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Esipuhe

Taman tutkimuksen voi katsoa kaynnistyneen kysymyksesta “voiko henkiloke-
mia olla tiimitydn perusta?” Kysymys esitettiin ja siihen vastasin jossakin kohtaa
syksya 1995. Nyt kahdeksan vuotta mydhemmin, vastaukseni kysyjille olisi tas-
maélleen sama, mutta ymmarrys, josta vastaus kumpuaa, on toivottavasti néina
vuosina syventynyt ja laajentunut.

Tutkimuksen tekeminen niin teorian kuin metodologiankin osalta on ollut
kaytannon tyon tekijélle haastava oppimiskokemus. Kokemattomuus tutkijana on
asemoinut minut “noviisiksi’, kun taas kaytdnnon tyossa osalleni lankeaa ’asian-
tuntijan” asema ja rooli. Késilla oleva tutkimus on siis kamppailua néiden kahden
valilla. Samalla se on yritys jakaa sekd kdytannon tyon ettd tutkimuksen teon
kautta rakentunutta ymmaérrysté ja toivottavasti avata uusia polkuja niin koulu-
tustyohon kuin tyohon liittyvan oppimisen tutkimukseenkin.

On vaatinut rohkeutta haastaa keskusteluun paitsi tekstiensa kautta lahde-
luetteloon liitetyt nimet, myo6s tutkimusaineiston mahdollistaneet nimedmattomat
Kirjoittajat. NOyryytta olen joutunut opettelemaan molempien keskustelijaryhmi-
en edessa ja sité toivottavasti riittdvasti oppinut, ronkeutta menettamatta.

Kiitokset ohjaajalleni professori Juhani Hongalle seka professori Pekka Ruo-
hotielle sek& tutkijaseminaarilaisille yhteistyosta. Esitarkastajille professori Yrjo
Engestromille ja dosentti Pentti Maljojoelle kiitokset kannustuksesta ja kritiikis-
td. Kolme henkilda ansaitsevat erityisen kiitoksen. Nama kolme Assaa jakoivat
kanssani tutkimuksen teon arkista haastetta. Sirkka, joka kannusti, jakoi omas-
taan ja antoi uskoa osaamiseeni. Seppo ja Severi, jotka jaksoivat ja sietivat
kamppailuni aiheuttamaa turhautumista, huonomuistisuutta ja keskittymisky-
vyttOmyyttd. Ja uskoivat hekin kykyyni oppia. Tamé tutkimus on syntynyt yh-
teistyosta ja yhteistydssa, joten tdydestd sydamesténi voin sanoa: ME TEIMME
SEN!

And even when you’re just ch ch chilling out

You’re wonderin” what’s it all about

Joe Strummer & Mescaleros






Tiivistelma

Tassa tutkimuksessa tarkastellaan toimijuutta ja tyohon liittyvaa oppimista histo-
riallisesti kehittyvind yleiseen tyén muutoksen liittyvina ilmidind. Tutkimus si-
séltdd kolme tutkimustehtdvaa. Ensimmainen tehtava on kuvata tyon ja organi-
saation historiallista muutosta seka sen sidosta organisaation tavoiteltuun koulu-
tusajatteluun ja oppimiskasityksiin. Aineistona on kahden liikepankin (Suomen
Yhdyspankki ja Kansallisosakepankki) koulutusohjelmaesitteet vuosilta 1969-
1995. Analyysin jasentdjana on kéytetty kehittdvéan tyontutkimuksen mallinnusta
tyon historiallisista kehitystyypeisté.

Toinen tutkimustehtdva rakentuu aineistolle, joka on tuotettu osana Merita
Pankin henkilostokoulutusohjelmaa vuosina 1996-1999. Tutkimustehtdvana on
koulutukseen osallistuneiden henkildiden oppimistehtavévastauksissaan tuotta-
mien oppimiskokemuskuvausten tarkastelu. Pyrkimyksen&d on aineiston kautta
valottaa yksiloiden késityksid, kokemuksia ja suhtautumista tyéhon liittyvaan
oppimiseen ja rakentaa tdmén aineiston kautta kuvaus organisaation vallitsevista
oppimiskasityksista.

Kolmas tutkimustehtéva on pankissa tehtdvéan asiakastyon muutoksen alusta-
va kuvaaminen. Tarkastelussa on olennaista yhtaalta siirtymé asiakaspalvelusta
asiakastyohon ja toisaalta kommunikatiivisen ja strategisen toiminnan vélinen
ristiriita. Esimerkkina on pankkitoimihenkilon tyo ja erityisesti sijoitusneuvonta
osana asiakastyon kehittymista.

Tutkimuksen teoreettinen perusta on kulttuurihistoriallinen toiminnan teoria.
Siten toiminta (activity) on tutkimuksen keskeinen teoreettinen kasite ja toimin-
nan realisoituminen toimijuutena tdman tutkimuksen fokus. Metodi perustuu
Kriittiseen tekstin tutkimukseen ja diskurssianalyysiin. Ensimmaisessa analyysi-
vaiheessa koulutusesitteet jasenneltiin kahden kaésitteellisen kokonaisuuden
kautta. Nama kokonaisuudet nimettiin murrostekstiksi ja kiteyméksi. Oppimis-
tehtdvatekstit on puolestaan analysoitu variaatioita sisaltavina temaattisina koko-
naisuuksina.

Tutkimuksen kohteen kautta tarkastellen tyd on jaettavissa kolmeen osioon.
Jaottelun perustana on tyohon liittyvan oppimisen prosessuaalisuuden kuvaus ja
samalla se rakentaa uuden nakdékulman kunkin aineiston analyysiin ja tulosten
tulkintaan. Nama kolme nakokulmaa ovat tyéhon, tydssé ja tyostd oppiminen.

Tutkimuksen tuloksena tydhon oppimisen ndkdkulmasta on oppimiskasityk-
siin ja koulutusajatteluun kytkeytyvien historiallisesti kehittyvien diskursiivisten
kaytanteiden kuvaus. Nama kaytanteet madrittavat eri toimijoiden positioita or-
ganisaatiossa. Tyodssa oppimisen kautta avautuu toimijuuden realisoitumisen néa-
kdkulma, jolloin keskeiseksi nousevat yksiloiden toiminnalliset mallit, jotka on
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nimetty toimijalahtoiseksi tilannehallinnan ja asialahtdiseksi toimintajarjestel-
maan suuntautuvaksi orientaatiomalliksi. Tydstd oppimisen nékdkulma nostaa
esiin tydn muutoksesta ja abstrahoitumisesta nousevat kvalifikaatiot eli osaamis-
vaateet suhteessa olemassa olevaan osaamiseen eli kompetensseihin. Tdmé osio
ei sisalla empiiristd osuutta.

Avainsanat: kulttuurihistoriallinen toiminnan teoria, toiminta, toimijuus, tyohon
oppiminen, tydssa oppiminen, tydsta oppiminen, sijoitusneuvonta.



Abstract

In this study agency and work related learning are examined as historically de-
veloping phenomena which are connected to the general historical change of
work and organisations. It contains three research tasks. The first is to describe
the historical change of work and organisation and its relatedness to the peda-
gogical thinking and notion of learning aspired within organisation. The data
contains curriculum brochures of two banks (Kansallisosakepankki and Suomen
Yhdyspankki) during years 1969-1995. The general model of historical types of
work and organisations, constructed by researchers of developmental work re-
search has been used to structure the analysis.

The second task is based on data which was gathered during years 1996-
1999. The data contains texts produced by persons taking part on employee
training in Merita Bank. The research task here is to examine descriptions of
learning experiences written by the participants as a part of their learning as-
signment. The aim is to illuminate individual notions, experiences and attitudes
towards work related learning and through this to construct a description of pre-
vailed notion of learning within organisation.

The third task is a preliminary description of the change in customer work.
This change is two folded in nature. Firstly it can be described as a transition
from customer service to customer work. Secondly the change can be analysed
as a contradiction between communicative and strategic activity. As an example
has been used the work of bank clerk and especially the element of investment
advising in customer work.

This research is based on cultural-historical activity theory, activity being the
main theoretical concept and its realisation as agency the focus of this study. The
research method is based on critical linguistics and discourse analysis. In the first
phase of data-analysis the curriculum brochures were outlined by two concep-
tual wholes which emerged from the data and were named as the breaktext (mur-
rosteksti) and crystallizable (kiteymd). The learning assignment texts were ana-
lysed accordingly as thematical wholes consisting variations on the theme.

From the perspective of the objective of the research, this report can be di-
vided into three sections. The basis for this division is the processual nature of
work related learning while, it at the same time constructs a new perspective on
each of the data and on the interpretations of the results of analysis. These per-
spectives are learning to work/learning for work (ty6hén oppiminen), on the job
learning/learning at work (tydssa oppiminen) and learning from work/learning
about work (tydsta oppiminen).



From the perspective of learning to/for work one can address as a
result description of historically developing discursive practices concerning
pedagogical thinking and notions of learning within two bank organisations.
These practices determine the positions of different agents within the organisa-
tion. From on the job/at work learning emerges the perspective of the realisa-
tions of agency. The main result here is the description of two operational mod-
els which has been named as the agent-originated-towards-situation control-
orientation and issue-originated-towards-activity system-orientation. Learning
from/about work perspective raises up questions about qualification and compe-
tence in changing and abstract work. This section contains no data analysis.

Keywords: cultural-historical activity theory, activity, agency, learning to/for
work, learning at work, learning from/about work, investment advising.
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1 Johdanto

Taman tutkimuksen yleinen teema on ty6hon liittyva oppiminen, jota tulen tar-
kastelemaan useammasta ndkékulmasta. Tutkimus on virinnyt yhteistyosta, joka
kaynnistyi vuonna 1996 silloisen Merita Pankin Henkildston kehittdmisyksikon
kanssa ja joka on jatkunut siitd asti eri muodoissa. Oma roolini ja panokseni on
liittynyt koko tdmén ajan kahteen aihealueeseen: oppimiseen ja asiakastyohon.
Tutkimuksen tavoitteena on kirkastaa tdmén yhteistyon aikana rakentunutta ké-
sitysta tyohon liittyvan oppimisen ja koulutuksen sekd@ pankin liiketoiminnan
historiallisen kehityksen sidoksisuudesta. Samalla se on pyrkimys tarkastella
kehittyvén liiketoiminnan asettamia vaatimuksia asiakastyohon. Ndaita kahta tar-
kastelukulmaa sidon yhteen toimijuuden ja positioinnin kasitteiden avulla.

Tyo6hon liittyvan oppimisen tutkimus voi tarkoittaa tydssé ja organisaatioissa
tapahtuvaan muutokseen liittyvien ilmitiden tarkastelua; laajimmillaan tdmé voi
tarkoittaa talouden rakenteiden muutoksen kautta syntyvéa tarvetta tuotannon
rakenteiden muutokseen ja siihen liittyen tyén organisoinnin uudelleen muotoi-
luun, joka puolestaan asettaa uusia vaatimuksia tyontekijoiden osaamiselle
(Reich 1992, Kasvio 1994, Poikela 1999.). Toisaalta uudet innovaatiot muovaa-
vat tuotantoprosesseja ja tuottavat uusia ammatteja, jolloin tyohon liittyva oppi-
minen kytkeytyy uusien taitojen oppimiseen ja uusien ammattien koulutuksen ja
tyémarkkina-aseman rakentumiseen (Lounsbury & Kaghan 2001; Casey 1999.).

Toisaalta tyohon liittyvd oppiminen voi kytkeytyd tyévoiman tuottamisen
muutoksiin, joiden kautta koulutuksen rakenteet myés muuttuvat. Tallgin tyohon
liittyv& oppiminen tarkoittaa ammatillisten valmiuksien kehittdmista joko for-
maalin kouluopetuksen tai erilaisten kdytannon tyéhon kytkeytyvien jarjestelmi-
en kautta. Kyse on siis tydévoiman tuottamisen institutionaaliseen funktioon kyt-
keytymisestd, esimerkkina vaikkapa tamén hetkinen ammatillisiin opintoihin
sisdltyvélle tydssdoppimisen jaksolle asetetut tavoitteet. (Lehtisalo & Raivola
1999; Pohjonen 2001, Maéttd, 2001). Em. alue on olennainen kayttdvoima ai-
kuisten oppimisen psykologian ja pedagogiikan tutkimuksessa. (esim. Jarvinen,
Koivisto & Poikela 2000; Ruohotie 1996; Ruohotie 1993; Ruohotie & Honka
1997; Vartiainen 1994). Tyo6hon liittyva oppiminen voi siis kytkeytyd muutok-
seen tyossd, tyomarkkinoilla tai laajemmin talouden rakenteissa tyon infrastruk-
tuurina, jolloin se on aina useampitasoinen ja siten myos tutkimuskohteena mo-
nitieteinen ilmio.

Asetettujen tavoitteiden kautta rakentuvat tietoisen oppimisen eli opiskelun
institutionalisoidut kohteet. Namé ilmenevat koulutus- ja opetussuunnitelmissa,
joiden keskeinen tehtdva on rajata jotakin muuta sisaltéa pois tai tuottaa uutta
sisaltoa aiempaan ja niiden kautta maarittyvat oppimisen tulokselle asetetut kri-
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teerit kaytannollisiksi oppimis- tai opetussuorituksiksi. Koulutuksen, opiskelun
ja oppimisen tuloksellisuutta voidaan sitten erilaisin arviointimenetelmin selvit-
taa (esim. Poikela 1999; Lehtisalo & Raivola 1999).

Kéytettavyyttd, hyotyd tms. eivédt kuitenkaan arvioi ainoastaan koulutusta
tuottavat tai koulutuksesta hyotyvat tahot (Hyyppa 1998), vaan itse koulutuksen
kohteet, koulutettavat ihmiset, tulkitsevat naitd suunnitelmissa ilmenevié tavoit-
teita omasta kokemuksestaan késin (Poikela 1999), jolloin syntyy koulutusta ja
opetusta arvioiva toiminta, joko tietoisena tai ei-tietoisena yksilon toimintana.

Tamé koulutettavan arvio koulutuksen hyodyistd ja vaikutuksista liittyy
edellda mainittujen liséksi myos koulutettavan arvioon itsestdén toimijana; kou-
lutuksen kautta rakentuu useita toimijuuden positioita yhteiskunnassa, yhteisossa
ja kaytdnnon vuorovaikutustilanteissa, jotka mahdollistavat ja saatelevét yksilon
toimintaa joko formaalisti tai yhteisdjen sisaisen eksplisiittisen tai implisiittisen
hierarkian kautta. Edelld esitetyn voi tiivistdd osaamisen ja koulutuksen kaytto-
arvon muotoutumiseksi.

Hankitun osaamisen ja muodollisen koulutuksen vaihtoarvo puolestaan kyt-
keytyy tyomarkkina-asemaan, joka madrittyy usein yksilon pyrkimyksista riip-
pumattomasti. Koulutuksen vaihtoarvon maarittyminen osana tyomarkkinoiden
toimintaa konkretisoituu osaamisen arviointina esimerkiksi esimiehen (lisa- tai
jatkokoulutus), tyévoimaviranomaisen (tdydennyskoulutus, uudelleen koulutus)
tai tydbmarkkinaosapuolten ja viranomaisten (ammatillinen peruskoulutus) tahol-
ta. TyOmarkkina-aseman liséksi voidaan puhua myos tydmarkkinaosaamisesta.
Tallin vaihtoarvo suoremmin kytkeytyy yksilon kykyyn arvioida oman osaami-
sensa arvoa markkinoilla (esim. Sennett 2002).

Koulutuksen ja osaamisen kytkeminen edelld esitetyll4 tavalla arvoteoriaan
on luonnollisesti yksinkertaistus. Ké&yttbarvo ei suoraan palaudu ainoastaan
koulutettavien kokemuksellisen arvioon hyddysta tai kéytettdvyydestd, vaan
myos institutionaaliset toimijat sitoutuvat koulutuksen kayttbarvon muotoutumi-
seen. Toisaalta vaihtoarvon maarittyminen (ty6)markkinoilla sitoutuu luonnolli-
sesti myos yksilolliseen toimintaan ja valintoihin arvotuotannossa. Liséksi on
huomioitava luonnollisesti myods arvoteoriaan liittyen ns. yleisen tyon kasite,
joka Marxin mukaan tarkoittaa tietona tai osaamisena ilmenevaa pysyvaa ja ylei-
sesti kaytettavissa olevaa tyon tai toiminnan tulosta. Esimerkkind tieteellinen
innovaatio: “kerran keksittynd laki magneettineulan poikkeamasta sahkévirran
vaikutuspiirissa tai magnetismin syntymisestd rautaan, jonka ympari sahkovirta
kiertad, ei maksa hiventédk&an.” (esim. Honkanen 2003; Silvonen 2003a).

Yleisempana kehyksena edella esitetylle voisi toimia myos kulttuurisen ja so-
siaalisen paddoman kaésitteet, jotka voivat tulkintani mukaan tarkoittaa, spesifisti
juuri tietoon ja osaamiseen liittyen, kykenevyytta yksildtasolla. Tamé tarkoittaa
paitsi osaamisen ja tiedon kautta rakentuvaa ammatillista uraa ja sen mukanaan
tuomaa taloudellista hyvinvointia, myos kuulumista tiettyyn sosioekonomiseen
ryhméan. Koulutuksen ja uran kautta tuottuu kulttuurinen pddoma, joka positioi
yksilon suhteessa muihin yhteiskunnan toimijoihin eri kulttuurisissa kentissa
(Bourdieu 1987). Ryhmaan kuuluminen puolestaan takaa mahdollisuudet luoda
uusia sosiaalisia suhteita, siis sosiaalista paddomaa, jonka kautta kykenevyytta voi
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edelleen rakentaa. Kansantalouksien kykenevyytté tuottaa innovaatioita kehitty-
neiden sosiaalisten infrastruktuurien kautta, voi myds luonnehtia sosiaalisen paa-
oman omistamiseksi. Kulttuurinen ja sosiaalinen pddoma voivat nayttaytyd myos
kasautuvana ilmiond, jolloin esimerkiksi koulutuksen mukanaan tuoma hyvin-
vointi padoman logiikan mukaisesti kasautuu osalle kansalaisista (kasitteesta
tarkemmin esim. Engestrom, J. 2001).

Taman tutkimuksen ensimmainen tavoite on tarkastella tyohon liittyvaa op-
pimista kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian kautta kytkien sen toimijuuden
positioitumisen kehitykseen ja tulkintoihin. Taméa tarkastelu tapahtuu kahden
aineiston kautta. Ensin kahden liikepankin (SYP ja KOP) koulutusesitteiden
kautta ja toisena yhden toteutetun henkildstokoulutusohjelman (Merita) aikana
kertyneiden oppimiskokemuskuvausten kautta. Toinen tavoite on avata keskus-
telua asiakastyon tutkimukseen ja koulutukseen liiketoimintaymparistdssa kayt-
téen esimerkkina sijoitusneuvontaa.

Taman tutkimuksen ndkdkulmasta hyvin mielenkiintoinen aspekti edell& esi-
tettyyn on se, ettd pankit ovat pitk&&n vastanneet toimihenkil6idensa ammatilli-
sesta peruskoulutuksesta, sen liséksi ettd ne ovat tuottaneet henkilostélleen lisé-
ja jatkokoulutusta (Vihola 2000, 117). Tama on méaritellyt pankkitoimihenkilGi-
den tydémarkkina-asemaa hyvin vahvasti. Tahan liittyen mielenkiintoista on myds
pankkien tuottaman koulutuksen siséallollinen kaksijaksoisuus: ne ovat tuottaneet
sekd kompetenssin ettd kvalifikaatiot (kasitteiden kéaytdsta tassé tutkimuksessa
ks. luku 6) sisdisend toimintanaan. Taman vuoksi pankkien henkilostokoulutusta
ei voida rinnastaa mihin tahansa yritysten tuottamaan henkildstokoulutukseen,
vaan se kytkeytyy vahvasti osaksi ammatillista koulutusta ja sen kehitysté.

Aloitan esittelemalld kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian keskeiset ké-
sitteet ja lahtokohdat ja sen jalkeen siirryn tarkastelemaan toimijuuden ja positi-
on kaésitteitd tarkemmin luvussa 2.5. Luvussa 3 kuvaan metodisten valintojen
suhdetta teoriaan ja esittelen asettamani tutkimustehtdvat. Tutkimus rakentuu
kasitteiden tyohon, tydssé ja tydstd oppiminen varaan. Nama kasitteet esittelen
tarkemmin luvuissa 4 , 5 ja 6. Empiirinen osuus eli aineistoanalyysit ja niiden
tulokset siséltyvét lukuihin 4 ja 5. Kuudennessa luvussa tarkastelen tyén muu-
tosta litketoiminnan kohteen kautta, jolloin keskeinen teema on siirtyma asiakas-
palvelusta asiakastyohon. Téatd muutosta tarkastelen ennen kaikkea osaamisvaa-
timusten kautta ja talléin pyrin rakentamaan, nimenomaan neuvontatyohon si-
séltyen, yhteyttd kommunikatiiviseen toiminnan teoriaan (Habermas 1981; ks.
Habermas 1994 ja 1996).

Tutkimuksen pohjana oleva kulttuurihistoriallinen ja toiminnan teoria ovat
késitteistoltadn hankalia ja paallekkéisyyksia suhteessa muihin teorioihin esiin-
tyy kaytetyissa termeissd. Olen kayttanyt omassa tekstisséni vakiintuneita suo-
mennoksia ja samalla padtynyt jattdmé&an muun kielisista lahteistd kayttdmani
lainaukset pé&&osin alkuperéisiksi. Nain toivon, etten itse taitamattomalla k&én-
noksella aiheuttaisi lisdd hAmmennysta ja sekaannusta. Ne lainaukset, jotka olen
paatynyt suomentamaan mainitsen erikseen.
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Tekstiin sisaltyy melko runsaasti alaviitteitd. Niiden tarkoitus on auttaa Kiin-
nostunutta lukijaa eteenpdin joko kasitteiden tdsmennyksin tai aiheeseen liittyvan
kirjallisuuden kautta.

18



2 Tutkimuksen teoreettiset lahtokohdat

Taman tutkimuksen teoreettinen perusta on kulttuurihistoriallinen toiminnan
teoria. Tutkimuksen yleisend tavoitteena on nostaa esiin toimijuuden ehtoihin,
mahdollisuuksiin ja rajoituksiin liitettyjd mééareitd kuvaamalla niitd sosiaalisen
konstruktionismin kent&std nousevan positioinnin kasitteen kautta; ts. siséllyttaa
toimijuus osaksi toimintaa.

Kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian valitseminen tutkimuksen teoreetti-
seksi perustaksi tarkoittaa kannanottoa ja valintaa ennen kaikkea tietoisuutta
koskeviin ontologisiin kysymyksiin. Kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian na-
kdkulmasta tdman ontologisen valinnan esiin nostaminen on kasitteiden ymmar-
tdmisen ja siten teorian “k&ytettdvyyden” kannalta olennaista. Tarkoituksena ei
kuitenkaan ole laskeutua kovinkaan syville filosofiseen pohdiskeluun ja argu-
mentointiin. Tavoitteena on nostaa esiin erityisesti toiminnan kasitteeseen sitou-
tuvaa moniulotteisuutta ja valottaa tarkastelun alla olevan teorian sisaisté hetero-
geenisuutta, joka liittyy erilaisiin painotuksiin inhimillisen toiminnan tutkimuk-
sessa.

Kun teorian perustaa tarkastellaan sen siséltdman epistemologisen sitoumuk-
sen kautta, on kyse paitsi tiedosta ja sen luonteesta, myos késitteista totuus, to-
dellisuus ja totuudellisuus. Onko tutkimuksen tulos totta vai todellisuutta? Voin-
ko tutkimukseni perusteella vaittda joidenkin esiin nostamieni ilmididen olevan
‘totta’? Vai tulenko vditteillani luoneeksi ’todellisuutta’? Tama kysymys liittyy
Miettisen (2000, 282) esiin nostamaan objektiivisuuskriteeriin:

kysymys objektiivisuudesta on epistemologisesti, kaytdnnollisesti ja moraalisesti
olennainen kysymys. Mill4 perusteella voidaan tehd& ero perusteltujen ja vir-
heellisten tai puutteellisten kasitysten vélilla? Minkalaisen tiedon varassa teem-
me asioita ja ratkaisesmme k&ytanndn ongelmia ? Jos meilld ei ole kriteereitd oi-
keiden ja virheellisten kasitysten ja katsomusten erottamiseksi, miten voimme
tehda eettisiéd valintoja ja kantaa vastuuta muista ihmisistd, ymparistosta ja yh-
teiskunnasta? (ks. myds Habermas 1996a, 163).

Metodologisena kysymyksena ’totta’ vai “todellisuutta’ on olennainen. Puhuvat-
ko ihmiset kertomuksissaan ’totta’? Kuvaavatko he kertomuksissaan tosiasiata-
pahtumia, ’todellisuutta’ (esim. Saarenheimo 1997, 21-22)? Tulkitsenko analyy-
sin kautta ’todellisuutta’ vai onko analyysin ja tutkimuksen kohde ’todellisuu-
den kuvaukset’, siis merkitysjarjestelmét ja niissa rakentuvat positiot (van Lan-
genhove & Harré 1999, 110-115)?
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Tutkimuksen eettinen arviointi voi perustua kysymykseen tutkimuksen to-
tuudellisuudesta tai vilpittdomyydesta. Vilpittomyys liittyy paitsi omien tarkoitus-
perieni ja intressieni tutkimiseen ja esiin nostamiseen, myos tutkimuksen sisallén
vilpittdmyyteen. Talloin arvioitavaksi asettuu se, mill4 tavoin tutkimusty6hon
ryhdytdan, miten tutkimus toteutetaan ja ennen kaikkea siihen, millaisen kuvan
tutkimus kokonaisuudessaan tutkittavasta kohteestaan rakentaa.

Pyrin avaamaan tutkimuksen ontologiset, epistemologiset ja metodologiset
sitoumukset mahdollisimman laajasti ja selkeasti lukijan tarkasteltaviksi, jolloin
tutkimuksen eettinen perusta on mahdollista my0s asettaa arvioinnin kohteeksi.

Ihmisen toimintaa tutkiva ei voi valita teoriaa satunnaisesti erilaisten teorioi-
den joukosta, eika selittdva teoria mydsk&én voi suoraan nousta analysoitavasta
aineistosta (Engestrom 1987, Poikela 1999). Tamé&n vuoksi teorialla on erityinen
rooli tutkimuksen kokonaisuudessa. Jos teoria otetaan ik&an kuin annettuna, teo-
ria ja sen kayttd saattaa tarkoittaa pelkastddn tutkijan asettamien hypoteesien
testaamista kerétyssé aineistossa. Taméa voi vaikeuttaa teoreettisen tutkimuksen
kehitysta.

Toisaalta, jos oletetaan, ettd on mahdollista edeta taysin aineiston ehdoilla,
syntyy helposti kaksi tutkimuksen tulosten tulkinnan kannalta olennaista vi-
noumaa. Yhtéélta tutkijan ja hédnen edustamansa tieteen siséan rakennetut, esi-
ymmarrykseksi tms. kutsutut “teoriat” jagvat tutkimuksessa selvittdmatta, ja toi-
saalta tutkimuksessa rakentuu tiettyyn tilanteeseen (tai tarkemmin tiettyyn ai-
neistoon) sitoutuva spesifi ’teoria’, jonka yleistettdvyyteen on suhtauduttava
Kriittisesti (Layder 1993, Poikelan 1999, 45, mukaan; my6s Silvonen 2000,
204.).

Kyse on siis teorian suhteesta metodologiaan ja metodin suhteesta tutkitta-
vaan kohteeseen. Kulttuurihistoriallinen (ja) toiminnan teoria® on lahtékohdiltaan
pyrkimys yhtendisen teorian luomiseksi psykologiatieteeseen (Vygotsky 1987,
myos Veresov 1998), jolloin psykologia ei tarkoittaisi ”psykologioita”, vaan
kohteestaan kasin méariteltyd tutkimuskenttdd, joka sallisi metodisen moni-
ilmeisyyden tutkimuskohdettaan kunnioittaen (ks. Silvonen 2001, 37; 1992;
myo6s Eskola 1997). Téltad pohjalta teoria on laajentunut ja ylittanyt yksittaisen
tieteen rajat ja on nykymuodossaan monitieteinen inhimillista toimintaa moni-
muotoisuudessaan tarkasteleva l&hestymistapa.

