddan samankaltaisuuksia ja erovaisuuksia se-
kid ryhmitellaan samaa tarkoittavat kéasitteet luokkiin, joille annetaan nimi.
Ylemmaén tason luokituksia muodostetaan yhdistelemaélla luokkia toisiinsa ja luo-
daan niin pohja tulosten esittdmiselle. Tulosten kisitteellistamisessa alkuperai-
sen aineiston Kkasitteistd muokataan teoreettisia kisitteitd ja johtopaatoksia.
Tuomi & Sarajarvi (2008:109) kuvaavat sisdllonanalyysin etenemisen edellista
konkreettisemmin kahdeksan vaiheen kautta:

Haastattelujen kuunteleminen ja aukikirjoitus sana sanalta
Haastattelujen lukeminen ja sisdlt6on perehtyminen

Pelkistettyjen ilmausten etsiminen ja alleviivaaminen

Pelkistettyjen ilmausten listaaminen

Samankaltaisuuksien ja erilaisuuksien etsiminen pelkistetyistd ilmauksista
Pelkistettyjen ilmausten yhdistaminen ja alaluokkien muodostaminen

Alaluokkien yhdistaminen ja ylialuokkien muodostaminen niistd

© N K w b

Yldluokkien yhdistaminen ja kokoavan kdsitteen muodostaminen

Laadullisen aineiston jarjestdmisen tavat voidaan jakaa kolmeen piiasialliseen
tapaan: luokitteluun, teemoitteluun ja tyypittelyyn (Eskola & Suoranta 2005;
Tuomi & Sarajarvi 2009), joista teemoittelu ja tyypittely ovat varsinaisia laadulli-
sia analyysitapoja. Teemoittelussa aineistoa pyritdan jasentdmain erilaisten tee-
mojen alle ja kuvaamaan sitd, mitd naistd teemoista sanotaan. Néin aineistosta
voidaan muodostaa erilaisia kategorioita ja jaotteluja, joiden avulla tarkasteltavia
ilmioitd voidaan kuvata ja ymmartaa tarkemmin. Tyypittelyssa aineistosta pyri-
taan 16ytamaan yleistettdvia tyyppitapauksia esim. tiettyjen teemojen sisalta. (Es-
kola & Suoranta 2005; Tuomi & Sarajarvi 2009). Tassa tutkimuksessa kaytan

padosin teemoittelua ja tyypittelya aineiston jasentamisessa.

Analyysiprosessini jakaantui kolmeen vaiheeseen, jotka noudattava péapiirteis-
sadan Miles & Hubermanin (1994) edelld esitettyd jaottelua. Olen nimennyt ana-
lyysin vaiheet seuraavasti: 1) aineistoon tutustuminen ja validointi, 2) fokusointi,
titvistdminen ja luokittelu, ja 3) tulkinnan syventdminen ja tarkentaminen. Ana-
lysointiprosessi eteni iteratiivisesti. Prosessin my&td tutkimuskysymykset tis-
mentyivét ja aineisto karsiutui ja tiivistyi. Loppua kohden analyysin teoriaohjaa-
vuus lisdédntyi.

Analysoinnin ensimmdinen vaihe toteutui aineiston tuottamisen kanssa sa-
manaikaisesti painottuen sen loppuvaiheeseen. Toinen vaihe muodosti itsendisen
kokonaisuuden, jossa luokittelin aineiston tutkimuskysymyksittdin samalla tiivis-

tden sitd. Talloin myos tutkimuskysymykseni ja tutkimuksen tavoite tdsmentyi-

103



Aineisto ja menetelmat

vat. Analyysin kolmannessa vaiheessa syvensin ja tarkensin tulosten tulkintaa
seka tein johtopéatokset ja yhteenvedon tuloksista. Tama vaihe sijoittui ajallisesti
yhteen kirjallisuustutkimuksen viimeistelyn seka johtopéitdsten kirjoittamisen
kanssa. Kuvaan seuraavassa analyysprosessin kulun vaiheittain.

Aineistoon tutustuminen ja validointi

Analyysiprosessin ensimmaiinen vaihe kattoi padosin Tuomen & Sarajirven
(20009) edella esitetyn sisdllonanalyysin vaiheet yhdesta neljaan. Aloitin haastat-
teluaineistoon tutustumisen ensimmaéisen haastattelukerran jalkeen. Purin haas-
tattelunauhoitukset ja luin kunkin osallistujan haastattelun lapi valmistautuessa-
ni toiseen haastattelukertaan. Seuraavilla haastattelukerroilla palautin samalla
tavoin mieleeni aiempien haastattelukertojen aineksen kunkin osallistujan koh-
dalta. Tama auttoi minua tarvittaessa kysymaan lisda ja pyytamaan tarkennuksia
haastateltavilta heiddn aiemmin mainitsemiin kohtiin. Osa teemoista toistui kai-

kissa haastatteluissa.

Luin neljan ensimmaisen haastattelun litteraatiot ja seminaaridokumentaatiot
kokonaisuudessaan osallistujakohtaisesti lapi laatiessani osallistujille henkilo-
kohtaisia viliraportteja ennen viimeistd haastattelukierrosta (kts. kuva 10). Vili-
raportteja varten poimin kunkin haastatellun kohdalta sitaatteja, jotka kuvasivat
heidédn ilmaisemiaan ajatuksia johtajuudesta yleisesti, johtajuudessa kehittymi-
sestd, koulutusohjelmasta seki heistd itsestddn johtajina. Viimeisessd haastatte-
lussa pyysin osallistujia kommentoimaan véliraportin herdttimia ajatuksia seki
kiinnittiméaan huomionsa mahdollisiin virheisiin sitaattien osalta. Tdydensin
henkilokohtaiset raportit viimeisen haastattelun aineksella sekd yhteenvedolla
koulutusohjelmasta kokonaisuutena. Kutsuin osallistujat vield yhteiseen keskus-
telutilaisuuteen noin puoli vuotta viimeisen haastattelun jilkeen, jolloin jaoin
heille henkilokohtaiset loppuraportit. Henkilokohtaisia raportteja varten kootut

sitaatit muodostivat aineiston ensimmaéisen tiivistyksen.

Keskustelutilaisuuden jialkeen tutkimusprosessiin tuli tauko, joka johtui henki-
I6kohtaisista ja tyohoni liittyvista syistd. Huomasin, ettd osallistujien seuraami-
nen pitkakestoisessa aineistonkeruussa toi heidat lahelle. Haastattelujen myota
syntyi kosketus varsin henkil6kohtaisiin ja luottamuksellisiin kysymyksiin. Huo-
masin tarpeen ottaa etdisyyttd haastateltuihin ja koko DLP-koulutusohjelmaan,
jotta pystyisin tarkastelemaan aineistoa neutraalimmin. Uudet hankkeet tyollisti-
vat minut varsin kokonaisvaltaisesti ja mahdollisuuksia aineiston analysointiin jai
rajallisesti. Kdytannossé kesti noin kolme vuotta ennen kuin minulla oli mahdol-

lisuus palata systemaattisesti uudelleen aineiston pariin.
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Fokusointi, titvistdminen ja luokittelu

Palattuani aineiston pariin aloitin aineiston kasittelyn lukemalla haastattelut ja
koulutusohjelmaan liittyvdat dokumentit uudelleen huolellisesti ldpi ja palasin
néin osittain alkuun Tuomen & Sarajarven (2009) edelld esitetylla sisallonanalyy-
siprosessissa. Tuossa vaiheessa tarkistin ja korjasin haastatteluteksteissi ilmen-
neet epaselvat tai epiloogiset kohdat kuuntelemalla haastattelunauhoituksia uu-
delleen. Samalla tarkensin tutkimuksen tavoitetta, joksi muotoutui ohjauksellisen
Jjohtajuuskoulutuksen vaikuttavuuden rakentumisen mallintaminen. Valikoin
sitaateista jatkotarkasteluun ne, jotka liittyivat osallistujien kokemuksiin ja aja-
tuksiin koulutuksesta ja sen vaikutuksista. Muotoilin kolme lopullista tutkimus-
kysymysta, joiden avulla mallinnan ohjauksellisen johtajuuskoulutuksen vaikut-
tavuuden rakentumista. Olen esitellyt tutkimuskysymykset luvussa 1.3 (kuva 1).
Seuraavassa kuvaan analyysin kulun tutkimuskysymyksittéin.

Millaisia vaikutuksia ohjauksellisella johtajuuskoulutuksella on?

Ensimmaisen tutkimuskysymyksen avulla tarkoitukseni oli rakentaa perusta oh-
jauksellisen johtajuuskoulutuksen vaikuttavuuden mallintamiselle tarkastelemal-
la sitd, mitd ohjauksellisen johtajuuskoulutuksen vaikutukset ovat. Analyysi oli
padosin aineistoldhtoinen eli kokosin ensin aineistosta kaikki sitaatit, joissa osal-
listujat kysyttdessd tai kysymattd kertoivat jotain koulutusohjelman vaikutuksis-
ta. Olin koodannut sitaatit osallistujille antamani nimen ja haastattelukerran

avulla (esim. Liisa3).

Tein ensimmaéisen luokittelun yhden osallistujan sitaateista. Jatkoin sitten si-
taattien luokittelua muiden osallistujien osalta muodostaen tarvittaessa lisaa
luokkia. Kéytyéni lapi kaikkien osallistujien sitaatit koulutusohjelman ilmaistui-
hin vaikutuksiin liittyen ja saatuani kaikki sitaatit sijoitettua loogiselta tuntuviin
luokkiin aloin muodostaa ylemmaén tason luokittelua. Padluokkien konstruoinnin
yhteydessi yhdistin joitain pienempié luokkia toisiinsa. Koulutusohjelman vaiku-
tuksista muodostin lopulta kolme pédédluokkaa, jotka olen esitellyt luvussa 5.1.

Taydensin tutkimuskysymykseen vastaamista tarkastelemalla kirjallisuuden pe-
rusteella johtajuusosaamisen rakentumista (luku 2.2) ja vertaamalla DLP-
koulutusohjelman vaikutuksia kirjallisuuden perusteella tekemaani tarkasteluun

johtajuusosaamisesta.

Mité ovat ohjauksellisen johtajuuskoulutuksen vaikutustekijit ja miten ne koe-

taan?

Toisen tutkimuskysymyksen avulla tarkensin kisitysté siitd, mitd ovat ohjauksel-
lisen johtajuuskoulutuksen vaikutustekijiat ja minkélaisia kokemuksia ndma syn-
nyttavit koulutuksen aikana. Toisen tutkimuskysymyksen osalta analyysitapa oli
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teoriaohjaava. Luvussa 3.4 esittelen aiemman tutkimuksen perusteella muodos-
tamani systeemimallin ohjauksellisuuden vaikuttavuuden osatekijoistd. Kutsun
niitd ohjauksellisen kehittimisen vaikutustekijoiksi, joilla tarkoitan ohjauspro-
sessin rakenteessa, tyoskentelymetodeissa, vuorovaikutussuhteissa ja sisalloissa
olevia ominaisuuksia, joiden tarkoituksena on vaikuttaa osallistujien oppimiseen.
Taydensin tutkimuskysymykseen vastaamista empiirisen aineistoni avulla tarkas-
telemalla ohjauksellisen johtajuuskoulutuksen osallistujien ilmaisemia kokemuk-
sia koulutusohjelman vaikutustekijoista (Iluku 5.2) ja sitd, millaisia merkityksia he
antoivat koulutusohjelman eri osa-alueille oman oppimisensa kannalta.

Otin empiirisen aineiston analysoinnissa lahtokohdaksi DLP-koulutusohjelman
suunnitellut vaikutustekijat (kts. liite A). Jaottelin koulutusohjelmaan liittyvat
haastattelusitaatit ndiden vaikutustekijoiden mukaisesti ja muodostin kunkin
vaikutustekijén alle alaluokat, joiden avulla tarkensin osallistujien kokemuksia
eri vaikutustekijoistd. Kysyin jokaisessa haastattelussa osallistujien kokemuksista
koulutuksen osalta. Viimeisesséd haastattelussa pyysin heité vield erittelemaén eri
tekijoiden merkityksia itselleen (kts. liite C). Ndin suuri osa koulutuksen vaiku-

luista.

Miten osallistujat suhtautuvat ja tyoskentelevit ohjauksellisessa johtajuuskou-

lutuksessa?

Kolmannen tutkimuskysymyksen avulla tavoitteenani oli syventda ymmarrysta
osallistujan suhtautumisen ja tyoskentelyn merkityksestd ohjauksellisen johta-
juuskoulutuksen vaikuttavuuden rakentumisessa. Myos kolmannen tutkimusky-

symyksen analyysid voi pitda teoriaohjaavana.

Kokemukselliseen ja konstruktivistiseen oppimiseen perustuvassa koulutukses-
sa osallistujan rooli ja aktiivinen toimijuus on kehittymisen lahtokohta (Tynjala
1999; Ojanen 2009), joten nostin sen tassa tarkastelussa omaksi kohdakseen kou-
lutuksen vaikuttavuuden rakentumisen. Aiempaan tutkimukseen tukeutuen tar-
kastelin osallistujien toimijuutta ja roolia ohjauksellisessa kehittdmisprosessissa
(luku 3.4.4).

Taydensin tutkimuskysymykseen vastaamista empiiriselld tarkastelulla, jossa
analysoin osallistujien arvioita omasta tyoskentelystddn koulutusohjelmassa ja
suhtautumistaan koulutusohjelmaa kohtaan (luku 5.3). Tarkastelin suhtautumis-
ta ja tyoskentelyd kuvaavia haastattelusitaatteja omina kokonaisuuksinaan ja
muodostin kummankin teeman alle luokkia, jotka kuvasivat osallistujien suhtau-
tumista ja tyoskentelyd yleisesti sekd suhtautumisen ja tyoskentelyn muutoksia
koulutusohjelman eri vaiheissa. Osallistujien suhtautumisen kuvausten perus-
teella muodostin erilaisia tyypittelyja suhtautumistavoille.
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Tulkinnan syventdminen ja synteest

Analyysin viimeinen vaihe muodostui ohjauksellisen johtajuuskoulutuksen vai-
kuttavuuden rakentumisen mallin konstruoinnista, kirjallisuustutkimuksen,
pohdintaosan ja raportin viimeistelystd. Tassa vaiheessa tiivistin tulosten esitys-
tapaa ja karsin vield tuloksissa esiintynytté péillekkaisyyttd ja samojen sitaattien
kayttoa useammassa kohdassa. Kaytannossa analyysin toinen ja kolmas vaihe to-
teutuivat osittain samanaikaisesti ja iteratiivisestikin siten, ettd palasin tarken-
tamaan aiemmin tekemiéani tulkintoja tuloksista.

Tutkimuksen lopullisen tuloksen kiteyttamisessa kaytin hyodyksi kolmen tut-
kimuskysymyksen tuloksia ja mallitin ohjauksellisen johtajuuskoulutuksen vai-
kuttavuutta kokonaisuutena analysoiden samalla miten eri vaikutustekijét toimi-
vat suhteessa toisiinsa. Luvussa 6.5 mallitan ohjauksellisen johtajuuskoulutuksen
vaikuttavuuden rakentumista empiirisen aineistoni perusteella kdyttaen hyodyksi
ja tdydentden luvussa 3.4 esittdiméni ohjauksellisuuden vaikuttavuusmallia (vai-
kuttavuuden systeemimalli) ja konstruoimalla kuvauksen ohjauksellisen koulu-
tuksen vaikuttavuuden ajallisesti rakentumisesta (vaikuttavuuden prosessimalli).
Prosessimallin konstruoinnissa tarkastelin kunkin osallistujan tuloksia kokonai-
suudessaan ja vertailin niitd kesken#dan pyrkien 16ytaméaan vaikuttavuuden ra-
kentumisen tekijoita ja ndiden keskiniisid suhteita.

4.3 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseen osallistujat valikoituivat DLP-koulutusohjelman valmistelun myo6-
ta (kts. luku 4.2.1). Tutkimukseen ja samalla DLP-koulutusohjelmaan osallistui
10 johtajaa kolmesta eri yrityksestd. Kutsun heitd tutkimukseen osallistujiksi
koska he olivat aineiston tuottamisessa aktiivisia osallisia ja osapuolia, eivit pas-
siivisia tutkimuksen kohteita tai tutkittavia.

Kahden osallistujan didinkieli oli ruotsi, mutta he olivat kaytdnnossa kaksikieli-
sid. Muiden osallistujien &didinkieli oli suomi. Koulutuksessa kaytettiin suomen-
kieltda koulutusohjelman nimesta huolimatta. Osallistujien ikdjakauma koulutuk-
sen alkaessa oli 28-48 vuotta. Kaikki osallistujat olivat esimiesasemassa koulu-
tuksen alkaessa. Osallistujat edustivat monipuolisesti eri organisaatiofunktioita.
Kaksi osallistujista tyoskenteli koulutuksen alkaessa tuotekehityksessd, kolme
henkilostGjohdon tehtavissd, kaksi markkintoinnissa, yksi tietohallinnossa, yksi
johti tuotantoa ja yksi oli vastuussa yrityssuunnittelusta ja henkiloston kehittdmi-
sestd. Peruskoulutuksena kuudella oli tekniikan alan koulutus. Neljain muun pe-
ruskoulutukset edustivat oikeustieteitd, kayttdytymistieteitd, valtiotieteitd ja
kauppatieteitd. Yksi osallistujista oli suorittanut tieteellisen jatkotutkinnon ja
kaksi muuta olivat suorittaneet perustutkintonsa lisiksi MBA-tutkinnon.

107



Aineisto ja menetelmat

Kolme osallistujista vaihtoi tyopaikkaa koulutuksen aikana. Kaksi osallistujista
vaihtoi tehtdvda saman tyonantajan palveluksessa. Toinen heista 1dhti ulkomaan
komennukselle, mutta palasi takaisin ennen koulutuksen paittymistd aiempaan
organisaatioonsa. Toisen vastuualue laajeni ja hanet ylennettiin. Osallistujien pe-
rustiedot ilmenevit taulukosta 2.

Taulukko 2: Koulutusohjelman osallistujien perustiedot

Nimi Ik Per Toimiala Toiminto
m Tekniikka, 1) Prosessiteollisuus Yrityssuunnittelu
Lt 30-alle 40 tieteellinen jatkotutkinto 2; Julkinen sektori Ylinyjohto
Matti 30-alle 40 | Teknikka Laaketieteellinen teknologia Tuotanto
- 1) Tieto- ja viestintateknikka | Tietohallinto
Jukka | 30-alled0 | Teknikka 2; Ori st Yoo
Mikko 40- alle 50 | Oikeustiede Tieto- ja viestintatekniikka Henkildstotoimi
Timo 40- alle 50 | Tekniikka, MBA Laaketieteellinen teknologia Markkinointi
Maria 30-alle 40 | Valtiotiede Tieto- ja viestintétekniikka Liiketoimintasuunnittelu/Markkinointi
Jaakko | 20-alle 30 | Tekniikka Tieto- ja viestintatekniikka Tuotekehitys
Pekka 30- alle 40 | Teknikka Laaketieteellinen teknologia Tuotekehitys
Henrik | 40-alle 50 | Kaytiaylymistiede, MBA | Prosessiteollisuus vf”‘.‘""swm'm'
in johto
1) Laaketieteellinen teknolo- Henkilbststoimi
Rl 40-alle 50 | Kauppatiede ga Liiketoimintasuunnittelu/Markkinointi
2) Liikkeenjohdon koulutus

4.4 Tutkijan esiymmarrys, rooli ja toiminta

Fenomenologisessa tutkimuksessa on tirkedd, ettd tutkija pyrkii kertomaan
mahdollisimman avoimesti taustamotiivinsa, lahtokohtaiset suhtautumistapansa
tarkasteltaviin aiheisiin ja tutkimusotteeseen, koska ne kaikki vaikuttavat osal-
taan tutkimustuloksiin (Lehtovaara 1994:27; Eskola & Suoranta 2005:17; Tuomi
& Sarajarvi 2009:96). Voidaan jopa viittaa, ettd tutkija ei voi ymmartas tutki-
muksensa kohdetta muulla tavoin kuin yleensd ymmairtdad maailmaa ja itseddn
(Lehtovaara 1994:29). Eskola & Suoranta (2005:16-18) puolestaan korostavat
tutkijan subjektiivisten ajattelu- ja suhtautumistapojen avaamisen ja tiedostami-
sen merkitysti laadullisen tutkimuksen objektiivisuuden lisd4jana.

Oma maailmankuvani on konstruktivistinen, mutta pidan itsedni Suorannan
(1997:19) mainitsemana maltillisen konstruktivismin edustajana, joka tunnustaa
fyysisen maailman olevan objektiivisesti olemassa (ontologinen realismi), mutta
pitda tietoa siitd ihmisten tuottamana (epistemologinen relativismi). Thminen ei
voi asettua maailman ulkopuolelle tarkastelemaan maailmaa objektiivisesti, vaan
on sidottu "maailman ominaisuuksiin” ja osallisuuteensa maailmassa kuten Ala-
nen (2009:33) toteaa. Joskin Manteretta (2003:193) mukaillen vierastan relati-
vistiseen tietokésitykseen toisinaan liitettdvaa leimaa, ettd “kaikki kdy”. Thmisen
perusolemuksen nien sosiaalisena ja suhteidemme perusluonteen vastavuoroisi-
na ja dialogisina (kts. esim. Buber 1967; Keski-Luopa 2001; Rauhala 2009). Kisi-
tyksemme omasta (sosiaalisesta) todellisuudestamme rakentuu nidkemykseni
mukaan sosiaalisessa merkityksenannossa ja tulkinnassa paikallisesti (Seikkula
2001; Berger & Luckmann 2003; Burr 2004). Konstruktivismini on néin paino-
tukseltaan sosiaalista (Tynjala 1999; Ojanen 2009).
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Tapasin suurimman osan osallistujista ensimmaisen kerran koulutusohjelman
avausseminaarissa. Osallistujista kolme olin tavannut jo koulutusohjelman
markkinoinnin yhteydessa. Yksi osallistujista ei padssyt avausseminaariin, joten
hénet tapasin ensimmaisen kerran ensimmaéisessa haastattelussa. Avausseminaa-
rissa oli varattu oma jakso tutkimuksen esittelyyn. Tassa yhteydessd keskustelin
osallistujien kanssa siitd, mitd toimintani tutkijana koulutusohjelman seminaa-
reissa tarkoittaa ja miten tutkimuksellisen aineiston tuottaminen on tarkoitus
toteuttaa.

Kaikissa haastatteluissa yhtena teeama oli koulutusohjelmaan liittyvat koke-
mukset. Keskityin haastatteluissa kuuntelemaan osallistujien tarinaa mahdolli-
simman neutraalisti, olivat kommentit sitten ihastelevia, ihmettelevia tai kriitti-
sid. Pyrin olemaan huolellinen siin, etten haastatteluissa ryhdy selittimaan kou-
lutusohjelman rakenteessa ja tydskentelytavoissa tehtyja valintoja. Tutkimuksen
kannalta ajattelin, ettd kaikki kokemukset ja tulkinnat ovat tarkeitd. Huomasin,
ettd varsinkin kriittisten kommenttien aikana minulla nousi halu puolustaa kou-
lutusohjelmaa. Onnistuin mielestani kuitenkin kohtuullisen hyvin sailyttdim&aan
neutraalin, mutta myonteisen otteen haastatteluissa. Yhden kerran “putosin” tas-
td asemasta ja haastateltavan kriittisen pohdinnan jilkeen aloin selittdimé&én,
miksi kouluttajat toimivat kuten toimivat ja miksi ohjelma oli rakennettu sellai-
seksi kuin oli. Tama tapahtui ensimmadiselld haastattelukierroksella. Muutaman
kerran innostuin haastattelun aikana pohtimaan haastateltavan esittdmaa nike-
mystd laajemmin ja toin mukaan omaa ndkemystd aiheesta. Osallistujat eivit
esittdneet epdilyjd luottamuksellisuuden tai muiden sovittujen periaatteiden rik-
komisesta (kts. luku 5.2.5).

Johtamistutkimuksessa tutkimukseen osallistuvat ovat yleensé sosiaalisessa ja
yhteiskunnallisessa arvoasetelmassa tutkijaa ylemp#nid, mikd voi Easterby-
Smithin ym. (2002:45) mukaan vaikuttaa tutkijan kykyyn suhtautua neutraalisti
tutkittaviin tai tutkijalla voi olla houkutus my6tiilla tutkittavien ajatuksia. Omal-
ta osaltani tutkimusasetelmaan liittyi toive ja tavoite, ettd DLP-koulutusohjelma
palvelisi mahdollisimman hyvin osallistujien oppimista ja kehittymista ja tutki-
mus tukisi titd kehittymistd. Koin vahvaa omistajuutta ja vastuuta projektista,
mika vaikutti erityisesti siihen, ettd halusin olla yksityiskohdissa huolellinen ja
ettd kaikki toimisi sovitulla ja luvatulla tavalla. Suhteeni osallistujiin koin helpok-
si ja tasavertaiseksi. Olin aiemmassa tyopaikassani ja muissa projekteissa toimi-
nut vastaavan tasoisissa tehtdvissa toimineiden johtajien kanssa tasavertaisessa
yhteisty6ssd, mika auttoi minua suhtautumaan osallistujiin luontevasti.

Ennen koulutusohjelman toteutusta oma teoreettinen ja kaytannollinen pereh-
tyneisyyteni johtajuuden ja johtajien kehittdmiseen oli rakentunut suhteellisen
pitkdéan (8 vuotta) kokemukseeni organisaation ja johtamisen kehittdjana seka
lisensiaatintutkimukseen (Ylitalo 1997) johtajien tyOsté ja tyohon liittyvistd kehit-
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tamistarpeista. DLP-koulutusohjelman puolivélissa aloitin pitkdkestoisen tyon-
ohjaajakoulutuksen, joka pohjautui systeemis-psykodynaamiselle lahestymista-
valle. Osallistuminen tyonohjaajakoulutukseen herkisti minua ymméartiméaan
osallistujien kertomuksia kokemuksistaan DLP-koulutusohjelmassa. Myohem-
min osallistuin pitkdkestoiseen voimavarasuuntautuneeseen tyonohjaajakoulu-
tukseen, jonka my6ta tulkintani tutkimuksen tuloksista syveni entisestdén. Lisak-
si kdytdnnon kokemukseni tyonohjaajana ja prosessikonsulttina on osaltaan laa-
jentanut ja syventdnyt nakokulmiani DLP-koulutukseen osallistuneiden koke-
musten seka ohjauksellisen koulutuksen vaikuttavuuden tarkasteluun.
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5 Tulokset

Esitan tutkimukseni empiiriset tulokset jaoteltuna tutkimuskysymysten mukaan.
Luvussa 5.1 kuvaan osallistujien ilmaisemat DLP-koulutusohjelman vaikutukset
sekad heidin arvionsa siitd, miten he tunnistivat koulutuksen vaikutuksia. Luvussa
5.2 keskityn osallistujien kokemuksiin koulutusohjelmassa tyoskentelystéd. Luvus-
sa 5.3 esitin osallistujien arviot omasta suhtautumisestaan koulutusohjelmaan ja

tyoskentelemisen tavastaan siina.

Kaytdn osallistujien haastattelusitaatteja tekstin lomassa selventdméssa teke-
miani tulkintoja. Olen tiivistdnyt sitaatteja siten, ettd tulkitsemani sitaatin merki-
tyssisalto ilmenee mahdollisimman selkeésti. Kunkin sitaatin peridssa on osallis-
tujalle tassd tutkimuksessa antamani nimi sekd numero, joka viittaa haastattelu-
kertaan. Haastattelukertoja oli kaikkiaan viisi. Viitatessani tekstissd tai myo-
hemmissa taulukoissa useampaan osallistujaan saman havainnon tai tuloksen
osalta noudatan osallistujien luetteloinnissa taulukossa 3 (luku 5.1.5) kayttamaa-

ni jarjestysta.

5.1 Koulutuksen vaikutukset ja vaikutusten tunnistaminen

Téssd luvussa tarkastelen empiiristd aineistoani ensimmaéisen tutkimuskysymyk-
seni kannalta: Millaisia vaikutuksia ohjauksellinen johtauuskoulutus tuottaa?
Koulutusohjelma ja sen synnyttimit kokemukset olivat teemana kaikissa haastat-
teluissa. Esitdn aluksi osallistujien ilmaisemat koulutusohjelman tuottamat vai-
kutukset, minka jilkeen tarkastelen osallistujien pohdintoja koulutuksen vaiku-
tusten tunnistamisesta yleisesti. Lopuksi teen yhteenvedon ilmaistuista vaikutuk-
sista.

Osallistujien ilmaisemat vaikutukset olen jakanut analyysin perusteella kol-
meen luokkaan. Ensimmaisen luokan muodostivat vaikutukset, jotka liittyivat
tuntemuksiin, ajatuksiin, toimintaan ja osaamiseen oman itsen suhteen. Toisen
luokan muodostivat vaikutukset, jotka liittyivat tuntemuksiin, ajatuksiin, toimin-
taan ja osaamiseen oman vuorovaikutteisuuden suhteen. Kolmannen luokan
muodostivat vaikutukset, jotka liittyivat osallistujan omaan suhteeseen tyohon ja

organisaatioon.
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5.1.1 Omaan itseen liittyvit vaikutukset

Osallistujien ilmaisemat koulutusohjelman tuottamat vaikutukset suhteessa
omaan itseen liittyviin tuntemuksiin, ajatuksiin, toimintaan ja osaamiseen olen
jakanut analyysin perusteella kolmeen alakohtaan. Ensimméiinen on itsetunte-
muksen syveneminen, toinen on itseluottamuksen vahvistuminen ja kolmas ref-
lektiivisyyden kehittyminen.

Itsetuntemuksen syveneminen

Osallistujat toivat esiin, ettd koulutusohjelman koettiin parantaneen ja vaikutta-
neen monipuolisesti heidén itsetuntemukseensa. Liisa ja Mikko kokivat, etti kou-
lutusohjelman my6ta heiddn omat arvonsa ja uskomuksensa olivat saaneet vah-
vistusta: “Perusasiat ovat vahvistuneet edelleen. On konkreettisesti havainnut, kuinka tarkeaa on
olla rehellinen, johdonmukainen, avoin ja ei pidé politikoida. Ihmisiin pitdé luottaa, etté he hoitavat
asioita.” (Mikko3).

Liisa, Matti, Jukka ja Jaakko toivat esiin, ettd ohjelman myo6ta heidan kasityk-
sensd omasta johtajuudesta ja jopa omasta itsestd olivat saaneet vahvistusta ja
syventyneet. Lisidksi he totesivat myos kasityksensa johtajuudesta yleensi syven-
tyneen ja monipuolistuneen. Mm. Matti kuvasi tita seuraavasti: “Eniten edistymista
on tapahtunut johtajuuden merkitysten ja ulottuvuuksien sekd oman johtajuuden kokemisessa. En
vielékdan ymmarra sita téysin, mutta paremmin. Ehk& olen mielelténi rauhallisempi johtajana nyt
kuin ennen ohjelmaa. En pysty sitd muutoin kuvaamaan”. (Matti5). Jaakko puolestaan totesi,
ettid koulutusohjelma auttoi hantd tunnistamaan paremmin omia vahvuuksiaan ja
motivaatioldhteitddn johtajana: "Olen tietynlaisen kehitysvaiheen johtaja. Se tuli ilmi néiden
haastattelujen myGta. Kun tilanne vakiintuu, en 18ydé siitd enda sité juttuani. Se voi liittyd siihen,
etten saa tyydytystd asemasta sinéllaén.” (Jaakkob).

Osallistujat kokivat koulutusohjelman vaikuttaneen heiddn kasvamiseensa ih-
misini ja johtamisen ammattilaisina. Erityisesti Liisa, Matti, Jukka, ja Mikko toi-
vat tdmén esiin. Etenkin Matti pohti haastatteluissa monipuolisesti ohjelman vai-
kutusta omaan kasvuunsa: “Olen miettinyt ty6skentelyn vaikutuksia aina, kun olemme sielld
ja kun sielté lahtee pois. Paéllimmainen asia, joka on mielessé, on ettd ohjelma tuottaa henkista
kasvua kiihtyvallé vauhdilla. Padasiassa tydskentely pydrii ihmisena olemisen ympaérilla. Siita tulee
hirvittavésti oivalluksia.”(Matti2). Liséksi hén totesi erilaisesta olosta itsensi suhteen se-
ki omien tunnetilojensa syvemmasta tunnistamisesta: "Minulla on varmasti erilainen
olo itseni kanssa ohjelman ansiosta. On oppinut tuntemaan itsensé ja kasittdmaan miksi joku tun-
tuu hyvélta ja joku pahalta ja mistd némé johtuvat (Matti2). Matti kuvasi myos tunnetilojen
muutoksia haastavissa vuorovaikutustilanteissa seuraavasti: “Ohjelmasta ei saa suo-
ria neuvoja, mutta sen tydskentelyn ansiosta itse kokee eri tavalla niité johtamistilanteita ja on hel-
pompi olla. On paljon helpompi kohdata asioita ja ihmisia, sellaisiakin jotka tuntuvat vaikeilta”. (Mat-
ti2).
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Liisa totesi myos, ettd koulutusohjelman seminaarit auttoivat ihmisena kasva-
misessa ja hdn totesikin, ettd johtajien kouluttamisessa painopisteen pitdisikin
olla juuri siind: “On oivaltanut, ettd ohjelman seminaareissa pystyy kasvamaan ihmise-
né...Témé vahvistaa ajatusta, etté johtajista koulutetaan ihmisié ja ettd niinhén sen pitéékin olla.”
(Liisa3). My6s Jukka totesi, ettd tdmén tyyppisessd koulutuksessa painopisteen pi-

taa olla nimenomaan henkisessé kasvussa.

Liisa, Matti ja Mikko totesivat lisdksi koulutusohjelman auttaneen heitd hah-
mottamaan ja ymmartimaan omaa kehitys- ja kasvuprosessiaan ja —tarpeitaan
entistd paremmin. Mikko kuvasi tita seuraavasti: "Ohjelma on saanut aikaan sen, etta
ymmartaa, etta pitaa jéttaa aikaa ja panostusta omaan kehittymiseen ja etta sité pitaa tehdad maara-
tietoisesti. Uutta ndk6kulmaa ei saa, jos vain painaa entiseltd pohjalta.” (Mikko3).

Itseluottamuksen vahvistuminen

Monet osallistujat kuvasivat koulutusohjelman rauhoittavaa ja itseluottamusta
vahvistavaa vaikutusta. Osallistujista Liisa, Jukka, Timo, Jaakko ja Henrik mai-
nitsivat itseluottamuksen lisddntymisen yhtend koulutuksen vaikutuksena. Osal-
listujat toivat esiin, ettd heilld oli ohjelman my6ta tullut uudenlaista varmuutta
kohdata haastavia sosiaalisia tilanteita tyossddan. Timo kuvasi tatd seuraavasti:
“Varmuutta on tullut lisda. Jos joku tulee ovelle vihaisena valittamaan, niin ei heti séikéhda, vaan
malttaa kuunnella ja kysya. On tullut perspektiivia liséa”. (Timo5). Matti korosti lisdksi, etté
itsevarmuuden vahvistumisen mydta itselle on tullut helpompi olo vaikeissa joh-
tamistilanteissa: “Eihdn sieltd mitéén suoranaista ohjetta tule. Enemmén sielté tulee sitd, ettéd
kokee eri tavalla niitd johtamistilanteita ja on helpompi olla. Se se on. On paljon helpompi kohdata
asioita ja ihmisia ja tilanteita, jotka tuntuvat vaikeiltakin.” (Matti2)

Johtajina kokemattomammille osallistujille kokeneempien johtajien kanssa
tyoskentely ohjelmassa antoi lisda itsevarmuutta, kun huomattiin, ettd omat aja-
tukset ja tuntemukset eiviat poikkea paljoakaan ndiden ajatuksista. Erityisesti
Jaakko korosti timéan nakokulman tarkeytta itselleen: “Tuntui tosi hyvéltd huomata,
ettd omat ajatukset olivat samansuuntaisia kokeneempien osallistujien kanssa. Tavallaan huomasi,
ettd ei vélttdmatta ole niin hirvittdvéan vadrassa”. (Jaakkob). Myos Jukka esitti huomanneen-

sa saman.

Koulutusohjelma mahdollisti osallistujille pysahtymisen ja normaalista tyoryt-
mistddn poikkeamisen, mika aiheutti joillekin osallistujille aluksi hAmmennysta.
Myo6hemmin kuitenkin todettiin, ettd juuri pysdhtyminen ja omaan itseen kaan-
tyminen muutti suhdetta omaan arkeen ja auttoi saamaan uutta otetta omaan
ajankayttoon: ”Selvésti sen hallinnan tunteen yhdistad niihin jaksoihin. Hallinnan tunne tulee
siité, ettd aikarytmid muuttamalla voi oftaa aikaa haltuun pidemméksikin aikaa kuin pariksi paivak-

si”. (Liisa2) Tama lisdsi levollisuutta ja hallinnan tunnetta tyossa ja toi uutta kykya
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arjen Kkiireen sietamiseen: ”Ohjelma tarjoaa mahdollisuuden poistua arjen hdssékéastd ja sa-
malla se on tuonut hassékan sietoon jotain erilaista”. (Liisa2).

Ohjelman koettiin mahdollistavan irrottautumisen omasta arkimaailmasta ja
keskittymisen omaan itseen ja tyoskentelyyn tdssa ja nyt. Liisa totesi, ettd ohjel-
man myo6ta on tullut hyvén olon, tuntemuksia, viihtyy itsessdén entistd paremmin oikeastaan
(Liisa3). Matti koki, etta tietynlainen suorittamisen pakko oli ohjelman my6té véhentynyt
(Matti3), mitd han piti vapauttavana ja rentoutta lisddvana asiana. Kaikkiaan kes-
keiseni pidettiin, ettd koulutusohjelman seminaarit mahdollistivat pysahtymisen
sekad johtamisen tarkastelun tavalla, joka ei ollut mahdollista tyon lomassa. Mm.
Matti totesi tésta seuraavasti: “Ohjelman myéta johtamisasioita on joutunut pohtimaan paljon
syvemmin kuin mita toissé pystyy tekemaén ja monipuolisesti eri nékokulmista. Témaé toi olon, etta
ohjelmassa voi syntyé syvié oivalluksia itselle. Ja vaikka ne olisivat kuinka itsestdén selvid, niin ne
voivat olla itselle merkityksellisid”. (Matti1).

Reflektiivisyyden kehittyminen

Osallistujat toivat monipuolisesti esiin havaintojaan siitd, ettd ohjelman myota
heidin tapansa tarkastella ja tunnistaa omia ajatuksiaan ja tunteitaan oli kehitty-
nyt. Koettiin, ettd koulutusohjelman myota oli syntynyt ja vahvistunut tapa tut-
kailla omia ajatuksia ja tuntemuksia seki sosiaalisia tilanteita ja ndiden myo6ta
syntyneitd kokemuksia. Liisa, Matti, Jukka, Mikko, Maria ja Jaakko korostivat
seka reflektiivisyyden lisdantymista taitona ettd kdytadntona. Liisa ja Matti pohti-
vat ja kuvasivat reflektiivisyyttd haastatteluissa erityisen paljon. Matti kuvasi
tunnetilojen analysointia, mika on auttanut hantd mm. pelkojen kasittelyssa: “Mitd
olemme tehneet téssé viimeisen neljén kuukauden aikana, niin kylla olen peldnnyt vélillé ihan suo-
ranaisesti. On ollut olo, etten halua menné néihin tilanteisiin ja tuntuu niin pahalta ja vaikealta. Mut-
ta sitten on oppinut tydstdmaén ja analysoimaan, ettd miksi. Sellaista olen oppinut ja se on aika
tarkea juttu”. (Matti2).

Matti kuvasi ohjelmaa mietiskelyplatformiksi, joka antaa tilaisuuden pysahtya
pohtimaan omaa itsed. Han myo0s totesi, ettd koulutusohjelmalla on ollut vaiku-
tusta hianen yksityiselaménsa kiytéantoihin ja suhteisiin. Matti kuvasi myos sita,
miten han on herkistynyt pohtimaan uudella tavalla kokemuksiaan tyossain ja
suhteissaan: "Nyt ei endé tarvitse tulla niin jarisyttavén vaikeita kokemuksia, kun huomaan, etté
on oppimisen paikka. Olen herkempi ja oppimisalttiimpi.” (Matti5).

Liisa totesi myos reflektiivisyyden ja reflektoinnin lisdédntyneen omassa arjes-
saan: "Reflektointi on lisdéntynyt tdmén ohjelman aikana merkittavésti. Olen tehnyt sita aikaisem-
minkin mutta paljon ohuemmin... Sitd katselee itsedén ja omaa tekemistéd ulkoapdin vahén laa-
jemminkin kuin vain tyén ndkékulmasta.” (Liisa3). Liisa kertoi haastattelussaan myos sii-
td, miten reflektiosta oli muodostunut hénelle rutiini osana arjen tekemista ja
vuorovaikutusta: ’ltsereflektio on lisddntynyt. Seké johtaessaan ettd johdettavana ollessaan
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koko ajan tunnustelee sité johtamisprosessia. Se on hieno tapa paneutua téhén johtajuuteen, etta
sité koko ajan katsoo prosessina myés.” (Liisa3).

Maria ja Jukka totesivat omissa haastatteluissaan havainneensa, etti tilantei-
den jalkikiteispohdinta oli lisdantynyt. Maria totesi, ettd erilaisiin tilanteisiin ja
kokemuksiin pystyy suhtautumaan rauhallisemmin ja jopa epdonnistumisia pys-
tyy tarkastelemaan aiempaa kypsemmin: “"On huomannut, ettd ei endé reagoi niin voi-
makkaasti valituksiin ja reaktioihin, vaan kuuntelee ja oftaa vastaan. Ymmaértaa, etté kyse ei ole
omasta itsestd vaan se liittyy muuhun. Myds epdonnistumisen hetkilld on voinut rauhallisemmin
miettié syitd. Omaa kayttaytymisté tulee samalla pohdittua. Asioita miettii jélkikateen”. (Maria4).

Osallistujat kertoivat haastatteluissa, ettd koulutusohjelma oli herkistanyt siséi-
selle pohdinnalle, vahvistanut kykya sithen sekd tukenut reflektiivisten rutiinien
syntymisessa. Erityisesti korostettiin omien tunnetilojen analysointia, ei vain tie-
dollista pohdintaa. Kaikkiaan tuotiin esiin, ettd ohjelman my6td johtamista ja
johtamiseen liittyvid kysymyksid pohditaan tyon ohessa aiempaa enemmaén. Ref-
lektiivisyyden kyvyn ja kéaytdntGjen kehittymisen my6ta osallistujat toivat esiin,
ettd heiddn kykynsé kasvaa, kehittya ja oppia oli parantunut ohjelman myGta.

Jukka kuvasi omaa oppimistaan seuraavasti: "Varmaan sillé tavalla asia ei kdynyt kuin
alun perin odotti, etté oppisi sen asian vain noin, mutta kun ei sité opi. Se tapahtuu kuitenkin sen
kokemuksen kautta téllaiset asiat. Tassé pohdiskelun kautta voitiin tdydentaa sitd kdyténnosta op-
pimista. Ei sitd ehkd silld tavalla arvannut ettéd se on niin.” (Jukkas). Lisdksi tuotiin esiin,
ettd ajanhallinnassa, lasndolon kyvyssa sekd epdvarmuuden siedossa oli tapahtu-
nut edistymistd koulutusohjelman ansiosta. Liisa kuvasti ajanhallintaansa seu-
raavasti: "Hassékastd pystyy poistumaan tekemaén asioita, jotka vaativat rauhallista tilaa ja het-
kea. Voi vaikuttaa viikko- ja muuhun rytmiinsa. Se on ollut térkeda ja vaikeaa ja siiné on iso askel
ofettu.” (Liisa5s).

5.1.2 Omaan vuorovaikutteisuuteen liittyvit vaikutukset

Osallistujien ilmaisemat koulutusohjelman vaikutukset, jota liittyivat tuntemuk-
siin, ajtuksiin, toimintaan ja osaamiseen suhteessa omaan vuorovaikutteisuuteen
jaoin analyysin perusteella kahteen luokkaan: sosiaaliseen herkistymiseen seka

kuuntelun ja kohtaamisen kyvyn kehittymiseen.

Sosiaalinen herkistyminen

Koulutusohjelman koettiin myos vaikuttaneen osallistujien tuntemuksiin suh-
teessa muihin ihmisiin omassa ty6ymparistossa. Koettiin, ettd herkkyys kuunnel-
la ja havaita toisten tunnetiloja vuorovaikutustilanteissa oli kasvanut ja syventy-
nyt. Tdméan toivat esiin mm. Liisa, Jukka, Mikko, Maria ja Timo. Maria kuvasi

herkkyyden lisdantymista seuraavasti: “"Ohjelman my6té on herkistynyt huomaamaan, ettéd
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ihmisid vaivaa joskus jokin muu asia kuin se, josta he puhuvat. Tekisi mieli oftaa néméa suoraan
puheeksi, mutta sitten miettii, osaisiko aihetta lahestya oikealla tavalla”. (Maria2).

Timo puolestaan kuvasi sosiaalisen herkkyytensi lisadntymistd seuraavasti: "On
herkistynyt havainnoimaan alaisten ja kollegoiden kéyttaytymista erityisesti tilanteissa, joissa joutuu
tekemaén siséista myyntityita tai kohtaamaan vastustusta. On herkempi huomaamaan, misté on
kyse.” (Timo3). My0s Maria toi omassa haastattelussaan esiin saman huomion.
Osallistujat kokivat, ettd olivat herkempid, mutta myds aiempaa rohkeampia vuo-
rovaikutustilanteissa. Liisa totesi olevansa herkka tarkkailemaan vuorovaikutuk-
seen liittyvid nyansseja: "lhmisten kohtaamisessa tuntuu, ettd koko ajan on iho auki ja herkké-
nd. Tunnustelee pienié sévyja ja muuta”. (Liisa3).

Kuuntelun ja kohtaamisen kyvyn kehittyminen

Osallistujista Liisa, Matti, Jukka, Mikko, Maria, Timo ja Pekka ilmaisivat haastat-
teluissa, ettd koulutusohjelman myo6ta heidan kykynsé havainnoida ja kiinnittaa
huomiota vuorovaikutuskysymyksiin ja muiden kohtaamiseen oli kehittynyt.
Matti pohti sitd, miten hinen tapansa olla vuorovaikutuksessa oli muuttunut:
“Olen jollakin tavalla muuttanut tapaani kohdata muita ihmisid. En osaa sitd tarkemmin selittaa,
mutta se liittyy yhteis6ssé elémiseen ja miten toimitaan yhdessa. En tieda johtuuko tdma siitd mie-
tiskelysta, jota olen tehnyt johtajuuden eri puolista ohjelman aikana vai johtuuko se néista tilanteis-
ta, etté ne vain pakottavat téllaiseen. Mutta on sillé ohjelmallakin merkitysté tassé”. (Matti3).

Osallistujat kokivat ohjelman my6td helpommaksi ja luontevaksi kuunnella
muita ja myos kysya toisten mielipidettd. Timo kuvasi tita havaintoa seuraavasti:
»Témé on ollut ehké selkein muutos. Oppi ndkemdan, ettei endé tarvi tehda tyéta omassa lokeros-
saan, vaan voi myds kdydé kaveria haastattelemassa ja saada uutta nédkemysta”. (Timo5). Myo0s
Matti totesi, ettd vaikka itselld on vahvoja mielipiteitdn ja kisityksia asioista, on
oppinut kuuntelemaan muita ja huomaamaan, ettd samoista asioista voi myos
ajatella toisella tavalla. TAima vaatii hinen mukaansa pysahtymista ja todellista
kuuntelua. Jukka koki pystyvansa asettumaan paremmin toisen asemaan ja saa-
telemidn omaa kayttdytymista tilanteissa:”On helpompi kohdata vastuut ja on ehkd hel-
pompi asettua toisen asemaan. Liséksi on ehké helpompi I6ytdd oma rooli kussakin tilanteessa.
Vlill& voi olla hiljaakin tavallaan tarkoituksellisesti, ettei aina ole suuna pddnd”. (Jukka2).

Kaikkiaan korostettiin omaa kykyé kiinnittdd huomiota muiden kayttaytymi-
seen uudella tavalla. Maria ja Jukka korostivat tiatd tarkkailundkokulmaa omissa
mietteissddn. Maria totesi, ettd koulutus oli tuonut hanelle uudenlaista kykya tar-
kastella muiden kayttdytymista sekd pohtia mahdollisia syitd kiyttdytymiseen:
”Ehdottomasti ohjelma on tuonut mukanaan kykyéd huomata asioita, varmaan kyky ajatella on ollut
olemassa mutta ei ole vaan ymmartanyt ndkeméénsa tai ei ole osannut lukea... kylla se sité on
tuonut mukanaan.” (Maria4). Liisa koki liséksi, ettd koulutusohjelma antoi hénelle uu-
sia nakokulmia ja kdytdntoja vuorovaikutukseen omassa kouluttajaroolissaan.
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5.1.3 Vaikutukset suhteissa tyohon ja organisaatioon

Omaan itseen ja omaan vuorovaikutteisuuteen liittyvien vaikutusten liséksi kou-
lutusohjelmalla ilmaistiin olleen vaikutusta myds omaan suhtautumiseen ja suh-
teeseen tyohon ja organisaatioon. Liisa, Jukka ja Riitta vaihtoivat tyopaikkaa kes-
ken koulutusohjelman ja varsinkin Liisa totesi, ettd ohjelmalla oli vaikutusta ty6-
paikan vaihtoon samalla, kun koulutus sai hinet pohtimaan tyon merkitysti ylei-
semminkin: "Voisi sanoa, etté ohjelma on vaikuttanut tyGpaikan vaihtoon. Se on pannut mietti-
méén vahvasti omaa ammatillista tekemistd ja elémaa yleensékin laajemmassa mitassa. (Liisa3).
Riitan kohdalla koulutusohjelma ei suoraan vaikuttanut tyopaikan vaihtamiseen,
mutta tuki hdnen mukaansa omaa kehittymista tyopaikan vaihdon yhteydessa:
”Ohjelman suurin merkitys minulle kahden vuoden aikana on ollut, ettd tyéskentely on tukenut
omaa kehittymisténi kohdassa, jossa olen vaihtanut alaa ja tyépaikkaa.” (Riitta5).

Muutamat osallistujat toivat esiin koulutusohjelman vaikutukset omaan suhtee-
seen ja suhtautumiseen organisaatiotaan kohtaan. Matti totesi, ettd hdnen johta-
mistyylinsa on saattanut olla jossain maéarin liiankin vaativa osalle organisaatios-
ta: "Luulen, etté oivalsin juuri sen, ettd miksi minulla on ollut vaikeaa. Osa tuskaani johtui siité, ettd
kun olen vaeltaja ja johtaja, ja organisaatio, jota olen ollut johtamassa, on lauma maanviljelijéité,
jotka ovat vaatineet suojelijaa. Siitd on seurannut se, etté organisaatio on kokenut johtajuuteni liian
voimakkaana.” (Matti5). Liisa puolestaan kuvasi, miten ohjelma auttoi hénta tarkaste-
lemaan omaa organisaatiota ja vallitsevaa johtamiskdytant6d ulkoapdin: “Kun
omassa ty6ssédan on suhtautunut krittisesti itseen kohdistettuun johtamiseen, niin ohjelma on aut-
tanut tarkastelemaan sité (johtamista) ulkopuolelta ja on huomannut etté siiné (johtamisessa) on
oikeasti sellaista pielessé, etté voi rohkeasti tehdé muita ratkaisuja.” (Liisa3).

Matti, Timo ja Pekka tyoskentelivat koulutusohjelman aikana samassa organi-
saatiossa yhteisen esimiehen alaisina. Koulutusohjelma tarjosi heille mahdolli-
suuden tutustua kollegoihin uudella tavalla seki kdayda keskusteluja, joita he eivat
suurella todennakoisyydella olisi kdyneet ilman koulutusohjelmaa. Koulutusoh-
jelman mahdollistama erilainen keskustelu syvensi ja monipuolisti heidén keski-
naisia valeja. Timo totesi kanssakdaymisen lisddntyneen erityisesti Pekan kanssa:
“Luulen, ettéd suurin osa vaikutuksista ndkyi Pekan ja minun valilléd silla tavalla, ettd enemmaén kuin
aikaisemmin marssimme toinen toistemme huoneisiin ja piirreltiin jotain kuvaita valkoiselle paperille
ja pyydettiin konsultaatiota.” (Timo5). Pekka piti kollegoiden suhteiden kehittymista oh-
jelman myo6ta erittdin merkityksellisena. Matti totesi, ettd vaikka ohjelmasssa oli
mukana kollegoita, joiden kanssa tekee paivittiin yhteistyotd, ei tullut oloa, ettei
olisi voinut luottamuksellisesti kisitelld henkilckohtaisia kysymyksia: "Kollegoiden
kanssa ei ollut ongelmia. Tavallaan oli sellainen asenne, etté olisi voinut olla huolissaan, kun avaa
itsestéén jotakin sitten ihmiselle, jonka kanssa on péivittéin t6issé, niin siind on aika suuri haavoit-
tumisen riski. En kokenut sité kuitenkaan niin.” (Matti5).
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Kysyttdessa koulutusohjelman vaikutuksia organisaatioon yleisesti osallistujat
totesivat vaikutusten olleen hyvin pienia tai olemattomia. Hyoty koulutuksesta jéi
kullekin osallistujalle itselleen eikd mitddn merkittavia siirtovaikutuksia koettu
syntyneen. Toisaalta todettiin, ettd kokemuksellinen oppiminen on hyvin henki-
I6kohtaista eika koulutusohjelman my6td syntyneitd oppeja ja oivalluksia voi siir-
tia sellaisenaan muille. Jaakko kuvasi titd haastattelussaan seuraavasti: “Jossain
vaiheessa kun keskustelin alaisteni kanssaan, niin sanoin, etten pysty téstd antamaan mitéén pa-
kettia muille. Tdmé on ohjelma, jossa itse opin paljonkin, mutta en tieda oppiiko tésta kukaan muu
tdssd organisaatiossa.... oppia on vaikea siirtéd sellaisenaan muille organisaatiossa.” (Jaakkob5).
Koulutusohjelman vaikutus muualla osallistujien organisaatiossa naytti tapahtu-
van osallistujien erilaisen ja muuttuneen vuorovaikutuksen kautta. Vaikutus ei
ollut uudenlaista tietoa vaan pikemminkin jossain méaéarin muuttuneita vuorovai-

kutussuhteita ja —kdytanteita.

