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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd kuinka ldheistd vuorovaikutusta syntyy kaupan
esimiesvalmennuksessa olevien tydpaikkakouluttajien ja valmennettavien vilille tyossi-
oppimisen seurauksena. Kohdejoukon (N=129) muodostivat Citymarket- ja Anttila-
tavaratalojen osastopaillikot ja johtajat, jotka ovat oman tyonsd ohella toimineet tyo-
paikkakouluttajina esimiesvalmennusohjelmassa. Tutkimuksessa tarkasteltiin koulutta-
jien nikokulmaa omasta roolistaan vuorovaikutteisen oppimisen toisena osapuolena.
Tutkimuksen taustateoriassa vuorovaikutuksellinen oppiminen tuotiin esiin mentoroin-
nin nikokulmasta. Osittain mentoroinnin aikaisemmista tutkimuksista muovautuneet
tutkimusongelmat kattoivat oppimissuhteen ja kouluttajien kokemusten kuvaamisen se-
k& sen, millaiset puitteet tyopaikka ja esimiesvalmennusta organisoiva K-Instituutti ovat
toiminnalle luoneet.

Tutkimus oli luonteeltaan kvantitatiivinen, ja sen empiirinen aineisto
kerittiin kyselylomakkeilla maalis-huhtikuussa 2001. Kyselylomakkeita palautui yh-
teensd 68 kappaletta. Vastaukset analysoitiin SPSS for Windows 10.0 ohjelmalla. Me-
netelmallisiné ratkaisuina ja tulosten tulkinnan tukena kéytettiin padosin keskiarvoihin
perustuvia testeja seki faktorianalyysid.

Tutkimustuloksista on nihtdvissd, ettd pdasddntoisesti kouluttajat pitivit
rooliaan esimiesvalmennuksessa tirkednid sekd ammatillisena ettd henkisend kannusta-
jana ja tukijana. Oppimissuhteet kouluttajan ja valmennettavan vililli muodostuivat
valmennuksissa usein hyvin ldheisiksi, ja yhteistyo sekd yhteydenpito ulottui monesti
myos valmennuksen jidlkeiseen aikaan. TyoOpaikkakouluttajat pitivdt positiivisimpina
kokemuksina koulutuksen tuomia sosiaalisia etuja, uusiin ihmisiin tutustumista ja yh-
teistyon merkitystd. Lisdksi mielihyvéd tuotti oman valmennettavan ammatillinen ete-
neminen ja menestyminen. Esimiesvalmennukset ja yhteistyd sujuivat vastaajien mie-
lestd lidhes poikkeuksetta hyvin, ja ainoana ongelmana tyopaikkakoulutuksen osalta nou-
si esiin toiminnan aikarajoitteet kiireisessd kaupan maailmassa. Vastaajat arvostivat
saamaansa tyopaikkakouluttajakoulutusta suuresti, useat jopa kuvailivat sen merkitysti
korvaamattomaksi koulutuksen kdytdnnon toteutusta silmélldpitéen.

Ty6paikan koulutussuhteet ovat tuoneet myds kouluttaja-osapuolelle uusia
kokemuksia ja vaihtelua normaaliin tyohon. Rooli kouluttajana ja siitd saatu kiitos sekd
organisaation ettd ohjattavan taholta voi hyvinkin motivoida kouluttajaa omaa uraa sil-
miélldpitden. Tyopaikan koulutussuhteet luovat sosiaalisia verkostoja ihmisten vilille,
mitki varmasti edistidviit yhteistyotd myods esimiesvalmennusten jélkeisini aikoina.

Avainsanat: mentorointi, oppisopimuskoulutus, tyopaikkakoulutus, vuorovaikutteinen
oppiminen
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1 JOHDANTO

Ty0paikallani Jyvaskyldan Citymarketissa erddn osaston paillikké aika-ajoin kertoo
kuulumisia entisestd tyStoveristamme, joka siirtyi haasteellisiin esimiestehtdviin toisen
Citymarket-tavaratalon palvelukseen. Kuulumisia kertova osastopiillikko toimi aikai-
semmin tyokaverimme kouluttajana tdmin ollessa kaupan esimiesvalmennusohjelmassa,
ja vaikka koulutuksen paittymisestd on kulunut jo reilusti aikaa, yhteydenpito ja mie-
lenkiinto toisen kehityksestd jatkuu. Citymarket-ketjussa on yleisend kiytéintond, ettd
osastopiillikot toimivat esimiesvalmennusohjelmassa olevien tyontekijoiden vastuulli-
sina tydpaikkakouluttajina. TyOparit ovat pidsddntoisesti toisilleen ennalta tuttuja, jopa
pitkdsinkin yhdessd tyoskennelleitd ihmisid, ja tdtd kautta usein hyvin toistensa elimai
tuntevia my0s tydasioiden ulkopuolella.

Mielenkiintoni téllaisten koulutussuhteiden luonteeseen virisi jo kesilld
2000, ja K-Instituutin toimeksiantona samana syksynéd minulla oli mahdollisuus aloittaa
graduni merkeissa tutkimus tihén liittyen. Tutkimukseni puitteissa minulla on siis mah-
dollista selvittdd, onko omalla tydpaikalla tekeméni hypoteesi ldheisestd vuorovaikutuk-
sesta, aidosta mielenkiinnosta koulutettavaa kohtaan luonteenomaista useammalle ket-
jun esimiesvalmennuksen kouluttajalle.

Tutkimuksen kohderyhméin muodostavat Citymarket- sekd myos Anttila-
tavarataloketjujen tyopaikkakouluttajat, jotka ovat toimineet kaupan esimiesvalmennuk-
sessa oppimisen ohjaajina jossakin uransa vaiheessa. Olen ldhtenyt kehitteleméin aja-

tustani sen ympdrille, ettd esimiesvalmennettavan ja —kouluttajan kohdalla tyossi ta-



pahtuva vuorovaikutus voi olla jotain muutakin kuin pelkistidin koulutussuhteen roo-
leista kumpuavaa kayttdytymistd, ulottuen arkisia tybasioita syvemmille. Antiikin Krei-
kan mytologisen historian tallentaja, Homeros, tarjoaa nimityksen ldheiselle koulutta-
jalle; "Mentor”. Voiko tyopaikkakouluttaja olla mentori?

Mentorointiin tutustuminen tarjoaa erittdin hyvit ldhtokohdat vuorovai-
kutteisen oppimisprosessin tarkasteluun nimenomaan eri osapuolten nakokulmasta, mi-
k& osaltaan perustelee viitekehykseni hahmottelemista mentoroinnin ympéirille. Mento-
roinnista tehdyt tutkimukset nostavat esiin jatkotutkimustoiveina juuri mentoreiden ni-
kokulmasta ja kokemuksista tehtdvit selvitykset. Tutkimukset ovat lahinna keskittyneet
toiminnan tunnistamiseen ja eri ilmenemismuotoihin, mentoroinnin vaiheisiin seki
mentoroinnin hy6tyihin painottaen mentoroitavaa osapuolta. (Ragins 1989, 2; Russell
& Adams 1997, 4.) Taman saman ilmion olen kokenut koskevan myds muunlaisia kou-
lutukseen liittyvid tutkimuksia ja selvityksid. Kehittdmis- ja kouluttamistoimintojen jél-
keiseen aikaan kohdistuva mielenkiinto liittyy vahvasti oppijaan toiminnan kohteena.
Olen saanut hyvin vihén késiini esimerkiksi tietoa siitd, miten oppisopimusopiskelijoi-
den tyopaikkakouluttajat nakevét tyonsd toisen ihmisen kehittdjdns, vaikka nami ovat
viime vuosina tulleetkin enemmin huomion kohteeksi esimerkiksi Euroopan sosiaalira-
haston (ESR) rahoituksen mahdollistaman tyopaikkakouluttajakoulutuksen puitteissa.

Mentorointi voi rakenteeltaan olla hyvin monenlaista ja késitteend se on
moniselitteinen. Pyrin esittimaéin, ettid se, mitd nimenomaan suomalaisessa tydeldméssa
on mentoroinnin késitteen alla “mentorointiohjelmina” toteutettu, on 1dhinné vain yksi
niakemys mentoroinnista. Vaikka Citymarket- ja Anttila-ketjujen tydpaikkakouluttajat
eivit tunne itsestdin nimitystd mentori, kantavana hypoteesinani on, ettd mentoroinnin
tunnusmerkit tdyttyvit useassa esimiesvalmennuksen koulutussuhteessa. Tyopaikka-
kouluttajien kokemuksia kartoittamalla selvitin, pitddko timé hypoteesini paikkansa ja
kuinka hyvin mentorointisuhteen viitekehys tdhén nimenomaiseen vuorovaikutukselli-
seen oppimiseen Sopii.

Esimiesvalmennuksen tyopaikkakoulutussuhteen tutkimisen sekid aiem-
mista mentorointitutkimuksista nousseiden kysymysten lisdksi tutkimuksen tarkoitukse-
na on kartoittaa myos tyopaikkakouluttajien kokemuksia organisaation tarjoamasta tu-
esta ja kannustuksesta tdhian kouluttajana toimimiseen. Tavoitteena on myods selvittis,
minkélaista tukea koulutuksen muodossa nimenomaan K-Instituutti voi kaupan tyopaik-

kakouluttajille tarjota ja onko saatu koulutus koettu rmiittdviksi ja tarpeelliseksi.



2 VUOROVAIKUTUKSEN MERKITYS JA YH-
DESSA OPPIMISEN IDEA HENKILOSTON
KEHITTAMISTOIMINNASSA

Vuorovaikutuksesta puhutaan paljon, mutta sen méirittely on késitteiston ohella horju-
vaa. Vuorovaikutus, riippuen siitd puhuuko aiheesta kiyttdytymistieteilija vai esimer-
kiksi tietojenkdsitteliji voi olla hyvin eri luonteista. (ks. esim. Koivunen 1993, 319-
326.) Kaisilld olevassa tyossd puhuessani vuorovaikutuksesta oppimisessa ja henkilosto-
koulutuksen piirissd viittaan nimenomaan ihmisten véliseen sosiaaliseen vuorovaikutuk-
seen ja keskityn tutkimuksessani siihen, mitd timéd vuorovaikutus voi yksilotasolla
“opettavalle” osapuolelle tuoda ja antaa. Pekka Ruohotie (1998a, 59) kirjoittaa, ettd ih-
miset oppivat suurimman osan osaamisvarannostaan vuorovaikutuksessa toistensa kans-
sa, tarkkailemalla toimintaansa ja analysoimalla virheitd, osallistumalla yhteistoimin-
nalliseen suunnitteluun seké ohjaamalla ja kouluttamalla toisia. Tydpaikalla oppimisessa
ja tyossd kehittymisessd vuorovaikutuksella on erityisen suuri merkitys. Tyoeldamassa
opitaan huomaamattakin tyStovereiden tyostd ja toiminnasta sek#d ratkaistaan tyohon

liittyvid ongelmia ja kysymyksid yhdessi.



2.1 Aikuinen ei ole erakkona oppiessaan — varsinkaan tyopaikalla

Aikuiskasvatuksen piirissd oppimissuuntaus on kulkenut behaviorismin (tiedon vilitt4-
misen) ja kognitivismin (tietorakenteiden muodostamisen) kautta kohti konstruktivis-
tista oppimiskasitystid, joka korostaa tiedon aktiivista tuottamista (Vilimiki & Immonen
2000, 54). Yksi teoreettinen lahtokohta tarkastella vuorovaikutusta onkin nihdé oppi-
minen konstruoimisprosessina, jossa oppija ohjaa omaa toimintaansa ja luo itse tiedon
siind aktiivisessa vuorovaikutuksessa, missd hén eldd ymparistonsd kanssa (Kaartinen
1996, 12-13; Valtanen 1997). Tilannesidonnaisuus on siis se seikka, joka konstrukti-
vismissa korostuu, seké opettajan tai ohjaajan tukeva rooli oppimisen vuorovaikutukses-
sa.

Suomalaista ammatillista koulutusta pyritdéin entistd enemmin jirjesti-
méin tyopaikoilla aidoissa ympéristdissd. Tyo tarjoaa haasteellisia tilanteita, joissa on
mahdollista kokeilla erilaisia toimintamalleja kéytinnossi. Tydssd oppimisessa opiske-
lijalle tarjoutuu mahdollisuus olla vuorovaikutuksessa kdytdnnon osaajan kanssa. Teo-
reettisesti oppilaitosympéristdssa tai muualla muodostuneille kisityksille tulisi hankkia
vahvistusta myds keskustellen sen lisdksi, ettd osallistutaan varsinaisiin tydprosesseihin.
Toisinsanottuna oppijan on itsereflektion lisdksi harjoitettava vuorovaikutukseen pe-
rustuvaa reflektiota. (Kulmala 1998a, 12.)

Muuttuvassa tydeldméssé tarvitaan ihmisié, joilla on tahto ja kyky oppia
jatkuvasti. Jatkuvalle oppimiselle rakentuvaa ammatissa kehittymistd voidaan kuvailla
Hallin ja Mirvisin (1996) termein monimuotoiseksi uraksi, jolle ominaista on osaamisen
jatkuva monipuolistuminen ja nimenomaan tdmi tyohon liittyva kanssakdyminen mui-
den ithmisten kanssa. Ammatillinen kasvu ja urakehitys voidaan nahdé vahvasti vuoro-
vaikutukseen perustuvana oppimisprosessina, josta suuri osa on tilanteisiin sidoksissa

olevaa oppimista. (Ruohotie 1998b, 75.)

2.2 Vuorovaikutus oppisopimuskoulutuksessa

Kahden ihmisen vélisistd oppimissuhteista tyopaikalla muodollisin ja ehkd tdtd kautta
myo6s nidkyvin jéirjestely on oppisopimuskoulutuksen puitteissa toteutettava tyossi op-

piminen.
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Oppisopimus juontaa juurensa kauas historiaan oppipoika- ja kisillijirjes-
telmédn (Puurula 1994, 9), tai jopa neljan tuhannen vuoden takaisiin Hammurabin
(1792-1750 eKr.) aikoihin (Kaisaniemi & Maittd 1997, 7). Alusta lihtien oppisopimus-
jarjestelmissd on korostunut ihmisten vilinen vuorovaikutuksellinen oppimissuhde, jos-
sa kokemattomampi oppii kokeneemmalta ammattiin liittyvii tietoja ja taitoja.

Suomessa jérjestelmillinen oppisopimustoiminta kehittyi 1600-luvulla
ammattikuntalaitoksen alkuvaiheessa. Ammattikuntalaitos vastasi ammattitaitojen siir-
tymisestd sukupolvelta toiselle ldhes 300 vuotta, tosin valtiovalta alkoi 1800-luvun alus-
sa asettaa oppisopimuksille my0s yleissivistdavid vaatimuksia puhtaasti ammatillisten
taitojen lisdksi. (Kaisaniemi & Maiittd 1997, 7; Rinne, Silvennoinen & Valanta 1995,
23.)

Oppisopimusta on 1900-luvulla sdidelty useilla eri laeilla, joiden seurauk-
sena mm. teoriaopetus tuli jirjestelmilliseksi osaksi oppisopimuskoulutusta ja oppiso-
pimus laajennettiin koskemaan myos aikuis- ja jatkokoulutusta. Uusin laki oppisopi-
muskoulutuksesta tuli voimaan vuonna 1993, johon sen jilkeen tehdyt muutokset ko-
rostavat kaikki oppisopimusten koulutuksellista luonnetta. Tiivistetysti oppisopimus-
koulutuksen kehityksestd voidaan todeta, ettd nykypdivind oppisopimus on liitetty kiin-
teimmin muuhun ammatilliseen koulutukseen, tydpaikalla annettavaa opetusta ja teo-
riaopintoja on ldhennetty, hallintoa kevennetty ja pditosvaltaa siirretty paikallistasolle.
(Kaisaniemi & Maitta 1997, 7, Puurula 1994, 9.)

Oppisopimuskoulutus pohjautuu opetussuunnitelman tai nayttétutkinnon
perusteisiin, josta muokataan opiskelijan henkilokohtainen opiskeluohjelma. Opiske-
luohjelman laadinnassa otetaan huomioon tyopaikan ja opiskelijan tarpeet ja edellytyk-
set. Oppisopimuskoulutuksessa oppiminen tapahtuu tyoyhteisossd, jossa koulutuksesta
huolehtii opiskelijan vastuullinen tydpaikkakouluttaja tai —kouluttajat. Tietopuolisen
opetuksen antaa padosin ammatillinen oppilaitos. (Suomalainen koulutus 1999, 19-20.)

Oppisopimuskoulutus on yksi ammatillisen peruskoulutuksen jirjesté-
mismuoto, ja sen piirissd voi suorittaa myds ammatti- ja erikoisammattitutkintoja.
Koulutuksen jirjestdjd, tyonantaja ja tyontekijd solmivat méirdaikaisen tydsopimuksen,
oppisopimuksen, jonka koulutuksen jérjestdjd (tavallisimmin oppisopimuskeskus,
omassa tapauksessani K-Instituutti) vahvistaa. Oppisopimusten suosiossa voidaan todeta

kasvava trendi; koulutuksessa on tilld hetkelld noin 28 000 opiskelijaa, joista perus-
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koulutuksessa on 12 000 ja lisikoulutuksessa 16 000. (Suomalainen koulutus 1999, 19;

<www.edu.fi/info/oppisopimus/opframe.html > 2000.)

Aikuiset voivat siis kitevilld keinolla my6s tdydentdd ammattitaitoaan op-
pisopimuksella, kuten oman tutkimukseni kohdalla osassa esimiesvalmennuksia tapah-
tuu. Tydpaikalla tapahtuva oppisopimuskoulutus johtaa samoihin ammatillisiin tutkin-
toihin kuin oppilaitosten koulutusohjelmat, mutta ovat luonnollisesti helpompia jdrjestid
henkilokohtaisesti monille aikuisille. Oppisopimuksen tietopuoliset jaksot tiydentivit
koulutusta, ja ne voidaan jérjestda joko oppilaitoksessa tai tyopaikalla. (ks. mm. Pirinen
2001.)

Oppisopimuskoulutuksen opetuksellisena ominaispiirteend voidaan pitid
asiantuntijaohjausta. Eri oppimisymparistoissd, joita oppisopimuskoulutuksessa ovat
tyopaikka, oppilaitos seké jopa asuinyhteiso, annetaan ohjausta seké suunnitelmallisesti
ettd Iuonnollisten oppimistehtidvien yhteydessd. (Maattd 1996, 19-21.) Osaamisen ke-
hittdminen tydssd oppimalla tulisi olla suunnitelmallinen prosessi, jossa kokenut am-
mattilainen/mentori ohjaa tai valmentaa noviisia todellisessa tyOoympéristossd. Toinen
tirked ominaispiirre osaamisen kehittimisprosessissa on jo edelld kuvattu vuorovaiku-
tuksellisuus: oppiminen tapahtuu ohjaajan ja oppijan keskindisessd vuorovaikutuksessa.

(Ruohotie 1998a, 58.)

2.3 Tyopaikkakouluttaja vuorovaikutteisen oppimisen toisena osa-
puolena

Pidosa oppisopimuskoulutuksesta, noin 70-80 % oppiajasta jirjestetddn koulutustyopai-
kassa, eli opiskelija tekee tyotd ja oppii siind ohessa koulutustyopaikassa (Kaisaniemi &
Maittd 1997, 19). Laajin vastuu ohjattavan ammattitaidon kehittymisesti on tyopaikka-
kouluttajalla (Oppisopimustydryhmén muistio 1995). Tyopaikkakouluttaja on yritykses-
sd ja tyopaikalla oman alansa asiantuntija, ja hénelld on merkittidvi tehtdvd organisaati-
ossa ammatillisen koulutuksen asiantuntijana sekd oppimisedellytysten ja oppimisympi-
riston kehittdjana. Tyopaikkakouluttaja toimii sekd oppisopimusopiskelijoiden ettd op-
pilaitosten tyOssdoppijoiden vastuullisena ohjaajana, joka huolehtii jatkuvasti myos
omasta kasvustaan ohjaajana ja oppimisen edistdjénd. Tyopaikkaohjaajan tulisi kyetd
soveltamaan omaan oppimiseensa liittyvid tietoja ja taitoja toimintaympéristossinsi ja

kehittdd toimillaan oppimisedellytyksid yrityksessdin ja tyOyhteisossddn. Hidn ohjaa
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opiskelijaa ammattitaidon kehittamisessd, kehittymisessi ja henkilokohtaisessa kasvus-
sa. Tyopaikkakouluttajan toiminnan tavoitteena on keskindiseen vuorovaikutukseen
pohjautuva ja itsearvioinnin kautta kehittyvd ammatillinen kasvu. (Ty6paikkakoulutta-
jan koulutusohjelma 1998, 2-3.)

Heikkinen, Tiilikkala ja Nurmi (1997) ovat perehtyneet suomalaisen am-
mattikasvatuksen ammattilaisten toimenkuviin ja koulutukseen osana yhteiseurooppa-
laista projektia. Projektin puitteissa tehdyn tutkimuksen mukaan tydpaikkakouluttajien
toimenkuvaa ja roolia kuvataan yleisesti tydpaikan kehittdmisagenttina (s. 49), joka voi
lisdtd tietoisuutta ja motivaatiota koulutukseen sekd kantaa huolta ihmisten kehittymi-
sestd. Tyopaikkakouluttajan tehtdviksi painottui koulutettavan ohjaaminen vastuun
kantamiseen ja henkiseen kasvuun, omatoimisuuteen, ihmisen huomioonottamiseen ja
vuorovaikutukseen. Kouluttajan tulee ndin ollen olla turvallinen, ymmartaviinen, su-
vaitsevainen ja didillinen hahmo. Heikkinen ym. toteavat mielenkiintoisen seikan am-
mattitaitoisuudesta, joka ei saisi tulla esiin liian korostuneesti tydpaikkakouluttajien
toimenkuvaa kuvanneiden haastateltujen mielestd. Niistd kuvatuista tydpaikkakoulutta-
jan ominaisuuksista on huomattavissa seikka, ettd ideaali téllaisessa asemassa toimiva
ihminen on vahvasti toisen ihmisen huomioonottava, yhteistyotaitoinen ja vélittdva ih-
minen. Eli ominaisuuksiltaan sellainen, joilla myShemmin esittelemééni mentoria on
mydskin kuvattu.

Kuten jo mainitsin, juontavat oppisopimuksen juuret kauas oppipoika-
mestari -jarjestelméin. Vuorovaikutus on ollut oppisopimuksen yksi ominaispiirre
alusta ldhtien. Mielenkiintoinen seikka tyopaikkakouluttajan ja oppisopimuskoulutetta-
van kohdalla on vuorovaikutteisen oppimisen taso nykypéiviand. Millainen on moderni
2000-luvun oppipoika-mestari -suhde? Tésséd yhteydessd on syytd korostaa, ettd oppiso-
pimusjirjestelmin jakaantuessa ammatilliseen perus- ja lisdkoulutukseen on varmasti
luonnollista, ettd tyopaikkakouluttajan rooli on eri tapauksissa hyvinkin erilainen. Pe-
ruskoulutuksen osalta tyopaikkakouluttaja on monesti oppisopimusopiskelijalle ennalta
tuntematon tyopaikan yhdyshenkild, johon oppimissuhde rakentuu enemmén tai vé-

hemman tiiviisti koulutuksen edetessa.
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2.3.1 Tyopaikkakouluttajan koulutuksen organisoinnista

Tydpaikkakouluttajan tehtdvi saattaa olla ennalta tuntematon monelle yritykselle ja tu-
levalle kouluttajalle. Témén vuoksi Opetusministerié ja Euroopan sosiaalirahasto (ESR)
rahoittivat Opetushallituksen koordinoimaa tyopaikkakouluttajien koulutusprojektia, jo-
ka alkoi vuonna 1996 ja piittyi vuoden 1999 lopussa. Projektissa pyrittiin kouluttamaan
ensi sijassa henkilditd, joiden tehtdvéni on oman tyonsi ohella toimia oppisopimusopis-
kelijan ohjaajana ja oppisopimuksen paikallishallintoviranomaisten yhteyshenkilona.
Koulutuksen keskeiseni tavoitteena oli oppisopimuksen laadun parantaminen ja méiréin
lisddminen. (TySpaikkakouluttajien koulutusohjelma 1998, 1.)

Syksylla 2000 on kdynnistynyt ESR-tuella ns. tyopaikkaohjaajien koulu-
tusta, jossa kohderyhméni on tydpaikkakouluttajan koulutusprojektin tavoin yritysten ja
tyopaikkojen tyontekijdt, jotka oman tyonsé ohella osallistuvat opiskelijoiden ohjauk-
seen tyossdoppimisen jaksoilla. Valtioneuvoston 29.12.1999 hyviksymin kehittamis-
suunnitelman mukaan tavoitteena on, ettd kehittimiskaudella koulutukseen osallistuu
yhteenséd 20 000 tyopaikkaohjaajaa. Koulutusta toteutetaan myos 2 opintoviikon laajui-
sena vuosina 2000-2006 Eteld- ja Lansi-Suomessa ja vastaavaa koulutusta kynnistetdan
mydhemmin myds muualla Suomessa. (Tydpaikkaohjaajien koulutus 2000, 5.)

Oppisopimukseen liittyen tydpaikkakouluttajien koulutusta on oppilaitok-
sissa kuitenkin jdrjestetty varsin vihin aikaa. Valtaosassa oppilaitoksia koulutusta on
ryhdytty suunnittelemaan ja toteuttamaan vasta ”Silta ammatillisesta koulutuksesta tyo-
elamadn”-projektin myotd. Tyopaikkakouluttajien kouluttamiseksi Opetushallitus on
jérjestinyt projektinvetijille ja tyopaikkakouluttajille yhteisia koulutustilaisuuksia, jois-
sa on ollut perustana ESR-rahoitteisessa tyopaikkakouluttajakoulutusprojektissa kehi-
tetty koulutusohjelma. Opetushallituksen jarjestiméin koulutuksen lisiksi, ja osin kor-
vaamiseksi, useat oppilaitokset ovat toteuttaneet omia koulutuksiaan, joissa on sovel-
lettu tyopaikkakouluttajien koulutusohjelmaa. (Opetushallituksen sdhkoisid julkaisuja
2001.)

Gregson (1994, 27) ndkee mentorien koulutuksessa erityisen tirkeédni sen,
ettd mentorit ymmartivit vuorovaikutukseen perustuvan suhteen haasteellisuuden ja
mahdolliset ongelmat. Oman tyoni kannalta tydpaikkakouluttajan koulutuksen tarkaste-

lussa mielenkiinnon kohteena on nimenomaan senkaltaiset koulutuksen siséllot, jotka
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tuntuisivat oleellisilta kehittimién esitteleméssédni mentorinomaisessa roolissa tarvitta-
via valmiuksia. ESR-rahoitteinen tyopaikkakouluttajan koulutus on jaoteltu kolmeen
osioon, joista ldhes kaikki vahvistavat mentoroinninomaiseenkin toimintaan valmenta-
via tietoja ja taitoja. Sen liséksi, ettd kouluttaja oppii konkreetteja tietoja esimerkiksi
opetussuunnitelman perusteista ja ammattijirjestelmésté sekd taitoja kouluttajana olemi-
sesta, tdlld on myos mahdollisuus perehtyd oppimiseen yksilo-, ryhmé- ja organisaatio-
tasolla. Tyopaikkakouluttaja muodostaa kuvan oppijasta ihmisend ja organisaation jése-
nend, sekd oppii tuntemaan ja tunnistamaan omia ja opiskelijoiden oppimis- ja toimin-
tatyylejd. Tyopaikkakouluttajan koulutuksen tavoitteena on myds oppia ymmértimain
niitd esteitd, joita kohdataan kehittdmistyossi ja pyrittdessd itse kehittymiin organisaa-

tion aktiivisena jasenend. (TyOpaikkakouluttajien koulutusohjelma 1998, 3-5.)

2.3.2 K-Instituutti tydpaikkakouluttajien kouluttajana

K-Instituutti (www.k-instituutti.fi) on K-ryhmén oma koulutuskeskus, K-kauppojen ja
Keskon henkiloston kehittdjé, joka valmentaa asiakkaitaan saavuttamaan liiketoiminnan
padmasrid. K-Instituutti on ennen kaikkea kaupan alan asiantuntija, mutta toiminta kat-
taa myoskin asiantuntijuuden aina johtamistoiminnoista pedagogiikkaan. K-Instituutin
kurssiesitteessd vuodelta 2000 painotetaan organisaation olevan monimuoto-
opetusmenetelmin ja kokemuksellisen oppimisen soveltajana edelldkivijd Suomessa.
Koulutuskeskus tarjoaa monipuolisesti koulutusta kaupan alalla yrittdji- ja esimieskou-
lutuksesta myyjakoulutukseen seki hotelli- ja ravintolapalveluiden koulutukseen. Tyo-
paikkakouluttajien koulutus on yhtend osana K-Instituutin laajaa koulutustarjontaa.
K-Instituutti on vuosina 1997-2000 kouluttanut noin 200 tyopaikkakou-
luttajaa yhteensi kahdeksassa koulutuksessa ESR-rahoituksella Opetushallituksen ope-
tussuunnitelman mukaan. Sen lisdksi monen pitemmén valmennuksen aloituksen yhtey-
dessd on ollut tydpaikkakouluttajatapaaminen, jossa kouluttajat ovat tutustuneet val-
mennukseen ja opiskelijoiden ohjaukseen. Esimerkiksi K-Instituutti kouluttaa edelleen,
ESR-rahoituksen péityttydkin, mm. kaikki CM-ketjun tulevat esimiesvalmennuksen
tyopaikkakouluttajat. Tammikuussa 2001 kdynnistyi jdlleen K-Instituutin organisoima
esimiesvalmennus, jonka yhteydessi tulevat tyopaikkakouluttajatkin saivat evéitd omaan

toimintaansa. Seuraavassa kuviossa on ndkyvissd, ettd kouluttajan rooliin todella kiin-
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nitetddn huomiota, vaikka kokonaisuutena toiminnan kohteena on esimiesvalmennetta-

va.

KL

K-instituutri

Cm-esimiesvalmennuksen startti ja sen kulku

1. ldhipaiva 2. lahipaiva 3. lahipaiva

| * Oppiminen |
| * Kouluttajan |

* Cm-evin
tavoitteet ja
rakenne

*Esimies-

Konsultointia
Tuoutista

* Oman kouluttaja
roolin tarkastelu
* Kokemustenvailiton

Vitioppimistehtivit!

Lopputulos: CM-tydpaikkakouluttaja, jolla on tietoa ja taitoa toimia tydssdoppimisen
ohjaajans omassa yrityksessiin kajkkia osapuolia parhaiten hyodyttavills tavalla.
24.-25.1.2001 CM-esimiesvalmennus 4TPK

Kuva 1. Cm-esimiesvalmennuksen startti ja sen kulku. (Iihde: Cm-esimiesvalmennuksen aloitus, Power-

Point esityksestd)

Heikoille jdille ei esimiesvalmennettavaa tyopaikalla jétetd. Tyopaikkakouluttajille tar-
jotaan tietoa sekd toiminnan kokonaistavoitteista ettd tyokaluja toiminnan kiytdnnon
toteuttamiseen, henkildkohtaisen oppimissuunnitelman laatimiseen ym. Niiden lisdksi
tyopaikkakouluttajilla on mahdollisuus pohtia ja tarkastella omaa rooliaan kouluttajana
sekd keskustella kokemuksistaan muiden kouluttajakollegoiden kanssa.

Anttila-ketjussa tyopaikkakouluttajat osallistuvat yhden iltapdivan kesti-
véin koulutukseen tai paremminkin ns. tutustumiseen tyopaikkakouluttajan perustehti-
viin ja rooliin esimiesvalmennuksen kdynnistyessa.

Tilanne voi olla siind mielessé erilainen K-Instituutin tapauksessa verrat-
tuna muihin tydpaikkakouluttajakoulutusta tarjoaviin tahoihin, ettd organisaatio on hy-
vin tehtdvispesifi. CM- ja Anttila-ketjujen tydpaikkakouluttajilla on mahdollista ja vai-
vatonta saada toimintaansa tukea ja neuvoja koulutuksen jirjestdjilta, joka on olemassa

Jjuuri heité varten.



3 VUOROVAIKUTUKSEEN PERUSTUVA HEN-
KILOSTON KEHITTAMISMENETELMA -
MENTOROINTI

Kreikan mytologiasta on peréisin tarina, jonka mukaan kuuluisa sotapaillikko, kuningas
Odysseys pyysi luotettua ystidviinsi toiminaan poikansa Telemakhoksen ystdvind, neu-
vojana ja kasvattajana. Tamén luotetun ystdvin, nimeltdsn Mentor, tehtdvéni oli tarjota
tulevalle kuninkaalle tukea seké tunteellisella etté &lylliselld tasolla. Antiikin mytologian
perintond Mentorin nimed on lainattu kuvaamaan ihmisté, joka jakaa kokemuksiansa,
asiantuntijuuttaan ja viisauttaan muiden kanssa. (mm. Broadbridge 1999, 337; Clawson
1996, 6; Lightly 2000, 27; Russell & Adams 1997, 1.)

Mytologiasta perdisin olevat esimerkit korostavat mentoria sankarina, joka
demonstroi rohkeutta, vahvuutta, uhrautuvaisuutta ja noyryyttd (Hamill 2000, 30). Mo-
naghan ja Lunt (1992, 249) viittaavat Cluttenbuckin 1980-luvulla tekemiin selvityksiin,
joiden mukaan nykymuotoisen mentoroinnin juuret ovat oppisopimusjirjestelmissi.
Toisaalta, kuten Clawson (1996, 6) mainitsee, on mentoroinnin perusidea mestarin tuki-
essa noviisin oppimista oppisopimuksessa samanlainen kuin jo antiikin ajoilla Mentorin
ja Telemakhoksen kohdalla. Mentoroinnilla késitettiin oppisopimusjérjestelmin kehitty-
essd laajalti vanhemman ja kokeneemman ihmisen vaikutusta ja siirtdmid valmiuksia
nuorempaan. Keskiajalla oppisopimukseen liittyen eurooppalaiset kaupan ammattikun-
nat kehittivit formaalin jirjestelmin, jossa mestarit olivat vastuussa seuraajiensa am-

mattitaidon lisdksi my0s osaksi heiddn vapaa-aikansa aktiviteeteista ja kidytoksestid
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yleensd. Nidin mentorin vaikutus ulottui syvemmialle kuin pelkkiin ammattiin liittyvien
valmiuksien siirtdmiseen.

Mentoroinnilla on kuvattu vuorovaikutukseen perustuvaa yksilon kehitti-
mistd jollakin eldmén osa-alueella: tyGeldmaissd, yliopistomaailmassa tai vaikkapa ur-
heilun tai polititkan kuvioiden parissa. (Broadbridge 1999, 337; Clawson 1996, 9.)
Mentoroinnin mekanismeja ja ilmenemismuotoja alettiin selvittds tutkimuksen keinoin
1900-luvun puolivilin tienoilla. 1970-luvulta ldhtien mentorointi on suuntautunut yhi
enemmain johtajien valmentamisesta ja kehittimisestd tyévoiman monimuotoisuuden
hyodyntdmiseen ja kaikkien tyontekijoiden kehittamiseen. (Clawson 1996, 6.)

Suomessa jdrjestetyn mentorointitoiminnan kiynnistyminen liittyy vah-
vasti naisjohtajuuteen ja —yrittdjyyteen. Mentorointi systemaattisesti organisoituna joh-
don ja asiantuntijoiden kehitysmenetelméné juontavat juurensa vuoteen 1992, jolloin
Sefek Oy ja ekonominaiset kdynnistelivit ensimmaéisid mentorointiprojekteja. Vuodesta
1993 ldhtien WOM Oy (ent. Kansainvilinen Naisjohtajuusinstituutti) on jérjestdnyt
mentoroinnin kaltaista toimintaa padmaarini erityisesti naisjohtajuuden tukeminen seki
kehittaminen. (Kehi 2000, 4; Lindahl 1999, 19.)

Mentorointi on késite, jonka tulkinta vaatii d44rimmaéistd avarakatseisuutta.
Mentoroinnin muotoja on monia ja sitd tapahtuu laajalla jatkumolla tiedostetusta toi-
minnasta ei-tiedostettuun. Téstd syystd mentorointi myods termind on aiheuttanut risti-
riitoja ja himmennysti ja sitd on kiytetty hyvinkin kirjavasti. Itse néen, ettd yksiselit-
teistd, ainoaa ja oikeaa madritelmdd mentoroinnista on yhd mahdotonta antaa. Lihto-
kohtani on ymmartidd mentori Chip Bellin (2000, 52) tavoin hienotunteiseksi ja luotetta-
vaksi thmiseksi, joka auttaa ja tukee toista ihmistd oppimaan jotain, mitd timi ei muu-
ten oppisi niin hyvin, nopeasti tai ollenkaan.

Tutustuttuani monenlaisiin ja eri maalaisiin tutkimustietoihin, pitéisin
mentorointia erdéinlaisena tarkentumana vuorovaikutukselliselle oppimissuhteelle, jossa
konkreettisena pddmadrdnd on kokemattomamman yksilon kehittyminen, mutta missi
on samanaikaisesti ldsnd myos henkilokohtainen laheisyys toisen ihmisen kanssa.
Omassa tyossdni on tarpeellista esitelld teorioista ja erilaisista tutkimuksista nousseet
ndkokulmat, joilla mentorointia on kuvailtu, jotta pystyn luonnehtimaan esimiesval-
mennettava-tyopaikkakouluttaja —suhteen tutkimukseni kohteena olevissa kaupan alan

esimerkeissé olevan jonkinasteista mentorointitoimintaa.
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3.1 Mentoroinnin muodot

Helpointa mentoroinnin késittelyssd olisi esitelld siitd vain yhden kulttuurin parissa
muodostetut médritelmit. Tamai kuitenkin jéttéisi jotain oleellista kertomatta. Kuten Jip-
son ja Paley (2000, 36) mainitsevat, voi mentorointi olla hyvin eri muotoista riippuen
mm. toimintakontekstista.