Kun edella esitetyn tiivistaa tutkimuksen viitekehyksen valintaa koskevaksi
perusteluksi, voidaan todeta, ett& kyse on inhimillisen toiminnan ymmartamiseen
ja selittdmiseen liittyvista kysymyksista, joista tieteenfilosofisesti keskeinen on
kasite- ja siséltokategorioiden idealismi (esim. Tahvanainen 2001; Rauhala 1989;
1998) ja materialismi (esim. Ollinheimo 1997; 1998) vélinen valinta. Tdssa tut-
kimuksessa laajin mahdollinen ontologinen sitoumus on ihmisen tietoisuuden

! (ja) ilmentaa tassa kasitteellista valintaa, jonka perustana on kantaa ottamattomuus suh-
teessa akateemiseen keskusteluun kulttuurihistoriallisen ja toiminnan teorian historiallisesta ja
kasitteellisesta suhteesta (ks. esim. Veresov 1998; Kozulin 1990; my6s Engesrtdm R. 1999; myds
luku 2.1)
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materialistinen selittdminen ja siten myo6s tutkimuksen teoreettinen ja metodolo-
ginen perusta on selkeasti asemoitava tasta sitoumuksesta nousevaksi:

toiminnan ja tietoisuuden psykologinen analyysi paljastaa ainoastaan niiden
yleisia systeemisid ominaisuuksia. Tietenkin tamé kaantdd huomiota pois eri-
tyisten psyykkisten prosessien ominaispiirteista: havainto- ja ajattelu-, muisti- ja
oppimis-, sek& puhekommunikaation prosesseista. Nama prosessit voivat kuiten-
kin olla olemassa ainoastaan kuvatuissa systeemin suhteissa jollakin sen tasolla.
Vaikkakin naiden prosessien tutkiminen on oma tehtéavansa, ne eivat kuitenkaan
ole riippumattomia toiminnan ja tietoisuuden ongelman ratkaisemisesta. Tama
maaraa niiden tutkimisen metodologian. (Leontjev 1977,131-132; ks. myds Ve-
resov 1998, 83; Clancey 1997; kursivointi JP).

Tietoisuuden ja sitd kautta toiminnan kasitteen historiallismaterialistinen selitta-
minen ei tarkoita kuitenkaan reduktionistista, so. psykologisen fysiologiaan pa-
lauttavaa materialismia (Leontjev 1981, 21). Kyse on merkitysvalitteisen ja
kohteellisen toiminnan materialistiseen olemassaoloon sitoutumisesta:

ihmisen tietoisuus, kuten hanen toimintansakaan ei ole additiivista. Se ei ole
hahmojen ja prosessien tayttdma taso tai edes tila. Se ei mydskaan ole yksittéis-
ten tietoisuuden "yksikdiden’ yhteyksid, vaan tietoisuuden muodostimien sisdista
liikettd, joka on kytkeytynyt yksilon reaalista eldméa yhteiskunnassa toteutta-
vaan Yleiseen toiminnan liikkeeseen. Toiminta onkin ihmisen tietoisuuden ole-
mussubstanssi. (Leontjev 1977, 131).

Tietoisuuden selittdmisen kannalta olennainen késite on intentionaalisuus. Se
tarkoittaa filosofisessa mielessa “olemista osana jotakin (aboutness). Jokin il-
ment&4 intentionaalisuutta, jos sen kyky liittyy tavalla tai toisella osana johonkin
muuhun.” (Dennett 1997, 42).

Idealistisessa kasityksessa intentionaalisuus maarittyy sisasyntyiseksi mielen
ominaisuudeksi ja siten mielen sisdiset kokemukset, mentaaliset tilat, ovat suo-
raan kohteestaan nousevia (fenomenologiasta ks. esim. Niiniluoto 1997, 54 -55;
my06s Dennett 1991; Leontyev 1981). Se miten ndma mielen siséiset intentionaa-
lisuuden ilmentymét esitetddn (representoidaan) on idealistisessa ndkemyksessa
johdettua, ei alkuperdistd, intentionaalisuutta. Siis ilmaisut, kirjoitukset yms.
saavat merkityksensa “niitd muodostavien ja kayttavien ihmisten sisdisista mie-
lentiloista ja teoista, joissa on alkuperdista intentionaalisuutta” (Dennett 1997,
56).

Toisinkin voidaan ajatella:

Olemme juuri sopineet siitd, ettd representoivilla tuotteilla (kuten kirjoitetuilla
kuvauksilla ja luonnosteluilla) on johdettua intentionaalisuutta sen roolin ansi-
osta, mika niill& on luojiensa toimissa. Paperinpalalle kirjoitetulla ostoslistalla on
vain johdettua intentionaalisuutta, jonka se saa sen laatineen agentin tavoitteista.
No, sitd on yht4 lailla saman agentin muistiinsa painamalla ostoslistalla ! Muis-
tissa pidetyn ostoslistan intentionaalisuus on yhta johdettua kuin ulkoisen ostos-
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listan, ja samoista syista. (Dennett 1997, 57; ks. my6s 1991, 278-280 ja 457-458;
ks. myos Leontyev 1981).

Mielen sisdiset representaatiot eivat siis ole intentionaalisuudeltaan alkuperai-
sempié tai aidompia kuin ulkoiset representaatiot. Merkkeind, sanoina tai sym-
boleina esitetyt intentiot tai kohteet ovat tietoisuuden perustana olevien valitty-
neisyyden ja kohteellisuuden representaatiota. Johdettu intentionaalisuus voidaan
siis tassé mielessa tulkita aidoksi intentionaalisuudeksi.

Tamé palauttaa tarkastelun (tietoisuuden) evoluutioon ja erityisesti kasittei-
den "herkkyys’ ja ’tunteminen’ kasittelyyn. Tietoisuus madrittyy usein joko eks-
plisiittisesti tai implisiittisesti kyvyksi tuntea (ja tunnistaa tuntemansa). Mita
sitten tunteminen on? Ja missa tunteminen tapahtuu? Tama kysymys elda yha
edelleen, erilaisin muunnelmin, ihmistd koskevassa teorioinnissa. Tunnenko mi-
nd, vai tuntevatko aivoni? Mika sija ruumillani on tdssé ’tuntemisessa’ ja mika
on ruumiini suhde tietdv&&n mieleen tai tietdvan mielen suhde aivoihin?

On kuin he ymmartéisivat — tai olisivat ymmartavindan — ettd koska aareisher-
moston toiminta on pelkkaa herkkyyttd, on oltava jokin keskeisempi paikka, jos-
sa tuntemiskyky syntyy. Eih&n aivoista erillddn oleva silmémuna pysty néke-
maan, silld ei ole tietoista nakokokemusta, joten ndkokokemuksen taytyy syntyé
vasta siten, kun pelkk&&n herkkyyteen lisitdan tuo salaperdinen X, joka antaa
sille kyvyn tuntea. (...) Syntyy kiusaus ajatella, etteivat pelkat hermodrsykkeet
voi olla tietoisuuden ainesta, vaan ne pitad, jotenkin, kaantaa joksikin muuksi.
Muutoin hermosto on kuin puhelinverkko ilman ettd kotona on ket&an vastaa-
massa (...). (Dennett 1997, 75; ks. myds Leontyev 1981).

Tassé yhteydessa ei ole mahdollista tarkentaa ké&sitystd mielen ja tietoisuuden
evoluutiosta (Dennet 1991, 1997; Leontyev 1981), vaan siirryn tarkastelemaan
intentionaalisuutta Dennettin (1997) esittdman intentionaalisen nakokulman?
kautta, jolloin yhteys tietoisuuden, alykkyyden ja kognition kehityksen ja kielen
valilla alkaa hahmottua.

Intentionaalinen nakokulma tarkoittaa ajattelutapaa ja filosofista metodia,
jossa jokin olio, entiteetti, tulkitaan intentionaaliseksi; ts. sen kayttdytymistd
kasitelladn ikaan kuin se olisi jarjellinen ja pystyisi ’valitsemaan’ ’toimintata-
pansa’ ’ottamalla huomioon’ ’uskomuksensa’ ja ’toiveensa” (emt., 34). Tamé
tarkastelu koskee siis minka tahansa entiteetin kayttdytymistd. Toteuttamalla
intentionaalista nakokulmaa, voidaan paatyé selittdmaan tietoisuus materialisti-
na, ilman, etta on oletettava muuta kuin mité “on”.

Esimerkkind intentionaalisesta nakokulmasta Dennett esittdd tietokoneen
shakkiohjelma:

fyysisistd ja suunnittelueroistaan huolimatta kaikki tietokoneet alistuvat Kiltisti
samaan yksinkertaiseen tulkintaan: niitd pidetddn jarkevind agentteina, jotka
haluavat voittaa ja jotka tuntevat shakin sd&nnot ja periaatteet ja tietdvat kunkin

Z Fysiikan ja suunnittelu nakékulmasta ks. Dennett 1997, 35-37.
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nappulan sijainnin laudalla (...)joskus tietokoneen jouduttua tukalaan asemaan,
jossa se voi tehdé vain yhden siirron ilman itsemurhaa (*pakollisen’ siirron), sen
siirron voi ennustaa erinomaisen luotettavasti. Siirtoa eivét pakota fysiikan lait
eiké tietokoneen suunnittelu, vaan ylivoimaisen hyvét syyt. Sen siirron tekisi jo-
kainen shakinpelaaja, koostuipa hén tai se mistd materiaaleista hyvansé. Jopa
aave tai enkeli tekisi sen! (emt., 38).

Hyvét syyt ja niihin valikoituvat riittdvan hyvét tai &lykkaat siirrot riittavat siis
selittdmaan sen "miten aito paddmaarahakuisuus voi alkuaan vakiintua” (mt. 39).
Ja vakiinnuttuaan se alkoi kehittyd yha monimutkaisemmaksi ja yha johdetum-
maksi. Tdméan kehityksen perustana, paradoksaalista kylld, ei ole aivojen jatkuva
laajentuminen, vaan

(...) tapamme sysdtd mahdollisimman paljon kognitiivisia tehtdvidamme ympa-
ristéllemme — siirrdamme mielemme (toisin sanoen alyllisia suunnitelmiamme ja
toimintojamme) meitd ympéaréivdadn maailmaan, jossa rakentamamme oheislait-
teet voivat varastoida, tyostdd ja representoida tarkoituksiamme uudella tavalla
parantamalla, tehostamalla ja suojelemalla muuntumistapahtumia, jotka ovat
meidan ajatteluamme. (Dennett 1997, 131; ks. esim. Hakkarainen, Palonen &
Paavola 2002).

Tehokkain kehittdmistdimme “oheislaitteista” on kieli ja ihmismielen ymmarta-
minen ilman Kieltd, siis ”pelkk& paljas ihmismieli — ilman kynéé ja paperia, pu-
hetta, vertailuja, muistiinpanoja ja luonnoksia — on sellaista, mitd emme ole kos-
kaan néhneet” (emt., 147). Intentionaalisuus ndin ymmartéen kasittaa kaksi toi-
minnan késitteen kannalta olennaista aspektia: vélittyneisyyden ja kohteellisuu-
den ja jonka pohjalta tutkimuksen teoreettisten ldhtokohtien valinta ndin muo-
doin tulee myos perustelluksi.

2.1 Toiminnan kasitteesta

Toiminnan kasite on tdssa tutkimuksessa ymmarrettdva ensisijaisesti tietoisuu-
den psykologiseksi kategoriaksi® (vrt. esimerkiksi sosiologian toimintakasitteet ),
ja ndin muodoin kulttuurihistoriallinen (ja) toiminnan teoria on ymmarrettavissa
historiallisen materialismin subjektikeskeiseksi lahestymistavaksi.* Nain maari-
tellen kyse on siis psykologian tutkimuskohteesta (vrt. Davydov 1999, 41).

3 «(...) tarkeampi kysymys on: voiko psykologia kehittya yhden ainoan kategorian perustalta

ja nimenomaan toiminnan kategorian, vai kehittyyko se kategoriajarjestelman perustalta?” (Lo-
mov 1987)
* vrt. laajennettu fenotyyppi (Dawkins 1982; ks. Dennett 1999, 462; ks. myds Kauppi 2001)
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Tietoisuuden ymmartdminen edellisessé luvussa esittdmallani ontologisella
sitoumuksella rajattuna edellyttdd luopumista paitsi idealismista ja dualismista,
my®6s Kkarteesiolaisesta materialismista keskustarkoittajineen® (Dennett 1991; vrt.
Pylkkanen 1994; ks. myos Engestrom 2001a, 25; Miettinen 2001).

Miksi ndista olisi luovuttava? Jotta aidosti voidaan puhua inhimillisen toi-
minnan (tai tietoisuuden) valittyneisyydestd ja kohteellisuudesta, on pyrittava
rakentamaan sellainen tietoisuuden kuvaamisen tapa, joissa ndma kaksi em. te-
kijaa tuottavat tietoisuuden.

On huomattava, etta valittyneisyys ja kohteellisuus eivat tarkoita tietoisuuden
(mielen) siséltdjen suhteen sindnsa viela mitéan. Valittyneisyys ei siis tarkoita
jonkin (tietyn) siséllon vélittymista tietoisuuteen, vaan tapaa, jolla tietoisuus on
ylipaatadn mahdollinen (siten kuin me sen tunnemme ja tunnistamme). Samoin
kohteellisuus ei viittaa mihink&éan tiettyyn kohteeseen (vield), vaan kuvaa tietoi-
suuden tai tietoisena olemisen periaatetta, intentionaalisuutta (Dennett 1997,
1991; myos esim. Kamppinen 1989; Clancey 1997).

Tiivistden voidaan sanoa, etté tietoisuus ei ole inhimillisen toiminnan alkupe-
r4, vaan tietoisuus tuottuu toiminnan kautta:

tarkein seikka ei toki suinkaan ole tietoisuuden aktiivisen ja ohjaavan roolin
osoittaminen. Tarkeintd on ymmartaa tietoisuus subjektiiviseksi tuotteeksi ja ih-
misen esineellisessd maailmassa suorittaman toiminnan toteuttamien yhteiskun-
nallisten suhteiden muuttuneeksi muodoksi. (Leontjev 1977, 110; kursivointi JP;
ks. myos Dennett 1997).

Toiminnan késitteen moniulotteisuuden ymmartamiseksi termit vélittyminen ja
kohteellisuus ovat siis olennaisia. Analyyttisessa mielessé ne ovat erotettavissa
toisistaan, mutta tietoisuuden toiminnan ja olemassa olon kannalta tarkasteltuina
ne luonnollisesti sitoutuvat toisiinsa.

Nostan kuitenkin aluksi esiin toiminnan psykologisen aspektin kannalta olen-
naisen kasitteen orientaatiotoiminta (Galperin 1979). Sen empiirinen painoarvo
ei tdssa tutkimuksessa nouse kuitenkaan kovin vahvaksi aineiston valittyneen
luonteen ja asetettujen tutkimustehtévien vuoksi (luku 3). Orientaatiotoiminta on
toiminnan psykologisena perustana kuitenkin olennainen eika sita ole siis mah-
dollista sivuuttaa. Taman jalkeen esittelen kulttuurihistoriallisen (ja) toiminnan
teorian kaksi keskeisté ajattelun linjaa valittyneisyyden ja kohteellisuuden késit-
teiden kautta.

Toiminnan kasitteen moniulotteisuus ja sen tutkimuksen monisuuntaisuus il-
menee seuraavassa kuviossa.

® Galperinin (1979, 64) ongelmaksi muodostuu juuri “keskustarkoittajan” olettaminen
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Valittyneisyys

Ulkoa sisalté
Y1haalta alas/alhaalta yl6s
VYGOTSKY
A l A
v
Subjektin toiminnan perusta |y, Koh_tge_llisuus .
] o Motiivianalyysi
Orientaatiotoiminta < Toiminnanhierarkia
GALPERIN LEONTIEV

Kuvio 1. Keskeiset kasitteet kulttuurihistoriallisessa (ja) toiminnan teoriassa.

Kuvio 1 esittda yksinkertaistaen toiminnan kasitteen sisédén rakentuvaa tutkimus-
perinnettéd ja samalla se pyrkii luonnehtimaan tutkittavan ilmion (siis inhimillisen
toiminnan) eri aspektien valisia suhteita. Tassé tutkimuksessa eivat kaikki kuvas-
sa esitetyt ké&sitteet nouse samalla tavoin tai yhtd voimakkaasti esiin, mutta teo-
riaperinteen ja kaytettavien kasitteiden ymmartdmiseksi niihin perehtyminen on
paikallaan (ks. esim. Davydov 1999).

Tarkoituksena on siis enemmankin osoittaa mihin teoriakehittelyll& on pyrit-
ty, mist& on Kirjoitettu, mitd on haluttu tutkia, kuin kertoa kuka on kirjoittanut tai
kuka on tutkinut ( ks. van Langenhove ja Harré 1999c, 106; myés Weckroth
1992, 84-88). Kuvio ei myoskaan taysin avaa teoriaperinteeseen liittyvid kasit-
teellisid ja metodologisia eroavuuksia (Lomov 1987; Lektorsky 1999; myds luku
2.5ja7), jotka ovat edelleen teoriaa kehittdvan tutkimuksen kohteena.

Tiivistden voidaankin todeta, ettd kulttuurihistoriallinen teoria (Vygotski
1987; Veresov 1998) keskittyy tarkastelemaan ajattelun ja kielen kehittymista
kulttuurisesti tai sosiaalisesti vélittyneend (luku 2.3). Toiminnan teorian ydin on
kohteen kasitteessa (Leontjev 1977; 1981, 36; ks. luku 2.4). Orientaatiotoiminta
puolestaan liittyy ennen kaikkea yksittdiseen toimijaan (Galperin 1979; luku
2.5).
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2.2 Orientaatiotoiminta

Toiminnan késitteen moniulotteisuuden havainnollistamiseksi on olennaista tar-
kastella erikseen orientaation kasitettd. Orientaatio sitoo tarkkaavaisuuden ja
tietoisuuden kasitteet toisiinsa psykologian tutkimukselliseksi perustaksi:
” (...) meidan onkin tarkasteltava psykologian peruské&sityksia lahtemalla siitd,
ettd orientaatiotoiminta on ensisijaista ja keskeista siind tutkimuskohteessa, jota
summittaisesti ja kontemplatiivisesti nimitetd&dn ’psyykkiseksi toiminnaksi.”
(Galperin 1979, 38).°

Orientaatiotoiminta tarkoittaa yksilon toimintaa ennakoivaa aspektia, jota
Galperin luonnehtii seuraavasti:

kun puhutaan kuvista, yleensa tarkoitetaan kuvia erillisista esineistd, kohteista,
joihin néité kuvia verrataan. Tallainen vertailu ei kuitenkaan saa peittdd nakopii-
rista sita elintarkeatd seikkaa, etté tilanteiden psyykkisessa heijastuksessa yksilo
ei havaitse erillisia asioita, vaan asioiden kentén, ‘elementtien’ kokonaisuuden
maaratyissa keskindissuhteissa, ja tassa kentdssa esiintyy myos yksilo sellaisena
kuin havaitsee itsensd muiden asioiden joukossa. Jos yksilo ei ottaisi huomioon
asemaansa asioiden kentassd, han ei kykenisi maarittdméén niiden toimintojen
suuntaa eika voisi todeta tapahtuuko toisen kappaleen liike hanta kohti, hdnesta
poispéin vai hanen ohitseen, milta taholta ja kuinka kaukaa se tapahtuu ja millai-
nen on vélimatka hanen ja muiden objektien vélilla — sanalla sanoen, hén ei voisi
kayttaa hyvékseen psyykkista heijastusta sen suoranaisessa perustarkoituksessa,
orientoitumisessa tilanteeseen. (emt., 60, kursivointi JP; ks. myds Dennet 1991,
354 ja 427 — 430; Engestrom 1995, 105-108) .

Jos siirrdmme tdménkaltaisen orientaatiotoiminnan kasitteen koskemaan myds
erilaisia ”sosiaalisia havaintokenttid”, voidaan olettaa, ett4 yksilon toimintaa vi-
rittdd hanen havaitsemansa sosiaalisen kentan toimijoiden véliset suhteet, itsensa
mukaan lukien:

An advanced agent must build up practices for keeping track of both its bodily
and ‘mental’ circumstances. In human beings, as we have seen, those practices
mainly involve incessant bouts of storytelling and story-checking, some of it
factual and some of it fictional. (Dennet 1991, 427- 428; ks. Vygotsky 1978, 52-
56).

Tamén kaltaista orientaatiota kuvaan jatkossa hiljaisen toimijuuden termilld,
johon palaan myos luvussa 2.5 positioinnin (Harré & van Langenhove 1999a)
késitteen kautta. Tama liittyy tutkimukselliseen tavoitteeseen sitoa orientaatio

® “Filosofisessa kirjallisuudessamme on monta kertaa nostettu esiin kysymys, miten psyyke
liittyy aivoihin, jos aivot ovat materiaalinen kappale mutta psyyke jotain ideaalista. Mutta ker-
taakaan ei ole asetettu kysymysta, mité on itse psyyke, se mihin talla nimella viitataan.” (Galpe-
rin 1979, 151)
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position késitteeseen, niin ettd yksilén kognitiota on mahdollista tarkastella
kulttuurisesti, sosiaalisesti ja diskursiivisesti tuottuvana (Tulviste 1999; ks. luku
6.2.2). Tallgin tulevat myés metodiset valinnat tdman tutkimuksen osalta perus-
telluiksi.

Hiljainen toimijuus tassé yhteydessé tarkoittaa ennen kaikkea ei —tietoista tai
ei-artikuloitua toimijuuden maéarittymista, joka kytkeytyy joko yhteison tahi or-
ganisaation historialliskulttuurisen kehitykseen tai yksilon eldmén historian ku-
lussa muovautuvaan implisiittiseen ymmarrykseen omasta toimijuudestaan ja sen
ehdoista. Tama kaksimerkityksisyys tuodaan esiin tassé tutkimuksessa kahden
eri aineiston kautta (luvut 4 ja 5). Hiljainen toimijuus voi olla hyvinkin
”adnekéstd” eli se voi ilmentyad puheena, jossa korostuvat esimerkiksi tekemisen
tapojen yhteisollinen luonne: ”meill& on aina tehty néin” tai itseen kohdentuvina
tulkintoina ”minulla on sellainen luonne”. Tamén kaltaisten ilmausten ja kerron-
nan kautta ihmiset seka tulkitsevat ettd uusintavat oman toimijuutensa ehtoja ja
mahdollisuuksia. ’Hiljaiseksi” tdman kaltainen toimijuuden maarittyminen
muodostuu sen itsestaan selvén luonteen vuoksi; se ei ole neuvoteltavissa olevaa,
avoimesti artikuloitua ja on vahvasti kokemukselliseen min&an’ sidoksissa ole-
vaa.

Samalla hiljainen toimijuus sisaltdd ajatuksen toimijuuden asemoitumisesta
suhteessa muihin toimijoihin. ”Meill& on aina tehty ndin” siséltdd puhujan suh-
teen "meihin’, joka siis maarittdd puhujan position osaksi yhteisfa 'me’ ja toi-
saalta irrottaa hadnet toisesta, jolle puhe kohdennetaan. Myods “minulla on tallai-
nen luonne” ilmaisut irrottavat ja erillistavat puhujan suhteessa johonkuhun
muuhun ja toimivat selittdjind suhteessa puhujan kéyttaytymiseen.

Tulkintani orientaatiokasitteestd poikkeaa edelld esitetyn pohjalta olennai-
sella tavalla kehittdvan tyontutkimuksen parissa rakentuneesta orientaatioiden
mallinnuksesta (Engestrom 1995, 1987). Tassa tutkimuksessa orientaatio viittaa
ensisijaisesti toimijoiden relaatioihin ja asemoitumiseen. Relaatiolla viittaan
vahvemmin toimintaa valittaviin diskursiivisiin kaytanteisiin, tita tarkastellaan
luvussa nelja analysoidun aineiston kautta. Asemoitumisen ymmarrdn enemman
kohteeseen kytkeytyvana aspektina, jolloin toimijuus liittyy konkreettisiin yksi-
I6ihin ja heidan tulkintoihinsa luvun viisi tapaan. Luvussa 6.3 rakennetaan yhte-
yttd kommunikaation ja orientaation kasitteiden valille, jolloin on mahdollista
alustavasti avata problematiikka toiminnan ja kommunikaation kasitteiden valilla
(ks. luku 2.5).

2.3 Toiminnan valittyneisyys

Toiminnan kasite rakentuu siis kolmen kasitteellisen kokonaisuuden varaan, jot-
ka lyhyesti edella esittelin. Totesin myds, ettei esimerkiksi toimintaa vélittavia ja
toiminnan kohteena olevia tekijoitd voida erottaa muussa kuin analyyttisessa
mielessd. Tama kdy ilmeiseksi kun ne yhdistetd&n orientaation kasitteen kautta:
yksilon toiminta rakentuu aina seka valittavien ettd kohteeseen suuntautuvien
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tekijoiden kokonaisuutena. Seuraavassa tarkastelen ndité tekijoita kuitenkin eril-
lising, jotta toiminnan késitteen erityisyys kavisi lukijalle mahdollisimman hyvin
selville.

Tietoisuuden ymmartdmisen ja selittdmisen nakdkulmasta valittyminen tar-
koittaa tietoisuuden ylldpysymista eli jatkuvuuden fenomenologian rakentumista
esineellisen ja symbolisen vélittymisen kautta:

(...) while consciousness appears to be continuous, in fact it is gappy. A self
could be just as gappy, lapsing into nothingness as easily as a candle flame is
sniffed, only to be rekindled at some later time, under more auspicious circum-
stances. (Dennet 1991, 423; ks. my0s Lurija 1996 ).

Mika siis rakentaa tunteen jatkuvuudesta tietoisuuden, minuuden, ajattelun yms.
osalta? Vastaus kysymykseen on hyvin yksinkertainen: esineet ja sanat. Valitty-
minen ei siis tarkoita pelkastadn merkitysten (esineellisten tai symbolisten) va-
littdmaa siséltoa tietoisuuteemme (mité jokin tarkoittaa, miké on jonkin mieli tai
kayttd tms.), vaan se tarkoittaa niiden ja niihin siséltyvan merkityksen kaytetta-
vissa oloa (ks. Dennet 1999, 314 ja 454; vrt. myos Clancey 1997, 25-26), joka on
esineiden ja symbolien jatkuvuutta.

Tamaénkaltaista valittymisté (siis ennen kaikkea toiminnallista, ei siséllollista)
tavoittelee tulkintani mukaan myods Vygotsky (1987, 1978) kayttamalla termia
psyykkiset tyokalut” tarkastellessaan korkeammiksi psyykkisiksi funktioiksi ni-
meamiédén toimintoja (ks. myds Dennet 1991, 131; Kauppi 2001; Tulviste 1999).
Tietoisuuden ontologiana edelld esitetty sitoo teorian perustansa kautta tietoteo-
reettiseen realismiin. (Marx & Engels 1959, Mannisen 1987, 29-30, mukaan).

Toisaalta vélittyminen on aina merkitysten valittymista: tarkoituksen, mielen
tai siséllon, valittymistd sanoina, sanoissa ja sanoiksi (tai esineind, esineissé ja
esineiksi). Vélittyneisyyden késite kaikkine merkityksineen on siis ymmarrettava
materiaalisena, konkreettisena ja kaytannollisend. Merkitysten olemassaolon ja
valittymisen muoto on jatkuvassa muutoksessa, niin yksilon ajattelun kehitykses-
s&, sosiokulttuurisena kuin kulttuurihistoriallisenakin ilmiona.

Kehityslinjoiltaan ndmé eri tason toiminnot voivat olla eri aikaisia. Asiasta
voidaan puhua ennen kuin se on realisoitunut konkreettiseksi esineeksi tai teoksi
(suunnittelu). Tallgin puhe vélittdd uuden kohteen muotoutumista. Toisaalta esi-
ne voi olla olemassa, vaikka sen konkreettinen k&ytto ja siten siitd puhuminen
osana toimintaa, on jo loppunut. Talléin esine vélittd4 toiminnan kohteen ajassa
taaksepdin. Erds museoiden tehtadva onkin yll&pitdd kollektiivista muistia, kun
esineiden suhde kdytannéllisiin toimintoihin on katkennut.

Merkitysten valittyminen on kulttuurihistoriallisen (ja) toiminnan teorian pe-
rinteessa herattanyt kritiikkia toisaalta Vygotskyn ajattelua kohtaan (Galperin

" Vygotsky korostaa tyékalun (tool) ja merkin (sign) eroa. Eron perusta on toiminnassa ole-
van liikkeen suunta: tydkalu kohdentuu objektiin, merkki puolestaan toimijaan itseensa. Merkit
ovat siis valineité ohjata ja yllapitaa jotakin psyykkist& toimintaa, kieli on téssa olennainen véli-
ne (my6s Dennet 1991, 299-303).
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1979) ja toisaalta Leontjevin kehittdm&& toiminnan teoriaa kohtaan (Kozulin
1990). Yhtéalta pitaytyminen liiallisesti vain symbolisen tai semioottisen vélit-
tymisen tutkimuksessa kadottaa hyvin olennaisen aspektin inhimillisen toimin-
nan tarkastelusta eli esineellisen vélittymisen (Miettinen 2000). Toisaalta toi-
minnan kasitteen ongelmallisuutta ja soveltuvuutta on arvioitu seuraavasti:

while discussing human activity (Téatigkeit) in general, Leontiev used such cate-
gories of Marxist social philosophy as production, appropriation, objectivation
and disobjectivation. These categories apply to the social-historical subject,
rather than to the psychological individual. ® (Kozulin 1987).