5.1.4 Vaikutusten tunnistaminen

Pohtiessaan koulutusohjelman vaikuttavuutta osallistujat toivat esiin, ettd koulu-
tusohjelman vaikutuksia oli jossain mééarin vaikeaa arvioida ja erotella. Liisan to-
teamus kuvasi hyvin tata: "En osaa tarkemmin mééritelld, mutta jotain siind on semmoista,
joka saa tdmén aikaan. (Liisa2)”. Vaikutusten ei koettu olevan suoraviivaisia ja selkeita
vaan erilaiset havainnot omasta oppimisesta ja kehittymisestd sekoittuivat mui-
hin mm. tyon kautta tulleisiin kokemuksiin, kuten Timo neljdnnessa haastatte-
lussa totesi: "Kuinka paljon ohjelma on vaikuttanut ja kuinka paljon isomman vastuun mydété tullut
kokemus, sité on vaikea sanoa”. (Timo4).

Haastatteluissa tuotiin esiin, ettd ohjelman tuottamat ajatukset ja kokemukset
kietoutuivat yhteen tyon tai jopa yksityiseldméan kokemusten kanssa ja ndma yh-
dessi olivat tuoneet muutoksia omaan ajatteluun ja kaytantdihin. Osallistujien
pohdinnasta ilmenee halu uskoa, ettd ohjelmasta on ollut hy6tyd, vaikka haastat-
teluissa olikin toisinaan vaikea konkretisoida, miten tuo hyoty ilmeni. Mikko ku-
vasi téata hyvin: "Koen, etté tédstd prosessista on ollut hyétyd, vaikken osaa kaikelta osalta sité
eritellékaan”. (Mikko4). Myos Riitta toi saman esiin toisessa haastattelussa: “En voi sa-
noa, etté ohjelmalla olisi ollut konkreettisia vaikutuksia. Mutta silld on ollut varmaan lahinné epé-
suora vaikutus. Uskon siihen, ettd meillé tapahtuu alitajuisesti aina jotain.”(Riitta2). Myos Jukka
korosti sité, ettd vaikutukset ovat jotenkin syvilla ja siten vaikeita tunnistaa: “Tun-
tuu, etta olisi kehittynyt jollain tavalla télld johtajuuden alueella. Se voi olla sattumaa tai sitten silla
on jotain tekemistd témén ohjelman kanssa. Ne ovat kuitenkin niin syvélld muhivia prosesseja ja
ohjelmassa ei ole kuitenkaan mitaén konkreettisia asioita kasitelty” (Jukka2)

Ohjelman vaikuttavuutta kuvattiin jollain lailla vaivihkaiseksi. Mm. Riitta tote-
si, ettd koulutuksen vaikutusta ei kannata arvioida yhden seminaarin perusteella:
”En osaa sanoa tarkasti miké on ohjelman hydty. Tiedéan ettd silld on ollut vaikutusta ja hydtyéa ja
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ne nékyvét pidemmén ajan kuluessa. Téllaista ohjelmaa ei voi arvioida yhden tai kahden seminaa-
rin pohjalta”. (Riitta2) Ohjelma ei tuottanut osallistujille useinkaan kovin &kkinaisia
oivalluksia, mutta seminaarit jattivit pohtivan olon ja prosessin pidemmaksi ai-
kaa monelle osallistujalle. Taman vaikutuksen toivat esiin mm. Liisa, Matti ja
Maria. Riitta kuvasi ohjelman vaikuttavuutta latentiksi ja piiloon jaaviksi siten,
ettd vaikutukset aktivoituvat jossain toisessa tilanteessa ja saavat merkityksen-
sa:”Tdmakaéan ei ole sellainen koulutusohjelma, josta pitdé jaéda joku paksu pumaska papereita,
vaan minké opit, niin kannat sitd mukana koko ajan. Se on kéytdssé ja tulee vastaan vaikka jossain
vaiheessa’”. (Riitta5). Toisaalta Mikko toi esiin, ettd hyGty nakyy koko ajan eikd vain
jéalkeenpéin: “Téllaisesta ohjelmasta ja tyoskentelystd j&a aina hyGtya. Hydty nékyy joka péiva
eiké vasta lopussa”. (Mikko2). Joskaan Mikko ei eritellyt, mitd han hyodylla tarkoitti.

5.1.5 Yhteenveto koulutuksen vaikutuksista ja vaikutusten
tunnistamisesta

Konstruoin analyysin perusteella osallistujien ilmaisemista koulutuksen vaiku-

tuksista kolme luokkaa: 1) vaikutukset omaan itseen 2) vaikutukset omaan vuo-

rovaikutteisuuteen, seka 3) vaikutukset suhteissa tyohon ja organisaatioon. 1l1-

maistut vaikutukset paa- ja alaluokittain on esitetty kuvassa 11.

DLP-koulutusohjelman

% — tyoskentelyprosessi

Osallistujien ilmaisemat koulutuksen vaikutukset

Vaikutukset omaan itseen
- Itseluottamuksen vahvistuminen
- Itsetuntemuksen syveneminen
- Reflektiivisyyden kehittyminen

Vaikutukset omaan vuorovaikutteisuuteen
- Sosiaalinen herkistyminen
- Kuuntelun ja kohtaamisen kyvyn kehittyminen

Vaikutukset suhteissa tydhon ja organisaatioon

Kuva 11: DLP-koulutusohjelman ilmaistut vaikutukset

Vaikutukset liittyen omaan itseen jaoin kolmeen alaluokkaan, joista ensimmai-
nen oli itsetuntemuksen syveneminen. Siihen liittyi omaan itseen, omaan johta-
juuteen ja omaan kayttdytymiseen liittyvd ymmarryksen lisddntyminen. Toisen
alaluokan nimesin itseluottamuksen vahvistumiseksi. Osallistujat toivat laajasti
esiin koulutusohjelman vaikutuksen heidén itseluottamukseensa johtajina. Rau-
hoittuminen ja pysdhtyminen nahtiin merkittavana kokemuksena sinilldéan, mut-
ta ennen kaikkea se néhtiin kehityksen ja oppimisen mahdollistajana. Kolman-
neksi alaluokaksi muodostin reflektiivisyyden kehittymisen, johon siséltyi erityi-
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sesti omiin tunteisiin ja kéayttdytymiseen liittyvien reflektiivisten kaytanteiden

vahvistumista.

Toisen pailuokan, vaikutukset omaan vuorovaikutteisuuteen, jaoin kahteen
alaluokkaan: sosiaaliseen herkistymiseen seka kuuntelun ja kohtaamisen kyvyn
kehittymiseen. Sosiaalinen herkistyminen pitda sisalladn mm. herkistymisen so-
siaalisille ilmi6ille ja tilanteille, toisten tunteille ja kayttaytymiselle sekd muiden
arvostamiselle ja haluksi kuunnella. Kuuntelun ja kohtaamisen kyvyn kehittymi-
nen piti sisillaan mm. haastavien sosiaalisten tilanteiden kohtaamista ja toimin-
taa niissa sekd kykya lasndoloon ja toisten kuunteluun ja huomioonottamiseen.

Kolmanteen pailuokkaan, vaikutukset suhteissa tyéhon ja organisaatioon, en
tunnistanut yhtdén selvaa alaluokkaa. Merkittdvana koulutusohjelman vaikutuk-
sena tuotiin esiin oman suhteen selkeytyminen omaan tyopaikkaan ja organisaa-
tioon sekd suhteiden kehittyminen mm. kollegoiden kanssa. Taulukossa 3 olen
kuvannut tiivistetysti mita vaikutuksia kukin osallistuja ilmaisi koulutusohjelman
tuottaneen. Tyhja ruutu ilmaisee sité, ettei osallistuja tuonut esiin vaikutuksia
kyseiseen kohtaan liittyen.

Taulukko 3: Koulutuksen ilmaistut vaikutukset osallistujakohtaisesti

Itsetuntemuk- Itseluottamuk- . Sosiaalinen Kuuntel_un a s‘!.h qg n
sen syvenemi- sen vahvistu- Eeﬂ'e ktln{lsyyden herkistymi- kohtamlse.n tyohon:n -
T o ehittyminen - ky_vyn kehitty- organisaa-
minen tioon
Liisa Omat perusarvot | Itseluottamus Reflekiivisyys Toisten tuntei- | Kohtaamisen Suhde ty6-
Oma johtajuus Rauhoittuminen Ajanhallinta den havaitse- kyky hon, tybela-
Henkinen kasvu Suhde kiiree- minen Lasnaolevuus maan ja
Omat kasvu- ja seen ja suoritta- Puhumistavat organisaati-
kehitystarpeet miseen Sosiaalinen oon
rohkeus
Matti Oma johtajuus Itseluottamus Reflekdiivisyys Halu kuunnella | Kohtaamisen Kollegasuh-
Omat tunteet Rauhoittuminen ja kysya kyky teet
Henkinen kasvu Suhde kiiree- Lasnaolevuus Suhde orga-
Oma kéyttaytym. | seen ja suoritta- Kérsivallisyys nisaation ja
Omat kasvu- ja miseen Epavarmuuden alaisiin
kehitystarpeet imaisu
Sosiaalinen
rohkeus
Jukka Oma johtajuus Itseluottamus Reflekiivisyys Toisten tuntei- | Kohtaamisen -
Henkinen kasvu Oppimis- ja kehi- | den havaitse- kyky
tyskyky minen Lésnéolevuus
Empatiakyky Sosiaalinen
rohkeus
Mikko Omat perusarvot | - Reflekdiivisyys Toisten tuntei- | Kohtaamisen -
Henkinen kasvu den havaitse- kyky
Omat kasvu- ja minen
kehitystarpeet
Timo - Itseluottamus - Toisten tuntei- | Kohtaamisen Kollegasuh-
den havaitse- kyky teet
minen Lésndolevuus
Halu kuunnella | Sosiaalinen
ja kysya rohkeus
Maria Oma kéyttaytym. | - Reflektiivisyys Toisten tuntei- | Kohtaamisen -
den havaitse- kyky
minen Sosiaalinen
rohkeus
Jaakko | Oma johtajuus Itseluottamus Reflektiivisyys - - -
Pekka | - - - - Kohtaamisen Kollegasuh-
kyky teet
Henrik | - Itseluottamus - - - B
Rauhoittuminen
Riitta - - - - - -
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Osallistujien ilmaisemissa vaikutuksissa oli varsin runsaasti vaihtelua. Moni-
puolisimmin vaikutuksista raportoivat Liisa ja Matti, joilla oli mainintoja kaikissa
pailuokissa. He vaikuttivat itsestddn ja tuntemuksistaan puhuessaan hyvinkin
analyyttisilta ja reflektiivisiltd. He kertoivat haastatteluissa aiemmasta kokemuk-
sistaan tarkastella omia tuntemuksiaan ja kokemuksiaan, mika voi selittdd har-
jaantuneisuutta tunnistaa ja analysoida omia tuntemuksia. My6s Jukka toi haas-
tatteluissa esiin vaikutuksia varsin monipuolisesti, mutta vihemmaén kuin Liisa ja
Matti. Mikkokin ilmaisi lopulta varsin paljon vaikutuksia, vaikka toi my6s ilmi

epdilynsa ja kriittisyytensa koulutuksen osalta.

Jaakko nosti esiin vain sellaisia vaikutuksia, jotka liittyivdt hdnen tuntemuksiin
ja toimintaan oman itsensd suhteen. Marian ja Timon ilmaisemat vaikutukset
painoittuivat puolestaan vuorovaikutteisuuteen. Henrik ja Pekka toivat haastatte-
luissa esiin varsin niukasti vaikutuksia. Pekan ilmaisemat vaikutukset liittyivat
omaan vuorovaikutteisuuteen tai suhteeseen muihin ihmisiin. Henrikilld ilmais-
tut vaikutukset liittyivit puolestaan omaan itseen. Erikoistapauksen vaikutusten
ilmaisussa muodosti Riitta, joka ei eritellyt haastatteluissa juurikaan vaikutuksia,
vaikka kertoikin paljon koulutusohjelmasta ja sen merkityksesta itselleen.

Osallistujien tavat tunnistaa ja ilmaista koulutusohjelman tuottamia vaikutuk-
sia vaihtelivat. Koulutusohjelman pitkdkestoisuus naytti osaltaan vaikeuttavan
ohjelman vaikuttavuuden tunnistamista ja erittelyd. Vaikutuksien arvioitiin syn-
tyvdn monien toisiinsa kietoutuvien kokemusten ja pohdintojen tuloksena, missa
koulutuksen, tyon ja yksityiselaman kokemukset sekoittuvat. Tall6in koulutusoh-
jelman vaikutusten erittely oman kehittymisen kannalta koettiin vaikeutuvan en-

tisestaan.

5.2 Osallistujien kokemukset koulutusohjelmassa

Téassd luvussa tarkastelen empiiristd aineistoani toisen tutkimuskysymykseni
kannalta: Mitd ovat ohjauksellisen johtajuuskoulutuksen vaikutustekijdt ja mi-
ten ne koetaan? Keskityn tarkastelussa osallistujien ilmaisemiin kokemuksiin
koulutusohjelmasta sen vaikutustekijoiden osalta. Tarkasteltavien koulutuksen
osatekijoiden valinta perustuu koulutusohjelman suunnitteluvaiheessa todettui-
hin seka kirjallisuustutkimuksen (luku 3.4) perusteella tunnistettuihin vaikutus-

Tarkastelen kokemuksia koko koulutusohjelman ajalta. Kuvaan kokemuksia
suhteessa viiteen koulutuksen osatekijaan, jotka olen edelleen jakanut alakohtiin.
Viidentena kohtana tarkastelen osallistujien arvioita vuorovaikutuksesta kanssani
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tutkijana sekid tutkimuksen merkityksestd oman oppimisen kannalta. Jaottelen
kokemusten tarkastelun alalukuihin seuraavasti:

e koulutusohjelman tyoskentelytavat ja -periaatteet (5.2.1)
e koulutusohjelman rakenne ja prosessi(s.2.2)

e kouluttajien toiminta ja vuorovaikutus (5.2.3)

e osallistujien keskindinen vuorovaikutus (5.2.4)

e vuorovaikutus tutkijan kanssa (5.2.5)

Tarkasteltavat koulutusohjelman osatekijat liittyvat koulutusohjelman raken-
teeseen ja prosessiin, tyoskentelytapoihin ja -periaatteisiin sekad vuorovaikutus-
suhteisiin. Ilmaistut kokemukset saattavat liittyd moneen eri tekijaan. Osatekijoi-
den tarkasteluun liittyvit alakohdat olen poiminut osin suoraan koulutusohjel-
man rakenteesta, tyOskentelytavoista ja vuorovaikutussuhteista, ja osin olen
muodostanut alakohtia teemoittelemalla osallistujien ilmaisemia kokemuksia.

5.2.1 Koulutuksen tyoskentelytavat ja -periaatteet

Koulutusohjelman tyoskentely- ja oppimistapojen ja periaatteiden sisdistaminen
ja vaikutukset pohdituttivat osallistujia kaikissa haastatteluissa, mutta varsinkin
viimeisessd, jossa niistd kysyttiin erityisesti. Seuraavassa on kuvattu osallistujien
ajatuksia tyoskentelyperiaatteiden sisadistamisestd, osallistujien ja kouluttajien
vastuusta ja rooleista seka tyoskentelytavoista.

Tyoskentelyperiaatteiden omaksuminen

Koulutuksen markkinointivaiheessa tuotiin seké suullisesti ettd kirjallisesti esiin,
etta kyseessi on tieto- ja kouluttajakeskeisesta johtamiskoulutuksesta poikkeava,
kokemuksellinen ja osallistujakeskeinen koulutusohjelma. Kouluttajat esitteliviat
koulutusohjelman tyoskentelyidean avausseminaarissa ja sopivat osallistujien
kanssa yhteisista tyoskentelysaannoista. Varsinaista selittdmista tyoskentelyperi-
aatteiden osalta ei kuitenkaan tehty vaan niiden sisdistdminen jétettiin kdytinnon
tyoskentelyn kautta syntyvien kokemusten varaan.

Monille osallistujille koulutusohjelma oli erilainen tydskentelyotteeltaan ja 1a-
hestymistavaltaan kuin mihin he olivat aiemmin tottuneet. Tat4 erilaisuutta toi-
vat esiin ainakin Liisa, Mikko, Maria, Jaakko ja Pekka. Mikko totesi, ettd ohjelma
poikkesi hdnen sithen mennessi kokemistaan koulutuksista monella tapaa: *Tama
ohjelma poikkeaa niisté, joihin on tottunut ja joissa tunnin vélein vaihtuu toinen toistaan tunnetum-
mat alustajat. Tdmé onkin ihan erityyppinen ja tempo on erilainen. Késkettiin oikeastaan katso-
maan vain peiliin.” (Mikko2).

Tyoskentelymetodia pidettiin haastavana, koska siina osallistujat joutuvat tar-
kastelemaan omaa itsed ja omia perusoletuksiaan. Mm. Maria kuvasi mietteitdan
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seuraavasti: "Kun heiddn metodinsa alkoi toimia ja siité alkoi padstd jyvélle, ajattelin, etté témé
on aika rankka juttu. Se varmaan johtui juuri siité, ettd kukaan ei ole koskaan pannut eléméssé
tavallaan katsomaan itsedén ja pohtimaan omia tekemisiaan sillé tavalla kuin heiddn metodinsa sai
aikaiseksi.” (Maria1). Koulutuksen alkuvaihe synnytti monissa osallistujissa jossain
masrin hAmmennysta, minka tulkittiin olleen tietoisesti rakennettua, jotta osal-

listujat saadaan koulutuksen kannalta tarkoituksenmukaiseen mielentilaan.

Osallistujista Liisa ja Riitta toivat esiin, ettd koulutusohjelman tyoskentelyperi-
aatteita olisi ollut hyvd avata enemmaén koulutuksen alussa kuin nyt tehtiin. Lii-
san mielestd koulutusohjelmaan jai timén vuoksi turhaa salaperiisyytta, joka lo-
pulta toimi koulutusohjelman tavoitteita vastaan:”Alussa olisi ollut hyvé avata lahesty-
mistapaa. Nyt se tuli kantapdén kautta ja siind menetettiin paljon aikaa. En tiedé oliko se kaikki
hémmennys tarpeen alussa, koska ei se nyt niin mystistéd kuitenkaan ollut.” (Liisa5). Riitan mie-
lestd koulutusohjelman tyotavoista olisi kannattanut keskustella vield mychem-
minkin ei vain alussa.: ” Ty6tavasta olisi voinut jossain vaiheessa keskustella. Jotain sellaista,
ettd tdma voi nyt olla teiddn mielesté erilaista, mutta tdma on harkittua. Voidaan jossain vaiheessa
sopia, etté jos ryhmélld on tarvetta, niin voidaan keskustella ty6tavoista.” (Riitta5). Pekka joutui
olemaan poissa ensimmaisestd seminaarista ja han totesi kolmannessa haastatte-
lussa olevansa edelleenkin jossain méaarin epatietoinen koulutuksen ideasta: "Enka
vielékaén tiedd misté on kyse ja se minua oikeastaan huolestuttaa koulutusprosessin kannalta.
Nythén me ollaan aika pitkélla. Ei ole enda paljon jéljelld.” (Pekka3).

Koulutusohjelman kuluessa monet, kuten Mikko, Pekka ja Timo, ilmaisivat, ett-
eivit olleet sisdistdneet tai oivaltaneet koulutusohjelman tyoskentelyperiaatteita
kunnolla. Mm. Pekka totesi ohjelman paittyttyd, ettei ehkd osannut hyédyntaa
koulutustapaa parhaalla mahdollisella tavalla. Jukka jopa mietti, ettéd oliko koulu-
tusohjelma tédssa mielessi liian vaativa ryhmalle. Maria pohti etenkin koulutuk-
sen alkuvaiheessa onko tarkoituksena toimia omana itsend koulutusohjelmassa
vai jotenkin simuloida ty0eldmén tilanteita. Tam& vaikutti hdnen mukaansa sii-
hen kuinka paljon oli halukas itsestddn paljastamaan muille. Henrik korosti en-
simmaisessi haastattelussa puolestaan, ettd oli tarkead, ettd osallistujille “saatiin
uusi kanava péélle”, mika ei olisi ollut mahdollista, jos koulutuksessa olisi perintei-
seen tapaan alettu luennoida.

Koulutusohjelman tyoskentelyssa asioita ja teemoja pyrittiin tarkastelemaan
jatkuvasti osallistujien omien kokemusten ja tulkintojen kautta, ei niinkdan yleis-
ten teorioiden ja lainalaisuuksien kautta. Matti koki hyvéna asioiden tarkastelun
syvemmin kuin tyon yhteydessé koskaan ehtii: "Ohjelmassa késiteltiin asioita, joita ei
t4alld péivittaisessa tyossa helposti ehdi pyséhtyé ja miettid, ettd mitd kaikkea siind on takana.”
(Matti1). Liisa oli jossain vaiheessa koulutusta hieman huolissaankin siité, ettd kou-

lutuksessa asioiden tarkastelu eteni syvempiin syihin ja taustoihin.
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Henrik mietti onko kyseessd olleenkaan johtamiseen liittyvd koulutus vai
enemman elaménfilosofinen tarkastelu. Hinen mukaansa ohjelma meni paljon
syvemmin moniin aiheisiin kuin hin oli ennakolta osannut odottaa: "Ohjelma me-
nee syvemmélle, kuin olin ajatellut. Ei opita keinoja ja konsteja, joilla mennédén eteenpéin, vaan
opitaan enemmén filosofoimaan ja harkitsemaan, mité johtaminen oikein on ja miten minun kannat-
taisi toimia.” (Henrik3). Jaakko toi my®os esiin, etta oli aluksi olettanut saavansa koulu-
tuksesta konkreettisia keinoja kdytdnnon johtamistilanteisiin, mutta totesi, etta
tallainen ajatus oli aika “hdpsé”. Hinen mukaansa johtaminen on niin persoona- ja
tilannekohtaista, ettei mitddn konkreettisia ohjeita voida antaa tilanteiden hoita-
miseen, vaan kaikkien on pystyttava itse 10ytdimaan soveliaat tavat toimia eri ti-
lanteissa.

Vastuut

Koulutusohjelman tyoskentely- ja oppimisperiaatteissa keskeista oli osallistujien
aktiivisuus ja subjektiuden kunnioittaminen. Osallistujilla oli mahdollisuus itse
sdddella tapaansa osallistua. Jos keskustelua ei jossain tilanteissa syntynyt, kou-
luttajat saattoivat odottaa hiljaa, ettd joku osallistujista tekee aloitteen. Osallistu-
jissa kouluttajien toimintatapa heratti paikoitellen himmennysta ja ihmettelya.
Etenkin Mikko pohti monessa haastattelussa kouluttajien tyOotetta ja roolia:
"Tydskentely tuotti joskus aika ristiriitaisia tunteita itselle. Se oli niin paljon osallistujien varassa ja
oli jotenkin vaikeaa ymmért&éa sité vetéjien roolia. Se oli tietenkin ihan tarkoituksellista” (Mikkob).

Mikko, Matti ja Maria totesivat, ettd olisivat ehka hyGtyneet enemman siitd, etta
kouluttajat olisivat aktiivisemmin haastaneet ja ohjanneet tyoskentelya: "Nyt jal-
keenpéin olisin toivonut kouluttajilta aktiivisempaa aiheiden avaamista ja kaivamista, mutta muuten
itse asiassa olen jélkeenpdin aika tyytyvdinen siihen kokonaisuuteen. Olin aika kriittinen jossain
vaiheessa.” (Matti5). Toisaalta mahdollisuutta sdddelld omaan osallistumistapaansa
pidettiin tdrkedna. Liisan mielestd teematyopajoihin liittyvd valmisteluvastuu
toimi hienosti: *Valmisteluvastuu oli kaikin puolin hyvé keksintd. Se toimi kaikkien kannalta hy-
vin.” (Liisab).

Tyodskentelytavat

Koulutusohjelman tyoskentelytavat perustuivat pitkélti erilaisiin aktivoiviin ja
toiminnallisiin harjoituksiin ja nididen synnyttdmien ajatusten, kokemusten ja
tuntemusten reflektointiin yhdessa. Harjoituksissa menetelmina kayttiin piirta-
misté, kirjoittamista, draamaa seka pari- ja ryhmékeskusteluja. Muutaman ker-
ran kouluttajat pitivit tyoskentelyn pohjaksi lyhyen esityksen. Osallistujilla oli
mahdollisuus toteuttaa vastuullaan olleet teematyopajat haluamallaan tavalla.
Kaikissa osallistujien vastuulla olleissa tyopajoissa kaytettiin samantyyppisia

osallistavia ja aktivoiva tyoskentelytapoja, vaikka ndin ei erikseen suositeltukaan.

124



Tulokset

Yleisesti osallistujat pitivat keskustelevaa tyoskentelytapaa onnistuneena ja
hyodyllisena. Eri osallistujien ja yritysten oikeista tilanteista ja kokemuksista ko-
ettiin saatavan paljon irti. Yleinen luennointi ja teoria-aineksen opettelu ei olisi
monen osallistujan mielesta ollut yhta antoisaa ja hyodyllista. Keskustelun annin
ja tason koettiin kuitenkin vaihdelleen suhteellisen paljon mm. sen mukaan keita
kulloinkin oli paikalla: "Témé keskusteluprosessi ja ryhméné tyéskentely on ihan perusjuttu....
Paljon on mielesténi vaikuttanut se, etté ihmiset eivét ole olleet paikalla. Ryhmaé toimii eri tavalla jos
paikalla on vain puolet kymmenesta.” (Riitta4)

Mikko ja Jaakko pitivat joitakin piirtdmistehtavid (kts. esim. liite
B/Johtajuuden roolit) aika turhina ja vieraina itselleen: "Néitd joitain piirrosharjoituk-
sia en jotenkin ymmaértdnyt. Ne menivat minusta ihan hukkaan. En saanut niista mitaan irti.” (Mik-
ko5). Toisaalta Jaakko pohti, ettd ehka piirtiminen avasi keskustelulle uudenlai-
sen vaylan: “Jotkut piirtdmistehtavét tuntuivat aika turhilta. Ne olisi voitu ohittaa ja keskustella
asioista suoraan, koska keskustelut toimivat siind ryhméssé niin hyvin. En tiedd toimivatko ne juuri
sen takia, etté ensin tehtiin niité piirtdmis- ja vérittémistehtdvid.” (Jaakko5). Liisa pohti, ettd
piirtdmista oli alkuvaiheessa, jolloin oltiin viela opettelemassa tyGtapoja, aika pal-
jon, mutta lopussa ei juurikaan, vaikka hidnen mukaansa juuri loppuvaiheessa
niista olisi voinut saada vield enemman irti. Kirjoittamistehtavia (kts. esim. liite

B/Johtajuus ja muutos) hin piti onnistuneina.

Draamatehtavit (kts. esim. liite B/Johtajuus ja muutos) synnyttivat todellisia
tunteita osallistujissa, mita pidettiin hyvana oivaltamisen kannalta. Mm. Mikko ja
Henrik pitiviat draamaharjoituksia hyodyllisina: ”Draamaharjoitus toimi hyvin sen takia,
etté pystyttiin luomaan tilanne, jossa oli seké tunnetta etté jérked. Néin se on myGs tosieldméassa.
Se draama oli hyva.” (Henrikd)

5.2.2 Koulutusohjelman rakenne ja prosessi

Koulutusohjelma koostui kahdeksasta kolmipaivaisestda seminaarista, joilla kulla-
kin oli oma teemansa (kts. liite A). Koko ohjelman kesto oli nelja lukukautta. Se-
minaarien vilit olivat kahdesta neljadn kuukautta. Seminaarit olivat rakenteel-
taan samanlaisia; tyoskentelyjaksot toistuivat samoilla kohdilla kussakin semi-
naarissa. Kullakin tyoskentelyjaksolla oli aloitusseminaarissa kerrottu perusteh-
tavansa. Koulutuksen prosessimaisuutta pyrittiin rakentamaan tyoskentelyjakso-
jen toistuvuudella ja ohjelman riittavalla ajallisella kestolla. Koulutusohjelmassa
kiinnitettiin erityistd huomiota prosessin rajojen hallintaan ajan, paikan ja perus-
tehtavan osalta. Tyoskentelyjaksot aloitettiin ja lopetettiin minuutilleen. Tarkas-
telen seuraavassa osallistujien kokemuksia koulutusohjelman kestosta, rytmistda
Jja ajankdytostd, seminaariteemoista seka seminaarien tyoskentelyjaksoista.
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Koulutusohjelman kesto ja rytmi

Osallistujat pitivat koulutusohjelmaa kokonaisuutenaan jossain maarin liian pit-
kana. Kukaan ei pitdnyt sitd lilan lyhyend. Yleisesti todettiin, ettd kovin lyhyessa
ajassa vastaavia vaikutuksia ei kuitenkaan olisi saavutettu. Mm. Timo pohti aihet-
ta seuraavasti: "Pituudesta olisi voitu nipistdé jonkin verran. Kaksi vuotta on aika pitkéd aika ja
ihmiset ehti vaihtaa tydpaikkoja ja rooleja. Ymmérrén nyt jélkeenpéin, ettei téllaista voi vikossa
panna lépi. Tehokas aivopesu lyhyessé ajassa ei toimisi, mutta tuskin ihan kahta vuotta tarvitaan”
(Timo5). Pitkan koulutuksen aikana osallistujien organisaatioissa ja tyokonteks-
teissa tapahtui paljon muutoksia. Tdiman todettiin toisaalta rikastaneen ohjelman
tyoskentelyd, mutta toisaalta tuoneen haasteita ryhméan prosessiin ja osallistumi-
seen. Pitkdn keston todettiin olevan yksilon oppimisen ja hyodyn kannalta hyva
asia, mutta yritysten ja organisaatioiden kannalta vaikea. Mm. Liisa toi tdméan
esiin haastattelussaan: "Yksilén kannalta ohjelman rakenne oli toimiva, mutta yrityksen kannal-
ta ongelmallinen. Kaksi vuotta on pitké aika yrityksen kannalta, mm. projektitydskentely ei toiminut.”
(Liisas).

Ohjelman kokonaiskestolla todettiin olleen merkitystd oman kehittymisen ja
oppimisen kannalta. Koettiin tirkeéni, ettd seminaarien valilla oli aikaa. Toisaal-
ta varsin monet osallistujista totesivat, ettd seminaarien vilit olivat liiankin pit-
két. Prosessin koettiin katkeavan. Seminaarin tyoskentelyyn tarvitsi orientoitua
uudelleen eika kaikkien nimii valttiméatta muistettu heti. Riitta totesi tisti seu-
raavasti: "Minulle sopi oivallisesti kahden vuoden pituinen ohjelma. Seminaarien Vélit tosin ovat
olleet liian pitkét toisinaan. Ideaalinen rytmi olisi voinut olla sama mééré péivié kolmessa lukukau-
dessa neljan sijaan. Se tukisi ryhmén koossa pysymista eikd tarvitsisi muistella, mitd edellisessé
jaksossa tapahtui.” (Riitta5)

Osallistujat pohtivat haastatteluissa seminaarityoskentelyn intensiivisyytta ja
seminaarien véleji. Todettiin, ettd seminaarit voisivat olla tiiviimmin ja lyhyem-
pind. Osallistujat pohtivat yleisesti koulutuksen jilkeen, etti rakennetta olisi hyva
muuttaa ja tiivistdd, mutta monet totesivat, ettei heilld ollut selkeda ajatusta mi-
ten se kannattaisi tehdé, jotta koulutuksen pituudesta saatavia hyGtyja ei mene-
tettaisi: ”Seminaarien vélejé kannattaisi lyhentéd, koska yhteys seminaarien vélilla meinasi kat-
keta. En tiedd. Toisaalta ehkei kannattaisi osallistua téllaiseen prosessiin, jos normaali elémé on
niin hektista kuin se oli silloin. Talléin molemmat kérsivét.” (Henrik5).

Seminaarien ajankdytto ja toistuvuus

Seminaarikerran kesto ja tiiviys

Seminaarien pituuden ja toteutustavan suhdetta mietittiin yleisesti haastatteluis-
sa (seminaarien rakenne on kuvattu liitteessd A). Osalle osallistujista kolmen pai-

vén irrottaminen tuntui olleen haasteellista. Erityisesti Matti, Timo ja Pekka poh-

126



Tulokset

tivat sitd, ettd seminaareja olisi voinut tiivistda: "Rakenne voisi olla yksi pitkd péivé,
mahdollisesti ollaan internaatissa ja seuraavana péivéné vedettéisiin yhteen ja Iéhettéisiin pois.
Ymmérrén, etta téhén liittyy tietty prosessi ja pitéé antaa lepoa niin kuin urheilijallekin, etta kunto
nousee. Ehké toinen puoli prosessia on, etta kun se ei ole liian tiivis eiké ole mitéén suorituspainei-
ta, niin silla luultavasti oppii tai tapahtuu jotain padnupin siséllé, mité ei edes itse tajua.” (Timo3).
Matti koki, ettd tyoskentelyn anti realisoitui pitkélti ensimmaéisen paivan aikana
ja kaksi seuraavaa paivaa olivat enemmaén tai vihemman saman toistoa. Mikko ja
Henrik toivat puolestaan esiin, ettd timén kaltaisessa koulutuksessa on tarkeaa,
ettd seminaareilla on riittava kesto, jotta ryhma péaédsee hyvaan tyoskentelypro-
sessiin. Liisan mielestad kolme paivaa oli optimaalinen seminaarin kesto.

Seminaarien toteutustavan osalta pohdittiin sit4, olisiko parempi ratkaisu ollut
internaattiratkaisu, jossa olisi yovytty paikan pailla ja mahdollisesti toteutettu
vield jotain koulutukseen liittyvaa paivan lopuksi illalla. Internaatti olisi Mikon ja
Pekan mielesté tuonut tyoskentelyyn lisda intensiteettia ja osallistujat olisivat tu-
tustuneet toisiinsa paremmin: ”Internaattityyppinen tyéskentely sopisi ehka itselleni parem-
min. Témé kuitenkin riippuu ihmisisté. Jos oltaisiin 4-5 péivéé jossain, niin voi olla, etté siellé tdma
toimisi omalta osaltani paremmin.” (Mikko5). Toisaalta internaattiratkaisu olisi voinut li-
satd poissaoloja ohjelmasta kokonaisuudessaan ja ehka estda jonkun osallistumi-
sen kokonaan. Nyt monet tulivat koulutukseen tyopaikan kautta ja seminaaripai-

van paatyttyd menivét viela tyopaikalle.

Seminaaripaivit oli tietoisesti suunniteltu suhteellisen valjiksi ja lyhyiksi. Tau-
koja kiytettiin myos ahkerasti hyodyksi puheluihin ja sdhkdpostin lukemiseen.
Henrik piti titd jarjestelyd omalta kannaltaan onnistuneena, koska hénelld oli
omien sanojensa mukaan vield normaali ty6péiva seminaaripéivdn péélle. Mikko koki,
ettd hénen osaltaan tyoskentely ja osallistuminen jdi laimeaksi osin juuri semi-
naaripéivien lyhyyden vuoksi. Riitta koki, ettd tyon tekeminen seminaaripaivien
alussa vei osallistujien keskittymista ja huomiota pois. Hianen mielestdadn koulu-
tuspaivit olisivat voineet alkaa aiemmin: "Seminaarit olisivat voineet alkaa aiemmin. Nyt
jotkut ihmiset menivat tihin ensin ja sitten vasta tulivat sinne. Sekin oli ehké yksi héiridtekija.” (Riit-
ta5). Jaakko piti paivien lyhyydesta siité syysta, ettd hinelle jéi aikaa pohtia kayty-
ja keskusteluja ja itselle herdnneita ajatuksia: “Oli my6s mukavaa, etté péivét loppuivat
ajoissa. Kun olin yleensé Helsingissé yéta minulla oli ilta aikaa vield kdydé asioita lapi itsekseni ja
miettid. Ikddnkuin henkilékohtaistaa kéytyé keskustelua.” (Jaakkob).

Tytskentelytahti

Tyo6skentelytahti koulutuksessa koettiinkin rauhalliseksi. Kiireettomyytta ja totu-
tusta tyotahdista poikkeamista pidettiin kaikkiaan merkittdvana tekijaind oman
kehittymisen kannalta. Rauhallisen tahdin todettiin olleen merkittava tekija siina,
ettd osallistujat pystyivat kuuntelemaan itseddn ja syventymain tyoskentelyn

127



Tulokset

teemoihin. Henrik kuvasi ajatuksiaan tyoskentelytahdista seuraavasti: "Ty6tahti oli
alussa paljon alhaisempi kuin mihin me olemme tottuneet. Se sai aikaan, ettd saatiin uusi kanava
pédlle aivoissa. Tdmé edisti pohtimista, oppimista ja uudelleen arviointia sen suhteen, mité todella
tehdéan.” (Henrik1)

Liisa totesi, ettd totutun ajankdyttomallin rikkominen ja aikarytmin muuttami-
nen oli auttanut hanta omassa ajanhallinnassaan. Tietoinen rytmin muutos auttoi
héntd saamaan omaa aikaansa paremmin haltuun: "Selvésti sen hallinnan tunteen yh-
distéé niihin jaksoihin. Hallinnan tunne tulee siité, etté aikarytmid muuttamalla voi ottaa aikaa hal-
tuun pidemmaksikin aikaa kuin pariksi paivéaksi.” (Liisa2). Pekka totesi saman asian eli tyos-
kentely mahdollisti omien siséisten asioiden pohdinnan juuri rauhallisella rytmil-
laan. Han piti myos hyvénai, etti eri tehtéville ja tydskentelyille ohjelman jaksoilla
varattiin riittdvasti aikaa, jolloin oli mahdollisuus oikeasti paneutua ja pohtia: "Se
rytmi, silloin kun tyGskenneltiin, oli varmaan hyvé. Jouduit miettiméén siséénpain, ettei pelkéstaan
ulkoisia asioita vaan siséisia asioita. Silloin on pakko ottaa aikaa. Toisaalta myGs se, etta niihin on
aikaa, mutta sitten pannaan jossain vaiheessa poikki. Minusta se oli ihan okei.” (Pekka5.) Jaakko
piti myos hyvini, ettd tehtiviin varattiin riittavasti aikaa, koska normaalissa

tyOssi ei aikaa koskaan ole tarpeeksi.

Jukka kuvasi tyoskentelyd koulutusohjelmassa l0ysdksi ja olisi vastapainoksi
kaivannut enemman tekemistda. Matin mielestd tyoskentelyn rytmi toimi, mutta
valjyytta oli liikaa: "Tydskentelyn rytmi ei haitannut. Se ei ollut syy, miksi ohjelma tuntui liian
pitkélta, vaan se, ettd siiné oli sita véljyytta niin paljon. Oli pitkié taukoja paljon.” (Matti5). Henrik
toi esiin, ettd ohjelman tyoskentely ei hdnen mielestddn ollut rasittavaa, koska
tyOssd on tottunut toisenlaiseen tahtiin. Maria koki huonoa omaatuntoa siité, etta
sai olla tekemétta mitddn. Joissain kohdissa olisi hdnen mielestddn voitu edeta
rivakammin: ”Seminaarit olivat semmosia lepohetkia. Nimenomaan siiné alussa vaikeutena oli
huono omatunto, etté sai vain olla eiké tarvinnut tehdéd mitaén. Periaate, etté sielld sai olla ja tehda
enemman t6ita ajatusten ja kommunikaation kanssa, ei ollut huono.” (Maria5)

Toistuvuus

Ohjelman vakioitu rakenne ja toistuvuus nousivat esiin haastatteluissa spontaa-
nisti koulutusohjelman aikana sekéd viimeisessd haastattelussa, jolloin pyysin
osallistujia arvioimaan toistuvuuden merkitysta itselleen ja siitd herdnneita aja-
tuksia. Erityisesti Timo pohti toistuvuutta koulutusohjelman aikana varsin kriitti-
sesti: "Siitd en saa paljon irti tai en née silld arvoa, etté rakenne ja muoto ovat aina samat. Se on
jo viesti, etté tietdd mennesséén tarkkaan, ettd mité tuleman pitéa. Jos katsoo johtamisen pelikent-
taa, niin yhtaén péivaa ei ole samanlaista. Joka pdivé pitda olla valmis yllétyksiin. Ohjelmasta yll&-
tykset on poistettu. Siitd on tehty aika steriili.” (Timo3).

Matin mielesta toistuvuus ja samanlaisuus kadntyivét itsedén vastaan siind mie-

lessa, ettd ohjelma ei edistyessddn hdnen mielestdan endd uudistunut. Han ei pi-

128



Tulokset

tanyt toistuvuutta sinéllaan huonona, vaan sitd, ettd ohjelma ei hdnen mielestdan
uusiutunut. Toiston taustalla ollut ajatus oli jadnyt my6s jossain maarin epasel-
vaksi. Mikko toi esiin myds mietteensa siitd, ettd ohjelman rakennetta noudatet-
tiin aika "jgérdpdisesti” riippumatta siitd, miten paljon se osallistujat kokivat hyoty-

vansa siita.

Koulutusohjelman jalkeisessd haastattelussa tuotiin esiin myos paljon myontei-
sid arvioita ohjelman toistuvasta ja vakioidusta rakenteesta. Liisa totesi, ettd sys-
temaattinen rakenne mahdollisti heittdytymisen tyoskentelyyn: ’Systemaattinen
rakenne mahdollisti heittdytymisen kuin seivdsmatkalla, tietdd mité tapahtuu. Ja sitten oma aktiivi-
suus oli tdrked osa tydskentelyd kuitenkin.” (Liisa). Toiston koettiin tuoneen turvallisuutta
ja selkeytta tyoskentelyyn. Aikaa ei tarvinnut kayttaa orientoitumiseen, joka kerta
uudelleen. My6s Jaakko ja Jukka totesivat, ettd toistuvuus ja rakenteen samanlai-
suus mahdollisti tyoskentelyyn keskittymisen, omasta arjesta ja tyorytmista irtau-

tumisen.

Seminaarien teemat

Yleisesti seminaarien teemat (kts. liite A) eiviat nousseet merkittdvaan rooliin
koulutusohjelmassa. Osallistujille jdi yleensd mieleen teema, jota he olivat valmis-
telemassa tai seminaari, jossa muutoin oli syntynyt jotain merkittévia tai mieleen
jadneitd kokemuksia: "Teemojen anti rijppui omasta asenteesta ja valmistautumisesta. Omalla
vastuulla ollut seminaari on erityisesti mielessa. Valmistelu ja vastuu oli keskeinen juttu. Sen siita
saa mité siihen panee.”(Liisab). Liisa piti vastuuta ja valmistelua keskeiseni asiana, ei
niinkd4n teemaa sinilladn. Henrik korosti my6s oman vastuujakson merkitysta,
koska t&ll6in joutui valmistautumaan tyoskentelyyn eri tavalla. Jaakko totesi
my0s, ettd teemoilla ei ollut itseisarvoa. Térkeintd ja antoisinta olivat teemojen
myota syntyneet keskustelut, joissa kasiteltiin johtajan tyon arkea ja tilanteita.
Myos Mikko totesi teemojen jadneen vahemmalle huomiolle, koska tydskentely
oli niin osallistujalahtoista: "Seminaariteemoista ei jaényt paljoakaan mieleen. Se ehké johtui
siité, ettd kun se rakentui niin paljon osallistujien varaan. Teemat eivét korostuneet niin paljoa.”
(Mikko5)

Teemoista eniten osallistujien mieleen jdi kolmannessa seminaarissa kisitelty
johtajuus ja vastustus. Timo totesi, ettd vastustuksen teema leimasi koko semi-
naaria: "Seminaareista muutos ja vastustus nousivat enemman esille. Varsinkin se vastustusse-
minaari oli sellainen, jota leimasi vastustus.”(Timo5). Teema nousi esiin my6s muissa jak-
soissa, ei vain kahden aamupaivian teematyOpajoissa. Kouluttajat nostivat omassa
jaksossaan kisittelyyn sen, miten osallistujat kokivat vastustuksen ilmenevén
koulutusohjelman tyoskentelyssa itsessddn. Riitta piti téllaista esiin nostamista
keinotekoisena ja turhana provosointina tilanteessa, jossa hanen mielestdén eri-
tyista vastustusta ei ollut.
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Teemojen osuvuutta ja relavanttiutta johtajuuden kannalta pohti haastatteluis-
saan vain Matti. Han piti muutosta keskeisena teemana ja arvioi, ettd muutosjoh-
tajuuden merkitys vain lisddntyy. Johtajuus ja auktoriteetti teemaa han piti puo-
lestaan menneen ajan teemana ja totesi, ettd nykyisissa organisaatioissa ei aukto-
riteetin varassa saada hanen mukaansa juurikaan mitdan pysyvaa aikaan. Puut-
tuvana teemana Matti naki “virtuaaljjohtamisen”, jonka han arvioi lisadntyvan tule-
vaisuudessa entisestddn organisaatioiden ja yritysten globalisoituessa. Matti
kommentoi lisdksi, ettd teemat olivat sindnsa hyva piirre ohjelmassa, koska se toi
aina uutta ainesta yhteiseen késittelyyn. Joskin hin myos totesi, ettd anti tuli
esiin yleensa jo ensimmaéisen paivin aikana: "Ohjelmassa on hyvéa se, ettd seminaareis-
sa on joka kerta eri teema. Niista tulee se uutuus siihen ja se melkein tulee kaluttua loppuun jo
siind ensimmaisend péivand.” (Matti3)

Seminaarien tyoskentelyjaksot

Tyo6skentelyjaksot toistuivat samanlaisina ja samalla kohdalla kaikissa seminaa-
reissa aloitus- ja padtosseminaaria lukuun ottamatta. Seminaarien rakenne on
kuvattu kuvassa 21 (liite A). Seminaarien ensimmaéisen paividn aamuna toteutet-
tiin osallistujien pareittain pitima teematyopaja ja toisen paivin aamuna oli kou-
luttajien vuoro oman tyopajansa osalta. Kolmannen pdivin aamupiivana pidet-
tiin projektifoorumi, jossa osallistujat kasittelivit yrityskohtaisia johtajuuden ke-
hitysprojekteja. Iltapdivan aluksi oli jokaisena paivdna konsultaatiotyopaja, jois-
sa kukin oli vuorollaan asiakkaana oman todellisen johtajuustilanteen osalta. En-
simmaiisen péividn paitteeksi pidettiin kirjallisuuskatsaus, jossa esiteltiin osallis-
tujien tekemia kirjareferaatteja. Toisen ja kolmannen péivan paatteeksi pidettiin
henkilokohtaista johtajuutta ksitelleet pienryhmadistunnot.

Teematyopajat

TeematyGpajojen osalta tyoskentelyn ohjaamisesta vastuussa olleet osallistujat
saivat suunnitella tyoskentelyjakson oman mielensd mukaan. Ainoana ohjeena oli
kisitelld seminaarin teemaa. TyOpajan kesto oli kaksi ja puoli tuntia. Kdytdnnossa
kaikki osallistujien ohjaamat tyopajat olivat hyvin osallistavia. Ohjaajaparit kes-
kusteluttivat ja aktivoivat muita osallistujia erilaisilla menetelmilld. Kouluttajien
toteuttamat teematyOpajat perustuivat useimmiten toiminnallisiin harjoituksiin.
Niiden tuottamia kokemuksia ja ajatuksia reflektoitiin yhdessa.

Teematyopajat saivat osallistujilta myOnteisid tai neutraaleja arvioita. Matin
mielestd teemat toivat seminaareihin hinen kaipaamaansa vaihtelua ja uudistu-
mista. Timo ja Jukka pitiviat teemajaksoja hyvind. Pekan mielestd teemajaksot
olivat vaihtelevia: "Teemasessiot aamupéivisin olivat tydskentelytavaltaan joskus taydellisia ja
joskus huonompia. Siiné oli vélilld todella hyvaa keskustelua. Joskus oli taas vaihteeksi muuta”.
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(Pekka5). Myos Henrik korosti teemajaksoissa syntyneita keskusteluja niiden par-
haana antina.

Konsultaatiot

Konsultaatiojaksoissa sisédltona olivat osallistujien omakohtaiset johtajuuteen liit-
tyvit haasteelliset tilanteet ja ndiden pohdinnat. Tyoskentelyssa kukin osallistuja
toi vuorollaan oman casensa kasittelyyn toisen osallistujan toimiessa konsulttina.
Konsultin tehtdvani oli auttaa asiakkaana olevaa oman tilanteensa tarkastelussa.
Muut osallistujista toimivat tarkkailijoina, jotka tekivat huomioita seka asiakkaan
tilanteesta ettd konsultin tyoskentelystd. Aikaa jaksoille oli varattu puolitoista
tuntia, josta 45 minuuttia kéytettiin konsultaatiokeskusteluun ja toinen 45 mi-
nuuttia yhteiseen keskusteluun kuullusta ja koetusta. Kouluttajat toimivat kon-
sultin konsultteina. Tarvittaessa konsulttina toimivalla oli mahdollisuus kysya
neuvoa kouluttajilta kesken tyoskentelyn.

Konsultaatiojaksoja pidettiin yleisesti antoisina, koska niissé kasiteltiin osallis-
tujien todellisia tilanteita. Konsultaatioiden yhteydessa kaydyt keskustelut olivat
jddneet monien mieleen. Muiden osallistujien tilanteiden kasittelysta koettiin
saatavan myos itselle varsin paljon. Liisan mielestd konsultaatiot toimivat tyos-
kentelyjaksoista parhaiten: "Konsultaatiot olivat loistavia, koska niisté sai seké asiakas etté
konsultti sekd myds yleisé. Siité tarttui hirvedn paljon asioita. Liséksi se oli kova paikka, kun ei voi-
nut valmistautua, ei tiennyt mité tulee, vaan piti toimia téssé ja nyt.” (Liisa5). Mikko koki kon-
sultaatiot mieleen jadvind ja mielenkiintoisina, koska niissd kisiteltiin oikeita
tyoyhteisGjen tarinoita ja tilanteita. My6s Matti piti konsultaatioita parhaasta
padstd olevana antina ohjelmassa. Jaakolle konsultaatiot jaivdt mieleen niiden
myo6ta syntyneiden hyvien keskustelujen vuoksi.

Jukka, Timo ja Pekka kokivat, ettd konsultaatioissa oli erittdin mielenkiintoisia
ja haastavia tilanteita esilla ja syntyi hyvaa keskustelua, mutta my6s huonompia
jaksoja, jolloin keskustelu ei oikein edennyt eika esitetysta tilanteesta saanut pal-

joairti.

Henkil6kohtainen johtajuus -pienryhmé

Tyoskentelymetodina johtajuuden pienryhmissi oli vapaa keskustelu ja aiheena
henkilokohtainen johtajuus. Tyoskentelyjakso kesti 45 minuuttua kerrallaan.
Ryhmat pysyivdt samoina koko koulutusohjelman ajan. Kouluttajat vaihtoivat

ryhmié ohjelman puolivalissa.

Liisa totesi ensimmaisen vuoden menneen johtajuuden pienryhméakeskustelu-
jen osalta aika paljon hukkaan, koska tyGskentelytapaa ei osattu hdnen mieles-
tadn hyodyntdd. Han pohti, oliko tyoskentely liian vapaata. Riitta puolestaan ko-
ki, ettd vaikka osallistujat puhuivatkin henkilokohtaisista asioista, kovin syville ei
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silti paasty varsinkaan koulutuksen alkuvaiheessa: "Meilléd ei toimi ne iltapéivén pien-
ryhmésessiot. Ne ovat olleet keinotekoisia varsinkin viime seminaarissa. Luulin, etté se johtuu siita,
etté joku on aina poissa. Témé on héimdé, koska me osallistujathan siind menetetédén, jos emme
osaa kayttaa sitd. En tieda mista se johtuu.” (Riitta2). Tyoskentelya hairitsi hdnen mukaan-
sa poissaolot, jotka vaikuttivat pienryhmaissd vield voimakkaammin kuin koko
ryhmén tasolla. Myos Mikko ja Matti kokivat, etteivit pienryhmaistunnot toimi-
neet. Matti totesi, ettd istunnot olivat hénelle aika tuskaisia paikkoja. Keskustelu
jai pinnalliseksi, kun osallistujat eivat halunneet mennéa kovin syvélle henkil6koh-
taisissa kysymyksissa.