Juusela, Lillia ja Rinne ovat nimenneet vuonna 2000 ilmestyneen teoksen-
sa kuvaavasti "Mentoroinnin monet kasvot” viitaten juuri mentoroinnin moniselittei-
syyteen. Kirjan teoriaosassa on lueteltu useita mentoroinnin malleja: luonnollisia, tilan-
nekohtaisia, klassisia, osittain strukturoituja, ohjattuja, epadmuodollisia, muodollisia ja
suunnitelmallisia. Mentorointi on kuvattu jatkumona, jonka toisessa pddssd on spontaa-
nit tilanteet ja toisessa tiukasti ohjatut ohjelmat. Juusela ym. ovat mukailleet Gordon

Shean ryhmittelyd mentoroinnin jakamisesta kolmeen paatyyppiin (s. 18):

SPONTAANIT TILANTEET TAVOITTEELLINEN STRUKTUROITU OHJELMA
VUOROVAIKUTUSSUHDE

Tilannekohtainen — spontaaneja ; Tavoitteellinen ~ vuorovaikutus- | Pitkdkestoinen  ohjelma, joka
kohtaamisia/tapaamisia mentorin | suhde, jossa mentori auttaa men- | pohjautuu organisaation tavoittei-
Jja mentoroitavan vililla. toroitavaa tietyilld kehittymisen | siin ja siséltda tulosten arvioinnin.

alueilla.

Taulukko 1. Mentoroinnin muodot.

Vaikka Juuselan ym. kirjan teoriaosa viittaa mentoroinnin moniselitteisyyteen, on kirjan
yritysesimerkit kaikki sellaisia, joissa mentorointia on toteutettu organisoituna ja tie-
dostettuna toimintana. Uskaltaisinpa viittdd, ettd suomalainen vieldkin suhteellisen vi-
hdinen mentorointikirjallisuus pohjaa varsin yksipuoleiseen nikemykseen toiminnasta.
Vaikka sivutaankin kisitteen moniselitteisyyttd, viitataan edelleen vahvimmin organi-
soituihin ja muodollisiin mentorointiohjelmiin.

Mentoroinnin késitteen alle rakentuu kuitenkin paljon muutakin kuin
suunniteltua toimintaa. Tutustuminen ulkomaisiin ldhteisiin tuo mukaan mentoroinnin
perinteisen jaottelemisen formaaliin ja informaaliin mentorointisuhteeseen (mm. Allen
& Russell 1997; Chao & Walz 1992; Fagenson-Eland, Marks & Amendola 1997; For-
rett, Turban & Dougherty 1996; Russell & Adams 1997). Informaali mentorointi sijoit-

tunee edelld esitetyssd Shean jatkumossa spontaanien tilanteiden p#dihén ja formaali
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mentorointi strukturoituihin ohjelmiin. Koska jako formaaliin ja informaaliin mento-
rointiin selventia mielestdni hyvin mentoroinnin laajaa kenttda tarkastelen niitd kahta

seuraavaksi hieman tarkemmin.

3.1.1 Informaali mentorointi

Liike-eldmdssd mentorointi omana késitteendén on ollut hyvin nikyvilld viimeisini vuo-
sikymmenind, joskin Suomessa se alkaa vasta pikkuhiljaa saavuttaa asemaansa henki-
16ston kehittamisen kentidlld. Mentorointia sen informaalissa muodossa voi tapahtua
kuitenkin tyoeldmissi laajasti ja joka puolella tilanteissa, joissa on mahdollisuus vuoro-
vaikutukseen ja kehitykseen toisen ihmisen kanssa.

Informaalit mentoroinnin muodot, jossa esimiehet, yrityksen vanhempi tai
kokeneempi henkil6sto ottaa nuorempia “’siipiensd suojaan” avustaen, neuvoen ja tukien
heitd tuntuisi olevan juuri sitd, mitd perinteiset mentoroinnin mééritelmét ajavat takaa.
Informaalissa mentoroinnissa toimintaa ei ole ennalta suunniteltu tai sovittu erikseen,
vaan se on henkilokohtainen jirjestely kahden yksilon vililla. (Broadbridge 1999, 337;
Nankivell & Shoolbread 1997, 99.) Victoria J. Marsickin toimittama perusteos ty0pai-
kalla oppimisesta (Learning in the workplace vuodelta 1987) tuo mentoroinnin esille
juuri informaalin tyopaikkaoppimisen yhteydessd. Brenda Bova kirjoittaa artikkelissaan
samassa teoksessa (s. 119), ettd mentorointi on henkil6ston kehittdmistoiminnassa kou-
lutuksen perusmuoto tarjotessaan kokonaisvaltaisen mutta silti yksiloon keskittyvén 14-
hestymistavan oppimiseen. Tétd kautta mentorointi voi tuottaa yksilolle hyvinkin mer-
kittavid oppimiskokemuksia. Toki Bovakin viittaa myShemmin (s. 126) jo formaaleihin
mentorointiohjelmiin, joiden tutkija mainitsee tuolloin, 1980-luvun lopulla, yleistyvin
yritysmaailman piirissa.

Informaalit mentorointisuhteet ovat toisin sanoen spontaaneja suhteita,
jotka muodostuvat ilman organisaation véliintuloa tai jarjestelyd. Niitd ei ole johdettu tai
formaalisti rakennettu, eiki niitd ole organisaation sisélld virallisesti tunnustettu (Rus-
sell & Adams 1997, 4.) Informaali mentorointisuhde kédynnistyy kokeneemman ja ko-
kemattomamman tyontekijan luonnollisessa kanssakdymisestd, joka voi perustua tyohon
liittyviin asioihin tai myos johonkin muuhun (Chao & Walz 1992, 619-620). Broadbrid-

ge (1999, 338) korostaa, ettd suurin osa mentorointisuhteista on informaaleja suhteita, ja
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yleisesti ndmé suhteet ovat parhaiten toimivia sekd uranidkékulmasta ettd myos yksildi-
den motivoitumisen kannalta. Informaaleissa mentorointisuhteissa kommunikointi osa-
puolten vililld on tiiviimpédd, ja mentoroitava osapuoli on yleisesti kokenut saavansa
mentoriltaan enemmén psykososiaalista tukea kuin jirjestetyissd, formaaleissa mento-

rointisuhteissa olevat (mm. Fagenson-Eland ym. 1997, 35).

3.1.2 Formaali mentorointi

Formaalit mentorointisuhteet voidaan luonnollisesti ndhdd vastakkaisina informaaleille
suhteille. Formaalit, muodolliset mentorointisuhteet eivét normaalisti perustu alkujaan
muille tyontekijoiden vilisille informaaleille suhteille, vaan ne ovat johdettuja ja organi-
saation taholta rakenneltuja. Organisaatio saattaa mentorointiparin yhteen erilaisin stra-
tegioin. (Chao & Walz 1992, 619-620.) Formaalilla mentoroinnilla on useimmiten sel-
ked tavoite, mentoroinnilla pyritdén tiettyjen projektien padmadriin, jotka pidetdan mie-
lessd koko mentorointisuhteen ajan (Nankivell & Shoolbred 1997, 100).

Jatkuvan kilpailuedun saavuttaminen nykyisilli markkinoilla on saanut
monet organisaatiot kehittdméiin mentorointijirjestelmid tukemaan oppimista ja paran-
tamaan koko organisaation suoriutumista kehityksen mukana (Garvey 1997, 3). Vii-
meaikoina mentorointi onkin muuttunut enemmain avoimeksi, jarjestetyksi ja organisaa-
tio-orientoituneeksi toiminnaksi, eli toisin sanoen juuri formaaleista mentorointiohjel-
mista on tullut merkittdvd henkiloston kehittdmisen tyokalu (Nankivell & Shoolbred
1997, 99). Jarjestamilla formaaleja mentorointiohjelmia yritys mahdollistaa useammille
organisaation jisenille, mm. vihemmistoille (kuten naisille) osallistumisen téllaiseen
kumpaakin osapuolta kehittdvéin suhteeseen (Ragins 1997a, 106).

Formaalien mentorointiohjelmien etuna on siis niiden mahdollisuus tarjota
mentorointisuhteeseen osallistumista sellaisille, joilla ei ehkd mahdollisuutta olisi in-
formaalisti téillaista muodostaa. Formaaleissa jarjestelmissd piilee kuitenkin riskeja.
Formaalit mentorointisuhteet voivat olla vékisin yhteenpantuja, henkilokemiat eivit
vélttdmittd aina kohtaa, eivitkd kaikki ihmiset yksinkertaisesti vélttdmittd sovellu
mentorin tai mentoroitavan rooliin. (Broadbridge 1999, 338.) Lisdksi saatetaan vastustaa
ajatusta, jossa formalisoidaan suhde, joka pohjimmiltaan kuuluisi olla henkil6kohtainen

ja luonnollisesti kehittyvad (Bennetts 1995, 39). Formaaleissa mentorointisuhteissa on-
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gelmana voi olla mydskin se, ettd mentoroitavan on vaikea niahdd mentoria omana roo-
limallinaan, miké perinteisesti luonnehditaan mentoroinnin yhdeksi kulmakiveksi. Toi-
saalta mentori ei formaalissa suhteessakaan vilttdmattd tunnista mentoroitavassa sa-
mankaltaisuutta itsensd kanssa, mika tutkitusti on yksi keskeinen syy mentorointihaluk-
kuudelle tai juuri tietyn mentoroitavan valitsemiselle. Téhén tulen myShemmin palaa-
maan tarkastellessani mentorointihalukkuutta. (Ragins & Cotton 1996, 40.)

Esitellessddn mentorointia strukturoituna ohjelmana (vrt. formaali mento-
rointi) Juusela ym. (2000, 18) korostavat, ettd mentorointi on osa muuta henkil6ston ke-
hittdmistd, eikd silld voida korvata muita tédrkeitd valmennusohjelmia. Joka tapauksessa
Juuselan ym. kirjan yritysesimerkit jo sindnsid osoittavat laajan mentoroinnin kentin
my0s Suomessa; mentorointia on toteutettu esimerkiksi kunta-alalla, naisyrittdja-
projektissa, terveydenhuoltoalalla, yliopistopiirissd, postissa ja informaatioteknolo-
giayrityksissd mitd erilaisemmin strategioin ja tavoittein. Yhteistd naille on kuitenkin
toiminnan suunnitelmallisuus ja sitominen yrityksen strategiaan, mikid onkin Juuselan
mielestd erittdin tdrkedd ohjelmien onnistumisen kannalta (Kauppalehti 22.9.2000).
Douglas ja McCauley (1999, 205) mainitsevat, ettd mentorointiohjelmat ovat olleet mo-
nesti konfliktissa muun organisaatiokulttuurin kanssa ja téiten osittain epidonnistuneet.
Useammista ldhteistd olenkin voinut tulkita tutkijoiden toivomuksia siitd, ettd ennen
formaalien mentorointiohjelmien kdynnistimistd ennakkosuunnitteluun olisi kiytettava
riittdvasti aikaa ja tarkkaa harkintaa. Toki suunnitteleminen on tdrkedd misséd tahansa
henkiloston kehittdmistoiminnassa, mutta tarkan harkinnan tulisi olla erityisen hyvin
mukana mentoroinnissa ja tdmén nimelld kulkevissa ohjelmissa, jotteivat ne toteutues-
saan ja yleistyessddn “muotivirtauksen” tavoin kulje vadrdin suuntaan ja epdonnistu pe-

rimmadisessd tavoitteessaan yksildiden kehittdmisen tukemisena.

3.2 Méiritelmien kirjavuus

Mentoroinnin parissa tehdyt tutkimukset ovat tyypillisesti tuottaneet empiirisilld mene-
telmilld saatuja listauksia ja kuvauksia aiheesta yhtendisen tutkimusmallin ja viiteke-
hyksen puuttuessa (Burke, McKeen & McKenna 1994, 23). Bennetts (1995, 38) jopa
toteaa, ettd termid mentorointi on usein kaytetty véirin, ja todellisuudessa tilld nimelld

toimivat ohjelmat ovatkin ldhempéna esimerkiksi valmentamista (coaching) niiden kes-
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kittyessd vahvemmin organisaation tuloksiin kuin yksilon kehitykseen. Juusela ym.
(2000, 19-20) korostavat, ettd mentorointi ei ole pelkistiin taloudellisen tuen antamista
korostavaa sponsorointia, tai tutorointia, joka viittaa enemmén oppilaitosympiristoon.
Mentorointi ei ole my&skain kritiikitontd mallioppimista, pelkkéd opettamista tai tyon-
opastusta, jolla tulokkaat perehdytetdén tyohon ja taloon. Tyonohjauskaan, jossa yksilod
autetaan ratkaisemaan ristiriitoja tai ongelmia ei tdytd mentoroinnin ominaispiirteiti yk-
sindin. Toisaalta mentorointi voi olla kaikkea niitd yhdistettyni, opettamista, ohjausta,
tutorointia ja sponsorointia, kuten esimerkiksi Nankivell ja Shoolbred (1997, 101) ovat
tuoneet esiin. Muista yksilon kehittimismenetelmistd mentorointi néyttdd eroavan esi-
merkiksi Nakarin, Porenteen, Mansukosken ja Huhtalan (1996, 8-9) jaottelussa siten,
ettd mentoroinnissa korostuu erityisesti kokemusten vilittyminen ja tyoskentelytapana
parikeskustelu.

1970- ja 80-luvuilla mentorointi alkoi yleistyé liike-eldmén piirissé liittyen
USA:ssa vahvistuvaan HRD-liikkeeseen (HRD = Human Resource Development eli
henkildstévoimavarojen kehittiminen), joka alkoi kiinnittdd entistd enemmain huomiota
tyontekijoiden omiin, mm. henkisiin resursseihin bisness-tavoitteiden lisdksi. Termia
mentorointi kiytettiin lopulta niin laajassa merkityksessi, sen ulottuessa taiteiden, yli-
opistomaailman ja urheilun liséksi politiikan piireihin, ettei tulkintaongelmilta voitu
vilttyd. (Broadbridge 1999, 337; Clawson 1996, 9; Monaghan & Lunt 1992, 251.)

Yleisimmin viitattu mééritelmd mentoroinnista on perdisin Kramin ky-
ndstd 1980-luvun alkupuolelta (mm. Broadbridge 1999, 337). Kram kuvailee mentoria
kokeneeksi, tuottavaksi esimieheksi, joka on yhteydessd vihemmén kokeneeseen tyon-
tekijééin ja edesauttaa tdmén persoonallista kehitysta sekd yksilon, ettd koko organisaati-
on hyddyn kannalta. Ragins (1989, 2) lisdd tdhidn myos mentoroinnin luonteen ldheisend,
pitkédkestoisena suhteena, jolloin mentorointisuhteessa liike-eldménkin parissa osapuo-
lilla ovat tunteet mukana toiminnassa. Laajassa mielessd mentorointi siis tarkoittaa suh-
detta, jossa sekéd mentori ettd mentoroitava ymmértdvit toisen osapuolen tirkeyden siind
mitd itse voi oppia tai opettaa, ei pelkistdéin yhdelld elamién aspektilla, vaan usealla ja
pidemmin aikaa. Mentorointi on erdilld tavalla opettamista, mutta se on enemmén kuin
tietojen tai taitojen siirtdmistd. Mentoroitavat oppivat mentoriltaan tyon lisdksi uran ja
eldménhallintaa. (Clawson 1996, 9.) Mentoroinnin perimmdiinen luonne tdhtéi siis koko
yksilon kokonaisvaltaiseen, ei pelkistddn erityisten tietojen tai taitojen kehittimiseen

(Garvey 1997, 8).
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Ymmirrys mentoroinnista vaihtelee myos maantieteellisesti. Mentoroinnin
médritelmat liikke-eldmén piirissd ovat syntyisin USA:sta. Sielld mentoroinnin nykypéi-
vénd kuvaillaan olevan ldheisesti yhteydessd sponsorointisuhteeseen, jossa toiminta kes-
kittyy lahinnd uratavoitteiden ympdérille. Mentorointisuhde amerikkalaisittain sis#ltdi
usein myds paternalistisia piirteitd, jolloin mentorointisuhteessa on tunnistettavissa esi-
merkiksi organisaatiohierarkiasta juontuvat erot. Mentoroinnin uraorientoituneisuus vi-
henee Eurooppaan siirryttdessd. Mentorointisuhteiden luonne on enemmin arvojen ja
ymmarryksen jakamista, molemminpuolista tukemista, oppimista ja verkostoitumista.
Toki vivahde-eroja esiintyy Euroopan sisillakin. Esimerkiksi Alankomaissa luonteen-
omaista on entistd enemméin vertaismentoroinnin -tyyppinen toiminta, johon palaan ké-
sitellessdni mentorointitoiminnan tulevaisuuden haasteita luvussa 5. Ruotsissa, miki on
toinen eurooppalainen pidempéin mentorointia harjoittanut maa, korostuu mentoroinnin
tavoitteena kulttuurin jatkuvuuden tavoittelu ymmarryksen ja tiedon jakamisena. (Hale
1999, 76; Megginson 2000, 259.)

Suomessa mentoroinnin méairitelmistd on poimittavissa kuvailuja hieman
jokaisesta suuntauksesta, mutta yhteistd termin kayttamiselle on sen liittiminen pidosin
vain formaaliin, jéarjestettyyn mentorointitoimintaan, jossa mentori tiedostaa olevansa
mentori ja mentoroitava olevansa mentoroitava. Itse olen puolestani tutustunut lukuisiin
mentoroinnista ulkomailla (1&hinnd USA:ssa) tehtyihin tutkimuksiin, jotka ovat yksin-
kertaisesti ldhteneet liikkeelle siitd, ettd kohdejoukolle on kuvailtu mentoroinnin luon-
netta ja timén jélkeen pyydetty heitd tunnistamaan ovatko toimineet mentoreina tai ol-
leet mentoroitavina (mm. Broadbridge 1999; Burke ym. 1994; Cox 2000; Sosik & God-
shalk 2000). Toisaalta Juuselan ym. kirja mentoroinnista tuo pédivinvaloon myos muilla
termeilld Suomessa tapahtuneita (mentoroinnin tunnuspiirteet tdyttdneitd) ohjelmia,
joissa toimijoita on mentorin asemasta nimitetty kummiksi, senioriksi, opastajaksi tai
sparraajaksi ja mentoroitavaa vastaavasti aktoriksi, ohjattavaksi tai oppijaksi.

Itseasiassa mentoroinnin termin tuomista suomenkieleen on vihin kriti-
soitukin. Markkula ja Suurla (1997, 51) mainitsevat sen olevan monien mielesti 1dhinni
vain nykyaikainen nimitys mestari-oppipoika suhteelle, jossa mestari edustaa ammatti-
taitoista henkilod, aivan kuten mentorikin. Kisitteend mentorointi saattaakin yhi vai-
kuttaa jopa hienostelulta, mutta totuus on, ettd mentorointi-termin juurtuminen suomen
kieleen on tapahtunut. Tiedustellessani Suomen kielitoimistosta 16.1.2001 tulisiko

mentoria kutsua termilld *mentor’ vai *mentori’ (kumpaakin muotoa nikee kiytettdvin)
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suositeltiin minulle jalkimmaéistd juuri siitd syysti, ettd se on jo yleistynyt termi ja so-
veltuu kieleemme luontevammin kuin ensimmiinen. Lisdksi suomenkielen sanakirja
kédyttad mentori-sanaa. Naiden pohjalta olen pastynyt kédyttiméadn sanaa mentori.
Keskustelu mentoroinnin maéérittelemiseksi ndyttdisi jatkuvan, ja termi
vaatinee yhd edelleen moniselitteisen ja laajan kuvailevan médritelméin luonteestaan.
Joissain tapauksissa tutkijat ovat pyrkineet 1dhestymédn mentoroinnin méérittelemistd
myOs siitd ndkokulmasta, mitd mentorointi nimenomaan ei ole. Téllainen poissulkeva
médrittely tuottaa ehkd tuloksiakin, mutta yksindiin kéytettynd ei luo kuvaa mistidin.
Pyrkimys yhteen lauseeseen tiivistettyyn mentoroinnin maédritelmiin on mielestini
mahdoton, ja vaikka médritelmd muodostettaisiinkin, se kertoisi tistd mielenkiintoisesta

suhteesta vain yhden nikemyksen ja osan totuudesta.

3.3 Mentoroinnin osapuolet

Mentorointitoimintaan liittyy eri osapuolia, mentorin ja mentoroitavan liséksi koko or-
ganisaatio, jonka puitteissa mentorointia tapahtuu. Erityistd mentoroinnissa kehitysme-
netelminé onkin se piirre, ettd se vastaa kahdenlaisiin tarpeisiin, organisaation seki yk-
silon nakokulmaan (Mathews 1997, 6). Nakari ym. (1998, 28) jopa mainitsevat, ettd
mentoroinnin seurauksena voi koko yhteiskunta hyotyi ja kehittya.

Mentorointisuhteet on monessa mielessi havaittu tirkeédksi tekijéksi yksi-
16n urakehitykselle ja —tyytyvédisyydelle seké organisaation menestykselle (Ragins 1989,
2). Mentoroitava ei siis toiminnan kohteena ole ainoa joka hydtyy mentoroinnista, vaik-
kakin timin edut ovat itsestddnselvimmat ja vélittomimmait, sekd myoskin tutkituim-
mat. My0s mentori ja organisaatio voivat johtaa suhteesta tiettyja hyotyjd, eikd niitd
suinkaan kannata vihitelld, silld mentorointi tarjoaa tehokkaan koulutus- ja kehitystyo-
kalun kaikille osapuolille. (Broadbridge 1999, 338-341; Scandura, Tejeda & Lankau
1996, 51). Mentoroinnin hyodyt henkiloston kehitysmenetelmind eri osapuolille ilme-
nevit viime kiddessi eri aikavilien vaikutuksina (Nakari ym. 1998, 11). Oppimista ja sen
vaikutuksia voidaan organisaation puitteissa tapahtuvassa mentoroinnissa tarkastella jo-
ka tapauksessa useasta ndkokulmasta, joista keskeisimpid ovat ohjattavan oppiminen ja

tdman vaikutus koko organisaatioon, mentorin oppiminen ja timén vaikutus organisaa-
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tioon sekid kokonaisuudessaan se, kuinka organisaatio edistdd, mahdollistaa ja kannustaa
yhteiseen oppimiseen ja tietojen jakamiseen. (Conway 1998, 16.)

Koska paneudun tutkimuksessani nimenomaan mentoriin, tarkastelen ti-
mén nikokulmaa ja kokemuksia tarkemmin vield myohemmin omassa luvussaan. Seu-

raavaksi esittelen kokoavan kuvauksen kaikista mentorointiin liittyvista osapuolista.

3.3.1 Mentori

Bova (1987, 121) viittaa Levinsonin kirjoituksiin siitd, ettd mentorina oleminen ja
mentorointisuhde on kehityksellisesti yksi varhaisen aikuisidn tirkeimmistd suhteista,
joita yksilolld voi olla. Mentori-termié on kéytetty melko vapaasti synonyymina opetta-
jalle, neuvonantajalle tai sponsorille, opastajalle sekd roolimallille (Friedman 1987, 57).
Muita mentoria kuvaavia termejd on myds Kehén (2000, 5) mukaan mestari ja ystavd, ja
Juuselan ym. kirjassa (2000, 136) ollaan tuotu esiin myds termi mentoroinnista yritys-
kummijérjestelmina.

”’Mentors, not tormentors” (‘mentoreita, ei kiduttajia’) otsikoivat Hargrea-
ves ja Fullan (2000, 52) tutkimuksessaan kuvaillessaan mentorin ominaispiirteitd liike-
eldmassi. Kisitykset, joissa oman alansa asiantuntija, itsevarma ekspertti siirtdi tieton-
sa, taitonsa ja periaatteensa mentoroitavalleen eivit kuvaile mentorin roolia. Menestyvi
mentori kiinnittdd huomionsa ennenkaikkea yksilon tarpeisiin. Yksilon tarpeista lahtevit
tavoitteet luovat mentoroinnista ainutlaatuisen ja erityisen suhteen, joka on kiytdnnossi
toiminut jo vuosisatoja. (Garvey 1997, 5.)

Levinsonin mukaan (ks. Friedman 1987, 57) aito mentori tukee toisen
unelman toteutumista, jolla hédn tarkoittaa uskoa ja kiinnostusta ohjattavaansa henkild-
kohtaisella ja ammatillisella tasolla. Hale (1999, 76) mainitsee edelliseen liittyen, etti
hyvi ja tehokas mentori ei tuomitse yksilod liian hétéisesti, on kykenevéinen rakenta-
maan henkil6kohtaisen tason suhteen mentoroitavan kanssa, asettaa kehityksellisié ta-
voitteita ja tarjoaa rakentavaa palautetta. Garvey (1997, 3) kirjoittaa joidenkin viittaavan
mentoreihin médritelmilld “korkeamman tason kouluttaja”, silli tehokas mentori
edesauttaa oppimista saattamalla mentoroitavan syvilliseen oppimisprosessiin. Mento-
rointiin liittyvissd kirjoituksissa on usein korostettu, ettd mentorointiparin ei tulisi olla
esimies-alaissuhteessa keskenéin. Joka tapauksessa tillainen asetelma on mentoroinnis-

sa hyvin yleinen, varsinkin USA:n suunnalla. (Conway, 1998, 17.)
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Nakari ym. (1998, 6) méirittelevit mentorin kokeneeksi ja osaavaksi hen-
kiloksi, arvostetuksi esimieheksi tai asiantuntijaksi, joka haluaa jakaa osaamistaan ja tu-
kea ohjattavaansa tdmén ammatillisessa ja henkilokohtaisessa kehityksessi. Kokemus ja
osaaminen karttuvat yleensd tyosuhteen ja iin myotd, ja Bennettsin tutkimuksessa
(1995, 40) kéykin ilmi, ettd mentorit ovat yleensd 40-50-vuotiaita, tai jopa vanhempia.
Aikaisemmin oli entistidkin selvempii, ettéd pitkdin, 10-15 vuotta tydelamissi olleet yk-
silot voivat ja haluavat toimia mentorin roolissa siirtden omaa kokemustaan nuorem-
mille. Allen, Poteet, Russell ja Dobbins (1997, 12) tekivit kuitenkin ylldttavan havain-
non, jonka mukaan vanhemmat esimiehet ilmaisivat juuri pienempad halukkuutta men-
toroida kuin nuoremmat. Conway (1998, 14) painottaa, ettd mentorin ién sijasta tirkesds
toiminnan onnistumisen kannalta on hianen kokemuksensa organisaatiossa toimimisesta
ja vieldpd ehkd useammassakin kuin yhdessa tydtehtivéssid. Samanlaisen havainnon on
tehnyt Hale (2000, 233), joka uskoo, ettd kertynyt kokemus on nykypidiviani vihemmain
rilppuvainen iastd kuin aikaisemmin. My6s Kehid (2000, 5) viittaa Walleniuksen tutki-
mukseen suomalaisessa julkishallinnossa toteutetusta mentoroinnista, jossa todistettiin,
ettei kokeneisuus aina liity biologiseen ikéin ja kokeneempi mentori voi olla ohjatta-
vaansa nuorempi henkild. Yksiselitteisesti ei siis voida pitdd mentorin ikdd yhdistaviani
ja mentoreita kuvailevana piirteend, varsinkaan nykyajan tydeldmissa, jossa teknologian
kehittyessi entistd nuoremmat ihmiset ovat alansa asiantuntijoita ja itsedéin vanhempien
ihmisten kouluttajia tai opastajia.

Mumford (1995, 21) listaa tutkimuksensa pohjalta hyvin mentorin omi-
naispiirteitd, joihin kuuluvat mm. ongelmien uudelleenkisittelytaidot ja kiinnostus toisia
ihmisid kohtaan. Cox (2000, 202) kuvailee mentoria myds avoimeksi ja hyviksyvéksi,
joka tukee ja rohkaisee kdyttden omia kertyneitd kokemuksiaan positiivisesti toisen ke-
hittdmiseksi. Vealen ja Wachtelin (1996, 17) kuvaileman Coca-Cola Foods:in mento-
rointiohjelman mentorit oli ennen kaikkea valittu silld perusteella, ettd ndmé menestyi-
vt ja nauttivat omasta tydstidin organisaatiossa.

Menestyksekéstd mentoria kuvattaessa tirkednd piirteend pidetdén erityi-
sesti timéin kommunikointitaitoja seké kykyi olla oma itsensd (mm. Bennetts 1995, 39).
Bennetts mainitsee edelleen erityisen tirkedksi mentorin “feminiiniset” piirteet; aidon
vilittdmisen omasta ohjattavasta. Toisesta ihmisestd vélittiminen on onnistuneen suh-
teen perusta, vaikka paatarkoituksena olisikin tietimyksen, taitojen tai arvojen siirtimi-
nen mentoroinnin merkeissid. Kehd (2000, 5) mainitsee yhteenvetona mentorin piirteista,

ettd tdimén tulisi olla enemmin ystdvi kuin opettaja. Conway (1998, 17) toisaalta muis-
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tuttaa, ettei mentorin kuulu olla ohjattavansa tiivis konsultoija, eikd timén tehtdvini ole
ratkaista ohjattavan mahdollisia henkilokohtaisia ongelmia.

Eurooppalaisessa mentorointikonferenssissa loppuvuodesta 1999 yhteni
keskeiseni teemana oli pureutua mentoroinnin ajankohtaisiin asioihin mm. juuri mento-
rin ominaisuuksien kannalta. Alustuksissa tuli esiin, ettd entistd vahvemmin tyoelimin
suhteisiin mukaantuleva tunneély on tirkedd myos mentoreille, jotta ndma pystyvét hyo-
dyntamiin viisaasti omia kokemuksiaan ohjattaviaan auttaakseen. (Megginsson 2000,
256.) Daniel Golemanin (1999, 261) mukaan tunneilylld tarkoitetaan kykyd havaita
tunteita sekéd itsessd ettd muissa, motivoitua ja hallita tehokkaasti sekid omia tunnetiloja
ettd ihmissuhteisiin liittyvid tunteita.

Toisin sanoen mentorit tarvitsevat tietojen, taitojen, kokemuksen ja vii-
sauden lisdksi myds tunteita, kykyé tulla toimeen seki itsensi ettd toisten kanssa. Nan-
kivell ja Shoolbred (1997, 103) korostavat kuitenkin sité, ettei kirjallisuudesta ole 16y-
dettavissd yksiselitteisid ja yleismaailmallisia oikeita mentorin ominaisuuksia. ”Oike-
anlainen mentori” on tilanteesta, organisaatiosta ja mentoroitavasta riippuvainen. Myos
mm. Conway (1998, 21) on sitd mieltd, ettd joidenkin tutkijoiden pyrkimykset tuottaa
ideaalin mentorin profiileja ovat turhia ja jopa mahdottomiakin. Mentoreita ei voi
“kloonata”, ja Conway korostaakin, ettd hyviksi havaitut mentorit ovat taustoiltaan ja
idltddn erilaisia yksiloitd. Yhteistd menestyksekkiille mentoreille on heiddn uskonsa se-

kd omaan ettd muiden kehitykseen.

3.3.2 Ohjattava

Nakari ym. (1998, 6) luonnehtivat mentoroitavaa eli ohjattavaa nuoremmaksi, jo jonkin
verran kokemusta omaavaksi, mutta jo hyvid nédyttdjd antaneeksi, selvésti kehityskelpoi-
seksi henkiloksi. Hidn on omaehtoisesti motivoitunut oppimaan ja hinelld on riittdvit
valmiudet kokemusten ja nikemysten vaihtamiseen héntd kokeneemman kollegan kans-
sa. Omaa tutkimustani silmallapitden Nakarin ym. mééritelmét ohjattavasta kuvailevat
mainiosti CM- ja Anttila-ketjujen esimiesvalmennettavia. Valmennettavat ovat péi-
sadntoisesti tyoskennelleet pitkddn organisaatiossa, ja heidén on tdytynyt antaa nayttojd
osaamisestaan péistikseen valmentautumaan esimiestehtidviin. Hakeutuminen koulutuk-
seen osoittaa jo tiettyd motivoitumista omaan kehitykseen ja uuden oppimiseen urata-

voitteiden lisiksi.
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Uralla eteneminen lienee itsestdédnselvin ja nikyvin mentoroinnin etu oh-
jattavalle. Tdmé voi saada tirkedd ohjausta parempaan tydssd suoriutumiseen, mutta
myds apua omien uratavoitteidensa selkeyttdmiseksi, sekd tukea henkilokohtaiselle kas-
vulle. Mentoroinnin hyodyt ohjattavalle voidaan siis nihdé kahdenlaisina, uraan liitty-
vind ja psykososiaalisina. (Broadbridge 1999, 338; Burke & McKeen 1997, 139; Forret
ym. 1996, 136.) Titd kautta myds mentorin rooli ohjattavan nakokulmasta nahdiin kah-
denlaisena, sekd tukijana ettd haastajana (Conway 1998, 14).

Broadbridge (1999, 339) kirjoittaa, ettd mentorointi on keskeinen apuvili-
ne johtamistaitojen kehittamiseksi. Ragins (1989, 4) korostaa tidhin liittyen, ettd varsin-
kin naisjohtajiksi ohjattavien kohdalla mentorin palaute johtamistyylisti ja -
tehokkuudesta on tirkedssd asemassa, ja auttaa nditd luomaan tehokkaan ja hyvaksytta-
védn johtamistyylin usein hyvin miesvoittoisessa johtoportaassa. Broadbridge Kkirjoittaa
myoskin, miten kokeneemman yksilon tuki voi positiivisesti vaikuttaa ohjattavan toi-
mintaan. Ohjattava uskaltaa usein tehdd vaikeita piitoksid mentorinsa suojeluksessa.
Usein ohjattava pystyy puhumaan rehellisesti tyohon liittyvistd asioista mentoreidensa
kanssa sekd paljastamaan omia vahvuuksiaan ja heikkouksiaan, myos itselleen tiedos-
tettavaksi. Conway (1998, 17) mainitsee etti mentorointisuhteen mahdollistavan sen,
ettd ohjattava voi pysidhtya ja tutkiskella omia toimintatapojaan tydssdin. Toisinsanoen
mentorointi voi edesauttaa ohjattavan kriittistéd (itse)reflektiota, ja saman voi olettaa ta-
pahtuvan my6s mentorin kohdalla tdméin ollessa oppimisprosessin toinen aktiivinen
osapuoli.

Mentoroinnin on tutkittu lisddvin myos ohjattavan itseluottamusta ja -
arvostusta, sekd tyytyvdisyyttd omaan uraan ja jopa palkkatasoon. Lisdksi on tehty ha-
vaintoja ohjattavan omasta tydroolistaan johtuvan stressin vdhenemisestd. (Russell &
Adams 1997, 3.) Mentorointisuhde voi tarjota ohjattavalle “sisépiiritietoa” organisaation
toimintatavoista, virallisesta ja epévirallisesti rakenteesta, strategioista ja jopa avoinna
olevista tydpaikoista. Monesti tdméinkaltaiset tiedot kulkevat organisaatiossa epéviralli-
sia verkostoja pitkin, mutta mentorointisuhde voi sekd formaalina ettd informaalina toi-
mintana timénkaltaista informaatiota vélittd4. Tétd kanavaa sisépiiritiedon ldhteelle pi-
detddn tirkednd ennenkaikkea naisten kohdalla, jotka muuten ovat usein tyOpaikan epé-
virallisten verkostojen ulkopuolella. (Broadbridge 1999, 339; Ragins 1989, 4.)

Esimerkiksi Simpson (1999, 47) esittelee tutkimustuloksia, joiden mukaan
suurimpana syynd sille, ettd naiset eivit perusta omaa yritystd, on itsevarmuuden puute.

Simpson mainitsee mentoroinnin olevan yksi ratkaisu saada nimenomaan naiset roh-
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keammaksi yrittdjyyttd silmillapitden. Samantyyppistd toimintaa on toteutettu tietoisesti

myodskin Suomessa AcaFemica-projektissa (ks. www.acafemica.adulta.fi/ & Juusela ym.

2000, 114-123), jonka tavoitteena oli lisdtd naisten mahdollisuuksia tyomarkkinoilla ke-
hittimill4 uusia toimintatapoja ja koulutusohjelmia. Mentoroinnin tarkoituksena tdssa
kolmivuotisessa kehittimishankkeessa on ollut antaa tukea ja ohjausta yrittdjyyttda suun-
nitteleville akateemisille naisille.

Mentoroinnin hyodyt ohjattavalle ovat Iuonnollisesti tapauskohtaisia ja
konkretisoituvat eri aikavélien vaikutuksina. Voimme esimerkiksi vasta hyvin pitkdnkin
ajan kuluttua huomata ja ymmaértad, kuinka merkittdavé rooli jollain mentorointisuhteella
tai tietylld mentorilla eliméssdmme on ollut esimerkiksi omien uravalintojemme tai ke-
hityksemme kannalta.

Helposti mentorointia tarkasteltaessa yksilon kehityskeinona tulee koros-
tettua sen etuja ja mahdollisuuksia ohjattavan kehittymisen edistdmiseksi. On kuitenkin
syytd mainita, ettd mentoroinnista saattaa seurauksena olla jotain ohjattavan kannalta
negatiivistakin. Broadbridge (1999, 341) esittelee Reichin jo vuonna 1985 havainnoimia
mentoroinnin negatiivisia vaikutuksia, joista keskeiseni nousi esiin ohjattavan liiallinen
samaistaminen mentorin kaltaiseksi. Téllaisissa tapauksissa mentorin menettéessd ase-
maansa organisaatiossa saattaa tdimén ohjattavakin kérsid samoin. Ohjattavana oleminen
saattaa olla my0s stressaavaa. Huono mentori on huono roolimalli, ja useasti koulutta-
maton mentori saattaa kokea turhautuneisuutta toimintaa kohtaan ymmértdmattd toi-
minnan hyotyi itselleen tai ohjattavalle osapuolelle. Tdmé luonnollisesti ei voi olla na-
kymittd mentorointisuhteessa ja sen toiminnassa.