Kyse on siis paitsi toiminnan kasitteesta sindllaan, myos termien subjekti ja yk-
sil0 kaytosta (psykologia)tieteessd. Subjektin ja yksilon kasitteellinen erottelu on
tdman tutkimuksen kannalta olennainen ja késittelen sité tarkemmin luvussa 2.5.
Metodologiseksi ongelmaksi niiden erottamattomuus voi muodostua esimerkiksi
seuraavalla tavalla:

merkityksellinen oppiminen ei ole yksilllinen kognitiivinen muutos, vaan yhtei-
sOllinen tapahtuma, jossa hyddynnetdan sosiaalista vuorovaikutusta ja olemassa
olevia kulttuurisia ja teoreettisia valineitd. Ekspansiivinen oppiminen (...) alkaa,
kun joku toimintajarjestelman yksilé kyseenalaistaa olemassa olevan kaytannon.
(Tuomi- Gréhn 2001, 13, kursivointi JP).

Sen sijaan, ettd vaitetddn, kuten ylld, jonkin olevan tai ei-olevan jotakin (vrt.
Clancey 1997, 345), voidaan vaittaa toisinkin:

(...) hoyrykonetta ei voitu tuottaa ennen kuin tapahtumalle oli olemassa riittavéat
yhteiskunnallishistorialliset ehdot. Toisaalta sitd ei mydské&an olisi voitu tuottaa
ellei joku olisi "hoyrypdisesti’ rakentanut sitd padssaan sindnsa riittamattémien
yhteiskunnallis-historiallisten ehtojen vallitessa. On kaksi eri asiaa vaittaa, etta
hoyrykoneita on olemassa ja véittad, ettd sellainen voidaan rakentaa; edellinen
vdite nostaa keskioon ajan ja paikan seka niiden ominaisuuksia kartoittavan em-
piirisen tutkimustydn, jalkimmaéinen tutkijan mielikuvituksen. (Weckroth 1992,
42).

Subjektin ja yksilon kasitteiden kautta toiminnan tutkimukselle rakentuu vakava
metodologinen haaste: mill& tavoin tutkia toimintaa toimijuutena ? Ts. milla ta-
voin sisallyttdad kasitteellisesti ja metodisesti sekd toimiva yksilo ettd toimiva
kulttuurihistoriallinen subjekti tutkimuksen keskioon?

8 Kozulinin esipuhe uudistettuun painokseen Vyvotskyn teoksesta Language and Thought
(1987).
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2.4 Toiminnan kohteellisuus

Voidaan vaittad, ettd pelkastadn toiminnan valittyneisyyteen keskittyva tarkas-
telu séilyttaa edelleen dualistisen jaottelun yksilon ja ympériston valilla:

As for Vygotsky, we should say that establishing the systemic approach he, nev-
ertheless, did not question the axiom about the existence of two systems (...)
This means that the systemic approach in psychology should clearly understand
that neither direct relations, nor mediated relations between man and the world
can be taken as a principle and become a basis for holistic conception of human
consciousness. (Veresov 1998, 170; ks. myds Garrison 2001).

Leontjevin (1977, 1981) mukaan toiminnan tutkimuksessa olennaista on koh-
teellisuus. Kohteellisuudella on toiminnan teoriassa kaksinainen merkitys:
1) toiminnan kohteellisuus tietoisuutta konstituoivana periaatteena (inten-
tionaalisuus)
2) tavoitteisten tekojen esineellinen® sisalto.

Ihmisen mieli tai tietoisuus on siis johdetun intentionaalisuuden (ks. luku 2;
myo6s Leontyev 1981, 36) kautta rakentuva. Kaytannollisessé realisoitumises-
saan, toiminnassa, se sitoutuu tavoitteisen tekemisen prosessiin, jolloin ihminen
tietoisesti pyrkii johonkin kohteeseen ja tulokseen (Leontjev 1977, 91-106).
Toiminnan kohteellisuus jalkimmaisessd merkityksessaan liittyy ennen kaikkea
kahteen tekijaan, jotka on nimetty toiminnan hierarkiaksi ja motiiviksi. Toimin-
nan hierarkian ymmartdmisen kannalta on olennaista sitoa se motiivin kasittee-
seen ja sita kautta palauttaa toiminnan ké&site myods siihen moniulotteisuuteen,
johon kuviossa 1 (s. 25) viittasin.

Toiminnan hierarkian analyysiin sisaltyva keskeinen ajatus on motiivin ku-
vaus yhtéaikaisesti seka yksilon “’siséisend” (tarve) etta yksilon “ulkopuolisena”
(kohde). Jotta voisimme ymmartaa tietyn yksilon kayttaytymistd, riittdvana se-
littdjana ei suinkaan voida pitéé yksilon “’siséistd” motivaation elementtia (tarve).
On tutkittava myos sitd ymparistod, kulttuurihistoriallista kontekstia, jossa tama
yksil6 el&dé (kohde).

Toiminnan kuvauksessa voidaan siis erottaa eri tasoja. Inhimillisen toiminnan
ydin on itse toiminta, joka siis on yhtaaikaisesti seka “’siséinen” ettd “ulkoinen”
motiivi. T4t toimintaa (motiivia) realisoidaan tekojen kautta, teot puolestaan
todentuvat operaatioina (Leontjev 1977.).

Esimerkkind yksilon toiminnan hierarkian muotoutumisesta ja sen historialli-
sesta muuttumisesta voidaan kayttaa autolla ajon opettelua. Kun ihminen menee
autokouluun, h&nen toimintansa (motiivi) muodostuu siis kahdesta elementist :
tarpeesta oppia ajamaan autoa ja tdmén tarpeen kohteesta eli autosta ja esimer-
kiksi autokoulusta. T&t4 toimintaa sitten toteuttavat teot eli osallistuminen teoria

® Termin esineellinen toiminta kaytosta: ks. kaantajan esipuhe teokseen Toiminta, tietoisuus,
persoonallisuus (Leontjev 1977); ks. myds Veresov 1998; Kosonen 1998, 124)
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- ja ajo-opetukseen. Operaatiotasolla voidaan sitten 16ytaa tottumuksia, esimer-
kiksi teoriatunnit ovat tylsig, joten oppilas nukkuu, tai olosuhde —ehtoja, esimer-
Kiksi siten, ettd ajamisen opettelu Helsingissa on erilaista kuin Mikkelissa.

Ajotaidon kehittyessd osa teoista (auton hallinta, liikenteen seuraaminen
yms.) automatisoituu ja siirtyy operaatioiden tasolle, jolloin itse toimintakin
muuttuu: motiivi voikin olla siirtyminen paikasta A paikkaan B.

TOIMINTA 1 TOIMINTA 2

autolla ajon oppiminen siirtyminen paikasta
A paikkaan B

TEKO TEKO

autolla ajaminen autolla ajaminen

OPERAATIOT OPERAATIOT
automatisoituneet automatisoituneet
toiminnot (rutiinit), toiminnot (rutiinit),
olosuhde-ehdot olosuhde-ehdot

Edella esitetty on hieman oppikirjamainen johdatus toiminnan hierarkian kasit-
teeseen. Olennaista toiminnan kasitteen kannalta on se, ettd autolla ajaminen,
(seka opittavana ettd olemassa olevana taitona) on osa kulttuurishistoriallista
kokonaisuutta, jossa auto on seka esineellinen ettd merkitysvélitteinen kohde.

Esineellinen kohde tarkoittaa, paitsi autoa fyysisend esineend, myos yhteis-
kunnan infrastruktuurin rakentumista auton varaan (liikenne, tydpaikat, kaupat
jne.). Merkitysvalitteisend kohteena auto liittyy sosiaalisen arvonannon (auto-
merkit) ja sosiaalisen normaaliuden (kaikilla on auto) késitteisiin. Tassa mielessa
kohde on siis subjektin toiminnan ensisijainen motiivi:

kéasitteet "toiminta’ ja 'motiivi’ ovat siis valttdmattd sidoksissa toisiinsa. Ei ole
olemassa toimintaa ilman motiivia. ’Motivoimaton’ toiminta ei ole toimintaa il-
man motiivia, vaan toimintaa, jonka motiivi on subjektiivisesti ja objektiivisesti
piilossa. (Leontjev 1977, 92).

Yksilon toiminnassa voi kuitenkin rakentua autottomuus realisoimaan toimintaa
(ekologinen ajattelu, terveyden yll&pitdminen hyotyliikunnalla, taloudelliset sei-
kat jne.). Tama liittyy toiminnan teorian perustavan jaotteluun merkityksen ja
mielen vélill4, jota tarkastelen luvussa kolme. Tdssékin tapauksessa kuitenkin
sosiokulttuurisen tai kulttuurihistoriallisen subjektin tosiasiallinen maotiivi on
auto (vrt. toimijaverkkomalli, ks. esim. Miettinen 2000 ; psykosemantiikasta ks.
Kosonen 1998).%

19| aTourin ajattelun tulkinnoista ks. Lehtonen 2000; Ylikoski 2000 ja Haila 2000)
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Leontjevin motiivianalyysi jattaa helpostikin huomiotta toimintaa virittavan
aspektin, orientaation. Tall6in lahestytaén tarpeen kasitetta eradna psykologista
tutkimusta ohjaavana peruskasitteend. Tamén késitteen psykologiatieteessa
esiintyviin ja esiintyneisiin tulkintoihin en kuitenkaan tdmén tyon puitteissa yll4,
voidaan kuitenkin todeta, ettd tarpeen kasitteen kautta palaudutaan yhteiséllisen
ja yksilollisen subjektin ongelmaan nimenomaan toimijuuden nakoékulmasta:

(...) yksilollisten merkityskonstellaatioiden muotoutuminen liittyy kiintedsti
subjektin toimintamuotojen kehitykseen. Siten esimerkiksi yksilollisen motiivi-
hierarkian kehitysdynamiikkaa voidaan ldhestyd kartoittamalla tarpeiden koh-
teellistumisen kannalta olennaisia yksilon eldm&an siséltyvia toiminnallisia
konteksteja. (Kosonen 1998, 123).

Kysymykseksi asettuu siis se, mista késin ja millaisin ehdoin yksilon toiminta
lahtee realisoitumaan. Sosiaalisessa kentdssé tapahtuvassa toiminnassa kyse on
ennen kaikkea niistd diskursiivisesti rakentuneista ehdoista, jotka tilanteeseen
sitoutuvat; ts. kyse on toimijuuden kasitteen nakokulmasta olennaisesta position
kasitteestd ( Harre & van Langenhove 1999a). Tallgin lahestytddn myds sosiaali-
sen konstruktionismin (Berger & Luckman 1987) késitteistoa.

Edelld esitetty kytkeytyy oppimiseen ja opettamiseen hyvin olennaisesti ja
siten tdmankin tutkimuksen tematiikkaan. Jos piddmme kiinni ajatuksesta, etta
kohde on toiminnan tosiasiallinen motiivi, niin miten voimme olla varmoja, etta
oppimistoiminnassa ja sita valittdvassé opetustoiminnassa mukana olevien toi-
mijoiden kohde on sama? Valjasti muotoillen ei tietenkddn mitenké&én; toisen
toiminnan motiivi on oppiminen ja toisen opettaminen. Mutta jos ajatellemme
kohdetta vélittymisen késitteen (so. opetuksen siséllon) kautta, kohteen samuus
kaytanndllisend ongelmana konkretisoituu (ks. Leontjev 1977, 189- 241; my0s
Engestrém 1987).

Toimijuuden kasitteen kautta tarkastellen ongelma avautuu nimenomaan po-
sition kasitteen avulla. Jotta tavoiteltu oppiminen mahdollistuisi, on opettajan
kyettdva kohdentamaan tietoinen oppiminen eli opiskelu juuri tavoiteltuun koh-
teeseen; on siis kyettdva yhtaaikaa tuottamaan kohde tietoiseksi ja rakentamaan
orientaatio eli toiminnan suunta kohden t&t& objektia. Opettajan on siis kyettava
asettautumaan seka kohteesta etté oppijasta lahteviin positioihin (esim. Sfard &
Kieran 2001; ks. luku 6.3).

Tassé on olennaista erottaa tarkkaavaisuus ja tietoisuus kasitteellisesti toisis-
taan, silla tarkkaavaisuus ei takaa tavoitellun kohteen tietoisena olemista:

1 «Toiminnan motiivista riippuu nimittin vain objektiivisesti adekvaattien tavoitteiden alue.
Subjektiivista tavoitteenmuodostusta ei sitd vastoin ole tutkittu juuri lainkaan. Laboratorio-
olosuhteissa tai pedagogisessa kokeessa koehenkilélle asetetaan jossain maarin ‘valmis’ tavoite.
Taman vuoksi tiedemiehiltd jaa tavallisesti huomaamatta varsinainen tavoitteenmuodostamis-
prosessi.” (Leontjev 1977, 94; ks. myds Davydov 1999).
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kuvitelkaamme nyt tatd havaintovélinettd [so. matematiikan opetuksessa kaytetty
kuvataulu, lis. JP] kaytanndssa. Ensinndkin ilman mitédén epdilyksia téallainen
havaintovéline todellakin vetd4 puoleensa oppilaiden tarkkaavaisuutta, eikd se
helpolla herpaannu. Talla on ratkaistu oppilaan tarkkaavaisuuden Kiinnittaminen,
mutta tarkkaavaisuus kiintyy — tauluun. Kohdistuuko se kuitenkaan opiskelun
kohteeseen, lukuihin ja lukusuhteisiin? ” (Leontjev 1977, 210).

Kohteen kasitteen kautta palaudumme jo aiemmin kasiteltyyn intention tai in-
tentionaalisuuden kasitteeseen ja siten kohteen kaksimerkityksisyyteen: ensinné
se on itse toiminnassa oleva kohteellisuus eli intentio ja toisena se on kaytannol-
linen, konkreettinen objekti. Ndiden erottaminen toisistaan toiminnan kasitteen
yhteydessé on olennaista. Yleisesti oppimisen tutkimuksessa se tarkoittaa opit-
tavan ja opetettavan siséllon sekd opetusmenetelméan késitteellista erottamista ja
toisaalta huomion kohteen (tarkkaavaisuus) ja tiedostamisen kohteen erottamista
(kaksoisarsytyksen metodista ks. Vygotsky 1987, 103; vrt. Mistry, Rogoff &
Herman 2001; myos Engestrom 1995, 105; Sfard & Kieran 2001; Garrison
2001, ks. myos luku 6). Taméan tutkimuksen kannalta olennaista on, ett oppimi-
sen kohde voi olla, paitsi tavoiteltu opittava sisaltd, myds toimijuus ja sen maa-
reet, jolloin kyse on siitéa miten osataan olla tdissa”” (Honkonen 2002, 50).

Tassa tutkimuksessa kohteen objektiluonne tarkoittaa kolmea toisiinsa kyt-
keytyvéad kokonaisuutta. Ensinnd rakentuvien merkitysjarjestelmien analyysin
kautta selvitetddn miten kohde (so. tassa toimijuus) diskursiivisesti tuotetaan ja
miten se historiallisesti kehittyy (luku 4). Toisena kohteeksi méarittyvat puoles-
taan tulkinnat, joita yksittdiset ihmiset toimijuudesta(an) tekevat ja miten naisté
tulkinnoista rakentuu yleisempié toiminnallisia malleja eli repertuaareja (luku 5).
Kolmantena kohteena on tyon muutos, joka limittyy kahteen ensin mainittuun
seka aineistoanalyyseissa etté erityisesti luvussa 6 kasiteltavéassa asiakasty0ssé.

Kohteen rakentuminen diskursiivisina kielenkayténteind on tdman tutkimuk-
sen keskeinen metodinen haaste. Milld keinoin voidaan tavoittaa historiallisesti
kehittyva toiminnan kohteen/kohteiden rakentuminen osana kaytannollista tyo-
toimintaa? Ja toisaalta, miten analysoida kéytannén ty6étoiminnassa rakentuvia
tulkintoja institutionaalisesti tuotetuista kohteista? Naitd kysymyksid kasittelen
tarkemmin luvussa 3.

Merkitysjarjestelmiksi muotoutuvien toiminnan kohteiden analyysi edellyttaa
kuitenkin, paitsi toiminnan sisallollistd analyysia, myos toiminnan kasitteen si-
tomista reaaliseen toimijaan.

2.5 Toimijuus toimintana vai toiminta toimijuutena?

Toimijuuden kasitteeseen sitoutuu useita muita seka kulttuurihistoriallisen (ja)
toiminnan teorian ettd sosiaalisen konstruktionismin kenttaan liitettyja kasitteita.
Kéytan tassé tarkoituksellisesti termid *toimijuus’ ’toimijan’ sijaan, tarkoituk-
senani paitsi irrottaa késite henkildihin sitoutuvasta toimijasta (vrt. johtaja —
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johtajuus), myods osoittaa toiminnan realisoijan, siis toimijan, rakentuvan aina
uudelleen toiminnan kohteen reaalisen muuttumisen tai toiminnan kohteesta
tehtavien tulkintojen, so. merkitysten, muutoksen kautta. Toimijuus on siis yhté-
aikaisesti sekd madriteltyd ettd madrittelemétontd, muutoksessa olevaa, niin
kohteen kuin toimijankin kautta tarkasteltuna (ks. van Langenhove & Harre
19994, 16; Wahlstrom 2001; Silvonen 2000).

Edelld esittelin jo alustavasti orientaatiotoiminnan késitteen ja seuraavassa
tarkastelen orientaatiota positioinnin*? (Harré & van Langenhoven 1999) kasit-
teen kautta. Position k&site voidaan maéritell& seuraavasti:

(..) a position is a complex cluster of generic personal attributes, structured in
various ways, which impinges on the possibilities of interpersonal, intergroup
and even intrapersonal action through some assignment of such rights, duties
and obligations to an individual as are sustained by the cluster. (Harré & van
Langenhoven 1999a, 1).

Positioinnin teorian perusta on sosiaalisessa konstruktionismissa (ks. luku 3.6.1),
joskin kytkenta kulttuurihistorialliseen teoriaan on olemassa (van Langenhove &
Harré 1999b, 130-131). Positioinnin teoria ja kasitteistd on ennen kaikkea dis-
kursiivisesti tuotettujen ja tulkittujen sosiaalisten suhteiden ja niissé rakentuvien
asemien (so. positioiden) analyysin valine.

Orientaatiokésitteeseen position késite liittyy nimenomaan toiminnan suuntaa
ennakoivassa mielessd. Toimija realisoi toimintaa jostakin k&sin, joko tietoisena
omasta positiostaan tai ei. Samanaikaisesti hdn asemoi tilanteen muut osapuolet
suhteessa itseensa ja toisiinsa, ja tulee myds itse asemoiduksi toisten taholta.
Positioituminen on siis aina relationaalista, ts. suhde johonkin joko yksilona tai
osana jotakin ryhméa. (van Langenhove & Harré 1999a, 22.)

Positioinnin kasitteen avulla on mahdollista tarkastella sosiaalisia kanssa-
kdymisen muotoja joustavasti. Esimerkiksi perinteiseen ’roolin’ kasitteeseen
verrattuna (emt.; myos Baker & Faulkner 1991 ja Callero 1994, Silvosen 2000,
102-103, mukaan) positio mahdollistaa erilaisten siirtymien, paéllekkaisyyksien
ja ristiriitojen esiin nostamisen. Orientaatiotoiminnan nakokulmasta kiinnostava
on ei-tietoinen &anetdn positiointi eli tacit positioning (van Langenhove &
Harre, 1999a, 22).

Hiljainen tai &anetdn asemoituminen tarkoittaa joko ei-formaalisia tai ei-
tietoisia toimijoiden relaatioita ja niissa rakentuvia positioita. Sen kautta on siis
tavoitettavissa myos aaneton orientaatio eli automaattisesti rakentuvan toimi-
juuden asemoitumisen siséltdva suuntautuminen kohteeseen. Tdma automaatti-
nen asemoituminen on toimiva, kun siihen sitoutuva padmaara tai kohde on py-

12 En esittele positioinnin teorian kasitteistda laajasti. On kuitenkin todettava, etta keskeise-
na analyysiyksikkéna Harré & van Langenhoven esittavat episodin (emt. , 4). Episodin maarit-
telyn perustana on tutkittavassa tilanteessa tai tapahtumassa realisoituvat teot joko kohteen tai
position nakokulmasta (vrt. van Langenhoven & Harre, emt.,19) Keskeisind analyysia jasentavi-
na kasitteind ovat position — act /action — storyline (ks. myds Ménkkdnen 2002).
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syva ja tatd kohdetta valittavat tekijat ovat kaytettdvissd. Muutoksen tilassa
avautuu kuitenkin automaattisen orientaation ja kohteen vélille ristiriita. Tall6in
on rakennettava tietoisesti uusi orientaatio (Galperin 1979, 65-69 ja 83-88; ks.
kuvio 9s. 190).

Sidos kulttuurihistoriallisen (ja) toiminnan teorian seka positioinnin teorian
valille rakentuu my0s subjektin kasitteessd, joka puolestaan liittyy olennaisesti
kasvatustieteen nykysuuntausten keskeiseen kasitteeseen itseohjautuvuus (termit
itseohjautuvuus ja itseohjautuva oppiminen voidaan erottaa toisistaan, ks. esim.
Ruohotie 1993, 12-13, mutta kaytadn selkeyden vuoksi tdssé ainoastaan termia
itseohjautuvuus; vrt. myds Koro 1996 itseohjattu oppiminen).

Itseohjautuvuuden kasitteeseen on sisdénrakennettuna kaksi ontologisesti
merkityksellistd véittdmaa: ensinni se, ettd on olemassa autonominen itse (self)
ja toisena, ettd itse (self) on “ympaéristosta” irrallinen toiminnallinen entiteetti,
jonka kehitystd ohjaa ensisijaisesti organismin sisédinen kypsyminen ja johon
ymparisto vain jollakin tavoin “vaikuttaa”.

Kulttuurihistoriallisen (ja) toiminnan teorian sek& sosiaalisen konstruktionis-
min perustalta tulkiten, ”itse” tai ”mind” ovat kulttuurisesti rakentuvia kasitteel-
listyksid, eivat ihmisen padn siséssa olevia entiteetteja:

(...) many scholars started working on a different approach to psychology in
which there was room for active persons, for analysis of ordinary language out-
side the laboratory and for the crucial insight that the only thing inside people’s
heads are their brains. (Harre & van Langenhove, 1999, 3).

Tama puolestaan kytkee késitteen kysymykseen tietoisuuden ontologiasta ja si-
ten olennaisesti toiminnan ja toimijan késitteeseen kulttuurihistoriallisessa (ja)
toiminnan teoriassa. ltseohjautuvuus kasitteend siis tuottaa nakyvéksi kysymyk-
sen subjektista ja yksilosta:

Késitteenmuodostuksen ongelmat ovat nousseet esiin vasta, kun on alettu puhua
ryhman, yhteison, organisaation tai instituution oppimisesta. Monikollinen oppi-
va subjekti on hankalasti kasitteellistettavissa oleva asia, koska yksiléllinen op-
piminen on myo6s yhteisollisen oppimisen perusta. Ryhmén, yhteison, organi-
saation ohjaaminen ja kouluttaminen on helpommin kasitteellistettavissa oleva
asia, koska kyse on organisoinnista, johon organisaatio- ja hallintotieteet antavat
vastauksia. Perinteiset hallinto- ja johtamisteoriat ovat kuitenkin osoittautuneet
riittdmattomiksi niin yksilollisen kuin yhteisollisenkin oppimisen tuottamisessa
ja ohjaamisessa. (Poikela 1999, 33).

Monikollinen subjekti tulkitaan edellisessd lainauksessa nimenomaan yksildiden
lukumé&aran perustalta laskettavaa monikollisuutta: ryhmad, yhteisoa tai organi-
saatiota. Tdma paljastaa ajattelun taustalla olevan kasityksen yhtendisestd, toi-
minnallisesta entiteetistd, joka voidaan nimetd yksilon mindksi; monikollinen
subjekti tarkoittaa siis "minien” tai ”minuuksien” joukkoa.
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Jos kuitenkin oletamme olemassa olevaksi kulttuurihistoriallisen subjektin™,
siirtyy monikollisuus paitsi osaksi kollektiiveja, my0s osaksi yksiloa™ (esim.
Weckroth 1994; Harré & van Langenhove 1999a, 7). Kulttuurihistoriallisella
subjektilla tarkoitan kulttuurisesti valittyneiden merkitysrakenteiden kautta ra-
kentuvaa jaettua subjektiutta. Merkitysrakenteet voivat tarkoittaa seka symboli-
sia, kielellisia etta esineellisia artefakteja. Kulttuurihistoriallisen subjektin kasite
liittyy vahvasti mm. situationaalisen kognition kasitteeseen: ”In short situated
cognition is the study of how human knowledge develops as a means of coordi-
nating activity within activity itself.” (Clancey 1997, 4).

Tassé tutkimuksessa tarkastellaan ennen kaikkea siis jaettua kulttuurihistori-
allista subjektiutta, jonka perustana ovat diskursiivisesti tuotetut toimijuuden
méareet. Organisaatioiden oppimiseen liittyva tutkimus ja keskustelu sulkeiste-
taan tarkastelusta nimenomaan téll& perusteella. Tutkimuksen fokus ei ole tar-
kastella organisaation oppimista sindnsd, vaan tarkastella oppimiskésitysten ja
koulutusajattelun kautta toimijuuden historiallista kehitysté osana laajempaa tyon
muutosta. Tdssa tutkimuksessa ei siis oteta kantaa erilaisiin organisaatioiden
oppimista tarkasteleviin nakdkulmiin, joskin voidaan todeta Yrj0 Engestromia
(1995, 119) mukaillen, etta kriittisesti tarkastellen usein organisaatioiden oppi-
miseen ja kehittymiseen liittyvéén tutkimukseen sitoutuu selked normatiivinen
tavoite ja tat4 tavoitetta kdytetddn oppimisen tai kehittymisen onnistuneisuuden
mittarina. Tassad tutkimuksessa on siis tietoisesti pyritty valttaméan edella esite-
tyn kaltainen normatiivisuus, sen sijaan on pyritty tarkastelemaan tyohon liitty-
van oppimisen kautta kulttuurihistoriallisen subjektin kehittymistd osana tyotoi-
minnan kehittymist.

Kulttuurihistoriallisen subjektin k&site eroaa tdssd myods olennaisella tavalla
identiteetin kasitteestd. Identiteetin ymmarran liittyvan yksilon tai ryhmén yh-
teenkuuluvuuteen, jolloin se kasitteend sitoutuu enemman sosiaalipsykologiaan.
Kulttuurihistoriallinen subjekti on tulkintani mukaan ennen kaikkea psykologi-
nen kategoria, joka tarkoittaa yksiloiden toiminnassa rakentuvaa kokemusta ja
tulkintaa toimijuudestaan, siis kognitiivista prosessia (ks. s. 48-49). Ja tdmén
prosessin muotoutumisen kaksinaisluonnetta kollektiivisten merkitysjarjestelmi-
en ja yksilollisen kokemuksellisuuden sidoksena valotetaan aineostoanalyysien
kautta.

Teoreettisena ké&sitteend kulttuurihistoriallisen subjekti rakentaa yhteyden yk-
sittdisen organismin (yksil®, henkil®, "min&”) ja tietyn historiallisen kollektiivin

B3 vrt. kasitteeseen toiminnan kokonaissubjekti, esim. A. A. Leontjev 1987)
 Monikollinen subjekti rinnastuu Bahtinin késitteeseen moniaanisyys (Bahtin 1991; myds
Matilainen 1998)
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vélille™ (ks. Dennett 1991, 423; myds Pylkkanen 1994, 16). Kulttuurihistorialli-
nen subjekti on yksinkertaistaen siis tietyn kulttuurin merkitysten kantaja, jolloin
nama merkitykset voidaan nimetd, kuten joissakin yhteyksissé on tehty, vaikkapa
meemeiksi (Dawkins 1999, 7-19; Blackmore 1999; my0ds Dennett 1991). Mer-
kityksen kasitteesta ja sen sidoksesta subjektiuteen tarkastelen tuonnempana lu-
vussa kolme.

Edella mainittuun itseohjautuvuuden kasitteeseen siséltyy mydés oletus ohja-
uksesta, ohjattavuudesta ja ohjaajasta, jolloin on tietenkin pohdittava kysymysta
ohjauksenalaisen toiminnan suunnasta ja kohteesta ja ennen kaikkea kysymyk-
seen siitd, kuka tai mika toimintaa ohjaa. Tdmé kytkeytyy olennaisella tavalla
oppimisen ja opetuksen sekd oppimisen ja opiskelun kasitteelliseen erotteluun.
Oppimista tarkastelevissa tutkimuksissa ja oppikirjoissa helpostikin sivuutetaan
se tosiasia, ettd useimmiten kuitenkin kyse on opetuksen teorioinnista, ei oppimi-
sen. Tutkimuksen kohteena tallGin on siis oppimisen suuntaamiseen pyrkivé toi-
mija; el toimintaansa suuntaava oppiva toimija. Tama kytkeytyy vahvasti ope-
tuksen vaikuttavuuden tutkimuksen perinteeseen. Téstd nakokulmasta olisikin
olennaista erottaa kasitteellisesti oppiminen ja opiskelu toisistaan.