Pekka koki, ettd hdnen osaltaan ensimmaiisen vuoden pienryhmétyoskentelya
haittasi kouluttajan ja ryhman vilinen kitkaisuus. Tyoskentely ei hanen kokema-
naan ollut kovin hyodyllistd. Pekka pohti, ettd tyoskentely oli heistd itsestdan
kiinni, mutta han koki, ettd kouluttaja olisi voinut olla aktiivisempi tilanteissa,
joissa keskustelu ei kiynnistynyt tai kulkenut. Téll6in hinen mukaansa vain oltiin
keskustelematta. Myos Mikko koki, ettd kouluttajat olisivat voineet puuttua
enemmain tyoskentelyyn. Jukka puolestaan mainitsi, ettd pienryhma oli hénelle
ohjelman alkuvaiheessa merkittavin ty6skentelymuoto:"Pienryhmé oli itselle ainakin
aluksi ehké eniten merkitseva.”(Jukka5). Timo toi esiin tilanteen, jossa yksi aktiivinen
jasen oli kerran poissa, jolloin ryhmén dynamiikka oli muuttunut aivan toiseksi.
Aktiivisesti kantaa ottavan jasenen poissaolo toi muille enemmaén tilaa tuoda
omia mietteitdan keskusteluun.

Projektifoorumi ja yritysprojektit

Yritysprojektit ja projektifoorumin tyoskentely eivit osallistujien kokemuksien ja
arvioiden mukaan toimineet kovin hyvin. Aloitusseminaarissa kahden ryhméan
projektiaiheet muodostuivat varsin laajoiksi ja abstrakteiksi. Kolmannella ryh-
malla puolestaan aihe oli péaatetty jo etukiteen ja liittyi meneilldan olevaan kehi-
tyshankkeeseen. Projektien edistiminen seminaarien valilla jai varsin vahéiseksi
eikd yrityksista osallistujille nimetyt mentorit kaytannossa kytkeytyneet mukaan
hankkeisiin. Projektien toteutukseen vaikutti lisdksi se, ettd kolme osallistujista
vaihtoi ty6nantajaa kesken ohjelman, jolloin heiddn osaltaan yhteiset projektit
muuttuivat yksilotoiksi. Kaytdnnossd projektien edistimiseen aktivoiduttiin oh-
jelman lopulla, kun paitosseminaarin ja projektien raportoinnin aika lahestyi.

Koulutusohjelman ensimmaéisend vuotena projektifoorumit olivat kaytdnnossa
ainoita paikkoja, joissa osallistujat pohtivat projektejaan. Projektien epdmaarai-
syys vaikutti my0s projektifoorumin koettuun antiin. Tyoskentelystd muodostui
jossain madrin keinotekoista, koska projektit eivit edenneet kaytdnnossa. Riitta
totesikin, etti jokaisella olisi voinut olla yksil6llinen hanke, jolloin vastuut olisivat

olleet selkedmpia: "Voin arvata, ettd mentoreiksi lupautuneet eivét olleet kovin aktiivisia tuke-
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maan projektitdita. Tuki puuttui. Kaikilla olisi vaikka ollut yksildprojekti alun perin. Se olisi vastuutta-
nut todennékdisesti enemméan.” (Riittas).

Kirjallisuusosio

Koulutusohjelmaan yhtena osana oli oheiskirjallisuuteen tutustuminen. Kukin
osallistuja referoi muille osallistujille kaksi valitsemaansa koulutusohjelman ai-
hepiiriin kuuluvaa kirjaa. Aloitusseminaarissa oli esilla koulutusohjelman puoles-
ta kirjavaihtoehtoja. Osa osallistujista valikoi kirjansa néista ja osa referoi itse
I6ytamiaan kirjoja.

Liisa, Pekka ja Mikko kommentoivat haastatteluissaan kirjallisuusosiota. Liisan
mielesta kirjallisuuden lukeminen ja referaattien tekeminen oli hyvd osa koulu-
tusohjelmaa, mutta referaattien kisittely jai hinen mielestddn ohueksi: "Referaatit
ja kirjojen lukeminen oli hyva juttu, mutta referaattien késittely meni aika kevyesti. Muut eivét vélt-
témaitta saaneet niista paljoa.” (Liisa5). Pekka piti kirjallisuusosiota ja referaatteja myos
hyvina. Mikko oli saanut referaateista kaytannollista hyotyd, joka oli sdastanyt
vaivaa ja aikaa omassa ty0ssa. Han totesi hyodyn olleen konkreettista ja piti refe-

raatteja mielenkiintoisina.

5.2.3 Kouluttajien toiminta ja vuorovaikutus

Kouluttajien tehtdvand koulutusohjelmassa oli ensisijaisesti koulutusprosessin
ohjaaminen huolehtimalla tyoskentelyn rajoista ajan, paikan ja perustehtévien
suhteen. Kouluttajat toimivat mallina osallistujille korostamalla rajojen merkitys-
ta tyoskentelyn ohjaamisessa. Kaytadnnossa taima nakyi mm. aikarajoista huoleh-
timisena. Kouluttajat kiinnittivat huomion tarvittaessa kussakin tyoskentelyjak-
sossa siithen, ettd osallistujat tyoskentelivat jakson perustehtdvin suunnassa.
Poissaoloista pidettiin kirjaa. My6s pienet myohastymiset tai aiemmin lahtemiset
huomioitiin. Poissaoloista sovittiin ilmoitettavan etukdteen. Osallistujat saivat
korvaavia tehtdvid poissaoloista. Kouluttajat eivit seurustelleet osallistujien
kanssa taukojen aikana.

Tyoskentelyjaksoissa kouluttajat antoivat osallistujien keskusteluille paljon tilaa
ja olivat itse vihemman adnessid. He ohjeistivat ja jossain tapauksessa alustivat
lyhyesti tyGskentelyd, antoivat aikarajan ja tilan tyoskentelylle. Kouluttajat toivat
suhteellisen vahan omaa tiedollista ainesta tyoskentelyyn omien esitysten kautta.
Kaikkiaan periaatteena oli pitda koulutussysteemin rajat mahdollisimman selkei-

na ja luoda tila osallistujien keskindiselle tyoskentelylle ja prosessille.

Tydskentelyn rajoista huolehtiminen

Pikkutarkka kiinnipitdminen tyOskentelyn rajoista, etenkin tyoskentelyjaksojen
aloituksista ja lopetuksista, kiinnitti osallistujien huomion ja heratti jopa arty-
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mystd. Mm. Timo kuvasi tuntemuksiaan seuraavasti: "Jos td4 maksaa néin paljon ja
konsultit nostaa kytkintéa heti, kun aika tulee téyteen, niin se ei ole reilua. Me olemme sentéén asi-
akkaita ja asiakkaille pitda nyt ainakin lause puhua loppuun, jos ei mitddn muuta.” (Timo5). Tama
tuli hdnen mukaansa ilmi erityisesti tilanteissa, joissa osallistujilla oli vield tilan-
ne ja lause kesken. My0s Pekka ja Riitta kiinnittivit huomion samaan ja totesivat,
ettd vaikka téllainen kéyttdytyminen kuului varmaan osana prosessiin, mutta sita
ei aina osattu arvostaa. Ohjelman jilkeisessa haastattelussa Timo totesi, ettd ajan,
paikan ja perustehtdvin korostaminen alkoi jo hymyilyttaskin jossain vaiheessa

koulutusta.

Liisa puolestaan koki, ettd tarkkaa aikarajoista huolehtiminen oli hyva piirre
koulutuksessa: "Aikarajoista ja muusta huolehtimisessa oli paljon opittavaa tyéyhteisélle ja se oli
tosi hyva.” (Liisa5). Jaakon mielestd kouluttajien tarkka suhtautuminen aikaan ja
lasndoloon auttoi pitimdan koulutuksen koossa. Myos Pekka totesi, ettd vaikka
tapa, jolla aikarajoista huolehdittiin, oli joissain kohdin jopa epidkohteliaan tun-
tuinen, niin aikarajojen olemassa olo ja niiden ylldpito oli tarkeaa: "Joka asiassa on
pakko panna aikaraja. Se on pakko pistad, mutta ei nyt sentdén lauseita kesken katkota tai anne-
taan varotus, ettd nyt on minuutti aikaa, voit sanoa lauseen loppuun.” (Pekka5).

Kouluttajien interventiot ja vuorovaikutus

Kouluttajat ohjasivat tyoskentelyd kdynnistdmalld tai paattamalld tyoskentelyn,
antamalla tehtdvid, pitdmalld lyhyitd alustuspuheenvuoroja, kommentoimalla
meneillddn olevaa keskustelua sekid kysymalld johonkin teemaan tai keskusteluun
liittyvasta asiasta. Tyoskentelyjaksojen ulkopuolella kouluttajien kanssakdyminen
osallistujien kanssa oli vdhaisti ja rajoittui yleensa tervehtimiseen.

Kouluttajien koettiin pysyneen rooleissaan hyvin johdonmukaisesti koko koulu-
tuksen ajan. Liisa toi esiin arvostuksensa kouluttajien johdonmukaisuutta koh-
taan: "Arvostin kouluttajien rohkeutta olla johdonmukaisesti uskollisia omalle tavalleen viedéd oh-
jelmaa vaikka heitd houkuteltiin ihan toisenlaiseenkin tapaan.” (Liisa5). Konsulttien rooleis-
saan pysyminen nakyi kdaytdnnossa korostetun etdisyyden pitimisena osallistu-
jiin. He olivat tekemisissa osallistujien kanssa vain tyoskentelyjaksojen aikana.
Yhteydenpito seminaarien ulkopuolella hoitui ohjelman koordinaattorin kautta.
Kouluttajien tapa pitd4 etdisyytta osallistujiin pohditutti monia osallistujia. Riitta
totesi, ettd hanelle koulutustapa oli etukiteen tuttu, joten kouluttajien toiminta ei
tullut hanelle ylldtyksend. Mikko ja Maria olisivat kaivanneet kouluttajilta enem-
min aktiivisuutta ja ldheisempia suhdetta osallistujiin. Maria totesi, ettd koulut-
tajat toimivat kuten olivat alussa kertoneet. Han kuitenkin mainitsi ohjelman ai-
kana, ettd kaipaisi enemmaén tukea ohjelmassa tyoskentelyyn, jotta jaksaisi ottaa
koulutuksesta enemmain irti ja tyostaa sitd itsekseen.
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Mikko pohti puolestaan ohjelman aikana, ettd padsevatko kouluttajat liian hel-
polla, kun he jattavit keskustelun pitkalti vain osallistujien keskindiseksi. Han
pohti haastatteluissa useaan otteeseen, onko kyseessa “huijjaus”, koska kouluttajat
eivit naytd tekevian kovin paljoa. Koulutuksen jalkeen Mikko totesi koulutuksen
olleen paljon osallistujien varassa ja hénen oli edelleen vaikea ymmartia koulut-
tajien rooleja. Han pohti, ettd olisi itse ehka saanut enemman toisenlaisesta kou-
lutusotteesta. Henrik puolestaan koki, ettd kouluttajien ja osallistujien roolit tay-
densivit lopulta toisiaan ihan onnistuneesti. Jaakko kuvasi osaltaan kouluttajien
tyylid ja tapaa "omalaatuiseksi”. Han totesi, ettd kouluttajista ei enié jossain vaihees-
sa niin paljoa vilitetty, vaan tyoskentely ja keskustelu tapahtuivat osallistujien
valilla.

Timo, Pekka, Matti ja Jukka toivat haastatteluissaan esiin toiveen, ettd koulut-
tajat olisivat provosoineet keskustelua enemman: "Tuli tunne, ettd he olisivat voineet
heittéé palloja, joihin ihmisilld olisi ollut selkedsti sanottavaa tai joista olisi virinnyt keskustelu ja
rakentaa konsultaatiota, joka jéi puuttumaan.” (Timo5). Provosoimalla hieman enemmaén
keskusteluun olisi heiddn mukaansa voitu saada lisda terdvyytta ja jopa vastak-
kainasettelua, mika olisi avannut uusia uria tyoskentelyyn. Matti kuvasi yritta-
neensd haastaa kouluttajia olemaan aktiivisia jossain vaiheessa koulutusta, mutta
totesi, ettei tdma ollut johtanut tulokseen. Pekka jéi kaipaamaan mm. kouluttaji-
en osuutta konsultaatiojaksoissa konsultoinnin prosessin jisentdmiseen, mutta
my0s tyoskentelyjen yhteenvetoihin. Nyt he Pekan kokemuksen mukaan olivat
mukana vain pienelti osin keskustelussa. Hén pohti, ettd kouluttajat olisivat voi-
neet ottaa enemman vastuuta yhteenvedosta.

Mikolla oli odotus, etti kouluttajat jossain vaiheessa antavat takaisin tekemidan
havaintoja: "Mitd kaikkea ohjelma tuottaa, on viela epéselvéd. Jos ei sitten tulekaan mitéén sel-
laista, mité odottaa siité. Vetéjét tekevét paljon muistiinpanoja ja muuta, mutta mitéén palautetta ei
tule. Sittenhén té&mé on ihan kupla, etté jos ei tule mitdén. Ettd se on lahes huijausta koko homma.”
(Mikko3). Han ilmaisi koulutuksen aikaisessa haastattelussa, ettei kokenut saa-
neensa kouluttajilta heiddan ammattitaitoon perustuneita nakemyksia tai ei ollut
ymmartanyt niitd. Jalkeenpain Mikko mietti, ettei ehka itsekdan osannut toimia
riittavan aktiivisesti koulutuksessa.

Jukka pohti ensimmaéisessa haastattelussaan sitd, miten koulutusprosessi tulee
kantamaan, kun kouluttajat vaikuttavat varsin passiivisilta. Jalkeenpdin héan
kommentoi, ettd vaikka kouluttajien toimintatapa oli "erikoisin” hdnen kohtaaman-
sa, onnistuivat kouluttajat monissa tapauksissa kaivamaan keskusteluista esiin
keskeisid ajatuksia ja tuomaan niihin lisd4: Liisa piti koulutusta hyvina koke-
muksena hénelle itselle uudenlaisen koulutustavasta ja sen toimivuudesta. Han

mainitsi, ettd piti kouluttajien ldhestymistapaa hyvin rohkeana: "Kouluttajien I&hes-
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tymistapa oli hyvin rohkea. Tavallisesti kouluttajana itse oppii asteittain luottamaan osallistujiin ja se
vaatii aika paljon positiivisia kokemuksia.” (Liisab)

Kouluttajien kieli

Kouluttajien kdyttama kieli ja termit saivat Liisan ja Jaakon pohtimaan kielen
merkitystd koulutuksessa. Liisa piti kouluttajien tapaa ilmaista itsedén tarpeet-
toman hankalana ja koki, ettd termit ja ilmaisut, joita ei ymmarretty, loivat oh-
jelmaan turhaa mystiikkaa: "Monesti konsulttien sanomisia ei ymmérretty. Tama ei vélttdmat-
t4 ollut tarkoitus, mutta se loi lisémystiikkaa. Ikdén kuin kaikki heiddn sanomiset olisivat olleet jotain
aforismeja, jotka téytyy hiffata, vaikka he olisivatkin sanoneet jotain ihan perusasiaa. Kieli oli erilais-
ta. Mutta ei se kokonaisuuden kannalta hullummin mennyt.” (Liisa). Jaakko puolestaan tote-
si, ettei han useinkaan ymmartanyt mita kouluttajat sanoivat, mutta se ei hanesta
ollutkaan ohjelman keskeisinta antia. Jos koulutus olisi perustunut kouluttajien
luennointiin, Jaakko olisi omien sanojensa mukaan keskeyttanyt koulutuksen al-
kuunsa.

5.2.4 Osallistujien keskindinen vuorovaikutus

Koulutusohjelmassa luotiin osallistujille tilaisuus pohtia omia johtajuuteen liitty-
vid kokemuksiaan muiden osallistujien kanssa ja rakentaa niistd uutta ymmarrys-
td oman johtajuutensa tueksi. Koulutusohjelman tyoskentely ja anti oli paljon
osallistujien ldsndolon ja aktiivisuuden varassa. Vertaisoppiminen oli keskeiselld
sijalla. Haastatteluissa osallistujat pohtivat suhdettaan muihin osallistujiin. Li-
sdksi viimeisessa haastattelussa pyysin osallistujia arvioimaan miten ryhma hei-
dian mielestaan oli kehittynyt ja millaisia ryhmailmioita osallistujat olivat tunnis-
taneet koulutusprosessin aikana.

Koulutusohjelmassa syntyi osallistujien mukaan varsin vahva luottamus osallis-
tujien kesken muiden tuesta. Liisan mukaan ohjelmasta kehkeytyi paikka, jossa
osallistujat pystyivat kasittelemddn epavarmuuksiaan arjen tilanteita suorem-
min. ’Keskustelut kehittyivat syvéllisiksi ja siind oli paljon rehellistd ja suoraa puhetta ja siind oli
hyvé olla....Ohjelma oli paikka, jossa oli mahdollista tuoda esiin oma epdvarmuus, jota ei ole mah-
dollista tuoda tyén maailmassa esiin.” (Liisa5). Matti totesi my0s, ettd saattoi luottaa, etta
koulutusohjelmassa ei haavoiteta, jos tuo itseddn esiin. Henrik toi myos esiin, ettd
ryhmaissa alettiin hdnen mielestadn keskustella varsin nopeasti hyvinkin luotta-
muksellisesti. Riitta kuitenkin kummasteli, miksi luottamuksesta huolimatta

henkil6kohtaisista asioista keskustelu ei pienryhméajaksolla toiminut kunnolla.

Luottamuksesta ja turvallisesta ilmapiiristd huolimatta todettiin, ettd ryhma-
laisten valille ei syntynyt voimakasta yhteenkuuluvaisuuden tunnetta. Riitta pohti
haastatteluissa yhteenkuuluvaisuuden puutetta ja viittasi Liisan kommenttiin,
jossa tama oli ihmetellyt, ettd yleensa ryhmait ovat varsin hyvin hitsautuneet yh-
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teen koulutuksen my6hemmassi vaiheessa, mutta ei télla kertaa. Matti tulkitsi,
ettd koulutusohjelmassa ei syntynyt ryhmaa, joka olisi lahtenyt ryhméana toimi-
maan. Hén totesikin, ettd ryhma ei ryhméaytynyt vaan “perheytyi”, yksiloille syntyi
turvallinen paikka olla ja pohtia itseddn, mutta ei ollut tarvetta alkaa suorittaa
jotain tehtdvaa yhdessa. Pekka totesi, ettd vaikka ryhma ei ollut kiinted, niin siina
oli paljon kokemusta, joka tuli yhteiseen kayttoon ja hyodyksi.

Yleisesti osallistujat ilmaisivat arvostavansa osallistujakollegoitaan suuresti ja
pitdvan ryhmén monipuolista koostumusta rikkautena ja hyodyllisena koulutuk-
sen kannalta. Liisa ja Riitta toivat ensimmaéisessd haastattelussa esiin vahvan
myonteisen odotuksen ryhmén suhteen. Matti toi esiin, ettd hénta erilaisuus alkoi
kuitenkin hairitd ohjelman kuluessa. Osallistujat olivat kokemuksessaan ja tyoti-
lanteissaan kuitenkin varsin erilaisissa kohdissa ja ndma vield muuttuivat ohjel-
man kuluessa, kun osa osallistujista vaihtoi tyGpaikkaa: "Alussa pidin hyvéné ja he-
delméllisend yhdistelméné sité, etta joukossa on nuorempia ja toisaalta sitten kokeneita johtajia
yhdesséa. Nyt se on kuitenkin alkanut héirité. Ollaan niin eri kohdassa, etté keskustelu ei ole enéé
hedelméllista. Lisdksi moni on vaihtanut tyGpaikkaa isosta aika pieneenkin yritykseen, jolloin asiat,
joista puhutaan, ovat aika erilaisia. "(Matti3).

Maria piti hyvéna seniori- ja juniorijohtajien tyoskentelyn samassa ryhméssa,
mutta olisi toivonut, ettd mukana olisi ollut enemmén kokeneempia johtajia. Lii-
sa mietti, ettd vaikka ryhma tyoskenteli suhteellisen pitkdan yhdessa, hénelle ei
jaanyt aavistustakaan siita, mita ihmiset oikeasti ajattelivat hénesta: "En vieldkaén
tiedd miten ihmiset suhtautuivat toisiinsa sielld. Minusta se on asia, joka melkein missé tahansa
yhteisésséd on péivédnselvd, mutta sielld ei ollut ja se on mielenkiintoista, ettd miksei.” (Liisa5).
Pekka piti arvokkaana antina koulutuksessa muiden kokemusten ja tarinoiden

kuulemista. Han piti osallistujia "loistotyyppeina”.

Osallistujat totesivat yleisesti, ettd koulutusryhmissi ei tapahtunut sellaisia
ryhmaékehityksen vaiheita kuin yhdessé toimivissa ryhmissé yleensd koetaan ta-
pahtuvan. Timo odotteli alkuvaiheessa, etti osallistujat alkaisivat jossain vaihees-
sa "debatoida” voimakkaammin, mutta totesi myohemmin, ettei toisten haastamista
merkittdvassa maarin tapahtunut. Han oli loppuhaastattelussa jopa hieman ih-
meissédn, ettei merkittavad konfrontaatiota syntynytkdan. Syyna tdhén oli hanen
mielestddn seminaarien harvatahtisuus, jolloin osallistujat eivit olleet toistensa
kanssa tekemisissa kovin intensiivisesti. Jaakko puolestaan odotti, ettd johtajuu-
desta syntyy kamppailua, koska paikalla on kuitenkin joukko tyGssédan johtamaan
tottuneita ja aloitteellisia ihmisid. Tatd ei hdnen mukaansa kuitenkaan tapahtu-

nut.

Maria pohti, ettd yhtend syynd ryhméytymisen vajavaisuuteen saattoi olla se,
etteivat osallistujat kokeneet, ettd heilld olisi ollut koulutusohjelmassa yhteista

tehtdvai ja tavoitetta. Kaikilla oli yksil6lliset tavoitteet ja tapa tyGskennelld ja
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osallistua: "Ryhméssé kukaan ei ottanut erityisesti johtajuutta, mihin vaikutti ehké eniten se, ettei
meillé ollut yhteisté tavoitetta ja agendaa. Kaikilla oli omansa. Muiden agendoihin ei ollut tarvetta
vaikuttaa.” (Mariab).

Matin mielestd ryhma hajosi ldhes jokaisen session jalkeen. Joissain tyoskente-
lyjaksoissa saavutettiin merkittdva kiinteys ja yhteys osallistujien valilla ja tyOs-
kentelyssa paastiin kiinni merkityksellisiin kysymyksiin, mutta seuraavassa sessi-
ossa saattoi olla, ettd keskustelua ei tahtonut juurikaan syntyd. Matti mainitsi,
ettd syntyi pareja, jotka kavivit syvillisidkin keskusteluja: "Ryhmdssé ei kdyda niin-
kaan vuoropuhelua laajasti, vaan on syntynyt pareja, jotka keskustelevat keskendén. Ryhmé on
mielesténi alkanut jotenkin pirstoutumaan. Téllainen olo minulla on.” (Matti3).

Matin, Marian ja Pekan mukaan tyoskentelyn intensiteettiin vaikutti paljolti
ryhmaén kulloinenkin kokoonpano, joka vaihteli seminaarien aikanakin aika pal-
jon. Pekka kiteytti timéan seuraavasti: "Minun mielestd ryhmén kommunikaatio oli kohtuulli-
sen avointa ihan alusta asti, etten oikeastaan née siind mitdén. Se ryhmé ihan aidosti hajosi aina
siind vélilld.” (Pekka5). Pekka koki, ettd ryhmaan oli helppo tulla, koska ilmapiiri ja
osallistujien valit olivat kohteliaat.

Mikko toi esiin, ettd han oli odottanut tiivistd jopa “sisdoppilaitosmaista” ryhmay-
tymistd, mutta ryhmin keskindinen vuorovaikutus jii hinesta lopulta "laimeaksi”.
Tahan hanen mukaansa vaikutti seminaarien harvatahtisuus ja poissaolot. Oh-
jelmassa vallitsi kuitenkin luottamuksellinen ja turvallinen ilmapiiri kisitelld
henkil6kohtaisia kysymyksid, joskin Mikko toi esiin my6s sen, ettd hén joutui
miettimaan koko ajan miti voi sanoa oman organisaationsa asioista.

Liisa jai kaipaamaan toisten osallistujien pohdintojen kyseenalaistamista, mika
olisi voinut auttaa ndkemain tilanteita monipuolisemmin: "Toisten toiminnan kriittinen
tarkastelu puuttui. Jokainen toi mité halusi tai oli tuomatta. Se oli itseléhtdisté ja siella kaytiin paljon
tallaisia yksinpuheluja. Sparraaminen ja vuorovaikutus jai hieman laimeaksi. Toisaalta ihmiset tyGs-
tivét aika hankalia asioita, joten tarvittiin myds turvallisuutta eika sitd, ettad ohjelmassakin olisi vield
kiusattu.” (Liisab)..

5.2.5 Vuorovaikutus tutkijan kanssa

Tutkimus ja tiedonkeruu oli rakennettu koulutusohjelman yhteyteen siten, etta
koulutusohjelmasta ja osallistujien mietteisti ja kokemuksista saataisiin tuotet-
tua mahdollisimman monipuolinen ainesto. Tarkastelen seuraavassa osallistujien
ilmaisemia mietteitd ja kokemuksia suhteessa tutkimuksen aineiston tuottami-
seen ja raportointiin.
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Suhtautuminen tutkimukseen

Osallistujat kommentoivat varsin niukasti tutkimushanketta koulutusohjelman
alkupuolen haastatteluissa. Riitta totesi toisessa haastattelussaan, etta osallistu-
jilla on odotuksia, ettd tutkimushankkeen osalta tehddan jonkinlainen vélirapor-
tointi kesken ohjelman. Osallistujat kaipasivat hinen mukaansa jonkinlaista pa-
lautetta siitd, miten tutkimus voi palvella heidan kehittymisessaan. Riitta, Timo ja
Maria toivat haastatteluissa esiin kokeneensa koulutuksen aikana olevansa tut-
kimuksen kohteina. Maria viittasi omassa kommentissaan myos koulutusohjel-
man pilottiluonteeseen eli siihen, ettad kyseinen koulutus jarjestettiin ensimmaista
kertaa ja tarkoituksena oli hakea kokemuksia uudentyyppisesta johtajuuskoulu-
tuksesta: "Téhéan vaikuttavat molemmat kouluttajat ja tdma tutkimushanke itsessdén. Kyllahan
sité kokee olevansa sellainen koekaniini kaikkiaan. Tarvisi enemmén tukea, jotta jaksaisi ottaa kou-
lutuksessa itselleen enemman irti ja ty6stéa sitd omassa padssaén ja saisi jotain itselleen.” (Ma-
ria3)

Neljannessa haastattelussa kysyin osallistujien odotuksia tutkimushankkeen
osalta. Timo mainitsi, ettd tutkimushanke on hinen mukaansa pysynyt hyvin
koulutusohjelman taustalla enka tutkijana ollut osallistunut koulutuksessa esiin
tuleviin asioihin: "Tutkimusprojekti on ollut aika hyvin taustalla. Olet ollut observoija ja malttanut
pysya siiné roolissa sen sijaan, etté olisit alkanut oftaa asioihin merkittavésti kantaa.” (Timo4). Ti-
mo, Pekka ja Jaakko ilmaisivat odottavansa tutkimuksen tuloksia mielenkiinnol-
la. Kaikki viittasivat kommenteissaan koulutusprosessin pituuteen ja muutoksen
hitauteen, jolloin on vaikea havaita omaa kehittymista. Tutkimukselta kaivattiin
palautetta omaan kehittymiseen. Pekka totesi lisiksi, ettd ehké koko koulutuksen
idea avautuu tutkimuksen myéta. Jaakko toivoi puolestaan saavansa tutkimuksen
avulla palautetta siitd, miten muut olivat hanet nihneet ja kokeneet.

Haastattelut

Osallistujat totesivat yleisesti, ettd haastattelut olivat merkityksellisid heidan
oman kehittymisensa kannalta ja syvensivat koulutusohjelmasta saatua hyotya.
Haastattelut koettiin yleisesti myonteisind ja antoisina. Liisa kuvasi haastattelu-
jen merkitystd seuraavasti: "Haastattelut ovat auttaneet kaikkien kolmen tavoitteen edistémi-
sessd. Puhuminen on vahvistanut ja tuonut oivalluksia omasta itsestéd ja omasta kehittymisesta,
oivallukset koulutusohjelman siséllosta ovat vahvistuneet seka liséksi ymmarrys tasta koulutusme-
todista on avautunut.” (Liisab).

Haastattelut tukivat osallistujien mukaan koulutusohjelmaa palauttamalla mie-
leen sen tapahtumia ja teemoja seminaarien valilla: "Haastattelut ovat olleet siind mie-
lessé hydadyllisia, etté siind tuli mahdolliseksi katsoa prosessia niiden kurssijaksojen ulkopuolella.
Tosiasiahan on, ettd kun I&hdit seminaarista ja olit takaisin t6issd, se koulutus painui taustalle.
Haastattelujen ajaksi se taas ansaitsi nousta pintaan.” (Timo5). Haastattelut tarjosivat mah-
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dollisuuden oman itsen ja omien ajatusten reflektointiin perusteellisemmin kuin
muutoin olisi tehnyt. Tdman koettiin tukevan omaa kehittymista."Oman johtajana
kehittymisen kannalta haastattelut olivat rauhallisia hetkid, jolloin oli aikaa pohtia. Oman oivaltami-
sen kannalta sillé oli merkitysta. Eli asioiden, jotka ovat tiedossa, mutta eivét tule mieleen, kun ei
ole hetked, etta voi pohtia ja analysoida.” (Henrik5)

Henkilokohtainen raportti

Kirjoitin osallistujille viimeisen haastattelun taustamateriaaliksi osallistujille
henkilokohtaiset raportin heiddn mietteistddn ja tyoskentelystddn koulutusoh-
jelmassa. Raportti palautti osallistujille mieleen koulutusohjelman ja omaan ty6-
hon liittyvat tapahtumat. Raportti antoi monelle perspektiivid omaan kehityk-
seen: "Véliraportti herétti ja vahvisti uskoa omaan johtamisen nékemykseen. Se on itsed vahvista-
vaa. Sitten tietylla tavalla se my8s konkretisoi miten paljon siellé tuli ja oli ja se halu niin kuin kdyda
sité vield joskus kunnolla lapi.” (Liisab). Liisan ja Matin mielestd oli mukavaa huomata
mitka asiat olivat muuttuneet ja mitka pysyneet. Matti kertoi havainneensa ra-
portin kautta myds sen, miten oli edistynyt tydssddn ja miten tavoitteet olivat to-

teutuneet.

Jukka toi esiin, ettd oli vaikea hahmottaa, mita oli tarkoittanut koulutusohjel-
massa joillain sanomisillaan ja jatkoi pohdintaansa kielen ja ymmaértamisen vai-
keudesta. Pekka totesi, ettd raportti rikasti kuvaa koulutusohjelmasta. Raportista
ilmeni, ettd seminaareissa kasiteltiin paljon enemmain asioita kuin heti seminaa-
rin jilkeen oli mielessd. Koulutusohjelman arvostus nousi Pekan silmissi rapor-

tin myota.

5.2.6 Yhteenveto osallistujien kokemuksista

Olen tarkastellut osallistujien kokemuksia ja tuntemuksia koulutusohjelmassa
suhteessa viiteen koulutusohjelman osatekijaan (kuva 12), jotka ovat koulutusoh-
jelman tyoskentelytavat ja —periaatteet; rakenne ja prosessi; kouluttajien toi-
minta ja vuorovaikutus, osallistujien keskindinen vuorovaikutus seké vuorovai-

kutus tutkijan kanssa.

DLP-koulutusohjelman tydskentelytavat ja —periaatteet poikkesivat padosin
osallistujien aiemmista koulutuskokemuksista. Alun jonkinasteisen hammennyk-
sen jilkeen osallistujat omaksuivat tydskentelytavat varsin hyvin, vaikka kaikkien
harjoitusten merkitysti ei aina oivallettukaan. Osallistujien keskindisia keskuste-
luja pidettiin koulutuksen keskeisend antina. Osallistujien omaa vastuuta tyos-
kentelystdan pidettiin oppimisen kannalta ymmarrettaviana, vaikka jotkut toivat
myo0s esiin, ettd omaa oppimista olisi edistdnyt vahvempi ohjaus ja aktiivisuus
kouluttajien puolelta. Tyoskentelyn rajoista (aika, paikka ja perustehtdvi) huo-

lehtimista pidettiin tarkednd vaikutustekijéni, joskin vélilld turhan alleviivattuna.
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Koulutusohjelma olisi osallistujien mielesti voinut olla lyhyempi ja seminaari-
paivien tyoskentely tiiviimpad, vaikka vaikuttavuuden kannalta pidettiinkin tér-
keéna tyoskentelyn rauhallista tahtia sekd koko ohjelman ajallista pituutta. Semi-
naarien vakioitu rakenne herétti joissain osallistujissa kritiikkid. Koettiin, etta
ohjelma ei uusiudu, kun rakenne pysyy samana. Osa osallistujista piti vakiora-
kennetta puolestaan tirkednd, koska se mahdollisti tyoskentelyyn keskittymisen,
kun ei tarvinnut odottaa yllatyksid tydskentelymuotojen suhteen. Seminaarien
teemoilla ei koettu sinélladn olleen suurta merkitysta ohjelman kokonaisvaikutta-
vuuden kannalta. Seminaarien tyoskentelysessioista antoisimpina pidettiin tee-
maty6pajoja ja konsultaatioistuntoja. Vahiten hyodylliseksi koettiin projektifoo-

rumi.

DLP-koulutusohjelman
tyoskentelyprosessi

Osallistujien ilmaisemat koulutuksen vaikutukset

Vaikutukset omaan itseen
Vaikutukset omaan vuorovaikutteisuuteen
Vaikutukset suhtei yohon ja organi: i

Kuva 12: Osallistujien kokemukset suhteessa DLP-koulutusohjelman vaikutustekijéihin

Kouluttajien toiminta ja vuorovaikutustapa heritti osallistujissa varsin paljon
tuntemuksia ja kritiikkidkin. Kouluttajilta kaivattiin monessa kohdassa aktiivi-
sempaa roolia tyoskentelyn ohjaamisessa ja oman tietimyksensa esille tuomises-
sa kasitellyista aiheista. Kouluttajien kayttamaa kieltd muutamat osallistujat piti-
vét turhan vaikeaselkoisena. Ohjelman paétyttya osallistujat arvioivat kouluttaji-
en olleen ammattilaisia, jotka pysyivit alussa sovituissa ja ilmoitetuissa rooleissa
johdonmukaisesti koko ohjelman ajan.

Osallistujien keskindisia suhteita ja ryhmén yleistd tunnelmaa kuvattiin luotta-
mukselliseksi ja helpoiksi. Toisaalta todettiin, ettd ryhma ei tiivistynyt ja kiintey-
tynyt ryhmaéksi samalla tavoin kuin koulutusohjelmissa usein kidy. Osallistujien
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kesken ei syntynyt erityisia konflikteja vaan suhteet pysyivit korrekteina. Osallis-
tujat eivat juurikaan haastaneet toistensa nakemyksia. Arveltiin timéan johtuneen
mm. kisiteltyjen aiheiden henkil6kohtaisuudesta. Ryhmén tyoskentelyn intensi-
teettiin koettiin vaikuttavan paljon kulloinenkin ryhméan kokoonpano. Kokoon-
pano vaihteli poissaolojen vuoksi.

Vuorovaikutus tutkijan kanssa koulutusohjelman aikana ja sen jalkeen koettiin
oman kehittymisen kannalta myonteisend. Seminaarien vileissé toteutetut haas-
tattelut mahdollistivat osallistujille koulutusohjelman synnyttdmien kokemusten
ja mietteiden reflektoinnin ja oman johtajuusajattelun syventamisen. Haastatte-
lujen koettiin vahvistavan koulutusprosessia. Ohjelman jalkeen toimitetut henki-
Iokohtaiset raportit palauttivat osallistujien mieleen koulutusohjelman kokonai-
suuden ja kiteyttivat osaltaan ohjelman antia. Tutkimuksellinen asetelma sai jot-
kut osallistujat kokemaan itsenséd koehenkiloksi koulutuksen aikana, mika tuotiin
esiin erityisesti ohjelman keskivaiheilla. Taulukossa 4 on osallistujakohtainen yh-
teenveto osallistujien kokemuksista ja tehdyista tulkinnoista.

Taulukko 4: Yhteenveto osallistujakohtaisista kokemuksista koulutuksessa

Rak jap Tyosk ly Kouluttajat Ryhma Tutkimus
Parasta teematy6- Hyvaa toistuvuus, Rohkeita ja johdon- | Kohtelias ja luotta- Hyddyllinen
Liisa pajat ja konsultaa-- rytmi, valmistelu- mukaisia, paikoin muksellinen kans-
tiot, huonointa pro- vastuu, projekdiivi- hankala kieli sakdyminen, mutta
jektifoorumi set menetelmat etéinen
Parasta teematy6- Hyvaa tydtahti, Kaipasi kouluttajilta Hyva keskindinen Hyddyllinen
Matti pajat ja konsultaatiot, | huonoa uusiutu- aktiivisempaa ohja- | luottamus, ei ryh-
huonointa joh- mattomuus ja pitkdt | usta ja osallistumis- | makehitysta
tajuuspienryhma tauot ta
Parasta teematy6- Hyvaa toistuvuus, Kouluttajat ammatti- | Ihmetteli runsaita Hyddyllinen
e pajat, konsultaatiotja | kaipasi liséa vaati- laisia, kaipasi poissaoloja
johtajuuspienryhméa vuutta koulutus-idean
avaamista
Parasta konsultaa- Hyvaa keskuste-lut, | Kouluttajat ammatti- | Hyva luottamus, Hyddyllinen
tiot, huonointa joh- huonoa pro- laisia, mutta kaipasi | mutta intensiteetti ji
Mikko tajuuden pienryhméa jektiiviset ja toi- aktiivsempaa ohja- laimeaksi, ei ryh-
minnalliset harjoi- usta maytymista
tukset
Ohjelma liian pitka, Toistuvuus oli ok, Kouluttajat virittivat Korrektit suhteet Hyddyllinen
seminaarit liian valjia, | mutta yllatykset tydskentelyn hyvin, ryhmassa, mutta
parasta tee- puuttuivat mutta olisivat voi- kapasi vahvemaa
Timo matydpajat ja kon- neet aktivoida toisten haastamista,
sultaatiot, huonoin-ta keskustelua enem- poissaolot askarrut-
johtajuuden pien- man tivat
ryhma
Ohjelman kesto ja Tydskentelyrytmioli | Kouluttajat jaivat Kohteliasta kanssa- | Hyddyllinen
seminaarien valit lian | hyva, aktiivisuuden etéisiksi kéymista, ei ryh-
Maria pitkét séaatémahdollisuus maytymistd, osallis-
oli tarkeaa tujat jéivat vieraiksi
toisilleen
Ohjelman kesto ja Téssa ja nyt— Kouluttajat ammatti- | Ryhma positiivinen, | Hyddyllinen
seminaarien valit lian | tyskentely onnis- laisia, mutta kieli ei ei kamppailua
Jaakko pitkat, konsul-taatiot tunutta, keskustelut | auennut johtajuudesta
parasta, pro-jektityd ei | parhaita, pro-
onnistu-nut jektiiviset mene-
telmé&t huonointa
Péivien valiyys haitta- | Toiston idea ei Kouluttajat ammatti- | Ryhmaéan olihelppo | Hyddyllinen
si keskittymista, auennut laisia, kaipasi akii- tulla, mutta muut
parasta teematydpa- visempaa otetta jaivat etaisiksi,
Pekka jat, konsultaatiot ja fasilitoinnissa ja ryhma hajosi joka
kirjallisuusosio, huo- tydskentelyn yh- seminaarin jalkeen
nointa johtajuuspien- teenvedoissa
ryhma
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Ohjelma olisi voinut Oleellista oli, ettei Kouluttajat olivat Luottamuksellinen ja | Hyddyllinen
olla tiiviimpi, lyhyet koulutus perustunut | ammattilaisia avoin ilmapiiri, jai
Henrik paivat sopivat tiedon jakamiseen, itse ulkokehalle
draamaharjoitukset poissaolojen vuoksi
olivat hyvia
Ohjelma olisi voinut Keskustelut ja Kouluttajat olivat Ryhmaén ei synty- Hybdyllinen
olla lyhyempi ja péivat | projektiiviset harjoi- | ammattilaisia, mutta | nyt yhteen-
Riitta tiiviimpia, johtajuuden | tukset olivat hyvia etaisyyden pito oli kuuluvuuden tunnet-
pienryhma ja projekti- liian alle-viivattua ta, poissaolot ja
tyé menivat hukkaan sitoutumattomuus
ihmetyttivat

5.3 Osallistujien suhtautuminen ja tyéskentely koulutusohjelmassa

Tassd luvussa tarkastelen empiiristd aineistoani kolmannen tutkimuskysymyksen
kannalta: Miten osallistujat suhtautuvat ja tyoskentelevdt ohjauksellisessa joh-
tajuuskoulutuksessa? Olen jakanut tulosten esittelyn kahteen osaan — suhtautu-
misen tarkasteluun (5.3.1) ja tydskentelyn (5.3.2) tarkasteluun. Osallistujien
pohdinnat omasta suhtautumisestaan ja tyoskentelystdan ohjelmassa ovat kay-
tannossa moniulotteisia ja leikkaavat toisiaan.

5.3.1 Osallistujien suhtautuminen koulutusohjelmaa kohtaan

Osallistujien henkilokohtaisella suhtautumisella on keskeinen merkitys koulutuk-
sen vaikuttavuuden ja hyédyn kannalta (kts. Tynjdld 1999). Voimme vaikuttaa
suhtautumiseemme ja aktiivisuuteemme tietoisesti, mutta sithen vaikuttavat
my0s elaméntilanteemme kokonaisuus ja koulutuksen synnyttamét kokemukset.
TyGelamissi ajastamme kilpailevat monet tarpeet ja vaatimukset. Koulutuksen
sovittaminen yhteen tyon ja muun eldmén kanssa voi tuottaa ristiriitoja ja valin-
tatilanteita. Seuraavassa tarkastelen sité, millaiseksi DLP-koulutusohjelman osal-
listujat arvioivat omaa suhtautumistaan koulutusta kohtaan. Olen jakanut tarkas-
telun analyysin perusteella osallistumismotiiveihin ja ennakkosuhtautumiseen,
suhtautumiseen koulutuksen alussa, suhtautumisen muuttumiseen koulutuksen

atkana, sitoutumiseen seka koulutuksen ja muun eldmdn vdlisiin suhteisiin .

Osallistumismotiivit ja ennakkosuhtauminen

Suhde ja suhtautuminen koulutusohjelmaa kohtaan alkoi osallistujilla silloin, kun
he kuulivat koulutusohjelmasta ensimmaéisen kerran ja kun heilta tiedusteltiin
mahdollista osallistumishalukkuutta ohjelmaan. Mikko, Henrik ja Riitta kuulivat
ohjelmasta suoraan minulta eli kavin esitteleméassa koulutusohjelmaa heille. Lo-
put seitsemén kuulivat ohjelmasta oman organisaationsa henkilost6johdon edus-
tajilta. Osallistujien padasiallisena motiivina oli henkilokohtainen kehittyminen
johtajina, mutta tdhan sekoittui my6s muita motiiveja. Liisa, Mikko, Henrik ja
Riitta olivat kiinnostuneita henkilokohtaisen kehittymisen ohella ammatillisessa
mielessd tutustumaan uudenlaiseen johtajuuskoulutukseen. Henrik mainitsi
myo0s tutkimusyhteyden kiinnostusta herattavana seikkana. Mikko toi lisdksi esiin
seminaaripdivien lyhyyden ja ohjelman pitkikestoisuuden tekijoing, jotka vaikut-

143



Tulokset

tivat hdnen paatokseen. Kollegojen mukaan ldhteminen vahvisti Pekan suostu-
mista mukaan.

Koulutusohjelman toteutustavasta oli annettu ennakkoon perustietona se, ettd
kyseessda on kokemuksellinen ja prosessimainen johtamiskoulutus, joka on uu-
denlaisen koulutustavan pilottiohjelma. Vain Riitalla oli kokemusta vastaavanlai-
sesta koulutuksesta aiemmin. Lisdksi Matti, Timo ja Pekka olivat osallistuneet
yrityksensi sisdiseen koulutukseen, jossa oli sovellettu ohjauksellista tyGtapaa.

Suhtautuminen koulutuksen alussa

Osallistujien suhtautuminen koulutusohjelmaan vaihteli varsin paljon ensimmai-
sen seminaarin aikana ja jalkeen. Vaikutti siltd, ettd koulutuksen tyoskentelytapa
oli odotuksiin ndhden hyvinkin erilainen ja jopa hammentava. Liisa ja Maria tote-
sivat, ettd olivat aloitusseminaarin ensimmaéisen paivén jalkeen valmiita lopetta-
maan ohjelman alkuunsa, mutta kaksi seuraavaa paivaa saivat heidat toisiin aja-
tuksiin. Maria kuvasi tuntemuksiaan aloituksen jédlkeen: “lhan ensimmdisen péivdn
jélkeen olin valmis lopettamaan. Sanoin, ettd mitd mind téllaisessa koulutuksessa teen. Se aloitus
oli mielestani hirveén tyly ja jotenkin epakohtelias. Oikein ihmettelin, ettd maksammeko me tasta.
Ajattelin, etté pitéisi olla edes peruskohtelias.” (Maria1).

Aloitusseminaarin jialkeen suhtautuminen oli padosin myonteisen uteliasta ja
jopa innostuneen odottavaa, kuten Matti ja Henrik ilmaisivat: "Aloituksesta jai hyvéa
maku suuhun, vaikka tydskentely alkoi aika hdmérésti. En osaa oikein muuta sanoa, mutta olen
utelias nékeméaén, miten ohjelma jatkuu.” (Matti1). Henrik puolestaan totesi, etta aloitus sai
hénet innostuneeksi ja merkittavaa oli, ettd tyoskentely sai tarkastelemaan asioita
uudessa valossa: ”"Ohjelma oli todella hyvin erilainen ja siité voi tulla hyva. Tyétahti oli alussa
paljon alhaisempi kuin mihin me olemme tottuneet. Se sai aikaan, etté saatiin uusi kanava péélle
aivoissa. Tamé edisti pohtimista, oppimista ja uudelleen arviointia sen suhteen, mité todella teh-
daéan”. (Henrik1).

Toisaalta my0s pidattyvdisempad suhtautumista ilmaistiin, kuten Timo: "Mi-
nusta kuitenkin jannaa nahda tama kakkosjakso. Minkalaistahan keskustelua lah-
tee viridm#an? Ensimmaéisen seminaarin jilkeen minulla on tosiaan vihén mixed
fiilings.” (Timo1). Maria puolestaan pohti, ettd alun himmennyksen aiheuttami-
nen oli tarkoituksellista kouluttajien taholta, jotta koulutusprosessissa péastiin
liikkeelle heidédn toivomalla tavalla: ”Se alun hdmmennys oli aika outo tilanne.
Mutta luultavasti he eivit olisi saaneet sitd vaikutusta aikaiseksi milladn muulla
tavalla.” (Maria1). Koulutusohjelman jilkeisessd haastattelussa Liisa arvioi aloi-
tukseen liittyvdd hdmmennystd turhaksi. Hdnen mielestddn ohjelmaan syntyi
mystiikkaa, joka jopa haittasi koulutusohjelmassa tyoskentelyd ja hyodyn saamis-
ta siitd: ”"Alussa olisi ollut hyvi avata ldhestymistapaa. Nyt se tuli kantapdan kaut-
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ta ja siind menetettiin paljon aikaa. En tieda oliko se kaikki himmennys tarpeen
alussa, koska ei se nyt niin mystista kuitenkaan ollut.” (Liisas)

Suhtautumisen muuttuminen koulutuksen atkana

Koulutusohjelman edistymisen myoté osallistujien suhtautuminen vaihteli. Osal-
listujat voidaan jakaa neljadn ryhméén suhtautumisensa mukaan. Ensimmaiseen
ryhmaan kuuluivat Liisa, Jukka ja Riitta. Heidan suhtautumistaan leimasi myon-
teisyys koko ohjelman ajan, joskin Riitalla oli ensimmaiisen vuoden aikana myos
kriittisempi hetki. Heidan yleistd suhtautumistaan ohjelmaan voi hyvin kuvata
Jukan kommentilla: “Mielesténi olin erittdin sitoutunut siihen koulutukseen. Olin kohtuullisen
véhén poissa. Priorisoin sen tietoisesti tosi ylds. Ainoastaan hallituksen kokous oli sellainen, joka
ajoi siité ohi. Sitoutuminen oli mielesténi hyvé ja varsin aktiivisesti mielesténi siihen tydskentelyyn
myds osallistuin.” (Jukka5). Riitan myonteistd suhtautumista tuki lisdksi se, ettd kou-

lutuksen toteutus- ja tyoskentelytapa oli hanelle ennestaan tuttu.

Toisen ryhméan muodostivat Matti ja Maria. Matti totesi, ettd oli motivoitunut
kolmen ensimmaisen seminaarin ajan, jonka jilkeen motivaatio laski, kunnes
lahti jalleen nousuun kohti ohjelman loppua: “Kolmessa ensimmaisessé jaksossa olin
selvésti motivoituneempi. Sitten tuli laskusuhdanne ja ihan sité loppua kohti se taas lahti nouse-
maan siihen viimeiseen seminaariin mennessa.” (Matti5). Marian osalta suhtautuminen
noudatti samaa kaavaa. Koulutuksen alkuvaiheessa Maria pohti, miten paljon on
tarkoituksenmukaista paljastaa itseddn ja itsestddn muille. Tahdn hanen mukaan-
sa vaikutti paljolti se, miten muut tulevat kiyttaytymaan.

Kolmannessa ryhmissi olivat Mikko, Timo ja Pekka. Heidén suhtautumistaan
leimasi epétietoisuus ja jopa epiilys koulutuksen patevyydesta ja tarkoituksesta,
mutta samalla he vakuuttivat, ettd ohjelmasta on varmasti hyotya. Seuraava lai-
naus Timon haastattelusta kuvaa tata suhtautumista: “Toisaalta olin epéilevd Tuomas
alkuvaiheessa, tuleeko tasté mitdan. Tahti oli minulle véhén liian rauhallista. Minun kérsivéllisyydel-
14 ei oikein tahtonut malttaa. Toisaalta, kun valitsin, ettd menen mukaan, niin jélkeenpéin katsottu-
na oli ihan hyva, etté tuli mentya mukaan. Jos niité poissaoloja katsoo, niin ne sijoittuvat siihen al-
kuvaiheeseen.” (Timo5). Pekka toi esiin, ettd suhtautumiseen vaikuttaa paljon myos
omat odotusarvot. Han totesi, ettd se on varsin korkea taméan koulutusohjelman
suhteen, koska koulutus on suhteellisen kallista ja aikaa vaativaa. Tassd suhteessa
héan koki ohjelman keskelld, ettd koulutus ei vastaa hianen odotuksiaan, vaikka
hén oli osallistunut moneen paljon huonompaankin koulutukseen.

Neljanteen ryhméaa kuuluivat Henrik ja Jaakko. Henrikin suhtautuminen oli
myonteistd koko ajan, mutta hén oli eniten poissa. Suhtautumista leimasi huono
omatunto poissaoloista. Seuraavassa Henrikin suhtautumista kuvaava sitaatti:
“Suhtaudun ihan positiivisesti tdhén koulutusohjelmaan. Ainoa asia, joka &rsyttada on oma kalente-
rini. Nyt sattuu taas niin, etté olen tyématkalla seuraavan jakson aikana. Tulee tietysti kotildksyja
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jonkin verran, koska en aio keskeyttdd ohjelmaan vaan pysyn mukana.” (Henrik2). Jaakko oli
vilpittéméan tuntuisesti innostunut ohjelmasta ja koki sen positiivisena ja hyodyl-
lisend, joskin hén totesi, ettd roolinmuutos esimiehestid asiantuntijaksi kesken
ohjelman vei jossain méarin hanen motivaatiotaan ty6skennelld ohjelmassa. Han
totesi my0s tyokiireiden syoneen hianen mahdollisuutta osallistua kaikilta osin
taysipainoisesti.

Sitoutuminen

Sitoutuminen koulutukseen nousi osallistujien puheessa spontaanisti esiin eri
haastatteluissa ja lisdaksi kysyin viimeisessa haastattelussa heiltd arviota sitoutu-
misestaan koulutusohjelmaan. Oman asenteen merkitystd koulutuksesta saata-
vasta hyodysta piti tirkeana mm. Liisa: "Teemojen anti riippui omasta asenteesta ja val-
mistautumisesta. Omalla vastuulla ollut seminaari on erityisesti mielessa. Valmistelu ja vastuu oli
keskeinen juttu. Sen siitd saa mité siihen panee.” (Liisa5). MyOs Maria, Mikko ja Pekka toi-
vat esiin oman roolin ja sitoutumisen merkityksen ohjelman hyodyllisyyden kan-
nalta.