Eby, McManus, Simon ja Russell (2000, 11-13) havaitsivat mentorointiin
suuntautuneen tutkimuksensa perusteella, ettd ohjattavien negatiivisten kokemusten
taustalta 10ytyi yhtend suurimpana selittdjand mentorointiparin erilaisuus, joka nékyi jo-
ko arvoissa, tydtavoissa tai persoonallisuudessa. Liséksi suurena ongelmana tutkijat né-
kivdt mentorin etddnnyttdvin tai jopa manipuloivan kidytoksen. Myds mentorin koke-
muksen puute, mikd konkretisoitui mm. puutteellisina ihmissuhdetaitoina tai jopa huo-
nona teknisend osaamisena oli usein selittdjand mentoroitavan negatiivisille kokemuk-
sille. Mentorointisuhteen epdonnistumisen ja huonojen kokemusten taustalla saattoi olla

mydskin jommankumman osapuolen henkilokohtaiset asenteet tai ongelmat.
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3.3.3 Organisaatio

Mentorointiin liittyy yksiloiden lisdksi myds organisaatio, jonka puitteissa toimintaa ta-
pahtuu. Luonnollisesti yksildiden ja organisaatioiden edut mentoroinnista voivat olla
osin pidllekkdisid. Yksiloiden saaman hyddyn kautta koko organisaatio hyotyy, silld ko-
ko organisaation oppiminen voi mentoroinnin seurauksena stimuloitua. Organisaatiossa
syntyy uusia verkostoja ja suhteita, tyontekijat virkistyvédt ja oppiminen nopeutuu.
Mentorointi voi parantaa yrityksen sisdisid kommunikaatiokanavia, tasa-arvoa seki su-
lauttaa erilaisia kulttuureja toisiinsa. (Conway 1998, 17; Forret ym. 1997, 136; Hale
1999, 79; Sintti 1997, 131.) Mm. juuri nédiden tekijoiden, yhteisen arvopohjan ja yritys-
kulttuurin kehittyessd koko organisaation toimintakyky muutoksissa paranee (Nakari
ym. 1998, 29).

Mentorointi on yleensd edullista oppimista organisaation sisdlld. Toimin-
taan ei vélttamittd sisédlly ollenkaan suoria kustannuksia, silld tyontekijoitd ei tarvitse
lahettdd kursseille tai palkata erityisid eksperttejd ja spesialisteja toiminnan toteuttami-
seksi. (ks. Mathews 1997, 6; Veale & Wachtel 1996, 18.) Edullisuusaspektin lisiksi
mentorointi tarjoaa mahdollisuuksia henkilostdresurssien tarkemmalle hyvéksikaytélle.
Mentoroinnin avulla voidaan kayttad hyodyksi organisaatiossa olevien vanhempien ja
kokeneempien tyontekijéiden kykyjd, ns. hiljaista tietoa (’facit knowledge’). Tami jo
pelkdstdadn voi motivoida vanhempia, mentoreina toimivia tyotekijoitd parempiin ja te-
hokkaampiin suorituksiin, vaikka ndmi ovat jo ehki ajatelleet oman urakehityksensa
pysdhtyneen. Mentorointiohjelmat voivat auttaa rekrytoinnissa ja perehdyttimisessé in-
tegroiden yksilod organisaatiokulttuuriin ja sosiaalistamalla organisaation arvoihin.
Mentoroinnin on nihty vaikuttavan myos yksilén sitoutumiseen organisaatioon; mento-
roidut yksilot vaihtavat tutkitusti tyopaikkaa harvemmin kuin mentoroimattomat. Erids
oleellinen mentoroinnin hy&ty organisaatiolle on uuden esimiesaineksen kouluttaminen
omaan tarpeeseen organisaation sisélla. (Broadbridge 1999, 340-341; Burke ym. 1994,
23; Russell & Adams 1997, 3.)

Edella esitetysséd oletuksena on, ettd mentorointia tapahtuu saman organi-
saation sisdlld. Liike-elamaissid ei harvinaista ole myoskéddn se, ettd mentoroinnin osa-
puolet tulevat eri organisaatioista (Nankivell & Schoolbred 1997, 100). Esimerkkeja
tillaisesta 10ytyy Suomestakin mm. Acafemica -projektista, jossa kokeneet naisjohtajat

tarjoutuvat mentoreiksi eri taustoista tuleville naisyrittgjille. (www.acafemica.adulta.fi/.)
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Omassa tutkimuksessani mentorointiparit ovat samasta organisaatiosta,
samasta tyopaikasta ja vield yleensd samalta osastolta. Suhde noudattelee vield kaavaa,
jossa mentori on ohjattavansa esimies. Esimiesvalmennuksessa mentoroinnin omainen
toiminta on erityisen jirkevid, silld mentorointi on yleisesti tutkimuksissa todettu te-
hokkaaksi menetelméksi siirtdd johtamistaitoja vanhemmilta nuoremmille. Mentorointi
auttaa yksilod kehittdmain johtamistaitoja, ja organisaatio hyotyy, kun tulevat esimiehet
ovat valmiimpia tehtdviinsad organisaatiossa. (Broadbridge 1999, 340; Burke ym. 1994,
23))

3.4 Mentoroinnin toteutus

Tuntuu ehkid jo puuduttavalta viitata mentoroinnin moniselitteisyyteen, mutta mento-
roinnin toteutus on riippuvaista tilanteesta ja juuri siitd, millainen mentorointiohjelma
on kyseessd. Informaalina toimintana mentorointia tapahtuu huomaamatta, tai kuten
Juusela ym. (2000) viittaavat, “spontaaneina tapaamisina” mentorin ja mentoroitavan
vililld. Formaalina toimintana mentoroinnin organisointi ja prosessointi vaativat huo-
mattavasti tyotd, suunnittelua ja valmisteluja, prosessin ohjausta seki tulos- ja vaikutta-
vuusseurantaa. Nakari ym. (1998, 11) mainitseekin, ettd mentorointiprosessit sitovat re-

sursseja, sekd henkistd kapasiteettia ettd rahaa, mutta erityisesti aikaa.

3.4.1 Mentoroinnin vaiheet Kramin mukaan

Informaalia mentorointiprosessia kuvatessa esittelen Kramin jaottelun, silld timé tuntuu
varsinkin ulkomaisiin ldhteisiin tukeutuessa olevan viitatuin ndkemys. Esimerkiksi
Chaon (1997) laaja 178 mentoroitavaa késittanyt tutkimus tukee Kramin neljdd mento-
roinnin vaiheita, joihin kuuluvat alkuunpano (initiation), kultivaatio- eli toimintavaihe
(cultivation), erkaantumisvaihe (separation) ja uudelleenmddrittelyvaihe (redefinition).
Informaali mentorointisuhde kidynnistyy yleensd siten, ettd tuleva mento-
roitava alkaa pitda jotain ihmistd ehké roolimallinaan ja arvostaa timén tietoja ja taitoja.
Toisaalta mentori saattaa havaita mentoroitavan kehityskelpoiseksi yksiloksi, joka an-
saitsee erityistd huomiota ja valmentamista. Useasti tdhén liittyy my0s se, ettd mentori

tunnistaa omia piirteitddn mentoroitavassa, joka ohjaa juuri tdmén tietyn ihmisen otta-
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mista “siipien suojaan”. Kramin mukaan mentorointisuhteen alkuunpanovaihe kestdi
puolesta vuodesta vuoteen, jonka aikana suhteen kumpikin osapuoli punnitsee toisen
antamia hyotyjéd itselle ja pdinvastoin. (Chao 1997, 16.) Informaalin mentorointisuhteen
kdynnistdmistd voidaan organisaation taholta edesauttaa lisddmailld tyopaikan epéviralli-
sia sosiaalisia tapaamisia. Néissd potentiaaliset mentorit ja ohjattavat voivat rennommin
tutustua toisiinsa eldmin muillakin osa-alueilla kuin tydasioissa. (Bennetts 1995, 41.)

Jos alkuunpanovaiheen jdlkeen suhde kehittyy varsinaiseksi mentoroin-
tisuhteeksi, on edessi ns. kultivaatiovaihe, jolloin osapuolet tutustuvat toisiinsa entistéd
paremmin, ja suhteen tuomiin etuihin suhtaudutaan positiivisesti. Kultivaatiovaiheessa,
joka voi kestdd jopa kahdesta viiteen vuotta, mentorointisuhteen vaikutukset ja toiminta
ovat huipussaan. (Chao 1997, 16.)

Kolmas Kramin méirittelemi mentoroinnin taso, erkaantumisvaihe, voi
kestdd puolesta vuodesta kahteen vuoteen. Vihitellen mentori, ohjattava, tai kumpikin
alkavat huomata suhteen palvelleen tarkoituksensa loppuun; ohjattava alkaa toimia en-
tistd itsendisemmin ja mentorin tehtdvat vihenevit. Vaihe voi olla myos emotionaali-
sesti stressaavaa aikaa, varsinkin jos jompikumpi osapuolista ei halua irrottautua suh-
teesta. (emt., 16.)

Mentoroinnin neljds ja viimeinen taso on uudelleenmiirittelyvaihe, joka
lopulta pédttid mentorointisuhteen. Vaiheen pituutta on vaikea miéritelld, mutta sen ai-
kana mentorin ja ohjattavan vilit muuttuvat entistd enemméin tasavertaiseksi ystivyy-

deksi. (emt., 16.)

3.4.2 Mentoroinnin toteutus organisoituna toimintana

My®os silloin, kun mentoroinnista puhutaan tydyhteisossd organisoituna, formaalina toi-
mintana, voidaan sitd kuvata vaiheittain etenevini prosessina, johon kuuluvat valmis-
teluvaihe, toteuttamisen vaiheet sekd oleellisena my0s seurannan vaiheet (ks. mm. Na-
kari ym. 1998, 17-20). Myos Hale (2000, 231) toteaa oman tutkimuksensa pohjalta, ettéd
Kramin jaottelu mentoroinnin vaiheista oli erotettavissa formaalissakin mentorointioh-
jelmassa, tosin ajallisesti nopeammin etenevéani prosessina.

Jarjestettynd toimintana mentorointiin kuuluvat luonnollisesti kaikki viral-
liset paperit, kuten mentorointisopimukset. Mm. Conway (1998, 28-29) mainitsee sopi-

muksen olevan liike-eldmén mentoroinnissa koko toiminnan perusta, silld siihen kirja-
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taan ylos kaikki toiminnan osapuolet, aikataulut, ohjeistukset kdytdnnon toimintaan
suhteen kiynnistymisesti ja palautteenannosta aina jalkiseurantaan saakka.

Koska mentoroinnissa pdédpaino on yksilon kehittymisessé ja siind voidaan
késitelld hyvinkin henkilokohtaisia asioita, tekee jérjestetyissikin mentorointiohjelmissa
aloitteen mentoroinnin kdynnistdmiseksi yleensi ohjattava itse (Nakari ym. 1998, 13).
Santti (1997) kertoo suunnitellun mentorointiohjelman aloittamisesta suomalaisessa
pankkimaailmassa. Séntti huomasi (s. 130) mentorointia helpottavan, jos kédytossd on
ryhmi halukkaita ja pitevid mentoriehdokkaita, joista ohjattavat voivat 10ytdi itselleen
yhteistyokumppanin. Sintti korostaa erityisesti suunnittelun tdrkedd merkitysti toimivan
mentorointijarjestelmén aikaansaamiseksi, kuten myos sekid mentorin ettd ohjattavan pe-
rusteellista valmentamista tulevaan toimintaan.

Mentori ja ohjattava muodostavat yhdessd kehitysparin, jonka keskeisena
tyotapana ohjattavan kehittdmiseksi on luottamuksellinen parikeskustelu (Nakari ym.
1998, 10 & 14). Mentorin ja ohjattavan tapaamispaikka voi olla tirkedssd asemassa
mentoroinnin onnistumisen kannalta. Hale (1999, 77) korostaa tapaamispaikan merki-
tystd varsinkin tilanteessa, jossa mentorointiparilla on korkea statusero organisaatiossa.
Tapaamiset tulisi tdll6in jarjestad neutraalilla alueella, esimerkiksi lounaan merkeissa tai
tyomatkojen aikana. Myos Veale ja Wachtel (1996, 18) mainitsevat, ettd menestyédkseen
mentorointiohjelmat tarvitsevat tasapuolisen suhteen mentorin ja mentoroitavan vilille,
eli organisaatiohierarkiasta juontuvat erot eivit saisi nékyé suhteessa. Veale ja Wachtel
korostavat tasavertaisuuden lisdksi vapaaehtoisuutta toimintaan kummankin osapuolen
taholta, sekéd koko organisaation sitoutumista ja toiminnan integroimista muun organi-
saation kehitysstrategiaan.

Ragins (1997b, 503) kirjoittaa, ettd mentorointiparin erilaisuus haittaa eri-
tyisesti mentoroinnin psykososiaalisia funktioita ja mentorin edellytyksid toimia hyviak-
syttdvidna roolimallina, mitkéd ovat uratavoitteiden ja oppimisen ohella my6s todella tir-
kedksi ndhtyjd mentoroinnin paamairiad. Hale (1999, 78) on puolestaan havainnut, ettd

erilaisuus mentorin ja ohjattavan vililld voi jopa tukea ja lisdtd oppimista.



4 TYOPAIKKAKOULUTTAJA MENTORIN
ROOLISSA

Conway (1998, 18) on kirjoittanut, ettd mentorointi liike-eldmén piirissé ei voi toimia
yksinddn muun kehitystoiminnan korvaajana, vaan se on titd tidydentdvdd toimintaa.
Mentorointi voidaan ndhdé kehitystoimintaan mahdollisesti syntyvand ohjaamisen lisi-
arvona tavanomaiselle ohjaussuhteelle. Tyopaikkaohjaajan tai —kouluttajan rooli voi ta-
ten syventyd myods mentorin asteelle, mutta timé ei varmasti ole sddnndonmukaista kai-
kenlaisissa organisaatioiden oppimissuhteissa.

Oppisopimuskoulutusta  késittelevissd  erilaisissa  esitteissd  (mm.
<www.edu.fi/tonet>) tydpaikkakouluttajaa on kuvattu neljilla termilld: Kasvattaja, joka
ottaa vastuuta opiskelijan ammatillisesta kasvusta; tukija, joka tukee opiskelijan oppi-
mista ja luo onnistumisen edellytyksid; neuvoja, joka auttaa opiskelijaa ongelmien rat-
kaisemisessa; ja valmentaja, joka kannustaa opiskelijaa saavuttamaan tavoitteet ja seu-
raa ja ohjaa tavoitteiden saavuttamista. TyOpaikkakouluttajan tirkeimmiksi tehtdviksi
mainitaan ohjauksen tarpeen tunnistaminen, vastuun tunteminen (ohjaus, neuvominen,
esimerkin niyttdminen), virheiden ymmartiminen, rohkaiseminen ja kannustaminen. Li-
séksi tirkednd ndhddan opiskelijaan luottaminen ja vastuun jakaminen, sekéd palautteen
antaminen ja arviointi.

Tyopaikkakouluttajaa ei voida suoralta kideltd rinnastaa mentoriin. Edel-
lamainitun kuvauksen pohjalta yhteneviisid piirteiti mentorin ja “ideaali”-

tyopaikkakouluttajan vililld on, aivan kuten mm. Heikkisen ym. (1997, 49) tutkimuksen
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pohjalta tulkitsin. Tydpaikkakouluttajan luonnehdintojen perusteella niyttéisi silté, ettd
kouluttajalla on oppisopimuksessa ammatillisten funktioiden lisdksi myds jossain méai-
rin psykososiaalisia funktioita. Lisdksi tyopaikkakouluttajan kohdalla viitataan myos
esimerkin niyttimiseen, mikd on verrattavissa mentoroinnin roolimallina olemiseen
ohjattavalle osapuolelle. Helena Ahonen (2000, 119-129) on tarkastellut pro gradussaan
tyopaikkaohjaajan roolia ja ohjaussuhdetta oppisopimuskoulutuksen piirissd juuri men-
toroinnin nidkokulmasta nostaen esiin tyopaikkaohjaajan psykososiaaliset tehtivit tér-
keidnd ammattitaidon opettamisen rinnalle.

Hamilton ja Hamilton (1997, 4-6) kuvailevat tutkimuksensa pohjalta tyo-
paikkakouluttajan roolia koordinaattorina, johtajana, valmentajana sekd mentorina. Ha-
miltonit mainitsevat, ettd valmentajan roolista on mahdollista siirtyd mentorin rooliin,
jos ohjattavat tdmin hyvaksyvit. Ohjattavista on paljon kiinni, kuinka ldheisen suhteen
tyopaikkakouluttajaansa haluavat luoda, ja tdmén vuoksi tydpaikkakouluttajien rooli voi
vaihdella tapauskohtaisesti laajalla skaalalla.

Kirjallisuudessa on noussut esille ndkemyksid, joiden mukaan jokaisen
esimiehen tulisi olla samalla my6s mentori (ks. mm. Chase 1998, 88; Mathews 1997, 4).
Lightly (2000, 27) kuvailee mentorointia tdhén liittyen toimintana, jossa esimiesasemas-
sa oleva ihminen kouluttaa itselleen oman tyonsi jatkajan. Niin juuri tapahtuukin kau-
pan esimiesvalmennuksessa: osaston esimies kouluttaa tulevaa osaston esimiesté.

Oletukseni mukaan tutkimukseni tydpaikkakouluttajat ovat rooliltaan 14-
helld mentoreita, he ovat tukena ammatillisesti sekd ystdvéand henkilokohtaisesti. Esitte-
len seuraavassa mentorin tehtévid, joista useita olen tydpaikkakouluttajan kohdalla tun-
nistanut kdytannossid omalla tydpaikallani. Mentorin tehtidvien jalkeen luonnehdin myos

hieman syitd, miksi mentori hakeutuu tai ei hakeudu tehtéviinsa.

4.1 Mentorin tehtiviat

Garvey ja Alred (2000, 221) ovat tutkimusten pohjalta tehneet havainnon, etti mento-
roinnissa tarvittavat taidot on usein rinnastettu samantyyppiseksi hyvén johtajan tarvit-
semien taitojen kanssa. Itse mentorointitoiminta eroaa kuitenkin selkeésti johtamistoi-

minnoista. Mentoreiden tulee tietdd selvisti mitd ovat tekemissd, samoin koko organi-
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saatiolla on oltava selvyys mentoroinnin tavoitteista. Mentorointi on oikeaa ja todellista
tyGtd, se on prosessi, joka mahdollistaa ja edesauttaa oppimista.

Mentori ohjaa ja tukee mentoroitavaa ennen muuta ammatillisesti. Ohjat-
tavan tarpeista, mentorin taidoista ja ohjaussuhteen avoimuudesta ja syvyydesti riippuen
ohjaus voi ulottua myos henkilokohtaisista tydeldmaén liittyvistd asioista yksityiseld-
méin saakka. (Nakari ym. 1998, 12.) Niinollen mentorin funktiot voidaan nihdéd kah-
denlaisina, uraan liittyvind instrumentaalisina funktioina ja henkilokohtaiseen kasvuun
ja tukeen liittyvina psykososiaalisina funktioina. Timi kahtiajako on alkujaan Kramin
teorioista 1980-luvun alkupuolelta, ja on ollut yleisesti kiytossd lukuisten tutkijoiden
keskuudessa siitd saakka. (mm. Broadbridge, 1999, 346; Chao 1997, 17; Eby 1997, 126;
Russell & Adams 1997, 2.)

Tarkasteltaessa niitd kahdenlaisia mentorin tehtivid tarkemmin, voidaan
uraan liittyviin funktioihin laskea kuuluvaksi ohjattavan nikyvyyden lisddminen organi-
saatiossa, valmentaminen, sponsorointi ja suojeleminen sekd haastaminen teht#viin, jot-
ka ovat yhteydessd ohjattavan uranedistdmiseen. Mentorit voivat tarjota ohjattavalleen
sisdpiirin tietoa organisaatiosta ja siind piilevistd voimavaroista ja poliittisista jérjestel-
mistd. (Eby 1997, 126; Ragins 1989, 2.) Psykososiaaliset funktiot kisittdvit ohjattavan
hyvéksymisen, rohkaisemisen, konsultoinnin ja ystivyyssuhteen, eli asioita, jotka vai-
kuttavat mentoroitavan itsekuvaan ja kompetenssiin. Roolimallina oleminen ohjattavalle
lasketaan Kramin kahtiajaossa kuuluvan psykososiaalisiin funktioihin (Eby 1997, 126),
mutta Scandura (1992) on purkanut Kramin kahtiajakoa vield pidemmaille erottaen roo-
limallina olemisen erilliseksi funktioksi ura- ja psykososiaalisten funktioiden rinnalle.

Mentorin kahdenlaisten tehtdvien sekd mentoroinnin tulosten ja vaikutus-
ten vililld on tutkimuksissa havaittu olevan selkedd johdonmukaisuutta. Ohjattavat, jot-
ka kokevat enemmén uraan liittyvdid (instrumentaalista) tukea mentoreidensa taholta
yleensi nauttivat myds suurempia organisaation taholta tulevia palkkioita. (Chao 1997,
17.) Chao ym. (1992, 619) tekivit havaintoja, ettd mentorin seki instrumentaalisten- ettd
psykososiaalisten funktioiden vaikutukset lisdsivdt ohjattavien uratyytyviisyyftd, sosi-
aalistumista tyoyhteisoon ja jopa palkkaa.

Mentoroinnin uraan liittyvit (instrumentaaliset) funktiot painottuvat yleen-
si mentorointisuhteen alkuvaiheessa, jonka jdlkeen psykososiaaliset funktiot alkavat
muodostua entistéd tirkedmmiksi (Chao 1997, 17). Tdmi lienee hyvinkin luonnollista,

silld oletuksena voisi mainita, ettd yksiloiden tutustuessa toisiinsa paremmin kasvaa
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my0s kiinnostus toisesta henkilokohtaisella tasolla. Omassa tutkimusjoukossani kuvit-
telisin, ettd psykososiaaliset mentorointifunktiot ovat suhteen alkaessa vahvempia kuin
normaalisti oppimisparin jo ehké tuntiessa toisensa. Téillaisessa tilanteessa instrumen-
taaliset funktiot rakentuisivat suhteeseen esimiesvalmennusohjelman ammatillisten ta-

voitteiden myota.

4.2 Halukkuus toimia liheisessd vuorovaikutussuhteessa

Erds yleinen tapa tutkiskella mentorin halukkuutta toimia toisen ihmisen kanssa ldhei-
sessé suhteessa ndyttdd olevan se, ettd selvitetidéin mentoreiden positiivisia ja negatiivisia
kokemuksia, joita heilld on toimittuaan itse ohjattavina tai mentoreina (mm. Allen 1999;
Allen, Poteet & Burroughs 1997a; Allen ym. 1997b; Garvey 1997; Ragins 1989). On
havaittu, ettd yksilo, joka on kokenut mentorointia joko itse ohjattavana tai mentorina
aikaisemmin, my6s muita yleisemmin jatkossa haluaa toimia mentorinomaisessa roolis-
sa. (Allen & Russell 1997, 3; Allen ym. 1997a.) Téstd voidaankin padtelld, ettd mento-
rointitoiminta kerran kédynnistyessddn voisi itsessddn luoda jatkuvuutta toiminnan jatkoa
ajatellen, edellyttden tietenkin, ettd toiminnasta jdd osallistujille myonteinen kuva.
Mentorointikokemusten lisdksi on mentorointihalukkuuteen katsottu vaikuttavan myos
demografiset muuttujat, kuten iké, sukupuoli ja koulutustaso sekéd persoonalliset muut-
tujat. Niistd kolmesta kategoriasta, kokemuksista, demografisista ja persoonallisista
muuttujista viimeisin on kaikista vihiten empiirisesti tutkittu, kun taas mm. ién ja suku-
puolen vaikutukset mentorointihalukkuuteen on kutakuinkin kartoitettu. (Allen ym.
19970, 3.)

Allen ym. (1997b, 6) ovat luetelleet yksilon persoonallisuuden piirteits,
joiden on havaittu olevan yhteydessd halukkuuteen toimia toisen ihmisen mentorina.
Naditd ovat mm. sisdinen eldaméinhallinta (locus of control”), hyvé itsetunto ja altruismi,
eli tahto auttaa muita. Mentorointihalukkuus voi riippua myds organisaation tarjoamasta
tuesta ja kannustamisesta toiminnalle. Esimerkiksi palkitsemisjérjestelmd, tydn suun-
nittelu, organisaatiorakenne ja —kulttuuri yleisemminkin voivat vaikuttaa merkittdvasti
yksilon tahtoon tyoskennelld toisen ihmisen kanssa ldheisesti vuorovaikutuksessa. Allen

ym. edelleen mainitsevat, ettd organisatoriset syyt ovat jddneet aika vihille huomiolle
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tutkittaessa mentorointihalukkuutta, mutta oman tutkimuksensa mukaan osoittavat nii-
den olevan hyvin oleellisessa asemassa yksilon toiminnalle mentorointia silméllépitéen.

Paitsi siitd, minkéilaisia mahdollisuuksia organisaatiokulttuuri antaa men-
torointitoiminnalle on yksilén halu toimia mentorina riippuvainen siitd, kuka on tarjolla
ohjattavaksi. Allen ym. (1997a, 78) puhuvat téstd termilld ohjattavan viehitys tai veto-
voima (“Protege’s attractiveness”). Tamd ndkyy varmasti vahvimmin informaaleissa
mentorointisuhteissa, joissa oppimisparit valikoituvat spontaanisti yhteen jommankum-
man aloitteesta. Tutkimuksissa on havaittu, ettd mentorit haluavat mieluiten ohjattavik-
seen kehityskelpoisia yksiloitd, jotka haluavat oppia ja joiden kanssa on mukava olla.
Erids keskeinen havainto mentorointihalukkuudelle tidhin liittyen on seikka, ettd “veto-
voimainen ohjattava” on henkild, jossa mentori tunnistaa omia piirteitddn. Tdhén saattaa
liittyd sellaisia asioita, kuten koulutustausta, kunnianhimo tai jopa vapaa-ajan harrastuk-
set. Samankaltaisuus ohjattavan kanssa on siis tapauskohtaisesti edistimissd haluk-
kuutta toimia mentorina.

Olen esitellyt mentoroinnista koettuja hyotyjd ohjattavan ja organisaation
kohdalla lyhyesti jo luvussa 3.3. Koska tydssidni ennenkaikkea on tarkoitus selventdi
mentoreiden nikokulmaa, paneudun seuraavaksi tdmén osapuolen kokemiin oppimis-

suhteen tuomiin etuihin ja haittoihin vield erikseen.

4.2.1 Mentoriksi kannustavat seikat...

Ensisijainen etu mentorille mentorointisuhteesta monien tutkijoiden mukaan on tyyty-
vdisyyden tunne, kun tdmi kokee voivansa auttaa ja kannustaa nuoremman aikuisen ke-
hitystd. Erikson puhui tdstd samasta asiasta generatiivisuuden kisitteelld jo 1960-
Juvulla’. Mentori eriiilli tavalla siis avustaa tulevia sukupolvia tuntien tisti jatkuvuutta
oman uransa ja eldménsi kohdalla. (Ragins & Scandura 1999, 494.) Mentoria voi pal-
kita tietoisuus siitd miten positiivisesti omien tietojen, taitojen ja kokemusten jakaminen
vaikuttaa ohjattavaan ja tdmédn oppimiseen. Mentorointi auttaa tuntemaan mentorin
haastetuksi, stimuloiduksi ja luovaksi, sekd uudella tavalla motivoituneeksi omaa tyo-

tdadn kohtaan. (Broadbridge 1999, 340; Forret ym. 1996, 136.)

"' mm. Bova (1987, 122) tarkastelee lihemmin Eriksonin generatiivisuus-kisitetti mentoroinnissa.
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Mentori voi hyotyi suojatin luovuudesta ja energiasta seké saada ehki uu-
sia ideoita omaankin tyohonsd, eli mentorointi tarjoaa oivan mahdollisuuden pinttynei-
den ajattelu- ja toimintatottumuksien muuttamiselle ja tyon kehittimiselle. Levinsonin
eldiménvaiheteorioista johdettujen tulkintojen mukaan mentori voi kokea jopa itse nuo-
rentuvansa toiminnan seurauksena. (Conway 1998, 16; Lightly 2000, 27; Russell & Ad-
ams 1997, 3.)

Niiden sisdisten palkintojen ja tunteiden lisdksi mentoroinnista voi olla
myos konkreettista hyotyd mentorille. Mentori voi saada osakseen arvostusta ja tunnus-
tusta muilta organisaation jdseniltd, varsinkin jos toiminta on arvostetussa asemassa or-
ganisaatiokulttuurissa (Scandura, Tejeda & Lankau 1996, 50). Mentoreille voidaan
maksaa myds aineellisia palkkioita tai etuja, erityisesti jos mentorointi muodostaa oleel-
lisen osan heidén tyostdin ja siithen kdytetdin tyajan lisdksi myds omaa aikaa (Nakari
ym. 1998, 29). Ohjattava voi avustaa mentorin tyotd tarjoten télle uusinta tietoa ja men-
torit voivat myds edetd urallaan roolinsa edesauttamana. Mentorointi voi laajentaa myos
mentorin kontaktiverkostoja organisaation sisédlld. Mentori voi esimerkiksi saada tietoja
sellaisten organisaation osien toiminnasta, joiden kanssa ei muuten olisi suorassa yhtey-
dessd. Konkreetteina taitoina mentorointikokemuksen on tutkittu ndkyvdn mm. mento-
rin valmentamistaitojen ja kérsivillisyyden lisddntymisend sekd liiallisen tehtdviorien-

toituneisuuden vihenemisend. (Conway 1998, 16; Forret ym. 1996, 136; Hale 1999, 78.)

4.2.2 ...ja mentoriksi haluamista vihentivit seikat

Kun kddnnetéddn edelld esitetyt mentorointisuhteen tuomat hyddyt péilaelleen ne kuvai-
levat hyvin pitkille sitd, kuinka mentorointisuhde voi epdonnistua ja mentori kokea
roolinsa hankalaksi tai jopa omaa tydtddn vahingoittavaksi. Negatiiviset kokemukset
luonnollisesti vihentdvét halukkuutta ryhtyd uudelleen mentoriksi.

Erddksi hankalaksi tapaukseksi mentorin kannalta on havaittu ohjattavan
epdrealistiset késitykset ja odotukset omasta potentiaalistaan. My0skin se, jos ohjattava
ei ota vastuuta omasta kehityksestdsin voi olla mentorille hyvin raskasta. (Veale &
Wachtel 1996, 18.) Mentori saattaa kokea henkilokohtaisesti hyvin raskaaksi tilanteen,
jossa oma ohjattava ei menestykkéin tyossédn tarvittavalla tavalla. On myds todisteita

tapauksista, joissa organisaation muut tyontekijit osoittavat kateutta mentorointisuhtee-
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seen pédsseelle mentorille hankaloittaen timéin muuta sosiaalista kanssakidymista tyo-
yhteisossd. Epiluotettava ohjattava on voinut jopa mustamaalata mentoriaan muiden
tyontekijoiden silmissa. (Allen ym. 1997a, 79.)

Henkilokohtaisista kokemuksista riippumatta edellytyksille toimia mento-
rina saattaa vaikuttaa yksinkertainen ajanpuute. Mentorointitoiminta sitoo huomattavasti
aikaresursseja, kuten esimerkiksi Nakari ym. (1998, 11) tuovat esiin. Omien tyotehtivi-
en hoitaminen ja péivittdiset rutiinit saattavat vaatia jo niin paljon potentiaalisen mento-
rin aikaa, ettei timi pysty ottamaan itselleen ohjattavaa.

Mentorointiin saattaa liittyd myos liiallinen yksilollisyys, jos mentoroinnin
tavoitteita ei riittdvasti kytketd tyoyhteison tavoitteenasetantaan (Nakari ym. 1998, 11).
Organisaatiorakenteesta tai —kulttuurista johtuvat syyt voivat olla ratkaisevassa asemas-
sa siind, miksi mentorointitoimintaa ei informaalissakaan muodossa tyopaikalla esiinny.
Jos tyopaikan ilmapiiri ei kannusta kehittymiseen tai on hyvin yksilokeskeinen, vuoro-
vaikutus voi olla tdmin mukaista. Allen ym. (1997a, 19) mainitsevat, ettd kilpaileva tai
poliittisesti tietylld tavalla suuntautunut ympéristd voi estdd potentiaalisten mentoreiden
halun jakaa omia piilevii tietojaan ja taitojaan organisaation sisilld. Organisaation  tar-
kan harkinnan ja tuen avulla monet ongelmat voidaan kuitenkin minimoida tai jopa
vilttdd, jonka tuloksena voidaan tehokkaasti kehittdd yrityksen henkilostéd mentoroin-

nin keinoin (Broadbridge 1999, 341).

4.3 Mies ja nainen mentorina

Jos palataan vield hieman tarkemmin antiikin Kreikan mytologiaan ja mentoroinnin al-
kujuurille selvidd, ettd viisauden Jumalazar Athene ilmestyi Mentorin hahmossa suojat-
tinsa Telemakhoksen luokse. Nainen miehen hahmossa — ehké timéi osoittaa, ettd hyvis-
sd mentorissa on sekd feminiinisid ettd maskuliinisia piirteitd ja vieldpéd tasapainossa
keskendin. Periaatteessa mentorin sukupuoli ei ole oleellisessa asemassa mentoroin-
tisuhteen onnistumisen kannalta, vaan tihin vaikuttavat nimenomaan mentorin ominai-
suudet, jotka voivat yksilotasolla vaihdella hyvinkin suuresti fyysiseen sukupuoleen kat-
somatta. (ks. mm. Conway 1998, 14; Juusela ym. 2000, 202.)

Mentorointitutkimuksen piirissd nédyttdisi kuitenkin olevan hyvin yleisté

keskittyd tarkastelemaan sukupuolindkokulmasta suhteen luonnetta, mentorointihaluk-
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kuutta ja kokemuksia. Yleistd on vertailut nais- ja miesmentoreiden tai ohjattavien vi-
1illé ja ndiden vaikutuksia suhteen luonteeseen ja instrumentaalisiin ja psykososiaalisiin
mentorointifunktioihin. (mm. Burke & McKeen 1997; Hurley & Fagenson-Eland 1996;
Lorinc 1990; Parker & Kram 1993; Ragins 1989 & 1997a; Ragins & Cotton 1996.) Tu-
tustuttuani eri sukupuolindkdkulmista tehtyihin tutkimuksiin olisin voinut teoriaosuu-
dessa kuljettaa tédtd teemaa jatkuvasti mukana, silléd erilaiset sukupuolikokoonpanot tuo-
vat tiettyjd sdinnonmukaisuuksia mentorointisuhteeseen, mentorin seki ohjattavan roo-
liin tai asemaan, sekd suhteesta johdettavien hyotyjen tai haittojen luonteeseen. Seka-
vuutta vilttddkseni pdddyin kuitenkin tarkastelemaan asiaa erillisessd luvussaan ja tut-
kimusongelmiini liittyen mentorin ndkokulmasta. Eli miten eroaa miesmentorin suhde
ohjattavaan verrattuna naismentoriin?

Miehinen ohjaajan ote. Koska yritysten ylin johto on vield nyky&édnkin
suurimmaksi osaksi miesten maailma, nimé toimivat naisia yleisemmin formaaleissa
mentorointisuhteissa (Burke 1994, 23). Suosituimmat sukupuolindkékulmasta juonnetut
mentoroinnin tutkimusongelmat nivoutuvatkin miesmentorin ja naisohjattavan véliseen
suhteeseen ja siihen liittyviin oletuksiin (Sosik & Godshalk 2000, 103).

Informaaleja mentorointisuhteita tutkittaessa on havaittu, etti miesmento-
reilla on yleisemmin mentoroitavinaan miehid kuin naisia. Syitd tdhén on l6ydettivissa
useasta nakokulmasta. Luonnollisena selityksend voitaisiin pitdd jo niin monen tutki-
muksen osoittama seikka siiti, ettd mentorit valitsevat ohjattavakseen usein yksilon, jos-
sa tunnistavat omia piirteitddn (esim. Allen ym. 1999, 86). Toiseksi miesmentori voi
kieltdytyd ottamasta siipiensid suojaan naisohjattavaa siitd syystd, ettd pelkadd tistd ai-
heutuvan ikaviid juoruja ja virheellisid tulkintoja suhteen luonteesta. Toisaalta myos
naisohjattava voi samasta syystd jittdd hakeutumatta potentiaalisen miesmentorin seu-
raan. Naiset myos useammin odottavat miesmentorin aloitetta mentorointisuhteesta kuin
itse tdtd ehdottaisivat, kun taas miesohjattava useammin toimii aktiivisena osapuolena
myos suhteen kdynnistdjand. Miesmentoreilla saattaa olla mielesséén stereotypisid kési-
tyksid naisten roolista organisaatiossa, johon ei kuulu johtotehtivit, mihin mentorointi-
toiminnan avulla kuitenkin yleisesti pyritddn. Naisilla on myds huonommat mahdolli-
suudet kohdata potentiaalisia miesmentoreita, silld useasti suhteet saavat luonnollisen
kipinidn organisaation epévirallisissa yhteyksissd. (Ragins 1989, 7; Ragins & Cotton

1996, 37-38.)
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Tutkimuksissa on tehty mydskin havaintoja, joiden mukaan mentoroin-
tisuhteet, joissa mies kouluttaa naista saattavat saada aikaan organisaatioissa huhuja
suhteen intiimistékin tasosta. Tai ei pelkistddn edes huhuja; myos todellisia esimerkke-
ja. Hale (2000, 232) on pohtinut, ettd formaaleissa mentorointisuhteissa intiimeji suh-
teita tai edes huhuja néistd muodostunee vihemmin kuin informaalisti muodostetuissa.
Asia kuulostaa jirkevéltd; jos oppimispari on saatettu yhteen organisaation taholta, eivit
tyotoverit varmastikaan kiinniti mies-nais -yhdistelméddn sen kummempaa huomiota
kuin samaa sukupuolta olevaan pariin. Informaali mentorointisuhde, jossa mies- ja nais-
puolinen tyontekijd niyttdvit olevan tiiviisti yhteydessa - vaikkakin vain oikeasti tydasi-
othin liittyen - voi viestittdd ulkopuolisille jotain muuta. Ja informaalisti muodostunut
suhde voi ehkd myds luontevammin johtaa henkilokohtaisemmankin, jopa intiimin ta-
son kanssakidymiseen.