Opiskeleminen on tietoista ja tavoitteista tekemistd, joka toki voi siséltdé
elementtejd, jotka tietylla hetkelld eivat vield tai eivat endé ole tiedostettuina ja
jossa opetus on keskeinen valine. Oppiminen puolestaan tarkoittaa kohteellisen
ja valittyneen toiminnan tietoisuuden sisaltjé tuottavaa funktiota (Dennett 1991;
Leontjev 1977). Tama tarkoittaa siis myos ilmi6ita, joita hieman virheellisesti
esimerkiksi tahattomaksi tai satunnaiseksi oppimiseksi nimitetaan.

Koulutuksen alueella jaottelu voidaan esittdd formaalin, nonformaalin ja in-
formaalin oppimisen (Silvennoinen 1998; ks. myds Poikela 1999, 26-27) erotte-
luna, jolloin oppimista tuottava konteksti ja siihen sitoutuvat opetuksen tavoitteet
ovat erottelun perustana.

Oppimisen suhteen voidaan kuitenkin todeta, ettd, “oppimisen nakdkulmasta
ei ole mitdan syyté olettaa, ettd oppimistapa olisi ratkaisevasti erilainen opiskel-
taessa formaalisessa tai nonformaalisessa jarjestelméssa.” (Poikela 1999, 27).
Oppimista siis tapahtuu omalakisesti, riippumattomana sita arvioivasta toimin-
nasta. Toimijuuden ndkdkulmasta olennaisempaa olisikin ehké tarkastella erilai-
sissa ymparistoissd, sosiaalisissa suhteissa ja rakenteissa tuottuvia positioita,
jotka rakentavat, toimijan ndkokulmasta tarkastellen, mahdollisen toiminnan ja
oppimisen kentan.

Edelld esitetty kytkeytyy vahvasti kulttuurihistoriallisen teorian keskeiseen
kéasitteeseen lahikehityksen vyohyke (Vygotski 1987). Alunperinhédn kasitteella
on teorian siséisesséd maailmassa kuvattu sitd, kun lapsi ohjauksen ja tuen avulla
tuottaa osaamista tai tietdmystd, jota han ei spontaanisti vield kykene tekeméaan.
Tama ajatus kytkeytyy vahvasti teorian perusldhtokohtaan ajattelun ja kielen
kehittymisesta alun perin sosiaalisina, jolloin yksilén taidot ja ajattelun kehitys
ovat ohjauksen kautta tapahtuvaa mahdollistumista (Vygotsky 1987, 120).

15 Monikollisen subjektin kasite kiinnittyy mielenkiintoisesti myds kasitteeseen oppiva orga-
nisaatio (esim. Sarala & Sarala 1996, 53-55, 60-63).
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Opetus on siis ymmarrettdva ennen kaikkea oppimista valittdvana, ei sita
tuottavana tekijand. Tasta lahtokohdasta rakentunut kasitys ohjauksen vahvasta
osuudesta oppimisessa ja ennen kaikkea opiskelussa, on saanut myos Kritiikkia
osakseen (esim. Rauste-von Wright & von Wright 1994, 153-155; vrt. Vygotsky
1987, 108 ja 157). Kyse on oppimisen sidoksesta yksilon elaménkokonaisuuteen
ja toisaalta opetuksen normatiivisista tavoitteista, jotka eivat rakennu valittomasti
yksilon kokemuksellisiksi tavoitteiksi.

Lahikehityksen vyohyke (Vygotsky 1987, 189) késitteend kytkeytyy olennai-
sella tavalla ajattelun ja kielen kehityksen kuvaamiseen. Péinvastoin kuin esi-
merkiksi kasvatustieteessd vahvasti vaikuttaneessa knowlesislaisessa andragogii-
kassa (Knowles esim. 1986; 1976; kritiikista ks. Manninen, Kauppi ja Kontiai-
nen 1988; myos Ruohotie 1993, 9-12), kulttuurihistoriallisen teorian mukaan
oppiminen edeltda kehitysta ja tdhan periaatteeseen liittyy myds edelld esitetty
pohdinta monikollisesta subjektista. Yksinkertaistaen voidaan todeta, etta opit-
taessa rakentuu kulttuurihistoriallinen subjekti (sisaltd) ja opittujen tietojen ja
taitojen kehittyessd, kehittyy myos kokemuksellinen yksilé (hallinta) (Vygotsky
1987, 175-190; Leontjev 1977, 171; vrt. my6s Kauppi 2001, 107; Hakkarainen et
al. 2002, 460; myos Silvonen 2003b). Aikuisten oppimisen ja opiskelun tutki-
muksessa tdméa on erittdin mielenkiintoinen nakokulma, joka kytkeytyy toimi-
juuden késitteeseen (ks. luku 5; my0ds Tulviste 1999).

Kehittyminen voidaan néhda siis kulttuurihistoriallisen teorian kautta kay-
tdntond, joka muotoutuu osana reaalista toimintaa sidoksissa kulloiseenkin toi-
minnalliseen kenttdan. Toimijan ndkdkulmasta tarkastellen on kyse oppimisen
kaksisuuntaisesta liikkeestd seké itse toiminnan ettd toimijuuden positioitumisen
nédkokulmasta. Metodologisesti tdmén kaksimerkityksisyyden esiin nostaminen
on haaste, etenkin komplisissa toimintajarjestelmissa (vrt. ryhma kehitysvyohyk-
keend Silvonen 2000a; tiedon olomuodot Engestrom 1995, 104; ks. luku 6.3).

Oppimista pyritddn myos usein kuvaamaan termeill& sisaistaminen ja ulkois-
taminen. Problemaattisiksi'® nama termit tekee niihin piilottuvat tietoisuutta kos-
kevat ontologiset vaittdmat. Ensinnd kysymys on ajasta. Sisdistdminen nayttaa,
tai sen oletetaan, tapahtuvan ennen ulkoistamista. Suoritus ei siis oppimisproses-
sissa voi edeltdd harjoittelua ja oppimista katsotaan tapahtuneen kun se ilmenee
joko sisdisend oppimiskokemuksena tai ulkoisena arvioinnissa onnistumisena.
Ajassa jarjestyminen ei kuitenkaan aivotutkimuksen valossa ole lainkaan ndin
yksiselitteista:

Just what we are conscious of within any particular time duration is not defined
independently of the probes we use to precipitate a narrative about the period.
Since these narratives are under continual revision, there is no single narrative
that counts as canonical version, the ’first edition’ in which are laid down, for all
times, the events that happened in the stream of consciousness of the subject, all
deviations from which must be corruptions of the text. (Dennett 1991, 136).

16 Kasitteiden problemaattisudesta tarkemmin esim. Zinchenko 2001.
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Toisaalta sisaistaminen tuottaa oletuksen siséistdjésta ja siséistdjan rajoista:
Talloin termi itsessédén tuottaa tai yll&pitdd kartesiolaista materialismia, jota
”nobody espouses but almost everybody tends to think in terms of (...) (emt.
144). Kyse on tallgin siis tietoisen sisdistajan rajaviivojen piirtdmisesta: useim-
min oletuksen on selkedsti yksilon ihon pinnan muodostava raja, jonka sisalla
sisdistdja sijaitsee. Toisaalta siséistamisprosessin alkamiskohta sijoitetaan sa-
malla tavoin ihon pinnalle; sisdistdminen siis tapahtuu “ihosta sisdén” periaat-
teella. Tamak&an oletus ei saa sen enempaé tutkimuksellista kuin kokemuksel-
listakaan tukea:

Ampumahaavaa koettelevalla kirurgilla "aistivana’ on koettimen pé&4, jolla hén
koettele luotia. Hanen aistimuksensa néyttavat paradoksaalisesti sijaitsevan ul-
koisten esineitten maailmassa, ei koettimen ja kaden rajalla, vaan koettimen ja
havaitun objektin (luoti) rajalla. Sama ilmi6 esiintyy kaikissa vastaavissa tapa-
uksissa esimerkiksi havaitessamme paperin karheuden terdvan kynan kéarjessa tai
tunnustellessamme tietd pimeydessa kepin avulla jne. (Leontjev 1977, 61, kursi-
vointi JP).

Ulkoistamisen teema kytkee lahikehityksen vyohykkeen transfertutkimuk-
seen (esim. Rauste- von Wright & von Wright 1994; Soini, T. 2001; 2000; vrt.
Engestrom 2001a). Transferilla viitataan useimmiten jonkin yksilolle uuden tie-
don tai taidon siirtymista toiseen toiminnalliseen kontekstiin, jolloin tarkastelusta
jaa sivuun yhteisollinen taso. Téalla tarkoitan yhteisossé jo olevien tietojen ja tai-
tojen siirtymistd uudelle yksilolle, so. uusintamista, tai toimintajarjestelméasta
toiseen tapahtuvia rajakohteiden muotoutumisprosesseja (esim. Lambert 2001,
108). Em. kaltaisia, usein sosialisaatioksi nimettyja prosesseja ja siirtymia ei
voida kuitenkaan sivuuttaa, kun pyritddn ymmartdmaan oppimista muuna kuin
yksilon sisdisind prosesseina (esim. Clancey 1997, 340; vrt. Ruohotie 2002).
Voidaankin todeta, ettd opitun siirtymassa ja uuden toimintatavan rakentumises-
sa on aina kyse kaksinaisesta liikkeestd yhteisosta yksiloon ja yksilosta yhtei-
soon.

Oppimisen, osaamisen ja koulutuksen arviointi on luonnollisesti temaattinen
kokonaisuus, joka vaistamétté liittyy niin oppimisen kuin opetuksen tutkimuk-
seen. Edelld esitetyn perusteella voidaan todeta, ettei tulos, suorite, toisto, on-
gelmaratkaisu jne., enda olekaan yksin riittdva oppimisen arvioinnin analyysiyk-
sikkd, vaan on siirryttava tarkastelemaan orientaatiokésitteen avulla toiminnassa
ilmentyvaa suuntautumista kohteeseen (esim. Sfard & Kieran 2001; Engestrom
1987). Tama ongelma liittyy luonnollisesti my®s erilaisiin psykologisiin testeihin
ja arviointimenetelmin: mitataanko ikdan kuin jo yksilossé olevaa vai tavoittaako
arvio toimijassa olevaa ja toimijassa tapahtuvaa muutosta, oppimista? Ja milla
tavoin “mittaaminen” siséllyttaa itseensa kulttuurihistoriallisen subjektin (ks.
esim. Trux 2001)?
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Mielenkiintoiseksi kehittymisen késite muodostuu, kun sitd tarkastellaan an-
nettujen (tai oletettujen) tavoitteiden kautta, jolloin oppiminen irrotetaan toimin-
nasta, jossa sen oletetaan ilmenevan:

Tilanne- ja tavoiteorientoituminen ovat lahelld toisiaan oppimisen strategioina,
mutta etdalld toisistaan toimintastrategioina. Tekeminen tuottaa kokemusta,
mutta sen reflektointi j&& pinnalliseksi, jolloin oppiminen on luonteeltaan satun-
naista ja tassd suhteessa ’vain kehittymistd’, jonka konventionaalinen tiede si-
joittaa sosialisaatioprosessien tutkimukseen. (Poikela 1999, 214).

Edelld esitetyssé lainauksessa oppiminen erotetaan hyvin problemaattisella
tavalla omaksi "psyykkiseksi’ entiteetikseen irralleen yksilén eldman kaytannol-
lisestd kokonaisuudesta ja niista toimijuuden ehdoista ja tulkinnoista, jotka va-
littdvat ja ohjaavat toimintaa ja se sitoutuu ulkopuoliseen normatiivisuuteen.

Oppimisen ja opetuksen tutkimuksen ndkdkulmasta on vield olennaista sen
tarkastelu, mikd on tutkimuksen tai arvioinnin sisalléllinen kohde. Oppimista
arvioivassa tutkimuksessa erotetaan usein sosialisaation piiriin kuuluvat taidot -
alkaen siisteyskasvatuksesta - ns. formaalisista taidoista, esimerkiksi ammattitai-
dosta (esim. Poikela 1999). Tamé jaottelu kytkeytyy vahvasti erillisten psykolo-
gioiden historiaan eli esim. kehityspsykologian erottamiseen ns. yleisesta psy-
kologiasta (Tulviste 1999).

Oppimisen psykologisen perustan ndkdkulmasta tata erottelua ei kuitenkaan
perustellusti voi tehdd; oppimisessa on kyse (tutkimustradition ja — alan méaérit-
telyistd riippuen) neuronien uudenlaisista verkottuneista yhteyksista, opitun ai-
neksen representaatioista (ns. mielen mallit) ja kayttdytymisen uudenlaisesta
jarjestymisestd. Naistd oppimisen psykofysiologisista, (neuro)psykologisista tai
behavioraalisista perusteista lahtien ei voida erottaa oppimisen sisaltdja'’ toisis-
taan. Siséllot eivat muotoudu yksilollising tai yksin tapahtuvina prosesseina, jos-
Kin oppiminen ja opittu aina siséltdd myos yksilollisen kognitiivisen tai neuroni-
tason muutoksen (esim. Virsu 1991,1995; Clancey 1997; Leontjev 1981).

Kyse on ennen kaikkea opetuksen tavoitteisiin sitoutuvan kulttuurihistorialli-
sen subjektin ja yksilon elamankokonaisuuden yhteenkietoutumasta, jolloin toi-
saalta lahestytddn Vygotskyn (1987) esittdmé& jaottelua spontaanit ja ei-
spontaanit késitteet, ja toisaalta toimijuuden kasitettd asemoitumisen nakokul-
masta. Edelld esitettyyn liittyy luonnollisesti myds tietoteoreettinen ongelma
koskien tiedon luonnetta, tarkkaavaisuuden ja tietoisuuden suhdetta, ja siten op-
pimisen kasitteellista perustaa (esim. Clancey 1997).

Tyo6hon liittyvan oppimisen tutkimuksessa sitoutuminen puhtaasti oppimisen
tuloksen arviointiin, tuottaa helpostikin ndkemyksen tydsta yksittaisten toimin-
tojen tai suoritteiden sarjana. Talléin tytoiminnan pééllekkaiset, rinnakkaiset tai
sykliset prosessit jadvat nakymattomaksi (esim. Rose 2000).

17 sisallsilla tarkoitan nimenomaan kulttuurisia ja historiallisesti kehittyvia merkityksia.
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Tutkimuksen kannalta siis valmiina oleva kohde, tyon suorittaminen, ehkai-
see toiminnan kompleksisen prosessiluonteen esiin nostamisen. Samalla tyon
tekijan aktiivinen toiminta tyon kokonaisuuden®® hallinnassa, siis toimijuus, sul-
keistuu. Kéaytannollisen tutkimustyon ndkokulmasta tdmé on ennen kaikkea me-
todinen kysymys, joka kytkeytyy vahvasti tieto-opilliseen kysymykseen tiedon
(ja taidon) luonteesta, rakentumisesta ja siirrettdvyydesté tai konstruoitumisesta
(esim. Engestrom 2001; Miettinen 2000; Rauste-von Wright & von Wright
1994; myos Silvonen 1992; Clancey 1997).

Toimijuuden késitteen kautta tarkastellen myds oppimisen tulosten toimintaa
uudistava luonne voidaan nostaa esiin. Kyse on siis yht&alta tietoisesta uudista-
vasta toiminnasta, kuten esimerkiksi kehittdvan tyontutkimuksen tavoiteasetan-
nassa (Engestrom 1995; Virkkunen et al. 1999), ja toisaalta spontaaneista muu-
toksista, tulkinnoista ja kaytanteistd, joita yksittaiset ihmiset tuottavat (Vygotsky
1987, 145).

Ensin mainittu tarkoittaa tietoisia ja tavoitteisia pyrkimyksia (uudelleen)
asemoida toimijat suhteessa tyohon ja sen kehittdmiseen, tyotaitojen omaksumi-
seen jne. Tassa tutkimuksessa se kytkeytyy luvun nelja toimijuus-kasitteeseen,
eli eri yksiléiden tai ryhmien asemointiin koulutuksen ja oppimiskésitysten na-
kdkulmasta. Ja ennen kaikkea luvussa kuusi kasiteltavaan tyosta oppimiseen.

Jalkimmainen liittyy lukuun viisi, jolloin k&ytén kasitettd hiljainen toimijuus,
kuvaamaan ei-tietoisia tai ei-julkisia toimijuutta rakentavia kulttuurisia rakentei-
ta. Talloin kyse on usein huomaamattomista, itsestdadn selvistd, ei-tietoisista tai
muulla tavoin vaikeasti tavoitettavista ilmidistd, muutoksista, joiden kautta esi-
merkiksi toimijuuden asemointi uudistuu ja uusintuu.

Muutoksella en siis tarkoita pelkéstdén tavoiteltua tai avointa erilaisuutta ai-
empaan, vaan esimerkiksi jo olemassa olevien kulttuuristen rakenteiden omak-
sumista, jolloin muutoksen eli opitun ydin onkin uusintaminen. Uusintamisen ja
uudistamisen késitteet ovat hyvin olennaisia kun tarkastellaan yksittéisten toi-
mijoiden rakentuvaa toimijuutta: millaisin ehdoin ja mahdollisuuksin uudistami-
nen on mahdollista ja millaisia uusintavia rakenteita on sailytettdvd jatkuvan
muutoksen keskell& (ks. esim. Sennett 2002; luku 2.2)?

Subjektin kasite liittyy myds olennaisella tavalla itse toiminnan ké&sitteeseen
kulttuurihistoriallisessa (ja) toiminnan teoriassa. Kyse on talléin siitd, onko toi-
minta itsessadn kategorisesti psykologisen tutkimuksen yksikko, vai tarvitaanko
muita psykologisen tutkimuksen kategorioita. Tatd kysymystd on tarkastellut
mm. B.F. Lomov (1987, 14; myos Lektorsky 1999; vrt. Davydov 1999, 46-47) ja
han esittddkin hyvin kriittisen ndkemyksen subjektien véalisen toiminnan sisal-
Iyttdmisestd toiminnan kategorian sisdén tai rinnalle:

'8 Ty6n kokonaisuudella en tarkoita ns. hyvén tyén tms. maéritelmien kautta rakentuvaa ko-
konaisen tyon kasitettd, vaan ensiksi sitd tehtdvakokonaisuutta, joka kaytannon tydtoiminnassa
on yksittéisen tyon tekijan vastuulla ja toiseksi tydtoiminnan kontekstiksi muotoutuvaa sosiaalista
kenttaa..
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Vaikka on selvad, ettd toiminta ja kommunikaatio subjektin kautta liittyvét toi-
siinsa méaréatylla tavalla, ettd niilla on monia yhteisia piirteita, niin se ei kuiten-
kaan riitd niiden samastamiseen (tai késitykseen, ettd kommunikaatio on toimin-
nan yksittaistapaus). Jos suhdetta *subjekti — subjekti(t)’ tarkastellaan vain suh-
teen ’subjekti — kohde’ “seuralaisena”, niin kommunikaation monet oleelliset
ominaisuudet tukahtuvat ja samalla itse toiminnan analyysi kéyhtyy.

Toimijuuden késitteen sitoutuminen position késitteeseen avaa edelld esitetyn
tarkastelun kaytannon tutkimuksen kannalta olennaisella tavalla. Jos toimijuus
on aina relationaalista, kuten olen aiemmin esittanyt, niin mité tai millaisia ovat
ne suhteet, joiden kautta tai joissa tuo relationaalisuuden periaate ilmenee. Teo-
reettisesti olennainen on kysymys siitd, onko erilaisia positiota ja niiden valisia
relaatioita vélittdva toiminta, kommunikaatio, erillinen kategoriansa kuten Lo-
mov (emt.) vaittd4 (so. suhde ’subjekti — subjekti), vai onko se siséllytettavissa
toiminnan kategoriaan, kuten esimerkiksi Engestrom (1987, 79) antaa ymmartaa
(vrt. Sfard & Kieran 2001; ks. luku 6.3).

Tamaén tutkimuksen kannalta edell& esitetty on olennainen, joskin pitkélti rat-
kaisematon kysymys, johon palaan luvussa 6.
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3 Tutkimuksen tavoitteet ja
tutkimustehtavat

Tama tutkimus on siis kdynnistynyt Merita Pankissa syksylla 1996 aloitetun ja
vuoden 1999 syksyyn jatkuneen toimihenkilokoulutuksen eli sijoitusneuvojaoh-
jelman myota. Lahtokohtaisesti ko. koulutusta ei aloitettu tai suunniteltu tutki-
muksen tekoa silmalla pitéden. Kyseessa oli siis normaali yrityksen henkil9sto-
koulutus, ja tutkimuksen tekija toimi koulutuksen suunnitteluvaiheessa ulkopuo-
lisena suunnittelua tukevana konsulttina, sek& ohjelman kaynnistamisen jalkeen
yhtend kouluttajista.

Koulutuksen suunnittelu kdynnistyi vuoden 1995 syksyll4 ja tutkimuksen te-
kija kutsuttiin mukaan kevéttalvella 1996. Téssd vaiheessa koulutuksen runko
(liite 1) oli jo luotu, ja tehtdvana oli eréind koulutuksen teemoina olleiden asia-
kokonaisuuksien (asiakassuhteen hoitaminen, tapa toimia ja oma kehittyminen)
toteuttamiseen liittyvien siséltojen ja valineiden tuottaminen.

Kiteyttden sijoitusneuvojaohjelman sisaltd voidaan jaotella seuraavasti: a)
pankkityén®® substanssiosaaminen ja sen kehittdminen, b) asiakassuhteen hoita-
minen ja kehittdminen, c) henkilokohtainen kehittyminen ja d) tydyhteison ja
toimintatavan analysointi ja kehittdminen. Koulutuksen aikana namé siséltdalu-
eet kulkivat limittdin siten, ettd jokin siséltdalue oli tarkemman tutkimisen ja
opiskelun alla.

Lahtokohtana sijoitusneuvojaohjelman suunnittelulle oli konstruktivistinen
oppimiskasitys, joka ”johtaa vaistamatta joustavan ja oppijan valmiuksia painot-
tavan opetuksen korostamiseen. Yleisié ja yhteisid voivat mielekkaasti olla vain
tavoitteiden yleispiirteet ja opetustoiminnan kehykset.” (Rauste - von Wright ja
von Wright 1994, 121). Tai kuten Sirkka Oksanen (1996, 4) toteaa:

koulutussuunnittelun ja toteutuksen nakokulmasta tdma tarkoittaa sité, ettd se
pyrkii selvittdmaén ja ottamaan huomioon osallistujien osaamisen ja valmiudet.
Tavoitteena on kehittdd koulutukseen osallistuvien oppimisen ja kehittymisen
valmiuksia. TAma tarkoittaa joustavuutta koulutusprosessin aikana sek& opiske-
lijoiden itseohjautuvuuden tukemista.

Tarked lahtokohta koulutuksen toteuttamiselle oli kehittdvan tyontutkimuksen
viitekehys (Engestrom 1995). Tama viitekehys yhdisti suunnitteluprosessin aika-
na sijoitusneuvojaohjelman seké sisalto- ja suunnitteluvastuussa olleiden henki-

19 pankkitydn ja asiakastyon kasitteista ks. luku 6.
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I6iden ettd omat ndkemykseni ja tavoitteeni. Kehittava tyontutkimus kytkeytyy
historialtaan ja peruskaésitteistoltdan kulttuurihistorialliseen (ja) toiminnan teori-
aan, joka siis on henkilokohtaisen tydorientaationi perusta.

Koulutusta toteutettaessa kavi ilmeiseksi, ettd sen aikana kertyva materiaali
olisi mit4 mielenkiintoisin tutkimusaineisto. Mutta mita sitten tdman aineiston
kautta voisi tutkia? Alkuvaiheessa ajatuksenani oli jonkinlainen vaikuttavuustut-
Kimus, ja tata tutkimusteemaa hahmottelin melko pitkélle. Mutta mité tarkemmin
asiaa pohdin, sitd selkedmmaksi ké&vi, ettei sijoitusneuvojaohjelman vaikutta-
vuutta ole mahdollista tyydyttavasti selvittdd monestakaan syysta. Lopullisesti
teema syrjaytyi, kun tyotd tehdessémme huomasimme keskustelevamme yha
enemman siitd, milla tavoin koulutukseen osallistujien ty6 ja tydyhteisd ovat
heidan pankkiuransa aikana muuttuneet, ja miten tdmé muutos olisi ymmarretta-
va koulutuksen ja henkildston kehittdmisen ndkékulmasta.

TyOn muutosta pohdimme my6s sijoitusneuvojaohjelman lahiopetusjaksoilla.
Keskindisten keskustelujemme ja ennen kaikkea koulutukseen osallistuneiden
kertoman perusteella alkoi rakentua ndkemys tutkimuksen kohteesta eli tyon
muutoksesta. Tamé ei kuitenkaan vield tuntunut riittavéltd, ja seuraavassa vai-
heessa keskioon alkoikin nousta oppimisen ja koulutuksen teemat uudesta néko-
kulmasta. Tassé vaiheessa tyodstin tekstihahmotelman teemasta ty6hon, tyossa ja
tyosta oppiminen (Pirkkalainen 1999), joka on ollut hieman mukailtuna kaytdssa
siitd lahtien eri yhteyksissa, sekéd koulutuksessa ettd muualla (Santti 2000, 85).
Jaottelu on siis rakentunut koulutustyotd tehdessamme, ja sen ldhtokohtana on
ajatus toiminnan (siis oppimisen) kohteellisuudesta.

Seuraavassa vaiheessa syntyi samasta teemasta laajempi tekstikokonaisuus,
joka siséltyy lukuihin 4, 5 ja 6. Siind alkoi jo hahmottua yksi tutkimuksen tee-
moista, eli tydn ja organisaation muutoksen sidoksisuus organisaatiossa tavoi-
teltuihin oppimiskéasityksiin. Samansuuntaista ajattelua kuvaa Poikela (1999, 17)
toteamalla, etta:

koulutusorganisaatiot ovat sekd muutoksen kohteena ettd muutoksen tuottajia,
jolloin ne ovat kiinnostavia tutkimuskohteita kahdessakin merkityksessa. Yh-
taalta niiden sisdisid kehitysprosesseja voidaan tutkia muutoksen ilmaisijoina.
Toisaalta voidaan tutkia niiden kykya vaikuttaa muihin muutosprosesseihin.

Kuitenkin jo ennen ty6hon, tyossa ja tyostd oppimisen tematiikkaa olin alkanut
rakentaa kuvausta asiakastyon hierarkiasta. Kuvaus rakentui kahdesta suunnasta,
yhtaalta sijoitusneuvojaohjelman opiskelijoiden tuottamien oppimistehtavévasta-
usten, niihin kirjoittamieni palautteiden sekd lahiopetusjaksojen tydskentelyn, ja
toisaalta toiminnan teorian kautta.

Olennainen heréte tdman kuvauksen rakentamiseen liittyy asiakkuusajattelun
kasitteeseen (Storbacka & Lehtinen 1997), joka kytkeytyi erinomaisesti koulu-
tuksen tavoitteena olleeseen ajatukseen asiakkaan tarpeesta lahtevén sijoitusneu-
vonnan toteutumisesta. Asiakkuusajattelu muotoutui siis sijoitusneuvojaohjelman
keskeiseksi motiiviksi syksysta 1997 alkaen.
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Asiakkuusajattelun ydin on kiteyttavissa pyrkimykseen yhdistaa asiakkaan ja
yrityksen intressit. Asiakkuusajattelu Storbackan ja Lehtisen teoksessa tulkitaan
ennen kaikkea liiketoiminnan kehittdmisen nakokulmasta; sijoitusneuvojaohjel-
massa olennaista oli pyrkimys rakentaa asiakkuusajattelu k&ytannollisen tyotoi-
minnan motiiviksi.

Vuonna 1998 sijoitusneuvontaa ulkopuolelta ohjaavaksi sdannoksi ilmaantui
arvopaperimarkkinalakiin Kirjattu selonottovelvoite:

Arvopaperinvélittajan, joka tarjoaa sijoituspalveluna omaisuudenhoitoa, on pyy-
dettdvad asiakkaaltaan ennen sijoituspalvelun tarjoamista riittdvat tiedot tdmén
taloudellisesta asemasta, sijoituskokemuksesta ja sijoituspalvelua koskevista ta-
voitteista, jollei se asiakkaan sijoituskokemukseen tai muutoin olosuhteisiin
néhden ole ilmeisen tarpeetonta. Arvopaperinvélittajan on talléin pyydettava
riittdvat tiedot myods sen selvittdmiseksi, voidaanko asiakasta pitad 1 luvun 4
8:ssd tarkoitettuna ammattimaisena sijoittajana. (AVPM 1998, 4 luku 3 §).

Tama lakiuudistus toi em. ajattelulle entista selkedmman vaateen, joka pankki-
toiminnassa kiteytyi muotoon ’tunne asiakkaasi’.

Talla hetkelld uudeksi ty6té ja sijoitusneuvonnan koulutusta ohjaavaksi sdan-
noksi on rakentumassa sijoitusneuvonnan auktorisointi, lisensointi tai luvanva-
raistaminen (Kauppalehti Online 2002; ks. myds Arvopaperivalittdjien yhdistys
2001).