Sitoutuminen vaihteli osallistujien omien arvioiden mukaan vahvasta puolite-
hoiseen. Itsensd vahvasti koulutusohjelmaan ja sen tydskentelyyn sitoutuneiksi
arvioivat Liisa, Jukka, Maria ja Riitta. Riitta kuvasi sitoutumistaan seuraavasti:
"Sitoutumiseni oli vahvaa. L&hdin liikkeelle siita, ettd kun siihen osallistutaan, niin juuri mikdan ei
mene sen ohi. Se pitdé priorisoida, koska se on uniikkia aikaa. Ne tilaisuudet kokoontua yhteen
ovat ainutlaatuisia.” (Riittab). Ja Liisa puolestaan: "Olin kovin sitoutunut siihen ohjelmaan tam-
maisen oikean osallistumisen kannalta. Se vain vahvistui oikeastaan siind matkan varrella ja tuntui
tarkedlta olla siella seké itselle ettd muille.” (Liisad)

Matti, Mikko Timo ja Pekka arvioivat omaa sitoutumistaan puolitehoiseksi tai
vathtelevakst siten, ettd sitoutuminen saattoi vaihdella jopa seminaarin aikana
eri sessioiden vililld. Mikko pohti, ettd sitoutumista hanen kohdallaan olisi voinut
lisata internaattityyppinen jérjestely, jossa toisiin osallistujiin olisi tutustunut pa-
remmin. Pekka kuvasi sitoutumisensa vaihtelua varsin jyrkaksi: "Oma sitoutuminen
ja osallistuminen oli keskinkertaista tasoa. Vaihteli kovasti. Se saattoi vaihdella session vélillakin.
Etté sielld oli ihan mielettémén hyvid keissejd, mutta taas vélilld kuin ei olisi mitéén tapahtu-
nut.”(Pekka5). Matti totesi sitoutumisensa riippuneen pitkalti siitd, millaista hyotya
hén koki saavansa ja toisaalta pystyiko olemaan muille hyodyksi. Henrik harmit-
teli, ettei pystynyt tyGtilanteensa vuoksi sitoutumaan koulutukseen haluamallaan
tavalla. Jaakko totesi olleensa sitoutunut tyoskentelyyn seminaareissa, muttei

niinkdan miettimaan koulutusta seminaarien vileissa.

Osallistujat toivat haastatteluissa esiin pohdintoja siitd, miten he olivat tehneet
tietoisia paatoksia hyodyntaa ohjelmaa aktiivisesti tai toisaalta paattdneet olla
passiivisia. Liisan, Jukan ja Riitan kohdalla paitos aktiivisesta osallistumisesta ja
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koulutusohjelman hy6dyntamisesta koski kokonaisuudessaan koko ohjelmaa. Ju-
kan kommentti kuvaa tillaista kokonaisvaltaista paatosta: "Olin kohtuullisen véhén
poissa. Priorisoin sen tietoisesti tosi yl&s. Ainoastaan hallituksen kokous oli sellainen, joka ajoi siité
ohi.” (Jukkab). Jaakko totesi, ettd ensimmaisessi seminaarissa hén koetti tehda tau-
oilla tyohon liittyvid asioita, mutta péatti sitten, ettd keskittyy seminaaripaivien
aikana vain seminaarityGskentelyyn. Han totesi, ettd tima paatos oli erittdin hyva
hénen kannaltaan: "Ensimmdisen seminaarin aikana koitin tehda viela tybasioita siiné sivulla.
Sen jélkeen jétin kaikki pois ja p&étin keskittya ohjelmaan. Se oli loistava idea.” (Jaakko)).

Monet osallistujista pohtivat haastatteluissa koulutuksesta saamaansa hyotya ja
sitd, miten se olisi voinut olla suurempi. Keskeiseksi seikaksi isomman hyodyn
saamiseksi nousi ohjelmassa késiteltyjen aiheiden pohtiminen koulutuksen ulko-
puolella. Tahan ei monillakaan tuntunut olleen aikaa tai mahdollisuuksia. Seu-
raavassa Pekan pohdintaa téhén liittyen: "Se mik& minua eniten vaivaa ja se on minusta
itsesta kiinni, etten ehka jostain ajankaytdsta tai muista syisté johtuen ole osannut ottaa ohjelmasta
téytta hyotya. Ottamalla hieman aikaa mennessé sinne ja hieman sen jalkeen voisi saada enem-
mén hydtya.” (Pekka2)

Koulutusohjelma suhteessa muuhun eldamddn

Koulutusohjelman sovittaminen yhteen tyon ja muun eldmén kanssa nousi esiin
jossain méaarin haastatteluissa. Useat haastatelluista pohtivat ristiriitoja ajankay-
ton suhteen. TyoOvelvoitteet estivit osallistumisen kokonaan, synnyttivét valinta-
ristiriitoja ohjelmaan osallistumisen ja tyon tekemisen vililld tai niukensivat
mahdollisuuksia tehda ohjelmaan kuuluvia valmistautumisia ja valitehtavia.

Jukka koki, ettd ohjelman eteen olisi pitdnyt seminaarien vélilld tehdd enem-
min, mutta tyokiireet estivat. Tama aiheutti huono omaatuntoa ja harmistumista,
koska koettiin, ettd hyoty koulutuksesta olisi suurempi, jos pystyisi tekem&én
enemman koulutuksen hyviksi myos seminaarien vililla. Pekka puolestaan pohti
useassakin haastattelussa sitd, kumpi on hyodyllisempaa: olla kolme paivaa kou-
lutusohjelman seminaarissa vai tehda toita?

Liisa ja Jaakko toivat haastatteluissaan esiin, ett4 heille oli eduksi, ettd koulutus
tapahtui eri paikkakunnalla kuin missi heidin asuin- ja tyopaikkansa sijaitsivat.
Liisa yopyi koulutuskeskuksen tiloissa ja koki, ettd pystyi seminaarien aikana
olemaan hyvin irti t6istdan ja toisaalta myos jirjestimain ajankayttonsa siten,
ettd tyo- tai yksityiseldmai ei hairinnyt koulutukseen keskittymista. Jaakon tilanne
oli samankaltainen. Hén y6pyi hotellissa ja koki, ettd pystyi hyvin olemaan irral-
laan tyGsta: "Muutaman kerran jouduin meneméén Helsingissé téihin, mutta yleensé menin ho-
tellille ja nukuin véhén aikaa, mietiskelin niité juttuja pdésséani ja se jéi paélle. Se oli aina ikdan kuin
kolme péivaé olisi ollut jossain ihan muualla.” (Jaakko5). Han oli myo6s ilmoittanut tyGpai-
kallaan seminaarien yhteydessa, ettd on koulutuksessa kolme paivaa.
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Pekka pohti viimeisessa haastattelussa, etti juuri silld hetkelld héanella olisi tyon
puolesta paljon parempi tilanne ja tilaisuus osallistua tdmén kaltaiseen koulutus-
ohjelmaan, mutta totesi samalla, ettd koulutuksen kohtaa on vaikea kaytannossa
suunnitella ja valita niin hyvin, vaan se osuu tyon kannalta sellaiseen kohtaan
mihin se osuu. Henrikin ty6tilanne haittasi hantd osallistumasta taysipainoisesti
koulutukseen ja Mikko joutui olemaan poissa jossain mairin henkilokohtaisista
syistd, mika haittasi omalta osaltaan tdysipainoista osallistumista.

5.3.2 Osallistujien tyoskentely koulutusohjelmassa

Ohjauksellisuuteen perustuvassa koulutuksessa osallistujat ovat aktiivisessa osas-
sa. Koulutuksen pidiasiallisena perustana ovat yhdessa tuotetut merkitykset kou-
lutuksen synnyttdmisté virikkeista tai osallistujien aiemmista kokemuksista. Oh-
jauksellisen koulutusohjelman tehtéviani on tarjota tila ja mahdollisuus kullekin
osallistujalle pohtia ja rakentaa omaa itsed johtajana ja omaa ymmarrysta johta-
miseen liittyvistd kysymyksistd. Koulutuksesta saatava hyoty perustuu paljolti
osallistujien omaan tyoskentelyyn ja aktiivisuuteen.

Seuraavassa tarkastelen sitd, millaiseksi osallistujat arvioivat omaa tyoskentely-
aan ja rooliaan ohjelmassa, millaiset tekijat omaan tyoskentelyyn vaikuttivat ja
miten oma tyoskentely ja aktiivisuus mahdollisesti muuttuivat koulutusohjelman
aikana. Kuvaan osallistujien arvioita omista tyoskentelytavoistaan analyysin poh-
jalta muodostamanieni kolmen alateeman kautta: oma tyoskentelytapa ja rooli
ryhmdssd, poissaolo ja ldsndolo sekia osaaminen hyodyntdd koulutusta.

Oma tyoskentelytapa ja rooli ryhmdssa

Osallistujat pohtivat haastatteluissa omaa tyoskentelytapaansa ja rooliaan seka
niiden muutoksia suhteellisen monipuolisesti. Tydskentelytapa vaihteli samalla
tavalla kuin suhtautumistapa. Osalla osallistujista tydskentelytapa siilyi tasaisen
samanlaisena ldpi ohjelman ja osalla tyoskentelytapa vaihteli jopa seminaaripéi-
vien sisélla. Osa osallistujista pohti omaa tyoskentelytapaansa ja aktiivisuuttaan
hyvinkin tietoisesti suhteessa muuhun ryhméén. Mika olisi sopivaa aktiivisuutta,
ettei ottaisi litkaa tilaa muilta, mutta ei jattaisi myoskaan itsedan liiaksi margi-
naaliin? Téllaisesta suhtautumisesta kertoi mm. Liisa: "Mit4 siind koko ajan mietti, oli
se, miké olisi sellaista osallistumista, joka niitd muita palvelee. Sité oli koko ajan aktiivisen ja pas-
siivisen rajalla miettien, etté onko tavallaan liian paljon esilld, tuoko lian paljon omia asioita tai ot-
taako liian paljon kantaa.” (Liisa5).

Riitta kertoi my6s muutoksesta omassa tyoskentelyssaan ohjelman aikana. Riit-
ta halusi vililla ottaa tietoisesti neutraalin roolin, koska oli saanut palautetta
muilta osallistujilta tavastaan olla ja toimia ohjelmassa. Myohemmaéssa vaiheessa
hén paatteli, ettei hanen aktiivisuutensa voi laht6kohtaisesti haitata ketddn muu-
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ta: "Jossain vaiheessa padtin, etta ei ole keneltdkdan pois jos olen aktiivinen. Jos muut haluavat
toimia néin, niin voin tulkita, ettd muilla ei ole intressid mennd esimerkiksi konsultoitavaksi. Olen
ulospéin suuntautunut ja ryhméssé olen joskus tietoisesti hiljaa, etten omalla aktiivisuudellani vie
tilaa muilta tahattomasti.” (Riitta5)

Maria kuvasi omaa tapaansa tyoskennelld ohjelmassa ja sen muutosta siten, et-
ta alussa hian koki panneensa itseddn enemmaén peliin ja alttiiksi tyoskentelyssa,
mutta huomanneensa, ettd saa enemmaén hyGtyé, jos pitddkin tiettyd etdisyytta.
Tamain roolimuutoksen hén arvioi peilautuneet myd6s toissa tapahtuneesta roolin
muutoksesta: "Alussa halusi innostumisen ja osallistumisen ilosta olla roolissa, ettd antaa mah-
dollisimman paljon, mutta ehké tietyssé vaiheessa tajusi, etté tdssdhan voisi olla my6s enemmén
ottavana osapuolena”. (Mariab)

Mikko luonnehti itsedén ryhméssé "laimeaksi”. Hén ei tarkastellut omaa rooliaan
ryhmaissa tietoisesti tyoskentelyn aikana. Mikko pohti, ettd ohjelmasta olisi saa-
nut varmasti enemmin irti, jos olisi késitellyt enemmain oikeita tyohonsa liittyvia
kysymyksia, kuten useat muut osallistujat tekivit. Jukka puolestaan kuvasi omaa
tyoskentelyadn kaikkiaan ’aktiiviseksi” ja koki, ettei hanen roolinsa ryhméssa silti
poikennut muista. Pekkaa vaivasi ohjelman alkupuolen haastatteluissa se, ettei
mielestddn saa ohjelmasta tarpeeksi irti. Hénen totesi timin olevan itsesté kiinni
ja pohti mahtaako se johtua ajankdytGstd. Pekka ja Timo kuvasivat roolejaan ja
aktiivisuuttaan vaihteleviksi. Heiddn mukaansa oma aktiivisuus vaihteli jopa eri
sessioiden vililla. Tdhdn saattoi vaikuttaa késiteltdva teema, mutta myos ryhméan
kokoonpano.

Henrik kuvasi, ettd hinen tyoskentelydan ohjelmassa leimasi poissaolot, mutta
my0s hinen eldmantilanteensa ja ty6hon liittyvit roolimuutokset nakyivit tyds-
kentelytavassa. Alussa han oli mielestdan kyseenalaistava ja provokatiivinen, jopa
tietoisen harkitsematon, mutta muuttui maltillisemmaksi ohjelman loppua koh-
den. Jaakko totesi olleensa nuorin, mutta ehkd myo6s haastavin. Han koki, etta oli
monessa kohdin samaa mielta kokeneempien osallistujien kanssa.

Matti toi esiin oman halunsa vaikuttaa ohjelman tyoskentelytapaan ja koulutta-
jiin ohjelman seminaarien aikana. Hén kuvasi itseddn karsiméttomaksi tilanteis-
sa, joissa han koki, etta tiettyd aihetta oli jo kasitelty tarpeeksi eika merkittavaa
uutta aiheesta keskustelussa enda noussut esiin. Han yritti vauhdittaa tyoskente-
ly4 ja toisaalta haastaa kouluttajia enemmaén. Kouluttajilla olisi hadnen mielestdan

voinut olla paljon enemmankin annettavaa eri teemoihin.

Poissaolo ja ldsndolo

Kokemuksellisessa koulutusohjelmassa keskeistd on osallistujien ldsndolo semi-
naareissa ja tilaisuuksissa. Merkitykset ja tulkinnat muokkautuvat osallistujien
keskindisessd ja kouluttajien kanssa tapahtuvassa vuorovaikutuksessa. Seminaa-
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reissa syntyvid kokemuksia, ymmarrysta ja merkityksia ei voida sellaisinaan siir-
taa ulkopuolisille. Lasndolon merkitystd korostettiin koulutusohjelman alussa ja
koulutuksen aikaiset poissaolot rekisteréitiin. Poissaolot korvattiin kouluttajien
antamilla henkil6kohtaisilla tehtavilla. Poissaoloa kasiteltiin yhdessa seminaaris-
sa my0s vastustuksen muotona. Osallistujat pohtivat haastatteluissa poissaolojen
syitd, niihin liittyvid merkityksid, sekd omaa suhdettaan ldasnioloon ja poissa-
oloon seminaareista. Osallistujien lasndoloprosentit on esitetty liitteessé B.

Poissaoloja pohtivat haastatteluissaan erityisesti Timo, Pekka, Mikko ja Henrik.
Timo ja Pekka pohtivat sitd, kumpi on heidan kannaltaan hyodyllisempaa ja tar-
kedmp&d ajankdyttoa: ohjelmaan osallistuminen vai tyonteko? Pohdinta liittyi
erityisesti koulutusohjelman hyd6dyllisyyteen oman oppimisen ja kehittymisen
kannalta. Timo nosti aiheen henkilokohtaiselta tasolta myos yleisemmiéille tasolle.
Hin toi esiin, ettd jos poissaolot jatkuvat yhtd suurena, kannattaisi koulutuksen
toteutustapaa arvioida uudelleen: "Olen tullut sinne ihan mielellani. Viime kerralla héiritsi
kun moni joutui olemaan poissa kokonaan tai osittain. Sanoisin, etté jos poissaolojen méaéaré jatkuu
samanlaisena loppuun saakka, niin kannattaa katsoa mikd mattaa.” (Timo2)

Fyysisen lasn#olon lisdksi osallistujat toivat esiin myos sitd, milld intensiteetilla
ja kuinka keskittyneesti he kokivat pystyvansa tyoskentelemddn koulutuksessa.
Lisdksi he pohtivat sitd, mitka tekijat vaikuttivat heidan keskittymiseensa ja las-
niolevuuteensa. Liisa ja Jaakko toivat molemmat esiin, ettd yopyminen seminaa-
rien aikana poissa kotoa ja my0s maantieteellinen etaisyys tyopaikkaan auttoivat

heit keskittym&én seminaarityoskentelyyn paremmin.

Jaakko toi my0s esiin kouluttajien merkityksen tyGskentelyintensiteetin yllapi-
tajind. Kurinalaisuus aika- ja tehtdvirajojen suhteen auttoi fokuksen sailyttdmi-
sessd. Toisaalta Timo toi esiin, ettd seminaarien rauhallisessa tyotahdissa ajatuk-
set harhautuivat toisinaan pohtimaan ty6hon liittyvia akuutteja kysymyksia tyos-
kentelyn aiheeseen keskittymisen sijaan, jolloin oli fyysisesti 1asna, mutta henki-
sesti poissa.

Timo pohti myos yleisemmin osallistujien keskittymisesta tai omistautumisesta
seminaarityoskentelyyn. Osallistujat eivit hdnen mielestdin aina olleet tiysin pa-
neutuneita tyoskentelyyn: "Jos ihmiset ovat 110% mukana jossain jutussa, niin he eivat heti
irtoa siité tilanteesta. Mitd meillé tapahtuu, kun tulee tauko - irrottaudumme siita tilanteesta aérim-
méisen nopeasti. Jos olet taysillé jossain tilanteessa mukana, niin et pysty edes irtoamaan siita.”
(Timo3). Matti totesi, ettd monet osallistujista kokivat paljon merkittdvia muutok-
sia tyGeldmaéssddn koulutusohjelman aikana, mikd hénen tulkintansa mukaan
saattoi vaikuttaa siihen, ettd panostaminen koulutusohjelmaan ei ollut niin inten-
siivistd kuin se olisi voinut olla.
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Osaaminen hyodyntdd koulutusta

Pekka ja Jukka nostivat haastatteluissaan esiin kysymyksen siitd, onko osallistu-
jilla riittdvaa osaamista hydodyntda ohjelmaa? Pekka korosti monessa kohtaa, etta
hy6ty on kiinni osallistujista itsestddn ja mietti samalla, onko koulutusohjelma
liiankin erilainen: "Tietysti sen voi sanoa, ettd se on meista kiinni, mutta voi myés sanoa, ettd
se on tavallaan liian kehittynyt konsepti télle yleisélle.”(Pekka3). Jukka mietti tyota vaihdet-
tuaan, ettd johtamisen arki ja uuden tyon asettamat vaatimukset olivat varsin
suoraviivaisia verrattuna koulutusohjelman toisinaan varsin filosofisissa ulottu-
vuuksissa kulkeneille tarkasteluille. Pekka halusi salyttda vastuuta kouluttajille
ohjelman sovittamisesta osallistujien tilanteeseen ja tarpeisiin sopivaksi.

5.3.3 Yhteenveto osallistujien suhtautumisesta ja tyoskentelysta

Olen tarkastellut osallistujien arvioita omasta suhtautumisestaan koulutusohjel-
maa kohtaan kolmen alateeman ja tydskentelystddn koulutusohjelmassa viiden
alateeman avulla (kuva 13). Osallistujien suhtautumista koulutusohjelmaa koh-
taan olen tarkastellut ajallisesti kolmessa osassa: osallistumismotiivien ja ennak-
kosuhtautumisen osalta, koulutuksen aloituksen osalta sekda suhtautumisen
muuttumisena koulutuksen aikana. Liséksi olen tarkastellut osallistujien suhtau-
tumista koulutusohjelmaa kohtaan sitoutumisen nakokulmasta seké osallistujien
mietteitd koulutusohjelman suhteesta muuhun eldmddn. Osallistujien arviota
omasta tyOskentelystddn koulutusohjelmassa olen puolestaan tarkastellut tyds-
kentelytavan ja roolin, poissaolon ja ldsndolon sekd koulutuksen hyédyntd-
misosaamisen kannalta.

DLP-koulutusohjelman
tyoskentelyprosessi

o
Vaikutukset omaan itseen

sallistujien ilmaisemat koulutuksen vaikutukset

Vaikutukset omaan vuorovaikutteisuuteen

Vaikutukset tyohon ja

Kuva 13: DLP koulutusohjelman osallistujien suhtautuminen ja tyéskentely
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Kaikki osallistujat suhtautuivat myonteisesti koulutusohjelmaan osallistumi-
seen. Keskeisin osallistumismotiivi oli henkilokohtainen kehittyminen, mutta
osalla osallistumispaatokseen vaikutti my6s ammatillinen kiinnostus uudentyyp-
pisesta johtajuuskoulutuksesta seké kollegoiden esimerkki. Osallistujien suhtau-
tumisessa koulutusohjelmaa kohtaan ilmeni sen aikana yksilollisid eroja. Viiden
osallistujan suhtautuminen siilyi tasaisen myoOnteisend koko koulutuksen ajan.
Kolmen suhtautuminen sdilyi puolestaan tasaisen kriittisend ldpi koulutuksen.
Lisdksi kahdella tapahtui suhtautumisen muutos myonteisesta kriittiseksi ja ta-
kaisin myonteisen puolelle koulutusohjelman kestidessd. Kukaan ei kuitenkaan
keskeyttanyt ohjelmaa. Osa osallistujista oli tehnyt tietoisen padtoksen sitoutumi-
sesta koulutukseen ja sen priorisoimisesta omassa ajankaytossaan, mika nakyi
korkeana lasndoloprosentina.

Osallistujien tyoskentelytavoissa ilmeni myos yksilollisid eroja. Osa pohti hy-
vinkin tarkkaan omaa tyOskentelytapaansa ohjelman seminaareissa toisaalta
oman hyddyn, mutta myés muiden hyddyn kannalta. Joillain asenteena oli, ettd
kaikkiin harjoituksiin suhtaudutaan samalla intensiteetilld, kun taas muutamalla
tyoskentelytapaan vaikutti varsin voimakkaastikin harjoituksen, teeman tai tyos-
kentelyjakson mielekkyys omalta kohdalta. Monet pohtivat haastatteluissa run-
saaksi koettuja poissaoloja ja pitivdt niité valitettavina koulutuksen potentiaalisen
hy6dyn kannalta. Osa koki huonoa omaatuntoa joutuessaan olemaan poissa se-
minaareista. Osallistujien osaamisessa hyodyntda koulutusta omaan kehittymi-
seen oli yksilollisia eroja. Osa hyodynsi koulutusta hyvinkin tietoisesti omien ti-
lanteidensa pohdinnassa, mutta jotkut miettivit ohjelman jilkeen, etteivit osan-
neet tai pystyneet hyédyntdméaian koulutusta tarpeeksi omassa kehittymisessaén.
Tarkastelen luvussa 6.2 tarkemmin osallistujien yksilollisid eroja osallistumismo-
tiivien, suhtautumisen ja tyoskentelyn osalta.
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6 Ohjauksellisen johtajuuskoulutuksen
vaikuttavuuden rakentuminen

Tassd luvussa tarkastelen ohjauksellisen johtajuuskoulutuksen vaikuttavuuden
rakentumisesta luvussa 5 esittimieni empiiristen tulosten perusteella. Ensimmai-
sessd alaluvussa (6.1) esitdn osallistujakohtaiset yhteenvedot osallistumismotii-
veista koulutukseen, koulutuksen ilmaistuista vaikutuksista, kokemuksista kou-
lutusohjelmassa seka suhtautumisesta ja tyoskentelystd. Toisessa luvussa (6.2)
tarkastelen osallistujien eroja ja yhtéldisyyksid edellisen kohdan osa-alueiden
osalta. Luvussa 6.3 kuvaan koulutuksen vaikuttavuuden rakentumista yksittaisis-
sd seminaarissa ja luvussa 6.4 seminaarien valilld. Luvussa 6.5 muodostan aiem-
missa luvuissa esittdmieni tulosten pohjalta prosessimallin ohjauksellisen johta-
juuskoulutuksen vaikuttavuuden rakentumisesta seki tarkastelen empiirisia ha-
vaintojani suhteessa kirjallisuuden perusteella konstruoimaani vaikuttavuuden
systeemimalliin (luku 3.4).

6.1 Osallistujakohtainen tarkastelu

Tassd alaluvussa esitdn osallistujakohtaiset yhteenvedot osallistumismotiiveista
koulutukseen, koulutuksen ilmaistuista vaikutuksista, kokemuksista koulutusoh-
jelmassa seka suhtautumisesta koulutusta kohtaan ja tyéskentelystd koulutus-
ohjelmassa. Liitan kuvaukseen kunkin omassa tyossa ja tyoroolissa tapahtuneista
muutoksista ja niille annetuista merkityksistd oman oppimisen ja koulutuksen
vaikutusten kannalta. Liittessd B on esitetty yhteenveto osallistujien ldasnéolosta
koulutuksessa.

Liisa

Liisan osallistumismotiivina oli sekd henkilokohtainen johtajana kasvaminen etta
tutustuminen henkil6st6- ja koulutusammattilaisena uudenlaiseen koulutusta-
paan. Liisa koki koulutuksen alussa tyotilanteensa epatyydyttavaksi. Koulutuksen
aloituksesta jai Liisalle positiivinen olo ja odotus ohjelmaa kohtaan. Arjen kiiree-

seen verrattuna erilainen tyoskentelyrytmi auttoi hantd saamaan uudenlaisen
suhteen omaan ajankayttoonsa.

Liisa suhtautui koulutusohjelmaan myonteisesti koko ajan ja hinen aktiivisuu-
tensa ja tyoskentelytapansa siilyi korkealla tasolla 1dpi ohjelman. Liisa halusi
saada hyotya itselleen ja olla my6s hyodyksi muille ja hian miettikin omaa ty6s-
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kentelytapaansa aktiivisesti itsensd ja muiden kannalta. Liisa yOpyi seminaarien
aikana koulutuspaikalla, mika tuki hadnen keskittymistdan koulutukseen. Liisan
lasndoloprosentti koulutuksessa oli 86 ja han oli yksi eniten ldsniolleista osallis-
tujista.

Liisa koki erilaiset projektiiviset tyoskentelymenetelmait, teematyopajat, konsul-
taation ja osallistujien valmisteluvastuun antoisina tyoskentelytapoina. Seminaa-
riohjelman toistuvuus tuki Liisan keskittymistd ja “heittdytymista” tyGskentelyyn.
Kouluttajat toimivat Liisan mielesta rohkeasti ja johdonmukaisesti, mutta olisivat
voineet avata oppimiskasitystddn enemmaén. Kouluttajien kieli ja kasitteet olivat
Liisan mielesta vililla turhan vaikeaselkoisia, mika loi hdnen mielestdaan ohjel-
maan osaltaan turhaa mystiikkaa. Osallistujien kesken syntyi Liisan mielestd hy-
va luottamus. Osallistujien vilit olivat kohteliaat, mutta osallistujat jaivit toisil-
leen vieraiksi. Tutkimuksen haastattelut ja raportointi syvensivit koulutuksen
hyotya Liisalle. Haastatteluissa Liisa analysoi itseddn, koulutusta, johtamista ja
tybelaméaa kokonaisvaltaisesti ja monipuolisesti.

Liisa koki koulutusohjelmalla olleen paljon vaikutuksia, joita olivat itseluotta-
muksen vahvistuminen, henkinen kasvu ja itsetuntemuksen kehittyminen, ajan
parempi hallinta, reflektiivisyyden lisdidntyminen, sosiaalinen herkistyminen, pu-
humistapojen monipuolistuminen, oman ja yleisen johtajuuden parempi ymmaér-
timinen sekd suhtaumisen muutokset tyGtd ja tyoeldamda kohtaan. Liisalle oli
helppoa tunnistaa koulutuksen vaikutuksia. Liisa vaihtoi tyopaikkaa kesken oh-
jelman. Han koki, ettd ohjelma auttoi hanta tekemaén téarkeita ratkaisuja ja toimi
tukena uuden tyon aloittamisessa. Kaikkiaan Liisa koki koulutuksen arvokkaaksi
kokemukseksi ja totesi, ettd perinteiseen tietokeskeiseen koulutukseen osallistu-
miseen on tdman koulutuksen jalkeen vaikea motivoitua.

Matti

Matti ilmoittautui kollegoiden kanssa mukaan koulutukseen yrityksensa henki-
I6stojohtajan pyynnostd. Matin omana motiivina osallistumiselle oli henkil6koh-
tainen kiinnostus kehittya johtajana. Matille jdi koulutuksen aloituksesta utelias
ja myonteinen olo jatkoa kohden, vaikka han kuvasikin koulutuksen aloitusta
hamaréksi. Matti koki keskeiseksi, ettd koulutuksessa keskusteltiin aiheista, joi-
hin tyon lomassa ei yleensa ole mahdollisuutta.

Matti suhtautui ohjelman alussa siihen erittdin myonteisesti ja koki ohjelman
tukevan vahvasti omaa kasvua ja kehitystd. Ohjelman kuluessa Matin suhtautu-
minen muuttui kuitenkin kriittiseksi. Loppua kohden Matin suhtautuminen
muuttui jilleen myonteisemmaéksi. Matti ei odottanut ennakkoon seminaarien
tyoskentelyltd mitdén erityistd, vaan katsoi mita syntyy. Matin lasndoloprosentti
oli 77.
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Matilla oli toisinaan vaikeuksia paasta koulutuksen vaatimaan mielentilaan kii-
reisesta tyotahdista. Seminaarit olivat Matin mielesta liian pitkia. Tyoskentelyn
toistuvuus alkoi Matista tuntua uudistumattomuudelta. Tyoskentelyn rytmi ja
tahti olivat hyvia, mutta tauot olivat Matin mielesta liian pitkia. Teematyopajat ja
konsultaatiot olivat hanestd parhaita tyoskentelysessioita. Johtajuuspienryhma
sopi Matille puolestaan huonoiten. Teemoista muutos oli keskeisin. Matti jai
teemana kaipaamaan mm. virtuaaliorganisaation johtamista. Kouluttajilta Matti
olisi kaivannut aktiivisempaa ohjausta ja jopa provosointia. Matti yritti haastaa
kouluttajia ottamaan aktiivisemmin kantaa kisiteltdviin aiheisiin tdssid kuiten-
kaan onnistumatta. Osallistujien valilla vallitsi Matin mielestd hyva luottamus,
mutta ryhméytymisté ei tapahtunut. Matti piti tarkedna, ettd pystyi luottamaan
sithen, ettd ryhmassa ei loukata, vaikka tuo esiin epavarmuuttaan. Matti hairitsi
ohjelman alkuvaiheessa alaisen mukanaolo ryhmasséd. Tutkimuksen haastattelut
ja raportointi tukivat Matin mielesta hyvin koulutusta.

Matti eritteli monipuolisesti koulutusohjelman vaikutuksia, joita olivat itseluot-
tamuksen ja itsetuntemuksen kehittyminen, rauhoittuminen, suorittamisen pa-
kon vdheneminen ja oman johtajuuden parempi ymmartaminen, lisdantynyt kar-
sivillisyys ja reflektiivisyys, oman epavarmuuden rohkeampi ilmaiseminen, kol-
legasuhteiden tiivistyminen ja suhteiden teravoityminen omaan organisaatioon ja
alaisiin. Matille oli Liisan tavoin helppoa koulutuksen vaikutusten tunnistami-
nen. Matti toteutti kollegoidensa kanssa ison organisaatiomuutoksen koulutuk-
sen aikana, mika aiheutti jonkin verran poissaoloja seminaareista. Matti kuvasi
koulutusohjelmaan osallistumisen auttaneen hinti oivaltamaan omaa tapaansa
olla johtaja ja miksi se jossain tilanteissa tuotti ristiriitoja omassa tyGyhteisGssa.
Koulutukseen osallistuminen kollegoiden kanssa syvensi keskindisid suhteita ja
tuki osaltaan organisaatiomuutoksen toteuttamista.

Jukka

Jukalle koulutukseen osallistumisen motiivi liittyi henkilokohtaiseen kehittymi-
seen johtajana. Koulutusohjelman alussa Jukka kertoi tyoroolissaan ja tyon ase-
telmassa olevan epétyydyttavia piirteitd. Jukka vaihtoikin tyonantajaa kesken oh-
jelman. Jukka ei kommentoinut koulutuksen aloitusta erityisesti. Jukka teki kou-
lutuksen alkuvaiheessa paatoksen priorisoida oma ohjelmaan osallistuminen
korkealle ajankaytossddn. Jukan ldsndoloprosentti olikin 93 eli toiseksi korkein.
Jukka suhtautui ohjelmaan tietoisen myonteisesti ja sitoutuneesti. Hin paneutui
kaikkiin tehtdviin tosissaan. Jukan suhtautuminen siilyi samanlaisena lapi oh-
jelman.

Tyoskentelyn toistuvuus sopi Jukalle hyvin. Tyoskentelyrytmia Jukka piti hi-
taana ja olisi toivonut enemmaén vaatimuksia koulutuksen osalta henkil6kohtai-

seen paneutumiseen esim. vilitehtdvien muodossa. Teemat eivét olleet héinelle
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sinédlladn oppimisen kannalta erityisen merkityksellisid. Tyoskentelysessioista
parhaiksi Jukka koki teematyOpajat, konsultaatiot ja johtajuuspienryhmat. Kou-
luttajat olivat Jukan mielestd ammattilaisia, vaikka han pitikin koulutuksen tapaa
erikoisena. Koulutuksen ideaa olisi hinen mukaansa voinut avata alussa enem-
man. Ryhman osalta Jukka ihmetteli runsaita poissaoloja. Haastatteluja Jukka
piti oman kehittymisensé kannalta hyvina.

Jukka koki koulutusohjelmalla olleen paljon vaikutuksia, vaikka totesikin oman
kehittymisen arvioinnin olevan jossain maarin hankalaa. Jukan ilmaisemat vai-
kutukset olivat itsetuntemuksen, itsevarmuuden ja vuorovaikutteisuuden kehit-
tyminen, epdvarmuuden ja kritiikin siedon paraneminen, ymmarryksen syvene-
minen omasta ja yleisesta johtajuudesta, sosiaalisen herkkyyden ja empatiakyvyn
kehittyminen sekd oppimis- ja kehittymiskyvykkyyden lisaantyminen. Koulutus-
ohjelma tuki osaltaan Jukkaa timén oman tyétilanteen ja tyohon liittyvien suh-
teiden ymmartamisessa. Tyopaikan vaihtamisen yhteydessa Jukka hyodynsi oh-

jelman seminaareja uuden tyoroolin omaksumisessa ja rakentamisessa.

Mikko

Mikon osallistumismotiivi liittyi sekd henkilokohtaiseen kehittymiseen johtajana
ettd henkilostbammattilaisena tutustumiseen uudenlaiseen johtajuuskoulutuk-
seen. Mikko jai aloituksessa hammentyneen odottavalle kannalle jatkon suhteen.
Mikon suhtautuminen oli epdilevdistd koko koulutuksen ajan. Han koki, ettei
koulutuksen tapa ollut hénelle paras mahdollinen ja ettd han olisi saanut toisen-
laisesta tavasta enemman antia. Mikko joutui olemaan poissa seminaareista seka
tyohon liittyvista ettd henkilokohtaisista syistd. Mikon lasndoloprosentti koulu-
tuksessa oli 77.

Mikko kertoi kokeneensa ristiriitaisena sen, ettd koulutus tukeutui padosin
osallistujien aktiivisuuteen ja panokseen. Prosessista ei muodostunut Mikolle
niin intensiivistd kuin hén olisi toivonut. Han jii kaipaamaan pidempai yhdessa-
olojaksoa ryhman kesken, jolloin tutustuminen olisi ollut syvempaa. Mikko piti
osallistujien vileja luottamuksellisina, muttei silti kokennut voivansa tuoda omia
tyotilanteitaan avoimesti Kkasittelyyn. Keskustelu oli hdnestd paras tyoskentely-
muoto, toiminnalliset ja projektiviiset menetelmait eivit toimineet hanen kohdal-
laan kovin hyvin. Seminaarien teemat eivat olleet tirkeitd sinallaan. Konsultaatio
oli Mikosta paras jakso. Johtajuuden pienryhma oli puolestaan anniltaan véahai-
sin. Kouluttajien toimintaa Mikko piti ammattimaisena, mutta mietti useaan ot-
teeseen, paasevatko kouluttajat lilan helpolla. Han koki, ettd olisi saanut irti
enemman aktiivisemmin ohjaavasta otteesta. Tutkimuksen haastattelut tukivat

Mikon mielestd omaa kehittymista merkittavasti.
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Mikko ilmaisi epavarmuuttaan ohjelman hyodyista itselleen. Vaikka han uskoi
koulutuksella olleen vaikututusta, naiden erittely oli hénestd vaikeaa. Han koki
itsetuntemuksensa ja vuorovaikutustapansa kehittyneen, perusarvonsa vahvistu-
neen, reflektiivisyyden lisdantyneen seka esimiesroolin hoitamisen helpottuneen.
Mikko tyoskenteli samassa roolissa koko koulutuksen ajan. Mikon ty6nantajan
liiketoiminnallinen tilanne muuttui varsin voimakkaasti koulutusohjelman aika-
na, mika tuotti Mikolle lisdty6té ja haasteellisia tilanteita omaan rooliin liittyen.
Mikko totesi koulutusohjelman tukeneen osaltaan hénti vaikeista tilanteista sel-
vidmisessda. Mikon epiilevastd suhtautumisesta huolimatta koulutuksella naytti
olleen Mikkoon varsin monenlaisia vaikutuksia.

Timo

Timo osallistui koulutusohjelmaan yrityksensa henkilost6johtajan seka kolle-
goidensa houkuttelemana seki henkilokohtaisesta kiinnostuksesta kehittya johta-
jana. Timo jai aloitusseminaarin jalkeen odottavalle kannalle jatkon suhteen. Ti-
mon suhtautuminen koulutusta kohtaan pysyi kriittisen puolella koko ohjelman
ajan, mutta han kertoi siitd huolimatta olleensa sitoutunut ohjelmaan ja tyosken-
telyyn. Héanta hiiritsi se, etteivit kaikki vaikuttaneet yhté sitoutuneilta. Han olisi
halunnut vaikuttaa tyoskentelytapoihin, muttei 16ytanyt keinoa. Timo joutui ole-
maan jonkin verran poissa koulutusohjelman ensimmaiselld puoliskolla, mutta

oli toisella puolikkaalle aktiivisesta lasna. Timon lasndoloprosentti oli 79.

Ohjelma oli Timon mielesta liian pitkd ja seminaarit olisivat voineet olla tii-
viimpié. Toistuvuus teki ohjelmasta ennustettavan, mutta Timo kaipasi yllatyksia
ja vaihtelua. Han totesi, ettd johtajankin paivét ovat tdynna yllatyksid eikd mikadn
toistu. Teemoista Timon mieleen jaivat muutos ja vastustus. Parhaita tyoskente-
lyjaksoja olivat hianen mielestdan teematyGpajat ja konsultaatiot. Huonoiten ha-
nen kohdallaan toimi johtajuuden pienryhmi. Kouluttajat osasivat virittda tyos-
kentelyn hyvin, mutta Timo olisi kaivannut heiltd enemmén keskustelun aktivoi-
mista. Osallistujien vélit olivat hdnen mielestdan korrektit. Timo olisi kaivannut
toisaalta vahvempaa toisten haastamista. Hanta askarruttivat runsaat poissaolot.
Haastattelut ja raportointi toivat lisdarvoa koulutuksen antiin.

Timo totesi koulutuksen aikana olleensa kdrsimiton ja epitietoinen ohjelman
hyo6dyistd, mutta luottavansa sen vaikuttavuuteen. Hianen ilmaisemiaan vaiku-
tuksia olivat kasvanut itseluottamus ja kyky toimia erilaisissa vuorovaikutustilan-
teissa, rakentava ja rauhallinen suhtautuminen ristiriitoihin, perspektiivin laajen-
tuminen seki kollegasuhteiden kehittyminen. Timolle koulutuksen vaikutusten
tunnistaminen oli epavarmaa. Timo toteutti kollegojensa kanssa koulutksen kes-
tdessd laajan organisaatiomuutoksen, joka aiheutti hanelle jonkin verran poissa-
oloja. Koulutusohjelma tuki hdnen mielestéaén erityisesti kollegojen keskinéisten
suhteiden syvenemistd muutostyon yhteydessa.
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Maria

Marian motiivi osallistua koulutusohjelmaan oli henkil6kohtainen kehittyminen
johtajana. Maria koki koulutuksen aloituksen himmentévéna ja oli aloitussemi-
naarin aikana hyvinkin kriittinen, mutta innostui sitten koulutuksen ideasta. Oh-
jelman keskivaiheilla Marialla tuli kylldstymisen ja turhautumisenkin oloja, jotka
muuttuivat myonteisimmiksi loppua kohden. Maria kertoi olleensa sitoutunut
osallistumiseensa ja hian paneutui tehtdviin tosissaan. Han kuvasi suhtautumis-
taan samalla tavoin kuin Matti eli ei odottanut etukidteen mitidan, vaan katsoi mi-
ta koulutus toi mukanaan. Marian lasnaoloprosentti oli 91 eli Maria osallistui se-

minaareihin hyvin aktiivisesti.

Osallistujilla oli mahdollisuus saataa osallistumistapaansa, mitd Maria piti hy-
vani, koska aiheet olivat henkilokohtaisia. Seminaarien vélit olivat hanesta pitkat
ja ohjelma kaikkiaan ulottui ehka liian pitkélle aikavélille. Rauhallinen tyoskente-
ly antoi tilaa ajatuksille, vaikka jossain vaiheessa Maria kaipasi tiiviimpaa tahtia.
Kouluttajat jaivat Marialle etaisiksi. Osallistujat olivat hyvin kohteliaita toisilleen,
mutta varsinaista ryhm&a ei Marian kokemuksen mukaan syntynyt. Osallistujat
jaivat Marian mielestd varsin vieraiksi toisilleen. Tutkimuksen osalta Maria koki
itsensd jossain vaiheessa koekaniiniksi, mutta piti haastatteluja hyvina hetkina

jasentéa ajatuksiaan eri tavoin kuin muutoin olisi tehnyt.

Maria mainitsi koulutuksen vaikutuksista maltin ja kirsivillisyyden lisadantymi-
sen, reflektiivisyyden kehittymisen, sosiaalisen herkkyyden ja havaintokyvyn li-
sddntymisen, kuuntelukyvyn kehittymisen sekéd vuorovaikutusreaktioidensa pa-
remman hallinnan. Marialle koulutuksen vaikutusten tunnistaminen oli helppoa.
Maria toimi koulutusohjelman alkaessa kehitystehtdvéssa, jossa tavoitteena oli
uudenlaisen asiakkuusajattelua edistévén tiimin rakentaminen. Maria kertoi kou-
lutusohjelman auttaneen hintd hahmottamaan tehtavinsi haasteita ja omaa toi-

mintaansa paremmin.

Jaakko

Jaakon osallistumismotiivi oli henkilokohtainen kehittyminen johtajana. Jaakko
ei kommentoinut koulutuksen aloitusta haastatteluissa erikseen. Jaakolla oli erit-
tdin myonteinen suhtautuminen ohjelmaa kohtaan alussa ja myonteinen suhtau-
tuminen siilyi koko ohjelman ajan. Jaakko teki tietoisen paatoksen keskittymi-
sestd seminaareissa tyoskentelyyn ja jéatti tyoasioiden hoitamisen seminaarien
ajaksi. Koulutukseen keskittymista tuki yopyminen paikkakunnalla. Ulkomaan-
komennus kesken ohjelman hairitsi Jaakon osallistumista ja katkaisi prosessissa

mukana oloa. Jaakon lasnédoloprosentti oli 75.

Jaakko piti koulutuksen toteutustapaa itselleen sopivana. Tassd ja nyt —
lahestymistapa mahdollisti keskittymisen koulutukseen. Ohjelma oli Jaakon mie-
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lestd jossain maarin lilan pitkd, seminaarien véleja olisi voinut lyhentaa. Keskus-
telut olivat Jaakon mielestd parhaita tyoskentelytapoja. Projektiiviset tehtavat
eivit auenneet hinelle. Konsultaatiot jaivit Jaakon mieleen. Niissa kisitellyt to-
delliset johtamistilanteet antoivat paljon omaan pohdintaan. Projektity6 ei Jaa-
kon mielestd onnistunut. Kouluttajia Jaakko piti ammattilaisina, mutta heidan
kielensi ei Jaakon mielesti aina ollut ymmarrettavaa. Ryhmén Jaakko koki posi-
tiivisena ja hén piti hyvdna, ettei osallistujien vilille syntynyt kamppailua johta-
juudesta. Tutkimushaastatteluille Jaakko antoi ison merkityksen oman kehitty-

misensi kannalta.

Jaakko totesi olevan suhteellisen vaikea eritellda koulutusohjelman vaikutuksia.
Hén koki oman ymmarryksensa omasta ja yleisesti johtajuudesta kehittyneen ja
itsevarmuutensa johtajana syventyneen. Jaakko tyoskenteli tuotekehitysyksikon
paallikkona koulutusohjelman alkaessa. Koulutuksen puolivélissd Jaakko ldhti
ulkomaankomennukselle tyonantajansa tytaryritykseen. Komennus kuitenkin
keskeytyi ennenaikaisesti ja Jaakko palasi entiseen yksikk6onsa ennen koulutuk-
sen paattymistd. Komennuksen vuoksi Jaakolta jai yksi seminaari kokonaan va-
liin ja han koki pudonneensa koulutusohjelman tyoskentelysta. Jaakko kuitenkin
jatkoi koulutuksen loppuun. Jaakko korosti omassa osallistumisen tavassaan se-
minaareissa tapahtuvaa tyoskentelyd. Seminaarien vileilld hénelld ei ollut aikaa

paneutua esim. kirjareferaatteihin.

Pekka

Pekka lahti mukaan koulutukseen henkilostGjohtajan pyynnostd. Kollegoiden
osallistuminen toimi myos tirkednd pontimena osallistumispaatoksessd, mutta
Pekkaa motivoi my6s henkilokohtainen kasvu ja oppiminen johtajana. Pekka oli
poissa aloitusseminaarista, joten hén ei voinut kommentoida sitd. Pekka oli Mi-
kon tavoin epédvarma ja kriittinen koulutuksen tydskentelyperiaatteiden osalta
koko koulutuksen ajan. Hén oli poissa aloituksesta ja koki, ettéd oli jadnyt vaille
ratkaisevaa ymmarrystd koulutuksen periaatteista. Pekan sitoutuminen vaihteli
jopa seminaarien aikana. Han koki vélilld tulevansa paikalle vain velvollisuuden-
tunnosta. Hin pohti koulutusohjelman jélkeen, ettei osannut hyodyntaa koulu-

tusta tarpeeksi. Pekan lasndoloprosentti oli 67.

Pekka ei mielestéan sisdistanyt tyoskentelyn toistuvuuden ideaa. Piivien viljyys
vei koulutukseen keskittymiselta terdd, koska se mahdollisti tyonteon koulutus-
sessioiden lomassa. Internaatissa Pekka olisi mielestdén pystynyt keskittyméaan
paremmin. Rauhallinen tyoskentelyrytmi sopi Pekalle. Teematyopajat, konsultaa-
tiot ja kirjallisuusosio olivat Pekan mielestd parhaat sessiot. Johtajuuspienryhméa
ei hanen mielestdan palvellut kovinkaan hyvin. Kouluttajat olivat Pekan mielesta
ammattilaisia, mutta Pekka jai kaipaamaan heilta aktiivisempaa otetta fasilitoin-
nissa ja yhteenvedoissa. Ryhméén oli helppo tulla, mutta seminaarien harvatahti-
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suus ei edistanyt toisten tuntemista. Ryhma hajosi Pekan mielesté joka seminaa-
rin jalkeen. Tutkimuksen haastattelut tukivat omaa kehittymista ja raportti auttoi
hahmottamaan koulutuksen kokonaisuuden, miké nosti Pekan arvostusta koulu-
tusta kohtaan.

Pekka ei juurikaan eritellyt koulutusohjelman tuottamia vaikutuksia, joista han
mainitsi vain sosiaalisen herkistymisen ja kollegasuhteiden kehittymisen. Pekka
toteutti kollegojensa kanssa koulutusohjelman aikana laajan organisaatiomuu-
toksen, joka sitoi hanen aikaansa jossain maarin ohjelman aikana ja aiheutti pois-
saoloja. Pekan tehtdva siilyi samana koko koulutuksen ajan. Keskeisend antina
Pekka koki osallistumisen yhdessa kollegoiden kanssa, mikéd tuki keskindisten
suhteiden syvenemista.

Henrik

Henrikin osallistumismotiivissa painottui tutustuminen henkil6stéammattilaisen
uudenlaiseen johtajuuskoulutukseen. Henrik innostui koulutuksesta alussa ja ha-
nelle sdilyi myonteinen suhtautuminen koulutusta kohtaan koko ajan, joskin han
oli varsin paljon poissa tyétilanteensa vuoksi. Han kuvasi osallistumisensa tapaa
alussa jopa radikaaliksi, mutta kertoi rauhoittuneensa ohjelman loppua kohden.
Henrik oli osallistujista eniten poissa seminaareista. Hanen ldsnaoloprosenttinsa
oli 48.

Henrik piti aloitusta merkityksellisend tyoskentelyn kannalta, vaikka se tuntui-
kin erilaisuudessaan himmentavilta. Henrikista oli oleellista, ettei koulutus pe-
rustunut tiedon jakamiseen, vaan eldmén ilmididen kokonaistarkasteluun. Oh-
jelma olisi voinut olla hdnen mielestdan tiiviimpi. Lyhyet koulutuspaivat sopivat
Henrikille ty6tilanteen vuoksi hyvin. Seminaariteemoista jai mieleen omalla vas-
tuulla ollut teema - muutos. TyOskentelytavoista Henrikin mieleen jiivat vah-
vimmin draamaharjoitukset. Kouluttajat olivat hinen mielestdan ammattilaisia.
Ryhmissa syntyi Henrikin mielesti jo alkuvaiheessa luottamuksellinen ilmapiiri
ja avoin keskustelu. Itse hian koki jadneensa ryhmassa ulkokehalle, koska oli pal-
jon poissa. Haastattelut olivat Henrikin mielestd merkittdvia kohtia omien poh-
dintojen kannalta. Ne auttoivat nostamaan esiin ajatuksia, joihin ei ollut aikaa
arjen keskella.

Henrik kertoi varsin niukasti koulutusohjelman vaikutuksista. Hin mainitsi
ymmarryksen syvenemisen elamaén eri aluiden vastavuoroisuudesta, oman orga-
nisaation tilanteen paremman ymmartamisen seka tyytavaisyyden ja itsevarmuu-
den lisdantymisen. Henrikin vastuualue laajeni koulutusohjelman aikana. Sa-
maan aikaan yrityksessd oli menossa fuusioprosessi. Namé& yhdessa veivit paljon

aikaa Henrikilta ja aiheuttivat poissaoloja seminaareista.

160



Ohjauksellisen johtajuuskoulutuksen vaikuttavuuden rakentuminen
Riitta
Riitan osallistumismotiivina koulutukseen olivat henkil6kohtainen kehittyminen
johtajana sekd kokemuksen saaminen henkilostbammattilaisena uudenlaisesta
koulutusohjelmasta. Lisdksi Riitan kolme kollegaa osallistuivat myos ohjelmaan.
Riitta ei kommentoinut ohjelman aloitusta erityisesti. Riitta kertoi suhtautumi-
sensa olleen hyvin myonteinen alussa, mutta hdnen olonsa muuttui kriittisem-
maéksi ohjelman keskivaiheilla, kunnes tyopaikan vaihtaminen toi hénelle uuden
syyn hyodyntaa ohjelmaa. Riitta pohti aktiivisesti omaa osallistumisen tapaansa

seminaareissa — milld tavalla olisi parhaaksi hyddyksi itselleen ja muille. Riitta oli
osallistujista eniten lasnd seminaareissa. Hianen lasndoloprosenttinsa oli 95.

Koulutusmetodi oli Riitalle ennestdan tuttu. Tyoskentelyperiaatteista olisi ha-
nen mielestaan kuitenkin kannattanut puhua enemman alussa. Ohjelma olisi voi-
nut kokonaisuudessaan olla myds jossain maarin lyhyempi. Seminaarien tyosken-
telyrytmi oli hdnestd hyva, mutta paivit olisivat voineet olla tiiviimpia. Keskuste-
lut ja piirtdmistehtavat sopivat Riitalle parhaiten. Johtajuuden pienryhma ei ha-
nen mielestadn toiminut kovin hyvin. My6s projektifoorumi ja projektityé meni-
vét hdnen mielestadn hukkaan. Kouluttajien toimintaa Riitta ymmarsi, mutta piti
etiisyyden pitoa liian alleviivattuna. Ryhméan osalta Riitta ihmetteli runsaita
poissaoloja ja harmitteli, etteivit kaikki antautuneet tyoskentelyyn ja saaneet siitd
niin paljoa irti kuin olisivat voineet. Ryhmain ei syntynyt vahvaa yhteenkuulu-
vuuden tunnetta. Haastatteluja Riitta piti hyvind hetkind kdydd keskustelua
omasta johtamisestaan.