Puhuttaessa kahden miehen vilisesti mentorointisuhteesta on tehty ha-
vaintoja, ettd ohjattava oppii ensisijaisesti tyohon liittyvid asioita, kuinka selviytyd teh-
tavistd tehokkaasti ja edistyé uralla (Lorinc 1990, 93).

Naisten asema ohjaajana. Naisten on todettu kokevan suurempia vaikeuk-
sia toimia mentorin roolissa organisaatioissa kuin miesten. Korkeassa asemassa tyos-
kentelevilld naisilla tyd saattaa hyvin usein sisiltdd ylimairdisia rasitteita mieskollegoi-
hin verrattuna. Téllaisia ovat mm. vahvat sukupuolistereotypiat, miehid suuremmat suo-
rituspaineet edustaessaan “vdhemmistdd” miesvoittoisessa ympdristdssd, miehid suu-
rempi rooli ja vastuu kotiin liittyvissd asioissa sekd rajoitetut mahdollisuudet padstd
osaksi organisaation informaaleja verkostoja ja keskustelukanavia. (ks. mm. Allen ym.
1997b, 4.)

On havaittu, ettd naismentorit voivat toimia parempina roolimalleina oh-
jattavilleen kuin miehet, ja naiset ovat yleisesti empaattisempia luonteeltaan ja titen
usein miehid luontevampia tukemaan toista ihmistd henkilokohtaisella tasolla. Suurin
ongelma naismentoreissa ohjattavien ndkokulmasta on se, etti ndmaé eivit ndytd omaa-
van organisaatiossa niin paljon valtaa kuin miehet, eivitkd ehki tdstd syystd pysty edis-
tdmadn ohjattavan uraa yhti tehokkaasti. (Ragins 1989, 11.)

Lorinc (1990, 93-94) arvelee yhdeksi niakyvimmistd eroista sukupuolten
kohdalla mentorointisuhteissa sen, ettd naisten kohdalla suhde on tiiviimpi kuin mies-
ten. Kommunikointi on 1dheisempii, puhutaan enemmén tyon ulkopuolellekin liittyvista

asioista. Naiset pitdvatkin mentorointisuhdetta enemmén ystivyytend kuin miehet. Nai-
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set ndyttavitkin tarjoavan ohjattavilleen enemmin henkilokohtaista ja kokonaisvaltai-
semmin uraan suuntautuvaa konsultointia. Mentorointisuhteen lopettaminen saattaa olla
naisille vakavampi ja raskaampi asia kuin miehille juuri suhteen luonteen ja tunteellisen
sitoutumisen vuoksi.

Suomen ekonomiliitolla (SEFE) on kokemuksia mentoroinnin jérjestami-
sestd jo muutaman vuoden ajalta. SEFEn uranhallintaesimies Pédivi Koivu kertoo Eko-
nomilehden haastattelussa (Nissinen 2001, 27), etti mentorointiohjelmissa on yleensi
ollut enemmin naisia kuin miehid sekd ohjattavina ettd ohjaajina. Tdmén hén arvelee
johtuvan ennenkaikkea siité, ettd naiset ovat kiinnostuneempia vuorovaikutukseen pe-
rustuvasta kehittymisestd. Miehet painottavat enemméin ammattitaidon kehittymistd
tyonteon kautta. Suomalaiset havainnot ovat siis samansuuntaisia mm. esitteleméni Lo-

rincin (1990) tutkimuksen tulosten kansa.



S TULEVAISUUDEN NAKYMIA MENTOROIN-
TITOIMINNASSA

Euroopan yhteison ammatillisen koulutuksen ohjelmissa kiinnitetdén erityistd huomiota
hankkeisiin, joissa pyritddn parantamaan ja kehittdiméin koulutuksen ja tydeldmén va-
listd yhteistyotd. Seurauksena tdstd onkin néhtivissa, ettd tydssd oppiminen seké kisit-
teend ettd operationaalisena toimintamallina on saanut kasvavaa huomiota. (Kulmala
1998b, 17.) Olen tarkastellut aikaisemmissa luvuissa vuorovaikutussuhdetta oppimises-
sa ja fokusoinut téstd esimerkin koskemaan mentorointia ja ldhinnd mentorin asemaa ja
roolia suhteen toisena osapuolena.

Pekka Ruohotie (1998, 86) nikee vuorovaikutukseen perustuvan oppimi-
sen tyoelamassid keskeiseksi tyokaluksi, jolla kyetdidn vastaamaan tulevaisuuden haastei-
siin. Ruohotie viittaakin Kramin ja Hallin (1996) viitteeseen, jonka mukaan organisaa-
tion oppimisprosesseista suurin osa toteutuu sosiaalisten verkostojen ja informaatioka-
navien aukeamisena seké inhimillisen energian vapautumisena ettd sitoutumisena orga-
nisaatioon, sen tavoitteisiin ja arvoihin. Uudet organisaatiot vaativat kehittymistd vuo-
rovaikutussuhteissa ja kanssakdymisessd, ja keskeistd ndissd on huomata, ettd yksiloni
ollaan mitd moninaisemmin ja lisdédntyvisti sidoksissa toisiin ihmisiin. Vuorovaikutuk-
seen perustuvan urandkemyksen mukaan yksilo voi jokaisessa uravaiheessaan oppia ja

vaikuttaa toisten oppimiseen.
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Jotta vuorovaikutukseen perustuva ura edelleen kehittyisi, yksilo tarvitsee
tyossddn ennenkaikkea ihmissuhteita, joille on tyypillistd keskindinen riippuvuus, mo-
lemminpuolisuus ja vastavuoroisuus. Tdmai vaatii yksil6ltd valmiutta pitdd ihmissuhteita
oman oppimisensa ja kehittymisensé ldhteend. Vuorovaikutuksellisuus vaatii myos ih-
missuhdetaitoja, jollaisia ovat esimerkiksi taito tuntea empatiaa, itsereflektion taito, it-

seilmaisu ja kuuntelemisen taidot. (emt., 87.)

5.1 Tunnelma tiivistyy - mentorointi yleistyy?

Tutkimukseni teoreettisena viitekehyksend on mentorointi, jonka tarjoamin tydkaluin
pyrin kuvailemaan tydpaikkakouluttajan ja koulutettavan vilistd suhdetta. Mielenkiin-
toista oli huomata timén tyoni edistyessd mentoroinnin esiinmarssi suomalaisessa liike-
eldaméssd. Ensimmadiselld aineistonhakukierroksella syksylld 2000 suomalaista materiaa-
lia mentoroinnista tuntui olevan verrattain vihén, mutta jo loppuvuodesta markkinoille
ilmestyi kattava suomalainen teos mentoroinnista (Juusela, Lillia ja Rinne: Mentoroin-
nin monet kasvot). Johtuneeko herkistyneistd aisteistani késitteelle, mutta mentorointi
tuntuu juuri nyt olevan suuressa kasvubuumissa nimenomaan tiedostettuna kehitystoi-
mintana monenlaisissa organisaatioissa. Esimerkiksi Tampereen yliopiston henkilosto-
amanuenssi Mika Niskanen (2000) raportoi yliopistouutisissa yliopiston aloittavan
mentoroinnin omien tyontekijoidenséd keskuudessa vuoden 2001 alussa ja Ekonomilehti
1/2001 julkaisi Vuokko Nissisen artikkelin “Mestarilta oppipojille”, jossa kuvaillaan
mentorointia hyodylliseksi henkiloston kehittdimisen muodoksi, jolla voidaan nopeuttaa
urakiertoa ja lisédta tyotyytyvaisyytti.

Mentoroinnin perinne on hyvin vanha, ja sen keskeinen siilymisen edel-
lytys on varmaankin ollut sen inhimilliseen toimintaan keskittyvi luonne ja pehmeiit ar-
vot instrumentaalisten tavoitteiden ohella. Se, minkd vuoksi mentorointi juuri nyt nayt-
tdisi nostavan asemiaan (nimenomaan tiedostettuna toimintana) suomalaisessa yritys-
maailmassa uskoisin liittyvdn yleiseen trendiin, jossa tyontekijoiden henkiseen pai-
omaan ja jaksamiseen kiinnitetddn entistd enemmén huomiota. Mentorointi eldd muun
yhteiskunnan kehityksen mukana eiki ole jadnyt jumittumaan tiukkoihin késityksiin hie-

rarkkisesta mestari-oppipoika suhteesta.
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Erds suurimmista haasteista tdmén pidivin suomalaisessa tydeldméssi ja
yhteiskunnassa on keksia keinot sille, kuinka kyetd parhaimmalla mahdollisella tavalla
hyddyntiméin se organisaation piilevé tieto, jonka vanhemmat tyontekijit omaavat.
Suurten ikdluokkien siirtyminen eldkkeelle on kisilld, ja olisi suuri menetys, jos nimé
veisividt oman osaamisensa ja tietonsa mukanaan. Mentorointi olisi erds hyvin varteen-
otettava ja realistinen vaihtoehto piilevén tiedon siirtdmiseen. Organisaatioiden olisi hy-
vd havahtua tdménkaltaisiin tilanteisiin tarpeeksi ajoissa ja luoda puitteita ja mahdolli-

suuksia esimerkiksi juuri mentorointijdrjestelmien kehittdmiselle ja kdynnistimiselle.

5.1.1 Toiminnan edellytyksii yritysmaailmassa

Gay (1994, 5) viittaa elinikdisen oppimisen muodostuvan avainkomponentiksi yksilon
henkilokohtaisessa selviytymisessd nykyisilld tydmarkkinoilla. Mentorointi voi muo-
dostaa tarkedn osan elinikiistd oppimista tyopaikalla, silld mentorointiprosessien kerran
kédynnistyttyd ndyttavit ne luovan jatkuvuutta. Tutkimuksissa (mm. Allen ym. 1997a,
Ragins & Scandura 1999) on havaittu, ettd yksilot, jotka ovat kokeneet tulleensa mento-
roiduiksi ovat muita halukkaampia myos toimimaan itse mentorin roolissa jollekin toi-
selle.

Haasteita mentoroinnille ja vuorovaikutukselle organisaation piirissé aihe-
uttaa suhteiden muodostamisen mahdollisuudet. En puhu ylitsepddseméttomisté esteisté,
silld useissa tapauksissa organisaatio kykenee edesauttamaan sellaisen jirjestelmén ra-
kentamista, jossa mahdollistuu oppiminen ja kehittyminen mentoroinninomaisissa vuo-
rovaikutussuhteissa. Organisaatiot voivat tarjota sekd muodollisia ettd vdhemmin muo-
dollisia tilanteita, joiden seurauksena mahdolliset mentorointiparit voivat aloittaa men-
torointisuhteen. (Ragins 1989, 17-19.)

Organisaatiokulttuuri on kuitenkin se ldhtokohta, joka muodostaa pohjan
mentorointitoiminnan onnistumiselle. Tast4 seikasta tulee vdistdmattd mieleen joidenkin
organisaatioiden edellytykset aitoon mentorointimyonteiseen ympéristédn. Jos kilpailu
tyopaikalla tai tydsuhteiden jatkuvuus on yleisesti epdvarmaa, ei omaa asiantuntemusta
haluta vilttdmattd kovin hanakasti siirtdd muiden hyddyksi. Tdmén vuoksi mietinkin
pitkddn lukiessani Tampereen yliopistossa tyontekijoiden parissa vuoden 2001 alussa

alkavasta mentorointiohjelmasta (Niskanen, 2000) toiminnan todellisia edellytyksi.
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Toki yliopistomaailma sinénsi oppimismyonteisend yhteisona tuntuisi ideaalilta paikalta
mentoroinnin toteuttamiseen, mutta vaikuttaakohan juuri tamé tydsuhteiden jatkuvuu-
den epdvarmuus - mikd on yleisesti tiedostettu olevan jonkinasteinen ongelma yliopis-
tomaailmassa - tiedon jakamishalukkuuteen? Se jddnee néhtdviksi Tampereen yliopis-
ton osalta mydhempéin toiminnan seurantaan. Toisaalta Juuselan ym. kirjassa (2000,
98) yhtend case-esimerkkiné toimii mentorointiohjelmat, jotka on toteutettu osana Hel-
singin yliopiston henkildstopoliittista ohjelmaa. Vuosina 1997-1998 toteutetun pilotti-
hankkeen positiiviset kokemukset kannustivat ottamaan mentoroinnin vakituiseen kou-
lutusohjelmaan ja toinen mentorointiohjelma toteutettiin heti vuosina 1998-1999 ja
kolmas 1999-2000.

Tassd tutkimuksessa organisaation taholta tuleva keino vuorovaikutteisen
oppimisen toteuttamiseksi ja mahdollistamiseksi on osittain oppisopimuksen lisdkoulu-
tus. CM- ja Anttila-ketjuissa tulevia esimiehid valmennetaan oman organisaation puit-
teissa, ja koulutuksellista tukea ja muodollisuutta tihén toimintaan saadaan liittdmalla se
osaksi oppisopimuskoulutusta. Esimiesvalmennusta toteutetaan mydskin oppisopimus-
koulutuksen ulkopuolella, tosin samoin periaattein kuin oppisopimuskoulutuksessa.
Valmennukseen kuuluu yhteni osapuolena vastuullinen tyopaikkakouluttaja, joka antaa
oppijalle mahdollisuuden toimia ja kehittyd yhdessid kokeneemman ihmisen kanssa.

Informaaleihin mentorointisuhteisiin mukaanpiiseminen voi monissa ta-
pauksissa olla sattuman kauppaa. Ragins (1989, 17-19) viittaa mentoroinnin yleistymi-
sen mahdollisuuksiin siten, ettd organisaation tulee rakentaa se osaksi henkilstonsé vi-
rallista kehittdmisjdrjestelmadd. Raginsin ajatukset ndyttivit toteutuneen; formaalit
mentorointiohjelmat ovat nimenomaan niitd, joihin nykyaén vahvasti viitataan mento-

roinnista puhuttaessa.

5.1.2 Kehittyvii toimintaa

Perinteinen mentorointisuhde kuvataan usein hierarkkiseksi, jossa korostuu péallimmai-
send tyohon tai tyStehtdvidn liittyvien taitojen kehittyminen. Niilld taidoilla pyritddn
ohjattava sitomaan paremmin omaan organisaatioon ja ylenemismahdollisuuksiin ni-

menomaan oman organisaation sisélld. (Eby 1997, 134.)
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Nykyaikana organisaatioissa hierarkkisuus nédyttdd madaltuvan, ja titi
kautta ylenemismahdollisuudet oman organisaation sisilld vdhenevit. Mentoroinnissa-
kin tulisi entisti enemmain keskittya tiettyihin tyotehtdviin liittyvien taitojen kehittdmi-
sen sijasta laajojen taitojen kehittymiseen, joilla mentoroitava voisi edistdd uraansa
myds oman organisaationsa ulkopuolella. (Eby 1997, 127.) Myos Clawson (1996, 10-
13) nékee mentoroinnin siirtyvén ura/tehtdviorientoituneesta toiminnasta kohti koko-
naisvaltaisempaa kehittdmistd. Toisaalta millainen motiivi tdménkaltaiseen toimintaan
yrityksen sisdltd 16ytyy, onkin asia erikseen.

Organisaation hierarkioiden madaltuessa vaihtoehtoiset mentorointisuh-
teet, kuten vertaismentorointi yleistynee. Vertaismentoroinnilla tarkoitetaan suhdetta,
jossa mentorointipari edustaa organisaatiossa samaa tasoa aseman, tyovelvollisuuksien
ja palkan nikokulmasta. Vertaismentorointi voi vastata mentoroitavan sekd instrumen-
taalisiin ettd psykososiaalisiin tarpeisiin aivan kuten “perinteinenkin” mentorointi. Ver-
taisilla on tydorganisaatiossa jo luonnostaan monenlaista vuorovaikutusta keskenéén ja
tatd kautta mahdollisuuksia seurata ldheltd toistensa tyoti. Palautteen antaminen voi olla
luontevaa ja helpommin hyviksyttdavissd kuin palaute omalta esimiehelts, joka ei aina
ole seuraamassa kaytdnnon tyokenttdd. Varsinaista tutkimusta vertaismentoroinnista on
toistaiseksi tehty vield vihin, tosin se ollaan jo huomioitu tutkijoiden parissa. (Eby
1997, 127; Ruohotie 1998, 84; Russell & Adams 1997, 5.)

Vertaismentoroinnissakin on tavanomaisen mentorointisuhteen lailla lasni
kaksi yksilod. Ndiden ohella on nykyédn tunnistettavissa myds tiimien sisdisid ja tiimien
vilisid mentorointisuhteita (Eby 1997, 129-130). Varsinkin Clawson (1996, 10-13) on
tunnistanut liike-eldmissd keskittymisen kokonaisen tiimin kehittymiseen yksiléiden
sijasta. Kaye ja Jakobson (1995, 22-23) tuovat esiin nikokulman, jonka mukaan samalla
mentorilla voisi olla useita mentoroitavia organisaation sisalla. T#llaista ns. ryhmémen-
torointia voi esiintyd monessa eri muodossa, mutta yleisené etuna se tarjoaa useammille
yksiloille mahdollisuuden pidstd mukaan jonkinlaiseen mentorointiin. Kaye ja Jakobson
viittaavat perinteiseen mentorointipariin jopa termeilld “eristynyt kaksikko”. Ryhmi-
mentorointi voi tuoda uudenlaisen tunteen “eristyneisyyden” sijasta kuulumisesta jo-
honkin suurempaan kokonaisuuteen. (ks. myos Russell & Adams 1997, 5.)

Conwayn mukaan (1998, 129 & 136) kansainviliset yhtiot ovat aivan vii-
me vuosien aikana alkaneet vakavasti punnitsemaan vaihtoehtoja kehittdikseen kan-

sainvilisesti ja globaalisti kompetentteja esimiehid ja organisaatioita. Organisaatiot, jot-
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ka pitdvit kansainvilistd liikkuvuutta strategisesti erittdin tirkeini, saattavat johdon ke-
hittiminen pddmiérdnidn ldhettdd esimiehid komennuksille muihin maihin ja kulttuu-
reihin. T4dssd mentorointi voi toimia suurena apuna ja prosessin helpottajana.

Toisaalta tulevaisuuden kehitys voi myos ravistella mentorointijérjestel-
méd. Teknologian kehitys, edistyneet sdhkoiset kommunikaatiokanavat ym. voivat
haastaa mentoroinnin sosiaalisen vuorovaikutuksellisuuden merkitystd. Mainitsemani
seniori-juniori aseman purkautuminen mentorointisuhteessa ndyttdd vahvalta varsinkin
aloilla, joissa pitevimmit asiantuntijat voivat olla jopa juuri tydeldméin astuneet tulok-
kaat. Tallainen tilanne on varmasti hyvin yleistd informaatioteknologian alalla, jossa
nuoremmat voivat hyvin yleisesti pdihittdad taidoillaan vanhemmat tyontekijat. Tamén
vuoksi nuorillekin ihmisille on nykyéén ja tulevaisuudessa tirked oppia kuinka oppia ja
opettaa, silld mentorinomaiseen rooliin joutuminen tai pddseminen voi olla entistd to-

dennikoisempii jo aikaisessa uran vaiheessa. (ks. mm. Clawson 1996, 15.)

5.2 Yhteenvetona: mentoroinnin looginen epéloogisuus ja johdatusta
tutkimukseen

Ainoa tapa ymmirtd4d mentorointia on kisittdd se laaja jatkumo, jonka puitteissa toi-
mintaa tapahtuu. Karkeasti nayttdisi siltd, ettd se, mitd mentoroinnilla milloinkin tarkoi-
tetaan, on hyvin riippuvainen kulttuurista, puhujasta ja toimintakentéstd. Traditionaali-
nen méiéritelmé, jossa kokeneempi ja vaikutusvaltainen esimies tunnistaa potentiaalisen
kyvyn organisaatiossa ja avustaa tdtd uralla eteenpdin on yhé realistinen nidkemys men-
toroinnista, mutta kuten sanottu, toimintaa tapahtuu paljon laajemmin. Teorioihin tu-
tustumalla voin vetdd tdhédn karrikoidusti muutamia johtop#itoksid mentoroinnin ym-
mérryksesti.

Esittelemini formaali ja informaali mentorointi ovat selkeidsti kaksi suurta
mentoroinnin eri muotoa. Informaalissa mentoroinnissa tapahtuu ns. luonnollinen tai
spontaani valikoituminen mentorointisuhteeseen, kun taas formaalissa mentorointioh-
jelmassa oppimispari saatetaan yhteen tietoisella toiminnalla. Mentoroinnissa ideaali ti-
lanne lienee spontaani pariutuminen, mutta useampien ihmisten mahdollisuus pédstd
mentorointiin mukaan vaatii organisoitua toimintaa. Omassa tutkimuksessani mento-
rointi ndin ymmaérrettynd kallistuu vahvasti formaalin puolelle, vaikka ajatukseni esi-

miesvalmennuksen oppimissuhteesta on se, ettid se rakentuu pitkélti aikaisemman tyo-
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kaveruuden piille ikéddn kuin luonnollisena ominaispiirteend télle koulutukselle. Esi-
miesvalmennus on kuitenkin organisaation puolesta jérjestettyd toimintaa, ja toiminnan
“mentorit” ja ohjattavat valikoituvat toimimaan yhdessid hyvin pitkilti ulkopuolisesta
vaikutuksesta, vaikka toki toimijoilla on omakin sanansa sanottavana yhteistyoparin va-
linnasta.

On my0s olemassa erilaisia nakokulmia siitd, kuuluuko mentorina toimia
esimies, vai pitdisikod toiminnan rakentua sellaisille tyopareille, jotka eivit ole esimies-
alaissuhteessa keskendédn. Jossain médrin kaikkien johtajien ja esimiesten tyohon kuu-
luisi liittyd mentorointiin liitettyjd piirteitd, johon kuuluu mm. alaisten kehittymisen
mahdollistaminen, uraneuvojen tarjoaminen seké esimerkkini tai roolimallina toimimi-
nen organisaatiossa. Useiden tutkimusten perusteella ihmiset nimeivit jonkun (entisen)
esimiehen omaksi mentorikseen pyydettdessd tunnistamaan uran tukevia, kannustavia tai
suuntaavia henkilditid. Varsinkin uusien esimiesten kouluttamisessa, johon mentorointia
menetelmallisesti paljon kdytetdsin toimii mentorin roolissa ohjattavan esimies. Jotkut
tutkimukset taas painottavat, ettd mentori ei nimenomaan saisi olla ohjattavan esimies.
Taméa mahdollistaa sen, ettd ohjattava saa laajemman kuvan organisaatiosta tai alasta ja
suurempia mahdollisuuksia oman uransa kehittimiseen ja suuntaamiseen. CM-
esimiesvalmennuksessa ohjattavan “mentorina” toimii sen osaston esimies, jossa val-
mennuksessa ollaan. Eli siis yleensd ohjaajana on oma esimies, ellei valmennuksessa
olla jollakin muulla kuin omalla osastolla. Esimiesvalmennuksen pddméaérini on kui-
tenkin kouluttaa ohjattavasta esimies, eli siis eréilld tavalla “samanlainen” ammattilai-
nen kuin valmennuksen tyopaikkakouluttaja on. Taméin mukaan hyvin térkedd on, ettd
ohjaajana on nimenomaan ihminen, joka voi toimia esimerkkini ja roolimallina ohjatta-
valleen.

Edelliseen esimiesasemaan liittyen uudempia ajatuksia on noussut siité,
ettei mentorin vilttimattd tarvitse edes olla esimiesasemassa oleva henkild. Puhutaan
ns. vertaismentoroinnista tai jopa kéénteisestd mentoroinnista (reverse mentoring), jossa
organisaatiossa alemmassa asemassa oleva tyontekijd ohjaa joissain mahdollisesti spesi-
feissd tyotehtdvissd omia esimiehidén. Toisaalta voisin kuvitella, ettd kiddnteistd mento-
rointia tapahtuu jossakin méirin kaikissa mentorointisuhteessa. Tutkimusten pohjalta-
han on todistettu mentoroinnin mahdollistavan vuorovaikutuksen my6td myds mentorin

oppimisen ohjattavaltaan.
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Mentorin roolistakin ollaan montaa eri mielti. Useat tutkimukset painotta-
vat mentorin roolia seké uraan ja tyohon liittyvén tuen tarjoajana ettd myos henkilokoh-
taisemman tason ohjaajana ja neuvonantajana. Mentorin asemasta organisaatiossa on
tietysti paljon kiinni se, minkilaisia ovia tdimidn on mahdollista ohjattavalleen avata,
mutta psykososiaalisen tuen miérd riippuu mentorin ja ohjattavan henkilokohtaisista
ominaisuuksista ja suhteen luonteesta.

Aikaisemmin esitteleméni mentoroinnin toteutus tuo vield yhden niko-
kulman mentoroinnin ymmértédmiseen, aikajdnteen. Kram kuvaili mentorointia prosessi-
na, joka kestid useita vuosia. Toisaalta jdrjestetyt mentorointiohjelmat voivat olla hy-
vinkin tilannesidonnaisia ja kestdd jonkin tietyn, lyhyenkin koulutuksen ajan. Citymar-
ketin ja Anttilan esimiesvalmennusohjelmat kestivit noin puolitoista vuotta, ja tavoit-
teena on, ettd tyopaikkakouluttaja toimii koko tdmén ajan ohjattavansa tukena tySympa-
ristossd. Tdmin suhteen ei vilttdmattd tarvitse padttyd muodollisen valmennuksen jil-
keen, vaan tydpaikkakouluttaja voi tdmin jalkeenkin toimia entisen valmennettavansa
neuvonantajana, riippuen tietenkin siitid, millainen suhde oppimisparille on valmennuk-

sen myotd kehittynyt.



6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

6.1 Tutkimusongelmat

Tutkimukseni tarkoituksena on selvittdd CM- ja Anttila-ketjun esimiesvalmennuksen
tyopaikkakouluttajien kokemuksia tydstddn ja roolistaan vuorovaikutuksellisen oppimi-
sen toisena osapuolena.

Oletan oppimissuhteen esimiesvalmennuksessa omien ennakkohavaintoje-
ni pohjalta olevan liheinen vuorovaikutussuhde, joka ulottuu pelkkien tyotehtavien oh-
jaamisen ulkopuolelle. Tutkimuksessa tarkastelen esimiesvalmennusta mentoroinnin
nikokulmasta, silld kuten esimerkiksi Laiho (2001, 5) kirjoittaa, yksi tyopaikkakoulut-
tajan tehtdvd on toimia mentorina opastajan ja valmentajan roolien lisdksi. Mentorina
tyopaikkakouluttaja toimii myonteisend, herkisti oppijan tarpeen tunnistavana henkise-
ni tukena (Kaisaniemi & Maitta 2000, 58).

Mentorointi ja siihen liittyvd vuorovaikutussuhde on viime vuosina herét-
tanyt varsin laajaa mielenkiintoa, ja sitd on tutkittukin monesta eri niakdkulmasta. Useat
tutkijat ovat kuitenkin nostaneet esiin mentorointiin liittyvien selvitysten niukkuuden
nimenomaan mentorin nidkokulmasta ja kokemuksista. Omassa tydssidni pyrin vastaa-
maan osaltani tdhdn tutkijoiden toiveeseen; pyrin selvittiméin nimenomaan mentorei-
den kokemustietoa. Titd kautta tutkimukseni pdd- ja alaongelmiksi muodostuvat seu-

raavat kysymykset:
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1 Millainen on kaupan esimiesvalmennuksen oppimissuhde tyopaikalla?
1.1 Millaisena ohjaaja nikee itsensi sekd oman koulutettavansa?

1.2 Kuinka liheinen suhde kouluttajalle ja valmennettavalle esimiesval-
mennuksessa muodostuu?

Ensimmiisen tutkimusongelman taustalta 10ytyy pyrkimys saada selville,
kuinka ldhelld teoriassa esiteltyd mentorointia kaupan esimiesvalmennus
on, ja onko yhtenevdisid piirteitd tyopaikkakouluttajan ja mentorin vililla
tunnistettavissa. Esimiesvalmennuksen koulutussuhteen luonnetta tarkas-
tellaan yleiselld tasolla sekd myos vertaamalla tyopaikkakouluttajan roolia
siind muihin kaupan koulutussuhteisiin.

2 Minkilaisia kokemuksia toimiminen tyopaikkakouluttajana esimiesvalmennuk-
sessa on tarjonnut?

2.1 Onko toimiminen esimiesvalmennuksessa palkinnut ja tuonut positii-
visia kokemuksia tydpaikkakouluttajalle ja miti nimi ovat?

2.2 Onko esimiesvalmennuksessa ilmennyt ongelmia tai negatiivisia ko-
kemuksia ja misti ne johtuvat?

Toisen tutkimusongelman kenttd on laaja, mutta tarkoituksena on ldhinnd
selvittaa kouluttajan kokemuksia omasta roolistaan esimiesvalmennukses-
sa. Vastaaminen tdhin ongelmaan selvittdd myos osin halukkuutta toimia
tyopaikkakouluttajan roolissa. Ovatko positiiviset kokemukset liittyneet
omiin koettuihin hy6tyihin ja kehitykseen vai mielihyvéin ohjattavan me-
nestymisestd ja uralla etenemisestd? Mihin liittyvédt mahdolliset ongelmat,
joita esimiesvalmennuksessa on esiintynyt? Johtuvatko nimi ohjattavasta,
kouluttajasta, henkilokemioista vai mahdollisesti organisatorisista teki-
JOistd?

Selvittdmalld tutkittavan joukon taustatietoja on mahdollista pureutua mydskin mento-
roinnin puitteissa tehtyihin tutkimusten havaintoihin mm. sukupuolen ja ifin vaikutuk-
sista suhteen luonteeseen. Toisin sanoen tutkimusongelmiin 1 ja 2 liittyen pyrin vas-
taamaan mydos seuraaviin kysymyksiin:

- Onko nais- ja mieskouluttajien vdlilld eroja oppimissuhteissa? Ovatko
oppimissuhteet  erilaisia  eri  yhdistelmilld  (naiskouluttaja-
naisvalmennettava vrt. naiskouluttaja-miesvalmennettava vrt. mies-
kouluttaja-naisvalmennettava vrt. mieskouluttaja-miesvalmennettava).

- Onko ohjaajan idlld, tyokokemuksella tai asemalla (osaston esimies
vrt. tavaratalon johtaja) vaikutusta suhteen luonteeseen?
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Tutkimuksen ollessa tapaustutkimus se kohdistuu tiettyyn toimintaan tietyssd ympiiris-
tossd. Syrjild ja Numminen (1988, 6-8) korostavat, ettd tapaustutkimus ei voi kohdistua
oppijoiden oppimisprosessiin kasittelemittd lainkaan oppimisymparist6jd. Kolmas tut-
kimusongelma pureutuukin puitteisiin ja eviisiin, jotka kouluttajalla on toimintansa tu-

kena organisatorisesta ndkokulmasta.

3 Minkilaisia tyokaluja ja millaista tukea tyopaikkakouluttaja kokee organisaati-
on taholta saaneensa toiminnalle?

3.1 Kannustaako organisaatiokulttuuri, oma esimies ja muut tydtoverit
esimiesvalmennuksen kaltaiseen toimintaan?

3.2 Auttaako saatu tydpaikkakouluttajakoulutus esimiesvalmennuksen
koulutussuhteen menestyksellisti lipiviemisti?

Kolmannen tutkimusongelman kentélld ldhestytdsin tydpaikkakouluttajan
kokemuksia esimiesvalmennuksesta laajempana kokonaisuutena. Ovatko
tyopaikan muut tyontekijat ja kollegat tukeneet esimiesvalmennustoimin-
taa? Onko esimiesvalmennuksesta ollut laajempia vaikutuksia organisaati-
oissa ja onko esimerkiksi yleisessd oppimiskulttuurissa ja —ilmapiirissi ta-
pahtunut muutoksia? Millaisen arvon tyopaikkakouluttajat, jotka ovat saa-
neet koulutusta omalle toiminnalleen esimiesvalmennuksessa antavat K-
Instituutin tarjoamille eviille? Kokeeko tyopaikkakouluttaja, ettd koulu-
tuksesta on ollut apua esimiesvalmennuksessa toisen ihmisen ohjaajana
toimimiselle?

Tutkimuksen perusteella on tarkoitus muodostaa kattava kokemustietoihin perustuva
selvitys tyopaikkakouluttajan tyosti, jota voidaan kéyttdd hyodyksi myos tulevaa tyo-
paikkakouluttajakoulutusta suunniteltaessa K-Instituutissa ja ehkipéd kaupan alalla laa-

jemminkin.

6.2 Tutkimuksen kohdejoukko

Tutkimuksen kohdejoukon muodostavat Citymarket- ja Anttila-tavarataloketjujen pail-
lik6t ja johtajat, jotka toimivat tai ovat toimineet kaupan esimiesvalmennuksessa tyo-
paikkakouluttajina.

Kohdejoukkona olevat esimiehet ovat padosin koulutettuja toimimaan tyo-

paikkakouluttajina. Citymarket-ketjussa osa tyopaikkakouluttajista on vuosina 1997-
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2000 osallistunut ESR-rahoituksella toteutettuun pidempikestoiseen, kolmivaiheeseen
tyOpaikakouluttajakoulutukseen K-Instituutissa, ja osa kouluttajista on osallistunut lyhy-
empdin samankaltaiseen koulutukseen, joita on jirjestetty esimerkiksi aina uuden esi-
miesvalmennuksen kédynnistyessi. Anttilan tyopaikkakouluttajat eivét pddosin ole osal-
listuneet yhtd laajaan tydpaikkakouluttajan koulutukseen, mutta ovat saaneet neuvoja
toimintaansa l4hinnd yhden iltapdivin mittaisessa koulutuksessa K-Instituutissa esi-
miesvalmennuksen kédynnistyessd. Esimiesvalmennuksen tyopaikkakouluttajista on jai-
nyt heiddn saamansa koulutuksen tai opastuksen seurauksena K-Instituutin osoiterekis-
teriin tieto, jonka pohjalta heidét on tutkimukseen otettu mukaan. Toisinsanoen kohde-
joukosta ei ole tehty erillistd otosta, vaan kaikki tiedossa olevat esimiesvalmennuksen
tyopaikkakouluttajat ovat mukana tutkimuksessa. Citymarketlaisia rekisteristd 10ytyi 88
ja anttilalaisia 41, eli kohdejoukon kooksi (N) muodostui yhteenséd 129 kouluttajaa.

Osa kohdejoukosta on ollut mukana oppisopimuksen lisdkoulutuksena to-
teutetussa esimiesvalmennuksessa, mutta K-Instituutti on ollut vahvasti mukana ja
koordinoimassa kummallakin tavalla, oppisopimuksella tai ilman, toteutettua valmen-
nusta. Sisdlloltddn eri jédrjestelmien puitteissa jérjestetyt esimiesvalmennukset eivit
merkitsevisti poikkea toisistaan, joten tutkimuksen kohdejoukkona olevat typaikka-
kouluttajat ovat yhdenmukaisia riippumatta siitd, onko valmennus tapahtunut oppisopi-

muksen raameissa vai el.

6.3 Aineisto ja sen hankinta

Tutkimukseni kuuluu kysymyksenasettelunsa ja teoreettisen otteensa puolesta piosin
kuvailevan tutkimuksen vaikutuspiiriin, silli keskeisend paiméérdnd on nimenomaan
saada tietoa esimiesvalmennuksesta ilmioni, ja ldhemmin tyopaikkakouluttajan néke-
myksii ja kokemuksia roolistaan toisen ihmisen tukijana. Tutkimukseni perustana on
survey-aineisto” ja analyysissi on kiytetty kvantitatiivisia sekd myds osin kvalitatiivisia

menetelmii.

? Survey-menetelmiilli tarkoitetaan etukiteen strukturoitua aineiston keruuta kysely- ja haastattelulomak-
keiden avulla (ks. Borg & Gall 1989, 415-423; Alkula ym. 1994, 118-119). Survey-tutkimus pyrkii kar-
toittamaan jotakin ilmioté tai joukkoa eri piirteiltddin tarkemmin, tyhjentdvimmin ja luotettavammin kuin
arkihavainnot (ks. mm. Kart & Huttunen 1981, 46-49).
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Kyselylomakkeen suunnittelemisen pohjana toimi ldhes valmis teo-
riaosuus, jolloin tiesin tarkkarajaisesti mitd tutkimusaineistolta haluan. Tutkimusongel-
mien asetteluun syventymalld listasin kaikki tarvittavat tiedot ja teemat, joihin vastauk-
sia pyrin kyselylld hakemaan. Témin listan perusteella muodostin useita kymmenii ky-
symyksid, joista pyrin muokkaamaan lomakkeeseen harkitun ja jasennellyn kokonaisuu-
den. Lomakkeen rakentelua ja sisdltod silmélldpitden suoritin lisdksi esi/koehaastattelun
20.2.2001 eréaille Jyvaskyldn Citymarketin osastopidillikolle. Haastattelu noudatteli
teemahaastattelun ideaa, mutta oli jossain médirin ldhelld avointa haastattelua, silld en
tarkoituksella ollut valmistellut tiukkarajaisia kysymyksid haastattelua varten (ks. liite 1;
teemahaastattelurunko esihaastatteluun). Till4 pystyin mahdollistamaan sen, ettd haas-
tattelusta voisi nousta jotain ennalta arvaamattomia asioita paivdnvaloon, joita vield voi-
sin kyselylomakkeeseen liittdd. Lihinnd haastattelu palveli tutkimusta siten, ettd sen
avulla kyselylomaketta oli helpompi suunnata enemmin kohdejoukkoa koskevaksi.