Taman kaltaiset ty6td ohjaavien séantdjen muutokset heréttivat ajattelemaan
tyon tekijoitd omaa tyotdan, oppimistaan ja osaamistaan tuottavina toimijoina,
muutokseen sopeutuvina, muutosta tulkitsevina ja myds muutosta tuottavina te-
kijoina. Tasté ajatuksesta rakentui toinen tutkimuksen teema, eli kysymys orga-
nisaation vallitsevista oppimiskéasityksista.

Tavoitellun ja vallitsevan dialektiikka (ks. Clancey 1997, 225-245; myos
Engstrom 1999, 35) taas pakottaa pohtimaan tulevan kehityksen suuntaa, jolloin
olennaista on tarkastella toiminnan siséltdd osana organisaation historiallista
kehitysta.

Edella esitettyjen teemojen kautta rakentuivat tutkimuksen kolme tutkimus-
tehtdvaa, joita tarkastelen teoreettisesti ja aineistolahtoisesti tavoitteenani kytkeé
yhteen koulutusajattelu ja oppimiskasitykset, tydon muutokset sekd kvalifikaa-
tiovaatimukset sijoitusneuvonnassa, ja rakentaa téltd pohjalta asiakastyon ja
erityisesti asiantuntijapalveluiden tuottamiseen liittyvid koulutuksellisia n&ko-
kulmia.

En siis ensisijaisesti tutki kohdeorganisaatioita tai toteutettua sijoitusneuvo-
jaohjelmaa enempaa pedagogisesta kuin psykologisesta tai organisaatiokulttuuri-
sestakaan nakokulmasta, vaan tavoitteena on tulkita yhtd inhimillisen toiminnan
aluetta, tyohon liittyvaad oppimista, kulttuurihistoriallisen (ja) toiminnan teorian
kautta kaytannollisessa kontekstissaan ja ndin rakentaa kuvaus toimijuuden eh-
doista tietyn toimintajarjestelmén (so. kohdeorganisaatio) sisalld. Tassé yhtey-
dessa on tarkedd huomata, ettei toimijuus rinnastu psykologiseen persoonallisuu-
den késitteeseen (ks. Leontjev 1977, 127-128). Luvussa kaksi hahmotetulla ta-
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valla méaritellen mahdollistaa toimijuuskésite niin organisaatiotasolla kuin yk-
sil6llisten tulkintojen kautta muuttuvan tyétoiminnan kokonaisuudessa rakentu-
van sosiaalisen orientaation tarkastelun.

Ensimmaéinen tutkimustehtdva on kuvata tyon ja organisaation historiallisen
muutoksen sidoksisuus organisaatiossa tavoiteltuihin koulutusajatteluun ja op-
pimiskasityksiin. Tat4 tarkastelen kahden liikepankin, Suomen Yhdyspankki ja
Kansallisosakepankki, koulutusohjelmaesitteiden kautta. Keskeisena tekstilah-
teend kaytén esitteiden alussa olevaa Johdanto, Lukijalle tms. tekstiosiota. Té&-
maén aineistovalintani perustana on ajatus siitd, ettd vaikeasti hahmotettavien ka-
sitteiden - organisaation koulutusajattelu ja oppimiskasitys - taytyy ilmenty&
konkreettisesti jossakin. Toiminnallista ja tilanteisiin sitoutuvaa aineistoa ei kol-
men vuosikymmenen aikajatkumolta luonnollisestikaan ole olemassa, joten
koulutusesitteet tarjoavat seuraavaksi parhaan vaihtoehdon. Teoreettisen tulkin-
nan kehikkona on tassé aineistoanalyysissa tydhon oppimisen kehys.

Oppimiskasitykselld ymmarran téssa tutkimuksessa seka yksiloon liitettavia
kasityksid (miten ihminen oppii), ettd oletuksia oppimista edistavistd, ehkaise-
vista tai mahdollistavista tekijoistd (miten ihmist& opetetaan). Tama véljd maari-
telmd kattaa sekd psykologisina, ettd pedagogisina pidettavia kasityksia, joiden
historiallista ja diskursiivista luonnetta pyrin tutkimuksessani valottamaan kyt-
kematta sitd suoraan faktuaalisiin oppimisprosesseihin. Kyse on toimintajérjes-
telméan eri toimijoiden asemoitumisesta oppimista, opetusta tai kehittdmista
mahdollistavina tai rajaavina toimijoina.

Peruslahtokohtana talle analyysille on edellda mainittu ajatus, etta tyon ja or-
ganisaation kehitys on sidoksissa oppimiskasitysten ja koulutusajattelun kehityk-
seen. Aineistoanalyysia strukturoivana vélineend kaytin kehittdvan tyontutki-
muksen historiallisten ty6tyyppien mallia (Engestrom 1995, 28).

Toinen tutkimustehtdva on yksittdisten sijoitusneuvojaohjelmaan osallistu-
neiden henkildiden oppimistehtdvavastauksissaan tuottamien oppimiskokemus-
ten kuvausten tarkastelu. Pyrin siis sijoitusneuvojaohjelman aikana kertyneen
aineiston kautta valottamaan yksildiden kasityksia, kokemuksia ja suhtautumista
ty6ssd oppimiseen ja rakentamaan tdmén aineiston kautta kuvauksen vallitse-
vista oppimiskésityksista perustuen tydssa oppimisen nakdkulmaan erityisesti ns.
hiljaisen toimijuuden osalta.

Tasta tavoitteesta kasin on olennaista etsié, paitsi suoria kuvauksia tapahtu-
mista, myos sitd millaista toimintaa virittdvad orientaatiota kirjoittajat tulevat
kuvanneeksi ja millaisia tulkintoja omasta toimijuudestaan ja asemoitumisestaan
he tuottavat. Tutkimusasetelmaltaan tdmé& osio on lahimpéna aineistolahtoista
tutkimusotetta, joskaan varsinaisesta grounded theory analyysista (esim. Glaser
1992; Glaser & Strauss 1967; Charmaz 1995; Silvonen 2000; Silvonen & Keso
1999) ei olekaan kyse.

Kolmas tutkimustehtéava on pankissa tehtdvan asiakastyon muutoksen alusta-
va kuvaaminen. Esimerkkin ja tarkastelun jasennyksen pohjana kaytén varalli-
suuden hoitoa sijoitusneuvonnan ndkékulmasta.

T&ssd osiossa pyrin jasentdmadn tyon muutoksen orientaatiokenttia tuottavaa
funktiota nimenomaan toimijuuden ja kohteen kasitteiden kautta, jolloin tarkas-
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telussa on keskiossa kommunikatiivisen ja strategisen toiminnan (Habermas
1994) vélinen ristiriita. Orientaatioké&sitteen sisaltéd avaan siis ennen kaikkea
merkitysvélitteisend, en niinkaan aistimuksiin tai havaintoihin perustuvana enna-
koivana toimintana (Galperin 1979; ks. luku 2.2).

Tutkimusasetelmaltaan tdma osio on teoreettinen ja sen tavoitteena on, paitsi
avata kasitteellisesti em. ristiriita osana k&ytannollista tydtoimintaa, myds tuottaa
tutkimuksellista ja koulutuksellista ndkokulmaa asiakastyohon, jolloin nakdkul-
ma on tydsté oppiminen. Rakenteellisesti tyo siis noudattelee kronologista kuva-
usta menneisyys — nykyisyys — tulevaisuus (vrt. Engestrom Y. 1987, 10-11).

Asettamieni tutkimustehtdvien laajuus herattdd luonnollisesti kysymyksen
siitd, kuinka olennaista on niiden kaikkien sisallyttdminen samaan tutkimukseen
ja toisaalta kuinka ne kytkeytyvat toisiinsa. Vastauksena kysymyksiin kaytan
Willem L. Wardekkerin (2000) sanoja:

even if research is focused on the personal plane, we should be aware of the
community level of activity and of the dynamic character of that activity as the
context of the personal plane. In other words, research is not about a stable and
objective world or about stable narratives of it, but it is always about change and
learning and its relations to actions.

Edella esitetty voidaan Kiteyttaa tutkimuskysymyksiksi seuraavasti:

1. Millaisia tavoitellun toimijuuden maéreitd tietyn organisaation sisalla tiettyyn
historialliseen vaiheeseen sitoutuen on tunnistettavissa (luku 4)?

2. Millaisia yleistyneitd ja siten vallitsevia toimijuuden orientaatioita (toimin-
nallisia malleja) voidaan organisaation sisalta nostaa esiin (luku 5)?

3. Millaisena pankkityd nayttaytyy kun sitd tarkastellaan asiakastyon kautta
(luku 6)?

3.1 Kohti metodista valintaa

Koulutusajattelun ja oppimiskasitysten historiallinen muuttuminen, niiden sidok-
sisuus tyon ja organisaation muutokseen, sekd yksittaisten ihmisten (kokemuk-
sellisten) oppimiskasitysten ilmentyminen heidan tuottamisissaan oppimistehté-
vavastauksissa, ovat tutkimustehtévina suoraan sidoksissa kielen, merkityksen ja
toiminnan kaésitteisiin. Sen lisaksi tutkimuksen kolmannen osan tyon elementtei-
hin liittyvat kysymykset kytkeytyvat ihmisten vélisen vuorovaikutuksen muotoi-
hin, kompetenssin ja kvalifikaation kasitteisiin, sekd koulutuksen todellisuutta
tuottavaan ja sitd uusintavaan luonteeseen.

Aineisto puolestaan kasittad pelkastaan Kkirjallisia teksteja (so. pankkien
koulutusohjelmaesitteitd ja oppimistehtdvéavastauksia). Tutkimustehtdvat ja ai-
neiston luonne ja muoto pakottavat tietyn suuntaisiin metodisiin valintoihin

47



(Alasuutari 1994, 74; Lehtonen 2000). Erilaisten ja eri ihmisten kirjoittamien
tekstien pakkaaminen jollakin tavoin kvantitatiivisesti mitattaviksi suureiksi ei
tunnu mahdolliselta ajatukselta. Tutkimustehtdvan kannalta ei toisaalta ole pe-
rusteltua tehda aineistossa tarkkoja maaréllisia luokitteluja, vaikka tietyn ilmion
esiintyvyys on luonnollisesti tulosten aineistossa tapahtuvan yleistdmisen perus-
ta.

Toinen metodista valintaa vahvasti ohjaava peruste 16ytyy kulttuurihistorial-
lisesta (ja) toiminnan teoriasta, jonka peruslédhtokohta on kielen ja ajattelun suh-
de, toiminnan valittyneisyys ja kohteellisuus, sekd toiminnan orientaatiopohjan
muotoutuminen. Kaikki ndmé& inhimillisen toiminnan dialektista luonnetta il-
mentdvat ominaisuudet asettuvat tutkimukseni metodologiseksi perustaksi, ja
niiden ilmentyminen aineistossa tutkimuksen kohteeksi eli toimijuuden analyy-
siksi.

Sosiaalisen konstruktionismin metodologisessa kentdssa metodiset keinot ra-
kentuvat samansuuntaisten perusolettamusten varaan: “tajuaminen perustuu kie-
len ké&yttoon: kasitteellisiin luokituksiin ja merkityksiin ”(Jokinen, Juhila & Suo-
ninen 1993, 9; ks. myds Suoninen 2002), inhimillinen toiminta ”on aina valitty-
nyttd” (Parker 1998, 2), "kieli ei siis koostu lauseista, vaan se koostuu tekstista
tai diskurssista, merkitysten vaihdosta interpersoonaisessa kontekstissa” (Heik-
kinen 1999, 28), jonka perusteella saatoin I&hted metodisia ratkaisujani etsimaan.

Jo aiemmin viittasin kulttuurihistoriallisen (ja) toiminnan teorian lahestyvan
tietyin osin sosiaalisen konstruktionismin kasitteistoa ja l&htokohtia. Sosiaalisen
konstruktionismin peruslédhtékohta on kielen (kéytén) todellisuutta luova olemus.
Talloin tavoitteena on tutkia miten todellisuutta kielessé ja kielell& tuotetaan.
Tata lahtokohtaa pyritdén todentamaan erilaisin metodisin valinnoin.

Esimerkiksi diskurssianalyysin tavoite ei ole ilmion kuvaamisessa jonakin.
Esimerkiksi, ettd me suomalaiset olemme sisukkaita. Ei mydské&én sen selvitta-
minen olemmeko me todella sisukkaita, eikd mydskaan sen tutkiminen miksi
sisukkuus on suomalaisten olemukseen kuuluva (jos on). Sen sijaan ollaan kiin-
nostuneita siitd, millaisiksi sisukkuus ja suomalaisuus maarittyvat (merkitys), ja
toisaalta milla keinoin ndma maarittelyt kielessa tuotetaan (merkityksen vélitty-
minen) ja kolmanneksi millaisia seuraamuksia talla voi olla (kielen funktionaali-
suus).

Pyrin tutkimuksessani yhdistdmaan merkityksen ja toiminnan kasitteet (ks.
Engestrom R. 1999) nimenomaan subjektikeskeistd orientaatiota rakentavaksi
kokonaisuudeksi toimijuuden ja siihen sitoutuvan position kasitteen avulla.

Merkitys ei siis tarkoita pelkastadn jotakin kohteeseen sidottua tulkintaa ob-
jektista, vaan se tarkoittaa my0ds ihmisten tulkintoja omaa toimijuuttaan rajaa-
vista tai avaavista ehdoista, sekd naissd tulkinnoissa rakentuvista positioista.
Talla tavoin kytkeytyvat merkitys ja subjektiivinen kokemus selkeésti Leontjevin
merkityksen ja mielen kasitteisiin. Merkityksid ei siis pid4 tulkita ainoastaan
jonakin ulkoisena, subjektin kokemusta ja toimintaa ohjaavana tai jotakin kult-
tuurista piirrettd heijastavana tietoisuuden siséltond, vaan ne ovat selkedsti myods
psykologisia ilmidita:
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Subjektille merkitykset ovat olemassa sekd hénen tietoisuutensa riippumattomi-
na objekteina ettd samalla kasittamisen vélineing ja *'mekanismeina’, so. toimies-
saan objektiivista todellisuutta esittavissd prosesseissa. Tassa tehtdvassadn mer-
kitykset vaistamatta joutuvat sisdisiin suhteisiin, jotka yhdistavat ne muihin yk-
sildllisen tietoisuuden *muodostimiin’. Ainoastaan néissé sisaisissa suhteissa ne
saavat psykologisen luonteensa. (Leontjev 1977, 123, kursivointi alkuperdinen).

Positioinnin késitteen kautta on siis mahdollista tarkastella sita tulkinnallista
kenttdd, jossa yksilot toimintaansa realisoivat ja joissa merkitykset siis saavat
Leontjevin esittdmén psykologisen luonteensa ja siten ne, yhteydessa yksilon
elamén todellisuuteen, muodostavat persoonallisen mielen, jonka pohjalta yksi-
I6llinen motiivit muotoutuvat (emt., 128). Oman toimijuutensa rajoja ja mahdol-
lisuuksia (so. tassa tyohon liittyvd oppiminen) toimijat tulkitsevat paitsi positi-
ostaan kasin, myos lokalisoimalla tiedon, tietdmisen tai tietdjyyden (vrt. esim.
Matthews & Candy 1999).

Lokalisointi ja positiointi liittyvat olennaisesti ns. hiljaiseen tietoon (Polanyi
1967; myos esim. Engestrom 1995, 104). Hiljainen tieto ymmarretdén eri tavoin
eri lahteissa.

Hiljainen tieto kehittyy pitkéllisen harjaantumisen tuloksena, nakyy ulospdin
taitavana, intuitionomaisena ja sujuvana toimintana ja on taysin riippuvainen
kantajastaan esimerkiksi shakkimestarin peliratkaisuissa, akrobaatin suorituksis-
sa tai minkd tahansa ammattialan huippuosaamisessa. (Jarvinen, Koivisto & Poi-
kela 2000, 72; my6s esim. Barnett 1999; vrt. Miettinen 2000).

Hiljainen tieto néyttaytyy téssa jonakin, joka ei ole endd kantajalleenkaan re-
dusoitavissa tai analysoitavissa olevaa, vaan intuitionomaisena, kuin itsestaan
syntyvana, itsessaédn olevana.

Opetuksen ja koulutuksen ndkokulmasta edelld esitetty tuottaa mielenkiintoi-
sen paradoksin. Jos harjaantumisen myo6ta rakentuva hiljainen tieto (so. sujuva
osaaminen) on "tdysin riippuvainen kantajastaan”, niin mill& keinoin (muutoin
kuin harjaantumalla) on uusi tulokas mahdollista opettaa huippuammattilaiseksi?
Né&kemykseen liittyy vahvasti ammattitaidon ja asiantuntijuuden kasitteisiin liit-
tyvé eksperttiyden kasite (so. tiedon lokalisointi yksiloon). Samalla se sitoo tyds-
s& oppimisen kokemusoppimiseen ja sitid kautta vahvasti késitydmaiseen oppi-
miskasitykseen, so. tiedon positioituminen asiantuntijan hallitsemaksi ja noviisin
hallitsemattomaksi ( ks. esim. Hakkarainen et al. 2002; myds luku 4).

Tama tarkastelutapa ei avaa kysymysta siitd, mika on tietdmisen ja osaamisen
kohde. Eik& se myoskaan avaa, muusta kuin yksilokehityksen nakokulmasta,
tiedon kulttuurihistoriallista luonnetta tietdmisen kohteena ja valineend (ks. esim.
Tulviste 1999), jolloin esimerkiksi uuden luominen ei késitteellisesti ole tasta
tutkimuksellisesta otteesta kasin tarkasteltavissa. Ja kolmanneksi tulkinta sul-
keistaa ohjauksen merkityksen oppimisessa (ks. esim. Billet 1999; vrt. Vygotski
1987).
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Toisaalta hiljaisen tiedon organisatoriseen aspektiin liittyy tyon tekijoiden
tyonhallinnan autonomiaan kytkeytyvéd osaamista (ongelmanratkaisua, kollek-
tilvista suunnittelua yms.). Voidaankin kysya milla tavoin sen muuttaminen im-
plisiittisesta eksplisiittisesti sailyttdd tuon autonomian aspektin, joka on sen
kayttoarvon sisalto?

Tata paradoksia taustoittaa mielenkiintoisesti Kortteisen (1992) tutkimukses-
saan esiin nostama “kusetus”, jonka kautta hiljaisen tiedon liséksi esiin nousee
myos hiljainen toimijuus. Hiljainen toimijuus voi madrittya edella esitetylla ta-
valla puoliavoimeksi vastarinnaksi, mutta se voi myods rakentua péinvastaiseksi
tulkinnaksi: “tyontekija voi kokea tygssaan mieltd tai tuntea itsensa arvokkaaksi
ponnistellessaan ja saadessaan esimiehen hyvaksynnan.” (Silvennoinen 1998,
90).

Hiljainen tieto voidaan tulkita myds joksikin, joka ylittda ty6hon oppimisen
kautta rakentuneen kasityksen tyotehtavien, tehtavanimikkeiden ja niihin sitou-
tuvien osaamisten rajoista; so. se kytkeytyy tai sitoutuu laajempaan kokonaisuu-
teen, jota voidaan nimittdd (tyo)kulttuuriksi. Tassd kulttuurissa rakentuu, uusin-
tuu ja uudistuu hiljainen toimijuus ty6ssa oppimisen kautta.

Kun ty6ta tietoisesti l&hdetddn kehittdmaén, hiljainen toimijuus on olennai-
nen tekija. Talléin kyse on, paitsi tyon kohteen ja valineiden konstruktiosta,
myo6s toimijuuden positioista kulttuurisina kaytanteind: kuka tietdd, kenen pitaa
tietdd, kuka pééattad, kuka méaérittelee toiminnan suuntautumista jne. Kyse on siis
myo6s positioihin sitoutuvasta vallasta ja vallan kaytosta (vrt. esim. Kendall &
Wickham 1999; myés Silvonen 2000b).

3.2 Merkitys vélittymisena

Seuraavassa tarkastelen merkityksen kasitettd sen sisalléllisten funktioiden
kautta. On kuitenkin hyva pitéda mielessg, ettd merkityksen késitteen tarkastelussa
on aina huomioitava sen kaksoisluonne: merkitys on paitsi kulttuurista sisaltéd,
myos tietoisuuden rakennetta (luku 2).

Merkityksen kasitteen yksiselitteinen méarittely ei ole helppoa, jos edes mah-
dollista. Merkitys on ymmarretty olioiden nime&dmisend, jolloin ilmaisun merki-
tys ymmarretédédn siksi mihin se viittaa (ns. referenssiteoriat), toisaalta merkitys
on ymmarretty ilmaisijan (kielen kayttajan) sisaisen tilan, ajattelun tms. merkki-
n&, jolloin voidaan puhua merkityksen ideaatioteorioista.

Seké referenssi- ettd ideaatioteorioihin sisaltyy sama perusoletus: merkitys
on yhtd kuin vastaavuus jonkin kanssa tai viittaavuus johonkin. Kolmas merki-
tyksen ymmarrys tapa on sen kytkeminen nakyvaan kayttaytymiseen joko suoran
S-R- tulkinnan tai ns. disposition (taipumus, alttius) kautta. (Aaltola 1992, 9-16;
ks. my6s Niiniluoto 1997.) En ldhde t&ssd yhteydessa tarkastelemaan néiden teo-
riasuuntauksien sisaltoja, tyydyn toteamaan Aaltolan sanoin, ettd “edelld kuvatut
teoriat eivat anna tyydyttavaa ratkaisua merkityksen ongelmaan”. (ibid, 19; ks.
my6s Niiniluoto 1997, 89-136; Raatikainen 1997, 9-40).
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Sosiaalisen konstruktionismin nakdkulmasta merkitys ei tarkoita samaa kuin
tietyn sanan referentti *todellisessa’ maailmassa, merkitys kasitteella ymmarre-
tddn enemmankin merkitysten tai sanojen vélisida suhteita, merkityssysteemeja,
jolloin yksittainen sana saa merkityksensa suhteessa toisiin sanoihin, ei todelli-
suuteen’. Merkityssysteemit puolestaan rakentuvat inhimillisen toiminnan kéy-
tannoistd, erilaisista sosiaalisen kanssakdymisen muodoista, jolloin merkitykset
ymmarretddn sanojen (késitteiden) valisiksi suhteiksi. (Jokinen, Juhila & Suoni-
nen 1993, 21; ks. myds esim. Niiniluoto 1997, 128.)

Edella esitetty on lahelld sosiaalisen konstruktionismin ns. vahvaa tulkintaa,
jonka mukaan todellisuus rakentuu diskursiivisesti, eikd mitddn havaitsijasta (so.
tietdja, merkityksen antaja tms.) riippumatonta todellisuutta ole olemassa. Hei-
kompi tulkinta, tunnustaa tosiasiallisen maailman ja siit4 saatavan tiedon ole-
massaolon, mutta samanaikaisesti olettaa saatavan tiedon olevan aina sidoksissa
tietdjan valitsemaan nakdkulmaan, so. teoriaan ja metodiin. (Harré & van Lan-
genhove 1999, 5; ks. myds Habermas 1994, 17-20.)

Sosiaaliset kaytanndt ovat rakenteita, joiden varassa merkitysten konstruoi-
tuminen ja representoituminen ovat mahdollisia. Merkitykset ovat siis paitsi sSi-
séltoja, myos kaytantdja, sosiaalisia ja yhteiskunnallisia suhteita (van Langenho-
ve & Harre, 19993, 14-15). Merkitysten representoituminen on mahdollista paitsi
semioottisessa tai symbolisessa merkkiymparistossa, myos esineellisessa todel-
lisuudessa. Puhtaasti kielen todellisuutta luovaan olemukseen sitoutuminen joh-
taa helposti yhteis6lliseen nihilismiin tai yltiopaiseen kulttuurirelativismiin, joka
saattaa johtaa pahimmillaan sosiaalisen konstruktivismin arvokkainta antia vas-
taan: ”Minua ei huolestuta vain holynpdly ja l6yséanlainen ajattelu vaan erityi-
sesti sellainen holynpély ja 16ysa ajattelu, joka kieltdé objektiivisten tosiasioiden
olemassaolon tai joka arvostelun perastd myontédd niiden olemassaolon, mutta
aliarvioi niiden kaytannollista merkitysta.” toteaa fyysikko Alan Sokal (1996%;
ks. my6s Ylijoki 1999).

Kielen avulla olemme kuitenkin hyvin erityislaatuisessa maailmasuhteessa:
”on my0s huomattava, ettd kdytdmme hyvin paljon kasitteitd ja kasite-erotteluita,
joilla ei ole olemassakaan tarkoitetta kielesté ja sen késitteista riippumattomassa
todellisuudessa.” (Alasuutari 1994, 54; ks. luku 2). Dikotomiat, vastinparit,
komparatiivi- ilmaisut jne. ovat kielisysteemeissa olevia selkeité ja yksinkertaisia
keinoja ilmaista merkityksia eli ilmididen tai olioiden vélisia relaatioita. Moni-
mutkaisempia todellisuuden kielellisen rakentumisen tapoja ovat diskurssi, tul-
kintarepertuaari ja ideologia.

Diskurssi ja tulkintarepertuaari ovat kasitteina likeiset, jopa niin, etta ne voi-
daan joissakin yhteyksissé tulkita samaa tarkoittaviksi termeiksi :

2 alkuperainen parodia-artikkeli: Transgressing the Boundaries: Toward a Transformative
Hermeneutics of Quantum Gravity. Spring/Summer 1996 Social Text. Loytyy my6s internet si-
vulta http://www.physics.nyu.edu/faculty/sokal/#papers
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(...) madrittelemme ne molemmat verrattain eheiksi sddnndnmukaisten merki-
tyssuhteiden systeemeiksi, jotka rakentuvat sosiaalisissa kéytanndissa ja samalla
rakentavat sosiaalista todellisuutta. (Jokinen, Juhila & Suoninen 1993, 21).

Tassé tutkimuksessa kaytan kuitenkin diskurssin ja repertuaarin kasitteita erilli-
sind, tuomaan nakyvaksi institutionaalisen ja yksilollisen, kokemukseen sitoutu-
van, merkityksellistdmisen eroa (ks. Potter & Wetherell, 1995, 81).

Diskurssin késitteen liitdn aineistoni institutionaaliseen osaan eli koulu-
tusesitteisiin, ja repertuaarin kasitteen sijoitusneuvojaohjelman oppimistehtavéa-
vastauksiin. Tama kaésitteiden erottelu noudattaa jaottelua, jonka mukaan dis-
kurssin ké&site soveltuu paremmin tutkimuksiin, joissa keskeisend tarkastelukul-
mana on ilmididen historiallisuus, valtasuhteiden analyysi tai institutionaaliset
sosiaaliset kaytdnnot. Repertuaarin késite soveltuu puolestaan paremmin kaytet-
tavaksi silloin, kun tutkitaan ja spesifioidaan arkisen kielenkéyton vaihtelevuutta.
(Jokinen, Juhila & Suoninen 1993, 27.).

Ideologian kaésite tutkimuksellisesta nédkokulmasta on ongelmallinen; sen
kayttoala eri tieteissd vaihtelee suuresti, se herattdd vahvoja mielleyhtymié, po-
liittisia konnotaatioita, eika sen kayttdminen talla hetkelld ole kovinkaan muodi-
kasta. ldeologian kasite on historiallisesti muuntuva, kuten kaikki ké&sitteet (ks.
Manninen 1987). Aiemmissa yhteyksissa sitd on kéytetty ns. vaaran tietoisuuden,
hegemonian ja luokkaristiriitojen (kasvatustieteeseen liittyen ks. esim. Mayo
1999) kasitteiden kanssa ja rinnalla, mutta télla hetkella esimerkiksi Kriittisen
tekstintutkimuksen piirissé ideologian késite saa huomattavasti valjemmén ja
neutraalimman maaritelman:

kriittiset lingvistit tarkoittavat ideologialla ... yhteison implisiittista teoriaa:
millaisia objekteja maailmassa on olemassa, miten maailma toimii, millaisia ar-
voja objekteille ja prosesseille méadritelladn. Namé implisiittiset uskomukset
konstituoivat ’terveen jarjen’, joka antaa diskurssille normatiivisen perustan.
(Fowler 1996, ks. Heikkinen 1999, 85; vrt. myds Perakyla & Vehvildinen 1999;
ks. luku 6.2.1).