Riitta ei haastatteluissa eritellyt koulutusohjelman vaikutuksia. Hin kuitenkin
uskoi koulutuksella olevan paljon vaikutuksia, vaikka niitd on hdnen mielestdan
vaikea konkretisoida. Riitta vaihtoi tyonantajaa kesken koulutusohjelman. Koulu-
tusohjelma tarjosi Riitalle mahdollisuuden pohtia uuden roolin rakentamista ja
tyopaikan vaihtamiseen liittyvid kysymyksia.

6.2 Koulutuksen vaikuttavuuden rakentumisen yksilollisyys

Téssa luvussa tarkastelen osallistujien eroja ja yhtéldisyyksid koulutuksen vaiku-
tuksissa ja vaikutusten tunnistamisessa (luku 6.2.1), osallistumismotiiveissa (luku
6.2.2), suhtautumisessa (luku 6.2.3) seké tyoskentely- ja osallistumistavoissa (lu-
ku 6.2.4).

6.2.1 Koulutuksen vaikutukset ja vaikutusten tunnistaminen

Koulutuksen ilmaistuissa vaikutuksissa ja vaikutusten tunnistamisessa oli varsin
suuria osallistujakohtaisia eroja (kts. luku 5.1.5). Jaottelin osallistujat kolmeen
ryhmaéan ilmaistujen vaikutusten maaran ja monipuolisuuden mukaan. Eniten ja
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monipuolisimmin vaikutuksia ilmaisivat Liisa, Matti ja Jukka. Toisen ryhméan
muodostavat Mikko, Timo, Maria ja Jaakko, jotka ilmaisivat vaikutuksia ensim-
maiistd ryhmii vihemman ja yksipuolisemmin. Kolmanteen ryhméasan kuuluvat
Henrik, Pekka ja Riitta raportoivat vaikutuksista niukasti tai eivét olleenkaan.

Vaikutusten tunnistamisen varmuuden/eparoivyyden perusteella jaoin osallis-
tujat lisdksi kolmeen uuteen ryhmaéin: 1) ne, joille vaikutusten tunnistaminen oli
varmaa, 2) ne, joille vaikutusten tunnistaminen oli epdréivdd, ja 3) ne, jotka ei-
vdt (juurikaan) tunnistaneet vaikutuksia. Ensimmaiseen ryhmaan kuuluvat Liisa,
Matti ja Maria. Heidankin pohdintoihinsa koulutuksen vaikuttavuudesta liittyi
jossain mairin epardivyyttd, mutta he ilmaisivat vaikutuksia selvisti muita var-
memmin. Toisen ryhman muodostavat Jukka, Mikko, Timo ja Jaakko. Heidan
pohdintojaan koulutuksen vaikutuksista leimasi eparéivyys ensimmaista ryhméaa
selkedimmin. Epérdivyydestdan huolimatta mm. Jukka ilmaisi vaikutuksia varsin
monipuolisesti. Kolmanteen ryhmaan kuuluvat Henrik, Pekka ja Riitta. Vaikutus-
ten tunnistamisen epar6ivyys tai tunnistamattomuus voi liittya siihen, etté 1) vai-
kutuksia et juurikaan ollut, 2) kaikkia vaikutuksia et tunnistettu, vaikka niitd
olikin, 3) vaikutuksia ei osattu yhdistdda koulutusohjelmaan, tai 4) vaikutuksia et
ilmaistu haastatteluissa.

6.2.2 Osallistumismotiivit

Osallistujien osallistumismotiiveissa ja niiden painotuksissa oli eroja, vaikka
kaikki ilmaisivat olleensa kiinnostuneita henkilokohtaisesta kehittymisesta johta-
jana. Tunnistin osallistumismotiiveista kolme pédasiallista motiivia: 1) henkilo-
kohtainen oppiminen, 2) ammatillinen kiinnostus ja 3) kollegoiden”imu”.

Useilla osallistujista oli paaasiallisen osallistumismotiivin lisdksi toissijainen
motiivi. Henkilokohtainen oppiminen liittyi haluun kasvaa ja kehittya johtajana.
Ammatillinen kiinnostus liittyi henkiloston kehittdmistehtévissd toimivien ha-
luun tutustua uudenlaiseen johtajuuskoulutukseen. Kollegoiden "imu” liittyi osal-
listumispaatokseen osana saman yrityksen kollegaryhméa. Jukan, Marian ja
Jaakon paiasiallisena ja ainoana ilmaistuna motiivina oli henkil6kohtainen op-
piminen. Liisalla, Mikolla ja Riitalla oli henkil6kohtaisen oppimisen ohella mo-
tiivina my6s ammatillinen kiinnostus. Henrikilldi ammatillisen kiinnostus oli
padasiallinen motiivi ja henkilokohtainen oppiminen toissijaista. Matilla ja Ti-
molla paallimmaisend oli halu henkilokohtaiseen oppimiseen, mutta kollegoiden
"imu” vaikutti ratkaisevasti osallistumispaédtokseen. Pekalla padasiallisena kan-
nustimena osallistumiseen oli kollegoiden *imu”, mutta hin ilmaisi olevansa
my0s kiinnostunut kehittyméén johtajana. Liisa, Jukka ja Riitta vaihtoivat tyo-

paikkaa kesken koulutuksen, mikd monipuolisti heiddn osallistumismotiivejaan
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matkan varrella. Koulutusohjelma mahdollisti heille typaikan vaihtoon liittyvien
kysymysten tarkastelun ja pohdinnan.

6.2.3 Suhtautuminen koulutusohjelmaan

Osallistujien suhtautuminen koulutusohjelmaa kohtaan vaihteli seki osallistuja-
kohtaisesti ettd koulutusohjelman eri vaiheissa. Osa osallistujista raportoi suh-
tautumisen vaihteluista jopa seminaarien aikana ja eri tyoskentelyjaksojen vélilla.
Suhtautumisessa koulutusta kohtaan voidaankin erottaa seminaarityoskentelyn
aikainen tilannekohtainen suhtautuminen, joka vaikuttaa “tdssd ja nyt” siihen,
milla intensiteetilld, asenteella ja innokkuudella tyoskentelyyn osallistutaan. Kut-
sun jatkossa tété tilannekohtaista suhtautumista tilannesuhtautumiseksi.

Tilannesuhtautumisen lisdksi osallistujat kertoivat haastattelussa suhtautumi-
sesta koulutusohjelmaan kokonaisuutena. Tim& koulutusohjelmaan kohdistettu
kokonaisvaltainen suhtautuminen vaikutti mm. koulutusohjelman priorisointiin
omassa ajankaytossd, aikomukseen saada hyotyd ohjelmasta oman kehittymisen
kannalta sekd luottamukseen koulutuksen hyodyllisyydesta ja palvelevuudesta.
Kutsun jatkossa tatd kokonaisvaltaista suhtautumista kokonaissuhtautumiseksi.

Tilannesuhtautumisen ja kokonaissuhtautumisen vililld naytti olevan yhteys.
Mm. Liisa, Jukka ja Riitta tekivit ohjelman alussa paatoksen priorisoida koulu-
tusohjelma ajankaytossdian. Tietoinen paatos auttoi heitd suhtautumaan myo6ta-
mielisen uteliaasti myos sellaisiin harjoituksiin tai tyoskentelyihin, jotka saattoi-
vat aluksi vaikuttaa heistid oudoilta. Tietoinen paétos aktiivisesta osallistumisesta
toimi nidin myonteisen tilannesuhtautumisen yllapitdjana. Mm. Mikko, Timo ja
Pekka puolestaan olivat epavarmoja koulutuksen hyodysta ja olivat odottavalla
kannalla tyoskentelyn suhteen. Tilloin vieraalta tuntuvat tyoskentelytavat lisasi-
vat helposti tilannesuhtautumisen kriittisyytta. Matti ja Maria toivat esiin “tyh-
jan pdan” —asennoitumisen suhtautumisessaan tyoskentelyyn, mitd voisi pitda
neutraalin uteliaana suhtautumisena. Tdtd kuvasi tapa osallistua aktiivisesti ja
odottaa mitd syntyy ilman vahvoja ennakko-oletuksia. Yksittdisen osallistujan
suhtautumiseen vaikutti vuorovaikutus muiden osallistujien kanssa sekd muiden
suhtautuminen ja tulkinnat.

Jaan kokonaissuhtautumisen koulutusohjelmaa kohtaan myonteiseen ja kriitti-
seen suhtautumiseen. Myonteisesti koulutusohjelmaan suhtautuneita koko kou-
lutuksen ajan olivat Liisa, Jukka, Jaakko ja Henrik. Kriittisesti suhtautuneita oli-
vat Mikko, Timo ja Pekka. Matin ja Marian suhtautuminen oli aluksi myonteista,
mutta muuttui ohjelman kuluessa kriittiseksi, kunnes palautui jilleen myontei-
semmiksi kohti koulutusohjelman loppua. Riitan suhtautuminen muuttui hyvin
myoOnteisestéd kriittisemmaéksi, mutta pysyi varsin selvdsti myonteisen puolella.
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Koulutuksen loppua kohden Riitan suhtautuminen palautui korkean myonteiselle

tasolle.

6.2.4 Tyoskentelyn ja osallistumisen tapa

Tarkastelen osallistujien tyoskentelyn ja osallistumisen tapaa jatkumolla, jonka
toisessa padssd on ldsndoleva/aktiivinen osallistuminen ja toisessa padssa pois-
saoleva/passiivinen osallistuminen. Liisan, Jukan, Timon, Marian ja Riitan
tyoskentelya voi kuvata lasndolevaksi ja aktiiviseksi. Heilld oli korkeimmat osal-
listumisprosentit ja heiddn tydskentelytapansa seminaareissa oli aktiivisen osal-
listuva. Mikkoa ja Pekkaa voi luonnehtia vilissdolijoiksi, joiden tydskentely hailyi
osallistumisen ja passiivisemman tarkkailun vélilla. Matin ja Jaakon tyoskentely
oli alussa hyvin lasndolevaa/aktiivista, mutta muuttui poissaolevaksi ohjelman
aikana kunnes palautui aktiivsemmaksi. Matilla tyoskentelytapaan vaikutti suh-
tautumisen muutos ja Jaakolla ulkomaan komennuksen aiheuttama poissaolo
seminaareista. Henrikin tyoskentely- ja osallistumistapa passivoitui runsaiden

poissaolojen myota.

6.2.5 Yhteenveto vaikuttavuuden rakentumisen yksilollisyydesta

Kuvassa 14 osallistujat on sijoitettu koulutusohjelman alkuvaiheen suhtautumi-
sensa ja tyOskentelytapansa perusteella nelikenttddn, jossa vaaka-akselin muo-
dostaa tyoskentelytapa ja pystyakselin suhtautumistapa. Lisdksi kuvassa on il-
maistu osallistujien ensisijaiset ja toissijaiset koulutukseen osallistumisen motii-
vit varisymbolein. Osallistujasymbolin ymparilla oleva eriviarinen reunus kertoo

toissijaisesta osallistumismotiivista.

Liisa, Matti, Jukka, Maria, Jaakko ja Riitta muodostavat ryhmin, jonka suh-
tautuminen alkuvaiheessa oli hyvin myonteinen ja tyoskentely aktiivista ja lasnd
olevaa. Heilld kaikilla ensisijainen osallistumismotiivi oli henkil6kohtainen op-
piminen. Liisalla ja Riitalla osallistumiseen vaikutti myos ammatillinen kiinnos-
tus ja Matilla kollegoiden ”"imu”. Henrikin suhtautuminen oli yhtd myonteista
kuin edelld mainituilla osallistujakollegoilla, mutta hénen osallistumismotiivinsa
oli ensisijaisesti ammatillinen kiinnostus. Henrikin osallistumistapa oli edelld
mainittuihin kollegoihin verrattuna passiivisempi. Mikon, Timon ja Pekan suh-
tautuminen oli koulutuksen alkuvaiheessa kriittista. Timo oli néistd kolmesta ak-
tiivisin osallistuja. Mikon ja Pekan osallistumisen tapa oli muita osallistujia pas-
siivisempi ja tarkkailevampi. Mikon ja Timon osallistumismotiivi oli ensisijaisesti
henkilokohtainen oppiminen, joskin Timolla keskeisend vaikuttimena oli myGs
kollegoiden ”imu” ja Mikolla ammatillinen uteliaisuus. Pekalla osallistumispéa-
tokseen vaikutti ensisijaisesti kollegoiden "imu”.
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Osallistujien suhtautuminen ja Myénteinen
tydskentelytapa koulutuksen alku- suhtautuminen
vaiheessa
Ensisijainen osallistumismotiivi: @ Liisa —
= henkilokoht: i
L —— N
@ - :nmatilinen miclenkinto @

=kollegoiden "imu”

Toissijainen osallistumismotiivi:

O = henkildkohtainen oppiminen
O = ammatillinen mielenkiinto

= kollegoiden “imu”

, ,

lésnd olevuus

S

A4

Suhtautuminen

Kriittinen
suhtautuminen

Kuva 14: Osallistujien suhtautuminen ja tyéskentelytapa koulutuksen alussa

Kuvassa 15 olen esittanyt osallistujien suhtautumisessa ja tyoskentelytavassa
koulutusohjelman kuluessa tapahtuneet muutokset seké heiddan asemoitumisensa
suhtautumisen ja tyoskentelytavan mukaan muodostetulla nelikentélld koulutus-
ohjelman loppuvaiheessa. Himmeisti erottuvat ellipsit kuvaavat osallistujien si-
joittumista nelikenttddn koulutuksen alussa (kts. kuva 14). Osallistujia symbo-
loivien kuvakkeiden koon muutos kertoo koulutusohjelman ilmaistujen vaikutus-
ten médrastd. Ne, joiden symbolin koko on kasvanut, ilmaisivat runsaasti koulu-
tuksen vaikutuksia (Liisa, Matti ja Jukka). Ne, joiden symbolin koko on pysynyt
ennallaan, ilmaisivat kohtalaisesti vaikutuksia (Mikko, Maria ja Timo), ja ne osal-
listujat, joiden symbolin koko on pienentynyt, ilmaisivat vaikutuksia niukasti
(Jaakko, Henrik, Pekka ja Riitta). Nuolet kuvaavat osallistujien suhtautumis- ja

tyoskentelytavan muutoksen koulutusohjelman kuluessa.

Liisan, Jukan, Mikon, Timon ja Pekan suhtautuminen ja tyoskentelytapa sailyi-
vét pitkalti samanlaisina koko ohjelman ajan. Liisan ja Jukan suhtautuminen sii-
lyi vahvan myonteisend ja Mikon, Timon ja Pekan suhtautuminen puolestaan
kriittisena 1api koulutusohjelman. Matin ja Marian kohdalla tapahtui selkea suh-
tautumisen muutos myonteisesta kriittiseksi koulutuksen puolivilin jalkeen ja
palautuminen myonteisemmaksi ohjelman loppua kohden. Riitan suhtautuminen
muuttui alun erittdin myonteisesta tasosta kriittisemmaéksi, mutta pysyi silti var-
sin myonteisend ja palautui korkealle myonteiselle tasolle ohjelman kuluessa.
Matin osalta myos tyoskentelytavassa tapahtui passivoituminen ja poissaolojen
lisddntyminen kriittisen suhtautumisen my6ta, kun taas Marian tyoskentely sailyi
aktiivisena kriittisestd kaudesta huolimatta. Jaakon ja Henrikin suhtautuminen
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sdilyi myonteisend koko koulutuksen ajan, mutta molemmilla tapahtui passivoi-
tumista tyoskentelytavassa. Henrikin osallistumistapa muuttui pysyvasti, mutta
Jaakko palasi aktiivisemmaksi koulutuksen loppua kohden.

Myénteinen
suhtautuminen

Osallistujien suhtautumisen ja
6 muutos
aikana ja vaikutusten maara

&

Riitta

Jukka

- T
i V6 y-j i i Idsnd olevuus
Koulutuksen ilmaistujen vaikutusten maara: @

O = runsaasti vaikutuksia C
O fohtalasestvaiktuksi

\V

= niukasti vaikutuksia

Suhtautuminen

Kriittinen
suhtautuminen

Kuva 15: Osallistujien suhtautumisen ja ty6skentelytavan muutokset koulutuksen aikana

Vaikutusten mairan osalta osallistujat jakaantuvat kolmeen ryhméaan. Eniten
vaikutuksia ilmaisivat Liisa, Matti ja Jukka. Liisalle ja Matille vaikutusten tunnis-
taminen oli muita varmempaa. My6s Jukka ilmaisi paljon vaikutuksia joskin epa-
réivimmin kuin Liisa ja Matti. Toiseen ryhmaan kuuluvat Mikko, Maria ja Timo
jotka tunnistivat Liisa, Mattia ja Jukkaa vdhemmaén vaikutuksia. My0s vaikutus-
ten tunnistaminen oli heille Mariaa lukuun ottamatta eparéivampaa. Jaakko,

Henrik, Pekka ja Riitta tunnistivat ja ilmaisivat vaikutuksia muita niukemmin.

Olen muodostanut osallistujista viisi erilaista tyyppid heidan suhtautumisensa,
osallistumisen tapansa ja ilmaistun koulutuksen vaikuttavuuden perusteella (ku-
va 16). Liisa, Jukka ja Riitta edustavat aktiivista myonteistd osallistujatyyppia.
He olivat tehneet tietoisen paatoksen sitoutua koulutukseen ja saada siita hyotya.
Heistéd Liisa ja Jukka my0s raportoivat runsaasti vaikutuksia. Riitta sen sijaan
aktiivisuudesta ja myonteisyydestd huolimatta ei raportoinut juurikaan vaikutuk-
sista. Henrikin ja Jaakon nimesin passiivisiksi myonteisiksi osallistujiksi. Mo-
lempien suhtautuminen siilyi myonteisend, mutta tyoskentelytapa passivoitui
koulutuksen edetessi, joskin Jaakolla tapahtui aktivoitumista koulutuksen lop-
pua kohden. Vaikutuksia molemmat erittelivit niukasti, joskin Jaakko enemmén

kuin Henrik.

166



Ohjauksellisen johtajuuskoulutuksen vaikuttavuuden rakentuminen

Suhtautuminen Ty6skentely Vaikutukset Osallistujatyyppi
Aktiivinen —is22— Runsaasti "Aktiiviset
Liisa myédnteiset”
Jeekko MyBnteinen Vaihteleva Kohtalaisesti
Henrik
Rita L . : "Passiiviset
Passiivinen Niukasti myénteiset”
Maria Aktiivinen vati_» Runsaasti
o — _ >< o "Kriittisesti
v Vaihtuva Vaihteleva maria* Kohtalaisesti myénteiset”
Passiivinen Niukasti
L . "Aktiiviset
+im Aktiivinen o Runsaasti Kriittiset”
ko Kriittinen ke — \aihteleva km Kohtalaisesti
Pekka "Tarkkailevat
PN passiivinen —2e— Nijukasti kriittiset”

Kuva 16: Osallistujatyypit

Matti ja Maria edustavat kriittisesti myoénteistd osallistuja -tyyppid. Heidan
suhtautuminen muuttui myonteisesta kriittisen vaiheen kautta takaisin myontei-
seksi koulutuksen kestdessd. Matti raportoi paljon koulutuksen vaikutuksia ja
Maria kohtalaisesti. Mikko ja Pekka edustavat tarkkailevaa kriittistd osallistujaa,
joka ei kokenut koulutustapaa kaikilta osin itselleen soveltuvaksi eikd kokenut
pystyvansa saamaan siita hyotya parhaalla tavalla. He eivit antautuneet tyosken-
telyyn varauksetta. Mikko ilmaisi koulutuksen vaikutuksia kohtalaisesti ja Pekka
niukasti. Timon nimesin aktiiviseksi kriittiseksi osallistujaksi, jonka suhtautumi-
nen sdilyi koko koulutuksen ajan kriittisend, mutta joka siitd huolimatta tyosken-

teli aktiivisesti. Timo raportoi kohtalaisesti vaikutuksia.

6.3 Vaikuttavuuden rakentuminen koulutusohjelman seminaareissa

Téssd luvussa mallinnan empiiristen tulosteni perusteella sitd, miten DLP-
koulutusohjelman vaikuttavuus rakentui koulutusohjelman seminaareissa. Kou-
lutuksen vaikuttavuuden rakentumisen osatekijoina — vaikutustekijéind — koulu-
tusohjelman seminaareissa ovat osallistujien odotukset, osallistujien tilannesuh-
tautuminen seminaarin aikana, seminaarin tydskentely- ja vuorovaikutusproses-

si seka osallistujille syntyvat vdlittomdt kokemukset.

Vaikutustekijat muodostavat seminaarityoskentelyn aikana vuorovaikutteisen
prosessin, jossa tyoskentelyn tuottamat vélittomat kokemukset heijastuvat osal-
listujien tilannesuhtautumiseen muokaten tdtd myonteiseen tai kriittiseen suun-
taan, mika puolestaan vaikuttaa osallistujan tyoskentelytapaan. Tarkastelen ensin
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vaikutusten rakentumista aloitusseminaarissa ja timén jalkeen koulutusohjelman

muiden seminaarien osalta.

6.3.1 Aloitusseminaari

Kuvassa 17 olen esittényt aloitusseminaarissa tapahtuneen vaikuttavuuden ra-
kentumisprosessin. Kuvassa viittaan vaikutustekijothin kirjaimilla A-D samassa
jarjestyksessa kuin ne esiintyvit tekstissd. Kirjaimet eivét viittaa tekijoiden tar-
keyteen tai merkityksellisyyteen suhteessa toisiinsa. Niiden ainoana tarkoitukse-
na on helpottaa kuvan tulkitsemista.

Semlnaarltyoskentely Tyoskentely ja vuorovaikutus
(aloitusseminaari) C - osallistujien tydskentelytapa
- kouluttajien interventiot ja vuorovaikutus
f B - osallistujien keskinginen vuorovaikutus
. / - tyoskentelyn sisalto ja muodot
A Tilanne- - tydskentelyn rytmi ja jaksotus
suhtautuminen. < - tla ja paikka
Odotukset - uteliaisuus ja
- ennakkoinformaatio innostuneisuus
koulutuksesta - epavarmuus ja
ja sen tulkinta hémmentyneisyys
- aiemmat koulutus- - suhtautumisen muufos
kokemukset myonteiseen
- osallistumismotiivit - mydnteisen tai
- oman tyon tilanne epavarman odottava

suhtautuminen Vilittomat kokemukset

tomutuksen jatied D - pysahtyminen ja rauhoittuminen
ontaan - uudet sosiaaliset suhteet
;/ ‘ - uudet ajatukset ja oivallukset

- hammennyksen, innostuksen ja
epatietoisuuden tuntemukset

Kuva 17: Vaikuttavuuden rakentuminen aloitusseminaarissa

Seminaaritasolla vaikuttavuuden ensimmaisena tekijana oli osallistujien odo-
tukset (A). Aloitusseminaarissa ndiméa odotukset perustuivat tulkintoihin ja mieli-
kuviin, joita osallistujat olivat muodostaneet koulutusohjelmasta ennakkoinfor-
maation ja aiempien koulutuskokemuksien perusteella. Lisdksi odotuksiin vaikut-
tivat oma tydtilanne ja henkilokohtaiset osallistumismotiivit. Odotukset muodos-
tivat perustan osallistujien tilannesuhtautumiselle (B) seminaarin alussa. Tilan-
nesuhtautuminen vaikutti siithen, milld tavalla seminaarityoskentelyyn paneudut-
tiin.

Seminaarissa osallistujille alkoi muodostua kokemuksia koulutuksen tyoskente-
lyn ja vuorovaikutuksen (C) ansiosta. Kokemuksia tuottivat oma tydskentelytapa,
vuorovaikutus muiden osallistujien kanssa, kouluttajien toiminta ja vuorovaiku-
tus osallistujien kanssa, tyoskentelyn sisilto ja muodot, tyoskentelyn rytmi ja jak-
sotus sekd koulutuksen tila ja paikka. Lisdksi oman kokemuksellisen lisdnsa toi
vuorovaikutus tutkijan kanssa. Aloitusseminaarin tarkoituksena oli koulutusoh-
jelman tyOskentelyn kdynnistaminen, mika piti sisalladan osallistujien ja koulut-
tajien esittdytymisen, koulutusohjelman periaatteista ja kdytdnnoistd sopimisen
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seka eri tyoskentelyjaksojen perustehtivien esittelyn ja tyoskentelyn kdynnista-
misen. Kouluttajat toimivat alusta lahtien esittelemiensa toimintaperiaatteiden
mukaisesti.

Aloitusseminaarissa syntyneina valittomind kokemuksina (D) mainittiin ham-
mennyksen, innostuksen ja epatietoisuuden tuntemukset, pysihtyminen ja rau-
hoittuminen, tutustuminen muihin osallistujiin ja kouluttajiin sekd koulutukseen
ja omaan kehittymiseen liittyvit uudet ajatukset ja oivallukset. Valittomit koke-
mukset vaikuttivat edelleen osallistujien tilannesuhtautumiseen seminaarin aika-
na. Aloitusseminaarissa osallistujien tilannesuhtautumista leimasivat uteliaisuus
ja innostus, mutta my6s hammennys ja epéatietoisuus. Himmennysta aiheutti
osallistujien aiemmista koulutuskokemuksista poikkeava tyoskentely- ja toteutus-
tapa. Himmennys kédéantyi useimmilla myonteiseksi odotukseksi ja jopa innostu-
neisuudeksi koulutusta kohtaan. Jotkut osallistujista jaivit epavarmemman odot-
tavalle kannalle jatkon suhteen.

Aloitusseminaarissa osallistujat saivat ensimmaéisen kokemuksen koulutusoh-
jelman tyoskentelytavoista ja periaatteista sekd tapasivat kouluttajat ja toisensa
ensimmaistd kertaa. Aloitusseminaarin kokemukset muodostivat konkreetti-
semman perustan osallistujien kokonaissuhtautumiselle koulutusohjelmaa koh-
taan sekd osallistujien odotuksille seuraavaa seminaaria kohtaan. Aloitussemi-
naarin myo6ta syntynyt kokonaissuhtautuminen jai monelle osallistujalle varsin
pysyvaksi perussuhtautumiseksi koulutusta kohtaan. Poikkeuksina voi mainita
Matin ja Marian, joiden suhtautumisessa tapahtui koulutusohjelman aikana suu-
rimmat muutokset. Aloituksen merkitystd ohjauksellisessa koulutusprosessissa
kuvaa Pekan kokemukset. Han oli poissa aloitusseminaarista ja pohti usein, ettei
ollut pystynyt sisdistiméin ja ymmartaimain koulutuksen perusteita ja periaattei-
ta riittavan hyvin. Toisaalta monet osallistujat kaipasivat jalkikateen selkeAmpaa

kuvausta koulutuksen oppimisnakckulmasta.

6.3.2 Muut seminaarit

Jatkoseminaarien osalta vaikuttavuuden rakentumisprosessi oli samankaltainen
kuin aloitusseminaarissa. Kuvassa 18 esitdn vaikuttavuuden rakentumisen DLP-
koulutusohjelman seminaareissa. Kuvan kirjaimet viittaavat kuvan elementteihin
samalla periaatteella kuin kuvassa 17. Odotukset ja ennakkosuhtautuminen se-
minaaria kohtaan (A) muodostuivat aiempien seminaarien kokemusten sekd
seminaarien vélilld syntyneiden kokemusten perusteella. Odotuksiin ja suhtau-
tumiseen vaikuttivat lisdksi tilanteet tyossa seka osallistujien kokonaissuhtautu-
minen koulutusohjelmaa kohtaan.
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Seminaaritydskentely KI')(t‘iskentel)( ja vuorovaikutus
C - oma tydskentelytapa
- kouluttajien toiminta ja vuorovaikutus
- osallistujien keskindinen vuorovaikutus
- tydskentelyn rytmi ja jaksotus
- tydskentelyn sisaltd ja muodot
- tila ja paikka

Odotukset ja
ennakkosuhtau-
tuminen

Tilanne-
suhtautuminen_
- mydnteisyys vs.

- aiempien seminaarien Krilisyys

—_
e | - suhtautumisen
- kokonaissuhtautu-

vaihtelu vs.
tasaisuus

- lasnéolo vs.
poissaolo

minen koulutusohjel-
maa kohtaan
-kokemukset ja
tilanne tyossa

littoméat kokemukset
- pyséahtyminen ja rauhoittuminen
- uudet sosiaaliset kokemukset
- uudet ajatukset ja oivallukset
- herénneet tuntemukset

sigsozokl )

a

Kuva 18: Vaikuttavuuden rakentuminen seminaarien aikana

Osallistujan tilannesuhtautumiseen (B) vaikutti lahtokohtaisesti osallistujan
odotukset ja ennakkosuhtautuminen seminaaria kohtaan, mutta seminaarissa
syntyneet kokemukset muokkasivat suhtautumista seminaarien aikana. Tilan-
nesuhtautuminen vaihteli osallistujakohtaisesti myonteisesta kriittiseen. Useilla
suhtautuminen pysyi tasaisena koko seminaarin ajan, mutta mm. Pekka ja Timo

kertoivat suhtautumisen muutoksista jopa tyoskentelyjaksojen valilla.

Seminaarissa tapahtuvan tydskentelyn ja vuorovaikutuksen (C) myota syntyi
vdlittomia kokemuksia (D). Tyoskentely ja vuorovaikutus koostui samoista osa-
tekijoistd kuin aloitusseminaarin kohdalla. Myds vilittomét kokemukset olivat
samoja kuin aloitusseminaarissa. Seminaarin synnyttamét kokemukset heijastui-
vat edelleen osallistujien arkikokemuksiin tyossi ja yksityiselamassa seminaarien
valilla ja saivat aikaan uusia havaintoja omaan itseen ja vuorovaikutustilanteisiin
liittyen. Seminaarien valilld syntyneet myonteiset havainnot koulutuksen tuotta-
miin vaikutuksiin vahvistivat osallistujien kokonaissuhtautumista koulutusoh-
jelmaa kohtaan ja loivat toisaalta myOnteista odotusta ja ennakkosuhtautumista
seuraavaa seminaaria kohtaan. Tarkastelen seuraavassa luvussa tarkemmin kou-

lutuksen vaikuttavuuden rakentumista seminaarien valilla.

6.4 Vaikuttavuuden rakentuminen seminaarien valilla

Koulutusohjelman vaikuttavuuden rakentumisessa merkityksellista oli myos se,
mitd osallistujille tapahtui seminaarien valisina aikoina. Seminaarien valit olivat
lyhimmilldan kaksi ja pisimmilldan nelja kuukautta. Seminaarivileja kertyi yh-
teensd seitsemén, joista neljassd haastattelin osallistujat (kts. kuva 10, luku
4.2.2). Osallistujat kertoivat haastatteluissa havainnoistaan, miten seminaariko-

kemukset heijastuivat omiin ty6n ja muun elamén vuorovaikutustilanteisiin her-
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kistden heitd havainnoimaan tilanteita ja omia tuntemuksia syvemmin ja moni-
puolisemmin sekd toimimaan rohkeammin haastavissa sosiaalisissa tilanteissa.
Koulutukseen liitetyt myonteiset havainnot seminaarien valilla lisdsivét osallistu-
jien myonteistda suhtautumista koulutusohjelmaa kohtaan ja positiivisia odotuk-
sia seuraavaa seminaaria kohtaan.

Kuvassa 19 olen kuvannut koulutusohjelman vaikuttavuuden rakentumisen se-
minaarien vélilld. Koulutusohjelman vaikuttavuuden osatekijoiksi seminaarien
valilla olen nimennyt edellisen seminaarin kokemukset, kokonaissuhtautumisen
koulutusohjelmaa kohtaan, kokemukset tybssd, tunnistetut koulutusohjelman
vaikutukset, tutkimushaastattelut ja vdlitehtdvdt seka odotukset seuraavaa se-
minaaria kohtaan. Kuvassa olen merkinnyt eri tekijoiden viliset vaikutussuhteet
pienilld kirjaimilla a-1. Vaikutussuhteen kirjainsymbolit viittaavat niiden esiin-
tymisjarjestykseen tekstissd. Kirjainten taustavirit symboloivat samaan tekijdan
liittyvia vaikutussuhteita (keltaiset viittaavat koulutuksen tunnistettuihin vaiku-
tuksiin, vihredt suhtautumiseen, violetit tyohon liittyviin tapahtumiin ja siniset
haastatteluihin ja valitehtaviin).

f =/
Kokonaissuhtautuminen koulutusohjelmaa kohtaan
d ~ -myénteinen, innostunut, kriittinen, odottava, turhautunut = >

- suhtautumisen muuttuminen vs. vakaus

1G

7 Kokemukset tydssé

Odotukset ja

Kok L YOS ennakko-
-tydpaikan tai -roolin vaihdos, — | suhtautu-
b muutosprosessit, minen
liiketoimintaympéristén muutos seuraavaa
i seminaaria
h kohtaan

Tunnistetut vaikutukset

- a __,‘ - vaikutukset omaan itseen c )

- vaikutukset omaan vuorovaikutteisuuteen (
- vaikutukset suhteessa tyohon ja organisaatioon

I

R e Seminaarien vali 2-4 kk - --------------- >

{ Haastattelut ja vélitehtavat ]

Kuva 19: Vaikuttavuuden rakentuminen seminaarien valilla

Seminaarikokemukset muuttivat osallistujien suhdetta arjen vuorovaikutusti-
lanteisiin ja —ilmi6ihin, mika synnytti uusia tuntemuksia ja tulkintoja omaan ja
yleiseen vuorovaikutteisuuteen liittyen. Niin syntyi koulutuksen tunnistettuja
vaikutuksia (vaikutussuhde a), jotka olivat joidenkin osallistujien osalta hyvinkin
konkreettisia. Osa vaikutuksista jai latenteiksi tai niité ei selkeisti kyetty tunnis-
tamaan ja kytkemé&idn suoraan koulutusohjelmaan. Parhaimmillaan vaikutukset
olivat hyvin palkitsevia ja lisasivat osallistujien myonteista suhtautumista koulu-
tusohjelmaa kohtaan (vaikutussuhde b) ja lisdsiviat suoraan myonteisid ennakko-
odotuksia seuraavaa seminaaria kohtaan (vaikutussuhde c).
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Kokonaissuhtautumiseen koulutusohjelmaa kohtaan vaikutti yleisesti aiempien
seminaarien kokemukset (vaikutussuhde d). Kokonaissuhtautumisen vahvistu-
minen vaikutti puolestaan myonteisind odotuksina tulevaa seminaaria kohtaan
(vaikutussuhde e). Osallistujien ennakkosuhtautumiseen vaikuttivat lisdksi edel-
lisen seminaarin kokemukset suoraan (vaikutussuhde f).

Muutokset tyo6tilanteissa tai —suhteissa nostivat uudenlaisia tarpeita oman ti-
lanteen pohdinnalle, mikd lisdsi kiinnostusta koulutusta kohtaan ja vaikuttivat
suoraan odotuksiin seuraavaa seminaaria kohtaan (vaikutussuhde g). Muutokset
omassa organisaatiossa muodostivat uusia tilanteita, joissa osallistujat joutuivat
kohtaamaan alaisiaan ja kollegoitaan ja peilaamaan seminaareissa esilla olleita
teemoja, ilmiGitd ja omia kokemuksiaan uudelleen. Nama tilanteet tarjosivat osal-
listujille lisdda mahdollisuuksia miettia omaa itseddn sekd omia ja muiden vuoro-
vaikutustapoja, mihin koulutukseen osallistuminen oli lisannyt herkkyytta (vai-
kutussuhde h). Tyossa ja tyorooleissa tapahtuneilla muutoksilla seki tycorgani-
saatiossa syntyneilld erilaisilla kokemuksilla oli oma vaikutuksensa koulutusoh-
jelman koettuun hyo6tyyn, mutta erityisesti suhtautumiseen koulutusta kohtaan
(vaikutussuhde 1).

Osallistujille kuului yhden teematyopajan toteuttaminen pareittain. TyGparit ja
vuorot sovittiin aloitusseminaarissa. Lisaksi osallistujien piti referoida kaksi va-
litsemaansa kirjaa muille osallistujille koulutusohjelman aikana. Muita vélitehta-
via osallistujilla ei ollut. Tutkimushaastattelukierroksista nelja toteutettiin semi-
naarien vileissd. Osallistujat antoivat haastatteluille suhteellisen ison merkityk-
sen koulutusohjelman kannalta. Ne olivat heiddn mukaansa hetkid, jolloin koulu-
tusohjelma nousi aktiivisesti mieleen seminaarien valilla, mika vaikutti osaltaan
osallistujien kokonaissuhtautumiseen koulutusohjelmaan kohtaan (vaikutussuh-
de j). Haastattelut auttoivat osallistujia reflektoimaan koulutusohjelman synnyt-
tdmid kokemuksia ja tuntemuksia, miké osaltaan tuki koulutusohjelman tuotta-
mien vaikutusten tunnistamista (vaikutussuhde k) ja antoi osallistujille mahdolli-
suuden pohtia suhtautumistaan koulutusohjelmaan ja sen merkitysti itselleen.
Haastatteluissa osallistyjilla oli lisdksi mahdollisuus peilata ajatuksiaan itsesta
johtajana, omasta kehittymisestdan ja johtajuudesta yleisemmin. Haastattelut ja
ennakkotehtiavit vahvistivat paidsdantoisesti myonteisesti osallistujien ennak-
kosuhtautumista tulevaan seminaariin (vaikutussuhde 1).

6.5 Vaikuttavuuden rakentuminen kokonaisuutena

Tarkastelen tdssa luvussa ohjauksellisen johtajuuskoulutuksen vaikuttavuuden
rakentumista kokonaisuudessaan kahden eri viitekehyksen avulla. Luvussa 6.5.1
esitdn ohjauksellisen johtajuuskoulutuksen vaikuttavuuden prosessimallin, joka
perustuu empiirisen aineiston perusteella johtamiini vaikuttavuuden osatekijoi-
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hin ja naiden keskiniisiin vaikutussuhteisiin. Luvussa 6.5.2 tarkastelen empiirisia
tuloksiani luvussa 3.4 esittiméni ohjauksellisen koulutuksen vaikuttavuuden sys-
teemimallin avulla ja teen pdédtelmii havainnoistani.

6.5.1 Vaikuttavuuden rakentumisen prosessimalli

Tarkastelen tidssd luvussa ohjauksellisen johtajuuskoulutuksen vaikuttavuuden
rakentumista kokonaisuudessaan. Kuvassa 20 olen mallintanut DLP- koulutus-
ohjelman vaikuttavuuden rakentumista perustuen esittdmiini tarkasteluihin vai-
kuttavuuden rakentumisen yksil6llisyydesta (luku 6.2), vaikuttavuuden rakentu-
misesta yksittéisissd seminaareissa (luku 6.3) sekd seminaarien vilisten tapah-

tumien merkityksestd koulutuksen vaikuttavuuden rakentumisessa (luku 6.4).

Konstruoimani vaikuttavuuden rakentumisen prosessimalli koostuu osallistuji-
en lahtétilanteesta (A), osallistujien tyGskentelystd koulutusohjelman seminaa-
reissa (B), tunnistetuista vaikutuksista koulutusohjelman aikana (C), osallistujien
kokonaissuhtautumisesta koulutusohjelmaa kohtaan (D), tapahtumista ja koke-
mukseista tyossa (E), reflektiivisistd keskusteluista seminaarien vélilla (F), seka
naiden valisista vastavuoroisista vaikutussuhteista (1-6). Reflektiivisia keskuste-
luja edustivat DLP-koulutusohjelmassa tutkimushaastattelut.

A. Osallistujien tilanne
ennen ohjelman aloitusta
- ennakkosuhtautuminen,
motiivit, tilanne tdissa

: ‘\ B. Osallistujien tyoskentely ja kokemukset
! S~ao koulutusohjelman seminaareissa
1 - tilannesuhtautuminen, tydskentelytapa &
H éz)/' valittomat kokemukset
A4
D. Kokonaissuhtautumi- C. Tunnistetut
nen koulutusohjelmaa F. Haastattelut reflektion_ vaikutukset
kohtaan 5 ja tulkinnan tukena koulutusohjelman
-mydnteinen, kriittinen & aikana
1 muuttuva
\‘ :
\\ 1
S m E. Tapahtumat ja 1
ANy kokemukset tyossa H
\\ koulutusohjelman aikana :
RN : v
. "\
T S G. Osallistujien tilanne
T m——— “~-__> ohjelman jélkeen
e » - tunnistetut vaikutukset,

suhtautuminen, tilanne t6iss&

Kuva 20: Ohjauksellisen johtajuuskoulutuksen vaikuttavuuden rakentumisen prosessimalli

Osallistujien 14dhtotilanteeseen koulutuksen vaikuttavuuden rakentumisen kan-
nalta liittyivdt mm. ennakkosuhtautuminen ja —odotukset, osallistumismotiivit,

tilanne tyossa sekd oppimisvalmiudet. Osallistujien tyotilanteet sekd osallistumis-
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ja oppimisvalmiudet koulutuksen alussa olivat hyvinkin erilaisia, vaikka heilla oli
samankaltaistakin ty6- ja koulutushistoriaa takanaan. Ohjaukselliseen koulutus-
tapaan kuuluva oppijan aktiivinen rooli oman ymmairryksensa rakentajana ja ke-
hittamisprosessissa toimiminen aiheutti osallistujille, jotka olivat tottuneet perin-
teisempadn koulutustapaan, sovittautumistarpeita aktiivisempaan oppijan roo-
liin. Yhdell4 osallistujalla oli aiempi kokemus ohjauksellisesta koulutustavasta.

Osallistujien ldhtotilanne ja ennakkosuhtautuminen (A) loivat perustan toisaal-
ta osallistujien kokonaissuhtautumiselle koulutusta kohtaan (D) kuin my0s osal-
listujien tyoskentelylle (B) koulutusohjelman alussa. Seminaarityoskentelyn myo-
ta alkoi syntya oppimisvaikutuksia (C), jotka osallistujat tunnistivat ja pystyivit
kytkemaéan koulutusohjelmaan (vaikutussuhde 1). Seminaareissa keskeisina vai-
kutustekijoin olivat erilaiset osallistavat tyoskentelymuodot, toistuvat tyoskente-
lysessiot, selkeit aika- ja tehtévirajat, osallistujien keskindinen vuorovaikutus,
kouluttajien toiminta ja vuorovaikutus seka tyoskentelyn ajankayton tahti ja jak-
sotus. Osallistujat peilasivat seminaarityoskentelyn my6ta syntyvid kokemuksia
ennakko-odotuksiinsa, mika muokkasi heidan kokonaissuhtautumistaan koulu-
tusohjelmaan (vaikutussuhde 2). Kokonaissuhtautuminen vaikutti vastavuoroi-
sesti my0s osallistujien seminaaritydskentelytapaan ja —aktiivisuuteen.

Koulutuksen tunnistetut vaikutukset muuttivat osallistujien tapoja toimia seka
tulkita tapahtumia ty6ssddan (vaikutussuhde 3), minkd my6ta syntyi lisda tunnis-
tettavia vaikutuksia. N&in seminaarityGskentelyn myo6td syntyvit vaikutukset
vahvistuivat ja rikastuivat omien arkikokemusten muutosten my6ta. Tapahtumat
ja kokemukset tyossd (E) vaikuttivat edelleen osallistujien kokonaissuhtautumi-
seen koulutusohjelmaa kohtaan (vaikutussuhde 4). Koulutusohjelman jatkuessa
seminaareissa syntyneet kokemukset ja pohdinnat sekoittuivat tyGssa syntyviin
kokemuksiin, havaintoihin ja tulkintoihin, jotka antoivat lisda ainesta seuraavien
seminaarien tyoskentelyyn seka vaikuttivat osallistujien kokonaissuhtautumiseen
koulutusta kohtaan. Tapahtumat tyossa lisasivit osallistujien kiinnostusta ja
myoOnteistd suhtautumista koulutusta kohtaan mm. henkilokohtaisissa muutosti-
lanteissa, joiden kasittelyyn koulutus antoi tukea. Toisaalta kiire ja tyOpaineet
toimivat joidenkin kohdalla koulutuksesta etddnnyttavasti erityisesti tilanteissa,
joissa koulutuksen koettiin olevan lisdajankayttod ilman suoraan tunnistettavissa
olevia hydtyja.

Seminaarityoskentelyn vaikutukset muokkasivat osallistujan kokonaissuhtau-
tumista koulutusohjelmaa kohtaan (vaikutussuhde 5). Mydnteiset vaikutukset
nayttivat lisadvan myonteistd kokonaissuhtautumista. Seminaarityoskentely tuot-
ti my0s vaikutuksia, joita osallistujat eivat osanneet suoraan yhdistda koulutusoh-
jelmaan tai eivit pystyneet selkedsti arvioimaan naitd vaikutuksia. Nama aluksi
tunnistamattomiksi jadneet vaikutukset tuottivat kuitenkin muutoksia tyon ta-
pahtumien havaitsemisessa ja omissa vuorovaikutuskokemuksissa (vaikutussuh-
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de 6). Seminaarien valilla toteutetut tutkimushaastattelut toimivat reflektiivisina
keskusteluina (F), jotka auttoivat ja tukivat osallistujien pohdintaa omasta ja ylei-
sestd johtajuudesta, omasta kehittymisestidén ja DLP-koulutuksen merkityksesta
ja vaikuttavuudesta. Nama havainnot vahvistivat osallistujan myonteista koko-
naissuhtautumista ja aktiivista tyoskentelya koulutusohjelmassa.

Ohjauksellisen koulutusohjelman vaikuttavuuden voidaan katsoa rakentuneen
parhaimmillaan vahvistuvan kehdmaéisesti siten, ettd koulutuksen edetessé osal-
listujien tavat tarkastella omaa johtajuuttaan ja oppimistaan kehittyivat. Oppi-
mis- ja reflektiokyvyn parantuessa myos hyodyn saamisen mahdollisuudet myo6-

hemmista seminaareista paranivat.

6.5.2 Vaikuttavuuden rakentumisen systeemimalli

Téssd luvussa tarkastelen tutkimusaineistosta tekemiini havaintoja ja tulkintoja
suhteessa kirjallisuustutkimuksessa (luku 3.4) esittaméaéni systeemimalliin ohja-
uksellisen kehittdmisen vaikuttavuuden osatekijoistd. Kuvasta 21 ilmenevit kes-
keisimmat havainnot eri osatekijéoiden merkityksesta ohjauksellisen koulutuksen
vaikuttavuuden rakentumisessa. Téassa tarkastelussa kutsun ohjausta koulutuk-
seksi, ohjaajia kouluttajiksi, ja ohjattavia osallistujiksi . Olen merkinnyt vaikutta-
vuuden osatekijat kuvassa kirjaimilla samassa jarjestyksessa kuin ne on esitetty
luvussa 3.4:

Koulutuksen tavoitteet ja orientaatio
Koulutusprosessi

Osallistujat

Kouluttajat

Moo=

Koulutusprosessin henkilosuhteet

F. Koulutuksen suhde osallistujien tyokonteksteihin

Olen yhdistanyt koulutuksen menettelyt ja tyoskentelyt koulutusprosessin sa-
man tarkastelun alle ja jattanyt tarkastelematta koulutusohjelman suhteen jarjes-
tdneeseen organisaatioon, koska siiti ei osallistujien nakokulmasta syntynyt ai-
neistoa.
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Kuva 21: Yhteenveto ohjauksellisen koulutuksen vaikuttavuuden osatekijoista

Koulutuksen tavoitteet ja orientaatio (A)

DLP-koulutusohjelman tavoitteet ja kokemukselliseen oppimiseen ja aktiiviseen
osallistumiseen perustuva tyoskentelyote esitettiin ohjelman esittelymateriaalissa
ja kaytiin lapi koulutuksen alussa. Koulutusohjelma perustui sovellettuun sys-
teemis-psykodynaamiseen lahestymistapaan, johon oli lisdtty voimavarasuuntau-
tuneen ohjauksen tydskentelytapoja (kts. liite A). Systeemis-psykodynaamista
nikokulma nikyi mm. tyoskentelyn rajoista (aika, paikka ja perustehtdvé) huo-
lehtimisessa, vakioidussa seminaarirakenteessa ja seminaariteemoissa. Voimava-
rasuuntautunut nidkokulma ilmeni eniten teematyGpajoissa, konsultaatioissa ja
projektifoorumissa, joissa katsottiin tulevaisuuteen ja pyrittiin auttamaan osallis-
tujia heiddn omissa kysymyksissidan.

Kirjallisuudessa (luku 3.4.1) korostetaan ohjaajan ja ohjattavien vilisen yhtei-
sen ymmarryksen merkitysta tyoskentelyn tavoitteista, vastuista ja periaatteista
ohjauksellisen kehittimisprosessin onnistumisessa (esim. Keski-Luopa 2001:47).
Lisdksi korostetaan mahdollisuutta tarkentaa tavoitteita ja ymmarrysta tyosken-
telyn periaatteista prosessin kuluessa. DLP-koulutusohjelman yleiset tavoitteet
oli maéritelty ohjelman suunnitteluvaiheessa. Koulutuksen tydskentelyperiaatteet
sovittiin aloituksen yhteydessi, mutta niita ei kasitelty myohemmin ohjelman ai-
kana eikd koulutuksen toteutustapaa muutettu, vaikka osallistujat esittivitkin
kriittisia kommentteja ja osa heista koki, ettei koulutusohjelma palvele parhaalla
tavalla.

Ohjelman tyoskentely- ja oppimisperiaatteet jdivat osallistujille alkuvaiheen
esittelystd huolimatta jossain méarin epaselviksi. He toivat viimeisessé haastatte-

lussa esiin, ettd koulutusohjelman oppimisperiaatteita olisi ollut hyva avata oh-

176



Ohjauksellisen johtajuuskoulutuksen vaikuttavuuden rakentuminen

jelman alussa enemman. Jossain maarin epaselviksi jadneet koulutuksen periaat-
teet pohdituttivat osallistujia koulutusohjelman aikana ja joidenkin kohdalla
hammennys synnytti jopa kielteistd suhtautumista koulutusta kohtaan. Osallistu-
jat totesivat kouluttajien olleen uskollisia alussa kertomalleen toimintatavalle ja
roolille 14pi ohjelman.

Koulutusprosesst (B)

DLP-koulutusohjelma koostui kahdeksasta kolmipaivaisesta seminaarista, joissa
oli vakiorakenne. Seminaarit toteutettiin kahden lukuvuoden aikana nelja semi-
naaria vuodessa samalla rytmilla kumpanakin vuonna. Koulutusohjelmassa to-
teutuivat selkedsti kirjallisuudessa (luku 3.4.2) esitetyt ohjauksellisen prosessin
vaiheet: aloitus, tyostovaihe ja lopetus. Aloituseminaarissa sovittiin tyéskentelyn
periaatteista ja kdynnistettiin eri jaksojen tyoskentely (kts. liite A). Seuraavissa
kuudessa seminaarissa tyOskentelyd toistettiin samalla seminaarirakenteella,
kunnes viimeisessd seminaarissa eri tyoskentelyjaksot paatettiin ja niiden myota
syntyneita tuloksia tarkasteltiin yhdessa.

Koulutusohjelman aloituksen voidaan sanoa olleen suurimmalle osalle osallis-
tujista jonkinasteinen yllatys tai ainakin erilainen odotuksiin ndhden. Aloitus on-
nistui osallistujien havahduttamisessa (vrt. Hyyppd 1999). Koulutusohjelman
aloitus viritti osallistujat tyoskentelyyn ja vaikuttavuuden rakentumisen kannalta
aloituksella ndytti olevan varsin suuri merkitys. Aiempiin kokemuksiin verrattuna
erilainen tydskentelytapa heratti monissa osallistujissa varsin myonteisid odotuk-
sia koulutusohjelmaa kohtaan, vaikka niihin sekoittui hdmmennystékin (vrt.
Turner & Goodrich 2010). Osa jii jossain méarin kriittisen odottaviksi ja mm.
Pekka, joka ei ollut aloitusseminaarissa, poti epétietoisuutta tyoskentelyperiaat-
teista pitkin koulutusohjelmaa. Kirjallisuudessa (mm. Peavy 2006) korostetaan
alkuvaiheen merkitystd luottamuksen synnyttdmisessd. DLP-koulutuksen osalta
voidaan todeta, ettd muutama osallistuja jai epavarmaksi tyoskentelyn osalta, mi-
ka heijastui heidén jatkotyoskentelyyn ohjelmassa.