K-Instituutti ldhetti kyselylomakkeen tyopaikkakouluttajille maaliskuussa

2001. Lomake ldhetettiin karhukirjeineen vield uudelleen huhtikuun puolella.

6.3.1 Kyselylomakkeen rakenne ja kysymykset

Kyselylomake (liite 2) koostuu piédosin strukturoiduista kysymyksistd, joissa vastaus-
vaihtoehtoina kéytetdéin S-portaista Likert-asteikkoa. Valmiiksi strukturoitujen kysy-
mysten liséksi liitin lomakkeeseen mydskin avoimia kysymyksid, silld niiden puitteissa
ajattelin tulevan ilmi sellaistakin informaatiota, jota tutkijana en olisi aiheessa ennalta
osannut kuvitellakaan ja téta kautta liittdd kysymykseksi.

Lomakkeen kysymykset /-1 kerddvit taustatietoja vastaajasta, tdmén
tyOstéd ja kokemuksesta kouluttaja. Kysymykset /2-14 liittyvit myos pelkistddn vastaa-
Jjaan itseensd, timén henkilokohtaisiin kehityshaluihin ja uraodotuksiin.

Lomakkeen loppuosa liittyy enemmén suoraan esimiesvalmennukseen,
suhteen kuvaamiseen, kokemuksiin ja toiminnan arviointiin. Jos vastaaja on toiminut
esimiesvalmennuksessa useamman kuin yhden ohjattavan kouluttajana, on titd keho-
tettu vastaamaan kysymyksiin silmélldpitden viimeisintd péittynyttd koulutussuhdetta.

Rajaaminen viimeisimpdin koulutussuhteeseen toimii edellytyksend mahdollisuudelle
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vastata kysymyksiin johdonmukaisesti, silld luonnollisena oletuksena ihmisten vilisissi
suhteissa voidaan pitdd, ettd ne eivit kaikki noudattele tdysin samaa kaavaa.

Kysymyksien /5-31 tarkoituksena on selvittdd ohjattavan ominaisuuksia
sekd koulutussuhteen luonnetta, eli sitd, kuinka ldheiset vilit ohjattavan kanssa on ollut
ja kuinka tiiviisti on pidetty yhteyttd. Kysymykset 32-39 liittyvit kouluttajan ajatuksiin
omasta roolistaan tyopaikkakouluttajana. Kysymyksen 40 (avoin kysymys) tarkoitukse-
na on selvittdd onko vastaaja huomannut oman asemansa olevan erilainen esimiesval-
mennuksen tyopaikkakouluttajana verrattuna muunlaisiin kouluttajatehtiviinsa.

Kysymyssarjalla 4/-52 on kahdenlainen luonne. Kysymysten avulla pyrin
toisaalta saamaan selville yleiskuvan kouluttajien halukkuudesta toimia tehtavissédin ja
toisaalta eriteltynd yksittdisid syitd tai tekijoitd, jotka tdhén vaikuttavat. Olen siséllyttd-
nyt kysymyksiin Allen, Poteet ja Burroughsin (1997) tutkimuksen pohjalta mentorointi-
halukkuuteen vaikuttavat dimensiot henkilokohtaisista, organisatorisista ja ohjattavasta
johtuvista syistd. Nami samat nidkokulmat ovat olleet hahmottelemassa myos kysymyk-
sid 53-65 kartoitettaessa negatiivisia kokemuksia tai esteitd sekd haluttomuutta toimia
kouluttajan roolissa esimiesvalmennuksessa. Avoimet kysymykset (52 & 65) niihin
kumpaankin liittyen antavat vastaajalle mahdollisuuden kertoa my&s muita positiivisia
(edistdvid) tai negatiivisia (hankaloittavia) seikkoja tyopaikkakouluttajana toimimiselle.

Tutkimukseen liittyen katsoin oleelliseksi tarkastella kontekstia, jossa toi-
mintaa tapahtuu, eli tydpaikkaa oppimisympéristonéd ja puitteena vuorovaikutteiselle
oppimissuhteelle. Tatd teemaa selvittdvit kysymykset 67-76. Sarjaan liittyy kartoitus
siitd, minkélaiset instrumentaaliset puitteet tyopaikka tarjoaa esimiesvalmennuksessa
olevalle ohjattavalle mm. niiden tehtdvien merkeissd, joihin timi on padssyt tutustu-
maan. Samoin kysymykset pyrkivit saamaan selville sitd mahdollista vaikutusta, jonka
esimiesvalmennus organisoituna toimintana on tuonut tavaratalojen oppimista edisté-
vadn ilmapiiriin.

Viimeinen osuus lomakkeesta, kysymykset 77-83, kokoavat yhteen tyo-
paikkakouluttajan arvioinnin esimiesvalmennuksesta ja sen toimivuudesta omalla ja
ohjattavansa kohdalla. Viimeisilld avoimilla kysymyksilld pyrin selvittiméin tydpaik-
kakouluttajan ajatuksia siitd, kuinka esimiesvalmennusta olisi mahdollista esimerkiksi
kouluttajalle annettavan koulutuksen merkeissa kehittdd. Viimeiselld kysymykselld, jos-

sa kysytadn millaisia neuvoja vastaaja antaisi esimiesvalmennuksen kouluttajana aloit-
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tavalle kollegalleen, pyrin kartoittamaan paéllimmaiiset seikat huomionarvoisista ja
esiintyneisti asioista, joita koulutussuhde on synnyttinyt.

Citymarket- ja Anttila-tavaratalojen tyopaikkakouluttajille lzhetetyt kyse-
lylomakkeet olivat kdytinnosséd identtiset. Ainoastaan kysymykset, joissa on mainittu

ko. tavaratalon nimi ovat sanoiltaan luonnollisesti erilaiset.

6.3.2 Kiytetyt analyysimenetelmat

Hyvin pitkélle strukturoitu kyselylomake mahdollisti sen, ettd pystyin tulkitsemaan
pddosan aineistosta puhtaasti kvantitatiivisesti kédyttden avuksi tilastollista tietojenkésit-
telyohjelmaa (SPSS for Windows 10.0). Lomakkeen avoimet kysymykset analysoin 14-
hinnd kvalitatiivisesti osittain teemoitellen ja luokitellen. Myds strukturoitujen Kysy-
mysten oheen kirjatut muutamien vastaajien kommentit otin huomioon tulosten jatkoké-
sittelyssé 1dhinnd liittden namé soveltuvien avoimien kysymysten kasittelyyn mukaan.

Aloitin analysoinnin siten, ettd otin muuttujista suorat jakaumat (frekvens-
sit ja prosentit), joita tarkastelemalla péddsin selvittimién vastausten hajontaa. Jakaumi-
en avulla sain myos yleiskuvan ilmiostd. Ryhmien vilisid eroja tutkin sekd Mann-
Whitney U- ettd t-testilld. Lisdksi yksisuuntaisen varianssianalyysin kohdalla laskin
ryhmien vilisid eroja Scheffen testilld (merkitsevyystasolla .05) sen soveltuessa eriko-
koisten ryhmien vertailuun.

Tyopaikkakouluttajan kokemasta roolista laskin summamuuttujat, ja kou-
luttajan kokemista esimiesvalmennuksen positiivisista ja negatiivisista kokemuksista
tein kummastakin oman faktorianalyysin®. Faktoroinnin suoritin kiyttien pasakselime-
netelmdd (PAF=Principal Axis Factoring) ja rotaatioiden* osalta péidyin vinokulmai-
seen Oblimin-rotaatioon Kaiserin normalisoinnilla koska oletin, ettd muuttujat ovat suu-
rella todennikoisyydelld toisistaan riippuvaisia. Faktorianalyysilld ja summamuuttujilla
saatuja uusia muuttujia analysoin sellaisenaan suorien jakaumien avulla seké vertailin
eri taustamuuttujien selittymistd faktoreilla ja eroja ndiden vililld. Kyselylomakkeen

avoimia kysymyksid analysoin soveltuvien strukturoitujen kysymysten rinnalla.

3 Faktorianalyysin avulla on mahdollista konstruoida tutkimuksen muuttujista uusia rakenteita, ns. latent-
teja piirteitd, jotka tiivistdvit saatua aineistoa.

4 Rotaatioiden avulla pyritin faktoriratkaisu muuntamaan sisillollisesti tulkinnalliseen muotoon, jolloin
faktorit voidaan nimeti uusien latausten perusteella.
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Mm. tehdyt faktoriratkaisut mahdollistivat suuren osuuden vastausten tul-
kinnasta faktoreiden yhteydessd. Faktoreiden riippuvuustarkastelut tein Pearsonin kor-
relaatiolla.

Tiivistetysti aineiston analyysissd oli kaksi padmiérdd, jotka johdattivat

eteenpdin: Kuvaileminen ja vertaileminen.

6.4 Vastaajat

Kyselyyn vastanneet tydpaikkakouluttajat (n=68) olivat Citymarket- ja Anttila-
tavarataloketjujen osastopaillikoitd (51 kpl) sekd tavaratalonjohtajia (17 kpl). Tutki-
musaineistosta padosan, 66 %, muodostivat naisten vastaukset, mikd osaltaan myétéilee

kaupan alan sukupuolijakaumaa.

NAISET MIEHET
YHT.
Anttila M Yht. Anttila M Yht.
Lahetetyt 25 57 82 16 31 47 129
Palautetut 16 29 45 11 12 23 68
Palautus-% 64 % 51% 55 % 69 % 39 % 49 % 53 %

Taulukko 2. Lihetetyt ja palautetut kyselylomakkeet tavarataloittain ja sukupuolten mukaan tarkasteltuna

Vastaajien idn keskiarvo oli 38 vuotta nuorimman ollessa 28 ja vanhimman 54-vuotias.
Ottamalla ika taustamuuttujaksi aineiston jatkokisittelyd ja vertailuja silmélldpitéen ja-
oin vastaajat kahteen luokkaan, alle 38-vuotiaisiin (34 kpl) ja titd vanhempiin (33 kpl).
Tutkimusjoukosta 69 %:lla oli kaupallisen alan keski- tai opistoasteen
koulutus, ylempi korkeakoulututkinto oli noin 13 %:1la. Muilla koulutus vaihteli kirja-
vasti peruskoulu- tai lukiotasosta muuhun ammatilliseen koulutukseen. Tydkokemusta
vastaajilla oli karttunut kaupan alalta 3 vuodesta 40 vuoteen keskiarvon ollessa 17
vuotta. Nykyisessd asemassaan vastaajat olivat toimineet keskiméérin 9 vuotta, mutta

tamékin vaihteli vuodesta jopa 30 vuoteen.
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6.5 Tutkimuksen luotettavuuden arviointia

Tutkimuksen klassiset Iuotettavuutta kuvaavat kasitteet ovat validiteetti ja reliabiliteetti.
Kun puhutaan tutkimuksen yleisestid luotettavuudesta ja pitevyydesti, tarkoitetaan sité,
ettd esimerkiksi tutkimusaineisto on validi tai ettd tutkimus kokonaisuudessaan ja sen
tulokset ovat valideja eli luotettavia. Voidaan my6s puhua siité, ettd mittari tai mittaus-
toimitus on reliaabeli, jolloin tarkoitetaan, ettd se on pysyvd, antaa samoja tuloksia eri
kerroilla. (Ks. mm. Alkula, Pontinen & Ylostalo 1995, 44;

www.metodix.com/showres.dll/fi/ )

Pyrkimys luotettavuuteen tulee kulkea mukana ldpi koko tutkimusproses-
sin. Seuraavassa tarkastelen omaa tutkimustani vaiheittain seki sitéd, kuinka olen pyrki-

nyt toimimaan luotettavuuden parantamiseksi.

6.5.1 Hyvin suunniteltu on puoliksi tehty? Aiheeseen perehtyminen ja teoriatausta

Ehki otsikon vanha sananlasku ei aivan vastaa pro gradun tyomééraa, mutta perusteelli-
nen suunnittelu tyota ajatellen toimi vankkana perustana ja tienndyttdjdna tutkimukses-
sani. Teoreettinen viitekehys vuorovaikutteisesta oppimisesta rajattuna mentorointiin
tuntuu varsinkin néin jilkikéiteen ajateltuna melkoisen haastavalta ja ehké uskaliaaltakin
tehtdvaltd suomalaisissa piireissd. Olen saanut huomata, ettd mentorointia ei meilld
yleensd ymmarretd kuvailevana késitteend, vaan se on konkreettista ja organisoitua toi-
mintaa, jota toteutetaan mentoroinnin nimelld. Oma nikemykseni mentoroinnista vuo-
rovaikutuksellisen oppimisen muotona on kuitenkin saanut vankkoja perusteita mm.
amerikkalaisista tutkimuksista, joissa mentorointisuhteiden tutkiminen on ldhtenyt liik-
keelle siitd, ettd toimintaa on pyritty aluksi nimenomaan funnistamaan organisaation si-
sdltd toiminnan ollessa spontaania tai informaalia.

Kuitenkin tim#d ymmirryksien moninaisuus mentoroinnin Kentilld on
tuottanut jonkin verran vaikeuksia myos erotella esimerkiksi tiettyjd mentorointiin liit-
tyvid funktioita tai kuvailla mentorin roolia. Jonkun ldhteen mukaan mentori on ohjatta-
van esimies, kun taas toisaalla saatetaan sanoa, ettei mentori nimenomaan saa olla esi-
miesasemassa jne. Pddajatus keskittyessdni mentorointiteoriaan oli kuitenkin ennen-

kaikkea tukeutua sen luonteeseen vuorovaikutteisen oppimisen esimerkkini omaa tyoti-
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ni ajatellen. Mentorointi nayttdd yhd edelleen olevan ainoita aihepiireji, jonka parissa
vuorovaikutuksellista oppimissuhdetta tyopaikalla on kuvailtu nimenomaan sen toimi-
joiden kannalta.

Olen tuonut tutkimuksen teoriaosassa suomalaiseen mentorointitutkimuk-
seen termit formaalista ja informaalista mentoroinnista. "Formal and informal mento-
ring” on englanninkielisessé kirjoittelussa hyvin yleinen termipari késitelld ja jasennella
mentorointitoimintaa. Vastaavanlainen erottelu mentoroinnista on suomalaisissakin pii-
reisséd tehty, mutta tdhin on kéaytetty erilaisia kuvailevia ilmaisuja, ei selkeitd termeja.
Mm. Juuselan ym. (2000) kirjassa on kéaytetty informaalista toiminnasta esimerkiksi
luonnehdintaa “spontaanit kohtaamiset” ja formaalia mentorointia on kuvattu mm.
systemaattisesti organisoituna toimintana” (ks. myos Lindahl 1999, 19). Suomalaises-
sa kirjallisuudessa termiparia formaali/informaali on toki kdytetty muun tyopaikalla ta-
pahtuvan oppimisen yhteydessd, mutta mentorointiin néitd ei ole jostain syystd liitetty.
Koska termit ovat jo yleisesti kdytossd suomenkielessd muissa vastaavissa yhteyksissé,
en ole katsonut aiheelliseksi niitd kdydd englanninkielisestd ldhdekirjallisuudesta suo-
mentamaan milldén vaihtoehtoisilla késitteilla.

Kiyttamani kirjallinen aineisto on suurelta osin tutkimustietoa, artikkeleita
alan tieteellisistéd julkaisuista. Ndiden lisdksi olen tdydentényt teoriaa Kirjoilla ja inter-
netin kautta 16ytyneilld artikkeleilla ja raporteilla. Pddsiéntoisesti olen pyrkinyt kaikissa
ldhteisséni niiden tuoreuteen. Tarkoituksena ei ole ollut tehdd laajaa historiallista selvi-
tystd mentoroinnista, joten en ole kokenut tarpeelliseksi etsid kovin vanhoja ldhteitad
kéayttooni. Kaiken kaikkiaan pyrin kuitenkin perehtyméén kiinnostukseni kohteena ole-
van ilmion teorioihin mahdollisimman perusteellisesti ja useasta ndkokulmasta.

Kirjallisuuden liséksi perehtyminen tutkimuksen kohdejoukkoon liittyviin
asiakirjoihin ja esimerkiksi K-Instituuttiin organisaationa on toiminut hyvin selkeytti-
vénd asiana omalle patevyydelleni toimia timén hankkeen tutkijana. Lisdksi se, ettd olen
itse toiminut toisessa tutkimuskohteessa olevassa organisaatiossa pitkédédn tyontekijind
on antanut minulle selkedn kasityksen kaupan alasta ja kdytdnnon tyOstd ja tehtdvistd,

joita kohdejoukkonikin paivittdin tekee.
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6.5.2 Kyselylomake ja aineiston hankinta

Kattavan kuvan saamiseksi CM- ja Anttila-tavaratalojen tyopaikkakouluttajien tyosti
pdddyin kartoittamaan kokemuksia ja néikemyksiéi‘kyselylomakkeella. Haastattelume-
netelmi olisi myos soveltunut tutkimukseen kerittidessd kokemustietoa, mutta lomake
mahdollisti tietojen kartoittamisen laajemmalta joukolta. Kyselylomakemenetelmaén si-
sdltyy muutamia seikkoja, jotka on pitinyt ottaa erityisen hyvin huomioon tutkimuksen
luotettavuuden kannalta. Mittaako kyselylomake sitd, mitd sen pitddkin mitata, eli onko
se validi?

Kyselylomakkeen suunnittelun ldhtokohta oli pyrkimys selkeyteen ja
yleispitevyyteen. Esihaastattelu toimi osaltaan apuna siind, ettd laadittavat kysymykset
olivat mahdollisimman léhelld vastaajien arkea ja kokemusmaailmaa. Tédhén seikkaan
auttoivat myos valmiin lomakkeen tarkistuttaminen Citymarket-ketjussa esimiesval-
mennuksen hyvin tuntevalla ihmiselld, joka korjasi muutamia ilmauksia sujuvammiksi.
Lomake oli luettavana myos muilla ihmisilld K-Instituutissa, ja Jyviskyldn yliopistosta
kommentteja kysymyksiin ja rakenteeseen antoivat tyoni ohjaaja seké tilasto-ohjelman
asiantuntija. Uskonkin, ettd timéa eri ndkokulmista tehty tarkastelu mahdollisti lomak-
keen muokkaamisen mahdollisimman relevantiksi ja paransi sen validiutta.

Luonnollisesti voi olettaa, ettd yleispitevin lomakkeen aikaansaaminen on
haasteellista tilanteissa, joissa pyritddn selvittdmédan nimenomaan kokemustietoa. Lo-
make saattoi tidten soveltua toisille vastaajille paremmin kuin toisille yleispétevyys-
pyrkimyksisténi huolimatta. Jonkinasteinen validiusongelma voi nousta oman tutkimuk-
seni kohdalla esiin my0s siind mielessd, ettd teoreettisena ohjaavana viitekehyksend
toimiva mentorointi on hyvin moniselitteinen ilmi6. Esimerkiksi Alkula ym. (1994, 89)
pohtivat kuinka luoda toimiva mittari ilmiolle, jonka itsensédkin méérittely on hankalaa.
Olen kuitenkin oman tutkimuksen puitteissa pyrkinyt muodostamaan yhtendisen néke-
myksen mentoroinnista ja titd kautta minimoimaan tdmén validiusongelman.

Tutkimuksen suunnitteluvaiheessa mielessini oli ajatus, ettd voisin tar-
kentaa lomakkeella saatuja vastauksia tai tiettyjd teemoja myohemmin muutamilla
haastatteluilla. Luovuin haastatteluista kuitenkin ldhinna siitd syystd, ettd lomakkeella
saatu aineisto tuntui riittavaltd tatd tutkimusta silmélldpitden, silld kuten mainitsin, ra-

kensin kyselylomakkeen kattamaan jo sellaisenaan kaikki tutkimusongelmat. Mikeld
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(1995, 50) kirjoittaakin, ettd lomakekysely voi toimia yhtd hyvini tutkimusmenetelmi-
néd yksiloiden kisitysten selvittdimisessd kuin esimerkiksi syvihaastattelu, kunhan lo-
makkeesta muokataan merkityssisélloiltdan tarkka ja ymmirrettivd. Haastattelujen
poisjdttdiminen saattoi osaltaan vaikuttaa tutkimuksen luotettavuuteen. Menetelmillinen
yhdisteleminen, triangulaatio voi toimia mys ns. rinnakkaismittauksena ja muutaman
haastattelun tekeminen olisi saattanut vahvistaa kyselylld saatuja tuloksia parantaen tut-
kimukseni reliaabeliutta. Suhteellisen hyvéstd kyselylomakkeen reliabiliteetista saadaan
kuitenkin viitteitd esimerkiksi tarkastelemalla tekemieni faktorianalyysien kommunali-
teettejd, silld ne ilmaisevat hyvin pitkélle samaa kuin luotettavuutta mittaavat reliabili-
teettikertoimet.

Yhteenvetona voin sanoa, ettd kyselylomakkeen avulla pystyin varsin hy-
vin kuvaamaan sitd mitd halusin, joten nimenomaan lomakkeen siséllollistd ja rakenne-

validiutta voidaan pitad hyvina.

6.5.3 Tutkimusaineiston analyysi

Tutkimuksen kohderyhmai ei ollut kovin suuri ajatellen tilastollisten analyysimenetelmi-
en suomia mahdollisuuksia. Lisédksi siitd miten asioita lomakkeella on kysytty seuraa
varsin vahvoja rajoitteita sille, miten asioita voi tutkia ja mihin tutkimusmenetelmiin
kannattaa turvautua.

Jos asteikkojakoon (laatuero, jirjestys-, vilimatka- ja suhdeasteikko) suh-
tauduttaisiin vakavasti, keskiarvoihin perustuvat parametrisia testejd (t-testi, varianssi-
analyysi) ei juuri kasvatustieteiden parissa voisi kdyttdd. Parametristen testien edellytyk-
send on normaalisti jakautuneet muuttujat, jotka tosin harvoin toteutuvat. Nonparamet-
risten testien kdyttokriteerit ovat viljemmait, ja titen niiden kéytt6 olisi ideologisella ta-
solla suositeltavampaa esimerkiksi omassa tutkimuksessani, jossa normaalijakauma ei
ole voimassa. Periaatteessa tutkijan olisi noudatettava mittariin liittyvid kriteerejé, jotta
tutkimusmenetelmien kaytto ei tulisi aivan sattumanvaraiseksi, mutta tutkimuksen teos-
sa kdytantd sanelee aina hieman omat sddntonsé. (Ks. mm.Tahtinen & Kaljonen 1996,
13-14). Likert-asteikkoa voidaan pitii jarjestysasteikon tasoisena asteikkona, mutta silti
sen yhteydessi tilastollisessa kuvailussa kidytetddn hyvin yleisesti keskiarvoja. Néin olen

myos itse tehnyt analysoidessani aineistoa. Voin puolustaa parametristen testien kayttoa
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aineistossani silld, ettd laskemalla summamuuttujat yhdestd osiosta ja késittelemalla
kahta toista osiota faktorianalyysilld muuttujat 1dhestyivit normaalijakaumaa’. Lisiksi
ilmi6 on perusjoukossa normaalisti jakautunut.

Joistakin taustaoletuksista jouduin hieman tinkiméin pienestd otoskoosta
johtuen, mutta kuten Agresti ja Finlay (1996, 473) kirjoittavat, on testien taustaoletusten
tdydellinen tdyttyminen yleensidkin melko harvinaista sosiaali- ja kayttdytymistieteissa.
Monimuuttuja-analyysit, jollaista faktorianalyysikin edustaa, vaativat normaalisti suuren
aineiston. Yleisend minimind voidaan pitds 100 tapausta ja suositeltavana yli 200 (ks.
mm. Téahtinen & Kaljonen 1996, 127). Tdssd tutkimuksessa faktorianalyysit mahdollis-
tivat kuitenkin jdrkevid tulkintamahdollisuuksia aineiston tiivistimispyrkimysten lisén.
Lisdksi kommunaliteettiestimaatit osoittavat, ettd muuttujat tulevat suhteellisen hyvin
estimoiduiksi. Téméd perustelee omaa valintaani kéyttdd faktorianalyysejd pienehkolld
aineistollani. Faktorianalyysin kohdalla taytyy tosin vield huomioida, ettd sen pohjalta
tehdyt tulkinnat ovat vahvasti tutkijaldhtoisid ja titen voivat olla alttiita tutkijan néke-
myksille ja oletuksille.

Yleistden voidaan sanoa, ettd jos tutkimuksen keinoin halutaan tarkkoja
yleistdvid tietoja on kidytettdvd suurta aineistoa, vaikka selvisti erottuvat asiat tulevat
ndkyviin toki pienemmissakin aineistoissa (Alkula ym. 1995, 44). Aineiston koosta
johtuen voidaan kuitenkin pohtia sitd, miten luotettavia tietyt saadut yhteydet ovat. Jot-
kut yhteydet eivit juuri pienestd aineistosta johtuen vélttdmatta tulleet ollenkaan esiin.
Toisaalta voidaan my6s miettid, ettd suurempien aineistojen ollessa kyseessé jotkut yh-
teydet voisivat myoskin peittyd. Mittauksen tarkkuus ei ole kuitenkaan itseisarvo, vaan
tarkoituksenmukaisuuskysymys, joka on ratkaistavissa tutkimukseni tavoitteista késin.
Pyrkimykseni kartoittaa kokemuksia ja mielipiteitd sekd nimenomaan kuvailla ilmiotd
yleisella tasolla kaupan esimiesvalmennuksessa toteutuu aineistoni puitteissa suhteelli-
sen hyvin. Téhén tosin liittyy laheisesti vield kyselytutkimuksia yleisesti vaivaava kato:
kuvaavatko saadut vastaukset koko kohdejoukkoa?

Kato ja sen merkitys tutkimukselle. Postitse lahetetyissd kyselyissi on ylei-
send ongelmana kadon suuruus. Vastausten kato aiheuttaa usein ongelmia, ja sen ko-
hoaminen suureksi huolestuttaa. Alkula ym. (1995, 139) kirjoittavat, ettd huolellisesti

tehdyissd postikyselyissd kahden muistutuskirjeen jilkeenkin kadon osuus voi olla vield

% Olen kiyttinyt parametristd t-testid faktorianalyysin tuloksena saatujen muuttujien jatkokdsittelyissad
(muuttujat lahentyvit normaalijakaumaa) ja parametritontd Mann Whitney U —testid muissa vertailuissa.
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20-30 %. Katoon vaikuttavista syistd ndyttdd tutkimusten pohjalta vahvimpana nousevan
esiin tutkimuksen aihe ja erityisesti sen kiinnostavuus. Kisilld olevan tutkimuksen koh-
dalla lahetettyjd kyselylomakkeita jdi palautumatta yhden karhukirjeen jdlkeenkin 61
kappaletta, eli katoprosentiksi muodostui n. 47 %.

Eréds suurimmista syistd poikkeavan suureen katoprosenttiin oman tutki-
mukseni kohdalla 16ytynee K-Instituutin osoiterekisteristé, jossa tiedot tyopaikkakou-
luttajista ovat ajalta, jolloin esimiesvalmennus heididn kohdallaan on kdynnistynyt. Jos
tuosta ajankohdasta on kulunut kavan, voi olla hyvinkin mahdollista, ettd kyseinen
péallikko tai johtaja on ehtinyt vaihtaa tyopaikkaa eikd ole endi ollut kyselylla tavoitet-
tavissa. Téstd syystd tuntuu aika radikaalilta edes laskea katoprosenttia 129 ldhetetystd
lomakkeesta, sillé tiedossa ei ole, kuinka moni niistd loppujen lopuksi 16ysi tiensi vas-
taajan luokse. Toki on mahdollista, ettd vastaajat edustivat niitd, jotka yleensi osallistu-
vat ja motivoituvat helposti erilaisiin kyselyihin tai olivat niitd, joilla on ollut enemmén
aikaa vastaamiseen. Aineistonkeruun ensimmdiselld kierroksella Citymarketeissa oli
kdynnissd erds vuoden suurimmista tapahtumista, Mammuttimarkkinat, joka varmasti
vaikutti vastaajien tyomadrdan ja sitd kautta motivaatioon ja aikaresursseihin vastata ky-
selyyn. Varsinkin Citymarketin miesten vastausprosentti (39) muodostui todella alhai-
seksi verrattuna Anttilan miehiin, joilta kyselyt palautuivat 69 prosenttisesti. Toisaalta
voidaan miettid, ettd vastaajat saattoivat olla enimmékseen henkil®its, jotka suhtautuvat
esimiesvalmennukseen ja omaan tydpaikkakouluttajan rooliin positiivisemmin tai vaka-
vammin, joka luonnollisesti toisi sarén mahdollisuudelle yleistdd tutkimustuloksia koko
kohdejoukkoa koskevaksi. Naiset ovat vastanneet kyselyyn hieman miehid ahkerammin
(55 % vrt. 49 %).

Erids kyselylomakkeen saaneista otti sdhkopostitse yhteyttd minuun ja il-
moitti, ettd esimiesvalmennus peruuntui hdnen kohdallaan valmennettavan vaihdettua
tyopaikkaa. Lisdksi kaksi paillikk6d soitti minulle ja ilmoitti, ettd valmennus heidén
kohdallaan peruuntui eivitka voineet kyselyyn valitettavasti vastata. Myds K-Instituutin
yhteyshenkil6 sai pari vastaavaa yhteydenottoa. Tutkimusjoukossa saattoi olla muitakin,
jotka syysti tai toisesta eivit olekaan toimineet esimiesvalmennuksessa tyopaikkakou-
luttajina, vaikka yhteystiedot osoiterekisteristéd 16ytyivit.

Syitd katoon voi vain arvailla, eli titd kautta ei voi tehdd selkedd paitelmii

siitd, mink#asteinen validiteetti tdssd suhteessa tutkimuksessa on saavutettu.



7 TULOKSET

7.1. Esimiesvalmennuksen toimijat

Esimiesvalmennuksessa olevan tyontekijén tukena tyopaikalla toimii oma vastuullinen
kouluttaja, tutkimukseni kyselyyn vastannut osastopiillikko tai tavaratalon johtaja. Se,
millaiseksi koulutussuhde ja tétd kautta koko esimiesvalmennus muotoutuu on kiinni
ohjattavasta ja tyopaikkakouluttajasta seké nédiden kiinnostuksesta yleisesti kehitysté ja
kyseistd koulutusta kohtaan. Lomakkeella pyrittiin selvittdmaén tyopaikkakouluttajien
kisityksid itsestddn yleissemmin ammatillisesti sekd mydskin roolistaan esimiesvalmen-
nuksessa suhteessa ohjattaviinsa. Kouluttajia pyydettiin lomakkeessa johdonmukaisuu-
den vuoksi arvioimaan valmennettavaansa silmélldpitden viimeisintd koulutussuhdetta.
Vastaukset (frekvenssit) strukturoitujen kysymysten osalta on kirjattu kyselylomakkee-

seen (liite 2).

7.1.1 Tyopaikkakouluttaja esimiesvalmennuksessa — kokenut tyokaveri, kiinnostu-
nut oppimistoveri ja jopa ystavi?

Kuten jo aikaisemmin tuli ilmi, edustivat esimiesvalmennuksen tyOpaikkakouluttajat
pddosiltaan pitkdn linjan kaupan ammattilaisia. Laajasta tyohistoriasta huolimatta ko-

kemukset tyopaikkakouluttajana eivit vastaajilla olleet kovin vankkoja. Pddosa vastaa-
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jista (n. 40 %)6 oli toiminut uransa aikana yhden tulevan esimiehen tyopaikkakoulutta-
jana, kaksi valmennettavaa oli ollut noin 24 %:lla ja kolme n. 7 %:lla. Tétd useampi
esimiesvalmennettava oli ollut noin 28 %:lla vastaajista, eli hyvin kokeneitakin tyopaik-
kakouluttajia aineistosta 16ytyi.

Tyopaikkakouluttajat tuntuivat olevan myods henkilokohtaisesti hyvin ke-
hityshaluisia yksiloitd. Pyydettiessd kouluttajia arvioimaan itsedin ja omaa kiinnostus-
taan oman tyon kehittimiseen noudattelivat vastaukset varsin yhtenéistd linjaa. Lihes
puolet vastaajista arvioi kiinnostuksensa oman tyonsé kehittdmiseen suureksi, eikd ku-
kaan tulkinnut kiinnostustaan keskiméiraistd pienemméksi. Koulutusmyonteisyys, eli
innostus osallistua itse koulutuksiin néytti olevan mydskin suurta, jonka voi ajatella ole-
van positiivinen seikka myos kouluttajan roolia silmélldpitden. Uralla etenemisen ta-
voitteet vaihtelivat vastaajien kohdalla enemmén kuin kehittdmis- ja koulutushalut. Tés-
sakin tosin vastaukset painottuivat vahvemmin Likert-asteikolla pdédhén, jossa uralla
etenemisen tavoitteet arvioitiin suureksi. Osittain vastaajat saattoivat pitdd jo asemaansa
sellaisena, josta ei ollut endd “tarpeellistakaan” edetd (mm. tavaratalon johtajat). Erés
vanhempi naisosastopéillikké arvioi omat uralla etenemisen tavoitteet pienehkoksi ja
kirjoitti vastauksensa viereen kommentiksi ”mennyt jo ohi! ”.

Vertailtaessa omaa kehitys-, koulutus- ja etenemishalukkuutta sukupuolten
tai eri ikédisten tyopaikkakouluttajien valilld ei tilastollisesti merkitsevid eroja ollut ha-
vaittavissa. Merkitsevia eroja ei 10ytynyt myoskaén tavaratalon johtajien ja osastopailli-
koiden vililla, eli kaikki osoittivat ldhes tasapuolista halua kehittid, kehittyd ja edeté.

Kouluttajan rooli. Tyopaikkakouluttajia pyydettiin arvioimaan rooliaan
esimiesvalmennusta silmélldpitdaen kysymyssarjalla 32-39. Vahvimmin tySpaikkakou-
luttajat kokivat itsensd kyseisistd vaihtoehdoista tukijaksi ja roolimalliksi. Vastaukset
ndiden roolien kohdalla olivat myds yhtendisimmit. Lihes kaikki vastaajat arvioivat
oman roolinsa jokseenkin tarkedksi, silld kysyttdessd kokeeko kouluttaja olevansa
”muodollinen nimi paperilla” ympyroivét ldhes kaikki vastaajat Likert-asteikolta vaihto-
ehdon 5 (huono vertaus). Eniten vastaukset vaihtelivat kysyttdessd missd méadrin kou-
luttaja kokee itsenséd esimiesvalmennuksessa késkyttdjiksi. Paasédintoisesti vastaajat ar-

vioivat kiskyttdjdn kuvaavan huonosti omaa rooliaan, mutta joukossa oli niitdkin, jotka

% Kysymykseen “kuinka monta esimiesvalmennettavaa Sinulla on ollut urasi aikana?” jitti vastaamatta yk-
si tyopaikkakouluttaja.
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arvioivat tdméan olevan hyva vertaus kouluttajan rooliaan silmilldpitden viimeisimmissi
esimiesvalmennuksessa.

Vertailtaessa taustamuuttujien vaikutusta koettuihin rooleihin ainoa tilas-
tollisesti merkitsevd ero syntyi vaihtoehdon “ystdvd” kohdalla. Naiset kokivat miehii
vahvemmin olevansa koulutussuhteessa ystdvd esimiesvalmennettavansa kanssa
(U=274.00, n=61, p=.019). Osastopiillikot arvioivat itsensd my0s johtajia vahvemmin
ystdvéiksi (U=207.00, n=61, p=.015)7. Vield tarkemmin tarkasteltaessa tilastollisesti
merkitsevd ero néytti syntyvin ainoastaan miestavaratalonjohtajien ja naisosastopaalli-
koiden vilille (F=3.98, df=3, p=.012), kun esimerkiksi merkitsevdd eroa ei syntynyt
miesosastopéillikoiden ja naistavaratalonjohtajien vilille.

Kokonaiskuvan muodostamiseksi kouluttajan roolista laskin aineistosta
summamuuttujat, jolloin pystyin tarkastelemaan kuinka ldheiseksi kukin ihminen arvioi
itsensd koulutussuhteessa. Niilld “mentoripisteilld” pyrin selvittiméin kouluttajan
“mentorointiastetta”. Summamuuttujia tarkastelemalla tilastollisia merkitsevyyseroja
taustamuuttujien vileille ei syntynyt, toisinsanoen ei voida luotettavasti ennustaa, mil-
laiset mentoripisteet tietyille taustamuuttujille rakentuu. Télld aineistolla saatiin tosin
viitteita siitd, ettd naiset arvioivat itsensid koulutussuhteessa miehid vahvemmin mento-
rinomaiseksi, liheisemmiksi ohjattavansa kanssa (t=1.545, df=54 p=. 128).8

Tyopaikkakouluttajan rooliero esimiesvalmennuksessa verrattuna muihin
kaupan koulutussuhteisiin. Ainoastaan 5 vastaajaa (n=68)°, eli noin 7 % mainitsi, ettei
oma rooli eroa esimiesvalmennuksessa muista koulutussuhteista. Esimerkiksi erds vas-
taaja perusteli ndkemystéin silld, ettd samalla lailla kaikki tarvitsevat ohjausta ja tukea
riippumatta koulutusasteesta. Erds tyOpaikkakouluttaja kirjoitti pyrkivinséd tasapuoli-
suuteen oli koulutettavana sitten tuleva esimies tai myyjé.