Toinen huomiota kiinnittdva seikka em. madrittelyssé on ideologian ja diskurssin
kasitteiden pééllekkaisyys (”... joka antaa diskurssille normatiivisen perustan
...”"). Diskurssin ja ideologian késitteet voidaan siis erottaa yleisyysasteen mu-
kaan; ideologia toimii yla- tai metakésitteend, joka sitoo tietyn institutionaalistu-
neen diskurssin osaksi laajempaa kulttuurista ja kaytannollista kehityslinjaa.
Esimerkiksi voidaan ajatella, ettd usein oppimista ja koulutusta késittelevaéan
keskusteluun siséltyvé yksilollisyyden korostamisen diskurssi kytkeytyy laajem-
paan lansimaiseen kulttuurin kehitystrendiin, joka korostaa yksilon oikeuksia,
yksiléllisen valinnan tekemisen mahdollisuutta ja pakkoa, persoonallisuuden, ja
jatkuvasti muuttuvien identiteettien ensisijaisuutta yhteisollisten kokemusten
sijaan jne. Tamad muodostaa siis kulttuurihistoriallisen subjektin toiminnallisin
kentén, joka perustalle rakentuu merkitysten psykologinen aspekti, kuten aiem-
min jo todettiin. Toisin sanoen tietyssa diskurssissa representoituu vallitseva
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postmodernin ideologia, johon yksilét omassa kokemuksessaan liittyvat. Taman
suuntaisen ajattelun voidaan katsoa rinnastuvan Norman Faircloughin (1989)
ajatukseen ideologian ja vallan vélisista suhteista. Tassa tutkimuksessa ideologi-
an kasite rakentuu lukijan omana prosessina; en siis tuota tulkintoja ideologian
kasitteen ymparille, vaan kaytan sitd ainoastaan kasitteellisend jasentajana luvus-
sa6.2.1.

Tassa tutkimuksessa merkitys vélittymisena tarkoittaa kahta seikkaa. Ensinna
niitd kielellisia keinoja, joiden kautta toimijuuden maéreet tuotetaan, ja toisena
millaisin Kielellisin keinoin ilmaistaan tulkintoja ndistd maareistd. Merkitysten
valittymisen ndkokulma ei kuitenkaan yksin mahdollista merkitysten tutkimista
nimenomaan toimijuutena, vaan on tarkasteltava merkityksia myés kohteina, niin
intentioina kuin objekteinakin. T&llgin ei voida enda vélttdd merkitysten psyko-
logisen aspektin esiin nousua.

3.3 Merkitys kohteena

Kielen funktionaalisuus on erilaisten laadullisten tutkimusotteiden toinen térked
lahtokohta. Funktionaalisuudella ei kuitenkaan ymmarretd pelkastddn kielen
(kayton) funktionalistista luonnetta — tarkoitus, hyoty, kayttokelpoisuus, ts. toi-
mivuus — vaan ”(...) kielen k&yton seurauksia tuottava luonne (funktionaalisuus)
on néhdaksemme analyyttisesti erityisen olennainen. Kyse on kiinnostuksen
kohdistamisesta siihen, mité kielen kayttaja millakin ilmaisullaan tekee ja tulee
tuottaneeksi.” (Jokinen, Juhila & Suoninen 1993 [kursivointi JP], 42; ks. illoku-
torinen voima ja perlokutorinen vaikutus Habermas 1994, 88).

Tutkimuksellisen kiinnostuksen kohteena ei siis valttaméttd ole kielen kéyt-
t4jan tavoittelema tai tarkoittama vaikutus tahi seuraus, vaan kielen k&ytén kon-
tekstissa syntyva funktio: “se mitd eri tilanteissa tullaan tehneeksi, mita funkti-
oita tayttaneeksi, voidaan ottaa kiinnostuksen kohteeksi riippumatta siitd, onko
kyseessa tarkoituksellinen toiminta vai ei.” (Potter & Wetherell 1989, Jokinen et
al. 1993, 42 mukaan ,kursivointi JP; vrt. Engestrom R. 1999; van Langenhove &
Harré 1999a, 17; Moghaddam 1999, 76).

Yksilon tarkoituksellisen, tietoisen, motivoidun tai orientoivan toiminnan
tutkiminen ei siis lahtokohtaisesti ole diskurssianalyysin viitekehyksessé toimi-
vien tutkijoiden tavoitteena, usein siiti jopa selkedsti irtisanoudutaan (esim. Jo-
kinen, Juhila & Suoninen 1993, 37 ja 90; Alasuutari 1994, 64). Keskeist4 (so-
siologiselle) kulttuurintutkimukselle onkin ollut (...) yksildiden halujen sosiaa-
linen konstruktio ja normatiivisten saantdjen kulttuuristen taustojen tutkiminen.”
(Alasuutari 1994, 60).

Kulttuuripsykologiaksi nimetty suuntaus (Bruner 1990; myos Silvonen 2001;
myd6s Saariluoma 2001; Cole 1997) on pyrkimysté rakentaa psykologiaa, jonka
tutkimuksen kohteena on ihmisen toiminta historiallisena, kulttuurisena ja sosi-
aalisena olentona ja jonka toiminnassa kieli on olennainen vélittaja:
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if language is as old as consciousness itself, and if language is a practical con-
sciousness— for- others and, consequently, consciousness — for — myself, then not
only one particular thought but all consciousness is connected with the develop-
ment of the word. The word is a thing in our consciousness, as Ludwig Feuer-
bach put it, that is absolutely impossible for one person, but that becomes a real-
ity for two. The word is a direct expression of the historical nature of human
consciousness. (Vygotsky 1987).

Mielenkiintoisesti esineen, sanan ja merkityksen suhdetta kuvaa seuraava totea-
mus: ” vieldpé hukkuvallekin oljenkorsi, johon hén tarrautuu, séilyttad merkityk-
sensa oljenkortena. Toinen seikka on se, ettd oljenkorsi saa silla hetkelld, vaik-
kakin illusorisesti, hanelle mielen elaman pelastajana.” (Leontjev 1977, 127).
Toisin sanoen, siitd huolimatta, ettd tieddn, ettd ’oljenkorren’ tarkoite on tietty
objekti, voin kayttaa sitd esineend tarkoitukseen, jota silla ilman tata kayttoa ei
ole; annan ’oljenkorrelle’ siis uuden, omasta toiminnallisesta ymparistostani ra-
kentuvan, kaytannollisen merkityksen (ks. Engestrom R. 1999, 37).

Tassa tutkimuksessa merkityksen kohteellinen luonne tarkoittaa sijoitusneu-
vojaohjelmaan osallistuneiden henkiléiden kuvausten kautta rakentuvien reper-
tuaarien peilaamista tavoitelluiksi oppimiskasityksiksi ja koulutusajatteluksi tul-
Kitsemaani sosiaalisen kenttd&n. Luvussa 4 tarkastelussa ovat siis kohteen kautta
rakentuvat toimijuuden mééreet, ja luvussa 5 ndistd madreista tehtavat tulkinnat.

Tamaé tarkastelu ei tule vaittdméaan “totuuksia” yksittaisen sijoitusneuvoja-
ohjelmaan osallistujan kirjoittamishetken tarkoitteista tahi tavoitteista, vaan ylei-
sempéa ennakoivaa, ohjaavaa ja suuntaavaa kokonaisuutta, jota toiminnaksi
nimitetdan, jolloin toimintaan siséltyva toimijuus on keskeinen analyysia kehys-
tavé kasite.

Merkitys sek& vélittymisend ettd kohteena on ymmarrettava téssa tutkimuk-
sessa nimenomaan tutkimuksen teoreettisista l&htékohdista kasin. Kuten jo ai-
emmin totesin, ovat vélittyneisyys ja kohteellisuus erotettavissa ainoastaan ana-
lyyttisesti. Kéytannollisessd toiminnassa ne ovat yhteen kietoutuneet. Metodi-
sesti tdma tarkoittaa sitd, ettei analysoiduista aineistoista etsité suoria viittauksia
kohteen maarittymisestd, eikéd toimijuus myoskaan asetu pelkéstdén luokitelta-
viksi piirteiksi, joissa annetut mééreet heijastuvat.

3.4 Teksti aineistona

Tamaén tutkimuksen aineisto koostuu erilaisista teksteistd, mutta laadullisen tut-
kimuksen yhteydessa teksti ei tarkoita pelkéstdan kirjalliseen muotoon saatettua
kielellista ilmaisua, jonka tarkoituksena on nimeta kirjoittajan ajatukset tai oli-
oita maailmassa (vrt. ideaatioteoriat). Teksti ymmarretddn valjasti: “teksti on
sosiaalisen kanssakdymisen lingvistinen muoto. Se on jatkuvaa merkitysten ke-
hittymistd, prosessi, jossa merkitykset yhdistyvat seka samanaikaisesti etta ajalli-
sesti perékkain.” (Heikkinen 1999, 53).
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Teksti on kielellisen muodon saanut inhimillisen kommunikaation ilmenty-
mé&. Kommunikaatio t4ssd yhteydessa on ymmarrettdva valjempéana kuin pelkés-
tddn henkildiden vélisena interaktiona; ensisijaisesti se tarkoittaa merkitysten
valittymista. Merkitysten ja niiden valittymisen tutkiminen edellytt&4 tulkintaa ja
tulkinta puolestaan kytkeytyy aina tekstin muodon ja funktioiden tutkimiseen
(Heikkinen 1999.).

Teksti on siis kasitteend véljempi kuin “tekstiksi’ tarkoitettu Kirjoitus. Tekstin
tutkiminen puolestaan voi tarkoittaa sen eri funktioiden, merkitysten, ilmaisujen,
syntaksin, semantiikan jne. tutkimista, siita riippuen millaisen tutkimuskysymyk-
sen kukin tutkija on itselleen asettanut. (Heikkinen 1999; Lehtonen 2000.)

Kielen funktionaalisuuden ja merkityksen voidaan ajatella kytkeytyvan toi-
siinsa kontekstuaalisuuden ja kayton kasitteiden kautta. Kontekstuaalisuudella
tarkoitetaan usein samaa kuin ympdriston vaikutus tutkittavaan ilmiéon. Teks-
tintutkimuksessa kontekstuaalisuus voi kuitenkin tarkoittaa myo6s lause- ja
episodikontekstia, vuorovaikutuskontekstia, kulttuurista kontekstia tai reunaeh-
tokontekstia (esim. Jokinen, Juhila & Suoninen 1993, 29), eli kyse on kontekstin
alasta, tai tarkemmin tutkimustehtévén rajaamasta kontekstin alasta, jolloin kyt-
kentd analyysiyksikon kéasitteeseen on ilmeinen.

Kontekstin késitteeseen liittyy kysymys paitsi sen alasta, myds sen suhteesta
tutkittavaan ilmioon. Tutkijan ontologinen (joko tietoinen tai ei-tietoinen, arti-
kuloitu tai tutkimusotteeseen piilottuva) sitoumus, maéarittelee kontekstin kasit-
teen. Ihmistieteissa kysymykset laajimmillaan ovat esim. geenien ja ympériston
osuus kayttaytymisessa (nature — nurture), ’todellisen mindn’ ja ’sosiaalisen’
suhde ja viime kadessa ns. mind body-kysymys (ks. Dennett 1997, 79; Clancey
1997).

Konteksti siis helposti mieltyy *ymparistoksi’, jonka vaikutus sitten erilaisin
menetelmin pyritaddn joko eliminoimaan tai ainakin ottamaan hallintaan, eli kyse
on usein mielen (tietoisuus, psyyke tms.) ja ympadriston erottavasta dualistisesta
ajattelusta (Cole 1996; vrt. Poikela 1999). Dualistisia valintoja tullaan helposti
tehneeksi kun erotetaan psyykkinen ja fyysinen (esim. psykosomatiikka), psy-
kologinen sosiaalisesta jne. pohtimatta erottelun késitteellista ja tieteenfilosofista
pohjaa.

Kontekstuaalisuus tassa tutkimuksessa tarkoittaa toiminnan kohteellista luon-
netta:

perinteinen kasitys johtaa mita erilaisempien ilmitiden ja mit4 erilaisempien
toiminnan sadtelytasojen sekoittamiseen. Tdssa tormadmme jatkuvaan vastustuk-
seen: eikd nyt ole itsestddn selvad , vaitetddn, ettd ihminen toimii, koska hén
haluaa. Mutta subjektiiviset elamykset, haluamiset, toiveet jne. eivét ole motii-
veita siksi, ettd ne eivat voi sindnsé suunnata toimintaa. Téarkein psykologinen
kysymys on ymmartad mika on haluamisen, toivomisen tai intohimon kohteelli-
nen sisaltd.(Leontjev 1977, 161; kursivointi JP).

Kontekstuaalisuus, joka valjasti voidaan ymmartad *ymparistoksi’, on siis nahté-
va osaksi itse toimintaa, ei vaikuttavaksi tai aiheuttavaksi ulkoiseksi tekijaksi
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(Cole 1997). Kontekstuaalisuus liittyy tulkintani mukaan ennen kaikkea toimin-
nan psykologiseen aspektiin.

Toisaalta voidaan ajatella, ettda kieli (merkitys) on yhtd kuin sen kaytto:
”suuressa osassa tapauksia — vaikkakaan ei kaikissa, joissa kdytdmme sanaa
"merKitys’, se voidaan mééritella seuraavasti: sanan merkitys on sen kaytto kie-
lessd.” (Wittgenstein 1953 843, ks. Aaltola 1992, 29; Lehtonen 2000). Kun sanan
merkitys ymmérretddn sen kayttona erilaisissa tilanteissa saavutetaan kahden-
suuntainen hyoty:

Ensiksikin "ké&yttd’ ei tuo mieleen sanaa vastaavaa objektia. Toinen hyoty on se,
ettd "kayttod’ ei voida ymmartaa pelkéstdan sanaa katselemalla ja a priori ajatte-
lemalla, vaan on otettava huomioon seké kielelliset ettd sosiaaliset kontekstit,
joissa sana esiintyy.” (Aaltola 1992, 29; ks. myds Engestrom R. 1999, 37).

Edella esitetty kytkeytyy suoraan merkityksen ja ajattelun kehittymiseen (Vy-
gotsky 1987; 1978, 52-56). Kaytén nakotkulmasta avautuu toimijuuden Kkasite.
Kuka on kielen kayttdja? Ja mihin kieltd kaytetadn? Kielen kaytto viittaa siis
kielen sosiaalisin funktioihin.

Tassé tutkimuksessa on aineistona kahdenlaisia teksteja. Ensinné kahden lii-
kepankin kouluesitteiden tiettyja osioita ja toisena Merita Pankin sijoitusneuvo-
jaohjelmaan osallistuneiden tuottamia oppimistehtavévastauksia. Koulutusesit-
teet (luku 4) ovat tekstejd, jotka voidaan nimeté institutionaalistuneiksi. Talldin
tarkastelukulma on kielen metafunktioita analysoiva, jolloin yksittdisen tekstin-
tuottajan intentiot ja&vat analyysin ulkopuolelle.

Analyysin kohteena ovat ne tekstilliset keinot, joilla oppimiskésityksia ja
koulutusajattelua teksteissé ilmennetddn ja uusia kasityksia rakennetaan. Vaikka
sanon, ettd keskityn tarkastelemaan keinoja, joilla oppimiskésityksid ja koulu-
tusajattelua ilmennetéan ja tuotetaan, en tarkastele kovinkaan syvallisesti tekstu-
aalista ulottuvuutta vaan ensisijaisesti tarkastelen tekstin ideationaalista ja inter-
persoonaista metafunktiota, jotka kytkeytyvat ennen kaikkea positioinnin eli
asemoitumisen késitteeseen.

Toiminnallisen funktionaalisuuden liitan t&ssa tutkimuksessa yksildiden Kie-
len k&ayttoon; ts. kielen kdyton ja siind vélittyvien merkitysten kautta tarkastelen
nimenomaan toimijuuden tulkintoja. Talléin aineistona on oppimistehtavavasta-
ukset (luku 5) ja analyysin kohteena yksittéisten henkildiden tulkinnat tydssé
oppimisen kokemuksista.

Kuten edella totesin, on teorialla merkittdva vaikutus seka sijoitusneuvoja-
ohjelman synnyssé ja toteutuksessa, ettd tdman tutkimuksen rakenteellisessa ja
siséllollisessa toteutuksessa. Tama tarkoittaa sitd, ettd metodiset valinnat toimi-
vat aineiston jasentdmisen, rajaamisen ja siséaltdanalyysin valineing, ja varsinai-
nen tulkinta pohjaa kulttuurihistorialliseen (ja) toiminnan teoriaan.

Tutkimuksessani metodiset valinnat ovat tapahtuneet ehk& hiukan epatavalli-
sessa jarjestyksessd. Ensinnd aineistonihan on “keraytynyt”. Sitd ei siis tutki-
musta silmall& pitden ole kerétty, joskin tietoista aineiston keraamistd on luon-
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nollisesti myds koulutusesitteiden kerd&minen, oppimistehtavéavastausten vali-
koiminen jne. (Alasuutari 1994, 74; Eskola & Suoranta, 1998, 9).

Toisena, tutkimuksellisesta nakokulmasta arvioiden, sijoitusneuvojaohjelman
toteuttaminen sisdltdd toimintatutkimuksen elementteja (esim. Eskola & Suo-
ranta 1998, 128), olenhan itse ollut mukana sekad suunnittelemassa etté toteutta-
massa sijoitusneuvojaohjelmaa, jonka erééna tavoitteena on ollut tyétoiminnan
kehittaminen.

Kolmantena ’epatavallisuutena’ on teorian vahva merkitys sek& sijoitusneu-
vojakoulutuksen toteuttamisessa ettd tutkimukseni siséllollisessd, rakenteellises-
sa ja metodisessa perustassa: “teoria koetaan usein joksikin valttaméattomaksi
pahaksi, jota ilman tutkielmaa on vaikea tehdd, mutta jota pidetdan perin hanka-
lana ja vieraana. Niinpd aivan liian usein tutkimuksen teorialuku kootaan viimei-
seksi ja tyonnetddn muiden lukujen valiin.” (emt., 80; ks. myods Parker 1998,
10).

Koulutusesiteaineiston kautta pyrin siis tuottamaan kuvausta oppimiskasi-
tysten, koulutusajattelun ja tydon muutoksen historiallisesta sidonnaisuudesta ja
tatd kehitysta peilaan sijoitusneuvojaohjelman osallistujien tuottaman aineiston
kautta. Sijoitusneuvojaohjelma toimii téssé tutkimuksessa seka aineistolahteena
(oppimistehtavavastaukset) ettd tyén muutoksen referenttind. Sijoitusneuvoja-
ohjelma-aineiston kautta tuottuu nakyvéksi (ainakin joiltakin osin) yksilollisia ja
yhteisollisia tulkintoja tydon muutoksen suunnasta, ja tdtd muutosta tarkastelen
asiakastyota tarkastelevassa luvussa 6.

Edella esitetyn perustalta on syytéd lyhyesti tarkastella tutkimuksen reliabili-
teettiin ja validiteettiin liittyvida kysymyksia eli kriteerejd, joiden kautta laadulli-
sen tutkimuksen osalta arviointia on mahdollista tehdd. Naméa kysymykset ovat
olennaisia jo metodin valinnassa, ei ainoastaan tulosten tarkastelussa. Olennai-
nen kysymys laadullisen tutkimuksen suhteen on sen tulosten ja tulkintojen
yleistettavyys. Kysymys yleistettdvyydestd kytkeytyy siis kysymyksiin reliabili-
teetista ja validiteetista (ks. luku 3.1 ja 7).

Laadullisessa tutkimuksessa kysymysta ei kuitenkaan voida formuloida sa-
moin kuin kvantitatiivisessa tutkimuksessa; laadullisen tutkimuksen tavoitteena
el niinkddn ole toistettavuus kuin spesifisyys, jolloin tutkimuksen luotettavuus
rakentuu tutkimusasetelman, tutkijan ja tutkittavien ndkdkulmien muodostaman
kontekstin huolellisen selvittdmisen kautta (Parker 1998, 11). Taman selvitys-
tyon tuloksena varmistetaan ns. ekologisen validiteetin rakentuminen; tutkimuk-
sessa tutkitaan tietyssa tilanteessa, tietyissa olosuhteissa ilmenevia tiettyja ilmi-
Oita (vrt. kontekstuaalisuus).

Toinen kysymys on tulosten tulkinta; onko laadullisessa tutkimuksessa kyse
"aidosta’ ja ’tieteellisestd’ tiedosta vai tutkijan omista ndkemyksistd, mielipiteis-
t&, intresseista:

erityisesti kvalitatiivisen tutkimuksen tekijoitd on Kkritisoitu siitd, ettd heidan
véitteensd on tieteellisessd mielessé perustelemattomia. Ongelma on kuitenkin
sama sekd kvalitatiivisissa ettd kvantitatiivissa tutkimuksissa. Kumpikin tapa
toteuttaa tieteeksi kutusuttua toimintaa kdyttden omanlaisiaan vakuuttelun stra-
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tegioita ja kielellisia konventioita, jotka maarittavat sen mité tieteeksi milloinkin
nimitetadén. (Eskola & Suoranta 1998, 21).

Jos lahtokohtana on siis ajatus, etta kaikki laadullinen tutkimus on pohjimmiltaan
tapaustutkimusta (spesifisyys), niin onko laadullisella tutkimuksella selittavaa tai
tulkitsevaa voimaa yli sen kohteena olleen tapauksen? Sulkusen (1990, Eskola &
Suorannan 1998, 66, mukaan) kasityksen mukaisesti yleistyksid ei voida tehda
aineistosta, vaan siité tehdyisté tulkinnoista. Ja tulkinnan luotettavuuteen voidaan
pyrkid kahta tietd: ensinnd teoreettisesti vahvoin (loogisin) perusteluin ja toi-
saalta metodisin keinoin (esim. Alasuutari 1994, 203 — 222).

Triangulaatio on yksi metodinen keino, jonka k&ytolla voidaan pyrkié tutki-
muksen ja siitd tehdyn tulkinnan luotettavuuteen. Triangulaatiolla tarkoitetaan eri
menetelmien, aineistojen tai teorioiden soveltamista samassa tutkimuksessa, ta-
voitteena varmistaa tutkimuksen luotettavuus, joskaan sen kayttd ei kuitenkaan
yksiselitteisesti tutkimuksen luotettavuutta lisad (esim. Suoninen 2002, 381).
Triangulaation kayttd ja metodologisia perusteita (esim. Eskola & Suoranta
1998), en téssa yhteydessa tarkemmin kasittele, mutta joitakin tdman tutkimuk-
sen kannalta olennaisia huomioita on syyta nostaa esiin.

Tutkimustehtévien asettuessa useamman eritasoisen inhimillisen toiminnan
sidoksisuuden tarkasteluksi, on vélttdmatontd kerétd aineistoa jokaiselta tutkitta-
valta tasolta (so. tassa organisaatiotaso/koulutusesitteet ja yksilotaso/ oppimis-
tehtdvavastaukset). Tata voidaan pitaa tietyntyyppisena aineistotriangulaationa.

Menetelmétriangulaation suhteen viittaan laadullisen tutkimuksen filosofisiin
lahtokonhtiin, joita lyhyesti sivusin luvussa 3.1. Menetelman ja tutkittavan ilmion
vastaavuus on olennainen metodologinen ehto, joka on tutkimuksessa varmistet-
tava. Tassa tutkimuksessa em. metodologisen ehdon tayttyminen toteutetaan
tekstiaineistojen analyysissa nakokulman valinnan avulla eli siirtymalld institu-
tionaalisen puheen analysoinnista (luku 4) toimijuuden tulkintojen analyysiin
(luku 5).

Teoreettisen triangulaation osalta kyse on tulkintani mukaan tutkimuksen
kohteen ja tavoitteen maarittamiseen liittyvasta ongelmasta. Tassa tutkimuksessa
tdma nimenomainen ongelma néyttaytyy kahden hankalasti yhteen sovitettavan
teorian kaytdssa: terminologisesta samankaltaisuudestaan huolimatta Leontjevin
ja Habermasin toiminnan késitteet eivat ole mitenkadn yksiselitteisesti yhteen
sovitettavissa. Olen kayttanyt niitd kuitenkin eri funktioissa. Kulttuurihistorialli-
nen (ja) toiminnan teoria on tutkimuksen ymmartava ja selittdva perusta, kun
taas Habermasin kommunikatiivisen toiminnan teorian kautta méarittelen - toi-
mijuuden positioitumiseen liittyen - toimintaan siséltyvéa tiedon ja tietamisen
luonteeseen liittyvééd problematiikkaa. Tama siséltdd ennen kaikkea tietdmisen
positioitumiseen ja tiedon luonteeseen liittyvaéd kysymyksenasettelua, joka liittyy
asiakastyon toteuttamiseen liiketoimintaymparistossa. Téhan palaan vield luvus-
sa6.2.2.
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3.4.1 Koulutusesiteaineisto

Kuten jo aiemmin totesin, on koulutusesiteaineiston valinta tutkimusaineistoksi
perusteltavissa ensinnd silld, ettd koulutusajattelun ja oppimiskasitysten on il-
mennyttdva jossakin. Toisena lahtokohta-ajatuksena on se, ettd organisaation
johdolle on térkeaa ja valttaméatonta viestia henkilostolle nakemyksensa sisaisen
koulutuksen funktiosta; koulutusesitteet ja erityisesti niiden Johdanto—osio pal-
velee tétd viestintatarkoitusta. Kolmanneksi Johdanto- tai Lukijalle-osiolla on
myo0s tekstillisid funktioita, joiden vuoksi niiden kayttd tutkimuskysymystani
valottavana aineistona on perusteltua; johdannon tehtdvéna on johdattaa aihee-
seen, esitelld asiat, perustella tehdyt valinnat, ohjata lukijaa ja ohjeistaa muun
tekstin kayttod. Naistd syista katson, ettd valitsemani tekstiosiot mahdollistavat
organisaation tavoitellun koulutusajattelun ja oppimiskasitysten tutkimisen.

Tassa aineistoanalyysissa on siis kaksi keskeistd, joskin toisiinsa kytkeytyvaa
metodista lahtokohtaa, joiden avulla analyysit on toteutettu. Ensimmainen on
kriittisen tekstintutkimuksen traditio, jolloin keskeisend lahtokohtana on kielen
interpersoonaisia ja ideationaalisia metafunktioita toteuttavien tekstillisten ra-
kenteiden (Heikkinen 1999) esiin nostaminen ja toinen on niissa rakentuvien
oppimiskasityksiin ja koulutusajatteluun kytkeytyvien diskurssien (Jokinen, Ju-
hila, Suoninen 1993; Parker 1998) analyysi. Joissakin kohdin analyysin tulosten
esittelyd nostan esiin myos retoriikan kasitteen (esim. Palonen & Summa 1996),
vaikka varsinaisesta retoriikan tutkimuksesta ei olekaan kysymys.

Ideationaalisella metafunktiolla tarkoitetaan sellaista kielen(k&yton) ominai-
suutta, jolla voidaan ilmaista sisalt6ja, eli ilmididen nimeamista ja kuvaamista.
Interpersoonainen metafunktio taas on kielen ominaisuus, joka palvelee sosiaa-
listen suhteiden, roolien ja identiteettien vakiinnuttamista ja yll&pitamista (Heik-
kinen 1999, 42.). Ideationaalisen metafunktion pohjalta rakentunut luenta tuotti
esiin esiteaineistossa ilmenevat sisallot. Analyysin ensi vaiheessa siis koottiin
joko poikkeavat tai toistuvat sanat ja ilmaisut, joiden pohjalta rakentuivat meto-
diset kasitteet murrosteksti ja kiteymé (ks. luku 4.2). Murrostekstia metodisena
valineend kaytettiin Kop-aineistossa. Esimerkiksi se voi tarkoittaa yksittdisen
tekstin sisalla seuraavien lauseiden erottamista:

Toivomme néiden tietojen auttavan toimintasuunnitelmia tehdessénne.

Toivomme onnistuvamme kehittdméén esitteesta aikaa myoten helppolukuisen
apuvalineen koko pankin henkildkunnan koulutussuunnitelmien tekoon.

Vaihtuvat ilmaisut, jotka esimerkkilauseiden valilla esiin nousevat ovat en-
sinnd aktiivi- ja passiivimuodon vaihtelu: ’tehdessanne’ ja ’tekoon’ ja toisena
esiintyvat kaksi samansuuntaista mutta erimerkityksista termié ’toimintasuunni-
telma’ ja "koulutussuunnitelma’. Taman kaltaiset vaihdokset esitteiden tekstissa
nostettiin siis toiminnan historiallista kehittymista kuvastaviksi ja analyysia oh-
jaaviksi murrosteksteiksi (liite 2). Tdman jalkeen analyysi rakentui interpersoo-
naisen metafunktion pohjalta rakentuvaksi analyysiksi. Esimerkkitekstissé tama
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tarkoittaa toimijuuden nadkokulmasta tapahtuvaa tulkintaa organisaation tavoi-
telluista oppimiskasityksistéd ja koulutusajattelusta suhteessa nimettyihin ilmidi-
hin.

Syp-aineisto osoittautui tekstillisiltd ominaisuuksiltaan Kop-aineistosta poik-
keavaksi. Luennan aikana osoittautui, ettei murrosteksti edelld esitetylld tavalla
tuottanut tulosta. Luennan suunta muuntui poikkeamia etsivastd luennasta toistu-
vuutta etsivaan luentaan, jolloin esiin nousi kiteymiksi (liite 3) kutsutut temaatti-
set kokonaisuudet. Esimerkiksi kahden eri esitetekstin valilla seuraavalla tavalla:

Jokainen
-yksild on vastuussa itsensa kehittdmisesta

-esimies on vastuussa henkilostonsa kehittdmisesta

Pankin koulutuspolitiikan tavoitteena on sopeuttaa yksild ja tyd mahdollisimman
hyvin toisiinsa siten,....