Ohjaustyoskentelyssa rajoista huolehtimista pidettiin merkityksellisena ja tar-
kednd, mutta kouluttajien tapaa tehda sitd pidettiin turhan alleviivattuna ja valilla
jopa epéakohteliaana. Osallistujat raportoivat sosiaalisesta herkistymisesta ja val-
tadynamiikan paremmasta havainnoinnista omissa organisaatioissaan, mihin oli
todennikoisimmin vaikuttanut koulutussysteemin rajojen nikyviksi tekeminen
samoin kuin sosiaalisten ilmitiden tarkastelu koulutuksen eri tyoskentelyjaksoilla
(vrt. Ramsay 1999; Vince 2007). Merkittavaksi vaikutusmekanismiksi koettiin
seminaarien mahdollistama pysdhtyminen pohtimaan johtamiseen ja omaan it-
seen liittyvia kysymyksia eri tavalla kuin tyon lomassa on mahdollista (vrt. Hyyp-
pa 1999). Tyoskentelyn rauhallinen jopa viipyileva tahti synnytti mahdollisuuden
kuulla itsed ja toisia uudella tavalla.
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Tyoskentelymuodoista erilaiset keskustelut koettiin parhaiksi. Piirtdmiseen ja
kirjoittamiseen perustuvat harjoitukset jakoivat mielipiteitd, toiset pitivat niita
erittdinkin hyodyllisini, toiset puolestaan turhina. Toisaalta pohdittiin, ettd juuri
kirjoittamisen ja piirtamisen vuoksi jotkut keskusteluista saattoivat olla paljon
antoisampia. Draamaharjoitukset saivat myos myonteisid mainintoja. Harjoitus-
ten perusteella koettiin avautuneen syvempaia ymmarrystd mm. organisaatioiden
valtadynamiikasta, ristiriitojen synnyttamistd tunnereaktioista ja omista piilevis-

té oletuksista.

Seminaaripdivien rakenne ja aikataulutus mahdollisti tydasioiden hoitamisen
seminaaripaivien lomassa, minka koettiin toisaalta mahdollistaneen osallistumi-
sen ylipaatdan, mutta myos syoneen huomiota koulutukselta. Ne, jotka paattivat
keskittyd seminaaripavien aikana koulutukseen ja jattda tyOasioiden hoitamisen
my6hempain, kokivat sen koulutuksen hyédyn kannalta myonteisend. Seminaa-
rien vakiorakenne jakoi mielipiteet. Toisaalta vakioimista pidettiin uusiutumat-
tomuutena ja jadrapaisyytena, silloin kun koettiin, ettéd tydskentely ei toteutetussa
muodossaan palvele. Toisaalta sitd pidettiin hyvana, koska t&ll6in tiedettiin semi-
naariin tullessa, mitd on odotettavissa ja oli mahdollisuus keskittya tyoskentelyyn

tehokkaammin ilman yllatyksia.

Myos koulutuksen tilajérjestelyt oli vakioitu. Kaikki seminaarit yhtd lukuun ot-
tamatta pidettiin samassa seminaarisalissa, jossa tuolit oli jarjestetty ympyraan
ilman poytida. Tuoleja oli aina varattu kaikille osallistujille, jolloin poissaolevia
edustivat tyhjat tuolit. Koulutuksen tilajarjestelyt edustivat kirjallisuudessa esi-
tettyd kasitettd luovasta tyhjasta tilasta (kts. Keski-Luopa 2001; Hyyppd 1999),
joka mahdollistaa osallistujille rauhoittumisen ja altistumisen tyoskentelylle.

Ohjelma koettiin jossain maarin liian pitkaksi, mutta vaikuttavuuden kannalta
pidettiin tiarkedna, ettd koulutusprosessi on riittdvian pitka. Koetun kaltaisen oh-
jelman sopivaksi pituudeksi arvioitiin vuodesta puoleentoista. Seminaarien véleja
pidettiin paikoin liian pitkina. Jotkut osallistujista kokivat koulutusprosessin kat-
keavan seminaarien vililla. Muutamat totesivat, etteivat oikein muistaneet osal-
listujakollegoiden nimidkddn seuraavalla kerralla. Seminaarien valeihin suunni-
tellusta tyoskentelysta toteutuivat tyopajavalmistelut ja kirjareferaatit. Yrityspro-
jektit ja mentoritapaamiset eivét toteutuneet tarkoitetulla tavalla. Prosessin vai-
kuttavuus ja intensiteetti olisi jalkikdteen arvioituna voinut olla parempi, jos koko
prosessi olisi toteutettu tiiviimpand ja seminaarien véleihin olisi pystytty raken-

tamaan toimivat mentoritapaamiset tai vertaiskeskustelut.

DLP-koulutusohjelmassa tyoskentelytavat, rakenne ja kesto olivat annettuja te-
kijoitd, joihin osallistujilla ei ollut kdytdnnossd mahdollisuutta vaikuttaa, vaikka
jotkut osallistujista yrittivitkin omien sanojensa mukaan haastaa kouluttajia toi-
senlaiseen tyoskentelytapaan. Tama oli tietoinen interventiomeknismi, joka syn-
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nytti osallistujissa kokemuksen selkeista rajoista. Osallistujilla ei kuitenkaan ollut
koulutusohjelman sisilla kohtaa, jossa he olisivat pystyneet arvioimaan ja reflek-
toimaan niitd kokemuksiaan tai keskustelemaan koulutuksen toteutuksen peri-
aatteista kouluttajien kanssa. Tutkimushaastattelut muodostivat osallistujille ti-
laisuuksia oman oppimisen ja koulutusohjelman synnyttimien kokemusten ref-
lektointiin, mille annettiinkin varsin myonteinen merkitys oman oppimisen ja
koulutuksesta saadun hyédyn kannalta.

Kaikkiaan osallistujaryhmén tunnelmia ja mielialoja ohjelman aikana voisi ku-
vata siten, ettd alussa syntyi odottavaa innostusta, jossa oli mukana kuitenkin
hdmmennystakin. Ensimmaisen vuoden loppua kohden kriittisyys kuitenkin alkoi
kasvaa. Koettiin, ettd ohjelma toistuvuudessaan ei tuokaan enia uutta. Jotkut
odottivat, ettd tapahtuu jokin merkittava kddnne ja syveneminen ja ohjelma pal-
jastaa luonteensa, mutta kun téllaista ei tapahtunutkaan, koettiin pettymysta.
Toisen vuoden alussa tunnelma tasaantui ja nousi koulutuksen loppua kohden.

Osallistujat (C)

Ohjauksellisen kehittdmisprosessin vaikuttavuus syntyy ennen kaikkea osallistu-
jien oman psyykkisen tydon myotd. Psyykkinen tyo tarkoittaa omien ajattelu- ja
suhtautumistapojen, kokemusten sekd mahdollisten yleisten ilmididen tietoista
tarkastelua sekd mahdollisia uusia ja toimivampia merkityksenantoja nille ilmi-
oille, kokemuksille ja ajattelutavoille (mm. Keski-Luopa 2001; Ojanen 2009).

Osallistujien erot valmiudessa tyoskennelld ja osallistua koulutuksessa tarkoite-
tulla tavalla olivat varsin isoja (vrt. kehityksellinen valmius) (Avolio 2004:83).
Osalla oli 1ahtokohtaisesti varsin reflektiivinen ote tarkastella omia kokemuksi-
aan ja suhteellisen helppoa koulutuksen alusta ldhtien tyoskennelld tdysipainoi-
sesti ohjelmassa, kun taas toiset eivit tuntuneet koko koulutusohjelman aikana
I6ytavan luontevaa tapaa osallistua ja tyoskennella.

Kaikkiaan voidaan kuitenkin todeta, ettd osallistujien reflektiivinen valmius ke-
hittyi koulutuksen aikana, mika tukee esim. Kitchenerin & Kingin (1995:180-9)
esittamaa reflektiivisyyden oppimisen vaiheittaisuutta. Valmius kasitella henkil6-
kohtaisia aiheita muiden osallistujien kanssa vaihteli, vaikka ryhmassa koettiin-
kin vallinneen luottamukselliset ja turvalliset vilit osallistujien kesken. Osallis-
tumisen tapa jai tarkastellussa koulutussovelluksessa kunkin osallistujan omalle
vastuulle. Koulutuksessa ei kiinnitetty erityistd huomiota osallistujien valmiuk-
siin hy6dyntaa ohjelmaa.

Vaikutusten syntymisessa osallistujien suhtautumisen ja osallistumisen tapa oli
avainasemassa. Ne osallistujista, jotka sitoutuivat ohjelmaan ja priorisoivat sen
ajankaytossaan tarkedksi, nayttiviat padsdantoisesti hyotyneen eniten. Irralli-
semmiksi ja tarkkailevampaan asemaan jaaneiden saama hyoty naytti puolestaan
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viahaisemmalta. Osallistujat totesivat loppuhaastattelussa, ettd koulutuksen ty6-
tavan oppiminen kesti turhan pitkdan. Koulutuksen ohjaustavoissa olisikin otet-
tava huomioon osallistujien yksil6lliset valmiudet tyoskennella ja osallistua ohja-
ukselliseen kehitysprosessiin, jotta kukin voisi saada siit4 itselleen parhaan hyo-
dyn (vrt. Herbert & Stenfors; 2007 Avolio & Hannah 2008).

Omaa osallistumisen tapaa olisi hyva pystya yhdessa tarkastelemaan koulutuk-
sen kuluessa osana koulutusprosessia. Talloin osallistujat voisivat reflektoida op-
pimistaan ja tarkastella tyoskentelyn periaatteita tietoisesti. Kokemuksellisen ja
konstruktivistisen oppimistavan omaksuminen ja harjoittelu olisikin nostettava
yhdeksi tavoitteeksi johtajuuskoulutuksessa, kuten kirjallisuudessa todetaan (vrt.
esim. Shiel 2005:183).

Kouluttajat (D)

Kehitysprosessissa ohjaajien roolina on auttaa ohjattavia tarkastelemaan omia
ajattelutapojaan ja kokemuksiaan sekd antaa niille uusia ja toimivampia selityk-
sia (vrt. luku 3.4.5). Ohjaajan toimintaa maarittda hanen omaksumansa ohjauk-
sen teoreettinen viitekehys ja kaytdnnon kokemusten myotd rakentu-
nut”ohjauskisiala”.

DLP-koulutusohjelmassa kouluttajat toimivat johdonmukaisesti systeemis-
psykodynaamisen viitekehyksen mukaan tyoskentelyn virittajina ja koulutuspro-
sessin rajoista huolehtijoina ja pitivit selkeédn rajan “konsulttisysteemin” ja “osal-
listujasysteemin” vililld. Kouluttajat toimivat my0s tyoskentelyn synnyttdmien
tunnereaktioiden vastaanottajina — container-rooleissa (vrt.luku 3.4.3). Tarkoi-
tuksena oli antaa malli ja kokemus lasnédolevasta ja rajoista huolehtivasta johta-
juudesta, joka kuitenkin antaa osallistujille tilaa tyoskennelld. Johtajuus kohdis-
tettiin ndin rajasysteemeihin (aika, paikka ja perustehtdva) eika sithen miten ih-
miset toimivat ja kayttaytyviat (Ramsay 1999).

Osallistujat antoivat ohjelman jalkeen arvoa kouluttajien johdonmukaisuudelle
ja rohkeudellekin toimia alussa kerrotulla tavalla 1dpi ohjelman, vaikka heita
houkuteltiin muuhunkin. Kouluttajia pidettiin ammattilaisina. Toisaalta koulut-
tajilta kaivattiin paikoin aktiivisempaa otetta ja omien ndkemysten esille tuontia
ja kouluttajien ndenndinen passiivisuus sai jotkut osallistujat pohtimaan, etta he
paasevit liian helpolla. Kouluttajien toimintatapaa ihmeteltiin erityisesti tilan-
teissa, joissa ryhmén tyoskentelyn ei koettu etenevian. Kouluttajien koettiin jaa-
neen etéisiksi. Tatd saattoivat lisdta kouluttajien kayttamaét kasitteet, joita ei aina
taysin ymmarretty.

Osallistujien tuntui olevan vaikea tunnistaa kouluttajien vaikuttavuutta, koska
kouluttajien toiminta ei perustunut tiedollisen aineksen kertomiseen tai erilaisten
toimintamallien ndyttdmiseen kuten perinteisessi koulutuksessa on totuttu. Kou-
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lutussysteemin rajojen yllapito ja osallistujien reaktioiden ja tunnekuorman vas-
taanottaminen vaikutti passiiviselta ja etdiseltd. Osallistujat ilmaisivat vaikutuk-
sia, jotka liittyivat mm. sosiaaliseen herkistymiseen, mutta suoraa yhteytta kou-
luttajien toimintavan ja koettujen vaikutusten vélilla ei pystytty kuvaamaan.

Koulutusprosessin henkilosuhteet (E)

DLP-koulutusohjelman keskeisia suhteita olivat osallistujien ja kouluttajien suh-
de seki osallistujien keskindiset suhteet. Lisdksi koulutusprosessiin vaikutti oma
suhteeni tutkijana osallistujiin ja kouluttajiin. Myos kouluttajien keskindinen
suhde vaikutti koulutusprosessissa. Osallistujille nimettiin koulutuksen alussa
mentorit heiddn omista organisaatioistaan. Mentoreiden tehtavina oli tukea osal-
listujia yrityskohtaisten projektien toteuttamisessa seka henkil6kohtaisessa kehit-
tymisessd. Osallistujien suhteet mentoreihinsa jaivat kaytannossa rakentumatta.
Mentoreiden passiivisuus heratti osassa osallistujista ihmettelya.

Kuten aiemmin on mainittu, osallistujat kokivat kouluttajat etéisiksi, mutta toi-
saalta kokonaisuutena heiddn ammattilaisuuteensa luotettiin. Ohjaussuhteen
osallistujien ja kouluttajien vililla voidaan katsoa palvelleen tarkoitetulla tavalla
osallistujien kehittymistd, vaikka osallistujien odotukset kouluttajien roolista ja
toiminnasta olivatkin osin erilaiset. Osallistujien keskindisyydelle ja vertaisuudel-
le annettiin iso merkitys koulutuksen hyédyn kannalta. Tima tukee mm. Gab-
rielin (2005) ja Goslingin & Mintzbergin (2006) esittamia ndkemyksia vertaisop-
pimisen merkityksellisyydesta johtajien kehittymisessa. Osallistujat kokivat, etta
voivat luottaa toisiinsa, mutta silti osallistujaryhmé&én ei syntynyt vahvaa yhteen-
kuuluvuutta. Osallistujien kanssakdyminen pysyi korrektina ja kohteliaana eiki
osallistujien vilille syntynyt nakyvaa kilpailua eiki toisten nikemyksia haastettu
merkittdvasti. Oma suhteeni osallistujiin rakentui luontevaksi ja tulkintani mu-
kaan myos varsin luottamuksellisiksi. Taimén osallistujat vahvistivat viimeisessi

haastattelussa.

Koulutuksen suhde osallistujien tydkonteksteihin (F)

Kaikkien osallistujien osalta koulutukseen osallistumispaatokselle oli olemassa
yrityksen henkilost6johdon ja oman esimiehen tuki. Osallistujien haluttiin oman
oppimisen lisiksi tuovan koulutuksen kautta uutta ajattelua ja kokemuksia yritys-
ten johtamisen kehittdmiseen. Osallistujille nimetyt mentorit edustivat osallistu-
neiden yritysten strategista henkilostéjohtoa. Potentiaalisesti koulutusohjelmalla
oli hyva yhteys kunkin yrityksen johtamisen kehittimiseen. Koulutusprosessin
osana olleiden yritysprojektien tavoitteena oli tuottaa konkreettisia ideoita kun-
kin yrityksen johtamisen kehittamiseksi. Kdytdnnossa kytkentd yritysten johtami-
sen kehittamiseen jii heikoksi. Yritysprojektit olivat taltd osin ndenniisia ja men-
torointi ei toteutunut.
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Osallistujien tyon tilanteissa tapahtui koulutusprosessin aikana varsin isoja
muutoksia tai he joutuivat vastaamaan merkittaviin liiketoimintaympariston
tuottamiin johtamishaasteisiin. Kolme osallistujista vaihtoi tyonantajaa ja kahden
muun tehtavat vaihtuivat koulutusprosessin aikana. Mukaan mahtui mm. yritys-
fuusion toteuttaminen, dramaattiseen liiketoimintamuutokseen sopeutuminen,
laajan organisaatiomuutoksen ja muutokseen liittyvien irtisanomisten toteutta-
minen. Osa joutui olemaan poissa seminaareista muutostilanteisiin liittyvien vas-
tuiden vuoksi. Tyopaikkaa vaihtaneet saivat puolestaan lisdd motivaatiota hyo-
dyntad koulutusta henkilokohtaisen muutoksen kasittelyssddn. Osa osallistujista
pohti haastatteluissa ristiriitaa, jota he kokivat tyovelvotteiden ja koulutukseen
osallistumisen valilld varsinkin tilanteessa, jossa koulutuksen ei koettu palvelevan
omaa kehittymista. Toisaalta ne, jotka olivat tehneet paatoksen koulutuksen prio-
risoinnista ajankaytossédn, eivit pohtineet edelld kuvattua ristiriitaisuutta.
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7 Pohdinta

Pohdinnan aluksi arvioin, miten tutkimuksen tavoiteet saavutettiin (luku 7.1).
Toiseksi esittelen tutkimukseni teoreettisen kontribuution (luku 7.2). Kolman-
neksi tarkastelen tutkimukseni kdytdnnollista kontribuutiota (luku 7.3). Pohdin-
nan neljdnnessd osassa tarkastelen tutkimukseni luotettavuutta ja esitdn tyoni
rajoitukset (luku 7.4). Lopuksi esitidn jatkotutkimusaiheita (luku 7.5).

7.1 Tutkimuksen tavoitteen saavuttaminen

Tassd luvussa arvioin, miten tutkimus vastasi asettamiini tutkimuskysymyksiin ja

saavutti tavoitteensa. Tutkimuskysymyksia oli kolme:

1. Millaisia vaikutuksia ohjauksellisella johtajuuskoulutuksella on?

2. Mitkd ovat ohjauksellisen johtajuuskoulutuksen vaikutustekijdt ja miten ne koe-
taan?

3. Miten osallistujat suhtautuvat ja tydskentelevdt ohjauksellisessa johtajuuskoulu-

tuksessa?

Ensimmiiseen tutkimuskysymykseen vastaamisessa tukeuduin DLP-koulutus-

ohjelman osallistujien kokemuksiin seka kirjallisuuteen. Empiirisen aineiston
koulutuksen vaikutusten osalta ker#sin haastattelemalla DLP-koulutusohjelman
osallistujia nelja kertaa koulutusohjelman aikana ja kerran koulutuksen paatyt-
tyd. Haastatteluissa ilmaistut vaikutukset luokittelin analyysin perusteella kol-
meen paaluokkaan: itseen liittyviin vatkutuksiin, vuorovaikutteisuuteen liitty-
viin vaikutuksiin seka vaikutuksiin suhteessa ty6hon ja organisaatioon. Liséksi
mallinsin johtajuusosaamista kirjallisuuden perusteella (luku 2.2).

Osallistujat toivat esiin DLP-koulutusohjelman vaikutuksina itsetuntemuksen
Jja itseluottamuksen paranemisen, reflektio- ja oppimiskyvyn kehittymisen, sosi-
aalisen herkkyyden seka kohtaamisen ja kuuntelun kyvyn paranemisen. Sy-
vimmiltadn todettiin koulutusohjelman vaikuttaneen omaan kasvuun thmisend
seka olemisen tapaan. Lisdksi ilmaistiin ohjelman herédttdneen huomaamaan val-
lankayttoon liittyvid ilmiGitd suhteessa itseen ja yleisemmin. Koulutuksesta ei to-
dettu juurikaan saadun suoria neuvoja ja konkreettisia johtamisen keinoja.

DLP-koulutusohjelman ilmaistiin vaikuttaneen johtajuusosaamisen kannalta
kaikkein vaikeimmin vaikutettavissa oleviin alueisiin (kts. Viitala 2005) ja tuke-

neen osallistujien kasvua ihmisina ja vaikuttaneen heidan olemisen tapaansa, mi-
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ta pidetaan johtajuuden kehittamisen kannalta keskeisena (Kayes 2007; Cunliffe
& Easterby-Smith 2004). Havainnot tukevat oletusta siité, ettd johtajuusosaamis-
ta voidaan kehittaa ja tukea ohjauksellisilla kehittdmistavoilla.

Perustin koulutuksen vaikutusten selvittamisen osallistujien omiin arvioihin.
Vaikutusten tunnistaminen ei kuitenkaan ollut osallistujille itsestdan selvaa. Vai-
kutusten tunnistamisessa oli my6s yksilollisia eroja. Vaikka vaikutuksia tunnistet-
tiin, niitd ei aina pystytty ilmaisemaan tdsmallisesti. Toisaalta kaikkia vaikutuksia
ei heti pystytty yhdistimaéan koulutusohjelmaan, vaan yhteys syntyi vasta esim.
tyOssé syntyneiden vuorovaikutuskokemusten myota. Osallistujat ilmaisivat haas-
tattelujen tukeneen heitd omassa kehittymisessdan sekd auttaneen heitd koulu-
tuksen vaikutusten havaitsemisessa. Taméa vahvistaa kasitysta siitd, ettd kehitta-
misen arviointi on hyodyllistd toteuttaa osana kehittdmisprosessia siten, ettd se
tukee osallistujien oppimista (kts. luku 2.4.6) (Guba & Lincoln 1989; Peavy
2006:24; Ojanen 2009:170).

Toisen tutkimuskysymyksen teemaa - ohjauksellisen johtajuuskoulutuksen vai-
kutustekijoitd - tutkin haastattelemalla DLP-koulutusohjelman osallistujia siité,
miten he kokivat ja tulkitsivat koulutusohjelman kokonaisrakenteen ja —
prosessin, tyoskentelytavat ja —muodot sekéd vuorovaikutuksen kouluttajien, tois-
tensa ja tutkijan kanssa oman oppimisensa ja kehittymisensi kannalta. Lisdksi
konstruoin kirjallisuuden perusteella mallin ohjauksellisuuden vaikuttavuuden
osatekijoistd (luku 3.4). DLP-koulutusohjelman synnyttdmat kokemukset ja niistd
esitetyt tulkinnat olivat vaihtelevia ja yksilollisid. Kukaan osallistujista ei kokenut

koulutusohjelmaa ja sen vaikutustekijoitd samalla tavalla.

Osallistujat kokivat aloituksen eri tavoin, mutta aloitus synnytti yleisesti kiin-
nostuksen ja uteliaisuuden jatkoa kohtaan. Keskeisind myonteisina vaikutusteki-
j6ind ilmaistiin olleen vertaiskeskustelut, osallistujien omakohtaisten tilanteiden
tarkastelu (case-tyoskentely), vastuunotto yhteisestd oppimisesta (teematyopajat)
sekd kokemukselliset harjoitukset (draama) ja niiden reflektointi. Ristiriitaisia
mietteitd heréttivit tydskentelyn toistuvuus ja rajat, kouluttajien etdisyys ja kieli,
projektiiviset harjoitukset (kirjoittaminen ja piirtiminen) ja pienryhméakeskuste-
lut (henkilokohtainen johtajuus). Epdonnistuneina osioina pidettiin yrityskoh-
taista projektityoskentelyd ja mentorointia. Koulutusohjelman kesto koettiin
merkitykselliseksi oman oppimisen kannalta, mutta ohjelmaa pidettiin jossain
madrin liian pitkdna ja harvatahtisena. Tutkimushaastattelut arvioitiin hyodylli-
siksi oman kehittymisen ja koulutuksen prosessin kannalta.

Ohjauksellisuuden vaikutustekijéiden tunnistaminen ja niiden merkityksen ar-
viointi voi olla osallistujille vaativaa, jos heilld ei ole tietoa siitd, millaisiin oletuk-
siin ja periaatteisiin kehittdmisen vaikuttavuus oletuksena perustuu. DLP-

koulutusohjelman tapauksessa ohjauksellinen koulutustapa oli 1dhes kaikille osal-
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listujille uusi ja viimeisessa haastattelussa jotkut osallistujista ilmaisivat jadneen-
sd ohjelman alussa kaipaamaan koulutuksen ja kouluttajien pedagogisten perus-
ajatusten parempaa esittelyd. Vaikka osallistujat ovat keskeisia arvioimaan koulu-
tuksen vaikuttavuutta ja vaikuttavuuden rakentumista, voi olla, etteivit he pysty
tunnistamaan kaikkia vaikutustekijoitd omatoimisesti.

Kolmannessa tutkimuskysymyksessi teemana oli osallistujien suhtautumisen ja
tyoskentelyn merkitys ohjauksellisen johtajuuskoulutuksen vaikuttavuuden ra-
kentumisessa. Tamankin tutkimuskysymyksen osalta tukeuduin haastateltavien
omiin arvioihin. Sekundéirisen aineistona kiytin seminaareissa tekemiani ha-
vaintoja. Osallistujien suhtautumisessa ja tyOskentelyssid oli yksilollisia eroja.
Suhtautumisessa tunnistin seminaarien aikaisen tilannesuhtautumisen, joka saa-
teli osallistujien tyoskentelyaktiivisuutta ja -tapaa seminaarien aikana, ja koko-
naissuhtautumisen, joka kertoi osallistujien asennoitumisesta koulutusohjelmaa
kohtaan kokonaisuudessaan. Osalla suhtautuminen sdilyi vakaana joko myontei-
send tai kriittisena koko koulutusohjelman ajan ja osalla tapahtui muutoksia kou-
lutusohjelman aikana. Tyoskentely- ja osallistumistavassa oli havaittavissa sa-
manlaisia eroja: osalla tyoskentely- ja osallistumistapa siilyi vakaana ja aktiivise-
na ja joillakin tapahtui vaihtelua aktiivisesta passiiviseen ja takaisin.

Tutkimuksen tavoitteena oli uuden teoreettisen ja kdytdnnéllisen tiedon tuot-

taminen ohjauksellisen johtajuuskoulutuksen vaikuttavuuden rakentumisesta.
Tavoitteen edistimisessd hyodynsin sekd DLP-koulutusohjelman osallistujien
ilmaisemia kokemuksia ettd kirjallisuutta. Empiirisen aineistoni perusteella
konstruoin ohjauksellisen koulutuksen vaikuttavuuden prosessimallin, jossa kes-
keisina elementteina ovat koulutuksen synnyttamat kokemukset, havaitut vaiku-
tukset, kokemukset tyGkontekstissa, osallistujan kokonaissuhtautuminen koulu-
tusta kohtaan seka reflektiivinen merkityksenanto edelld mainituille tekijoille ja
niiden keskiniisille suhteille (luku 6.5). Prosessimalli kuvaa vaikuttavuauden ra-
kentumisen kehdmaista ja kertautuvaa luonnetta.

Kirjallisuuteen tukeutuen konstruoin puolestaan ohjauksellisuuden vaikutta-
vuuden osatekijoitd kuvaavan systeemimallin, jossa keskeisid vaikuttavuuden
osatekijoitd ovat ohjaaja, ohjattava, ohjauksen tavoitteet ja orientaatio, ohjaus-
prosesst ja —tyoskentely sekd suhteet ohjattavien tyokontekstethin ja ohjausta
tarjoavaan organisaatioon (luku 3.4). Empiirisen aineiston suhteuttaminen oh-
jauksellisuuden vaikuttavuuden systeemimalliin (luku 6.5.2) toi esiin osatekijoi-
den yhteensopivuuden merkityksen vaikuttavuuden rakentumisessa.

Mallien avulla on mahdollisuus tarkastella yksittdisten osatekijoiden merkitysta
vaikuttavuuden rakentumisessa sekd ohjauksellista koulutusprosessia kokonai-
suudessaan vaikuttavuuden ja oppimisen ndkokulmasta. Téassd mielessd tutki-
mukseni edustaa Alasuutarin (2007:39) kuvaamaa ideografista tutkimusasetel-
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maa (kts.luku 4.2.1), jossa yksittédistapauksen perusteella (tdssa tapauksessa DLP-
koulutusohjelma) konstruoidaan selitysmalli, jonka avulla voidaan tarkastella

vastaavia tapauksia (muita ohjauksellisia koulutusohjelmia).

Arvioin, ettd tutkimukseni onnistui asetetun tavoitteen saavuttamisessa ja tut-
kimuskysymyksiin vastaamisessa kohtuullisen hyvin ja kattavasti. Osallistujien
nakokulman valitseminen koulutuksen vaikuttavuuden ja vaikuttavuuden raken-
tumisen tarkasteluun perustui tutkimuseettiseen ldhtokohtaan, jossa tutkimuk-
seen osallistujia pidetdaan tutkimuksessa subjekteina ja kanssatutkijoina, ei tut-
kimuksen kohteina (kts. luku 4). Koulutuksen vaikuttavuuden rakentumisen
ymmartamiseen lisdvalaistusta olisi ollut mahdollisuus saada seka kouluttajien
ettd mentoreiden nakokulmista, mutta rajasin ndma tietoisesti pois, jottei tutki-

mus laajenisi kohtuuttomasti.

7.2 Teoreettinen kontribuutio

Tutkimukseni teoreettinen kontribuutio jakaantuu kuuteen teemaan, joita tarkas-
telen seuraavassa kutakin omassa luvussaan. Puhuessani vaikuttavuudesta viit-
taan tutkimaani ohjauksellisen johtajuuskoulutuksen vaikuttavuuteen ja vaikut-
tavuuden rakentumiseen. Teoreettisen kontribuutioni ensimméinen teema on
vatkuttavuus johtajuusosaamiseen (luku 7.2.1). Toinen on vaikuttavuuden raken-
tumisen yksilollisyys (luku 7.2.2). Kolmas on vaikuttavuuden rakentumisen ke-
hdmadisyys ja prosessimaisuus (luku 7.2.3) Neljds teema on vaikuttavuauden ra-
kentumisen implisiittisyys (luku 7.2.4) ja viides osallistujien suhtautumisen mer-
kitys vaikuttavuauden rakentumisessa (luku 7.4.5). Kuudes teoreettisen kontri-

buutioni alue on vaikuttavuuden rakentumisen mallintaminen (luku 7.4.6).

7.2.1 Ohjauksellisen koulutuksen vaikutus johtajuusosaamiseen

Ensimmainen teoreettinen kontribuutioni liittyy ohjauksellisen koulutuksen vai-
kutuksiin johtajuusosaamiseen. Olen tarkastellut johtajuusosaamista tutkimuk-
sen kirjallisuusosassa (luku 2.2) jakaen osaamisen perustaltaan kahtaalle: yksilon
itseen liittyvddn osaamiseen ja vuorovaikutteisuuteen liittyvddn osaamiseen.
Johtajuusosaamisen katsotaan rakentuvan ytimeltdan yksilon itsetuntemukselle
seka kyvylle saadellda omaa toimintaansa ja kayttaytymistaan (mm. Hogan & War-
renfeltz 2003). Johtamisen kehittimisen syvatavoitteena pidetdan ihmisend kas-
vamista (mm. Conger & Benjamin 1999) ja yksilon olemisen tapaan vaikuttamis-
ta (Cunliffe & Easterby-Smith 2004; Hill 2004), mutta perinteisen johtamiskou-
lutuksen katsotaan keskittyvan johtajien ammatilliseen kehittimiseen, ei niin-
kaan osallistujien tukemiseen ihmiseni kasvamisessa (Kayes 2007:429).

DLP-koulutusohjelman osallistujat totesivat, ettd syvimmillddn koulutusohjel-

ma vaikutti ihmisend kasvamiseen ja omaan olemisen tapaan — omien elimaian
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ja johtamiseen liittyven arvojen ja periaatteiden kirkastamiseen ja ndiden noudat-
tamiseen kaytannossd seka kykyyn havainnoida ja vaikuttaa omaan tapaan olla
suhteissa muihin ja toimia vuorovaikutustilanteissa yhteisia tavoitteita edistavas-
ti. Osallistujat, jotka olivat kokeneet koulutuksen vaikuttaneen omaan kasvuun
ihmisena ja suhteissa olemisen tavan kehittymiseen totesivat, ettd johtajuuskou-
lutuksen pitaa vaikuttaakin juuri niihin. Liisa kiteytti ajatuksensa seuraavasti: "On
oivaltanut, ettd ohjelman seminaareissa pystyy kasvamaan ihmisend...Témé vahvistaa ajatusta,
etté johtajista koulutetaan ihmisid ja ettd niinhdn sen pitéékin olla”. Tama tukee kirjallisuu-
dessa esitettyjd kisityksid siitd, ettd syvimmiltddn johtajuuskoulutuksen pitda

vaikuttaa osallistujien kasvuun ihmisiné (kts. luku 2.2 ja 2.4.1).

Lisdksi ilmaistiin, ettd koulutuksella oli vaikutuksia omaan olemisen tapaan
(mm. Matti), joka tukee ajatusta siitd, ettd johtajuus rakentuu enemmaén olemisen
tavalle kuin tekemiselle (vrt. Cunliffe & Easterby-Smith 2007). Olemisen tapaa
korostetaan erityisesti autenttisen johtajuuden perustana (Avolio & Gardner
2005; Shamir & Eilam 2005). Lisdksi koulutusohjelman ilmaistiin vaikuttaneen
osallistujien omiin kokemuksiin ja havaintoihin liittyviin oppimis- ja reflektioky-
kythin, joita my0Gs korostetaan johtajuusosaamisen keskeisend alueena (kts. luku
2.2.1). Reflektiivisyden kehittyminen edellytti myds omien tuntemusten kisitteel-
listamista aiempaa tarkemmin.

Koulutusohjelmalla ilmaistiin olleen myos vaikutusta valtaan ja omaan itseen
kohdistuvaan vallankéyttoon liittyvien ilmididen tunnistamiseen sekéd rohkeuden
lisdantymiseen tehda ratkaisuja tilanteissa, joissa koettiin epdoikeudenmukaista
kohtelua. Tallaista koulutuksen emansipoivaa vaikutusta korostetaan kriittisen
peadgogiikan ja johtamiskoulutuksen ndkokulmissa (Freire 1970; Giroux 1996;
Kayes 2007; Garcia 2009; Vince 2010). Vaikka DLP-koulutusohjelma ei sellaise-
naan edustanut kriittistd ndkokulmaa, naytti silld olleen vaikutuksia, jotka voi-
daan todeta kuuluvan erityisesti kriittisen johtamiskoulutuksen nakokulmiin.
Emansipoitumista voi tapahtua, vaikkei erityisesti yritettdisikdan emansipoida
(vrt. Pas 2004). DLP-koulutusohjelman voidaan todeta vaikuttaneen johta-
juusosaamisen kannalta kaikkein syvillisimpiin ja vaikeimmin vaikutettavissa

oleviin osa-alueisiin (kts mm. Viitala 2005).

7.2.2 Vaikuttavuuden rakentumisen yksilollisyys

Toinen teoreettisen kontribuutioni teema on ohjauksellisen koulutuksen vaikut-
tavuuden rakentumisen yksil6llisyys. DLP-koulutusohjelman havaitut ja ilmaistut
vaikutukset, ohjelman synnyttimat kokemukset sekd tulkinnat vaikuttavuuden
rakentumisesta olivat jokaisen osallistujan kohdalla erilaisia. Havaittujen ja il-
maistujen vaikutusten osalta kullekin osallistujalle muodostui omanlaisensa pro-
fiili. Osallistujien yksilolliset erot DLP-koulutusohjelman vaikuttavuuden raken-
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tumisessa muodostuivat osallistujien erilaisista ldhtokodista, tyotilanteista sekd
oppimisvalmiuksista ja niiden kehittymisestd koulutusohjelman aikana, eroista
suhtautumisessa koulutusohjelmaa kohtaan, eroista tydskentelytavoissa ja —
aktitvisuudessa seka erilaisista kyvyistd havaita ja kdsitteellistdd omaa oppi-
mista ja kokemuksia.

Yksilon kykyyn ja motivaatioon saada hyotya koulutuksesta on todettu vaikut-
tavan sen, millaisessa kohdassa omaa urakehitystd ja henkil6kohtaista kasvua
koulutus toteutuu (mm. Shamir & Eilam 2005). Tama koskee erityisesti omaa
itsed ja omaa kasvua syvillisemmin tarkastelevaa koulutusta. Osallistujista Liisa
pohti téta osuvasta: "tdmé ohjelma osui minulla hyvéan kohtaan, tai voiko se olla niin, ettd oh-
Jjelman takia tastd tuli hyvé kohta?” Henrik ja Pekka totesivat jalkeenpiin, etti toisenlai-
sessa tyotilanteessa koulutuksesta olisi saanut enemmén irti. Osallistujien tilan-
teet oman kehitysvaiheensa ja tyGtilanteensa osalta olivat erilaisia. Osalla koulu-
tusohjelma palveli tyopaikan vaihdosta ja siihen liittyvdd muutoksen hallintaa ja
identiteetin rakentamista, mika lisdsi kiinnostusta ja motivaatiota hyodyntaa oh-
jelmaa (vrt. Ibarra 2003). Osalla taas muutokset tyotilanteissa etdannyttivat heita
koulutusohjelmasta.

Osallistujien oppimistavat ja valmiudet tyoskennelld ohjelmassa olivat erilaisia.
Avolio & Hannah (2008) puhuvat yksil6iden erilaisista kehityksellisistd valmiuk-
sista (kts. myos Day & Zaccaro 2004:389-90). Lihes kaikille koulutuksen aloitus
oli jollain tapaa havahduttava (vrt. Hyyppa 1999; Keski-Luopa 2001) ja herétti
kiinnostuksen ja uteliaisuuden ohjelmaa kohtaan. Osalle reflektiivinen ja koke-
muksellinen tyoskentely sopi alusta lahtien. Osalle jotkut tyotavoista tuntuivat
taas vierailta koko ohjelman ajan. Jalkikateen mm. Mikko totesi, ettd hinelle olisi
sopinut aktiivisempi koulutustyyli. Pekka mietti puolestaan, ettd oliko ohjelma
"liian kehittynyt talle kohderyhmélle?” ja etta "hédn ei osannut hyddyntdé koulutusohjelmaa tar-
peeksi”. Havainnot DLP-koulutusohjelmasta tukevat mm. Kajalan (2005:44) to-
teamusta siita, ettd reflektiivisia ja kokemuksellisia tyoskentely- ja oppimistapoja
on hyva tietoisesti opetella, jotta ohjauksellista kehittimisprosessia osataan hyo-
dyntaa tehokkaasti. MyGs Alhanen ym. (2011:96) toteavat, ettd osaaminen hyo-
dynt&é (tyon)ohjausta vaatii opettelua.

Osallistujien kyvyssi havaita ja ilmaista koulutuksen vaikutuksia ja merkityk-
sellistdd kokemuksiaan oli suuria eroja. Osa osallistujista jasensi ja pohti hyvinkin
systemaattisesti koulutuksen vaikutuksia ja omia kokemuksiaan, toisille vaikutus-
ten tunnistaminen ja késitteellistiminen oli vaikeampaa. Erot vaikutusten havait-
semisen ja kisitteellistimisen tavassa ja kyvyssa aiheuttivat eroja siind, miten
vaikutuksia ilmaistiin haastatteluissa. Passaantoisesti aktiivisesti tyoskennelleet
ja paljon lasni olleet ilmaisivat enemmaén ja monipuolisemmin vaikutuksia kuin
passiivisempana pysyneet ja paljon poissaolleet. Poikkeuksena tastd oli Riitta,
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joka oli eniten ldsna ja osallistui tyoskentelyyn erittdin aktiivisesti, muttei haas-
tatteluissa juurikaan eritellyt koulutuksen tuottamia vaikutuksia.

Oppimisen yksilollisyyttd korostetaan seka kokemuksellisen oppimisen (Kolb
1984:61-98) seka konstruktivistisen oppimisen teorioissa (Tynjéla 1999). Ohjauk-
sellisessa tyoskentelyssa lahtokohtana on ohjattavien yksilollisten tilanteiden ja
tarpeiden huomioonottaminen ja heiddn sen hetkisiin tilanteisiinsa ja konteks-
teihin kytkeytyminen (Keski-Luopa 2001; Ojanen 2009), miké korostaa yksilolli-
syyttd vaikuttavuuden perustana. Myos johtajuusosaamisessa korostuvat yksilol-
lisyyden, itsetuntemuksen ja oman persoonan varaan rakentuva ajattelu ja kay-
tant6 (luku 2.2.1). Perinteisessa koulutusasetelmassa perustavana ajatuksena kui-
tenkin on, ettd kaikki oppivat samalla tavalla ja samassa tahdissa (luku 2.4.3).
DLP-koulutusohjelman osallistujien kokemukset vahvistavat ja korostavat kasi-
tystd ohjauksellisen johtajuuskoulutuksen vaikutusten ja vaikuttavuuden raken-
tumisen yksilollisyydestd. Ohjauksellisen koulutuksen osalta kannattaakin puhua
sen oppimista ja kehittymistd mahdollistavasta vaikutuksesta sen sijaan, ettd
puhutaan koulutuksen varmuudella syntyvista tuloksista (vrt. Peavy 2006; Siltala
2004).

7.2.3 Vaikuttavuuden rakentumisen kehiméisyys ja prosessimaisuus

Kolmas teoreettisen kontribuutioni on ohjauksellisen johtajuuskoulutuksen vai-
kuttavuuden rakentumisen kehamaéisyyden ja prosessimaisuuden tunnistaminen.
Koulutusohjelman seminaareissa syntyneet kokemukset ja havainnot vaikuttavat
tyokontekstissa syntyviin kokemuksiin, jotka puolestaan vahvistivat parhaimmil-
laan uteliaisuutta oppia lisaa (kts. luku 6.5.1, kuva 20).

Havainto vaikuttavuuden rakentumisen ja oppimisen kehamaisyydesta ohjauk-
sellisessa johtajuuskoulutuksessa tukee Rauhalan (2009:125-126) teoriaa ihmisen
henkisestd kasvusta kumuloituvana prosessina. Hinen mukaansa ihminen tulkit-
see vanhan kokemustaustansa kautta uutta kokemusta samalla, kun hian vastaan-
ottaa ja sijoittaa syntyvan merkityssuhteen maailmaankuvaansa (mts.128). Tama
uusi merkityssuhde méarittda seuraavassa vaiheessa tulkintaa uudesta kokemuk-
sesta itsensa kaltaiseen suuntaan. Merkityksille on Rauhalan mukaan luonteen-
omaista, ettd selkedsti koettu merkitys ikdén kuin kutsuu toisia tdydentdimaan
itseddn, jolloin rakentuu kehityksen prosessimaisuus (mts.127).

Vaikuttavuuden rakentumisen kehdmaisyyttd ja prosessimaisuutta kuvaa myos
vaikutusten ja vaikutustekijoiden kytkeytyminen ja riippuvuus toisistaan. Alku-
vaiheen koetut vaikutukset, kuten pysidhtyminen, joka sinilldan koettiin merki-
tykselliseksi kokemukseksi, mahdollisti edelleen ldsndolevuuden syvenemisen
seki itsessd syntyvien tuntemusten tarkemman tunnistamisen, jotka vaikuttivat
edelleen osallistujien kykyyn kohdata vuorovaikutuksessa toisia uudella tavalla.
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Niin osallistujat paasivat parhaimmillaan vaikuttavuuden rakentumisessa ja
omassa oppimisessaan yha syvenevain prosessiin. Havainnot ohjauksellisen kou-
lutuksen vaikutusten syntymisestd kehdmiisesti ja prosessimaisesti ovat yh-
tenevaisia ohjauksellisuuteen liittyvien oppimisnakékulmien (luku 3.2) kuten ko-
kemuksellisen oppimisen (Kolb 1984; Jarvis 2009) ja konstruktivistisen oppimi-

sen (Tynjald 1999) kanssa.

7.2.4 Vaikuttavauden rakentumisen implisiittisyys

Tutkimukseni teoreettisen kontribuutioni neljis teema on vaikuttavuuden raken-
tumisen implisiittisyys. DLP-koulutusohjelman osallistujille koulutuksen vaikut-
tavuuden ja vaikutusten arviointi oli osittain selvéa ja varmaa, mutta siihen liittyi
my0s epardivyyttd ja epavarmuutta. Vaikutuksia koettiin olleen, mutta niitd ei
pystytty aina tietylld hetkelld tdsmentdmaén tai kuvaamaan tarkasti. Todettiin,
ettd vaikutukset niakyvit vasta viipeelld tai ne tulevat nékyviksi uusissa tilanteis-
sa. Vaikutuksia kuvattiin "syvalld muhiviksi prosesseiksi". Toisaalta vaikutusten tunnis-
tamattomuus herétti my0s epavarmuutta ja levottomuutta koulutuksen hyodysta
ja sopivuudesta itselle.

Ramsey (1999) kuvaa tyokonferenssikokemuksiin liittyvad implisiittisyytta, jos-
sa osallistujat alkavat tyokonferenssin aikana huomata yhteyttd konferenssiko-
kemuksen ja oman tyokontekstiin liittyvdn kokemuksen kanssa, mutteivat pysty
selkeidsti ilmaisemaan mistd on kyse. DLP-ohjelman osallistujat raportoivat sa-
malla tavalla havainnoistaan. DLP-ohjelman perustana oli samanlainen ajatus
kuin tyokonferenssissa johtajuuden kohdistamisesta rajasysteemeihin (aika,
paikka ja perustehtdva) eika siithen miten ihmiset toimivat ja kayttaytyvat.

Voidaan vaittds, ettd ohjauksellisen koulutuksen vaikuttavuuden rakentumi-
seen liittyy vaivihkaisuutta ja tunnistamattomuutta. Ohjauksellisessa kehittamis-
prosessissa syntyy tiedostamatonta kokemista, joka saa merkityksen vasta saa-
dessaan vastakaikua tai vahvistusta muista kokemuksista mahdollisesti toisissa
konteksteissa ja tilanteissa. Toisaalta voi olla, ettd kaikille tuntemuksille ei ole
heti nimeéd ja kisitettd, jolloin niiden tunnistaminen ja pohtiminen ei onnistu.
Kuten Burr (2003) toteaa, emme pysty reflektoimaan ilman Kkésitteitd. Myos
Rogers (1961:203-4) puhuu terapiaan liittyvastd oppimisesta, jota on aluksi vai-
kea sanoin kuvata. Voidaan todeta, etta osallistujat oppivat oppimaan omista ko-
kemuksistaan tehokkaammin ja tietoisemmin, kun heidén havaintokykynséd omaa
toimintaa ja omia tuntemuksiaan kohtaan kehittyi. Samalla he oppivat kisitteel-
listimé&an johtajuuteen ja sosiaaliseen vuorovaikutukseen liittyvia ilmi6itd moni-
puolisemmin. Reflektiivisyden kehittyminen edellytti omien tuntemusten kasit-
teellistdmistd aiempaa tarkemmin. Tallaisista vaikutuksista kertoivat Liisa, Matti,

Timo ja Maria.
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Ohjauksellisen koulutuksen vaikutuksia voidaan tarkastella myos kerroksittai-
sena — eri syvyystasoilla ilmenevina (vrt luku 2.4.1ja 3.4.1). Omaan itseen kohdis-
tuvat vaikutukset voivat ulottua syvélle persoonaan, arvoihin ja asenteisiin seka
maailmankuvaan ja toisaalta ilmetd uudenlaisena tietona ja kayttdytymisensa.
Johtajuusosaaminen ei ole kuitenkaan vain jonkin asian tietamistd tai ulkokoh-
taista kayttaytymists, vaan aitoa ja autenttista olemisen tapaa suhteessa itseen ja
muihin (vrt. luku 2.2).

Koulutuksen vaikuttavuuden tutkiminen haastatellen ei pysty paljastamaan
kaikkia todellisia vaikutuksia, mitd koulutusohjelma tuottaa, koska ihmiset ovat
erilaisia kyvyssadn ja tavassaan pohtia itseddn, omia tuntemuksiaan ja kayttay-
tymistdan. Reflektiivisyydessd jo ennen koulutukseen osallistumista harjaantu-
neet olivat muita valmiimpia erittelemaan ja tunnistamaan vaikutuksia. Toisaalta
ihmiset ovat myos eri lailla varautuneita tai avoimia kertomaan tuntemuksistaan
ja itsestddn haastatteluissa. Tamdn tutkimuksen osalta erityistapauksena voi
mainita Riitan, joka oli hyvin aktiivisesti ldsnd ja haastatteluissa tuotti paljon pu-
hetta, mutta puhui lopulta hyvin niukasti vaikutuksista, joita koulutuksella mah-
dollisesti oli. Tama ei kuitenkaan tarkoita, ettei hanen kohdallaan koulutusohjel-
malla olisi ollut vaikutuksia. Voin olla kriittinen sen suhteen, miten tutkijana osa-
sin kysya. Riitta puhui innostuneesti ja ehki kiinnostuin tarinasta huomaamatta
pitda kiinni haastattelun tavoitteista enka pyytanyt Riittaa konkretisoimaan ja
antamaan esimerkkeja koulutuksen vaikutuksista.

7.2.5 Osallistujien suhtautuminen vaikuttavuuden rakentumisessa

Tutkimukseni teoreettisen kontribuution viides teema on osallistujien suhtautu-
misen merkitys ohjauksellisen johtajuuskoulutuksen vaikuttavuuden rakentumi-
sessa. Konstruktivistisessa oppimisnakokulmassa (Tynjald 1999; Illeris 2009) se-
ki ohjauksellisessa tyoskentelyssa (Keski-Luopa 2001; Ojanen 2009) on ohjatta-
vien suhtautuminen ja aktiivisuus keskeistd. Taman tutkimuksen havainnot ko-
rostavat osallistujien oman aktiivisuuden ja motivaation merkitysta hyodyn saa-
misessa ohjauksellisesta koulutuksesta sekd myos osallistujan tietoisen paatoksen
merkitystd oman suhtautumisensa osalta. Osallistujat, jotka olivat tehneet tietoi-
sen paatGksen koulutusohjelman priorisoinnista ja hyddyn saamisesta siité, pys-
tyivat suhtautumaan ymmartdvammin sellaisiinkin harjoituksiin, jotka eivat heti
tuntuneet mielekkailtd. Osallistujat, jotka suhtautuivat kriittisemmin koulutuk-
seen, vaikuttivat olevan herkempid kokemaan harjoitukset itselleen sopimatto-

mampina.

Siltalan (2004:245) mukaan ohjaustyoskentely herdttda ohjattavassa myos vas-
tustusta, joka kumpuaa ohjaukseen liittyvastd muutospyrkimyksesta. Myos Illeris
(2009:14) toteaa vastustuksen ja ambivalenssin kokemisen kuuluvan oppimis-
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prossessiin. Ohjattavan vastustus liittyy Siltalan (2004) mukaan tdmé&n oman
rytmin ja tavan loytdmiseen tyOskentelylleen ja tavalleen puhua ohjauksessa.
Oman itsen ja omien kisitysten kisittely ja kohtaaminen koulutusprosessissa
vaatii suurta luottamusta sekd prosessiin sinillddn ettd perusvalmiutta reflekti-
oon. Koulutuksen toteutustavan pitdisi pystyd herattdimééan luottamus ja houkut-
televuus tdhén. DLP-koulutusohjelman osallistujat kokivat koulutuksen perustei-
den jddneen jossain médrin epéselviksi ja he toivat tita esiin haastatteluissa kou-
lutusohjelman aikana. Mielenkiintoinen kysymys on, olisiko avoimempi ja 1a-
pindkyvampi perusteiden avaaminen ja perustelu lisinnyt osallistujien myonteis-
ta suhtautumista ja aktiivisuutta, vai olisiko menetetty jotain vaikutuksia, jotka
nyt mahdollisesti syntyivit jonkinasteisesta himmennyksen kokemisesta? Tata
hammennysta ei kuitenkaan ollut juuri mahdollista kisitella koulutusprosessin
sisalla.

Tunnistin DLP-osallistujien suhtautumisessa seminaarityoskentelyn aikaisen ti-
lannesuhtautumisen, joka vaikutti osallistujan intensiteettiin ja paneutumiseen
tyoskentelyyn (kts. luku 6.2.3). Lisdksi tunnistin kokonaissuhtautumisen koulu-
tusohjelmaa kohtaan, joka kuvaa osallistujien yleisempad asennoitumista. Tutki-
muksen havainnot ovat samansuuntaiset suhtautumisen kehittymisen osalta kuin
Hidi & Renninger (2006) esittdviat omassa mallissaan opiskelijan kiinnostuksen
kehittymisesta tilannekiinnostuksesta (situational interest) kohti pysyvaa henki-
16kohtaista kiinnostusta (individual interest) opiskelua ja oppimista kohtaan. II-
leris (2009:10) puolestaan korostaa yksilon oman oppimisen motivationaalista
sdatelya ja sitd, miten oppijat ovat erilaisia tdméan saatelyn osalta seka sitd, miten
koulutuksen synnyttamat kokemukset vaikuttavat tihdn motivaatioon. Oma ha-
vaintoni tukee Illeriksen (2009) esittim#d motivationaalisen sdételyn intentio-
naalisuutta ja aktiivisuutta. Suhtautuminen on yksilon aktiivisesti vaikutettavissa

oleva tekija.