Valtaosa (38 vastaajaa eli 56 %) oli sitd mieltd, ettdi oma rooli on erilainen
esimiesvalmennettavan tydpaikkakouluttajana. "Oma rooli kouluttajana ev:ssa on ollut

kunnia-asia” kirjoitti erés osastopaillikko. Useat vastaajat pitivit edellisen tavoin rooli-

" Tiss4 vaikuttanee tosin vahvasti osastopiillikdiden naisvaltaisuus tavaratalon johtajiin verrattuna (suku-
puolijakauma niissd kahdessa ryhméssi on ddrimmaéisen vino). Lisdksi on muistettava, ettd muutama vas-
tanneista tavaratalon johtajista oli juuri aloittanut nykyisessa tyOssddn ja voinut vastata pédllikkoajallaan
tapahtunutta valmennussuhdetta silmélldpitiden.

8 Summamuuttujien laskentaperuste: Kys. 32+33+34+35+37+38-36-39. Vaihteluviliksi muodostui —1 —
15, ka 6.3. Mit4 pienempi luku, sitd laheisempi suhde. Saadut pisteméirit jaettiin vield kahteen ryhmaién,
Jjossa alle 5:n pistemaérit kuuluvat “tosimentoreille”(21 kpl) ja titd suuremmat “virallisemmille koulutta-
jille” (35 kpl).

? Yhteensi 25 vastaajaa (37 %) on jittinyt vastaustilan tyhjiksi.
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aan merkittdvind koko esimiesvalmennusta ajatellen. Suurin osa vastaajista mainitsi
olevansa sitoutuneempia koulutukseen ja omaan valmennettavaansa kuin muissa tyopai-
kan oppimissuhteissa. Esimiesvalmennuksessa rooli tuntui laajemmalta, kokonaisvaltai-
semmalta, syvillisemmalts, vastuullisemmalta ja tiiviimmaéltd kuin muissa koulutuksis-
sa. Joissain vastauksissa painotettiin erikseen toiminnan suunnitelmallisuutta ja jatku-
vuutta. Myds yhteistydon merkitys korostui verrattuna muihin oppimissuhteisiin, luon-
nollisestikin; tekeehén oppimispari esimiesvalmennuksessa pitkille samoja toita.

Monissa vastauksissa tuotiin esiin esimies-alaisasetelman esiintymitto-
myys. Vastaajat kokivat olevansa koulutettavan kanssa tasavertaisemmassa asemassa
kuin esim. myyjdvalmennettavien kanssa. “Tunnen olevani enemmdnkin kaveri kuin
esimies”, jonka erds osastopdillikko vastauksessaan kirjoitti, tuli ilmi monista muistakin
vastauksista. Erds vastaaja toi esiin myds sen, ettid esimiesvalmennettavalta hin sai tu-
kea ja apua myds omaan tyohonsé.

Avoimuus ndkyy esimiesvalmennettavan kanssa toimittaessa siind, ettd
tdlle kerrotaan kaikki asiat tyhjentdvammin kuin muille opiskelijoille. Vastuu ja suu-
rempi kiinnostus toisen ihmisen menestymisestéd oli monien vastaajien mielestd merkit-
tavd ero muihin oppimissuhteisiin verrattuna. Erds miespuolinen osastopdillikko kir-
joitti, ettd hin tuo esimiesvalmennuksessa enemméin esiin omia kokemuksiaan, mm.
“karikoita joihin on urallaan tormdnnyt”, jotta valmennettava ei ndissd samoissa enda
joutuisi kompuroimaan.

Vaikka péddosa vastauksista painottui suhteen henkilokohtaisuuteen, kiin-
nostukseen toisesta ja tdmin kehityksestd tuli esille myos virallisempia nakemyksia.
Muutama vastaaja mainitsi itse vaativansa esimiesvalmennettavaltaan enemmén kuin
muilta, silld vaadittiinhan esimiehiltikin enemmain kuin muilta tyontekijoiltd. Erds vas-
taaja mainitsi roolinsa eroavan ldhinni siten muista koulutussuhteista, ettd esimiesval-
mennettava oli itse paljon aktiivisempi etsiméén tietoa kuin muut. Lisdksi useammissa
vastauksissa painottui esimiesvalmennuksen tavat siirtdd tietoa. Valmiin tiedon syotta-
mistd tapahtui paljon vihemmin kuin muissa koulutussuhteissa ja koulutuksessa ko-
rostui pikemminkin “kdytdnteiden kyseenalaistaminen kuin toteaminen”, kuten eris

osastopdillikko asian ilmaisi.
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7.1.2 Esimiesvalmennettava — sopiva tulevaksi pomoksi?

Esimiesvalmennuksen kdynnistyessd valmennettava oli aivan uusi tuttavuus kymme-
nelle vastaajalle, muuten taméa oli tyopaikkakouluttajalle entuudestaan tuttu ihminen,
péadosin vield hyvin tai melko hyvin.

Tyopaikkakouluttajia pyydettiin arvioimaan esimiesvalmennettavaansa
mm. timin motivaatiotasosta ja soveltuvuudesta koulutukseen. Pddosiltaan valmennet-
tavat arvioitiin hyvin motivoituneiksi ja titd kautta soveltuviksi esimiesvalmennukseen.
Aineistossa oli vain yksi vastaus, jossa ohjattavan motivaatio koulutusta kohtaan arvioi-
tiin keskimadraistd alhaisemmaksi. Tyopaikkakouluttajat méérittelivit valmennettaviaan
myos hyvin kyvykkdiksi ja piteviksi, mikd luonnollisesti edistdd koulutussuhteen on-
nistumista sekd menestymisti tulevissa esimiestehtévissd motivaatioaspektin liséksi.

Kysyttidessd esimiesvalmennettavan itsendisyyttd, ts. sitd, missd méadrin
tdmd tarvitsi tyopaikkakouluttajan apua ja tukea, hajosivat vastaukset enemmaén. 41 %
vastanneista (n= 63) koki valmennettavan tarvinneen apua paljon tai melko paljon (Li-
kert-asteikon vaihtoehdot 1 ja 2), ja noin puolet vastaajista arvioi avun tarpeen keski-
méidrdiseksi. Téstd voidaan tulkita, ettid tyopaikkakouluttajat ovat pddosin kokeneet roo-
linsa tarpeelliseksi esimiesvalmennettavansa auttajana ja tukijana tydpaikalla.

Mentorointiin suuntautuvien tutkimusten pohjalta on havaittu, ettd yh-
tenevdiset piirteet mentorin ja ohjattavan vililld edesauttavat ldheistd ja onnistunutta
oppimissuhdetta. Kysyttidessd tyopaikkakouluttajilta missd méirin ndmaé tunnistivat oh-
jattavissaan omia piirteitdén hajosivat vastaukset koko Likert-asteikolle 14hes mallikel-
poisen normaalijakauman tavoin. Vastaukset painottuivat keskiméirédiseen vaihtoehtoon
(30 kpl eli lahes puolet vastanneista 63:sta tydpaikkakouluttajasta), ja ainoastaan 4 vas-

taajaa arvioi ohjattavansa taysin erilaiseksi itsensi kanssa.

7.1.3 Edellytykset kunnossa mentorointiinkin

Esimerkiksi Nakari ym. (1998, 15) kuvaavat patevdid mentoria henkiloné, joka omaa so-
pivaa kokemusta, organisatorista valtaa sekd on pitdnyt oman ammatillisen osaamisensa
ajan tasalla. Lisdksi tidrkednd mentorin piirteend korostetaan, ettd timé on kiinnostunut
my0s omasta kehityksestddn. Yhteenvetona kisilld olevan tutkimuksen vastaajista voi-

daan todeta, ettd kirjallisuudesta nousseiden menestyksekkidin mentorin piirteiden mu-
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kaan esimiesvalmennuksen tyopaikkakouluttajat olivat piisidntoisesti muodollisilta
kriteereiltdin soveltuvia toimimaan roolissaan toisen ihmisen kehittdjini ja tukijoina;
he olivat kokeneita, sekd kiinnostuneita ammatistaan ja myos itsestdin. Mydskin vas-
taajien arviot itsestddin ja roolistaan esimiesvalmennuksessa, joista kuvailevimpina pi-
dettiin juuri tukijaa ja roolimallia vahvistavat kisitystd sellaisen henkilon toiminnasta,
Jjoka tarjoaa ammatillisten tietojen lisdksi myoskin henkilokohtaisemman tason tukea.

Tosin sanan “roolimalli” tulkinta néytti jossakin méiérin aiheuttavan han-
kaluuksia. Suuri osa vastaajista mielsi termin kuvailevan hyvin itseéin, tuleehan ohjat-
tavasta tulevaisuudessa kouluttajan tasoinen esimies. Toisaalta erds vastaaja, hyvin
mentorinomainen muista vastauksista paitellen, arvioi roolimallin kuvaavan itsedin
huonosti. Témé nidkemys varmaankin selittyy silld, ettd vastaaja kirjoitti my6hemmin
lomakkeessa: “Ald myy omia ndkemyksid vaan anna tulevan pddllikon itsekin luoda
uuttal””

Nakari ym. (1998, 14) kuvaavat vastaavasti mentoroitavaa ihmisend, joka
on mm. johtaja-ainesta, valmis sitoutumaan ja halukas ottamaan vastuuta omasta kehi-
tyksestddn. Tutkimusaineiston tyOpaikkakouluttajat kuvailivat ohjattaviansa ldhes yh-
teen ddneen motivoituneina ja soveltuvina esimiehen rooliin. Lisdksi se, ettd esimies-
valmennettavat olivat itse hakeutuneet kyseiseen koulutukseen toimi varmasti todisteena

sille, ettd lahtokohtana olivat motivoituneet ja sitoutuneet osallistujat.

7.2 Koulutussuhde ja sen luonne

Osa vastaajista, joilla kdynnistyi vuoden 2001 alussa vasta ensimméinen esimiesval-
mennus jitti jotkut kysymykset tyhjiksi koskien koulutussuhteen luonnetta tai omaa
valmennettavaansa. Tdmi onkin hyvin ymmaérrettidvid kokemusten puuttuessa tai ollessa
vield vastaushetkelld epadmadrdisii.

Esimiesvalmennuksessa tyopaikkakouluttaja ja valmennettava olivat yh-
teydessd eniten luonnollisesti tyohon liittyvissd asioissa (ka 1.40)"°, tissi hajontakin
vastausten vililld oli pienin. Palavereja pidettiin koulutukseen liittyen kokonaisuutena

katsottuna sddnnollisesti useammin kuin kerran kuukaudessa, mutta poikkeuksiakin ai-

10 Kysymyssarjan 21-27 asteikko 1=pdivittdin...5=ei koskaan.
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neistosta 16ytyi. Joidenkin kohdalla palaveriluontoisia tapaamisia oli viikoittain, toisilla
taas harvemmin kuin kuukausittain.

Moni tavaratalon johtajista jétti vastaamatta vidittdimédn 25 “tavaratalon
johtaja osallistui palavereihin”, ja tima on muistettava tulkittaessa vastauksia. Usea
osastopdillikko kuitenkin arvioi tavaratalon johtajan osallistumisen koulutukseen melko
vihiiseksi. Erds vastaajista kirjoitti kysymyksen viereen tikkukirjaimin "T4AHAN PI-
TAISI KIINNITTAA HUOMIOTA ENEMPI!”, viitaten tavaratalon johtajan passiivisuu-
teen. Tarkemmin kyseistd lomaketta tutkittaessa vastaaja myds myShemmin mainitsi
esimiesvalmennuksen varjopuoleksi tavaratalon johdon tuen véhdisen méaarén.

Viittdimé 27 “keskustelimme myos henkilokohtaisista asioista” toi esiin
suurimman hajonnan vastaajien vililla. Toisin sanoen tyOpaikkakouluttajien joukossa
oli sellaisia, joilla koulutussuhde esimiesvalmennettavan kanssa ylsi hyvinkin henkil6-
kohtaiselle tasolle, mutta myds sellaisia, joiden kohdalla henkilokohtaisiin asioihin ei
puututtu lainkaan. Samoin viittimin 23 ”pidimme palaverin minun aloitteestani” vasta-
ukset hajosivat toisistaan enemmin kuin muut, joka kertoo tyopaikkakouluttajilla olleen
hyvin erilaisia rooleja koulutukseen liittyen toisten ollessa itse aktiivisempia koulutus-
suhteessa esimerkiksi tapaamisten sopimisessa kuin toiset.

Siltd osin, kun kyselylld selviteltiin valmennuksen jilkeisen ajan yhtey-
denpitoall vastaukset jakaantuivat koko Likert-asteikolle kuitenkin painottuen arvoon 2
(harvemmin kuin péivittdin mutta useammin kuin kuukausittain). Ohjattava piti yhteytta
valmennuksen jilkeen entiseen tySpaikkakouluttajaansa aavistuksen verran enemméin
kuin toisinpiin, mutta erot eivdt muodostuneet merkitseviksi. Yhteydenpito liittyi kum-
mankin osapuolen kohdalla enemmén tydasioihin kuin kuulumisten vaihtamiseen, mutta
ero viimeksi mainitussakaan ei ollut suuri. Luonnollisesti niilld tydpaikkakouluttajilla,
joilla valmennettava tydskenteli edelleen valmennuksen pdityttyd samassa tavaratalos-
sa'? yhteydenpito oli tiiviimpaa. Viittimén 31 kohdalla “min pidan yhteytti kuulumisi-
en vaihtamiseksi” ero ryhmien vililld ei endd muodostu aivan tilastollisesti merkitse-
viksi (tosin suuntaa antavaksi U=203.00, n=53, p=.053). Yhteytti pidettiin koulutuksen
jéalkeen useissa tapauksissa lahinnd muissa kuin tydasioissa myds niiden ihmisten kans-

sa, jotka tyoskentelivit eri tyopaikoissa. Vain pari vastaajaa ilmoitti, ettei ole ollenkaan

H Kysymyssarja 28-31.
Aineistossa on yhteensd 30 tapausta, jossa viimeisin valmennettava tyoskentelee eri tyopaikassa kuin
tyopaikkakouluttaja.
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yhteydesséd nykyéin eri tyopaikassa tydskenteleviin valmennettaviinsa missién asioissa.
Harvoissa tapauksissa valmennettava siis tdysin unohdettiin valmennuksen jalkeen. Té-
hén liittyen voidaan myoskin todeta, ettei kukaan tydpaikkakouluttajista ilmoittanut, ett-
ei tietdsi missd entinen valmennettava vastaushetkelld tyoskentelee. Jossain méérin siis
joka tapauksessa oltiin tietoisia toisen elamaista.

Minkilaisissa koulutussuhteissa yhteydenpito koulutettavan kanssa sitten
muodostuu laheisimmiksi? Yleisimpid koulutussuhteita aineistossa olivat sellaiset, jois-
sa nainen toimi naisen kouluttajana (36 kpl eli 53 %; yhden vastaajan kohdalla puuttuu
tieto valmennettavan sukupuolesta). 12 tapauksessa mies toimi naisen kouluttajana,
mies-mies yhdistelmid oli 10 ja harvinaisimpia tapauksia olivat sellaiset, jossa nainen
koulutti miestd (7 kpl). Tarkasteltaessa néité erilaisia yhdistelmié verraten niitd aiemmin
laskettuihin summamuuttujiin tyspaikkakouluttajan rooleista ("mentoripisteet”) oli tdlld
aineistolla huomattavissa suuntaa-antavia eroja suhteissa. Tilastollisesti merkitseviksi
ndmi tosin eividt muodostu, mutta noudattelevat jatkumoa, jossa ldheisin suhde oli op-
pimispareilla, joissa nainen toimi miehen tydpaikkakouluttajana, seuraavaksi ldheisin
suhde oli naisten keskinidisessid koulutussuhteissa, jonka jidlkeen tulivat miesten viliset
koulutussuhteet. Etidisin koulutussuhde télld aineistolla nayttdd olleen yhdistelmissa,
joissa mies koulutti naista.

Koulutussuhteen luonnetta silmilldpitden vastaajilta tiedusteltiin voisiko
samanaikaisesti kouluttaa useampia esimiesvalmennettavia. Pddosa vastaajista, 35 kpl
(58 %)™, oli sitd mielts, etti yksi esimiesvalmennettava on ehdoton maksimi, silld kou-
lutus sitoo seki vaatii niin paljon tyotd ja keskittymistd. Monet kirjoittivat vastauksis-
saan, ettei esimiehen tehtivid olisi jarkevadkddn jakaa useamman valmennettavan kes-
ken, silld tulevassa tydssédnkin ndmé joutuvat padsdantdisesti selviytymidn yksin. 25
vastaajaa (42 %) oli sitd mielti, ettd valmennettavia voisi olla useampia, tosin niistd 12
(20 %) arveli, ettdi samanaikaisesti olisi mahdollista kouluttaa maksimissaan kahta.
Erddlld vastaajalla oli parhaillaankin kaksi valmennettavaa, ja hdn mainitsi pérjadvénsa
heidin kanssaan kirjoittaen kuitenkin, ettd kolmas olisi litkaa. Monet tydpaikkakoulut-
tajat perustelivat nikemystiin useamman valmennettavan mahdollisuudesta ja jirke-

vyydestd silld, ettd valmennettavista voisi olla koulutuksessa tukea toisilleen. Jotkut

3 Kysymykseen 66 "uskoisitko, ettd Sinulla voisi olla samanaikaisesti useampi koulutettava? Kuinka pal-
jon sitoutumista yksi koulutettava vaatii?” jétti vastaamatta yhteensd 8 tydpaikkakouluttajaa. Prosent-
tiosuudet laskettu vastanneista 60 kpl:sta.
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vastaajat painottivat, ettd useampi valmennettava olisi mahdollista olla vain siini tapa-
uksessa, ettd valmennukset etenisivit samassa aikataulussa, eli ohjattavat tekisivit sa-
moja tehtdvid samaan aikaan. Eréds vastaaja mainitsi, ettd ohjattavia voisi kylld olla sa-
manaikaisesti useampia, hénelldkin oli parhaillaan kolme, mutta automaattinen seuraus
tistd on, ettd henkilokohtainen ohjaussuhde kirsii toiminnan muuttuessa vastaajan sa-
noin "liukuhihnatyoksi’.

Moni vastaaja ilmoitti edellytykseksi useammalle valmennettavalle, ettd
néiden tulisi olla aidosti motivoituneita ja oma-aloitteisia. Oli pitkille ihmisesta kiinni,
kuinka paljon tdhén taytyy kiinnittdd ulkopuolisena tukijana huomiota. Mielipiteet val-
mennettavien madrastd ndyttivit olleen yhteydessd myoskin siihen, millaista ohjausta
tyopaikkakouluttaja ndille antoi tai halusi antaa. Muuan tavaratalon johtaja kirjoitti, etti
valmennettavia voi olla useampia, silld koulutukseen sitoutuminen oli hdnen kohdallaan
lahinnd palaveriluontoista: “olen kdytettivissd tarvittaessa”. Vastauksesta oli tulkitta-
vissa asenne, jossa tyOpaikkakouluttaja ei itse ollut aktiivisessa roolissa koulutusta aja-
tellen, mutta oli apuna, jos tarvetta esiintyi ja ennen kaikkea jos ohjattava nimenomaan

tatd pyysi.

7.3. Mielihyviai - ja minimaalisesti pahaakin

Lihes kaikista vastauksista huokui positiivinen ote esimiesvalmennustoimintaan ja
omiin kokemuksiin kouluttajan rooliin liittyen. Seuraavassa tarkastelen erillisissd kap-
paleissaan kannustavia ja positiivisia kokemuksia tydpaikkakouluttajana toimimisessa

sekd ongelmia siltd osin kuin niitd koulutussuhteissa esiintyi.

7.3.1 Miki tydpaikkakouluttajan roolissa palkitsee?

Tyopaikkakouluttajan kokemusten kartoittamiseksi vastaajilta kysyttiin, mikéd esimies-
valmennuksessa palkitsi tai toi mielihyvdi. Kysymyssarjan 41-51 vastaukset latautuivat

faktorianalyysissi (liite 3) neljdlle faktorille, jotka muodostuivat seuraavanlaisiksi'*:

" Koettujen hydtyjen faktorianalyysi, oblimin rotaatio. Faktoreittain on lueteltu muuttujien faktorilatauk-
set, jotka kertovat muuttujan ja faktorin vélisen yhteyden luonteesta. Mitd suurempi lataus on, sitd voi-
makkaampi on my0s yhteys (0-1). Yleensd merkittdvini pidetdan .4:n ylittivid arvoja, tai nyrkkisddntona,
ettd alle .3:n lataukset eivit anna pohjaa tulkinnalle. Faktorin sisillén tulkinta perustuu silld latautuvien
muuttujien luonteeseen ja on siten aina tulkinnanvarainen asia.
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Faktori I: ”Oma sosiaalinen hyéty” (31.5 % kokonaisvarianssista)

49. Olen tutustunut uusiin ihmisiin .796
50. Nakyvyyteni tyopaikalla on lisd4ntynyt .677
51. Tunnen virkistyvéini omassakin tydssini 523
47. Ihmissuhdetaitoni ovat kehittyneet 490

Faktori II: ”Organisaation etu” (12.0 % kokonaisvarianssista)

43. Haluan osaltani edesauttaa koko ketjun menestysti .885
41. Se kuuluu velvollisuutena asemaani 192

Faktori III: ”Kayttinnon hyodyt” (10.5 % kokonaisvarianssista)

46. Ohjattavani on auttanut omien tditteni hoitamista 794
45. Olen oppinut ohjattavaltani uusia tietoja ja taitoja 544

Faktori IV: ”Osallistumisen ilo” (10.0 % kokonaisvarianssista)

44. Tydskentelen mielelléni toisen ihmisen kanssa yhteistyossi 173
42. Saan jakaa tietojani ja taitojani muiden kanssa 473
48. Tunnen tyytyviisyytti kun ohjattavani kehittyy ja menestyy urallaan .287

Edelli esitetyt nelja faktoria selittdvit yhteensd 64.0 % vastaavasta varianssista.

Suurin koettu hy6ty ja samalla yhtendisimmit vastaukset 16ytyivét faktorin
4 muuttujasta “tunnen tyytyvaisyyttd kun ohjattavani kehittyy ja menestyy urallaan”.
Merkityksettomimméksi hyddyksi arvioitiin faktorin 1 muuttuja “nakyvyyteni tyopai-
kalla on lisdéntynyt”, mutta tdimén kohdalla vastaukset hajosivat enemmén tyopaikka-
kouluttajien vililla.

Ensimmiiiselle faktorille latautui muuttujia, jotka kuvaavat tyopaikka-
kouluttajaan itseensd liittyvid hyotyja. Naistd korostui erityisesti uusiin ihmisiin tutus-
tuminen omassa ty0dssd virkistymisen ohella. Nimesin faktorin ihmisiin ja omiin henki-
siin palkkioihin liittyen otsikolla “oma sosiaalinen hyoty”.

Toiselle faktorille latautuneet kaksi muuttujaa korostavat esimiesvalmen-
nuksen tydpaikkakouluttajana olemista muodollisempana roolina. Toiminnan hyodyt tai
syyt omalle osallistumiselle ndhdédidn liittyvdan suurempaan kokonaisuuteen. Faktorin
nimeksi annoin “organisaation etu”. Huomionarvoinen seikka on, etti toinen muuttu-
jista ”’se kuuluu velvollisuutena asemaani” latautui heikosti faktorille, eli titd on tarkas-

teltava kriittisesti.
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Kolmas faktori korostaa esimiesvalmennuksen tuomia etuja tyopaikka-
kouluttajan kokemuksiin siitd, missd médrin valmennettava on avuksi tydtehtdvien hoi-
tamisessa tai kuinka timi on tarjonnut tydpaikkakouluttajalle mahdollisesti uusia tietoja
ja taitoja. ”Kdytdanndn hyédyt” —nimi Kuvailee faktoria kohtuullisen hyvin.

Neljinnelle faktorille latautui muuttujia, jotka korostavat ohjaajan toiseen
ihmiseen suuntautuneisuutta. Tyopaikkakouluttajaa palkitsee kyky auttaa, ja edesauttaa
toisen menestystd yhteistyossi jakamalla omia tietojaan ja taitojaan. Faktorin nimesin
otsikolla “osallistumisen ilo”. ,

Riippuvuuksia tarkasteltaessa huomataan, ettd oma sosiaalinen hyoty kor-
reloi kdytdnnon hyStyjen ja ohjattavan menestykseen vaikuttamisen kanssa erittdin mer-
kitsevisti. Samoin kidytinnon hyodyt ohjattavan menestykseen vaikuttamisen kanssa
korreloivat vahvasti keskenian (Liite 3, taulukko 7). Tuntuu erittdin luonnolliseltakin,
ettd positiiviset kokemukset linkittyvit toisiinsa. Esimerkiksi sosiaalisuus nékyy vas-
taajassa mielenkiintona toisen uraa kohtaan ja yhteistyon merkitys konkretisoituu myds
kiytannon hyotyini.

Havainnot jakautuvat taustamuuttujien vélilld eri tavoin ja erot muodostu-
vat monessa tapauksessa tilastollisesti merkitseviksi. Oma sosiaalinen hyoty koulutuk-
seen liittyen selittéii naisten kokemia hyotyjd huomattavasti paremmin kuin miesten
(t=2.72, df=66, p=.008). Myds oppimispareissa, joissa nainen toimi miehen tySpaikka-
kouluttajana koettu sosiaalinen hyoty korostuu merkitsevisti vahvemmin kuin oppimis-
pareissa, joissa mies koulutti naista (F=3.83, df=3,64, p=.014 Il p;=.031). Lisiksi van-
hemmilla tyopaikkakouluttajilla (yli 38-vuotiailla vastaajilla) sosiaalinen hydty korostuu
vahvemmin kuin nuoremmilla, alle 38-vuotiailla (t=2.09, df=65, p=.041).

Organisaation etu selittdd miesten kokemia hyotyjd tilastollisesti merkit-
sevisti enemmin kuin naisten (t=2.76, df=66, p=.007), eli miehet suhtautuvat omaan
rooliinsakin virallisemmin, velvollisuntena yhteisen edun vuoksi. Tdhén ei muodostu
tilastollisesti merkitsevid eroja paallikdiden ja johtajien vililld, vaikka ndin olisi voinut
ehkad olettaa.

Tutkimuksen kohdejoukko muodostui sekd Anttilan, ettd Citymarketin
tydpaikkakouluttajista. Vertailuja tehtfiessé eri ketjua edustavien tyOpaikkakouluttajien
vililld ei muodostunut merkitsevii eroja missddn muualla, kuin nimenomaan organisaa-

tion edun kohdalla. Anttilan tyopaikkakouluttajilla ndyttdd organisaation etu ja oma op-
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piminen selittdvén positiivisia kokemuksia hieman paremmin verrattuna citymarketlai-
siin (t=2.69, df=66, p=.009).

Nais- ja mieskouluttajien vilille ei syntynyt merkitsevid eroja kdytdannon
hyotyjen kohdalla, mutta merkitsevd ero syntyi erilaisten oppimisparien vilille. Suhteis-
sa, joissa nainen toimi miehen tydpaikkakouluttajana kouluttaja koki, ettd ohjattavasta
on ollut hénelle kdytannon hyotyd esimerkiksi omien toiden hoitamisessa merkitsevisti
enemmén kuin suhteissa, joissa mies ohjasi naista (F=3.28, df=3,64, p=.028 Il p,=.028).
Lis#ksi osastopdillikdiden ja tavaratalon johtajien vililld eroja syntyi siten, etti osasto-
padllikot kokivat kédytdnnon hyodyt tavaratalon johtajia merkitsevimmiksi (t=2.735,
df=21.09, p=.012).

Osallistumisen ilo korostuu naisilla enemmén kuin miehilld positiivisena
kokemuksena (t=2.533, df=66, p=.014). Tilastollisesti merkitseva ero 16ytyi myos tar-
kasteltaessa summamuuttujilla laskettuja “tosimentoreita” ja muita siten, ettd tosimento-
reilla faktori selittdd koettuja hyotyjd paremmin kuin toisilla (t=2.275, df=54, p=.027).

Avoin kysymys 52 “onko tydpaikkakouluttajana toimiminen tuntunut
mielekkaalta ja palkitsevalta jollain muulla lailla” toi esiin osittain samoja merkityksii
kuin edelliset strukturoidut kysymykset. Vastauksissa vahvistui edelleen osallistumisen
ilo positiivisena kokemuksena. Esimerkiksi erds 54-vuotias osastopiillikkd (nainen)
pohti:

”On tosi palkitsevaa ndhdd, kun nuoret ihmiset menevdt eteenpdin ja on-

nistuvat tyossddn. Osaan mielestdni nauttia myos toisten ihmisten onnis-

tumisista ja menestymisestd. Se on jopa henkinen kannustin omassa tyos-
sani.”
Monet vastaajat painottivat liséksi saadun palautteen motivoivan omassa tydssd. Kiitos
ohjattavalta sekd organisaation puolelta saatu luottamus palkitsi suuresti. Erds vastaaja
mainitsi oman itseluottamuksensakin kasvaneen saatujen positiivisten palautteiden seu-
rauksena.

Oppiminen, seki tietojen ettd taitojen, esimiesvalmennuksen kuluessa ko-
rostui merkittivdna asiana vastauksissa. Omien tydtapojen, asenteiden ja ajankdyton tar-
kastelu sekd “pdivanselvien asioiden kyseenalaistaminen” on kehittinyt myos tyopaik-
kakouluttajan omaa tyoti. Erds vastaaja toi esiin, ettd kun ei pyri itse antamaan ohjatta-
valleen valmiita vastauksia voi hyotyi itsekin omien rutiinien tutkiskelun myoti. Ohjat-

tavan mielipiteiden ja uusien ideoiden kuunteleminen mainittiin hyddylliseni.
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“Vaihtelua tyopdivdidn ja uusia tuttavuuksia” — joillekin tyopaikkakou-
luttajille oma rooli esimiesvalmennuksessa antoi selvin piristysruiskeen omien tdiden
hoitamista silmillipitden. Yhteistyon merkitys korostui vastauksissa muutenkin kuin
tyohon liittyen. Eréds osastopiillikko kirjoitti palkitsevana kokemuksena omat ja ohjat-
tavan yhteiset kokemukset seké yhteistyon parantumisen heidén vililldan verrattuna ai-
kaan ennen esimiesvalmennusta. 45-vuotias miespuolinen osastopéillikko kirjoitti yh-
teydenpidon jatkuvan edelleen hyvin tiiviind entisen valmennettavansa kanssa, joka

vastaushetkelld tydskenteli jo toisessa tavaratalossa esimiestehtdvissi.

7.3.2 Vain hidasteita, ei esteiti?

Tyopaikkakouluttajan kokemista ongelmista toimintaan liittyen15 muodostui kolme

faktoria (ks. myds liite 4):

Faktori I: ”Asenneongelmat ja ympdriston tuen puute” (44.2 % kokonaisvarianssista)

61. Omien tyotovereideni yhteistyShaluttomuus .869
62. Ohjattavani tyStovereiden yhteistydhaluttomuus .843
59. Ohjattavallani ja minulla oli hankaluuksia tulla toimeen .811
60. Ohjattavani ei luottanut ammattitaitooni 178
57. Ohjattavani ei mielestéini soveltunut esimiehen tehtiviin 728
64. Muiden tavaratalojen yhteistyohaluttomuus 454
63. Tavaratalon johdon vilinpitiméttomyys/tuen puute 408

Faktori II: "'Tieto- ja taito-ongelmat” (15.1 % kokonaisvarianssista)

55. Omat taitoni eivit riittdneet typaikkakouluttajan rooliin 942

56. Omat tietoni eivit riittdneet tyOpaikkakouluttajan rooliin .834

Faktori III: "Sitoutumisongelmat” (10.9 % kokonaisvarianssista)

54, Toiminta vaati minulta liikaa ty6ti ja sitoutumista 156
53. Ajanpuute 599
58. Ohjattavani ei ollut tarpeeksi motivoitunut toimintaan 568

15 Kyselylomakkeen kysymykset 53-64.
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Edelli esitetyt kolme faktoria selittdvit kumulatiivisesti 70.3 % muuttujien kokonaisva-
rianssista.

Yleisesti aineistoa tarkasteltuna ongelmia esimiesvalmennuksessa edellisi
kysymyksid silméllapitden esiintyi hyvin vidhidn. Ainoa ongelma, miki nousi esiin muita
vahvempana ja keskimiirdistd suurempana vastanneiden arvioiden mukaan oli ajan-
puute, tosin vastaukset vaihtelivat melko suuresti. Ajanpuutteeseen viitattiin eri muo-
doissaan my0s monissa vastauksissa kysymyspatteristoa seuraavassa avoimessa Kysy-
myksessi 65 “tuleeko mieleesi jotain muita ongelmia, joita esimiesvalmennuksessa olisi
tullut eteesi?”. Ajanpuute nékyi oman tyopaikkakouluttajan roolin hoitamisessa ja mah-
dollisuuksissa sitoutua toimintaan tarvittavalla tavalla, mutta myds koko osaston toi-
minnassa. Varsinkin, kun valmennettava oli yksi osaston tyontekijoistd, eli ei ns. “yli-
madrdinen”, koettiin hankaluuksia jokapiiviisten tyotehtdvien hoitamisessa. Koulutus
vel aikaa, joka oli osastolta pois.

Ensimmiiiselle faktorille latautui muuttujia, jotka selittdvit ldhinnd toi-
minnan ulkoisista tekijoistd aiheutuvia ongelmia. Kollegojen yhteistyohaluttomuus, tuen
puute, yhteistyon hankaluudet ja Iuottamuksen puute korostuivat ongelmina. Nimeksi
faktorille muotoilin “asenneongelmat ja ympdristén tuen puute”.

Toinen faktori selittdd kouluttajan arvioita omien tietojen ja taitojen ra-
jallisuudesta. Nimeksi annoin tyhjentivasti “fieto- ja taito-ongelmat”.

Kolmannelle faktorille latautuivat muuttujat, jotka selittdvit ldhinné ajan-
ja motivaation puutetta, “sitoutumisongelmia’.

Kaikki ongelmat korreloivat merkitsevisti keskendan (liite 4, taulukko
12). Esimerkiksi sitoutumisongelmien liittyminen asenneongelmiin tuntuu luontevalta.

Vertailemalla taustamuuttujien vaikutuksia koettuihin haittoihin eroja ei
synny kuin tieto- ja taito-ongelmien kohdalla. Naiset arvioivat omien tietojen ja taitojen
puutteet hankaloittaneen koulutusta miehid enemmén (t=2.108, df=66, p=.039). Sama
esiintyy vertailtaessa osastopdillikoitd ja tavaratalon johtajia, joista osastopdillikot ar-
vioivat omat tietonsa ja taitonsa tavaratalon johtajia puutteellisemmiksi (t=2.133, df=66,
p=.037). Nuoremmat (alle 38-vuotiaat) eroavat vanhemmista myoskin talld faktorilla ar-
vioimalla pétevyytensd kouluttajan rooliin alhaisempana (t=1.997, df=65, p=.05). Omi-
en tietojen ja taitojen puutteisiin viitattiin jossakin méérin myos avoimen kysymyksen
kohdalla. Vastaajat, joilla oma kokemus paéllikkon4 tai johtajana rajoittui hyvin lyhyeen
aikaan kokivat tiettyjd hankaluuksia esimiesvalmennuksen tyopaikkakouluttajana toi-

mimiselle. Erds tyopaikkakouluttaja oli valmennuksen kéynnistyessd juuri aloittanut ta-



80

varatalon johtaja, eikd kyennyt vastaamaan kaikkiin ohjattavan esittdmiin kysymyksiin
vaikka olisi kovasti halunnut. Toinen vihin pééllikkokokemusta omaava tyopaikka-
kouluttaja kuvasi omaa oloaan epidvarmaksi koulutukseen liittyvissi roolissa toimies-
saan.

Kokemuksen puute otettiin itsed useammin esiin oman valmennettavan
kohdalla. Vaikka valmennettavaa ei ainakaan kysymysten 57 ja 58 mukaan moitittu so-
veltumattomuudesta alalle tai motivaation puutteesta, tuotiin monissa vastauksissa esiin
hankaluus, joka muodostui ohjattavan tyokokemuksen vihyydestd ennen valmennusta.
Tuotetuntemuksen puutteellisuus ja kidytdnnon rutiinien hallitsemattomuus koettiin han-
kaluudeksi esimiesvalmennuksen alkaessa. Taméa konkretisoitui esimerkiksi valmennus-
suhteissa, joissa ohjattava siirtyi valmennukseen uudelle osastolle tai jopa uutena tulok-
kaana koko kaupan alalle. Hankalin tilanne tuntui olevan erdélld nuorella paillikolla, jo-
ka oli itse ohjattavansa tavoin esimiesvalmennuksen kdynnistyessid uudella osastolla,
jolloin kumpikin oli 1dhes yhtd “pihalla” kéaytantojen ja rutiinien kanssa.

Ainoastaan yksi vastaaja otti suoranaisesti esiin valmennettavansa kéyt-
tdytymisen pienoisena ongelmana esimiesvalmennuksessa. Valmennettava oli kayttay-
tynyt osastolla kuin valmis esimies jo koulutuksen kuluessa ja pompotellut muita tyon-
tekijoitd aiheettomasti.

Muutama vastaaja otti kantaa esimiesvalmennuksen kéytinnon toteuttami-
seen. Erds osastopaillikkd harmitteli tilannetta, jossa oma valmennettava tyoskenteli
paitoimisesti toisella osastolla kuin missi oli valmennuksessa. Tdmaé oli erittdin vaativa
jarjestely sekd oman tyon ettd esimiesvalmennettavan kannalta. Liséksi yhteisen ajan
sovittelun kanssa koettiin tilanteessa hankaluuksia. Muutama vastaaja kirjoitti TOPSien
ja HOPSien kiytannon toteuttamisen tyopaikalla erittdin haasteelliseksi. Lisdksi erds
kouluttaja moitti joidenkin esimiesvalmennukseen kuuluvien tehtdvien episelvii sana-
muotoa.