Edelliset kaksi lausetta sisdltdvat 1api koko aineiston esiintyvan yksilo-
Kiteyman. Esimerkissd valottuu ’kiteyman’ metodologinen merkitys: yksilo-
sanan toistuminen ei viela tee siitd ’kiteymad’ vaan silla tarkoitetaan tassa termin
ympaérille diskursiivisesti tuotettuja toimijuuden mééreita ja rajoja, joiden histo-
riallista kehitysta ja muuntuminen ovat tutkimuksellisen mielenkiinnon kohtee-
na. Edellisen aineiston tavoin interpersoonaisten metafunktioiden analyysin
kautta nostettiin esiin toimijuuden positiot suhteessa kiteymien nimettyihin si-
séltéihin. Ndiden metodisten ratkaisujen kéyttéa on esitelty luvun nelja aineisto-
nayttein.

Metafunktioiden analyysin kautta on mahdollista 16ytaa tietyissa organisaati-
oissa vallinneet koulutusajattelu- ja oppimiskasitysdiskurssit, joiden sidoksi-
suutta tarkastelen pankkien liiketoiminnallisen muutokseen seké toimintajarjes-
telman kokonaisuuteen. Pyrkimyksend ei kuitenkaan ole kuvata pankkitoiminnan
kokonaisuutta, vaan pitdytyé tutkimustehtévén rajoissa, huomioiden toimintajar-
jestelmassé tapahtuneet keskeiset, ja siten myos koulutustoimintaan olennaisesti
vaikuttaneet, tekijat. Edella esitetyll& tavalla pyrin nostamaan esiin oppimiska-
sityksiin ja koulutusajatteluun sitoutuvat tavoitellut toimijuuden méareet.

Kun metodologisia ja metodisia kysymyksia tarkastellaan on olennaista poh-
tia myo6s havaintoyksikon ja analyysiyksikon kasitteitd. Tekstintutkimuksessa,
etenkin jos tavoitteena on tutkia jonkin ilmion historiallista kehitystd, on ana-
lyysiyksikdn maarittdminen hankala tehtdvé. Ehk& selkein ratkaisu tdhan kysy-
mykseen on tulkita kutakin havaintoyksikkoé (so. tassa koulutusesitteen valittu
tekstiosio) myo6s analyysiyksikkond, jossa tutkittava toiminta (so. koulutusajat-
telun ja oppimiskasityksen kehitysprosessi) ilmenee kulloisessakin historiallises-
sa muodossaan. Néin olen analyysia toteuttaessani toiminut. Kunkin tunnisteen
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(luku 4: murrosteksti ja kiteymd) kautta on tulkintani mukaan rakentunut uudeksi
toiminnaksi luokiteltava kokonaisuus, joka toki siséltdd elementtejd aiemmasta.

Ongelmana on luonnollisesti tutkijan tekema tulkinta; onko valitsemani tun-
niste ainoastaan tekstissé tuottuvan toiminnan vai tosiasiallisen, historiallisen
tapahtuneen kehityksen tunniste ja siten aitoja erotteluja mahdollistava tekija.
Tama on luonnollisesti kysymys, johon en kykene vastaamaan muulla tavoin,
kuin tuomalla analyysi mahdollisimman avoimena ja autenttisena lukijalle néky-
vaksi, jolloin tdma kysymys jaa odottamaan lukijoiden arviota (ks. luku 3.4 ja
7.3).

Kun toiminnan ja merkityksen kasitteitd pohditaan analyysiyksikkding, on
tarkedd erottaa, aineiston kautta, toiminnan ”jasenten” positiot toimintaa tuotta-
vina tekijoind. Vuorovaikutustutkimuksissa positiot tuottuvat tilanteissa tai ti-
lanteisesti (esim. Engestrom R. 1999), kun taas Kirjallisesti valittyneisiin, siis
“tilanteettomiin” aineistoihin tuottuu tuntemattoman vastaanottajan positio. T&s-
s& tutkimuksessa tdma todentuu erityisesti koulutusesiteaineistossa, joskin sa-
mankaltainen tilanne rakentuu myods oppimistehtavéaineistoon (van Langenhove
& Harre 1999, 29; ks. myds Vygotsky 1987, 181).

3.4.2 Oppimistehtavaaineisto

Oppimistehtavéaineiston osalta lahtokohta on, tutkimustehtavieni rajausten puit-
teissa, tarkastella oppimiskokemuksiksi nimeédmaani ilmiota Merita Pankissa vuo-
sina 1996 — 1999 toteutetun sijoitusneuvojaohjelman osallistujien kolmannelle
ldhiopetusjaksolle (liite 1) tuottamien tehtdvavastauksien analyysin kautta. Nama
oppimiskokemukset tiivistdn luvun lopussa oppimiskasityksiksi, jolla tarkoitan
siis yksilollisissa oppimiskokemuksissa rakentuvaa tulkintaa tydssa oppimisesta
toimijuuden ehtoina, rajoituksina ja mahdollisuuksina (vrt. luku 4).

Olen valinnut aineistoksi sijoitusneuvojaohjelman kolmannelle seminaarijak-
solle tuotetut tehtdvavastaukset. Muu osa materiaalista olisi mahdollistanut aina-
kin toisen, ellei useamman vaitoskirjatutkimuksen, mutta tutkimustehtavani
asettamissa rajauksissa katson nimenomaan tdman materiaalin soveltuvan tutki-
musaineistoksi.

Metodinen l&dhtokohta on diskurssianalyysi, jonka kautta tavoittelen aineis-
tosta esiin nousevaa sisalléllista kuvausta organisaation vallitsevista oppimiska-
sityksista eli niit4 tulkintarepertuaareja, joita sijoitusneuvojaohjelmaan osallistu-
neet oppimiskokemustensa kautta ilmaisivat. Vallitsevuuden kasitetta perustelen
sillg, ettd ohjelmaan osallistuneet ovat peruskoulutukseltaan, ty6uriltaan ja kir-
joittamishetken tyotehtéviltadn hyvinkin kattavasti pankin toimihenkilokenttaa
edustavia. Tyontekijaryhména konttoreissa tyoskentelevat toimihenkil6t edusta-
vat suurta osaa koko henkildstosta.

Oppimistehtavéaineiston analyysin ensimmaisessd vaiheessa tavoite on etsié
riittavan yleisia tekijoitd, joiden kautta yksilollisesti tuottuva merkityksenanto on
mahdollista nostaa esiin. Tassé perusanalyysiksi nimedmasséni vaiheessa raken-
tuivat aineiston analyysiyksikot. Analyysiyksikkénd ei siis toimi yksittéisten
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Kirjoittajien kuvaamat tekemiset tai tapahtumat, vaan havaintoyksikdsta (so. op-
pimistehtévavastaus) toiseen esiintyvét tekijat, joiden kautta voidaan oppimiské-
sityksiksi nimedamaéni repertuaarit kytked (merkitykselliseksi) toiminnaksi

Operationaalistaen em. tarkoittaa luennan kautta aineistosta esiin nostettujen
teemojen ja niiden vaihtelun tiivistamistd ja nimeémista (liite 5). Esimerkiksi lapi
aineiston esiintyy kuvauksia, joissa kirjoittaja kuvaa tai kertoo keinoista, tavoista
tai menetelmistd, joiden avulla kokee oppivansa tai oppineensa. Tdma teema
tilvistettiin Menetelmateemaksi. Sen alla esiintyvat yksilollisemmat variaatiot eli
repertuaarit, jotka myds nimettiin. Esimerkiksi seuraavanlaiset kuvaukset tiivis-
tyivat muotoon yritys- ja erehdys:

Yleisin oppimistapa on perinteinen ’kantapdan kautta’, se on vain vélill& niin
raskasta.

Oppiminen yrityksen ja erehdyksen kautta huonoin evéin mutta yhteistyolla ja
vain tekemalla antoi kuitenkin toivotun tuloksen.

Opin siis kdytannossa tyota tehdessani. Joskus tulee jokin asia takaisin *Jobin
postina’, jolloin on oppimisen paikka.

Menetelména kuvataan myods erilaisia yhteistoiminnallisia tapoja, joiden vaih-
telusta kertovat seuraavat esimerkit:

Itseopiskelun rinnalla pidén kursseista. Kursseilla oppiminen on hauskaa, osal-
listavaa, arvioivaa. Kursseilla oppimisesta saa palautetta toisilta kurssilaisilta.

Paras oppimistapahtuma on sellainen, jossa opittavaan asiaan tai tehtavaan tu-
tustutaan ensin yhdessa opettajan tai ohjaajan kanssa, ...

Keskustellen tytkavereiden kanssa.

Temaattisten kokonaisuuksien sisalla oleva vaihtelu, jota edelld olevin esimer-
kein havainnollistettiin, tuottaa siis tiivistettynd organisaation vallitsevan oppi-
miskasityksen. Tydssa oppiminen toimijuuden kautta tarkastellen tarkoittaa siis
yksil6llisten tulkintojen Kirjon tiivistamistd temaattisten kokonaisuuksien kautta.
Tama tiivistaminen puolestaan tuottaa repertuaarien kuvaukset, jotka tassa tut-
kimuksessa nimetddn oppimiskésityksiksi. Taméa puolestaan voidaan tulkita
orientaatiokentdn peruselementiksi ja siten psykologisen toiminta-avaruuden
representaatioksi eli kulttuurihistorialliseksi subjektiksi. Vallitseviksi nimetyt
oppimiskasitykset ovat luonnollisesti vahvimmin aineistosta esiin nousseita re-
pertuaareja

Kyse on myo6s tdmén tutkimuksen rakenteellista jasennysté ohjaavasta jaot-
telusta tydhon, tydssd ja tyosta oppiminen. Oppimiskokemuksista vallitseviksi
oppimiskésityksiksi tiivistdméani repertuaarit tuottavat l&dhtokohdan, jolla on
mahdollista tarkastella ja kehittdd tyodstd oppimisen (ks. luku 6) nakdkulmaa
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koulutukselliseksi kaytanteeksi. Taustalla on siis tyén muutokseen, abstrahoitu-
miseen tai kasitteellistymiseen (Jarveld et al. 1995 Poikelan 1999, 40, mukaan)
kytkeytyvé koulutuksen kehittamistavoite.

Oppimiskokemus ja kokemusten kautta rakentuva tulkinta eli oppimiskasitys
ovat tassa siis ensisijaisesti metodisia kasitteitd. Oppimiskokemuksen késitteen
kautta rajaan ja luokittelen aineistoa, ja oppimiskasityksen kautta tiivistan koke-
mukset organisaatiossa vallitseviksi oppimiskokemusten tulkinnan repertuaareik-
si. Talla tavoin tulen osallistuneeksi diskursiivisen (sosiaali)psykologian meto-
diseen kehittdmiseen:

”Kokemus” ja "diskurssi” eivat yleensd viihdy samassa kielipelissd. Kokemus
assosioidaan nimittdin herkéasti yksilon privaattiin, sisdiseen maailmaan, kun taas
diskursiivinen nakdkulma fokusoi tarkastelunsa toiminnan sosiaaliseen, ihmisten
valille kehkeytyvéan alueeseen. (Suoninen, 2002, 372).

Edella mainitut metodiset késitteet kytkeytyvat toisiinsa kaytannollisen toimin-
nan kautta, jolloin kyse on siis ennen kaikkea on sen tutkimisesta mita ihmiset
kertovat tekevansa oppiessaan tai oppiakseen ja millaisin ehdoin, ei siitd miten
ihminen oppii.

Edella esitetty on siis pidettavd mielessa kun tuon tekstiin naytteita ja etenkin
kun niista teen (yleistavid) tulkintoja. Vaikka jokainen Kkirjoittaja tuottaa koke-
muksellisesta nakokulmasta aina ainutkertaisen (ja siten historiattoman) kuvauk-
sen, ei niiden kuvaaminen ja luokitteleminen ole tdman tutkimuksen tavoite. Mi-
kaan nayte tai esimerkki ei ole tekstissa “omana itsendan”, siis kuvaamassa yk-
sittdisen Kirjoittajan henkilokohtaista kokemusta, vaan ne edustavat aina aineis-
toa ja siitd tuottuvaa kasitystd; ne ovat siis osa organisaatiossa vallitsevaa oppi-
miskasitysten repertuaaria. Talla tavoin pyrin analyysissa tuomaan nakyvaksi
kulttuurihistoriallisen subjektin ja yksilon késitteellisen - ja siten teoreettisen
tulkinnan kannalta olennaisen — eron (ks. luku 2.5).

Edella esittelin metodista rakentuvaa analyysin kehikkoa. Varsinaisen teori-
asta kumpuavan tulkinnallisen kehikon esittelen seuraavien lukujen 4, 5 ja 6
alussa. Kyse on tdman tutkimuksen keskeisesta kasitteellisesta jaottelusta tyo-
hon, tydssa ja tydsta oppiminen. Jaottelun perustana on paitsi hiukan leikkimieli-
nen kielen ja sen rakenteiden merkitysté tuottavan funktion esittely, myds vakava
pyrkimys avata tutkimuksellista ndkdkulmaa toiminnan ja toimijuuden kasittei-
siin.
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4 Tyon muutos, koulutusajattelu ja
oppimiskasitykset tydhon oppimisen
ndkokulmasta

Ty6hon oppimisella tarkoitan tyohon tai ammattiin valmistavaa oppimista ja
opetusta, joka on kuvaannollisesti, ja usein my6s kaytannollisesti, rajoja rakenta-
vaa, silla sen tavoitteena on erottaa yksittdinen ammatti tai tyd muista siihen Ia-
heisesti kytkeytyvistd ammateista tai toistd. Tam& on tyohon oppimisen institu-
tionaalinen funktio.

Kun tarkastellaan tyohon oppimista yksilon kannalta, on kyse prosessista,
jossa yksilo alkaa rakentaa ja tulkita omaa toimijuuttaan suhteessa muihin raja-
tussa toiminnallisessa kentdssa. Tyohon oppiminen on siis toimijuuden ja positi-
oinnin (Harré & van Langenhove, 1999, 14) nakokulmasta yhtaaikaa sek& rajaa-
va ettd avaava. Yhtaalta sen tavoitteena on sulkea toiminnasta pois muille am-
mateille varattuja toiminnan alueita, ja toisaalta samalla avautuu suhde saman
toiminnallisen kentdn muihin toimijoihin.

Jos on kyse ammatillisesta koulutuksesta, rajaus perustuu koulutus- ja ope-
tussuunnitelmissa ilmeneviin ammattien tai professioiden toimintakdytantdjen
erotteluihin; esimerkiksi ladkarin ja sairaanhoitajan erillisiin, mutta toisiaan tay-
dentdviin tyon sisaltoihin, vastuisiin ja velvoitteisiin. Jos taasen tarkastellaan jo
ammatissa toimivia, kuten téssa tutkimuksessa, on kyse paitsi muodollisista péa-
tevyyksistd, myos organisaatioiden sisdisistd toimintatavoista, rakenteista ja
kulttuurisista piirteista.

Ty6hon oppimisen nédkdkulma avaa siis tarkasteluun toiminnallisen kentén,
johon yksittdinen tekija ammattiin tai tyéhon suuntautuessaan, opiskellessaan
sek& ammattiin tai tyéhon astuessaan joutuu. Tdma toiminnallinen kenttd on yk-
silon nakokulmasta olemassa riippumatta hanen yksilollisestd panoksestaan,
miké& ei suinkaan tarkoita, ettei kentta olisi jatkuvasti muuttuva ja yksilon ase-
moituminen kentdssé olisi koko ajan liikkeessa.

Ty6hon oppimista voidaan tarkastella mm. seuraavien aspektien kautta:

¢ Koulutuspolku (peruskoulutus, ammatillinen koulutus, lisa- tai jatkokoulutus)

¢ Kasitykset tyon sisélldista (tydtehtavat ja osa tyovalineistd, suoritteet, toimenku-
vat)

¢ Tyo6hon opastus (perehdyttdminen, tydyhteiséon ohjaaminen)

¢ Sisdinen koulutus (osaamisen vahvistaminen, informaation ja tiedon jakaminen).
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Jokaista esittdmaani tyohon oppimisen elementtié tai aspektia voidaan tarkastella
omana historiallisesti kehittyvénd kokonaisuutenaan. T&ssa tutkimuksessa pééata-
voitteeni on kuitenkin luoda synteettinen kuvaus koulutusajattelun ja oppimiska-
sitysten sidoksesta tyon ja organisaatiokehitykseen, ei niink&an yksittaisen ele-
mentin yksityiskohtaista historiallista kuvausta. Taméan vuoksi en nosta kutakin
erikseen tarkasteluun, vaan ne nivoutuvat kokonaisuuteen nimenomaan koulu-
tusajattelun ja oppimiskasityksen kehityksen kautta.

Tavoitteenani on luoda analyysille kehikko, joka ei j&& pelkédstdan koulu-
tusajattelun ja oppimiskasitysten muutoksen yleisen tason tarkasteluksi, vaan
historiallinen sidos ty6toimintaan ja organisaation kehitykseen tulisi ilmennettyé
riittavalla tavalla. Tama liittyy tutkimuksen pyrkimykseen rakentaa metodi, jon-
ka avulla voidaan inhimillist4 toimintaa analysoida ja tulkita nimenomaan toi-
mijuutena.

Tyo6hon oppimisen kasitteen alle voidaan vield lisatd erds hyvin olennainen
elementti, joka tassé tutkimuksessa ei kuitenkaan tutkimustehtdvien rajauksen
vuoksi nouse esiin, eli tydmarkkinaosaaminen (vrt. Lehtisalo & Raivola 1999,
35; myos Ruohotie 2000, 34 -36). Se liittyy aiemmin esitettyihin koulutuksen
kautta tuottuviin k&yttd- ja vaihtoarvokasitteisiin sekd toimijuuden kasitteeseen
yksilon asemoidessa itseddn ammattien tai professioiden kentéssa.

Késitteend kenttd on tdssa erotettava kehittdvan tyontutkimuksen (esim. En-
gestrom 1995) kayttamaéstd toimintajarjestelmén kasitteesta. Kenttd viittaa toi-
mijan asemoitumiseen sosiaalisissa kentissd joko oman tulkintansa tai annetun
position kautta (esim. Kauppi 2001). Toimintajarjestelma viittaa enemman tietyn
sosiaalisen kentdn rakenteiden ja niiden vélisen toiminnan prosessuaaliseen
luonteeseen. Yleisemminkin tassd tutkimuksessa kaytetty kentéan kéasite viittaa
kahtaalle. Ensinna edella esitetylla tavalla kulttuuriseen padomaan sitoutuvana
kasitteend (esim. Bourdieu 1987, 105; koulutuksen alueella esim Motola 2003).
Ja toisena psykologisena kenttdnd, jossa orientaatiotoiminta (Galperin 1979,
112-113) on olennainen; kyse on siis havaintopsykologisesta tai sosiaalipsykolo-
gisesta toiminta-avaruudesta, johon myods Leontjev (1977, 171 kursivointi alku-
perdinen) viittaa seuraavasti:

Myo6hemmin alkaa avautua todellisuus, joka on kaukana kaytanndllisen toimin-
nan ja suoran vuorovaikutuksen ulkopuolella: tiedostetun ja kuvitellun maailman
rajat laajenevat. Se todellinen *kenttd’, joka maardd ihmisen teot ei ole ena4 pel-
kastddn fyysisesti lasndoleva, mutta se on olemassa oleva — objektiivisesti tai
joskus ainoastaan illusorisesti olemassa oleva.

Kentan késitteen kaksimerkityksisyyden kautta myos jaottelu tyohon, tydssa ja
ty6std oppiminen on perusteltu. Niiden kautta avautuu mahdollisuus tarkastella
ensinnd toimijuuden historiallisdiskursiivista kehitystd nimenomaan sosiaaliseen
tai kulttuuriseen pdédomaan liittyvana toimijuuden aspektina, kuten tassa luvussa
on tehty. Toiseksi se mahdollistaa sosiaalispsykologisen tulkinta-avaruuden
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hahmottamisen luvun 5 tapaan. Kolmantena avauksena on suorimmin psykologi-
sen orientaatiokentdn rakentumisen tarkastelu luvussa 6, jolloin keskitssa on
neuvontatyo liiketoimintaympéristossa.

Tamén tutkimuksen tavoite on avata tyohon oppiminen ammatissa pitk&an
toimineiden nakokulmasta. Sen vuoksi olen paatynyt tutkimaan tyéhoén oppi-
mista historiallisena, organisaation kehitykseen liittyvana prosessina, jonka osa-
na myos sijoitusneuvojaohjelmaan osallistujat tyohistoriansa kautta ovat olleet.
Kyse ei siis ole vain uuteen tyOpaikkaan saapuvista tyduraansa aloittelevista
henkil6istd, vaan usein vuosien, jopa vuosikymmenien tyokokemuksen omaa-
vista aikuisista. Ja siitd huolimatta heidankin kohdallaan voidaan puhua ty6hon
oppimisesta, jonka perusta on pankin liiketoiminnan ja liiketoiminnan toteutta-
misen tapojen muutoksessa (esim. Virkkunen & Ahonen, 2002).

Em. nakokulma on historiallinen ja kaytdnnon tyotoimintaan kytkeytyvé, ja
tassd yhteydesséd on syyta hiukan tarkastella ko. tyon (so. varallisuudenhoito ja
sijoitusneuvonta) asemoitumista pankkien liiketoiminnan kenttaan, jolloin myos
lukijalle valittyy selkedmmin se muutos, joka t&ll& liiketoiminnan alueella on
tapahtumassa ja osittain tapahtunutkin. Samalla useiden Kkirjoittajien kuvaama
yksindinen ponnistelu (luku 5) oman osaamisensa lisddmiseksi saa historiallisen
taustan.

Kéytan téssa yhteydessé termié varallisuudenhoito, joka sisaltdd toiminnan
paitsi pankki- myds asiakasnédkokulman ja lisdksi se siséltdd olennaisia element-
tejd, jotka kytkevat sen sijoitusneuvontaan (ks. luku 6). Tallaisia elementtejé ovat
mm. verotukseen ja juridiikkaan liittyvat kysymykset.

Varallisuudenhoito termind sallii my6s sen tulkinnan, ettd asiakas ikdan kuin
luovuttaa sijoitettavan varallisuutensa hoitoon, vaikka ei suoranaista valtakirja-
sopimusta (tarkemmin ks. luku 6) ole esimerkiksi pankkiiriliikkeen kanssa sol-
minutkaan. ’Luovuttaminen” tarkoittaa tassa yhteydessa siis sijoittamista vaik-
kapa rahastoihin tai vakuutuksiin, jolloin tuotto—odotuksen toteuttamisesta ja
riskin pienentamisesta vastaa rahasto- tai vakuutusyhtid oman sijoitusstrategi-
ansa kautta, ei asiakas omalla suoralla kaupankaynnillaén (kasitteista ja vel-
voitteista ks. Rahoitustarkastus 2001; Rahoitustarkastus 1999; Rahoitustarkastus
1998; Kuluttajavirasto 2002).

En kuitenkaan lahesty asiaa liiketalouden nakdkulmasta, vaan tarkastelukul-
ma on nimenomaan kaytannoén tyotoimintaan sidottu. On kuitenkin todettava
erés litketoiminnan olennainen liiketaloudellinen aspekti, joka tuottaa seuraus-
vaikutuksia myods toiminnallisuuteen. Varallisuuden hoidossa on kyse “taseen
toisella puolella toimimisesta” (Sirkka Oksanen, 2000, suullinen). Yksinkertais-
taen tdm4 tarkoittaa operoimista asiakkaan rahoilla, jolloin pankin tuotto syntyy
kunkin sijoitusinstrumentin sisdén rakennetuista hoito- ym. maksuista. Toinen
olennainen asia, jolla on myds suoria seurannaisvaikutuksia, ja johon lainséa-
danndssékin on huomiota Kiinnitetty, on se, etté riski on aina asiakkaan, silloin-
kin kun hén sijoittaa pankin omien yhtididen tuotteisiin, esimerkkind rahastot ja
vakuutukset.

Muutos kaytannon tyodtoiminnassa nayttaytyy ehka selkeimmin seuraavan
Kortteisen (1992, 281 —-282) tutkimuksesta lainatun tekstindytteen kautta:
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Jos verrataan toisiinsa sijoitus- ja luottoneuvontaa, edellinen on pankkitoimihen-
kilon kannalta sikali helpompaa, etta siing ei tarvitse suorittaa henkiléon kéyvié
arvioita. Toinen tulee ja sijoittaa omia rahojaan pankin kautta ja hyva jos niin
tahtoo tehda. Hyvin usein sijoittajat tietdvat tarkkaan mité tahtovat. Pankkitoi-
mihenkil® voi — tai hdnen pitd4 — oikeastaan vain kertoa kaikki mahdolliset epé&-
edulliset tiedot (so. tiedot, jotka pankilla on sopimuksen solmimishetkellg). T&-
ma turvaa asiakkaan rahoja. Hyvin harvoin tallaiset tiedot kaatavat tai suosivat
jotakin nimenomaista ratkaisua. Ja neuvojahan toiselle ihmiselle ei oikeastaan
voi antaa: jokainen tekee rahoillaan mité lystaa.

Kortteisen tutkimuksen ajankohta maéarittelee sitd asemointia, jonka varallisuu-
denhoito ja siihen sitoutuen sijoitusneuvonta pankin liiketoiminnan kentéssa saa.
Toisaalta siihen kirjoittuu arvopaperimarkkinalain tiedonanto velvoite, mutta ei
lakiin vuonna 1998 tullutta muutosta, johon jo aiemmin viittasin. Henkil66n
ké&yvié arvioita taytyy siis tehda varallisuudenhoidon alueellakin ja tdamé& on hy-
vin olennainen muutos: neuvoja pitdd ja voidaan antaa. Kyse on vain siitd kuka
antaa, millaisin ehdoin ja millaisen ymmarryksen kautta (esim. Ranta-aho 2003)?

Tydhdn oppimisen® nakokulmasta muutos liittyy siis paitsi tyon tiedollisiin
sisaltéihin my6s toimintatapaan (ks. luku 6). Seuraavassa lahden tarkastelemaan
tyéhon oppimisen historiallista kehitysta pankkien koulutusesitteiden kautta ja-
sentdmalld aineiston analyysissa syntyneité tulkintoja kehittdvan tyontutkimuk-
sen parissa (Engestrom 1995) rakentuneen tyon historiallisten kehitystyyppien
mallin avulla.

Mallissa tyon ja organisaatioiden yleinen kehitys esitetddn kahden ulottuvuu-
den, yhteisollisyyden ja joustavuuden, kautta. Talla aineistoanalyysilla pyrin
tuottamaan nékemysta ja ymmarrysta tyon historiallisen muutoksen rakentumi-
sesta ja toisaalta nostamaan esiin koulutusajattelun ja oppimiské&sitysten histori-
allisen kehityksen suhteessa tyon ja organisaatioiden kehitykseen. Kehityksen
metodisena operationalisointina on positioitumisen késite, jonka kautta eri aikoi-
na erilaisena nayttaytyvé toiminta jasentyy tarkasteltavaksi kokonaisuudeksi.

Johdannoksi ja yleisen tason tarkasteluksi nostan pankkitoiminnan ja pank-
Kityon muutoksista esiin kolme keskeista asiaa; pankkitoiminnan séd&nndstelyn
purkamisen, asiakasmaarien kasvun seké tietotekniikan. Naiden kolmen teeman
kautta tarkasteltuna pankissa tehtdvan tyon muutoksen reunaehdot tulevat kuva-
tuiksi riittavan yleisella tasolla ja samalla riittdvan selkedsti. Tamén yleisen tar-
kastelun tarkoituksena on valottaa paitsi muutosta itsessdan (mitéd tapahtui), en-
nen kaikkea tehda nakyvéksi yhdeksi tutkimustehtdvistani asettamani koulu-
tusajattelun ja oppimiskasitysten historiallinen sidoksisuus tyon ja organisaation
yleiseen muutokseen.

Tyon muutoksen kuvauksen osalta on myo6s keskeistd se, ettd ensisijainen
tutkimuskohdetta méarittdva tekija on henkil0asiakkaiden, erityisesti sijoittaja-
asiakkaiden, palvelusta vastaavien pankkitoimihenkildiden tyd. Pankkitoiminnan
kokonaisuuden nékokulmasta se on siis ainoastaan yksi tyonjaollinen alue (Salo

2! Kvalifikaatioista ja tyén muutoksesta ks. luku 6.
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1994, 157; myds SUORA 2002a), vaikka tekstissa kéytdn yleisempédé termia
tydbn muutos. Téssa osiossa varsinainen tutkimustehtdva on ennen kaikkea kou-
lutusajattelun ja oppimiskésitysten historiallisen muutoksen kuvaaminen.