7.2.6 Vaikuttavauden rakentumisen osatekijit ja mallit

Kuudes teoreettisen kontribuutioni on ohjauksellisen johtajuuskoulutuksen vai-
kuttavuuden rakentumisen mallintaminen. Konstruoin tutkimuksessani kaksi
viitekehyst4, joiden avulla ohjauksellisen koulutuksen vaikuttavuuden rakentu-
mista on mahdollista tarkastella. Ensimmaisessd mallissa, jota kutsun vaikutta-
vuuden systeemimalliksi, olen kirjallisuuden perusteella tunnistanut ja kuvannut
kahdeksan ohjauksellisen kehittdmisprosessin vaikuttavuuden osatekijaa ja nai-
den vilisia suhteita (luku 3.4) ja verrannut kirjallisuudessa esitettyja nakokulmia
vaikuttavuuden osatekijoistda DLP-koulutusohjelman osallistujien kokemuksiin
(6.5.2). Systeemimalli kuvaa ohjauksellisen kehittdmisprosessin osatekijit ja ko-
rostaa niiden yhteensopivuuden ja vuorovaikutteisuuden merkitysta ohjaukselli-
sen koulutuksen vaikuttavuuden rakentumisessa.
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Toisessa mallissa, jota kutsun vaikuttavauden prosessimalliksi, olen kuvannut
vaikuttavuuden rakentumista koulutusohjelman tuottamien kokemusten, tunnis-
tettujen vaikutusten, osallistujien tyoelamiakokemusten sekd kokonaissuhtautu-
misen muodostamana prosessina (luku 6.5.1). Prosessimallissa korostuvat vaikut-
tavuuden rakentumisen kokemuksellisuus, kontekstuaalisuus, yksilollisyys, ke-
hamaisyys ja prosessimaisuus, osallistujien suhtautumisen merkitys seki vaikut-
tavuuden rakentumisen implisiittisyys (vrt. teoreettisen kontribuution muut koh-
dat).

7.3 Kaytannollinen kontribuutio

Tutkimukseni kdytdnnollinen kontribuutio jakaantuu kolmeen alueeseen. En-
simmaiseksi esitin ndkemyksia siitd, mitd tutkimukseni kertoo yksilgille, jotka
ovat kiinnostuneita kehittymaan johtajina ja kehittamaén johtajuusosaamistaan
(luku 7.3.1). Toiseksi esitan nakemyksii siitd, miten tuloksia voidaan hyodyntaa
organisaatioissa, kun niissa suunnitellaan johtajuuden kehittamisté ja johtajuu-
teen liittyvaa koulutusta (luku 7.3.2). Kolmantena kohtana esitén ajatuksia siits,
miten tutkimukseni tuloksia voidaan hyodyntaa johtamiskoulutusten kehittami-
sessd (luku 7.3.3).

7.3.1 Yksilonikokulma

Tutkimukseni my6ta syntyi paljon nakokulmia esimiehille ja johtajille, jotka ovat
kiinnostuneita oman johtajuusosaamisensa kehittdmisestd. Esimiestyon ja —
roolin tarkastelussa hedelmaillisti olisi johtamisen nidkeminen suhdeammattina,
jossa keskeiselld sijalla on oman persoonan kautta muihin vaikuttaminen yhteis-
ten tavoitteiden ja tehtavien edistdmiseksi (vrt. luku 2.1). Vaikuttavuus ja johta-
juus rakentuvat suhteena ihmisten valilla. Suhteiden rakentumisessa autenttisuus
ja kyky olla omana itsenddn suhteessa muiden kanssa ovat keskeisessd asemassa.
Johtajuuteen liitetddn méaareitd ja vaatimuksia, jotka liittyvat muutoksen, oppi-
misen ja yhteisollisyyden edistimiseen. Nadiden edistaminen edellyttda kykya
valmentajuuteen. Esimiesrooliin liittyvddn valta-asema asettaa vallankayttijille
lisdksi eettisid vaatimuksia suhteessa yhteisoon ja toisiin ihmisiin. (kts. luku 2.2)

Johtajuusosaamisen ja johtamisen oppiminen on kokemuksellista ja yksilollis-
t4, kullekin oppijalle omanlaistaan ja edellyttda kykya omien kokemusten pohti-
miseen ja merkityksellistimiseen — reflektiiivisyyteen (vrt luku 2.2). Johtajana
kehittymiseen kannattaa suhtautua pohjimmiltaan ihmiseni kasvamisena, kuten
Liisa tissd tutkimuksessa toteaa ja kirjallisuudessa yleisesti esitetdan (kts esim.
Conger & Benjamin 1999; Kayes 2007). Oppimiskokemukset syntyvit pddosin
todellisessa esimiesroolissa ja kidytdnnon vuorovaikutus- ja johtamistilanteiden
myo6ta. Johtajuusosaamisen oppimisessa olisikin oltava alttiutta omien perusole-
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tusten ja toiminnan tarkasteluun. Lisdksi kirsivéllisyys oman johtamiskasialan
kehittdmiseen seka keskenerdisend olemisen ja epadvarmuuden sieto ovat eduksi.
Ohjaukselliset kehittdmisprosessit ja —suhteet voivat olla merkittaviksi avuksi
yksil6llisen johtajuusosaamisen kehittimisessd. Johtajuusosaaminen on jokaisen
rakennettava itse. Osaamista ei voi kertomalla siirtda toiselle, mutta toista tarvi-

taan avuksi osaamisen rakentamisessa ja kokemusten reflektiossa. (vrt. luku 2.2)

Kehittyminen ei ole projekti, jonka paatyttya johtaja on valmis. Johtajana kehit-
tyminen kannattaa rakentaa osaksi omaa arkikdytant6a. Oppiminen olisi hyva
nahda Vailin (1996) tapaan ihmisen perustavana olemisen ja ymparistoonsa so-
vittautumisen tapana. Johtajan oppiminen ja transformatiivisuus itsensi suhteen
heijastuu parhaimmillaan yhteison oppimiseen ja muutokseen. Itseddn valmiina
pitava johtaja voi puhua muutoksesta, mutta ei el ja viesti sitd todeksi omalla
olemisellaan ja toiminnallaan (vrt. autenttinen johtajuus, luku 2.1).

Riittdvan pitkdkestoinen ohjauksellinen koulutus- ja kehittimisprosessi, jossa
on mahdollisuus pyséhtyéd ja pohtia omia perususkomuksiaan ja ihmisten vili-
seen vuorovaikutteisuuteen liittyvid ilmioitd, rakentaa parhaimmillaan kestdvin
perustan omalle johtajuusajattelulle ja —osaamiselle. Myohemmin voi olla hyo-
dyksi, jos varmistaa itselleen riittavasti pysahtymispaikkoja omien johtamisko-
kemusten, -ajattelun ja olemisen tarkentamiselle ja vahvistamiselle.

Erilaista johtamiseen ja johtajuusosaamiseen liittyvaa koulutus- ja kehittamis-
tarjontaa on mittavasti. Kannattaa selvittaa, mika sopii itselle ja missd kohdassa
koulutukseen olisi hyodyllisintd osallistua. On hyva varmistaa, ettd tlléin on
myo0s todellinen mahdollisuus kiyttda riittavésti aikaa oman kehittymisen var-
mistamiseksi. Ohjaukselliset kehitysprosessit etenevit usein "epamaaraisemmin”
kuin perinteinen koulutus. Tyoskentelytahti voi olla totuttua hitaampi, mika voi
herattaa aluksi hammennysta tai jopa epamukavuutta kiivaaseen tyotahtiin (ja
sen tuomaan tehokkuuden ajatukseen) tottuneessa. Hidastaminen ja rytminvaih-
taminen koulutuksessa nayttaa kuitenkin olevan tarpeellista, jos koulutuksen ha-
lutaan vaikuttavan johtajuusosaamiseen syvemmin. Epdvarmuutta voi herattaa
myos, jos koulutuksesta ei luvata absoluuttisesti maariteltyja tuloksia, vaan puhu-
taan oppimisprosessista, jossa osallistujilla on mahdollisuus tutkia itsed johtaja-
na, kohdata epavarmuutta ja syventdd johtajuusidentiteettiddn ja —teoriaansa.
Johtajuuskoulutukseen olisi hyva suhtautua oppimisen ja kehittymisen mahdol-
listavana prosessina, josta saatavan hyodyn ratkaisee osallistujan oma mahdolli-
suus, halu ja kyky antautua tarkastelemaan omaa itsed avoimen uteliaasti.

7.3.2 Organisaationidkokulma

Tutkimukseni my6té syntyi ajatuksia ja vihjeitd my0s organisaatioille, joissa ol-
laan kiinnostuneita johtajuuden kehittdmisesta. Yksiloiden ldhettiminen organi-
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saation ulkopuolella koulutukseen hyodyttaa parhaimmillaan yksil6d, mutta ei
tuota valttamatta juurikaan muutoksia organisaation johtamiskaytant6ihin. Tar-
vitaan johtajuuden ja johtamisen organisaatiokontekstissa tapahtuvan ja johtaji-
en yksil6ldhtoisemman osaamisen yhdistimista (mm. Day 2000). Organisaatiois-
sa olisi hyva olla maaritettynd ja yhdessa ymmarrettyna se, millaista johtajuutta
halutaan edistda ja millaisilla koulutuksen ja kehittdmisen keinoilla johtajuus ko-
konaisuudessaan edistyy, ja mita se kultakin organisaatiossa edellyttda. London &
Maurer (2004:223) korostavat lisdksi johtajuuden kehittdmisen jatkuvuutta ja
yhteensopivuutta organisaation tavoitteiden kanssa.

Tamaidn tutkimuksen empiirisenda kontekstina olleessa johtajuuskoulutusohjel-
massa yhteys osallistujien organisaatiohin jai heikoksi, vaikka tavoitteena oli ra-
kentaa yhteys kunkin osallistuneen yrityksen kehittdmiseen. Lisdksi osallistujien
tyotilanteet vaikeuttivat paikoin heidédn osallistumistaan. Paremman yhteisen ja
yksilollisen hyodyn saamiseksi ulkopuolinen koulutus on hyva kytkea osaksi joh-
tajuuden ja johtamisen kokonaiskehitysté. Tatd voidaan parantaa esim. luomalla
osallistujille sisdisid mentorisuhteita koulutuksen ajaksi seka koulutuksen aikana
toteutettavia kehitysprojekteja, jotka voivat toimia myos oppimisen ldhteina. Li-
siksi on hyvd huolehtia siitd, ettd koulutukseen osallistuvalla esimiehelld on
mahdollisuuksia aidosti kiyttda aikaa koulutukseen sen edellyttdmailld tavalla.
Oppimisen hyddyntdmisen ja jatkuvuuden varmistaminen koulutuksen jilkeen
on myos oleellista. Tatd voidaan tukea esim. erilaisilla kehityksellisilla suhteilla
(mentorointi, valmennus, tyénohjaus).

7.3.3 Johtamiskoulutusnikokulma

Tutkimukseni my6ta syntyi ajatuksia ja vihjeitd myos johtamiskoulutuksen kehit-
tamiseen johtajuusosaamisen kehittdmisen ndkokulmasta. Perinteisid johtamis-
koulutuksia on kritisoitu siita, etteivit ne kehita osallistujien johtajuusosaamista
parhaimmalla tavalla (mm. Mintzberg & Gosling 2002; Gabriel 2005; Kayes
2007; Garcia 2009), vaan lisddvat usein vain kirjaviisautta johtajuudesta (Mintz-
berg 2004b). Johtajuus on usein yksi seminaari ja teema muiden joukossa, vaikka
siihen liittyvdn osaamisen luonne on muista johtamisen substanssialueista poik-
keava. Tdma tutkimus on vahvistanut kisitystd johtajuusosaamisen oppimisen
yksilollisestd, kokemuksellisesta, reflektiivisestd, kontekstuaalisesta seka proses-

simaisesta luonteesta.

Tutkimus on lisinnyt myds ymmairrystd ohjauksellisten kehittdmistapojen
mahdollisuuksista johtajuusosaamisen kehittamisessd — erityisesti johta-
juusosaamisen vaikeimmin vaikutettavissa olevilla alueilla. Samalla on vahvistu-
nut kirjallisuusosiossa esitetty késitys siitd, ettd johtajana kehittyminen on poh-
jimmiltaan ihmiseni kasvamista ja olemisen oppimista. Koulutusprosessin ase-
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telman, roolien ja kédytettyjen menettelyjen on itsessdén edustettava ja noudatet-
tava niitd periaatteita, joita koulutuksessa on tarkoitus oppia. Johtamiskoulutuk-
sessa tarvitaankin lisdd kokeiluja ja malleja, joissa perinteisemmissa koulutusins-
tituutioissa toteutetaan johtajuuskoulutusta ohjauksellisemmin, osallistujalahtoi-
semmin ja prosessimaisemmin.

7.4 Tutkimuksen luotettavuus ja rajoitukset

Tassé luvussa arvioin tutkimukseni luotettavuutta ja tutkimusasetelmaan liittyvia
rajoituksia. Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden tarkasteluun ei ole olemassa
yksikésitteista kriteeristéd (Tynjala 1991:387). Tdhdn vaikuttavat mm. erilaiset
ontologiset ja epistemologiset oletukset (Eskola & Suoranta 2005:212; Tuomi &
Sarajarvi 2009). Diskursiivisen (kieltd todellisuuden rakentajana tarkastelevan)
tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu painottaa jossain maarin eri asioita kuin
sellaisen tutkimuksen, jossa puhetta ja teksteja pidetdén todellisuuden kuvaajina
(Gummesson 2000; Patton 2002; Phillips & Hardy 2002).

Eskola & Suoranta (2005:208) toteavat, ettd laadullista tutkimusta tekeva jou-
tuu tarkastelemaan tutkimuksensa luotettavuutta kaikissa ratkaisuissaan tutki-
musprosessin eri vaiheissa. Heiddn mukaansa laadullisen tutkimuksen arviointi
pelkistyy sen luotettavuuden arvionniksi. Arvioin seuraavassa tarkemmin tutki-
mukseni luotettavuutta 1) tutkimusprosessin, 2) tulosten yleistettdvyyden, 3) ai-
heen merkittdvyyden ja ajankohtaisuuden, 4) tutkimuksen eettisyyden seki 5)
tutkijan pdtevyyyden ja toiminnan nakokulmista (Mékeld 1990; Gummesson
2000; Patton 2002; Phillips & Hardy 2002; Eskola & Suoranta 2005; Tuomi &

Sarajirvi 2009). Viimeisessi luvussa tarkastelen tutkimuksen rajoituksia.

7.4.1 Tutkimusprosessi

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointi edellyttaa, ettd tutkimuspro-
sessi on kokonaisuudessaan kuvattu ja tehdyt valinnat menetelmien ja ana-
lyysitapojen osalta perusteltu niin yksityiskohtaisesti, ettd lukijalla on mahdolli-
suus seurata tutkijan paittely- ja tulkintaketjua aineiston tuottamisesta lopulli-
siin johtopaatdksiin ja arvioida tutkimusprosessin hyvyyttd suhteessa tutkimuk-
sen tavoitteisiin sekd sovellettuun tutkimusparadigmaan (Mé#keld 1990; Gum-
messon 2000; Patton 2002; Eskola & Suoranta 2005). Tutkimusprosessin luotet-
tavuutta voidaan arvioida aineiston uskottavuudella (Gummesson 2000) eli ker-
tooko aineisto oikeasti tutkivattavasta aiheesta, menetelmien tarkkuudella (Pat-
ton 2002) eli onko aineisto pystytty kerddmadn ja analysoimaan laadukkaasti,
johdonmukaisesti ja tarkoituksenmukaisella tavalla, seka raportoinnin selkeydel-
ld ja loogisuudella (Ahonen 1994:152). Patton (2002) pitdd yhtena tutkimuksen
luotettavuuden kriteerind tutkimuksen arvoon liittyvid filosofisia uskomuksia,
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jotka Mantereen (2003:194) ja Parppein (2008:163) tapaan tulkitsen tutkimuk-
sen paradigmaattiseksi orientaatioksi ja oletuksiksi. Sisdllytan tdssa tarkastelussa
tutkimusparadigman osaksi tutkimusprosessin luotettavuuden tarkastelua. Tuo-
mi & Sarajarvi (2009:159) korostavat lisdksi kiytetyn kirjallisuuden relavanttiu-
den merkitysta tutkimuksen luotettavuuden kriteerina.

Olen kuvannut tutkimukseni aineiston tuottamisen luvussa 4.2. Tutkimuksen
empiirisend kontekstina ollut DLP-koulutusohjelma suunniteltiin ja toteutettiin
ohjauksellisen kehittimisen kokeneiden ammattilaisten kanssa yhteistyossa (kts.
liitteet A & B) ja sen voidaan todeta olleen ohjauksellinen johtajuuskoulutus.
Koulutusohjelmaan ja tutkimukseen osallistuneilla oli kaikilla kokemusta esimie-
hena ja johtajana toimimisesta organisaatioissa ja he myos olivat téllaisissa roo-
leissa tutkimuksen alkaessa, joten heitd voidaan pitda tutkimuksen tavoitteiden
kannalta pitevind ja relevantteina osallistujina. Tutkimuksellisen aineiston tuot-
taminen suunniteltiin mukaan koulutusohjelman toteutukseen alusta lidhtien.
Kaikkiaan uskon tutkimuksen 1dht6kohtien olleen tutkimustavoitteen kannalta
pétevia.

Tutkimusaineiston tuottamisessa ldhtokohtana ja tavoitteena oli mahdollisim-
man monipuolinen ja monindkokulmainen koulutusohjelmaan liittyvien havain-
tojen ja kokemusten tallentaminen. Eri osapuolten (osallistujat, kouluttajat, men-
torit) teemalliset syvidhaastattelut olivat keskeinen menetelmi, jota tdydensin
koulutusohjelman seminaarien havainnoinnilla. Aineiston tuottamisessa sovelsin
menetelmallisen triangulaation'© periaatteita kerddmalld aineistoa eri menetel-

milla.

Lopulta tutkimukseni fokusoitui osallistujien kokemusten ja tulkintojen tarkas-
teluun, jossa priméirisen aineiston muodostivat osallistujien haastattelut. Koulu-
tusohjelman kesto ja tutkimuksen pitkittdisasetelma paransivat mahdollisuutta
tuottaa uskottavaa aineistoa osallistujien oppimiskokemuksista. Samojen teemo-
jen tarkastelu paransi aineiston johdonmukaisuutta ja mahdollisti ilmi6n proses-
simaisen luonteen paljastumisen. Nauhoitin kaikki haastattelut ja haastattelut
litteroi ulkopuolinen ammattilainen ensimmaisen haastattelukierroksen nauhoi-
tuksia lukuun ottamatta. Haastatteluissa pyrin avoimen ja luottamuksellisen il-
mapiirin luomiseen. Arvioin pystyneeni luomaan luottamuksellisen tutkimussuh-
teen kaikkien osallistujien kanssa (kts. luku 5.2.5). Haastatteluissa pyrin pita-
maan huolen siitd, ettd kaikkia teemoja kasitellaan, missd arvioin padosin onnis-
tuneeni. Tarkastelen tutkimukseni rajoituksia tarkemmin luvussa 7.4.6 ja omaa

10 Triangulaation tarkoituksena on lisdtd tutkimuksen luotettavuutta tuottamalla samasta tutki-
muskohteesta aineistoa useammalla kuin yhdelld tavalla (Eskola & Suoranta 2005:68), minka kat-
sotaan viahentdvén tietyn menetelmén, késitteiston tai tutkijan tuomaa vinoutumista ilmion tarkas-
teluun.
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toimintaani tutkijana luvussa 7.4.2. Uskon, ettd tuottamani aineisto on patevaa
tutkimuksen tavoitteiden ja noudattamani tutkimusparadigman kannalta.

Olen kuvannut aineiston analysoinnin luvussa 4.2. Aineiston tuottamisen ja lo-
pullisen analysoinnin ja tulosten raportoinnin véliin muodostui tauko, johon vai-
kutti henkilokohtainen tyGtilanne ja tarve saada etaisyyttaa tutkimushankkee-
seen. Kuvaan tita tarkemmin luvussa 7.4.2. Tutkimuskysymysten muotoilussa
pyrin selkeyteen siind, miten tutkimuksen tavoitteet ja lopulliset tulokset on joh-
dettavissa yksittdisiin tutkimuskysymyksiin vastaamisen avulla. Analysoinnissa
etenin tutkimuskysymys kerrallaan. Olen pyrkinyt analysoinnissa mahdollisim-
man hyvaan selkeyteen, avoimuuteen ja loogisuuteen, ja kytkemaan tekeméni
luokittelut ja mallinnukset empiirisiin havaintoihini. Esitdn tulokset tutkimusky-
symyksittain jarjestyksessa.

Kirjallisuusosioni koostuu johtajuutta ja johtajuuden kehittdmisté kasittelevés-
ta sekd ohjauksellisuuteen ja oppimiseen liittyvasté osasta. Olen pyrkinyt molem-
pien osioiden osalta kidyttdmadn mahdollisimman relevantteja ldhteitd ja luo-
maan yhteyttd nédiden valilla. Kayttdméani tutkimusparadigmaattisen nakékulman

olen kuvannut luvussa 4.1.

7.4.2 Tulosten yleistettivyys

Laadullisen tutkimuksen tavoitteena ei ole samanlainen yleistettavyys kuin maa-
rallisessa tutkimuksessa. Mm. Alasuutari (1999:251) suhtautuu tésta syysta kriit-
tisesti yleistettavyydestd puhumiseen laadullisen tutkimuksen osalta. Hinen mu-
kaansa olisi parempi puhua suhteuttamisesta eli siitd mistd muusta tehty tutki-
mus kertoo kuin vain aineistostaan. Toinen mahdollisuus tulosten yleistettavyy-
teen on niiden siirrettdvyys (Eskola & Suoranta 2005:68) eli voidaanko tutki-
muksessa syntyneitd kasitteitd ja malleja soveltaa muunlaisissa konteksteissa tai
ovatko tehdyt havainnot sovellettavissa toisiin konteksteihin. Heiddn mukaansa
tulosten yleistettavyyttd voidaan arvioida vertailun kautta (mts:67) eli missa maa-
rin samankaltaisissa tutkimuksissa raportoidut havainnot ovat samanlaisia tai

erilaisia kuin tassa tutkimuksessa tehdyt.

DLP-koulutusohjelma oli ohjauksellinen koulutuskonteksti, jossa sovellettiin
systeemis-psykodynaamista ohjauksen nidkokulmaa tdydennettynd voimava-
rasuuntauneen ohjauksen menettelyilld. Vaikka ohjauksessa sovelletaan tiettya
teoreettista orientaatiota, vaikuttaa ohjausprosessin muotoutumiseen ohjaajien
henkilokohtainen ohjausorientaatio ja tydote seki erityisesti ohjattavien tyosken-
tely. Jokaista ohjauksellista prosessia voidaan pitda omanlaisenaan. Téassa tutki-
muksessa olen pyrkinyt tekemddn ohjauksellisen koulutuksen vaikuttavuuden
rakentumisesta geneerisid havaintoja, joiden myotd ohjauksellisuudesta johta-
juuden kehittdmisessd voidaan keskustella yleisemmin. Tdmén tutkimuksen
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yleistettavyydestd keskusteltaessa piddn Eskolan & Suorannan (2005:68) esitta-
maa tutkimuksessa syntyneiden kasitteiden ja mallien siirrettdvyyttd potentiaa-
lisimpana arvioinnin kriteerina.

Tulosten ja havaintojen patevyytta voitaisiin parhaiten arvioida vain tekemalla
ohjauksellisen kehittimisprosessin kokemuksista uusi tutkimus, jossa noudate-
taan samanlaista tiedonkeruun metodia. Taman tutkimuksen havaintojen ja tu-
losten siirrettavyyden kannalta relevantteja kysymyksia ovat: 1) Ovatko ohjauk-
sellisen koulutuksen ja kehittdmisen tuottamat kokemukset vaikuttavuuden ra-
kentumisesta samanlaisia muunlaisten persoonansa kautta toimivien ammatti-
ryhmien kohdalla (esim. valmentajat, tyénohjaajat, konsultit)? 2) Ovatko ko-
kemukset samanlaisia erilaista orientaatiota (voimavarasuuntauneisuus) tai
erilaista ohjauksellista menettelyd (valmennus, tyénohjaus) soveltavissa kehi-
tysprosesseissa? 3) Liittyvdtké havainnot yleisesti konstruktivistisiin ja koke-

muksellisiin oppimisprosessethin?

Uskon, ettd havaintoni ohjauksellisuuden vaikuttavuuden rakentumisen ja op-
pimisen luonteesta (yksilollisyys, implisiittisyys, kehdmaisyys) sekd vaikuttavuu-
den rakentumisen mallinnukset voivat olla yleisesti sovellettavissa muidenkin
ohjauksellisten kehitysprosessien vaikuttavuuden rakentumisen tarkasteluun ja
ymmartdmiseen.

Sulkunen (1990) toteaa, ettd laadullisen tutkimuksen yleistettavyytta ei voida
tehdd suoraan aineistosta vaan siitd tehdyista tulkinnoista. Yleistettavyyden kri-
teereiksi nousee hdnen mukaansa aineiston kokoamisen jarkevyys, jota voidaan
arvioida kolmella kriteerilla: 1) tutkimukseen osallistuvien riittdvdn samanlai-
nen kokemusmaailma, 2) heiddn omakohtainen kokemus tutkittavasta atheesta,
sekd 3) heiddn kiinnostuksensa tutkimusta kohtaan. Tassa tapauksessa voidaan
todeta, etta kaikki Sulkusen (1990) esittamat kriteerit tayttyivat. Kaikki osallistu-
neet tyoskentelivit tai olivat tyoskennelleet esimiehini ja johtajina yritysorgani-
saatioissa. Heilla oli omakohtaista kokemusta johtamisesta ja he osallistuivat sa-
maan koulutusohjelmaan, joka oli tutkimuksen kontekstina ja kohteena. Heilla

kaikilla oli myo0s kiinnostus ja halu osallistua tutkimukseen.

7.4.3 Tutkimuksen merkittivyys ja ajankohtaisuus

Mikela (1990) korostaa laadullisen tutkimuksen arvioinnissa yhtend kriteerina
atheen (yhteiskunnallista) merkittdvyyttd ja ajankohtaisuutta (my6s Gummes-
son 2000:186-187). Tutkimukseni aihetta voidaan pitda sekd merkittdvana ettd
ajankohtaisena. Johtajuutta pidetdan yritysten ja julkisten organisaatioiden te-
hokkuuden ja hyvinvoinnin kannalta yhtend merkityksellisimmistd tekijoista
(Doh 2003; Antonakis ym. 2004; Storey 2004a). Johtajuuden kehittimiseen pa-
nostetaan yhd enemmain resursseja ja aikaa (Avolio ym. 2009). Samaan aikaan
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kehittdmisen menettelyjen osalta ollaan murrosvaiheessa. Perinteisiin tieto- ja
kouluttajakeskeisiin johtamisen kehittamistapoihin suhtaudutaan kriittisesti eika
niitd pidetd johtajuusosaamisen kehittimisessd tehokkaina (Mintzberg 2004b;
Ghoshal 2005; Gabriel 2005). Perinteisten koulutuskaytintdjen oheen ja rinnalle
ovat yleistymissd ohjauksellisemmat ja osallistujaldhtéisemméat menetelmat
(Parppei 2008; Virolainen 2010).

Tamaé tutkimus on syventdnyt ymmarrystd johtajuusosaamisen oppimisesta ja
kehittdmisen vaikuttavuuden rakentumisesta sekd rakentanut yhteytta ohjauksel-
listen kehittdmistapojen ja perinteisemmin johtamiskoulutuksen vililld tilan-
teessa, jossa johtajuusosaamisen tarve seka yksityisen etta julkisen sektorin orga-
nisaatioissa on kasvamassa ja johtajuuden kehittdmisen tavat ovat muutoksessa.
Voidaankin hyvin todeta, ettd tutkimuksen aihe on sekd merkittava ettd ajankoh-

tainen.

7.4.4 Tutkimuksen eettisyys

Tuomi & Sarajarvi (2009:127) pitavit tutkimuksen eettistd kestdvyyttd merkitta-
vana laadullisen tutkimuksen luotettavuuden kriteerini. Eettisind 1dhtokohtina
tassa tutkimuksessa olen pyrkinyt noudattamaan 1) osallistujien subjekteina pi-
tamistd, 2) heidan kehityksensd tukemista tutkimuksellisilla interventioilla seka
3) luottamuksellisuutta. Subjektiuden yllapitoon on liittynyt osallistumisen va-
paaehtoisuus, tutkimuksen toteuttamisen periaatteiden lapinakyvyys, mahdolli-
suus tarkistaa omalta osalta julkaistava aineisto sekd osallistujien oman &inen
kuuleminen haastatteluissa. Kehitykselliseen tukeen on liittynyt haastattelujen
pitdminen kehitysinterventioina sekd haastatteluaineksen palauttaminen raport-
tina osallistujina. Luottamuksellisuutta olen pyrkinyt rakentamaan selkeilld ja
yhdessd sovituilla periaatteilla, mahdollisuudella arvioida tutkimukseen osallis-
tumista, intimiteetin suojaamisella seka itsed koskevan julkaistavan aineksen tar-
kistamisella yksityisyyden suojan osalta.

Osallistujat arvioivat vuorovaikutusta tutkijan kanssa luottamukselliseksi ja
myoOnteiseksi ja pitivit haastatteluja ja henkilokohtaista tutkimusraportointia
oman kehittymisensd kannalta hyodyllisind. Myos Yorks ym. (2007) totesivat
omassa tutkimuksessaan, ettd osallistujat hyotyivat koulutuksen jalkeisestd arvi-
ointihaastattelusta. Ne auttoivat heitd kiymaan lapi oppimiskokemuksiaan ja an-
tamaan koulutukselle tdsmallisempid merkityksid, mika oli tilanne myo6s téssa
tutkimuksessa. Pyrin kaikkiaan noudattamaan yleisia laadullisen tutkimuksen
eettisid periaatteita seké osallistujien kanssa sopimiani tahan tutkimukseen liitty-
vid periaatteita.
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7.4.5 Tutkijan pitevyys ja toiminta

Tutkija on laadullisessa tutkimuksessa keskeisin “tutkimusinstrumentti” (Eskola
& Suoranta 2005:210). Laadullinen tutkimus ja siind syntyva tieto on tulkinnal-
lista, joten tutkimuksen luotettavuuden arvioinnin kannalta pidetddn keskeisend
avoimuutta tutkijan kokemuksen ja pétevyyden, toiminnan ja orientaation sekd
henkilokohtaisen vaikuttavuuden osalta (Lehtovaara 1994:27; Gummesson 2000;
Patton 2002; Phillips & Hardy 2002; Eskola & Suoranta 2005; Tuomi & Sarajarvi
2009). Patton (2002:566) pitda keskeisena laadullisen tutkimuksen luotettavuu-
den arvioinnissa tutkijan taustan, orientaation ja esiymmdrryksen avointa ku-
vaamista (myds Gummesson 2002; Eskola & Suoranta 2005:16-18). Tuomi & Sa-
rajarvi (2009:136-7) puolestaan korostavat tutkijan puolueettomuutta tutkimuk-
sen luotettavuuden kriteerini. Diskurssiivisesta ndkokulmasta korostetaan tutki-
jan oman “ddnen” tunnistamista ja miten tutkija omalta osaltaan kiyttaa valtaa ja
vaikuttaa asioihin konstruoimalle omilla teksteillddn todellisuutta (Phillips &
Hardy 2002).

Olen kuvannut oman taustani ja esiymmarrykseni seka toimintani tutkijana lu-
vussa 4.4. Esiymmarrykseni aiheesta ennen timan tutkimuksen aloittamista poh-
jaa perusopintoihini tyopsykologiasta ja johtamisesta, kokemukseeni organisaati-
on ja johtamisen kehittimisen asiantuntijana yritysorganisaatiossa seka lisensi-
aatin tutkimukseeni (Ylitalo 1997), jossa tarkastelin johtajan ty6ta ja tyon kehit-
tamistarpeita. Tutkimusprosessin aikana osallistuin  sekd systeemis-
psykodynaamiseen ettd voimavarasuuntautuneeseen tyonohjaajakoulutukseen,
mika syvensi teoreettista ja kaytannollistd ymmarrystani ohjauksellisuudesta se-
ki antoi myo0s osallistujakokemuksen ohjaukselliseen koulutukseen. Tama paran-
si kykyéni tulkita ja suhteuttaa DLP-koulutusohjelman osallistujien kuvauksia
kokemuksistaan (vrt. dialoginen fenomenologia, luku 4.1). Tutkimusprosessin
aikana olen toiminut myo6s perinteisemmissa yliopistollisissa johtamiskoulutus-
ohjelmissa kouluttajan ja fasilitaattorin roolissa, mikd on antanut kaytannollista
ymmarrysta johtamiskoulutuksen mahdollisuuksista johtajuusosaamisen edista-
misessd. Uskon, ettd suhteellisen pitkd ja monipuolinen kokemus johtajien ja
esimiesten kehittdmisestd ja ohjauksesta on parantanut mahdollisuuksiani ym-
martdd tutkimaani ilmi6td ja toivon, ettd se on heijastunut tekemasséni tutki-

muksessa.

Tuomi & Sarajarvi (2005:136-7) korostavat tutkijan puolueettomuutta laadulli-
sen tutkimuksen luotettavuuden lisddjana. Roolini DLP-koulutusohjelman syn-
nyttdmisessa ja tutkimushankkeen toteuttamisessa oli monipuolinen ja monella
tapaa siihen liittyi toiveita koulutuksen onnistumisesta ja osallistujien hyotymi-
sestd. Olen kuvannut roolini koulutusohjelmassa ja tutkimushankeessa luvussa
4.4. Pidin keskeisend tutkijana neutraaliutta seki sitd, ettd haastattelut tukevat

osallistujien kehittymistd. Tama nikyi pyrkimyksend suhtautua heidan haastatte-
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luissa esiin nostamiin nakokohtiin niiden luonteesta riippumatta neutraalin ute-
liaasti — sellaisenaan.

Yhdessa haastattelussa aloin perustella kouluttajien toimintaa tilanteessa, jossa
haastateltava pohti koulutusta kriittisesti. Lisdksi muutaman kerran huomasin
innostuneeni pohtimaan haastateltavan kanssa timan omaan oppimiseensa liit-
tyvda kokemusta, mikéa saattoi jattaa piiloon tahan kokemukseen liittyvaa syvem-
paa merkitystd. Jossain maédrin kriittisesti voi suhtautua myos onnistumiseeni
Riitan haastattelemisessa. Voi olla, ettd innostuin hanen myonteisestd puheesta
niin, etten tutkijana osannut pitda riittavasti huolta tarkentavista ja konkretisoi-
vista kysymyksista. Kaikkiaan osallistujat kokivat haastattelut henkilokohtaisen
kehittymisensa kannalta hyodyllisina seka kokivat niiden tukeneen heidan henki-
I6kohtaista kehittymistddn ja tyoskentelyaéan DLP-koulutusohjelmassa.

Kultalahti ym. (2005) totavat, ettd laadullisessa tutkimuksessa tutkijan on kyet-
tava kaksoisrooliin, jossa aineiston tuottamisvaiheessa timén on oltava utelias ja
avoin kaikelle sille, mitd tutkimukseen osallistuvat tuottavat, mutta anlysointi-
vaiheessa kyettdvad ottamaan etdisyyttd ja tarkastelemaan aineistoaan neutraa-
limmin. Huomasin, ettd DLP-koulutusohjelma ja siihen liittyva aineiston tuotta-
minen oli intensiivinen jakso, jonka aikana paasin luottamuksellisiin valeihin
osallistujien kanssa. Aineiston analysoinnin jatkaminen osoittautui haastavaksi
heti koulutusohjelman paatyttya. Koin aineiston varsin intiimiksi. Samaan aikaan
tyotilanteeni muuttui siten, etten pystynyt irrottamaan aikaa analyysin syventa-
miseen. Ajallinen etiisyys aineiston tuottamisen ja syvemmin analyysin vililla
auttoi neutraalimman otteen 16ytimisessi. Etdnnyttdmisessd auttoi myos osallis-
tujien nimeaminen tutkimuksen raportoinnissa kayttamillani nimilla. Alkuperai-
set tarinat saivat ndin enemmaén tilaa ympérilleen ja paasiviat muotoutumaan tut-
kimuksessa omiksi kokonaisuuksiksi.

7.4.6 Tutkimuksen rajoitukset

Laadullisessa tutkimuksessa joudutaan tekemiddn monenlaisia valintoja aineisto-
jen, menetelmien, analyysitapojen ja raportoinnin suhteen. Tutkimusprosessia ei
koskaan pystyta toteuttamaan ideaalisena. Ndma4 seikat tuovat mukanaan rajoit-
teita, joiden ymmartdminen on tirkeda tutkimuksen luotettavuuden tarkastelus-
sa. Tamén tutkimuksen rajoitukset liittyvat kdytettyyn ohjaukselliseen menette-
lyyn, aineiston tuottamisen tapothin ja menettelyihin sekéa vaikuttavuuden ra-
kentumisen tarkasteluun vain osallistujien tulkitsemana.

Tutkitussa  koulutusohjelmassa  sovellettiin ~ p&ddosiltaan  systeemis-
psykodynaamista ohjaustraditiota. Ohjauksellisuuteen liittyvid ndkokulmia ja
menettelyja on kuitenkin lukuisia. Ohjaukseen liittyva teoreettinen ja menetel-
mallinen orientaatio vaikuttaa osallistujien kokemuksiin prosessissa ja ohjaajan
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interventiot saavat osallistujat tarkastelemaan asioita timén orientaation niako-
kulmasta, vaikka pyrkimyksena olisi kuinka yleispateva tarkastelu. Jotain tulee
esiin, mutta jotain jaa my0s aina piiloon. Pyrkimyksena tutkimuksessa oli kuiten-
kin 16ytda ohjauksellisuuden vaikuttavuuteen yleisesti liittyvia ilmi6ita ja havain-
toja. Tutkimuksen yleistettavyytta olisi tdltd osin voitu parantaa esim. silla, etta
tutkittavana olisi ollut kaksi rinnakkaista, mutta erilaisella ohjausorientaatiolla
toteutettua johtajuuskoulutusta.

Rajoituksena voidaan pitda sitd, ettd lopulta tutkimus perustui pitkélti pelkas-
taan osallistujien haastatteluille. Tutkimusmenetelména olivat teemalliset syva-
haastattelut, jotka synnyttivét rikkaan pitkittdisen aineiston koulutusohjelmaan
liitetyistd kokemuksista ja niille annetuista merkityksistd. Haastatteluissa vallitsi
kuitenkin haastattelijan nakokulma ja intentio, joka ohjasi keskustelua, vaikka
haastateltavat saivatkin tuottaa ajatuksia varsin vapaasti. Vaikuttiko osallistujien
halu saada koulutuksesta hyotyd myonteisesti haastatteluissa annettuihin arvioi-
hin? Haluttiinko olla kohteliaita? Voidaan myos kysya, missd méérin osasin haas-
tatteluissa auttaa osallistujia pohtimaan omaa oppimistaan ja kehittymistaan uu-
sista nakokulmista? Osallistujat olivat kokeneita johtajia, jotka ovat tottuneet an-
tamaan monenlaista palautetta ja haastatteluissa ilmaistiin my6s kriittisyytta,
mika kertonee siitd, ettd osallistujat toivat esiin todellisia ajatuksiaan koulutusoh-
jelmasta haastatteluissa. Osallistujien omaan itseen ja omaan kehittymiseen liit-
tyvien pohdintojen osalta arvioni on, etti olisin voinut olla haastatteluissa uteli-
aampi.

Haastattelujen metodisena rajoitteena voidaan pitda vaikeutta tunnistaa ja sa-
noittaa koulutuksen vaikutuksia niiden implisiittisyyden vuoksi. Lisdksi osallistu-
jat olivat erilaisia kyvyssaédn tarkastella ja sanoittaa omaa oppimistaan ja koke-
mistaan. Toisaalta voidaan todeta, ettd vaikutuksia aletaan tunnistaa ja konstru-
oida niitd kysyttdessd. Ndin haastattelut nostivat osaltaan koulutuksen vaikutuk-
sia osallistujien tietoisuuteen. Toisaalta paljon aineksesta jad myos piiloon, mika
on sindlladn tirkeda havainto, mutta samalla jaa piilloon mahdollisuuksia ilmion
ymmartamiseksi. Haastattelujen tuottamaa aineistoa olisi voitu tdydentia ja osin
korvata esim. vield avoimemmalla interventiolla, jota olisi voinut edustaa val-
mennuksellinen tai ohjauksellinen keskustelu, joka olisi nauhoitettu. Avoin kes-
kustelu olisi voinut antaa haastatteluun verrattuna jossain mairin erilaista tietoa
oppimisen mekanismeista ja merkitysten muodostamisesta. Toinen tdydentava
metodi olisi ollut osallistujien omaehtoinen aineiston tuottaminen oppimisestaan
esim. reflektiopaivakirjojen muodossa.

Tutkimusasetelmasta olisi voinut tietoisella tutkijatriangulaatiolla saada
enemman irti. Mielenkiintoisia lisdndkokulmia olisivat olleet kouluttajien itsere-
flektiot ja havainnot sekad koulutusohjelmasta riippumattoman tutkijan tekemit
aineiston analysoinnit yhdessa "sisdpuolisen” tutkijan kanssa tai rinnalla. Myos
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tekstien diskursiivisempi lukeminen olisi voinut tuottaa erilaista nakokulmaa ja
ymmarrysté aiheesta.

Vaikuttavuuden rakentumisen tarkasteluun valittiin vain osallistujien n&ko-
kulma, mika on sinalldan relevantti, koska tavoitteena oli auttaa heitd oppimaan
ja kehittymaan. Tutkimuksessa tukeuduttiin osallistujien omaan tarinaan ja arvi-
oon itsestain ja tarkoitus oli siltd osin auttaa heitd myos reflektoimaan ja ymmar-
tdmé&dn paremmin omaa kehittymistdan. Muiden nédkékulmien (esim. kouluttajat,
mentorit, osallistujien alaiset) selvittiminen olisi rikastanut kuvaa koulutusoh-
jelman vaikuttavuudesta ja osallistujien tarinoista.

Tutkimuksessa ei varsinaisesti pyritty arvioimaan koulutusta sinilldén tai mit-
taamaan sitd, miten johtamisen arki oli muuttunut, mika toki on johtajuuden ke-
hittdmisen kannalta keskeinen kysymys. Johtajuuden kehittyminhdan nikyy ja
mittautuu viime kddessi kontekstissaan muiden kokijoiden kautta. Tédhén ei ollut
talld asetelmalla padsyd, mutta toisaalta tutkimustehtdvina olikin osallistujien
tulkinnan tutkiminen koulutusohjelman vaikuttavuudesta (vaikutukset olivat nii-
td, jotka vaikutuksiksi haastatteluissa nimettiin ja tulkittiin) ja vaikuttavuuden

rakentumisesta.

7.4.7 Jatkotutkimusaiheita

Johtajuuden ja johtajien kehittdmisen menettelyt ovat monimuotoistuneet ja voi-
daan sanoa, ettd elamme niiden suhteen murrosvaihetta. Oma tutkimukseni on
valottanut johtajuusosaamisen oppimisen luonnetta sekd ohjauksellisten nako-
kulmien mahdollisuuksia johtajuusosaamisen kehittamisessa. Tutkimus on herit-
tanyt paljon ajatuksia jatkotutkimuksista, joilla syntyneitd havaintoja voitaisiin
syventda ja tuottaa lisad ymmarrysta johtajuuden kehittimisen vaikuttavuudesta
ja toisaalta entistd vaikuttavampia johtajuuden kaytdnnon kehittdmis- ja koulu-

tusprosesseja. Kuvaan seuraavassa kolme jatkotutkimusaluetta tarkemmin.

Reflektiivisyyden ja kokemuksellisen oppimisen oppiminen

Johtajuusosaamisen oppimisessa ja johtajana kehittymisessd kokemuksellinen
oppiminen ja siihen liittyva reflektiivisyys ovat keskeisessa asemassa. Nama eivat
kuitenkaan ole itsestddn selvid taitoja, vaan niihin on harjaannuttava. Yksilon
johtajana kehittymista ja johtajuusosaamisen oppimista voitaisiin tehostaa, jos
yksilé harjaantuisi oppimaan tehokkaasti omista kokemuksistaan mahdollisim-
man varhaisessa vaiheessa esimiesuraansa. Mielenkiintoinen jatkotutkimusaihe
olisi selvittda, milla kaikilla tavoilla kokemuksellista oppimista ja reflektiivisyytta
sekd ndihin harjaantumista osana johtajuusosaamisen oppimista voidaan tehos-
taa heti esimiesuran alussa.
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Uudistavan ja emansipatorisen johtajuuden kehittdminen

Uudistuminen ja muutos ovat pysyvia teemoja kaikenlaisten organisaatioiden ar-
jessa. Syvillinen uudistuminen edellyttaa kykya organisaation kulttuuristen pe-
rusoletusten ja vallitsevien, ja usein itsestddn selvina pidettyjen, ajattelu- ja me-
nettelytapojen uudelleen arviointiin. Tall6in esiin nousevat myos valtaan ja valta-
rakenteisiin liittyvat kysymykset. Uudistumisen edistaminen edellyttda johtajilta
kyky4d ja uskallusta vallitsevien toimintapradigmojen kyseenalaistamiseen ja uu-
sien toimintatapojen kokeiluun. Tall6in johtajan on oltava tietoinen ja herkka se-
ka yleisen valtadynamiikan ettd oman vallankayttonsa osalta.

Mielenkiintoisia jatkotutkimusaiheita olisivat aidon uudistavan ja emansipato-
risen johtajuuden kehittidmisen keinot ja mahdollisuudet organisaatiossa seka
johtamiskoulutuksen mahdollisuudet emansipatorisen johtajuuskyvyn edistami-
sesséd ilman marginalisoitumista. Milld keinoin organisaation ylin johto aidosti
mahdollistaisi uuden johtajapolven tarkastelemaan kriittisesti vallitsevia kasityk-
set menestymisesti ja varmistamaan organisaation menestymisen myos tulevai-
suudessa? Mita olisi todellinen transformatiivinen johtajuus ja milla tavalla sita

voidaan edistaa?

Johtamiskoulutus johtajuusosaamisen edistdjand

Koulutus on yleisin keino johtajien kehittdmisessa. Johtamiskoulutus on kehitty-
nyt merkittdvisti vilme vuosina, mutta erityisesti johtajuuteen liittyvin osaami-
sen osalta on vield paljon mahdollisuuksia entistd vaikuttavampien koulutusso-
vellusten kehittdmiseen. Johtamiskoulutus on varsin institutionalisoitunutta, mi-
ka takaa vakautta ja laatua, mutta voi tehda uusien koulutussovellusten toteutta-
misesta haastavampaa. Tama tutkimus on kaisitellyt ohjauksellisen koulutuksen

mahdollisuuksia johtajuusosaamisen edistimisessa.

Mielenkiintoinen jatkotutkimusaihe olisi syventdd ymmaérrystd ohjauksellisen
johtamiskoulutuksen mahdollisuuksista johtajuusosaamisen ja organisatorisen
johtajuuden kehittdmisessa. Talloin tutkimusasetelmassa olisi luotava téta tutki-
musta vahvempi kytkentd organisaatioiden ja osallistujien tyotodellisuuteen,
mahdollistettava osallistujille vahvojen kehityksellisten suhteiden rakentuminen
(mentorit, ylin johto), sekd varmistettava, ettd koulutusprosessi koetaan omaksi
ja yhteiseksi. Samalla voitaisiin selvittaa johtajien halukkuutta syvempaan omaan
itseen tutustumiseen. Onko uusi sukupolvi valmiimpaa ja alttiimpaa? Vai vieko
jatkuva muutos patkittdisempain ja pinnallisempaan tarkasteluun? Vai tapah-
tuuko polarisaatiota, jossa osa on yha kiinnostuneempaa ja odottaa syvallisyytta,
ja osa puolestaan odottaa koulutukselta vaivattomuutta ja helppoutta?
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Liite A: DLP koulutusohjelman suunnitelma

Dynamic Leader Program:in (DLP) suunnittelun 1dht6kohtana oli uudenlaisen proses-
simaisen ja kokemukselliseen/konstruktivistiseen (kts. Kolb 1984; Tynjéla 1999) oppimi-
seen perustuvan johtajuuden koulutusohjelman rakentaminen osana yliopistollista téay-
dennyskoulutusta. Koulutusohjelman suunnittelussa oli alusta ldhtien tavoitteena tutki-
muksellisuuden kytkeminen mukaan koulutuksen toteuttamiseen. Uudenlaisuutta koulu-
tusohjelmassa edusti sen tietoinen eklektisyys - kahden konsultaatio- ja koulutustradition
yhdistdminen samassa koulutusohjelmassa. Koulutusohjelman rakenteen ja tyoskentely-
tapojen suunnittelusta vastasi kaksi ulkopuolista kouluttajaa yhteistyossa yliopiston vas-
tuuhenkiléiden kanssa. Toinen kouluttajista edusti sovellettua systeemis-
psykodynaamista lahestymistapaa ja toinen voimavarasuuntautunutta ndkokulmaa. Kay-
tinnossa koulutusohjelman rakenteessa ja tyoskentelytavoissa korostuivat ssyteemis-
psykodynaamiset periaatteet. Kouluttajat olivat kokeneita prosessikouluttajia ja tyonoh-
jaajia, jotka olivat toimineet kouluttajina useissa vastaavanlaisissa pitkissa ohjauksellisis-
sa koulutusohjelmissa muissa yhteyksissa (mm. tyonohjaajakoulutus).

Koulutusohjelman suunnittelusta ja toteutuksesta vastasi nelihenkinen tiimi, johon
kuuluivat kouluttajat seka koulutusohjelman projektipaallikko ja hankkeeseen nimetty
koulutuskoordinaattori. Kouluttajat vastasivat koulutuksen suunnittelusta ja toteutukses-
ta, projektipaallikon tehtédvana oli huolehtia koulutusohjelman ja siihen liittyvéan tutki-
musprojektin kokonaistoteutuksesta ja tutkimuksellisesta tiedonkeraamisestd. Koulutus-
koordinaattori huolehti koulutusohjelman hallinnollisista tehtévistd. Koulutusohjelman
puolivalissa koordinaattorina toiminut henkild jéi pois t6istd ja koordinaattorin tehtavét
hoiti projektipaallikko. Jatkossa projektipallikkoa kutsutaan tutkijaksi.

Koulutusohjelman suunnittelun ldhtokohdat

Koulutusohjelman suunnittelun perusajatuksena oli luoda osallistujille kokemuksellinen
oppimisprosessi, jossa yhdistyvit seké yksilollinen etté reflektiivinen tyoskentely ryhmas-
sd toisten osallistujien kanssa seka tarkasteltavien kysymysten soveltaminen johtajuuden
kehittimiseen omassa organisaatiossa. Tavoitteena oli saada useampi osallistuja kustakin
osallistuvasta yrityksestd, jolloin pystyttdisiin muodostamaan yrityskohtaisia vertais- ja
projektiryvhmia. Talld pyrittiin vahvistamaan yksilollisen oppimisen ja organisaatiossa
toteuttavan johtajuuden kehittdmisen vilista vuorovaikutusta ja yhteyttd. Ohjelman osal-
listujamaaran osalta haluttiin olla joustavia ja ohjelman tyoskentely rakennettiin skaalau-
tuvaksi. Minimiosallistujamadrané pidettiin kahtatoista ja maksimina kahtakymmen-
tdneljaa. Osallistujamdardn minimin méaarittelyyn vaikutti toisaalta oppimisprosessin
asettamat vaatimukset ja toisaalta taloudelliset ndkokohdat. Lopulta osallistujia saatiin
mukaan kymmenen ja koulutusohjelma paatettiin kdynnistad, vaikka etukéteen mietitysta
minimiosallistujamaérasta jaatiinkin. Koulutusohjelman suunnittelun lahtékohtaperiaat-
teet kiteytettiin seuraavasti:

e pitkdkestoinen prosessikoulutus
e kokemuksellinen oppiminen
e yhteys osallistujien todellisiin johtamistilanteisiin

e osallistujien aktiivinen rooli
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e kouluttajien roolimalli johtajuudesta
e vakioitu seminaarirakenne ja toistuvat tyéskentelyjaksot

o selkedt systeemirajat (aika, paikka, perustehtdva)

Yksi ensimmaisistd suunnittelutehtavista oli méaritella koulutusohjelman pituus ja se-
minaarien maard. Kouluttajien aiempien kokemusten ja yksil6iden kasvuun ja kehittymi-
seen liittyvan tietouden perusteella todettiin, ettd koulutusohjelmalla pitda olla riittavan
pitka kesto kalenteriaikana, jos halutaan saada aikaan pysyvampii vaikutuksia. Toisaalta
seminaarien valitkdén eivét saisi muodostua liian pitkiksi, jotta koulutusohjelmassa tavoi-
teltava kasvu- ja oppimisprosessi ei katkeaisi. My0s yksittdisten seminaarien keston piti
palvella oppimistavoitteita ja sopia tyoskentelyperiaatteisiin. Lisdksi koulutusohjelman
piti olla “myytavissa” eli koulutusohjelman oli sovittava riittavésti potentiaalisten osallis-
tujien mielikuviin ja mahdollisuuksiin sitoutua koulutukseen suhteellisen kiireisen ja vaa-
tivan arkityon ohessa. Tahén vaikutti sekd koulutusohjelman kokonaiskesto ettd seminaa-
ripdivien maara. Lopulta koulutusohjelman rakenteessa paadyttiin kahdeksaan kolmipai-
vdiseen seminaariin kahden lukuvuoden aikana. Ratkaisu perustui pitkalti kouluttajien
kokemuksiin heidan aikaisemmista koulutusohjelmistaan.