Muuten esimiesvalmennukset sujuivat vastausten perusteella hyvin. Tosin
yksittdisissa vastauksissa tuli ilmi jonkinasteisia ongelmia kaikkiin aihealueisiin liittyen,
mutta mitddn padsadntoistd linjaa esimerkiksi tydtovereiden yhteistyohaluttomuudesta ei
esiintynyt eikd merkitsevid eroja ongelmien tyypeissi syntynyt eri kouluttajilla asemas-
taan tai sukupuolestakaan riippuen muiden kuin tieto- ja taito-ongelmien kohdalla edelld

mainituilla tavoilla.
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7.4 Tyopaikka oppimisympiristoni ja esimiesvalmennuksen arviointia

7.4.1 Tietojen ja taitojen viilittyminen - jopa esimiesvalmennuksen ulkopuolelle?

Erds mielenkiinnon kohteista tutkimusta ajatellen oli selvittdd millaisia mahdollisia laa-
jempia vaikutuksia esimiesvalmennuksella on ollut kohdeorganisaatioissa, sekd millai-
set puitteet koulutukselle oli tyopaikoilla luotu.'® Esimiesvalmennukseen liittyvit tys-
tehtdvit tarjosivat ohjattavalle tydpaikkakouluttajan arvioiden mukaan hyvin haasteelli-
sia tehtdvid. Vastaukset tosin vaihtelivat suuresti lukuun ottamatta kysymystd, jossa ky-
syttiin missd médrin tehtédvit olivat ohjattavalle monipuolisia ja haastavia siten, ettd ku-
kaan vastaajista ei arvioinut tehtévien sisélténeen téllaisia tehtdvid vain vdhan.

Ohjattavan mahdollisuudet tutustua esimiesvalmennuksessa eri ihmisten
toihin vaihtelivat vastaajien arvioiden mukaan melko suuresti.'” Pizisizsntisesti ohjatta-
vat pidsivit tutustumaan hyvin tydpaikkakouluttajan tyohon (ka 1.92), joka onkin esi-
miesvalmennuksessa ensisijaisena padmidrand. Tyopaikkakouluttajan kollegoiden tyd-
hén ohjattavat padsivit tutustumaan keskimidridisesti (ka 2.77), kun taas tavaratalon
johtajien tyohon ohjattavat padsivit tutustumaan keskimédrdistd vihemmin (ka 3.22).
Tassd tdytyy muistaa se, ettd tavaratalon johtajan ollessa tyopaikkakouluttajana lahimpid
kollegoita ei tyopaikalla oikeastaan ole, mikd vaikuttanee vastauksiin. Toisaalta tarkas-
teltaessa ohjattavan mahdollisuuksia tutustua kollegoiden tyohon eri asemassa olevien
kouluttajien kohdalla saatiin osastopiéllikoiden kohdalla keskiarvoksi 2.74 ja tavarata-
lon johtajilla 2.87. Eli ei siis sen suurempaa eroa.

Esimiesvalmennuksen vaikutukset laajemmin tavaratalojen oppimis-
myonteisyyteen tai —ilmapiiriin ndyttéisivit olleen neutraalin tukevia, aavistuksen verran
kuitenkin keskiméadriistd “positiivisemmalla” puolellalg. Tavaratalojen muiden tyonte-
kijoiden yhteistyd sekd oppimishalut kylld joissain tapauksissa lisddntyivit paljonkin
toiminnan seurauksena, mitd voidaan pitdd positiivisena seurauksena esimiesvalmen-
nuksesta koko organisaatiota ajatellen. Esimiesvalmennuksen laajempia seurauksia tai
vaikutuksia kyselylomake selvitti melko vaatimattoman kysymyspatteriston avulla, eli

kovin mielekkdita tai laajoja johtopaatoksid tisté aihepiiristd ei ole mahdollista veta.

16 Kysymykset 67-69. (1=usein/paljon...5=vihin)
17 Kysymykset 70-72. (1=usein/paljon...5=vihin)
18 Kysymykset 73-76. (1=lisadntynyt...5=vihentynyt)
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7.4.2 Kuinka kaikki on sujunut?

Esimiesvalmennustoimintaa arvioitiin piéosiltaan hyvin onnistuneeksi lomakkeen ky-
symysten 77-80 tuoman informaation mukaan. Muodollinen tavoite tutkintotavoitteisena
koulutusmuotona néhtiin onnistuneen paisaantdisesti hyvin, tosin vastaukset vaihtelivat
koko asteikolla. Kiitettdvésti toiminnan arvioi onnistuneen 35 %, ja hyvin 48 % vastaa-
jista (n=54).

Ohjattavan kehittymistd nihtiin tapahtuneen myoskin kiitettavaisti tai hy-
vin, keskinkertaista huonommaksi kehittymistd ei arvioitu kenenkéin kohdalla. Sen si-
Jjaan oman toiminnan onnistumisen arvioinnissa vastaajat olivat kriittisempid. Vastaus-
ten keskiarvo (2.55) on ldhelld keskinkertaista, mutta hajonta on suurta. Keskinkertai-
sesti tai keskinkertaista huonommin omaa toimintaansa arvioineiden kohdalla mielipide
selittyy 1dhinna silld, ettd vastaajat ovat juuri niitd, joiden tyokokemus kyseiselld osas-
tolla tai asemassa oli vdhéistd valmennuksen kdynnistyessd. Tdmé ongelma nousi esiin
jo atkaisempien kysymysten kohdalla.

Heikkoja arvioita esimiesvalmennuksesta tuli vihén, ja ndidenkin vasta-
usten taustalla olevista lomakkeista 10ytyi yleenséd luonnollinen, yleisestd linjasta poik-
keava kokemus ja tétd kautta selitys negatiivisemmalle mielipiteelle. Erds vastaaja, joka
arvioi muodollisen tavoitteen toteutuneen heikosti oli toiminut tyopaikkakouluttajana,
jonka valmennettava oli heti valmistuttuaan siirtynyt toisen yrityksen palvelukseen.
Vastauksista kautta lomakkeen huokui pettymys toiminnan lopputuloksista; vastaaja oli
itse ollut todella innostunut olemaan valmennuksessa mukana vilittden omia kokemuk-
siaan ja tietojaan tyostd. Sitten toinen valmistuttuaan kiitokseksi ldhti koko ketjusta.
Vastaaja pohti vield avoimen kysymyksen kohdalla itsedén: “Olinko liian hyvdiuskoi-
nen?”. Korostan kuitenkin, etti tillaiset kokemukset olivat aineistossa erittdin harvinai-
sia.

Parannusehdotuksia. Tyopaikkakouluttajilta kysyttiin esimiesvalmennuk-
sen parannus- tai kehittimisehdotuksia, joita néille oli mahdollisesti syntynyt omien ko-
kemustensa puitteissa. Monet tyopaikkakouluttajat kirjoittivat toivomuksen useammista
yhteisistd tydpaikkakouluttaja-esimiesvalmennettava-tapaamisista koulutuksen edetessa.
Tukea sai my0s erddn kouluttajan ehdotus “kouluttajien kokemustenvaihtopdivistd”.
Usea tyopaikkakouluttaja esitti, ettd jo toimineiden tydpaikkakouluttajien kokemusten ja

nidkemysten kuuleminen voisi olla hyvin mielekisti ja antoisaa. Esimiesvalmennuksen



83

kdynnistymisen jilkeen kouluttaja jdi erdén vastaajan sanoin ilman “jalkihoitoa”. Toi-
saalta taas erds vanhempi tyopaikkakouluttaja kommentoi: " Vdhemmdn turhia kokoon-
tumisia koulutusta jo vetdneille . Mielipiteiti siis oli monenlaisia.

Erds vastaaja, joka arvioi K-Instituutin toiminnan organisoijana keskin-
kertaiseksi kirjoittaa: “K-Instituutin viki voisi tulla tyopaikkavierailulle esim. viikoksi,
jolloin he voisivat konkreettisesti katsoa ja seurata mitd kaupassa tdnddn tapahtuu”.
Toinen kirjoitti, etti esimiesvalmennuksen aikana omaa toimintaa olisi helpottanut tai
selventényt se, jos tyOpaikkakouluttaja olisi saanut kurssipdivékirjan ja aikataulut suo-
raan itselleen. Téhin liittyen myos toinen vastaaja olisi toivonut esimiesvalmennuksen
aikana vinkkejd siitd, mihin milloinkin ja minkdkin kurssin kohdalla tulisi erityisesti

kiinnittdd huomiota.

7.5 Koulutus tukemassa tyopaikkakouluttajaa

K-Instituutin merkitys esimiesvalmennuksen organisoijana arvioitiin péaédsddntoisesti
kiitettdvaksi tai hyviksi (kysymys 80). Avoimeen kysymykseen 81 tulleet vastaukset K-
Instituutin tyopaikkakouluttajakoulutuksen tuomista merkityksistd vahvistivat positii-
vista kuvaa.

Suuri osa vastaajista (21 %) oli kdynyt K-Instituutin tarjoaman tydpaikka-
kouluttajakoulutuksen vasta alkuvuodesta 2001. Vuonna 2000 koulutuksen sai 34 % ja
1999 tai aikaisemmin 24 % vastanneista. Tutkimusjoukossa oli niitdkin, jotka eiviit ol-
leet K-Instituutin tyopaikkakouluttajakoulutusta syysti tai toisesta kidyneet, tai olivat
saaneet vastaavaa koulutusta joltain muulta organisaatiolta. Anttilan kohdalla noin kol-
mannes vastaajista ei ollut kdynyt koulutusta tehtividnsd esimiesvalmennettavan tyo-
paikkakouluttajana, kun Citymarketin osalta koulutuksen olivat saaneet ldhes kaikki
vastaajat. Citymarketlaiset kommentoivat luonnollisestikin enemmaén koulutuksen mer-
kitystd esimiesvalmennusta silmilldpitdaen. Tosin myds Anttilan tyopaikkakouluttajat
antoivat positiivista palautetta saamastaan pienimuotoisesta koulutuksesta esimiesval-
mennuksen yhteisend starttipdivdnd. Erds anttilalainen tiivisti koulutuksen olleen hyvi
yhteinen aloituspaketti kummallekin esimiesvalmennuksen osapuolelle, jossa sovittiin
mm. yhteisistd pelisddnnoista.

Lihes kautta linjan K-Instituutin koulutuksen mainittiin tarjonneen tirkeda
tietoa, selkeyttineen toiminnan padméadrid ja kédytdnnon toimintaa sekd oman roolin

merkitystd osana esimiesvalmennusta. Muutamat vastaajat korostivat, ettd K-Instituutin
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koulutuksella oli korvaamaton merkitys koko esimiesvalmennusprosessissa. Eris nais-
puolinen osastopiillikko jopa kirjoitti vastauksessaan: "Illman koulutusta en olisi sel-
vinnyt”.

Tyo6paikkakouluttajakoulutus on tarjonnut tirkeitd tyokaluja ja ohjeita tys-
paikkakouluttajan toiminnalle esimiesvalmennuksessa. Monet toivat vastauksissaan
erillisiné esiin vaikeudet HOPSien ja TOPSien tekemisessi, jotka kuitenkin onnistuivat
K-Instituutin koulutuksen avulla. Erds vastaaja mainitsi tyopaikkakouluttajakoulutuksen
muuttaneen koko valmennuksen “konkreettiseksi”.

Konkreettisten tyokalujen lisdksi useissa vastauksissa otettiin kantaa posi-
tiivisessa sdvyssd myos toiminnan tuomiin tietoihin vuorovaikutus- ja ihmissuhdetai-
toissa. Erds vastaaja eritteli koulutuksesta erityisen antoisaksi juuri psykologiaosuuden
toisen ihmisen johtamisesta, ja toinen mainitsi omien henkisten taitojenkin kehittyneen

jonkin verran tydpaikkakouluttajakoulutuksessa.

7.6 Kokemuksen syvi rintaéiini — mihin kannattaa jatkossa Kiinnittia

huomiota?

Kyselylomakkeen viimeinen kysymys, jossa pyydettiin vastaajaa antamaan neuvoja
omien kokemusten pohjalta aloittavalle tydpaikkakouluttajalle sai ldhes kaikkien kynit
liikkkeeseen.

"Tsemppid! Kiireenkin keskelle!” Valtaosa vastaajista viittasi aikaisem-
minkin esiin tulleisiin niukkoihin aikaresursseihin. Ajankayttoon, sen suunnittelemi-
seen, aikataulutukseen ja siind pysymiseen on tyopaikkakouluttajien ohjeiden mukaan
syytd kiinnittdd huomiota heti valmennuksen alusta ldhtien.

Saannolliset palaverit ja ndistd kiinni pitdminen nihtiin tirkednd. Palave-
rien merkitys korostui yhteisten keskustelujen areenana, ja yhteistyon merkitysta joka
suhteessa korostettiinkin monissa vastauksissa. Myos muuhun kommunikaatioon neu-
vottiin kiinnitettdvin huomiota; avoimuus, luottamus ja vilittomyys koulutussuhteessa
molemmin puolin auttavat onnistumaan. Asioiden &déneen ajatteleminen tuotiin esiin
monissa vastauksissa. Kouluttajan olisi hyvid kertoa paivénselvistidkin asioista ohjatta-
valleen, silld omat rutiinit olivat usein ohjattavalle aivan vieraita. Muutamat vastaajat

viittasivat avoimuuteen myos siltd kannalta, ettd on hyvid heti tunnustaa ohjattavalleen,
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jos ei itse tiedd tai osaa kaikkea. Aina 16ytyy kuitenkin joku, jolta voi kysyd neuvoa
hankalissa tilanteissa; koulutussuhteessa ei tarvitse olla eristyneena kaksikkona.

Vastauksista korostui myos se, ettd tydpaikkakouluttajan on oltava kiin-
nostunut meneilldéin olevasta koulutuksesta ja ndyttdd tdimd myos ulospidin. Tydpaikka-
kouluttajan olisi hyvé tutustua esimiesvalmennuksessa siihen materiaaliin, jota ohjattava
joutuu kdyméin ldpi. Palautteen antaminen, sekd positiivisen ettd negatiivisen, nihtiin
tarkednd.

Kaksi termié toistui tydpaikkakouluttajien neuvoissa kautta linjan: tuki ja
vastuu. Erdén kouluttajan lausahdus "Ole tukena, dld tee itse” yhdistdd hyvin nimi
kaksi ajatusta, joihin moni viittasi. Heti kun mahdollista, esimiesvalmennettavalle olisi
luotettava mahdollisimman paljon omia t6itd ja vastuuta. Tukeminen liittyi osittain
omaan kiinnostukseen koulutusta kohtaan, mutta myos siihen, ettd tyopaikkakouluttaja
on apuna tarvittaessa ja kannustamassa valmennettavaansa. Erds vastaaja korosti erityi-
sesti tukemisen térkeyttd ja kirjoittikin, ettei tyopaikkakouluttajan tarvitse odottaa, ettd
valmennettava apua tai tukea erikseen pyytai.

Toisten vastaajien neuvoista heijastui asenne, joiden mukaan ndmai nakivét
itsensd aktiivisessa ja ehké jopa hieman — positiivisessa mielessd — valvovassakin roo-
lissa. Kouluttajat neuvoivat kysymdin koulutettavaltaan aika ajoin kuulumisia sekd
“missd mennddn”, ja jirjestimiin seurantapalavereja jaksojen jilkeen. Erds vastaaja
neuvoi: "Koulutettava otettava syddnasiaksi ja vakavasti, he tarvitsevat tukea ja apua
kovasti. Tehtdavdt ovat laajoja ja vaativat kouluttajan apua’.

Osasta vastauksia korostui toinen tyopaikkakouluttajatyyppi, vihemmin
aktiivinen toimija. Erds vastaaja kirjoitti “dld ota opiskelua itsellesi kannettavaksi”.
Toinen oli sitd mielté, ettd opiskelijan oma motivaatio koulutusta kohtaan oli tirkeintd,
ei niinkdén hinen valvontansa. Joidenkin asenteet ja kokemukset koulutusta kohtaan
heijastelivat vastausten rivien vélistd; erds vastaaja neuvoi, ettd valmennettavalle oli
erityisesti painotettava, ettd tdima pitdd myOs omista osaston tOistd kiinni, jottei ndmi
lankea muiden tehtédviksi.

Tiivistden tyopaikkakouluttajien neuvot kollegoilleen voi kirjoittaa auki
erddn vastaajan piirtdméad “neljin veen” kuviota hyddyntiden. Sopivassa ja jarkevissd

suhteessa siis niitd kaikkia: " Valmenna, vaadi, valvo, vdliti!”



8 POHDINTAA

8.1 Havainnot tiiviisti

Tutkimukseni tarkoituksena oli pureutua kaupan esimiesvalmennuksen oppimissuhtee-
seen tyOpaikkakouluttajan nakokulmasta. Lahtooletuksena ja tétd kautta koko tutkimus-
prosessia johdattavana ajatuksena minulla oli mielikuva, ettd tydpaikan koulutussuhde
voi muodostua hyvinkin laheiseksi suhteeksi, jossa kouluttajan kiinnostus ohjattavaansa
kohtaan ulottuu ty6- ja koulutusasioita syvemmille ja mahdollisesti jopa koulutuksen
jéalkeiseenkin aikaan. Lihestyin tutkimusongelmia perehtymaélld mentorointiin henki-
16ston kehittdmisen tyokaluna ja se soveltuikin mielestdni hyvin tydpaikkakouluttajan
roolin kuvailuun liheisend oppimisen tukijana ja edistdjdné. Ajatustani ldhdin selvitté-
méédn kohdejoukkona Citymarket- ja Anttila-tavaratalojen esimiesvalmennuksen tyo-
paikkakouluttajat, jotka oman paillikko/johtaja-asemansa ohella ovat toimineet tyopai-
kallaan tulevan esimiehen oppimisen tukijana.

Tutkimusaineiston kerdsin kyselylomakkeilla, mutta tulkinta muodostui
~ vahvasti kvalitatiivisvaikutteiseksi kvantitatiiviseksi analyysiksi. Tarkoituksena oli luo-
da kokemustietoon perustuva selvitys esimiesvalmennuksesta, joka vastaisi myds men-
toroinnin puitteista nousseisiin kysymyksiin vuorovaikutteisen oppimisen luonteesta

kouluttajan nikokulmasta.
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Pddosin vastaajat suhtautuivat rooliinsa esimiesvalmennuksen tyopaikka-
kouluttajana vastuullisesti ja tosissaan, he ymmarsivit tirkeén asemansa toisen ihmisen
tukijana ja neuvonantajana tyopaikalla. Tiivistetysti tyopaikkakouluttajaa palkitsevina
tekijoind korostuivat ihmisiin liittyvét sosiaaliset edut ja 1dhinnd mielihyvi ohjattavan
menestyksestd, ja negatiivisina kokemuksina ulkopuolisista, organisatorisista syisti
Jjuontuvat rajoitteet esimiesvalmennustoiminnalle, joista ajan puute korostui suurimpa-
na. Tyopaikka oppimisympéristoné ei ole toiminnan seurauksena juurikaan muuttunut.
Esimiesvalmennuksen laajemmille vaikutuksille tydympéristdssa tai myos muiden orga-
nisaation tyontekijoiden kehitykselle esteend ovat mahdollisesti ympdaristolle kasaantu-
vat tyot, jotka jdivit joissain tapauksessa esimiesvalmennettavalta timin tyStovereiden
hoidettaviksi.

Tyopaikkakouluttajakoulutuksen saaneet vastaajat arvostivat saamaansa
koulutusta suuresti ja monet mainitsivat sen toimineen ldhes edellytyksend menestyk-
sekkédlle tyopaikan oppimisprosessille ja -suhteelle. TyOpaikkakoulutuksen puitteissa
saatu koulutus ihmisten kanssa toimimisesta, ohjaamisesta ja muista psykologisiin asi-
oihin liittyvisti aihepiireistd onkin saattanut olla monelle vastaajalle uutta ja hyodyllista.
Pédosin vastaajilla oli kaupallisen alan peruskoulutus, jossa vihemmin kiinnitetdén ky-

seisiin asioihin huomiota.

8.2 Tyopaikkakouluttajan haasteita

Cronhjort, Huilaja ja Ollila (1998, 59-60) ovat esitelleet tyopaikkakouluttajakoulutus-
hankkeen pilottikurssien pohjalta tehtyja arvioita siitd kuinka tydpaikkakouluttajan tulee
toimia oppijan ohjaajana sekd myds mentorina, myonteisend, herkisti oppijan tarpeen
tunnistavana henkilon.

Oman mielenkiintoni kohteena oli saada selville tyopaikkakouluttajan
edellytyksid toimia mentorinomaisessa roolissa kiivastahtisessa tydeldmissda. Ragins
(1997b, 502) korostaa, ettd ohjattavan tarpeet, mentorin késitykset ohjattavan tarpeista
sekd mentorin motivaatio ja kyky vastata ohjattavan tarpeisiin vaikuttavat mentorin
kdytokseen ja tatd kautta koko mentorointisuhteen luonteeseen. Mitédidn yksiselitteisti
linjaa ja kuvausta ei ole mahdollista vetidd vuorovaikutussuhteista minkaénlaisissa yhte-

yksissd — siis omankaan tutkimukseni kohdalla — ihmisten ollessa erilaisia persoonaltaan
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ja kayttaytymiseltadn. Liséksi, kuten Nankivell ja Shoolbred (1997, 103) ovat tuoneet
esiin, on aina tilanteesta, organisaatiosta ja ohjattavasta kiinni millaiseksi koulutussuh-
teet muodostuvat. Eli vaikka tietylld tydpaikkakouluttajalla olisi taipumusta ja pyrki-
mystd muodostaa ohjattavaansa mentoroinninomainen suhde, ottaa tdméi “siipensi suo-
jaan”, voi mentorointisuhde muista syisté jaddd syntymaétti ja jaddd virallisemman ohja-
uksen tasolle.

Kuinka ldheistd vuorovaikutusta on ylipditddn mahdollista syntyé jarjes-
tetyissé tyopaikan koulutussuhteissa, joissa oppimisparit valikoituvat toimimaan yhdes-
s usein ulkopuolisten jérjestelyjen tuloksena? Téhén seikkaan onkin kiinnitetty huo-
miota laajasti mentorointitutkimuksissa vertailemalla eroja, joita muodostuu suhteen
luonteelle formaaleissa ja informaaleissa ohjelmissa. Informaali mentorointi ldhtee hy-
vin vahvasti liikkeelle juuri henkilokohtaisen tason yhteydestd ja monet tutkimukset
ovat osoittaneet, ettd psykososiaalisen tuen méiéri naissd suhteissa on vahvempaa kuin
formaaleissa ohjelmissa (ks. mm. Chao ym. 1992).

Oman tutkimusaineistoni pohjalta kaupan esimiesvalmennuksista oli sel-
visti nakyvissd viitteitd seké virallisemmista muodollisista oppimissuhteista ettd myos-
kin ldheisemmistéd suhteista, jotka syventyivit omien miéritelmieni mukaisesti mento-
roinnin asteelle. Yhteyttd kaikkien oppimisparien kohdalla pidettiin, eikd oppimissuh-
teessa tyopaikkakouluttajan arvioiden mukaan ollut suurempia ongelmia ajanpuutetta
lukuunottamatta. Ndkemysteni mukaan mentorista juuri tukijana ja ystdviné voin todeta,
ettd suurin osa tutkimukseni vastaajista toimivat esimiesvalmennuksessa mentorinomai-
sessa roolissa. Mentori, siind miérin kuin tdméd ymmarretdén tukijana, kuvailee hyvin
suurta osaa Citymarket- ja Anttila-tavarataloketjujen tydpaikkakouluttajista.

Cronhjort ym. (1998, 59-60) ovat luetelleen tydpaikkakouluttajan rooleista
mentorin lisdksi myds olemisen tutorina (ks. myos Kaisaniemi & Maittd 2000, 58), joka
huolehtii oppijan ammattipdtevyyden kehittymisessd. Liséksi tyopaikkakouluttajan tulisi
olla kehittdja — kehittdvian otteen ja nidkemyksien antajana oppijaan ja yritykseen néh-
den, sekd luonnollisesti perinteisend kouluttajana ja tdmén lisdksi vield sisdisend ja ul-
koisena markkijoijana. Laiho (2001, 14-15) on luetellut hyvén tyopaikkakouluttajan ke-
hittymishaasteina monipuolisena ohjaajana toimimisen, joka kehittdd itsedén asiantun-
tijana ja kouluttajana. Teoriaosuudessa viittasin mydskin Heikkisen ym. (1997, 49) sel-
vityksiin, jossa tyopaikkakouluttajan toimenkuvaa ja roolia kuvataan yleisesti muutos-

agenttina, joka toimii dynaamisena asioiden edistdjina organisaatiossaan.
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Tyopaikkakouluttaja on ihmemies tai -nainen jos timé pystyy olemaan
kaikkea edelld mainittua ja vield hoitamaan oman tyonsi. Ei yksin riitd, ettd tyopaikka-
kouluttajalla on tahto ja motivaatio soveltaa omaa oppimistaan tydympéristoonsid, vaan
tédhin olisi luotava my0s organisaation taholta mahdollisuuksia. Mielenkiintoinen seikka
onkin, missd méirin yritykset nékevit sen lisdarvon, jonka tyopaikkakouluttajat voivat
omalla osaamisellaan organisaatioon ja koko sen kehitykseen tuoda. Pelkdinpi, ettd
kdytdnnon tulos- ja suorituspainotteisuus peittdd vield piisddntdisesti organisaatiossa
tatd ndkoalaa.

Omassa tutkimusaineistossani korostui kautta linjan aikarajoitukset hait-
taavana puolena esimiesvalmennuksen tyopaikkakoulutuksessa. Aika ja tdmén kanssa
taistelu haittasi valmennuksen kéytdnnon toteutusta ja luultavasti myos valmennuksen
laajempia vaikutuksia organisaatiossa, eli tyopaikkakouluttajan rooli ei paddssyt edelld-
mainittuihin hieman ehké utopistisiinkin tavoitteisiin koko organisaation kehitysagen-
teista. Toisaalta tydpaikkakouluttajan roolia téssd valossa ei kyselylld suoranaisesti sel-
vitettykddn mentorinomaisen roolin ollessa tarkastelun alla, joten péitelmid tdmén
suuntaisista tehtdvista ei tutkimukseni pohjalta voi luotettavasti tehdd. Yksi nakokulma
tyopaikkakouluttajien tule\./aan tutkimiseen voisi ollakin kouluttajan muiden roolien ja
tehtdvien ilmeneminen kdytinnon toiminnassa. Missd midrin tydpaikoilla todella to-
teutuvat mm. edelld esitetyt Cronhjortin ym. listaukset tydpaikkakouluttajan laajem-

mista vaikutusmahdollisuuksista koko organisaatiokulttuurin kehitykseen?

8.3 Tulosten nikeminen osana laajempaa kokonaisuutta ja kehitysehdotuksia
esimiesvalmennuksen tyopaikkakoulutukseen

Olen erotellut tutkimuksen teoriaosuudessa mentoroinnista esiinnousseita tutkimustu-
loksia siitd, miten erilaisia rooleja nais- ja miesmentoreille on huomattu koulutussuh-
teissa muodostuvan. Tutkimukseni tyopaikkakouluttajat eivét ole itse pédsaéntdisesti
valinneet ohjattaviansa, eli timén tutkimuksen puitteissa ei ole mahdollista tarkastella
sitd mielenkiintoista aikaisempien tutkimusten havaintoa, ettd miehet valitsevat mielui-
ten ohjattavakseen toisen miehen kuin naisen. Hauska sattuma vain on, etti aineistossa
kaikista harvinaisimpia olivat sellaiset koulutussuhteet, joissa mies oli kouluttanut

naista.
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Tekemieni vertailujen perusteella télld aineistolla vahvistetaan aikaisempia
tutkimustuloksia siité, ettd naisten rooli muodostuu koulutussuhteessa ohjattavan kanssa
laheisemmaiksi kuin miesten. Sukupuoliasetelmassa omassa tutkimuksessani olivat ylei-
simpié suhteet, jossa nainen toimi naisen ohjaajana. Myos téllaisiin suhteisiin on aikai-
semmissa tutkimuksissa kiinnitetty huomiota mentoroinnin kohdalla. Mm. Parker ja
Kram (1993) ovat ruotineet tutkimuksessaan naisohjattavien ja naismentoreiden vélisid
suhteita. Tutkijat ovat (s. 43-44) verranneet paria iitiin ja tyttdreen. Yleistdhén mento-
rointikirjallisuudessa on néhdi suhteessa jossakin miérin paternalistisia piirteitd, ja tut-
kijat pohtivatkin, voisiko tdmén k#intdd naisten maailmaan. Oman aineistoni pohjalta
en pysty tulkitsemaan viitteitd siitd, ettd tyopaikkakouluttajan mentorinomainen rooli
olisi didillinen tai isdllinen, 1dhinni vastauksista korostui toimiminen tasavertaisena
tytoverina.

Mentorointia sukupuolindkokulmasta tarkastelevat tutkimukset ovat yh-
teen ddneen korostaneet naisten niukkoja mahdollisuuksia toimia mentoreina ldhinnd
siksi, ettd heiddn asemansa organisaatiossa on sukupuolistereotypioiden rasittama tai
yksinkertaisesti heiti ei johtoportaassa paljoa ole. Oman tutkimukseni kohdalla naisten
lukumairs osastojen esimiehind oli suurempi kuin miesten, mutta tdma selittyy varmasti
yksinomaan koko kaupan alan naisvaltaisuudella. Kyselyyn vastanneista tavaratalon
johtajista (yht. 15 kpl) naisia oli 7. Naisten asema on yleisemminkin yritysten johtopor-
taassa kasvamassa, joten esimiesasemassa olevien naisten toimiminen mentoreina ja
tyopaikkakouluttajina voi titen olla my0s lisdéintyméén pdin myos muilla aloilla.

Mm. Ragins ja Scandura (1994, 959) ovat kirjoittaneet, etti kehitysteorioi-
den mukaan mentorointitoiminta on tarkeammassd asemassa naisilla kuin miehilla. Em.
tutkijoiden mukaan esimerkiksi Gillian on painottanut, ettd naiset jopa arvioivat itsed4n
sen mukaan, kuinka kykeneviisid he ovat vilittimadidn muista ihmisistd. Naisille tyoela-
min ihmissuhteet nayttavit olevan tirkeitd lapi koko urakehityksen, kun taas tutkimus-
ten mukaan (Ragins ja Scandura viittaavat mm. Gallosin (1989) tutkimukseen) miehilla
ihmissuhteiden térkeys korostuu vasta mybhemmin ja vanhempana, kun he tiedostavat
oman uransa olevan loppusuoralla ja Eriksonin esiintuoma generatiivisuus voimistuu.
Oman tutkimukseni puitteissa minulla ei ollut mahdollisuuksia suorittaa nédin laajoja
vertailuja suhteen ldheisyydestd nuorempien ja vanhempien miesten vélilld ikdjakauman

ollessa melko pieni, seki yleisestikin miesten lukumiérén aineistossa jaddessa alhaisek-
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si. Naisten kohdalla oli kuitenkin selkeisti tulkittaessa oppimissuhteiden ldheisyys lipi
skaalan riippumatta idstd, joka néin ollen vahvistaa aikaisempia teorioita.

Aineiston pohjalta suurimpia palkitsevia kokemuksia sekd naisille ettd
miehille oli néhd4, ettd oma ohjattava menestyy. Organisaation saavuttama hyoty esi-
miesvalmennuksen seurauksena painoi enemmain miesten vaakakupissa kuin naisilla, ja
viittauksia hieman neutraalimpaan suhtautumiseen kouluttajan rooliin ja koulutussuh-
teen ldheisyyteen oli tulkittaessa miesten kohdalla.

Keskeinen naismentorin hyoty toiminnasta on sanottu olevan mm. timin
nékyvyyden lisdédntyminen organisaatiossa (Ragins & Scandura 1994, 958). Omassa ai-
neistossani vastaajat p’éiéséi'antéisesti riippumatta sukupuolesta eivit maininneet merkit-
tdvid muutoksia oman nidkyvyytensi kannalta esimiesvalmennuksessa toimimisen seu-
rauksena. Tamikin saattaa osin selittyd silld, ettd kaupan ala on tissi tapauksessa nais-
valtaista seki sillé, ettei esimiesvalmennus loppujen lopuksi ole nykyddn kovin harvi-
naista tai erikoista toimintaa. Tavaratalossa saattaa olla samanaikaisesti kdynnissi useita
esimiesvalmennuksia, esimerkiksi Jyviskylan Citymarketissa valmennettiin kevaillid
2001 samanaikaisesti tulevia esimiehid kahdella eri osastolla.

Riippuen siitd, oliko tutkimusaineistoni tyopaikkakouluttaja tavaratalon
johtaja vai osaston esimies naytti esimiesvalmennuksen ohjaussuhde olevan hieman
erilainen. Hale (2000, 232) on sitd mieltd, ettd mentorointisuhteessa, jossa mentori on
yhden tason ylempéni ohjattavaansa kehittymistd tapahtuu nopeimmin. Kun mentori on
titd korkeammassa asemassa ohjattavaansa ndhden tulisi kéyttdd enemmén aikaa yhti
menestykselliseen suhteeseen kuin ldhempénd toisiaan hierarkkisesti olevalla oppimis-
parilla. Varsinkin oman tutkimukseni kohdalla — tamén voi kylld varmasti yleistdd muu-
allekin — tavaratalon johtajat nayttivit olevan juuri niitd, joilla aika tuntui olevan kaik-
kein tiukimmilla esimiesvalmennusta ja yhteisid tapaamisia ajatellen, joten ei ole mi-
kéddn ihmekéin, ettd ndiden oppimissuhde ohjattavan kanssa naytti kaikista etdisimmalti
ja muodollisimmalta.

Douglas ja McCauley (1999, 205) mainitsevat, ettd usein mentoroinnin
haittapuolia koko organisaation nékdkulmasta on favoritismi. Mentorointisuhteessa ole-
vat organisaation jdsenet niyttdvit saavan suosiollista kdyttdytymistd tai palkkioita
osakseen, kun muut eivit ndenndisesti hyody toiminnasta tai nima erédlla tavalla hylja-
tddn kehityksen kelkkaan osallistumisesta. Myos Scandura (1997, 65) toteaa, etti ne or-

ganisaation tyontekijit, jotka eivit ole mukana mentorointisuhteessa voivat kokea epi-



92

oikeudenmukaisuutta. Mentoroitaville on mm. avoinna laajempia organisaation infor-
maatiokanavia kuin muille. Omasta tutkimusaineistostani ei 16ytynyt tukea havainnolle,
joissa muut organisaation jasenet kokisivat toiminnan epdoikeudenmukaisena. Esimies-
valmennustoiminta ei tuottanut vastaajien arvioiden mukaan merkittdvid koko organi-
saatioon yltdvid oppimiskulttuurin muutoksia. Useat vastaajat silti mainitsivat muiden-
kin kuin valmennukseen osallistuvien tyontekijoiden oppimishalun jossakin miirin li-
sddntyneen toiminnan seurauksena, kukaan ei ainakaan vastakkaista ilmiGta arvioinut
tapahtuneeksi. Muiden tyontekijoiden suhtautuminen esimiesvalmennukseen oli p#a-
saintoisesti neutraalin tukevaa.

Joissakin tapauksissa tosin ilmeni, ettd kollegat olivat tirkedssikin ase-
massa ohjaussuhteen onnistumisen kannalta. Toiminnan tukeminen voidaan toki ym-
martdd monella eri tavalla. Sen ei tarvitse tarkoittaa sité, ettd ohjattavan tystoverit teke-
vit ohjattavan tyotehtdvit timén keskittyessd esimiesvalmennukseen, vaan se voi olla
esimerkiksi henkisen tason hyviksyntdd ja kannustamista kehitykseen seké ehképi jopa
omaa kiinnostusta uuden oppimiseen. Parker ja Kram (1993, 51) ovat ehdottaneet sekd
oppimisparin ettd koko tyOyhteisén positiivisen asenteen sdilymisen kannalta mento-
rointitoimintaan, ettd oppimissuhteita ei rakenneta tiukaksi kahden ihmisen kaupaksi.
sekd esimiehiin ettd vertaisiin oman mentorinsa liséksi. Eri ihmisilld voi olla tarjottava-
na muunlaista tukea ja vaihtoehtoja urapoluille kuin yhdelld ainoalla “’roolimallilla”.
Tottakai on tirkedd, ettd esimiesvalmennuksen kaltaisessakin henkiléston kehittdmis-
toiminnassa on olemassa tyopaikalla yksi vastuuhenkil®, joka pitdd ohjat kisissd, mutta
huono ajatus ei vilttdmittd olisi se, ettd esimiesvalmennusta suunniteltaessa mukaan
oppimisprosessiin nimettédisi myds ohjattavan omia tydtovereita. Ndin heille muodostui-
s1 mahdollisuus paistd mukaan rakentamaan uutta esimiesti ja jakamaan kokemuksiaan
niakemistddn hyvisti ratkaisumalleista. Uskon vahvasti, ettd pitkddn kaupan alalla toimi-
neilla myyjilld (esimerkiksi esimiesvalmennettavan lahimmilld kollegoilla) on pddoma-
naan valtavia tieto- ja kokemusvarantoja, joita voitaisi pyrkid hyodyntdmiin esimies-
valmennuksen tydpaikalla oppimisen prosesseissa entistd enemmén. Tdhin liittyen eris
osastopadllikdistd mainitsi onnistuneeksi toimintatavaksi koko oman tiiminsi osallista-
misen valmennukseen, jonka seurauksena esimiesvalmennuksen tydpaikkakoulutus on
kehittynyt ja parantunut merkittavésti. Kyseisen osastopéillikon kehittelemad toimintaa

voisi harkita vakavasti laajemminkin esimiesvalmennuksessa. Muutama osastopaallik-
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ko toivoi erikseen, ettd esimiesvalmennukseen osallistuisi tyopaikalla mm. tavaratalon
johtaja aikaisempaa enemmain laajemman perspektiivin saamiseksi toiminnalle.