Prosessimaisella koulutuksella tarkoitetaan tidssd koulutustapaa, jossa sama ryhméa
osallistujia tyoskentelee samojen kouluttajien kanssa koko koulutusohjelman ajan. Tal-
16in on paremmat mahdollisuudet luoda ryhméprosessi, jossa osallistujat ja kouluttajat
pystyvit rakentamaan pitkéjanteiset ja luottamukselliset keskingiset suhteet verrattuna
koulutusrakenteeseen, jossa kouluttajat vaihtuvat. Luottamuksellista ja turvallista ilma-
piiria pidettiin keskeiseni, jotta osallistujat voisivat kasitelld ja pohtia henkilokohtaisia
johtajuuteen ja johtajana toimimiseen liittyvia ajatuksiaan ja kokemuksiaan.

Koulutusohjelman vaikuttavuutta mietittdessd todettiin johtajuuden oppimisen ja joh-
tajana kehittymisen perustuvan ensisijaisesti kokemukselliseen oppimiseen ja mahdolli-
simman omakohtaiseen kokemusten tarkasteluun. Kokemukset, joita ohjelmassa suunni-
teltiin kasiteltavin, olivat toisaalta osallistujien oikeissa tyotilanteissa syntyvia, mutta
my6s koulutusohjelman tyoskentelyn my6téa syntyvid. Koulutustapa ja —prosessi suunni-
teltiin sellaiseksi, jossa osallistujilla on aktiivinen rooli sekid omien kokemusten kisittelys-
sd muiden kanssa ettd myo0s sisidllon tuottajina. Kukin toimi samalla reflektiopintana toi-
sille. Lasndolon merkitystd seminaareissa korostettiin, koska merkitykset ja kokemukset
syntyvit henkilokohtaisesti ja kokemuksellisesti eikd niitd voi siirtdd. Seminaareihin ra-
kennettiin tyoskentelymuotoja, joissa osallistujat paasivit tarkastelemaan omia ja tois-
tensa todellisia johtamistilanteita muiden kanssa. Koulutuksessa kiytettiin aktiivisesti
toiminnallisia koulutusmenetelmia johtajuuteen liittyvien ilmididen tarkastelemiseksi.
Kouluttajien roolina oli pitda ylla koulutussysteemin rakennetta pitamaélld huolta sovituis-
ta rajoista seki ohjata osallistujien tyoskentelya sopivilla interventioilla.

Koulutusprosessi suunniteltiin sellaiseksi, ettd se muodosti tilapédisen oppivan organi-
saation, jossa kaikilla osapuolilla on rooli. Kouluttajien roolina oli yllapitda systeemin ra-
kenteita ja rajoja sekd edistda sopivalla tavalla osallistujien tyoskentelya ja oppimispro-
sessia. Osallistujille oli tarkoitus synnyttaa yksittdisten seminaarien lisdksi kokonaisval-
tainen kokemus, jossa yhdistyisiviait mahdollisuus tutkia itsed osana ryhmaia, suhdetta
kouluttajiin sekd omaan ty6hon ja johtajuusrooliin. Kouluttajien roolina oli liséksi toimia
mallina johtajuudesta, joka ylldpitda systeemin rajoja ja prosessia. Samalla kouluttajat
olivat valmistautuneet kohtaamaan myos osallistujien puolelta tulevaa mahdollista kon-
frontointia koulutussysteemin rajojen ja toimintaperiaatteiden osalta. Kouluttajien suun-
niteltu rooli rajojen yllapitdjana perustui paljolti samanlaiseen ldhestymistapaan, jota
sovelletaan tavistockilaisessa tyokonferenseissa, joissa tutkitaan ryhmaéssé syntyvia ilmi-
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0itd “tdssd ja nyt”. Toisaalta koulutusrakenteeseen ei suunniteltu erityistda sessiota itse
koulutusrakenteesta ja —kokemuksesta puhumiselle, vaan koulutustyoskentelyn synnyt-
tamia kokemuksia kéytettiin hyodyksi mm. kouluttajien toteuttamissa teematyGpajoissa.

Seminaarien rakenne vakioitiin. Vain aloitus- ja paatosseminaarit poikkesivat raken-
teeltaan muista. Vakioiminen tarkoitti sit4, ettd jokaisessa seminaarissa tyoskentelyjaksot
toistuivat samanmittaisina ja samalla tarkoituksella. Kullekin tyoskentelyjaksolle oli m&a-
ritelty oma perustehtéva ja tarkoitus osana koulutusohjelmaa. Seuraavassa luvussa on
tarkemmin kuvattu seminaarien ja koko koulutusohjelman rakenne. Vakioimisen tarkoi-
tuksena oli tukea osallistujia syventimadn omaa oppimistaan siten, ettd he tietdisivit etu-
kateen tyoskentelyjaksojen tarkoituksena eikd heidén tarvitsisi orientoitua joka kerta uu-
delleen. Vakioimiseen liittyi my6s se, ettd kaikki seminaarit suunniteltiin jarjestettavaksi
samassa koulutuspaikassa ja samassa koulutustilassa. Koulutustilan jarjestelyt sailyivat
koko ajan samana. Kaikkille osallistujille oli tuoli riippumatta siita olivatko he paikalla vai
eivat.

Viimeisena suunnitteluperiaatteena oli luoda selvirajainen koulutussysteemi, jossa olisi
mahdollisimman paljon selkeyttd eri roolien, tehtédvien ja aikarajojen suhteen. Selkeilld
rajoilla pyrittiin mahdollistamaan osallistujille oman johtajuutensa ja kokemustensa tar-
kastelu mahdollisimman syvisti, ja luoda samalla kokemuksellinen ryhméprosessi, jossa
kukin osallistuja voisi peilata omia tuntojaan ja tulkintojaan muiden kanssa. Kouluttajien
roolina oli systeemin rajojen yllapito, mistd jo mainittiinkin aiemmassa. Koko koulutus-
ohjelmaan kuului useita alasysteemeja, jotka olivat suhteessa ja vuorovaikutuksessa kes-
kenadn. Kaikille osasysteemeille oli méaéritetyt roolit. Yhden osasysteemin muodostivat
osallistujat. Toisen muodostivat kouluttajat ja koordinaattorit. Kolmas osasysteemi muo-
dostui tutkimusprosessista, joka liittyi seké kouluttajiin ettd osallistujiin. Liitteessd B on
kuvattu koulutusohjelman toteutuminen. Samalla on referoitu naiden suunnitteluperiaat-
teiden toteutumista kaytannossa.

Koulutusohjelman tavoitteet

DLP-koulutusohjelman tavoitteeksi asetettiin tukea osallistujien henkilokohtaista kehit-
tymista johtajuudessa ja edistdd kunkin osallistujan yrityksen johtajuuden kehittymista
yleisemmin. Julkilausutut koulutusohjelman tavoitteet osallistujien osalta olivat:

1. edistdd osallistujien kyvykkyyttd tulevaisuudessa tarvittavassa johtajuudessa

2. mahdollistaa osallistujille kokemus aidosta dialogisuudesta ja tukea heidin ky-
vykkyytta dialogiseen vuorovaikutukseen

3. edistdd osallistujien ymmadrrystd muutosprosessien dynamiikassa ja kyvyk-
kyyttd muutoksen johtamisessa

4. edistda osallistujien kykyd kdsitelld ja kohdata epdvarmuutta ja ambivalenssia

5. edistdd osallistujien kykyd hallita johtajana toiminnan rajoja (aika, paikka ja
perustehtdvd)

6. mahdollistaa osallistujille keskeisten ryhmddynaamisten ilmi6iden ja prosessien

ymmdrtdminen

Sisdlto seminaareissa rakentui osallistujien tuottamalle ainekselle, jossa yhdistyivit ai-
emmat kokemukset sekd seminaarityoskentelyn aikana syntynyt tulkinta ja kokemus
teemoista ja ilmiGista. Sovituista aika-, tehtdva- ja roolirajoista pidettiin tarkkaan huolta.
Koulutusohjelman perustana oli tilan antaminen osallistujien omille valinnoille, liittymi-
sen tavoille ja mielenkiinnon suunnille. Lahestymistapa edellytti osallistujilta paljon ak-
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tilvisuutta ja oma-aloitteista paneutumista. Jokaisella oli mahdollisuus kéyttaa tata tilaa
itselleen sopivalla ja mahdollisella tavalla.

Koulutusohjelman rakenne

Koulutusohjelma oli vakioitu sekéd seminaarien ajankohtien ettd seminaarien rakenteen
osalta. Kahdeksan seminaaria oli sijoitettu kahden lukuvuoden ajalle siten, ettd kullakin
lukukaudella oli kaksi seminaaria. Seminaariajankohdat olivat syyskuu, marraskuu, hel-
mikuu ja toukokuu. Seminaarit olivat kolmipédiviisid. Aloitusseminaarin ja paadtossemi-
naarin siséllét poikkesivat muista. Aloitusseminaarin tarkoituksena oli tutustuminen,
koulutusohjelman toimintaperiaatteista sopiminen seka tyoskentelyprosessin kdaynnistys.
Kuusi seuraavaa seminaaria olivat varsinaisia tyoskentelyseminaareja. Padtosseminaaris-
sa aika kéytettiin prosessin paittdmiseen, tulosten esittelyyn ja arviointiin. Taulukossa 5
on lueteltu seminaarien teemat. Teemat valittiin ja suunniteltiin kouluttajien ja tutkijoi-
den yhteistyond, mutta kouluttajilla oli aktiivisempi rooli teemojen maarittelyssa.

Taulukko 5: DLP:n seminaarien teemat

i Teema

Avausseminaari
Johtajuuden roolit
Johtajuus ja vastustus
Johtajuus ja muutos
Johtajuus ja valta
Johtajuus ja luovuus
Johtajuus ja auktoriteetti
P&étosseminaari

oo |o|slw|n|=(om

Ensimmadisen ja toisen paivian aamupaivdjaksot muodostuivat seminaarin teemaan liit-
tyvilld tyGpajoilla. Seminaarien tyoskentely avattiin teematyopajalla, josta vastasivat osal-
listujat pareittain. Parit ja kunkin vastuulla olevat teemat sovittiin aloitusseminaarissa.
Kukin pari sai suunnitella ja toteuttaa tyoskentelyprosessin haluamallaan tavalla. Toisen
aamupiivan teematyOpajasta vastasivat kouluttajat. Kolmannen paivan aamupéiva oli
varattu yrityskohtaisten projektien kasittelyyn. Koulutusohjelmaa suunniteltaessa paino-
tettiin sité, ettd yksiloiden oppimista pitaisi pystya tehokkaammin siirtdmé&én osaksi yri-
tysten yhteisia johtamisen kiytantoj4 ja ajattelutapoja. Projektifoorumin tarkoituksena oli
tukea ja edistda projektien toteuttamista. Kuvassa 22 on esitetty seminaarien geneerinen
rakenne.

1. paiva 2, péivd 3. Péiva

9-12 TeematyGpaja Teematydpaja Projektifoorumi
- osallistujat - kouluttajat - yritysprojektit

12-13 Lounas Lounas Lounas

13-14.30 | Osallistujien johtajuus caset | Osallistujien johtajuus caset | Osallistujien johtajuus caset
- konsultaatio - konsultaatio - konsultaatio

15-16 Kirjallisuusreferaatit ja | Henkilokohtainen johtajuus | Henkilokohtainen johtajuus
tutkimusprojekti - pienryhmakeskustelu - pienryhmakeskustelu

Kuva 22: DLP-koulutusohjelman seminaarien geneerinen rakenne

Lounaan jilkeen kunakin kolmena seminaaripdivina toteutettiin konsultaatiotyopajat,
joissa kasiteltiin osallistujien henkilokohtaisia johtajuustilanteita. Jokaisella kerralla yksi
osallistuja oli asiakas ja joku toinen osallistuja toimi konsulttina. Asiakas esitteli tilannet-
taan ja konsulttina toimivan osallistujakollegan tehtavina oli pyrkid auttamaan asiakkaa-
na olevaa kysymyksilldan. Konsultaatiokeskusteluun kaytettiin aikaa 45 minuuttia, minka
jilkeen toiset 45 minuuttia keskusteltiin yhteisesti herdnneistd ajatuksista. Kouluttajat
toimivat konsultin konsultteina ensimmaiselld puolikkaalla. Konsulttina toimivalla osal-
listujalla oli mahdollisuus kysya vinkkeja kouluttajilta sithen, mitd hanen kannattaisi ky-
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sya. Koulutusohjelman aikana kukin osallistuja oli kaksi kertaa asiakkaana ja kaksi kertaa
konsulttina.

Ensimmaiisen seminaaripdivdn viimeinen jakso oli varattu kirjallisuuden referointiin
sekd tutkimusprosessin tarpeisiin. Koulutusohjelman aikana kunkin oli referoitava viahin-
tadn kaksi kirjaa, mutta oman aktiivisuuden mukaan oli mahdollista referoida useampia-
kin. Referoitavat kirjat olivat varsin vapaasti osallistujien valittavissa. Tehtavéna oli kir-
joittaa referaatti luetusta kirjasta seké esitelld sen keskeinen anti muille osallistujille.
Kussakin seminaarissa kuultiin kolme referaattia. Referaattien liséksi jakson aikana sovit-
tiin tutkimukseen liittyvista kysymyksistd sekd tiedotettiin tutkimuksen kulusta. Myos
koulutusohjelman hallinnollisille kysymyksille jatettiin tarvittaessa aikaa. Toisen ja kol-
mannen paivan viimeisten sessioiden tarkoituksena oli mahdollistaa osallistujille henki-
16kohtaisen johtajuuden tarkastelu. Osallistujat jaettiin tydskentelya varten kahteen ryh-
madn. Kumpaakin ryhmaa ohjasi yksi kouluttaja. Tydskentelymuotona oli vapaa keskus-
telu.
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Liite B: DLP koulutusohjelman toteutuminen

Téssd liitteesséd kuvaan koulutusohjelman toteutumisen eri toimijoiden kannalta. Kuvauk-
set perustuvat havainnointeihin ja eri tilanteista tuotettuihin dokumentteihin. Ensimmai-
send kuvataan koulutusohjelman seminaarien sisillollisen kulun niiltd osin kuin tutkija
oli lasna. Kaytdnnossa tama tarkoittaa pitkélti aamupaivajaksoja. Taman jalkeen tarkas-
tellaan koulutusohjelman toteutumista osallistujien, kouluttajien, mentoreiden seka tut-
kijan/koordinaattorin toiminnan osalta.

Seminaarit

Kaikki seminaarit toteutuivat suunnitelussa aikataulussa ja suunnitellun pituisina. Semi-
naarit pidettiin samassa koulutuskeskuksessa ja yhtd lukuunottamatta samassa koulutus-
tilassa. Yhden seminaarin tilavarauksessa oli tapahtunut sekaannus, jonka vuoksi semi-
naari pidettiin eri koulutustilassa kuin muut. Seminaarien rakenteen osalta pidettiin
kiinni suunnitellusta eikd muutoksia tehty koulutusohjelman aikana.

Avausseminaari

Avausseminaarin rakenne oli jossain méarin muista seminaareista poikkeava. Ensimmaéi-
nen paiva oli varattu tyoskentelyn kédynnistamiselle; koulutusohjeleman ja osapuolten
esittelyille seka tavoitteista, tyoskentelyperiaatteista ja rooleista sopimiselle. Avausjakson
aluksi tervehdyksen kaviviat tuomassa koulutusohjelmasta vastaavan tdydennyskoulu-
tusyksikon edustajat, jotka kertoivat yksikosta yleisesti sekéd alkavan koulutusohjelman
merkityksesta ja luonteesta yleisesti. Lisdksi tuotiin esiin koulutusohjelman liittymat
muuhun tdydennyskoulutukseen ja jatko-opintoihin.

Kouluttajat pitivat oman esittely- ja kdynnistystyoskentelyjakson yliopiston edustajien
jalkeen. Kaynnistys- ja esittelyjakso toteutettiin lounaan molemmin puolin. Jaksolla osal-
listujat ja kouluttajat esittaytyivat ja ryhman keskindinen tyoskentely kdynnistettiin. Kou-
lutusohjelman tyoskentelyperiaatteet kaytiin ldpi ja eri osapuolten roolit selvennettiin.
Koulutusohjelman rakenne, aikataulu ja eri tyoskentelyjaksojen perustehtivat ja tavoit-
teet kiytiin myos lapi. Erityisesti korostettiin lasndolon merkitystéa koultuksesta saatavan
hy6dyn ja oppimisen kannalta. Ensimmaisen paivan paatosjakso kaytettiin tutkimuksesta
sopimiseen. Jakson aikana tutkimusidea ja tarkoitus esiteltiin osallistujille ja koulutusoh-
jelman ja tutkimuksen liittymaét tuotiin esiin. Osallistujille korostettiin tutkimukseen osal-
listumisen vapaaehtoisuutta seké tiedonkeruun ja tulosten julkaisemiseen liittyvaa luot-
tamuksellisuutta. Kaikki koulutusohjelman osallistujat suostuivat mukaan tutkimukseen.
Jakson lopuksi sovittiin ensimmaiset kirjallisuusreferoinnit.

Avausseminaarin toisena pdivind kdynnistettiin varsinainen koulutusohjelman tyos-
kentely. Kouluttajien toteuttamassa ensimmaisessé tyopajassa tarkasteltiin johtajuuden
nousevia trendeja ja suuntia. Iltapaivalla pidettiin ensimmaéinen konsultaatioistunto seké
ensimmadiset henkilokohtaista johtajuutta tarkastelevat pienryhmaéistunnot. Kolmannen
pdivdn aamuna pidettiin ensimmaiinen projektifoorumi, jolloin osallistujat pohtivat yri-
tyskohtaisissa ryhmissd mahdollisia oman yrityksensé johtajuuteen liittyvid kehityspro-
jekteja, joita he voisivat synnyttda ja toteuttaa koulutusohjelman aikana. Tehtdvaksian-
nossa korostettiin, ettd hankkeiden pitéisi olla haastavia ja todellisia seké tuoda lisdarvoa
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yrityksen johtajuuden edistimiseen. Kunkin tyoskentelyjakson alussa muistutettiin jak-
son perustehtavasta.

Johtajuuden roolit

Toisen seminaarin teemana oli johtajuuden roolit. Ensimmaéisen pdivin avausjaksosta
vastasivat avausjaksolla sovitusti kaksi osallistujaa yhdesséd. Toinen vastaavista ei kuiten-
kaan tullut paikalle, joten toinen vastuullisista toimi jakson tydskentelyn ohjaajana yksin.
He olivat kuitenkin suunnitelleet jakson tyoskentelyn yhdesséa. Johtajuuden rooleja tar-
kasteltiin liiketoiminnan erilaisten kehitysvaiheiden avulla. Muut osallistujat pohtivat
millaista johtajuutta erilaisissa liiketoiminnan kehitysvaiheissa tarvitaan ja edellytetdan.
Tarkastelunakokulmat olivat aloitteleva yritys, kasvuvaiheessa oleva yritys seké innovatii-
visessa ja trubulentissa muutosvaiheessa oleva yritys. Osallistujat lisdsisvit tarkasteluun
my®0s tilanteen, jossa yritystd joudutaan saneeraamaan ja ajamaan alas. TyOpajassa syntyi
vilkas ja aktiivinen keskustelu.

Toisen péivan aamupdivan tyoskentelystd vastasivat kouluttajat. Osallistujia pyydettiin
piirtdmain itsestadn visiokuva omasta johtajuudestaan ja itsestdadn johtajana. Piirrokset
asettettiin vuorotellen osallistujien keskelle ja muut saivat reflektoida kaikkea mité heille
kulloinkin esilla olleesta kuvasta herési. Taman jalkeen kuvan piirtdja kommentoi muiden
esittdmia mielikuvia ja selitti, mita oli kuvallaan itse tarkoittanut. Lopuksi kéytiin yhteista
keskustelua tyoskentelyn herattdmista ajatuksista ja havainnoista.

Kolmannen paivan aamupéivini toteutettiin projektifoorumi, jossa edistettiin yritys-
kohtaisia kehityshankkeita. Tyoskentely toteuttiin kolmena reflektiivisena keskusteluar-
jana. Kussakin sarjassa aiheena oli yksi projektiaihio. Keskustelut aloitettiin siten, ettd
projektinomistajat keskustelivat keskenddn viisitoista minuuttia projektistaan eri nako-
kumista muiden kuunnellessa. Témén jalkeen toinen ryhmaé jatkoi keskustelua projekti-
ideasta ja nosti esiin sekd myoOnteisid ettd kriittiseltd tuntuvia nakokulmia, jotka olivat
herdnneet ensimmaisen keskustelun myo6ta. Kolmannessa keskustelussa kolmas ryhma
kévi keskustelua kahden ensimmadisen keskustelun pohjalta yrittden nostaa teemoja ylei-
semmille tasolle. Alkuperdiselld projektinomistajaryhmaélla oli mahdollisuus lopuksi ly-
hyesti reflektoida kuulemiaan keskusteluja.

Johtajuus ja vastustus

Kolmannen seminaarin teemana oli johtajuus ja vastustus. Tydskentely aloitettiin osallis-
tujien ohjaamalla tyopajalla. Talldkin kertaa vastuullisista ohjaajista vain toinen oli aluksi
paikalla ja hin aloitti tyGpajan ohjaamisen yksindan. Han pyysi osallistujia miettimaan
omasta kokemuspiiristddn tapauksia, joissa vastustusta oli ilmennyt ja minka takia jos-
sain pyrkimyksissa oli epaonnistuttu. Muutaman minuutin hiljaisen tyoskentelyn jélkeen
hén pyysi osallistujia jakamaan kokemuksiaan ja kdymadn yhteistd keskustelua néista.
Toinen vastuullisista ohjaajista saapui talloin paikalle ja tyoskentelyd jatkettiin kahdessa
ryhmaéssa keskustellen vastustuksen syistd, ilmenemismuodoista sekd keinoista vahentaa
vastustusta tai lievittda sen vaikutuksia. Tyopajan lopuksi teemaa kasiteltiin kolmen kei-
sin avulla, jotka poimittiin osallistujien alussa esiin nostamista kokemuksista.

Toisen paivan aamupaiva tyoskentelyn ohjaamisesta vastasivat jalleen kouluttajat. En-
simmaiisend tehtavana osallistujat piirsivat kuvan siitd, miké olisi heille ideaali yhteys ja
vuorovaikutus heidan yksityisen ja ammatillisen eldaménsa valilla. Piirroksia reflektoitiin
tdman jalkeen yksi kerrallaan siten, ettd kukin osallistuja pohti vuorollaan viisi minuuttia
sitd, mitka ovat télle tyypillisia tapoja estdd ideaalin toteutumista. Reflektiivisen kierrok-
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sen jilkeen kouluttajat avasivat kesustelun siitd, miten osallistujien mielestd vastustus
ilmenee meneilldan olevassa koulutussysteemissa. Ensin osallistujia pyydettiin keskuste-
lemaan aiheesta parettain kymmenen minuuttia, jonka jélkeen keskustelua jatkettiin ko-
ko ryhman tasolla.

Kolmannen péaivan aamupéivassa kasiteltiin yrityskohtaisia projekteja. Osallistujia pyy-
dettiin keskustelemaan siitd, miten he kokevat vastustuksen liittyvéin heiddn suunnitteille
oleviin projektehinsa sekd valmistelemaan lyhyen draamaesityksen vastustuksen ilmene-
misestd organisaatiossa. Jokaisen esityksen jalkeen muut osallistujat keskustelivat kym-
menen minuuttia herdnneistéd ajatuksista. Taman jilkeen esittdneelld ryhmalla oli mah-
dollisuus keskustella kuulluista kommenteista ja ajatuksista. Session lopuksi kaytiin yh-
teista keskustelua tyoskentelyn aikana syntyneisté ajatuksista ja oivalluksista.

Johtajuus ja muutos

Ensimmaisen vuoden viimeisen seminaarin teemana oli johtajuus ja muutos. Osallistuji-
en ohjaamassa tyOpajatyoskentelyssid vastuullisista ohjaajista oli télldkin kertaa aluksi
vain toinen paikalla ja toisen oli kdynnistettava tyoskentely yksin. Ensimmaiisena tehta-
vana osallistujat kirjoittivat muutokseen liittyvid ajatuksia tarralapuille, jotka kiinnitettiin
flappipaperille pareittain. Taman jalkeen kukin pari esitti kirjoittamansa ajatukset muille
osallistujille. Esitysten jalkeen osallistujia pyydettiin pohtimaan, mitka ajatukset liittyivat
itse aloitettuihin muutoksiin organisaatioissa ja mitka puolestaan ulkopuolisista syistad
kaynnistyneisiin muutoksiin. Ryhma4 jaettiin tdimén jilkeen kahtia ja toisen ryhmén teh-
tavaksi annettiin piirtda prosessikuva itse aloitetusta muutoksesta ja toisen tehtavéana oli
kuvata ulkoisista syistd kdynnistynyttd muutosta. Prosessikuvien esittelyn jalkeen kaytiin
yhteistd keskustelua heranneistd ajatuksista. Lopuksi ryhmien tehtdvana oli rakentaa
muutoksen johtamisen tyokalupakkia. Tyopajan lopuksi kiytiin vield yhteista keskustelua
muutokset johtamisen luonteesta organisaatiossa.

Kouluttajien ohjaama tyopaja aloitettiin sosiodraamalla, joka kisitteli padkonttorin ja
alueorganisaation vilisid suhteita tilanteessa, jossa tyontekija jouduttiin irtisanomaan
padkonttorista tulleen kédskyn johdosta. Draamassa Kasiteltiin suhteita paakonttorin ja
alueorganisaation, esimiesten ja alaisten seka tyontekijoiden ja heiddn omaistensa valilla.
Reflektiokeskustelussa kiinnitettiin huomiota eri kohtaamisten ja tilanteiden herattamiin
tunteisiin. TyOpajan jalkimmaiselld puoliskolla keskusteltiin ensin pareittain henkilokoh-
taisista tavoista tunnistaa ja kohdata tunteita johtajana ja johtajan roolissa. Lopuksi kay-
tiin yhteista keskustelua parikeskustelujen pohjalta.

Projektifoorumi aloitettiin yksilotyoskentelylld, jossa osallistujia pyydettiin muistele-
maan ja kirjoittamaan ylos sellaisia suhteita tai elaméntilanteita, joissa he olivat tunte-
neet olonsa erityisen hyviksi. Kahdenkymmenen minuutin jilkeen osallistujat pyydettiin
takaisin yhteen ja jakamaan kokemuksiaan. Kouluttajat antoivat osviitaksi keskusteluun
kysymyksen: tekevitko ihmiset elaméssadn asioita, joita he rakastavat, vai asioita, joita
heidan taytyy tehda? Tyoskentelyjakson jalkimmainen puolisko kiytettiin edeltineen
keskustelun yhdistamiseen yritysprojekteihin.

Johtajuus ja valta

Seminaarin teemana oli johtajuus ja valta. Talla kertaa avausjaksolla olivat molemmat
vastuuhenkilot aloittamassa tyoskentelyé yhtaikaa. Ensimmaiseksi osallistujia pyydettiin
muistelemaan yhta tai kahta tapausta, jolloin he olivat joutuneet vallankayton kohteiksi.
Erityisesti heitd pyydettiin miettiméaén, miten vallankaytto ilmeni, millaisia tunteita heis-
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sd herasin ja mitka olivat vallankdyton seuraukset. Hetken yksilotyoskentelyn jilkeen
tyoskentelya jatkettiin kahdessa ryhméssa. Molemmissa ryhmissé tehtavéna oli koota yk-
silolliset kokemukset yhteiselle flappipaperille. Osallistujia pyydettiin kiinnittdmé&an eri-
tyistd huomiota tunteisiin, jotka syntyivit vallankayton seurauksena. Ryhmétoiden tulok-
set esiteltiin ja niiden pohjalta kéytiin yhteista keskustelua. Tyopajatyoskentelya jatkettiin
lyhyelld luennolla vallasta ja vallankaytostd johtajuuden ulottuvuutena. Luento-osuuden
jilkeen osallistujia pyydettiin miettiméaén itsekseen sosiaalisia tilanteita, joissa he itse
ovat kédyttaneet valtaa johtajana. Yksilolliset mietteet jaettiin kahdessa ryhmassa ja lopuk-
si havainnoista keskusteltiin koko ryhmaén tasolla.

Toisen aamupaivan teematyOpajassa kouluttajat kertoivat, etta tarkoituksena on tutkia
sosiodraaman avulla johtajuuden ja vallankdyton olemusta. Ennen draamaharjoitusta
osallistujia pyydettiin pohtimaan pareittain keinoja, joilla yritysten toimintaa voitaisiin
sabotoida. Parikeskustelujen antia purettiin koko ryhmén tasolla. Varsinaisen draama-
harjoituksen nayttimona oli monikansallinen yritys, jonka johto oli ranskalais-
amerikkalainen. Yrityksessa oli pohjoismaalainen projektipaallikko ja konsultti. Lisdksi
yritykselld oli tytdryritys Pakistanissa ja arabimaissa. Osallistujat valikoituivat edusta-
maan yrityksen eri osapuolia. Draamaharjoitus alkoi tilanteesta, jossa johto oli saanut
nimettoman vihjeen mahdollisesta yrityksen operaatioihin kohdistuvasta siséisestd sabo-
toinnista. Draamaharjoitus sisélsi useita keskustelukierroksia eri osapuolten vililla tilan-
teen selvittdmiseksi. Osallistujat kokivat harjoituksen heréttdneen voimakkaita tunte-
muksia. Tyopajan lopuksi kokemuksia ja tilannetta reflektoitiin ja purettiin koko ryhmén
tasolla.

Kolmannen aamupaivén projektifoorumin aluksi osallistujat sopivat missa jarjestykses-
sé yrityskohtaisten projektien tuloksia esitellaan muille. Taman jalkeen kukin ryhmai esit-
teli lyhyesti projektiensa tilanteen. Kaksi osallistujista oli vaihtanut tyopaikkaa, joten he
olivat aloittaneet henkilokohtaiset projektit. Tilennekatsauksen jalkeen osallistujilla oli
mahdollisuus varata aikaa itselleen oman projektinsa tarkasteluun haluamallaan tavalla.
Kullakin ryhmailld oli mahdollisuus pyytdd muilta osallistujilta apua oman projektinsa
tarkasteluun. Loppuaika kaytettiin projektien reflektointiin ja eteenpédin suunnitteluun
sovitun aikataulun mukaan.

Johtajuus ja luovuus

Osallistujien ensimmaisen aamupdivian teematyopaja aloitettiin lyhyelld luennolla luo-
vuuden luonteesta, minka jialkeen organisoitiin keskusteluprosessi luovuudesta. Keskus-
teluprosessi rakentui neljasta viidentoista minuutin mittaisesta ryhméakeskustelusta, jotka
valottivat luovuutta eri ndkokulmista. Kuhunkin ryhmékeskusteluun osallistui kolme
henkil6a ja muut tarkkailivat keskustelua. Tyopajan ohjaajat antoivat kullekin keskusteli-
jalle erityisen roolin, jota muut eivit tienneet. Neljan keskustelukierroksen jalkeen kuul-
tua ja koettua reflektoitiin koko ryhmaén tasolla. Reflektoinnin jélkeen tyoskentelya jatket-
tiin luovuutta ehkiisevista ja estdvista tekijoistd organisaatioissa. Lopuksi keskusteltiin
vield luovuudesta todelliseen tuotekehitysprosessin valossa ja avulla.

Kouluttajien ohjaama luovuuteen liittyvé teematyopaja kdynnistettiin pyytamaélla osal-
listujia miettim&&n luovinta heiddn tuntemaansa tai tietdméaansa henkiloa. Taman jalkeen
heita pyydettiin ottamaan tuon ihmisen rooli ja kiertimaan koulutustilassa tutustumassa
muihin. Osallistujat kivivat useita keskusteluja keskenédan. Tutustumiskierroksen jilkeen
kokemuksia ja keskustelujen synnyttamia ajatuksia jaettiin yhteisesti: ket tavattiin, mika
teki heistd luovia, miten luovuus ilmeni. TyGpajan toisella puoliskolla osallistujia pyydet-
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tiin piirtdmadn kuva aiheesta: “Luovuus, johtajuus ja mina”. Piirrokset kaytiin lapi yksi
kerrallaan ja lopuksi kéytiin yleista reflektointia tyopajan heréttdmisté ajatuksista.

Kolmannen péivan projektifoorumin aluksi paikalla oli vain kaksi osallistujaa. Muut
olivat ilmoittaneet myohastymisistd. Tyoskentely aloitettiin kahdella osallistujalla sovitun
aikataulun mukaan. Osallistujat kuvasivat toisilleen projektiensa tilaa ja suunnitelmiaan
jatkaa projektin toteuttamista. Osallistujat toimivat ristiin toistensa konsultteina kysellen
ja kommentoiden toistensa suunnitelmia. Muiden osallistujien liittyessd tyoskentelyyn
jakson tyoskentelyd muutettiin. Jakson loppuajalle kullekin projektille varattiin oma ai-
kaikkuna, jonka aikana projektin tilanne kuvattiin ja muut osallistujat esittivit kysymyk-
sid ja huomioita, joiden tarkoituksena oli tukea ja auttaa projektin toteuttajia projektin
edistdmisessa.

Johtajuus ja auktoriteetti

Seitsemés seminaari oli viimeinen varsinainen teemaseminaari. Kouluttajat vastasivat
molempien teematyGpajojen ohjaamisesta. Ensimmaéisen pdivin aamupdivan tyopajan
aluksi osallistujia pyydettiin kirjoittamaan tarina henkilokohtaisesta johtajuudestaan auk-
toriteettindkokulmasta. Kouluttajat antoivat osallistujille listan ohjaavista kysymyksista
tarkastelua varten. Kahdenkymmenen minuutin tyoskentelyn jilkeen osallistujia pyydet-
tiin lukemaan pareittain toistensa kirjoitukset ja alleviivaamaan kohdat, jotka tuntuivat
koskettavilta tai merkittaviltd. Tarinoiden tyOstamistd jatkettiin alleviivattujen kohtien
perusteella. JatkotyGskentelyssd parit toimivat vastavuoroisesti toistensa konsultteina.
TyGpajan loppuosa kéytettiin reflektoivaan yhteiseen keskusteluun harjoituksen heréatta-
mista ajatuksista.

Toisen paivin aamupdivan tyopajassa keskityttiin itsearviointiin, miten kukin oli tdhan
mennesséd kokenut kehittyneensa johtajana koulutusohjelman aikana. TyGpaja aloitettiin
parityoskentelylld, jossa osallistujat haastattelivat vuorotellen toisiaan koetusta kehitty-
misestd johtajana. Kouluttajat jakoivat ohjeet haastatteluja varten paperilla. Haastattelu-
jen jalkeen parit kavivat reflektoivaa keskustelua keskustelujen synnyttdmista havainnois-
ta ja tuntemuksista. Keskustelujen antia jaettiin koko ryhmén tasolla siten, ettd haastatte-
lijat kertoivat haastateltavien esiin nostamia aiheita omasta kehittymisestdan. Keskuste-
luja kaytiin kaksi kierrosta. Haastaltavilla oli kummankin kierroksen jilkeen mahdolli-
suus kommentoida kuulemaansa.

Pdatosseminaari

Paitosseminaarin rakenne poikkesi seminaarien vakiorakenteesta. Pddtosseminaarissa
esiteltiin yritysprojektien tulokset seké paatettiin koulutusohjelman ty6skentely kokonai-
suutena. Projektien esittelyaikataulusta oli sovittu viidennessa seminaarissa. Kukin pro-
jektiryvhma sai itse maaritelld tavan, jolla projektinsa tulokset halusi toisille esittda. En-
simmadisen paivdn aamupaivana esiteltiin kaksi projektia. Iltapéivityoskentelyn aiheena
oli teemaseminaarien arviointi perustuen seminaareista tehtyihin havaintodokumenttei-
hin. Arvio tehtiin pareittain. Kukin arvioi seminaaria, jossa oli vastannut teematyopajan
ohjaamisesta, minka lisaksi kaikki arvioivat seitsemattd seminaaria, jossa kouluttajat vas-
tasivat molempien teematydpajojen ohjaamisesta. Osallistujia pyydettiin poimimaan se-
minaarikuvauksista mielestdan keskeisimmit johtajuuteen liittyvét oivallukset. Toisena
kohtana osallistujia pyydettiin arvioimaan ryhmén tilaa ko. seminaarin aikaan.

Toisen pédivdan aamupdivana kuultiin jilleen kahden projektin esittely. Iltapaivalla kou-
luttajat ohjasivat tyoskentelyjakson, jonka aikana osallistujat saivat kirjoittaa itselleen
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kirjeen, jossa he arvioivat mité olivat oppineet kahden vuoden koulutusohjelman aikana
sekd saivat antaa itselleen vihjeitd tulevaisuuteen oman kehittymisensi tueksi. Osallistu-
jat lukivat tdmén jalkeen kirjeensd muille ja niiden synnyttdmia ajatuksia reflektoitiin
koko ryhmaén tasolla. Viimeisend pdivan aamupiivana kuultiin viela yksi yritysprojektin
esittely ja lounaan jéilkeen pidettiin vield lyhyt koulutuksen péaatdsseremonia.

Osallistujien ldsndolo ja tyoskentely seminaareissa

Koulutusohjelman yhten# perustavana periaatteena oli osallistujien aktiivinen keskinai-
nen vuorovaikutus ja osallisuus sisdllon tuottamiseen. Oppimisessa ja kehittymisessa ko-
kemuksellisuudella, kytkennélla kunkin osallistujan tyotodellisuuteen sekd mahdollisim-
man henkilokohtaisella aiheiden késittelylld néhtiin olevan suurin vaikutusmahdollisuus.
Hyodyn saamiseksi korostettiin aktiivisuuden ja lasndolon merkitystd. Koulutusohjelman
erilaista otetta perinteisiin tietokeskeisiin koulutuksiin verrattuna korostettiin koulutuk-
sen myynti ja markkinointivaiheessa.

Osallistujien ldsnéoloa ja poissaoloa seurattiin. Koulutuksessa korostettiin aikarajojen
merkitystd, jolloin my6s myohéstymiset otettiin huomioon. Poissaolot ja mahdolliset tie-
dossa olevat myohéstymiset pyydettiin ilmoittamaan erikseen. Kuvasta 23 ilmenevit
kunkin osallistujan ldsndoloprosentit. Liisa, Jukka, Maria ja Riitta muodostivat ryhman,
jonka lasnioloprosentti oli 1ahes 9o tai yli. Seuraavan ryhmén muodostivat Timo, Jaakko,
Mikko ja Matti, joiden ldsnédoloprosentti oli hieman alle 80. Pekka jii alle 70:en ja Henrik
oli poissa enemmén kuin puolet koulutusohjelmaan kuuluneista tyoskentelyjaksoista.
Kukaan ei kuitenkaan keskeyttanyt koulutusta, vaikka viisi osallistujista vaihtoi tyopaikka
tai tyotehtavaa koulutusohjelman kuluessa. Poissaolojen syyt olivat tyypillisesti tydmatko-
ja, tyohon liittyviad pakollisia tilaisuuksia tai sairastumisia. MyGhastymisia tapahtui jonkin
verran liittyen koulutuspaikan suhteellisen syrjdiseen sijaintiin liittyen.
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Kuva 23: Henkilokohtaiset lasndoloprosentit koulutusohjelmassa
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Koulutusohjelman seminaarikohtainen osallistumisaktiivisuus ilmenee kuvasta 24. Kes-
kiméaarédinen osallistumisprosentti koulutusohjelman tydskentelyjaksoilla oli 80 eli kes-
kimaarin kaksi osallistujaa oli poissa jatkuvasti. Toisen seminaarin toinen ja kolmas paiva
olivat ainoat seminaaripiivat, jolloin kaikki osallistujat olivat paikalla. Kuudennen semi-
naarin viimeisend pdividna osallistuminen oli kaikkein vidhaisintd, jolloin keskiméaarin
puolet osallistujista oli paikalla. Viiteen seminaariin kahdeksasta muodostui kuva, jossa
osallistumisaktiivisuus laski varsin voimakkaasti seminaarin aikana. Seminaarien en-
simmaisten péaivien lasndoloprosentti oli keskimairin 85, toisten pidivien 75 ja viimeisten
péivien 72.

Roolit

Vastustus

Muutos

Luovuus

Auktoriteetti

Péatos

y— /)

? f ? ? f T f

?
0 10 20 30 40 50 60 70 80 €0 100 %

Kuva 24: Keskiméaéaréinen osallistumisprosentti seminaareittain

Osallistujien tyGskentely koulutusjaksoilla oli yleisesti ottaen aktiivista. Tehtaviin pa-
neuduttiin ja keskustelun yleisilmett voi luonnehtia dialogiseksi. Osallistujat kuuntelivat
toisiaan, antoivat tilaa ja jatkoivat toistensa kommenteista. Joku luonnehti ilmapiiria
osallistujien kesken kohteliaaksi. Toisten mielipiteita tai esiin tuomia huomioita ei haas-
tettu tai lahdetty kiistiméaan merkittéavasti. Osallistujien vastuulla olleisiin teematyopa-
joihin paneuduttiin varsin hyvin. Tyoskentelyprosessit oli suunniteltu huolella ja toteu-
tukset noudattivat hyvin koulutusohjelman periaatteita. Taukojen aikana monet osallistu-
jat hoitivat tyGasioitaan puhelimitse tai sahképostin valityksella.

Koulutusohjelman yhtend elementtini olivat yrityskohtaiset johtajuuden kehitysprojek-
tit, jotka oli tarkoitus synnyttda ja toteuttaa koulutusohjelman aikana. Kehitysprojekteja
tuettiin koulutusohjelmassa seminaarien kolmannen paivin aamupiivin jaksoilla. Tar-
koituksena oli, ettd projekteja edistetdan seminaarien valilla. Kaytdnnossa yritysprojekti-
en toteutus ja anti jai varsin vihaiseksi. Osallistujien néytti olevan vaikea 10ytaa aikaa ja
organisoitua keskenddn projektien miettimiseen arkityon ohessa. Kustakin yrityksesta
osallistujille nimettiin mentori, jonka tehtévéana oli tukea osallistujia henkilokohtaisessa
kehittymisessd seka projektin toteuttamisessa. Mentoreiden osuus jdi monelta kohdin
tassd suhteessa hyvin pieneksi. Yhdessa yrityksessa mentori vaihtui kesken koulutusoh-
jelman. Projektien toteutusta ja suunnittelua haittasi osaltaan tyopaikkojen ja —tehtavien
vaihdokset. Lisdksi kahden yrityksen osallistujat eivat tyoskennelleet samalla paikkakun-
nalla, mika lisési yhteistyon haasteisuutta.
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Kouluttajien tyoskentely

Kouluttajat pitivat koulutusohjelman aikana tarkasti kiinni roolistaan ja koulutussystee-
min rajoista. Kouluttajat saapuivat koulutustilaan paria minuuttia ennen aloitusta. Tau-
koja varten kouluttajilla oli oma huone, jota he kayttivat keskindiseen valmistautumiseen.
Lounaiden ja taukojen aikana kouluttajat eivit seurustelleet osallistujien kanssa pitadk-
seen mahdollisimman neutraalit suhteet koko ryhmaén. Tyoskentelya kouluttajat ohjasi-
vat antaen tehtévid, huolehtien ajasta ja virittden keskustelua kysymyksilldan tai huomi-
oillaan. Keskustelut kulkivat paljolti osallistujien toimesta. Kouluttajat osallistuivat suh-
teellisen niukasti keskusteluun. Toisinaan he sietivat myds hiljaisuutta, jos osallistujien
kesken ei syntynyt keskustelua. Joissain jaksoissa kouluttajat pitivét pienié tyoskentelya
virittavia alustuksia teemaan liittyen. Kouluttajat sopivat jaksoittain keskindisesta tyonja-
osta. My0s yksittdisten sessioiden tyoskentely suunniteltiin koulutusohjelman kuluessa ja
ryhmin tilanteeseen ja teemaan soveltaen.

Koulutusohjelman tutkija/koordinaattori ja kouluttajat pitivat jokaisen seminaarin va-
lilla yhteisen kokouksen, jossa kaytiin lapi edellisen seminaarin tapahtumat ja luotiin kat-
saus seuraavaan. Lisdksi keskusteltiin koulutusohjelman kulusta yleisesti ja arvioitiin
koulutusprosessin etenemisté. Tyoskentelyn pohjana oli tutkijan kirjoittama havaintora-
portti edellisen seminaarin toteutumisesta. Samalla tutkija kertoi kouluttajille tutkimus-
prosessin ja sithen liittyvdn tiedonkeruun edistymisestd. Kouluttajat ja tutki-
ja/koordinaattori pitivat ennen koulutusohjelman aloitusta nelja kokousta, joissa sovittiin
tyonjaosta ja koulutusohjelman yleisista periaatteista. Koulutusohjelman aikana ryhméa
kokoontui kuusi kertaa. Ennen péaatésseminaaria ei pidetty kokousta. Liséksi sovittu arvi-
ointikokous koulutusohjelman paatyttya jai pitdmatta. Tahan vaikutti kouluttajien vilille
syntynyt ristiriita koulutusohjelman loppupuolella. He sopivat kuitenkin, ettd hoitavat
koulutusohjelman suunnitellusti loppuun.

Tutkijan tyoskentely

Koulutusohjelmassa ja tutkimushankkeessa minulla oli monenlaisia rooleja ja vastuita.
Korkeakoulun puolesta toimin vastuullisena projektipaallikkona sekéd koulutusohjelman
toteutuksen ettd tutkimuksen osalta. Vastuullani oli koko projektin synnyttdminen ja to-
teutuksen lapivienti. Tahan kuului mm. koulutusohjelman suunnittelu ja ideointi koulut-
tajien kanssa, osallistujien hankkiminen ohjelmaan, tutkimusrahoituksen varmistaminen,
koulutusohjelman hallinnointi yhdessa kollegan kanssa, tutkimuksen toteutus, seka tulos-
ten raportointi. Tamén monipuolisen roolituksen ansiosta pystyin saamaan rikkaan ku-
van koulutusohjelman kokonaisuudesta, mutta osa rooleista oli jossain méarin ristiriidas-
sa keskenddn. En kuitenkaan kokenut, ettd ne olisivat haitanneet koulutusohjelman to-
teutusta tai vaikuttaneet tutkimuksen tuloksiin.

Tapasin osallistujat yhdessa ryhména ensimmaisen kerran koulutusohjelman avausse-
minaarissa. Kolme osallistujista olin tavannut aiemmin koulutusohjelman suunnittelun
yhteydessa. Yksi osallistujista ei padssyt avausseminaariin, joten hénet tapasin ensimmai-
sen kerran ensimmaéisessi haastattelussa. Avausseminaarin yhteydessa esittelin osallistu-
jille tutkimushankkeen tavoitteet ja periaatteet. Periaatteista keskeisiksi nostin luotta-
muksellisuuden, vapaaehtoisen osallistumisen, tutkimuksen ja koulutusohjelman yhteen-
sovittamisen seka tutkimuksen toteuttamisen siten, ettd se tukee osallistujien kehittymis-
td omalta osaltaan. Kaikki koulutusohjelman mukaan tulleet suostuivat mukaan myos
tutkimukseen.
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Koulutusohjelman seminaareissa olin mukana havainnoijana aamupéivin tyoskentely-
jaksoissa. Lisdksi vastasin ensimmadisen pdivian viimeisen jakson ohjaamisesta. Jakson
tarkoituksena oli kirjallisuuden referointi seka tutkimusprojektiin ja koulutusohjelmaan
liittyvien hallinnollisten kysymysten késittely ja sopiminen.

Koulutusohjelman pééttyttya kirjoitin osallistujille henkilokohtaiset viliraportit semi-
naaridokumentaatioista seka haastattelulitteroinneista. Raporttiin poimin haastatteluista
lainauksia osallistujien omista pohdinnoista sekd seminaaridokumentoinneista kutakin
itsed koskevia seminaarityoskentelyyn liittyvid kuvauksia. Lahetin raportit osallistujille
viimeisen haastattelun pohjaksi ja pyysin heitd perehtyméén raportteihin ennen haastat-
telua. Perehtymisen tueksi lahetin viimeisen haastattelun kysymyksen etukiteen (liite C).
Kirjoitin osallistujille vield henkilokohtaiset loppuraportit, johon liitin mukaan viimeisen
haastattelun aineksen, kaikkien seminaarien havaintokuvaukset seka yhteenvedon tutki-
mushankkeen tuloksista. Kutsuin osallistujat erilliseen paatosseminaariin, jossa jaoin
loppuraportit ja esittelin tutkimushankkeen tulokset. Puolet osallistujista tuli paatosse-
minaariin. Lopuille osallistujista postitin henkil6kohtaiset raportit.

Mentorit

Koulutusohjelmaa suunniteltaessa tarkoituksena oli rakentaa yhteys kunkin osallistujan
oman organisaation johtajuuden kehittamiseen. Téahan pyrittiin yrityskohtaisilla projek-
teilla sekd mentoreiden nimeéamiselld osallistujille. Alunperin osallistujat olivat kolmesta
yrityksestd, joten mentoreitakin valittiin kolme. Mentorit olivat kahden yrityksen kohdal-
la henkil6st6johdosta ja yhdestd yrityksesta varatoimitusjohtaja. Yhden yrityksen kohdal-
la mentori ji pois yrityksen palveluksesta kesken koulutusohjelman, joten hanen tilalleen
valittiin hanen seuraajansa.

Mentoreiden ja osallistujien keskindiseen tyoskentelyyn ei annettu koulutusohjelman
puolesta muuta ohjetta kuin ettd mentoreiden tehtdvina on tukea osallistujia henkilokoh-
taista kehittymista ja yritysprojektin toteuttamista. Mentoreille ei jarjestetty erillisia tilai-
suuksia roolin ja tehtdvan tueksi. Mentorisuhteen synnyttdminen jatettiin kunkin mento-
rin ja yrityksestd tulevien osallistujien keskindiseksi asiaksi. Kéytdnnossd mentoreiden
tyoskentely osallistujien kanssa jai vahdiseksi. Jotkut osallistujat raportoivat haastatte-
luissa etteivit olleet olleet missddn kontaktissa mentorinsa kanssa. .
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Liite C: Valmistautumiskysymykset viimeiseen haastatte-
luun

Oma ty6 ja organisaatio

Miké on oma tyétilanteesi nyt?

Minkélaisia ovat omat tydnékymési tulevaisuuteen?

Mitk& ovat olleet merkittdvimmat tapahtumat/saavutukset sinulle tydssési kahden viime vuoden aikana?
Mitka ovat olleet merkittavimpia tapahtumia organisaatiossa ja yhtidssa kahden vuoden aikana?

Koulutusohjelma

Miten paatos osallistumisestasi Dynamic Leader Programiin aikoinaan syntyi?

Mitké& teemat/seminaarit olivat merkityksellisimpia sinulle, mitk& vahiten merkityksellisi&?
Miten arvioisit omaa sitoutumistasi ja tydskentelyési prosessissa?

Miten luonnehtisit omaa rooliasi ja roolisi kehittymista ryhméssé ohjelman aikana?

Miten luonnehtisit ryhmén kehittymista ja tydskentelyd ohjelman eri vaiheissa?

Miten kommentoisit ohjelman rakennetta — seminaareja, rytmid, kestoa?

Miten koit ohjelman tydskentelytavat?

Miten arvioit kouluttajien roolia ja tydskentelya ohjelmassa?

Jos nyt mietit alkuperaisia odotuksiasi ohjelman osalta, mitk& odotukset ovat tayttyneet, mitka jaaneet taytty-
matta?

Minkélaisia odotuksia asettaisit tdman kokemuksen perusteella vastaavalle koulutukselle?
Miten arvioisit ohjelman heijastusvaikutuksia organisaatioosi?

Johtajuuskasitys
Miten maarittelet johtajuuden nyt?

Milta osin kasityksesi johtajuudesta on mielestési muuttunut/vahvistunut kahden viime vuoden aikana?
Minka kokemusten arvioisit eniten vaikuttaneen johtajuuskasityksesi mahdolliseen muuttumi-
seen/vahvistumiseen?

Miten johtajuus on késityksesi mukaan organisaatiossasilyrityksessési on kehittynyt viimeisen kahden vuo-
den aikana?

Mitka koet kriittisina johtajuuden kysymyksina yrityksessasi télla hetkella?

Min4 johtajana
Mitka ovat keskeiset motiivisi olla johtaja?

Palauta mieleesi ensimmaisen seminaarin jélkeen kirjoittamasi muutostavoitteet seké paatésseminaarissa
kirjoittamasi kirje itselle, miten arvioisit omaa muutostasi/kasvuasi ihmisena ja johtajana viimeisen kahden
vuoden aikana?

Mitké ovat olleet mielestasi merkittdvimmét vaikuttavat tekijat kasvussasi viimeisten kahden vuoden aikana?
Mik& on puolestaan estanyt sinua etenemasté kasvutavoitteittesi suunnassa?

Miten talla hetkelld kuvaat tapaasi kehittya johtajuudessa ja johtajana?

Mitka koet kriittising edellytyksina kasvullesi tasta eteenpain?

Muut kysymykset

Mita tuntemuksia ja ajatuksia valiraportti sinussa heratti?

Miten arvioisit tutkimusprosessin (haastattelut ym.) vaikutusta johtajuudessa kasvamisessasi?
Minkalaisena haluaisit loppuraportin?
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