Muutamissa vastauksissa tuotiin esiin hankaluuksia, joita valmennuksissa
ilmeni oman tai ohjattavan tyokokemuksen puutteesta johtuen. Aivan uuden paillikon
tai johtajan ei olisikaan ehké jarkevid aloittaa tyopaikkakouluttajana, silld timd ndyttdad
tuottavan yliméérdisid paineita tai jopa stressid kdytantojen, tietojen ja taitojen ollessa
vield kouluttajalle itselleenkin hieman epdmaéraisid. Jotkut tydpaikkakouluttajat toivoi-
vat, ettd tulevilla valmennettavilla olisi kohtalaisen hyvéa tyokokemus kaupan alalta, tai
jopa jo siltd osastolta, jossa valmennus aloitetaan. Niin kidytdnnon asioihin ei tarvitsisi
enéi esimiesvalmennuksessa takertua.

Padsaintoisesti nadyttdd siltd, ettd esimiesvalmennettavien kouluttajat pita-
vit tillaista jarjestelmédd hyvéni, jossa he voivat itse kouluttaa ja toimia esimerkkind
tuleville kollegoilleen, sijaisilleen tai jopa seuraajilleen. Erds vastaaja kirjoittikin juuri
positiivisena asiana siitd, ettd hin pystyi itse siirtyméin hyvilld mielin uusiin tehtédviin
tietdessddn, ettd hdnen tyonsd jdi hyviin kisiin entisen esimiesvalmennettavansa hoi-
dettavaksi. Lisiksi timdnmuotoinen jirjestelma, jossa uudet esimiehet koulutetaan omi-
en ihmisten voimin organisaatioiden sisélld luo uusia sosiaalisia verkostoja ihmisten va-
lille. Tdmén voi olettaa automaattisesti lisddvén tai ainakin helpottavan myshempai yh-
teistyotd jopa tavaratalojen vélilld. Vastauksista ei tullut ilmi viitteitd siitd, ettd koulu-
tusmuoto ei soveltuisi tulevien esimiesten valmentamiseen. Toisaalta kyselyssa ei ky-
syttykddn vaihtoehtoista mahdollista menetelméi tulevien esimiesten valmentamiseksi,

joten en voi tiukasti sanoa, etteiko téllaisia ehdotuksia olisi voinut vastaajilta nousta.

8.4 Viimeiset herinneet ja heritetyt ajatukset

Tutkimukseni alkuasetelmasta on jo havaittavissa, ettd selvityksen perusteella saatava
tieto tuo esiin vain osan totuutta ja kokemuksia esimiesvalmennuksesta. Vuorovaikutuk-
sesta puhuttaessa itsestidinselvéd on, ettd siihen liittyy véhintdén kaksi osapuolta, joista
tdassd tutkimuksessa on tarkasteltu vain yhtd, tydpaikkakouluttajan nidkokulmaa. Koulu-
tussuhteen kuvaamisessa olisi voinut ilmetd hyvinkin erilaisia ndkokulmia, jos selvityk-
sen kohteena olisivat olleet valmennettavat tyopaikkakouluttajan sijasta tai parhaimmas-

sa tapauksessa lisdksi. Jatkossa mielenkiintoista voisi olla tehdi selvitys siitd, kuinka
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hyvin valmennettavien mielipiteet oppimissuhteen luonteesta kayvit yksiin tyopaikka-
kouluttajien arvioiden ja ndkokulmien kanssa. Lisdksi olisi mielenkiintoista tietdd, kuin-
ka moni esimiesvalmennuksessa olevista koulutettavista uransa myohemmissi vaiheissa
nimedisi esimiesvalmennuksen tyopaikkakouluttajan omaksi “mentorikseen”, jos titd
amerikkalaistyylisten tutkimusten tavoin pyydettiisi tillainen uraltaan tunnistamaan.

Tutkimuksen luotettavuutta tarkastellessani pohdin jo sitd, miten kaytti-
mini kyselylomake soveltuu kokemustietojen hankkimiseen. Péddosiltaan olen tyytyvéi-
nen saamiini tietoihin, mutta viistimittd jdin hieman pohtimaan olisiko haastatteluin
saanut kouluttajien kokemuksista vield enemmain irti. Lukuisissa tutkimuksissa, joihin
olen mentoroinnin osalta tutustunut on kiytetty menetelménd syvihaastatteluja. Koke-
muksia ja ndkemyksid voi joissain tapauksissa olla helpompi pukea spontaaneiksi sa-
noiksi puhuessa kuin tdyttiessa kiireessid kyselylomaketta. Menetelmillisené ratkaisuna
olisi suhteellisen tyoldstd haastatella tyopaikkakouluttajia laajemmassa mittakaavassa,
mutta tdméa kannattaisi pitdd mielessi.

Tutkimuksen tulosten yleistimiseen liittyy luonnollisesti tiettyjd rajoituk-
sia. Tdssd tutkimuksessa on kéytetty mentorointitoiminnan kaltaista oppimissuhdetta
kuvailemaan kaupan esimiesvalmennuksen tyopaikkakoulutusta. Mentorointi tutkimuk-
sessani on ldhemmin informaalia toimintaa, yksi tyopaikkakouluttajan monista tehté-
vistd, joka rakentuu mahdollisesti formaalin koulutussuhteen rikastuttajaksi. Tulosten
valossa tdytyy myontés, ettd aineistosta on erotettavissa tapauksia, joissa oppimissuhde
on perustunut vain siihen, ettd ohjaaja on ollut jossain méérin vain ns. “muodollinen
nimi paperilla”. Toisaalta my6s mentori formaaleissa, mentoroinnin nimed kantavissa
koulutuksissa voi olla omien nidkemysteni mukaan hyvin muodollisessa roolissa. Esi-
merkiksi suomalaisessa julkishallinnossa 90-luvun lopulla toteutettu mentorointiohjel-
ma (ks. Kehd 2000, 13-17), joka edustaa varmasti hyvin pitkélle sitd mentoroinnin ké-
sitystd mitd Suomessa toteutetaan, vaikuttaa perin viralliselta oppimispéivikirjoineen,
sddntdineen ja aikatauluineen. Tarkoitukseni ei suinkaan ole véhitelld formaaleja men-
torointiohjelmia, silld tdllainen “tyokummijirjestelma”, mitd termid mentoroinnista jul-
kishallinnon esimerkissi kdytetddn, on hyviksi havaittu ja tuskin sitd olisi negatiivisten
kokemusten seurauksena julkishallinnon piirisséd kdynnistetty uudelleen ensimméisen
kokeilun pdityttyd. Mutta kuten olen tuonut monesti esiin, tapahtuu mentoroinnin alla
hyvin monenlaista toimintaa joiden yhdistivi piirre on yksilon kehittiminen jonkinas-

teisessa vuorovaikutuksessa kokeneemman ihmisen kanssa. Tdméin vuorovaikutuksen
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médrd, taso ja luonne vaihtelee riippuen minkélaisesta mentoroinnista on kyse. Koska
oman tutkimukseni kohteena oleva esimiesvalmennus ei toimi virallisesti mentorointi-
kisitteen alaisuudessa, voisin luonnehtia esimiesvalmennusta jéirjestelmiksi, joka luo
puitteet ja mahdollistaa mentorointisuhteen muodostumisen perinteisessd informaalissa
merkityksessdin tydpaikkakouluttajan ja ohjattavan vilille. Tutkimusaineistoni pohjalta
ndyttdd, ettd monessa tapauksessa ndin on kaynytkin.

Haluan tuoda vield esiin mentoroinnista nousseen ndkemyksen siitd, etti
mentori voi tuntea itsensd uudella tavalla stimuloiduksi ja motivoituneeksi tychonsa
roolinsa seurauksena. Uskon vahvasti, ettd ndin kdy myos monien tyopaikkakouluttajien
kohdalla sekd omien tutkittavieni kohdalla etti myos laajemmin tyopaikan koulutus-
suhteissa. Kouluttajana toimiminen tuo todella vaihtelua normaaliin tyopdivddn muuten
niin erilaisessa ja vahvasti tulospainotteisessa toimenkuvassa. Téten kouluttajana olemi-
nen voi vaikuttaa positiivisesti omassa jokapaiviisessd tyossd jaksamiseen.

Mitd on mentorointi? Millainen on mentori? Tuntuu, etti mitd tahansa
ndihin kysymyksiin vastaa, voi viitteensd tueksi 10ytdd jonkun tutkimuksen tai teorian.
Mathews (1997, 13) esittda kysymyksen, kuinka ihmiset etenevit eldméissédén, tyossédin,
organisaatioissa ja kehittdessién tiettyja tarpeellisia taitoja? Yksiselitteisena vastauksena
kysymykseensd Mathews nikee aina jonkun toisen ihmisen, jonkun joka osoittaa kiin-
nostusta heihin, joko perheestd, koulusta tai tyopaikalta. Joku rohkaisee toimimaan, eh-
ki ndyttdd mitd tehdd ja miten, antaa vinkin kenelle puhua tai kenen puoleen kiéntya
tietyn informaation saamiseksi. Kisilld olevassa tutkimuksessa kysyttiessd esimiesval-
mennuksen tyopaikkakouluttajilta heidin mahdollisia omaan uraan vaikuttaneita ihmisid
erds osastopaidllikko antoi esimiehensi lisdksi tunnustusta myds omille yrittdjaivanhem-
milleen sekd aviomiehelleen kannustuksesta ja rohkaisemisesta. Tdmaé kirvoittikin mie-
leeni ajatuksen siitd, ettd uraan vaikuttava, ldhinnd psykososiaalista tukea tarjoava
”mentori” voi aivan hyvin olla myds omasta perhepiiristd eikd valttaméttd tiukasti tyo-

organisaatiosta. Mielikuvani mentorista ja mentoroinnista taitaa laajentua entisestdén.
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LIITE 1: Teemahaastattelurunko esihaastatteluun
(1 sivu)

TAUSTATIEDOT TYOPAIKKAKOULUTTAJASTA

Kuka on, ikd jne.

Tyo6uran kuvaaminen

Faktatietoja kouluttajana olemisesta

Suhtautuminen tdméntyyppiseen henkiloston kehittdimismenetelméaén

TYOPAIKKAKOULUTTAJAN JA KOULUTETTAVAN VALINEN SUHDE &
SEN KUVAAMINEN

Miten toiminta jirjestetdéin/nikyy péivittiisessa tyossa?

Nékyyko toiminnassa esimies-alaisasetelma?

Aloitus, kesto, suhteen péittyminen / mité ajatuksia, tunteita jne. vaiheisiin liit-
tyy?

Miten kuvailee vuorovaikutusta?

Vilit entisen koulutettavan kanssa?

Koulutettavan vaikutus vuorovaikutukseen: ikd, sukupuoli?

TYOPAIKKAKOULUTTAJAN OMA ROOLI JA HENKILOKOHTAISET KO-
KEMUKSET

Kuinka nékee itsensi toisen ihmisen kehittidjana?
Roolimallina oleminen?

Oma rooli (ystdvd, tuki, opettaja, isd/ditihahmo...?)
Vaikuttaako oma kokemus kouluttajana rooliin?

Vaikuttaako koulutettavan tyokokemus/sukupuoli/ikéd rooliin?
Positiiviset kokemukset

Negatiiviset kokemukset, esteet toiminnalle

ORGANISAATION TUKI TOIMINNALLE

Kannustetaanko toimintaan? (Tyopaikka, muut tydtoverit, koulutettava)
Onko riittdvasti resursseja, mm. aikaa?
K-Instituutin antamat evéét kouluttajan toiminnalle

o Koulutuksen tarpeellisuus, riittdvavyys, tarkoituksenmukaisuus?
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LIITE 2: Kyselylomake ja saatekirje tyopaikkakouluttajille

(6 sivna. Tissi CM:n lomakkeet. Vastaavat lihetetty myos Anttila-tavarataloihin.
Lomakkeeseen on kirjattu CM:n ja Anttilan tydpaikkakouluttajien yhdistetyt vas-
tausten frekvenssit)

v \
K-instituutti 22.3.2001

HYVA CM-ESIMIESVALMENNUKSEN TYOPAIKKAKOULUTTAJA,

Citymarket-ketjussa on sisaisesti koulutettu ja valmennettu tulevia esimiehia jo
usean vuoden ajan. Esimiesvalmennus koostuu suurelta osin tyGssa
oppimisesta, jolloin koulutettava toimii eraanlaisessa oppimissuhteessa oman
tyopaikkakouluttajansa kanssa. Monesti koulutuksiin liittyva mielenkiinto ja
seuranta keskitlyy yksipuolisesti koulutettavaan osapuoleen. Nyt toteutettavan
tutkimuksen tarkoituksena on koota yhteen nimenomaan juuri toisen osapuolen,
tyopaikkakouluttajien ndkemyksia ja kokemuksia tydstaan.

Ohessa lahetettava kysely on toimitettu kaikille 90:lle K-Instituutin vv. 1999 -
2001 kouluttamalle Citymarketin esimiesvalmennettavan tyopaikkakouluttajalie.
Kyselylld saatavien tietojen perusteella K-Instituutin on mahdoliista edelleen
kehittaa toimintaansa ja tarjota tuleville . tyopaikkakouluttajille kokemustietoa
todellisesta tydsta, jota Te tydpaikkakouluttajina Citymarketeissa teette.

Tutkimus liittyy Jyvaskylan Yliopiston kasvatustieteen ylioppilaan Annukka
Pursiaisen  K-instituutile tekemaan pro gradu-tydhon joka myos
luottamuksellisesti kasittelee vastauksesi. Halutessasi lisatietoja, voit ottaa
yhteyttd Annukkaan tai vaihtoehtoisesti Helena Ketoseen K-Instituuttiin.

Ohessa seuraa kirjekuori, jossa pyydamme ystavallisesti palauttamaan taytetyn
lomakkeen K-instituuttin 4.4. mennessid. Voit vastata kyselyyn halutessasi
nimettdmana.

Kiitoksia jo etukateen yhteistyosta ja aurinkoista kevattalvea!

Annukka Pursiainen
annukka@st jyu.fi
050 3710711

Helena Ketonen
Tiedottaja, kouluttaja
K-Instituutti

01053 37318

K-INSTITUUTTI OY K-ryhmian koulutuskeskus

@ Siikajarventie 88-30, 02860 ESPOO D 01053 37271
Kanstituuth Oy, Helsinki
Q E-mail etunimi.sukunimi@Kesko.fi FAX 09-863 8571 Rekisterinumero 630,162
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1. Sukupuoli 1 Nainen (45)
2 Mies (23)

2. Ammattinimike

3. Osasto 1 Jalkine
2 Kemppari
3 Koti

i 4 Tekstiili
. 4 5 Vapaa-aika

4. 1kd vuotta

5. Ty6kokemuksesi nykyisessé toimessa vuotta

6. Pohjakoulutuksesi

7. Tyﬁkékemuksesi kaupan alalta yhteensi vuotta

8. Tyopaikkakouluttajan koulutus K-Instituutissa

suoritettu vuonna

9. Kuinka monta esimiesvalmennettavaa sinulla on ollut

esimiesurasi aikana? kpl

10. Missi viimeisin valmennettavasi on talla hetkella? i Samassa tehtévissi kuin ennen valmennusta (20)
2 Esimiestehtivissd omassa tavaratalossani (73)
3 Esimiestehtavissi toisessa CM-tavaratalossa (23)
4 Muualla, missa? (7)
5 En tiedi (-)

11. Kun muistelet omaa uraasi ja tyépaikkojasi, pystytk® tunnistamaan sellaisen ohjaavan henkildn, tybtoverin tai esimiehen, joka

olisi merkittdvisti vaikuttanut Sinun urasi kehitykseen tai kannustanut Sinua eteenpiin?

Miten arvioisit itseisi senraavissa asioissa?

suuri
12. Kiinnostus oman tydn kehittamiseen 1(33)
13. Innostus osallistua koulutuksiin 1(18)
14. Tavoite edeti uralla 1(18)

keskinkertainen pieni
2(28) 3¢9 4() 5()
2(43) 303 4() 5()
2028 3(12 4@ 5(2)
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(Jos sinulla on ollut esimiesvalmennettavia enemmién kuin yksi, niin vastaa seuraaviin kysymyksiin silméllapitien viimeisinti

pddttynyttd koulutusta.)
15. Esimiesvalmennettavan sukupuoli

Millainen esimiesvalmennettavasi oli?

16. Tunsin ohjattavani jo ennen esimiesvalmennusta

17. Ohjattavani oli motivoitunut esimiesvalmennukseen

18. Ohjattavani oli kyvykis ja patevd

19. Ohjattavani tarvitsi apuani ja tukeani

20. Tunnistin ohjattavassani omia piirteitani
Yhteydenpito ohjattavan kanssa

21. Olimme yhteydessa tyShon liittyvissa asioissa
22. Pidimme palaverin koulutukseen liittyen

23. Pidimme palaverin minun aloitteestani

24. Pidimme palaverin ohjattavani aloitteesta

25. Tavaratalon johtaja osallistui palavereihin

26. Keskustelimme ohjattavan uratoiveista ja tavoitteista

27. Keskustelimme my®s henkilokohtaisista asioista

Esimiesvalmennuksen piityttyi...

Ohjattavani pitdd minuun yhteyttd

28. ty6asioihin liittyen

29. kuulumisien vaihtamiseksi
Mini pidin yhteytta ohjattavaani

30. tybasioihin liittyen

31. kuulumisien vaihtamiseksi

Koin olevani ohjattavalleni
32. Ohjaaja

33. Tukija

34. Roolimalli

35. Kannustaja

36. Kaskyttaja

37. Opiskelutoven

38. Ystava

39. Muodollinen nimi paperilla (en koe rooliani
merkittaviksi esimiesvalmennukseen liittyen)

1
suuresti/hyvin
1(15)
1(42)
1(29)
14
103)
paivittin
1(40)
1(1)
1(1)
1(1)
1)
1)
1(6)

1(17)
1(9)

1(15)
1(10)

(hyvi veraus)
1(8)
1(19)
1(6)
1(14)
%))
1(1)
1(3)
1()

Nainen (47)

jossain magrin

2(27)
2(16)
2(30)
2(22)

2(11)

2(20)
2(19)
2(14)
2(16)
2(9)

2(19)

2(23)

2(18)
2(22)

2(18)
2(21)

keskinkertaisesti

2 (36)
2(27)
2(24)
2(36)
2(5)

2(7)

2(25)

2(1)

3¢6)
3(4)
34
3(33)

3(30)

kuukausittain

3(1)
3(27)
3(25)
3(32)
3(9)

3(23)

3(15)

3(3)
3(9)

3¢8)
3(9)

3(13)
3(12)
3(26)
3(9)

3(13)
3(17)
3(18)

3(8)

2 Mies (17)
¢i ollenkaan
403 5(12)
4(1) 5()
4() 5()
4(4) 5()
40s) 504
ei ollenkaan
A sE
40120 50)
4149 503
4(10) 5()
4018  5(19
4019 5()
4016)  5(D)
4(8) 5(49)
40100 502
4(7) 5(6)
4100 503
(maono vertaes)
4(4) 5()
4(2) 5(1)
449 5(1)
4(1) 5(1)
4016) 525
4260 5(10)
4012 s
40100 5(38)
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40. Asemastasi johtuen olet varmaankin toiminut tydpaikkakouluttajana myds muille (oppisopimus)opiskelijoille tai ohjaajana
uysille tydntekijéille. Onko roolisi erilainen toimiessasi nimenomaan esimiesvalmennettavan tyépaikkakouluttajana? Miten tima

nakyy tai ilmenee?

Toimin tydpaikkakouluttajana, koska... suuri syy/ keskinkertainen

merkitys merkitys ei merkitysti
41. Se kuuluu velvollisuutena asemaani 1(10) 2(24) 3(21) 4(5) 5(6)
42. Saan jakaa tietojani ja taitojani muiden kanssa 1(15) 2(35) 3(14) 42) 5¢)
43. Haluan osaltani edesal;tgaa koke CM-ketjun menestysta 1(27) 2(31) 36 4 (1) 5¢1)
44. Tydskentelen mielelldni toisen ihmisen kanssa yhteisty6ssa 1(27) 2(29) 30 4(2) 5()
45. Olen oppinut ohjattavaltani uusia tietoja ja taitoja 1(17) 2(24) 3(19) 4(5) 5()
46. Ohjattavani on auttanut omien tditteni hoitamista ) 1(13) 2(24) 3(16) 4(7) 5(5)
47. Thmissuhdetaitoni ovat kehittyneet 1 (1 0) 2 (34) 3(13) 4(8) 5()
48. Tunnen tyytyvaisyytti kun ohjattavani kehittyy ja
menestyy urallaan 138 2(24) 303) 4() 5()
49. Olen tutustunut vusiin ihmisin 1(9 2(28) 3(19) 4(7) 5(3)
50. Nakyvyyteni tyopaikalla on lisdantynyt 1' (2) 2(6) 322 4(20) 5(15)
51. Tunnen virkistyvéni omassakin tydssani 1(6) 2(25) 3(27) 4(5) 5(02)

52. Onko tydpaikkakouluttajana toimiminen tuntunut mielekkislti ja palkitsevalta jollain muulla lailla?

Iimeniké esimiesvalmennuksessa seuraavia ongelmia?

usein jonkin verran ei esiintynyt
/suuresti

53. Ajanpuute 1(22) 2(17) 3(19) 4(3) 5(4)
54. Toiminta vaati minulta liikaa ty6ta ja sitoutumista 1) 2(10) 3(18) 4 (24) 5(13)
55. Omat taitoni eivit riittaneet tydpaikkakouluttajan rooliin 1(-) 2(7) 3(10) 4 (25) 5(23)
56. Omat tietoni eivit rittdneet tydpaikkakouluttajan rooliin 1(-) 2(8) 3(10) 4(26) 5(20)
57. Ohjattavani ei mielestidni soveltunut esimiehen tehtaviin (1) 2() 3(3) 4 (10) 5 (49)
58. Ohjattavani ei ollut tarpeeksi motivoitunut toimintaan 1(1) 2(2) 3(2) 4(11) 5 (48)

59. Ohjattavallani ja minulla oli hankaluuksia tulla toimeen (1) 2(1) 3¢9 4(9) 5(51)
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usein jonkin verran ei esiintynyt

/suuresti
60. Ohjattavani ei luottanut ammattitaitooni 1(-) 2(2) 303 4(11) 5 (48)
61. Omien tystovereideni yhteistyhaluttomuus 1() 2(D) 303) 4(14) 5 (46)
62. Ohjattavani tybtovereiden yhteistyShaluttomuus 1(1) 2(2) 3(4) 4 (18)’1 5(39)
63. Tavaratalon johdon vilinpitamattémyys/tuen puute 1¢) 2(3) 309 4(12) 5(35)
64. Muiden tavaratalojen yhteistyéhaluttomuus 1(-) 2(1) 3(7) 4(7) 5(48)

65. Tuleeko mieleesi jotain muita ongelmia, joita esimiesvalmennuksessa olisi tullut eteesi?

66. Uskoisitko, ettd Sinulla voisi olla samanaikaisesti useampi koulutettava? Kuinka paljon sitoutumista yksi koulutettava vaatii?

C TYOPAIKKA OPPIMISYMPARISTONA

Valmennukseen liittyvit tyotehtavat CM:ssa ovat olleet

ohjattavalleni... usein/paljon keskimaédraisesti vihin
67. Monipuolisia/haastavia 1(23) 2 (26) 3(13) 401 5()
68. Vaikeita/ongelmallisia 1(3) 2(17) 3(29) 4(13) 5¢1)
69. Tuttuja‘helppoja 1(2) 2(15) 3(26) 4(18) 5(2)

Ohjattévani on paassyt tutustumaan. ..
70. Minun tyéhoni 1(32) 2(19) 3(4) 4 (4) 5(5)
71. Minun lahimpien kollegoiden tyshon 1(8) 2(19) 3(20) 4(9) 5(6)
72. Tavaratalon johdon ty6hon 1(6) 2(16) 3¢ 4(18) 5(12)

Esimiesvalmennuksen vaikutus tavaratalosi ilmapiiriin:

lisaantynyt ei muutosta vihentynyt
73. Tyontekijoiden yhteistyd on. .. 1(10) 2(23) 3 (30) 40) 5()
74. Tyontekijoiden yleinen oppimishalu on... 1(11) 2(28) 3(24) 4() 5(¢)
75. Tyontekijoiden avoimuus on. .. 1(6) 2(25) 3(32) 4() 5(-)

76. Onko esimiesvalmennus muuttanut yhteistyotd muiden
tavaratalojen kanssa? 1(1) 2(16) 3(40) 4(4) 5(2)



D YHTEENVETOA ESIMIESVALMENNUKSESTA
kiitettaviasti

77. Muodollinen tarkoitus tutkintotavoitteisesta koulutuksesta

toteutui... 1(19)

78. Ohjattavan oppimista ja kehittymisti toteutui... 1(16)

79. Oma roolini typaikkakouluttajana onnistui... 1(3)

80. K-instituutti toiminnan organisoijana onnistui... 1(8)

Keskinkertaisesti
20260 3(7)
232 3(8)
2024) 324
232  3(I6)

4(1)
40)
4(5)
40)
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heikosti
501)

5()
5¢)
5¢)

81. Millainen merkitys saamallasi K-Instituutin tyopaikkakouluttajankoulutuksella on ollut toimiessasi esimiesvalmennettavan

ohjaajana tybpaikalla? Minkilaisia ty6kaluja koulutus on tarjonnut Sinulle ajatellen valmennuksen kaytinnén jarjestelyja ja

koulutussuhteen luomista tydpaikallasi?

»

>

82. Onko Sinulla mielessisi jotain parannusehdotuksia tai ajatuksia, miten tydpaikkakouluttajaa voisi K-Instituutin koulutuksen

puitteissa evistia jatkossa kédytannon tyohon Citymarketissa viela paremmin? Mihin pitdisi erityisesti kiinnittds huomiota?

83. Minkalaisia neuvoja omien kokemustesi pohjalta antaisit kollegallesi, joka aloittaa tyénsi esimiesvalmennettavien vastuullisena

tyopaikkakouluttajana? Mihin kannattaa erityisesti kiinnitti4 huomiota?

Oikein paljon kiitoksia vastauksistasi ja tydilea!
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LIITE 3: Faktorianalyysi koetuista hyodyisti
(2 sivua)

Descriptive Statistics

277 5¢ kutlou
velvollisuutena asemaani
42. Saan jakaa tietojani ja
taitojani muiden kanssa
43, Haluan osaitani
edesatuitaa koko ketjun
menestysta

44, Tydskentelen
mieleflani toisen ihmisen
kanssa Yhteistydssa

45, Ofen oppinut
ohjattavaltani uusia tietoja
Ja taitoja

46, Ohjattavani on
auttaput omien toitteni
hoitarnista 4
47. ihmissuhdetaitoni -
ovat kehittyneet

48, Tunnen tyytyvaisyytta
kun ohjattavani kehittyy ja
menestyy uraliaan

49, Olen tutustunut vusiin
ihmisiin

50. Nakyvyyteni tybpaikalla
on lisgantynyt

51, Tunnen virkistyvani
omasSakin tydssani

Mean Std. Deviation - Analysis N ° Missing N

2,59 11 68 2

2,06 74 68 2

1,76 79 68 2
1,77 J7 68 2
2,18 90 68 3

2,49 113 68 , 3
2,29 86 68 ' 3
1,46 58 68 3

2,50 1,00 68 . 2
3,62 1,02 68 3

2,57 ’ .86 68 3

3. For each variable, missing values are replaced with the variable mean.

Taulukko 3. Taulukossa kuivailtu muuttujat 41-51, joista faktorianalyysi tehty. Ensimmiinen sarake kertoo
vastauksien keskiarvon, mitd pienempi luku, sitd suurempi merkitys tilld yksittdiselldi muuttujalla on
positiivisten kokemusten selittdjand (koska mitta-asteikko 1=suuri merkitys...5=ei merkitystﬁ).

Totat Variance Explained

Extraction Method: Principal Axis Factoring.

Extraction Sums of Squared Rotati
Communalities Initial Eigenvalues Loadings on
- % of Cumulat % of Cumulat
Initial Extraction Factor Totat Variance ive % Total Variance ive % Total
T. 5,271£-02 3,969E-02 o 3468 [ 37,525 31,525 3,001 27,282 27,282 | 2.389 |
42, 486 ,491 2 1318 | 11,978 43,503 911 8,280 35,562 1,130
43, 376 ’7 81 3 1,154 1 0,495 53,908 728 6,620 42,182 1,699
. 253 ,622 4 1,006 9,959 | 63,957 636 5,780 47,963 1,767
5 955 8,681 72,638
45. 406 ’ 531 6 871 7916 80,553
46. 382 ,594 7 598 5,439 85,992
47. ,503 ,544 8 479 4,352 90,344
48, 316 ,128 9 /450 4,001 94,435
40, 508 s 661 10 393 3,569 98,004
11 220 1,996 100,000
50. 396 ,507 - — - -
Extraction Method: Principal Axis Factoring.
51. 332 ’377 3. When factors are comrelated, sums of squared loadings cannot be added to

obtain a total variance.

Taulukot 4 ja 5. Vasemmalla faktorianalyysin kommunaliteetit, jotka osoittavat, kuinka suuri osa jonkin
muutfujan vaihtelusta on yhteistdi muiden muuttujien kanssa lasketussa faktorianalyysissd mukana olevien
faktoreiden kautta. Tummennettn sarake ataa lihes saman informaation kuin luotettavuutta mittaavat
reliabiliteettikertoimet. Oikeanpuoleisesta taulukosta ndkyvit mm. ominaisarvot ja faktoreiden selitysosuudet.
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Pattern Matrix 2

Factor

49. Olen tutustunut uusiin

ihmisiin

50. Nakyvyyteni tyopaikatla

on lisddntynyt

§1. Tunnen virkistyvani

omassakin tydssani

47. thmissuhdetaitoni

ovat kehittyneet

43. Haluan osaltani

edesauttaa koko ketjun

menestystd

41, Sé kuuluu

velvollisuutena asemaani

46. Opjattavani on

auttanut omien téitteni

hoitantista

45. Ofen oppinut

ohjattavaltani uusia tietoja

ja taitoja

44, Tybskentelen

mielellani toisen ihmisen

kanssa yhteistydssa

42, Saan jakaa tietojani ja

taitojani muiden kanssa

48, Tunnen tyytyvaisyytta

kun ohjattavani kehittyy ja

menestyy urallaan

Extraction Method: Principal Axis Factoring.

Rotation Method: Oblimin with Kaiser Normalization.
a. Rotation converged in 10 iterations.

,796
,677
,523
,490 ;320

-,208

,885
,192

,794

,544 330

,I73

315 215 ,473

,287

Taulukko 6. Faktorimatriisi (rotatoitu) ja selitysosuudet. Kuten huomataan, eivét kaikki muuttujat selity
ainoastaan yhdelld faktorilla, esim. muuttuja 42 jakaantuu 3:lle faktorille.

Coirelations

F1: Oma sosiaa- F2:Qrgani- F3: Kaytannén £4: Osallistumi-
linen hyGty saation etu hyodyt sen ilo
F1: Orna sosiaalinen hySty Pearson Correlation 1,000 233 ,461 544
Sig. (2-tailed) R 056 ’000 ,000
N 68 68 68 68
F2:Organisaation etu Pearson Correlation ,233 1,000 227 ,041
Sig. (2-tailed) ,056 R .070 741
N 68 68 63 68
F3; Kaytannon hyodyt Pearson Correlation 461 221 1,000 349
Sig. (2-tailed) ,000 ,070 . ,004
N 68 68 68 68
F4: Osallistumisen ilo Pearson Correlation 544 ** 041 ,349 1,000
Sig. (2-tailed) ,000 741 ,004 ,
N 68 68 68 68

*_ Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Taulukko 7. Faktoreiden korrelaatiot. Faktori 1 korreloi erittdin merkitsevisti faktoreiden 3 ja 4 kanssa,
samoin faktorit 3 ja 4 korreloivat keskenién.



112

LIITE 4: Faktorianalyysi koetuista ongelmista

(2 sivua)
Descriptive Statistics
Mean Std. Deviation " | AnalysisN ° | Missing

53. Ajanpuute 2,23 1,13 68 3
54. Toiminta vaatii
liilkaa tyota ja 3,62 ,96 68 3
56. Omat taitoni eivat
riittaneet

3
tydpaikkakouluttajan 3,98 95 68 N
rooliin
56. Omat tietoni eivét
riitténest
tydpaikkakouluttajan 391 96 68 4.
rooliin
57. Ohjattavani ei
mielestani soveltunut 4,64 76 68 4
esimiehen tehtaviin
58. Ohjattavani ei ollut ‘
tarpeeksi motivoitunut 461 ,80 68 4
toimintaan
59. Ohjattavallani ja
minulla oli 474 67 68 4
tulla toimeen
60. Ohjattavani ei
luottanut 464 70 68 4
61. Omien tyotovereiden
yhteistyéhaluttomuus 464 83 68 4
62. Ohjattavani
ty6tovereiden 4,44 84 68 4
yhteistyShaluttomuus
63. Tavaratalon johdon
valinpitdmattémyysftuen 4,34 86 68 9
puute
64. Muiden tavaratalojen 5
yhteistydhaluttormuus 4,62 72 68 °

a. For each variable, missing values are replaced with the variable

Taulukko 8. Faktorianalyysissd mukana olevat muuttujat. Mitd pienempi ensimmiisen sarakkeen luku on
(keskiarvo), sitd suuremmaksi ongelma on koettu (koska mitta-asteikko 1=usein/suuresti...5=ei esiintynyt).
Kuten huomataan, on ajan puute ainoa ongelma, joka on arvioitu keskimédriistd suuremmaksi, muiden
ongelmien esiintyminen on ollut suhteellisen harvinaista.

Total variance Explained

Extraction Sums of Rotati
Initial Eigenvalues Squared Loadings on
% of % of
Communalities Varian Cumul Varian Cumul
v Exrach Factor Total ce ative % Total ce ative %. Total
nitia xtraction
4, 203 41,298 .47
53 293 368 1 5,306 44,2 44216 956 a1 208 | 4,479
54 es3 ’ 2 1,817 15,1 59,361 1,569 | 13,073 54,371 2,398
‘ ' 657 3 1,308 10,9 70,3 ,030 7,754 62,125 2,589
55. 805 ,944 'y v
56 4 ,898 7,487 77,744
. 795 ,763 5 760 6,334 84,078
57. 871 ,815 6 601 5,005 89,084
58. 743 ,543 7 399 3327 92,411
59. 744 ,732 8 ,307 2,554 94,065
60. 718 ,605 9 258 2,152 97,;;;
61. 758 678 10 ,165 1,372 98,
62 ’ 11 114 851 99,439
62 798 ,670 12 067 561 100,00
' 523 412 Extraction Method: Principal Axis Factoring.
84. 369 ,268 a. When factors are correlated, sums of squared loadings cannot be
Extraction Method: Principal Axis Factoring. added to obtain a total variance.

Taulukot 9 ja 10. Vasemmalla faktorianalyysin kommunaliteetit, oikealla ominaisarvot ja selitysosuudet.



Pattern Matrix 3

Factor

2 3

BT Omien tyotovereigem
yhteistyshaluttomuus
62. Ohjattavani
tydtovereiden
yhteistyohaluttomuus
59. Ohjattavallani ja
minulla oli hankaluuksia
tulla toimeen
60. Ohjattavani ei
luottanut ammattitaitooni
57. oHjattavani ei
mielestani soveltunut
esimiehen tehtaviin
64. Muiden tavaratalojen
yhteistyohaluttomuus
63. Tavaratalon johdon
valinpitamattomyys/tuoen
puute
55. Omat taitoni eivat
nittaneet -
tyopaikkakouluttajan
rooliin
56. Omat tietoni eivit
riittaneet
tydpaikkakouluttajan
rooliin
54. Toiminta vaati minulta
liikaa ty6ta ja sitoutumista
53. Ajanpuute
58. Ohjattavani ei oliut
tarpeeksi motivoitunut
toimintaan

r

,869

,843

,811
,778
,728
,454

,408

356

373

,756
,599

,568

Extraction Method: Principal Axis Factoring.
Rotation Method: Oblimin with Kaiser Normalization.

2. Rotation converged in 6 iterations.

Taulukko 11. Faktorimatriisi (rotatoitu) ja selitysosuudet.
pelkistiin yhdelld faktorilla.

Kolme muuttujaa (57, 63 ja 58) eivit selity

Correlations
F1:
Asenneong
elmat ja F2: Tieto-ja F3:
ympariston taito-ongel Sitoutumis
tuen puute mat ongelmat
F 1. Asenneongelmal ja Pearson Correlaton 1,000 2807 465"
ariston tuen puute i -tai
ympariston tuen p Sig. (2-tailed) . ,021 ,000
N 68 68 68
F2: Tieto-ja Pearson Correlation 280* 1,000 346
taito-ongelmat Sig. (2-tailed) ,021 R ,004
N 68 68 68
F3: Sitoutumisongelmat Pearson Correlation ,465** ,346%* 1,000
Sig. (2-tailed) ,000 ,004 .
N 68 68 68

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
*". Correlation is significant at the 0.01 leve! (2-tailed).

Taulukko 12. Faktoreiden korrelaatiot. Taulukosta nahdédn, ettd kaikki faktorit korreloivat toistensa kanssa.



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