Erds olennainen seikka, joka lukijan on syytd koko ajan pitdd mielessdéan, on
se, ettd pankkitoimihenkilén tydhon on perinteisesti opittu pankkien sisdisen
henkilostokoulutuksen kautta. Pankkien koulutusjérjestelmét ovat siis huolehti-
neet padsaantoisesti omien toimihenkildidensa koulutuksesta, joskin tilanne on
muuttumassa nopeasti. Tastd nakOkulmasta tarkastellen, voidaan pankkien kou-
lutusajattelun ja oppimiskasitysten kehitysta rinnastaa muuhun (julkiseen) am-
matilliseen koulutukseen. Mutta toisaalta on myos pidettdvd mielessa suoraan
liiketoimintaan kytkeytyvan henkildstokoulutuksen erityisluonteen realiteetti.

4 1 Pankkitoiminnan keskeiset muutokset 1970 — luvulta
alkaen

Seuraavassa kayn hyvin lyhyesti ja pintapuolisesti 1api pankkitoimintaan ja pan-
keissa tehtavéan tyohon vaikuttaneita tekijoitd. Aiheiden mielenkiintoisuudesta
huolimatta olen paatynyt tdhan véljaén esittdmisen tapaan kahdesta syysté: en-
sinnd tapa on lukijaa sééstava ja toisena liiallinen taustoittamien saattaisi vaike-
uttaa tutkimustehtévén fokusointia.

Keskeista tdssa taustoittamisessa on sen kytkeytyminen koulutusajattelun ja
oppimiskésitysten kehitykseen kahdessa liikepankissa, ei niink&én kaytannolliset
vaikutukset pankkitoimihenkildiden tydhon. Tarkastelukulmana on siis tutki-
mustehtdvan mukaisesti taustoittaa monimutkaistuvan ja abstrahoituvan tyon
sidosta tavoiteltuun koulutusajatteluun ja oppimiskasityksiin kahdessa organi-
saatiossa. Keskeiset muutokset voidaan nimetd seuraavasti: pankkitoiminnan
liberalisointi, asiakasmaarien kasvu ja tietotekniikan kehitys

Kun pankkitoiminnasta ja sen muutoksesta puhutaan, keskeiseksi nousee ra-
ha- ja rahoitusmarkkinoiden liberalisointi sek& siihen kytkeytyva pankkikriisi.
Tassé tutkimuksessa en tarkastele ko. ajanjaksoa mitenkadn erityisesti pankkien
Kriisiytymisen nékokulmasta, vaan pitdydyn tutkimustehtdvasséd asettamissani
nékokulmissa. Mutta tasta rajauksesta huolimatta on pankkikriisin vaikutukset ja
merkitys pankkitoimialalle syytd pitdd mielessd, erityisesti naisvaltaisuuden,
tyomarkkina-aseman ja pankkipalvelujen kehityksen nakdkulmasta (Lilja 1999;
Korvajarvi et al. 1987). Samoin se ajanjaksona on olennainen sukupolven késit-
teen kautta. Organisaatiossa tyoskentelevien keski-ikéistyneiden avaintapahtu-
mana ja avainkokemuksena (Virtanen 2001, 20-35) pankkikriisi varmasti muo-
dostaa erdan vedenjakajan organisaation sisaan.

Pankkitoimintaa lukuun ottamatta sodan aikainen sadnndstely loppui kaikessa
oleellisessa 1948 (Koivisto 1996, 121). Pankkien osalta ensimmainen saannos-
telyd purkanut tapahtuma ajoittui vuoteen 1975, joka “merkitsi markkinarahan
syntymista.” (Koivisto 1996, 125). Hamaléinen  toteaa, etta:
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’rahoitusmarkkinoiden séanndostely alkoi vuotaa 1970-luvulla sekda ulkomaisen
padomatuonnin ettd kotimaisten korkojen osalta.” (Hamaldinen 1996, 67).

Hé&maléisen (emt., 65) mukaan s&&nnostely aiheutti sen, ettd korkokilpailun
puuttuminen pakotti pankit kilpailemaan talletuksista ilmaispalveluja tarjoamalla
jaettd

sdannostely havitti pankkitoiminnan riskit Suomesta vuosikymmenien ajaksi” ja
ettd ”juuri korkosaannostely oli syyné siihen, ettd meille syntyi kansainvalisesti
verrattuna huipputihed ja huippukallis pankkikonttorien verkko, jota nyt sanee-
rataan valtavien sopeutumiskustannusten kanssa kamppaillen.

Saannostelyn vuoksi pankkitoiminnasta muotoutui siis ”(...) ndenndisesti lahes
riskitén elinkeino, ja pankit suuntautuivat markkinaosuuskilpailuun ja palvelu-
tuotantoon.” (emt, 66; Vihola 2000,293-323). Salo (1994, 148) toteaa, etta

korkokilpailun ollessa vahdista esimerkiksi sd&nnostelyn vuoksi pankkien kor-
komarginaalit ovat suuria ja vaihtoehtoisen rahoituksen korko talletuskorkoa
selvasti korkeampi. Téll6in pankeille on edullista investoida talletusten hankin-
taan, konttoriverkostoon ja muuhun laatukilpailuun. Korkomarginaalilla siis ra-
hoitetaan laajat ilmaispalvelut.

Kéytdnnossd pankkitoiminta vapautui sddnnodstelysta 1990-luvun alkupuoleen
mennessd ja tdma asemoi Kriisiytymisen my6td suomalaista pankkitoimintaa
kokonaan uudelleen.

Vuonna 1968 (Vihola 2000, 210) tydmarkkinaosapuolet sopivat, ettd tyonte-
kijoiden palkat maksetaan suoraan pankkitilille. Talloin sekd pankkien padomat
ettd asiakasmadrat kasvoivat. Tasté alkoi se nyt itsestaan selvalta tuntuva tilanne,
jossa jokaisella kansalaisella, my6s ty6elaman ulkopuolella olevalla, on oltava
tili jossakin rahalaitoksessa. Asiakasmaarien kasvu ja markkinaosuuksista Kil-
pailu oli hallinnollisesti mahdollista kehittyvén tietotekniikan vuoksi. Pankit
ovatkin olleet ensimmaisten joukossa hyddyntdmadssd uutta teknologiaa ( Tilli
1996; Vihola 2000, 192-204).

Asiakasméarien kasvattaminen ei liiketaloudellisista syista ole ollut pankeille
séantelyn purkamisen jélkeen tavoiteltavaa, ja pankit ovatkin pyrkineet kasvat-
tamaan asiakaskannattavuutta mm. palvelumaksujen ja palvelun segmentoinnin
kautta (esim. Vihola 2000). Samalla yleinen varallisuuden kasvu on lisdnnyt si-
joituspalveluiden ja — tuotteiden kysyntad; perinteinen séastdminen on alkanut
kanavoitua yha voimakkaammin uudenlaisten tuotteiden, kuten rahasto-
osuuksien ja vakuutusten kautta. Tdma on lisdnnyt varallisuudenhoidon ja sijoi-
tusneuvonnan koulutustarvetta.
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4.2 Koulutusajattelun ja oppimiskasitysten historiallinen
Iigglétys kahdessa liikepankissa 1960-luvulta vuoteen

Aineiston analysoinnin aloitin KOP:n?? koulutusesitteiden luennalla yksinkertai-
sesti sen vuoksi, ettd sain ne ensimmaisend haltuuni. T&st4 luennasta ké&ytan ni-
mitysta perusanalyysi, joka tarkoittaa aineistoon perehtymistd, metodisten ratkai-
sujen kokeilemista aineistossa, aineiston laadun ja maaran arviointiin liittyvéaa
perustelua ja siten varsinaisen aineiston analyysin tarvitseman kehikon, ana-
lyysiyksikon, rakentamista. Perusanalyysivaiheessa en siis vield paneutunut ko-
vinkaan tarkoin esimerkiksi tekstitason analysointiin, vaan rajoituin ensisijaisesti
ajallisten ja temaattisten kokonaisuuksien hahmottamiseen, jotka muodostavat
siis tdman aineiston analyysin analyysiyksikot.

Jotta voi luontevasti puhua tekstimaailmasta, tarkastelu on aloitettava yksittai-
sistd konkreettisista teksteistd. Tallaisen naiiviteetin toteaminen on perusteltavis-
sa silla, ettd tekstimaailmoja, vaikkapa sataa péékirjoitusta, on mahdollista tar-
kastella my6s yhtendisend materiana, kokonaisuutena, tekstien muodostamana
kielellisten muotojen ja merkitysten joukkona, josta nostetaan esiin aineiston
analysoinnin perusteella valikoituja, aineistoa hyvin kuvaavia seikkoja. (Heikki-
nen 1999, 104).

Tata ajatusta noudatan jatkossa analyysia ja aineistosta nostamiani naytteita ka-
sitellessani. Koulutusesitteet siis muodostavat yhtendisen tekstimaailman, koko-
naisuuden, jossa tuottuu ja ilmentyy kahden liikepankin koulutusajattelun ja op-
pimiskasitysten historiallinen kehitys.

Perusanalyysi KOP — aineistosta eteni kronologisesti vuodesta 1973 vuoteen
1995 (aineistostani puuttuvat vuodet —89 ja —94). Taémén luennan kautta muo-
toutui pohjatekstin kasite. Ensimmaéinen pohjateksti on kronologisesta etenemi-
sestd johtuen aineiston vanhin esite vuodelta 1973. Ensimmadinen pohjateksti (K
0) toimii analyysin historiallisena rajapyykkind, jonka kautta muutosten ajallisen
etenemisen tarkastelu kdynnistyy ja toisaalta sen pohjalta voidaan etsid tulkintoja
ajanjaksolle ennen pohjatekstié.

LUKIJALLE

Tama esite korvaa ne A-tiedotteet, joilla koulutusohjelmista on aikaisemmin kerrottu.
Tiedote saa nimensa mukaisesti sisaltda vain lyhyita ilmoituksia, ja meilla on mieles-
tamme tarve sanoa enemman.

22 Jatkossa kaytan aineistonaytteiden kohdalla lyhenteitd K (KOP) ja S (SYP). Vuosiluvut
korvaan numerolla. Tavoitteena on irrottaa analyysi puhtaasti kronologisesta tarkastelusta ja
painottaa diskurssien tydn historiallisten kehitystyyppien mukaista kehitysta. Ks. myds Liitteet 2
ja3.

70



Tama esite sisaltédd kaiken sen, mita aikaisemmat tiedotteetkin, eli kurssien nimet ja
ajankohdat, mutta siinéd on lisaksi entistd enemman pyritty kertomaan kurssien tavoit-
teista, keille ne on ensisijaisesti tarkoitettu ja myds jotakin siitd, mill& periaatteilla kurs-
silaiset kullekin kurssille valitaan. Toivomme naiden tietojen auttavan toimintasuunni-
telmia tehdessénne.

Tama esite ilmestyy tasta lahtien kaksi kertaa vuodessa. Kevaisin touko- kesdkuussa
kerromme seuraavan syksyn ohjelman ja loka — marraskuulla seuraavasta kevaasta.

Tarkoituksenamme on myds syksysta lahtien kéyttaa viikkokatsausta koulutusta koskevi-
en lisétietojen antamiseen.

Jokaiselle kurssille valitulle tullaan edelleenkin l1&hettdmaan hyvissé ajoin henkilékoh-
tainen kurssikutsu, joten pelkén lehdenluvun varaan eivét koulutusasiat sentdén jaa.

Tama koulutusohjelma jaetaan jokaiselle pankkilaiselle ja se pyydetdan sailyttamaan
koko lukukauden ajan. Sité on hyva taydentaa viikkokatsauksissa annetuilla lisétiedoil-
la.

Tama on ensimmainen painos, eikd julkaisumuoto varmasti ole viela lopullinen. Toi-
vomme onnistuvamme kehittdmaan esitteesté aikaa mydten helppolukuisen apuvélineen
koko pankin henkilékunnan koulutussuunnitelmien tekoon.

Ystavallisesti
Koulutusosasto

(KO)

KOP - aineiston luennan aikana hahmottui ajallisesti tai asteittain eteneva muu-
tossuunta, jota Kirkastamaan rakentui murrostekstin kasite. Murrostekstilla
(Liite 2) tarkoitan em. tekstiosiossa ilmenevia sisalléllisia muutoksia, kuten esi-
merkiksi uusien termien tai k&sitteiden ilmaantumista tekstiin. Kukin paikannettu
murrosteksti toimi perusanalyysin edetessa pohjateksting, jonka avulla seuraava
murrosteksti paikantui. KOP — aineiston perusanalyysin pohjalta ajattelin 10y-
tdneeni analyysin aloittamisen tavan myos toisessa koulutusesiteaineistossa (Kks.
59).
SYP? — aineiston vanhin koulutusesite on vuodelta 1968. Se ei kuitenkaan
sisalld Lukijalle tai Johdanto — osiota, joten ensimmainen kayttdmani esite on
vuodelta 1969. Huomattavaa on tdmén aineiston tutkittavaksi valitun tekstiosion
Kirjavuus; varsinaisesti nimettyd Lukijalle tai Johdanto — osiota ei useimmissa
teksteissa ole lainkaan, vaan tekstilliseltd asemaltaan vastaava teksti on otsikoitu
esimerkiksi siséltdd vastaamaan, tuloksia esitellesséni olen useimmiten Kkirjoitta-
nut tdman otsikon nakyviin.

Olen myos jattanyt naytteistd pois ruotsinkieliset tekstiosiot lahinna tilaa ja
lukijaa saastadkseni. Ruotsinkielisten tekstiosioiden olemassa olo on kuitenkin
yksi kulttuurisia eroja ilmentdva piirre aineistossa, joten sen olemassaolo on
syyté tuoda esiin. Aineistosta puuttuvat esitteet vuosilta 1981 —83.

2% Pohjoismaiden Yhdyspankista tuli Suomen Yhdyspankki 1.1.1975.
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Olen kayttanyt joko tarkasteltavan ilmion tai tutkittavan tekstin vuoksi ana-
lyysin aineistona myds KOP — aineistossa osin muita tekstiosioita kuin edell&
mainitsemiani. Keskeisend syyna tahan on se, ettd lukijaa johdatteleva tai esit-
teen kéyttod koskeva teksti laajenee ohi Johdanto tai Lukijalle- tekstiosion tai ko.
tekstiosiota ei ole otsikoitu em. tavalla. Ndma mainitsen erikseen.

SYP- aineistoon paneutumisen aloitin siis KOP - aineistosta rakentuneella
lukutavalla eli aloitin ns. murrostekstien etsinnan. Taméa kuitenkin osoittautui
olettamusten vastaisesti mahdottomaksi tehtavéksi; aineisto ei jakaantunut selke-
asti erottuviin murrosteksteihin, vaan erilaiset teemat tuntuivat polveilevan lo-
mittain. Jokin teema saattoi olla useamman vuoden poissa koulutusesitteiden
tekstistd, kunnes se hiukan muotoaan muuttaneena ilmaantui uudelleen. Tunsin
joutuneeni umpikujaan ja ajatuksissani kévi jo aineiston analyysista luopuminen
ja siten tutkimustehtavén uudelleen rakentaminen.

Umpikujasta pois padsemisen mahdollisti oivallus, jossa termi aineistol&htoi-
syys osoittautui ratkaisevaksi. Jos siis aineistolta "kysyttadessd” se vastaa eri ta-
voin kuin oletan, niin on etsittdvd uusi kysymys. Kun siis aineistoni kertoo mi-
nulle, ettd ”ei se mene niin ” (so. siis kuten KOP — aineisto), on paadyttava ky-
symaan: miten se sitten menee ?

Systemaattinen erojen (so. murrostekstien) etsiminen ei siis osoittautunut
mahdolliseksi lukutavaksi. Seuraavassa vaiheessa olikin pyrkimyksenéani hah-
mottaa nditd lomittain ja ristikkdin polveilevia teemoja jonkin yhteisen nimittajan
alle. N&in pé&adyin etsimdan erilaisia teksteissd ilmenevia temaattisia kokonai-
suuksia, joiden sisaltd kiteytyy jossakin tietyssa tekstissa. Kiteyman (Liite 3)
kasitteen kautta I&hdin sitten seuraavassa vaiheessa etsimaan tekstien siséltamié
teemoja (ks. s. 60).

Kiteymalld tarkoitan tassa jonkin teeman ympdrille rakentuvaa kasitteellista
tai tekstillistda kokonaisuutta, jonka ’ituja’ voidaan havaita jo ennen Kkiteyman
selkedd artikuloitumista tekstissé ja joka toisaalta saattaa muuttaa diskursiivista
olemustaan ja positiotaan. Esimerkkina téllaisesta kiteymasta on késite ’asiakas’,
joka laheisesti kytkeytyy toiminnalliseen kasitteeseen *palvelu’.

Lukuprosessina kiteymien etsiminen on liki pdinvastainen murrostekstien et-
simisen kanssa: kun murrostekstien etsiminen edellytti jonkin uuden termin tai
kasitteen ilmaantumista tekstiin, kiteymat I6ytyivét etsimalla eri aikoina eri
teksteissd toistuvia termejd tai késitteitd. Pinnaltaan siis kahden liikepankin
koulutusesitteet osoittautuivat hyvin erilaisiksi ja se itsessaan olisi oivallinen
kulttuurintutkimuksen aineisto. Néiden erojen tarkasteluun en kuitenkaan ana-
lyysissani kovin pitkélle etene, silla tutkimustehtdavani mukaisesti pyrin jésenta-
maan tyon ja organisaatioiden yleisen muutoksen sidosta koulutusajattelun ja
oppimiskasitysten kehitykseen.

Tarkastellessani koulutusajattelussa ja oppimiskasityksissé tapahtuvaa, ajalli-
sesti paikantuvaa muutosta, kaytdn pohjana KOP-aineistosta esiin nousseita
murrosteksteja. Analyysia tehdessani vertasin nditd teksteja vastaavan ajankoh-
dan teksteihin SYP- aineistossa, jotta pankkitoiminnassa tapahtuneiden muutos-
ten ilmentyminen koko aineistossa tulisi todennettua luotettavasti.
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Kuten jo aiemmin totesin, ei tavoitteenani ole tehd& pankkien valistd kulttuu-
rista vertailua, joten esiin nousevat erot ja erilaisuudet jadvat vahemmalle kasit-
telylle. Tavoitteeni on selvittdd, ilmenevatkd pankkien liiketoimintaan vaikutta-
vat muutokset organisaatioiden sisdisessd koulutusajattelussa ja siihen kytkeyty-
vissé oppimiskasityksissa. Kokonaan en kuitenkaan ole voinut kulttuurisiksi tul-
kitsemiani eroja sivuuttaakaan, mutta ensisijainen pyrkimykseni on kuitenkin
etsid yhdenmukaisuutta, ei erilaisuutta.

Pankkien vélinen kulttuurinen ero nayttaytyy tekstin sisaltojen tasolla vah-
vasti tutkitun tekstiosion henkilditymisessa. Jo vuonna 1972 (S 7) on tekstiosion
allekirjoittaja henkilditynyt aiemman koulutusosaston sijaan. Sama tapahtuu
KOP- aineistossa kymmenen vuotta mydhemmin (K 10), jolloin tekstiin il-
maantuvat henkildiden nimet ja yhteystiedot. Tamé tulkintani mukaan kytkeytyy
aineistosta esiin nostamaani yksilitymisdiskurssiin, samoin sen voidaan ajatella
liittyvd&dn SYP — aineiston vahvaan yhteistyon ja luottamuksen tematiikkaan,
joka eri vaiheissa asettuu joko tavoitteeksi itsessaan tai muiden tavoitteiden saa-
vuttamisen edellytykseksi. Ndihin palaan jatkossa.

Tekstin henkildityminen allekirjoituksen myoté on kuitenkin, paitsi mahdolli-
sesti osoitus kulttuurisista eroista, myos tulkinnallinen ongelma. Olen pitaytynyt
tulkinnassani siiné ajatuksessa, etta ko. tekstiosio on ensisijaisesti ns. institutio-
naalista puhetta. Se edustaa siis johdon kollektiivista &&nta eika kunkin yksittéi-
sen allekirjoittajan henkil6kohtaisia tavoitteita tai ndkemyksid. Tata tulkintaani
perustelen silld, ettd tavoitteenani on ennen kaikkea tehdd nékyvéksi niitd kon-
tekstuaalisiksi, tai pikemminkin kohteiksi tulkittavia ehtoja, joiden kautta yksit-
taiset henkil6t omaa toimijuuttaan tuottavat (ks. luku 5) eik& vertailla kahta or-
ganisaatiota kesken&an, tai vield vahemman, etsid yksittaisen koulutusesitteen
kirjoittajan yksilollisi& tavoitteita.

Molempien esiteaineistojen perusanalyysissa rakensin pohjaa ensimmaisen
tutkimustehtavani kannalta relevanttien ilmididen esiin saamiseksi. Seuraavassa
vaiheessa pyrin kuitenkin hyddyntaméan aineistojen erilaisuutta kahdella taval-
la. Ensinnd analysoin aineiston ajallisesti, jolloin analyysin laht6kohtana olivat
KOP- aineistosta esiin nousseet murrostekstit ja toisena analysoin aineistot tee-
mallisesti, jolloin l&htokohtana olivat SYP — aineiston kiteymat. N&it4d kahta
analyysin suuntaa en kuitenkaan teksteind erottele tuloksia esitellessani vaan ne
kulkevat lomittain eri otsikoiden alla. Tasté johtuen olen paatynyt tuomaan teks-
tiin runsaasti tekstindytteitd, jotta aineistojen erilaisuus ja erityisyys paremmin
nousisi esiin. Lukijalle runsaat naytteet ja esimerkit voivat olla hieman raskas
tapa, jota pahoittelen. Valintani on kuitenkin mielesténi perusteltu aineistosta
k&sin nousevana ja sité kautta se on myos tulkintojeni luotettavuutta tai hyvék-
syttavyytta arvioitaessa olennaista.

Murrostekstien tunnistesanat ja ilmaisut toimivat tassa kriteereind, joilla ajal-
lisesti paikantuvat diskursiiviset kokonaisuudet on hahmotettu. Seuraavassa vai-
heessa analysoin nditd ajallisesti valikoituja teksteja (sek& KOP- ettd SYP-
aineisto) tarkastelemalla diskurssin esiin nostamaa ydintoimintaa, toimijoiden
positioita seka tavoiteltuja tai kuvattuja ehtoja tydohon oppimisen kehikon kautta.
Murrostekstien kautta siis hahmottui diskursiivisia kokonaisuuksia, joiden tar-
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kempaa kuvausta teen seuraavassa sisallyttamélla ne tyotyyppien historiallisen
kuvaamisen malliin (kuvio 2).

Lisdéntyva
yhteisollisyys
4. Innovaatioihin
suuntautunut
tiimeihin ja verkos-
toihin perustuva
tyd ja organisaatio

2. Menettelytapoihin
suuntautunut :
hierarkkinen ja
byrokraattinen tyd
ja organisaatio

 Lisédéntyvé
" joustavuus
1. Perinteisiin 3. Tuloksiin
suuntautunut suuntautunut
kasityo ja markkina-
kasityémaéinen l&htéinen tyd

organisaatio ja organisaatio

Kuvio 2. Ty6n historialliset kehitystyypit (Engestrom 1995, 28)

Syy kéyttdd analyysin kehikkona tyon ja organisaation historiallisten kehitys-
tyyppien mallia perustuu pyrkimykseeni konkretisoida historiallista kehitysta
kahden liikepankin sisalla. Usein tyon muutoksen kuvaus jaa hyvin abstraktille ja
valjélle tasolle ja tavoitteeni on rakentaa kdytannoélliseen toimintaan sidottu ku-
vaus muutoksesta. Pankissa tehtdvan kaytanndllisen tyon tutkimiseen soveltuvaa
historiallista aineistoa ei kaytdssani ole, joten lahimmaksi olen mielesténi paas-
syt tutkimalla hankkimaani aineistoa tyohon oppimisen nakékulmasta.

Perusanalyysi ja sitd tarkentava analyysi kussakin aineistossa tuottaa tekstien
kokonaisuuden, ’tekstimaailman’, jonka kautta voidaan kuvata ja tulkita jotakin
teksteissé ilmenevaé todellisuuden osaa, ei "todellisuutta” sinédnsa. Tassa luvussa
nédma tarkasteltavat yleiset abstraktiot, "todellisuuden osat’, ovat ty6n ja organi-
saation historialliset tyypit, koulutusajattelu ja oppimiskasitykset.

4. 3 Késitydomainen ty0 ja organisaatio

Nykyajan nakokulmasta mennyt maailma néhd&an usein tiiviin yhteisollisena
(perhe, suku, kylayhteisd jne.). Tyon ja tyén organisoinnin nakdkulmasta tar-
kasteltuna asia nayttaytyy kuitenkin hyvin erilaisena. Esimerkiksi ammattikun-
talaitos ja sen varaan rakentunut kasityomainen tyo oli ”(...) yhden mestarin ym-
pérille kasvaneita verstaita.” (Engestrom 1995, 28). Kasitydmaisyys siis tuotti
suljettuja, muille jakamattomia tyon tekemisen ja ty6hon oppimisen muotoja,
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joka siis esimerkiksi kylayhteison sisélla saattoi tarkoittaa hyvinkin rajoitettua
paasya eri ammattikuntien kaytantoihin. Esimerkkind nykyajassa yh& edelleen
esiintyvia kasityomaisen tyotyypin muotoja ovat esim. erilaiset ruokaperinteisiin
liittyvét salaiset reseptit; munkkien tuottamat likoorit, viinin tekijoiden tietdmys,
juustoloiden perinteet jne.

Toinen historiallista muutosta kuvaava muuttuja on joustavuus. Ké&sityomai-
nen ("ammattikuntamainen’) tyotyyppi on hyvin véhan joustava; mestari valikoi
kiséllin, jolle han vuosien varrella "tipoittain” antoi tietoa valmistusprosessiin
liittyen, kokemuksen kautta kisalli sai enemmén vastuuta ja oppipoika oli aino-
astaan rutiininomaisten tydvaiheiden "ty6rukkanen”.

Véhdinen yhteisollisyys ja joustavuus nayttaytyy myos tydhon oppimisen na-
kokulmasta rajoittavana, hitaana ja yksiloiden valista erilaisuutta hyodyntdmat-
toménd. Keskeinen oppimiskasitys on “tekeméalld” oppiminen. Joka tarkoittaa
osavaiheiden kautta etenemistd ja ulkopuolisten oppimismahdollisuuksien hyo-
dyntdmatta jattamistd, jolloin tydbhon oppiminen néyttaytyy tiedon ja taidon siir-
tona mestarilta kisallille, ei kisallin oppimisprosessina

Késityomainen ty0 tarkoittaa historiallisten tyotyyppien mallissa suljettuja
yhteistja, kuten ammattikuntalaitos, joka tuottaa suljettuja oppimisymparistoja
ja joiden toiminta on hyvin vahén joustavaa, perinteiden maarittdmaa. Kasityo-
maéista tyotd pankkitydsséd on havaittavissa selkeasti vield l&himenneisyydessa.
(esimerkiksi péaakassat), tyohon oppiminen tapahtui paasaantoisesti kokeneempi-
en tyotovereiden ohjaamana, ammattiin valmentavaa (perus)koulutusta ei ollut,
vaan pankit kouluttivat tulevat virkailijansa itse.

Pankkien sisdinen koulutus tukee vahvasti rekrytointia alalle. Ensin tullaan ke-
sdharjoittelijoiksi ja tyGpaikan sisdisen koulutuksen ja perehdyttdmisjakson jal-
keen on mahdollisuus sijoittua vakinaisiin ja parempipalkkaisiin tehtaviin. (Kor-
vajarvi et al. 1987, 50; ks. myds Oksanen 2000; Pasanen 2000).

Siséinen ammattiin kouluttaminen ei kuitenkaan itsessadn ole késityomaisyyden
kriteeri, vaan kayttdmani mallin mukaisesti tyon ja organisaation kehitysvaihetta
maadrittelevat yhteisollisyyden ja joustavuuden ulottuvuudet.

Koska kaytetty aineisto ei ulotu KOP:n osalta aikaan ennen vuotta 1973, ei
vertailua pankkien vélill&4 suoraan voi tehdé. Pohjatekstid vuodelta 1973 voi kui-
tenkin tulkita myos kuvauksena ajasta ennen sen ilmestymista.

Tama esite korvaa ne A-tiedotteet, joilla koulutusohjelmista on aikaisemmin kerrottu.
Tiedote saa nimensd mukaisesti sisaltdd vain lyhyité ilmoituksia, ja meilla on mieles-

tamme tarve sanoa enemman.

(KO)

Lauseethan jo itsessdan viittaavat sekd menneisyyteen, ’aiemmin on kerrottu’,
ettd tulevaisuuteen, ’tarve sanoa enemman’. Olennaisiksi lauseet tekee juuri té-
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maé ajallinen ulottuvuus: se, mité tai miten aiemmin on toimittu, ja toisaalta mil-
laiseksi meneilldadn oleva muutos tulevaisuuden tuottaa. Tamé& voidaan tulkita
koulutuksen tavoitteiden (kenelle kurssit on tarkoitettu ja miten niihin vali-
koidutaan) tarkemman artikuloitumisen vuoksi suunnitelmallisuuden vahvistami-
seksi.

Kun tatd pohjatekstida kaytetddn tulkitsemaan aikaa ennen vuotta 1973 voi-
daan siis olettaa, ettd se oli vdhdisemman tai véhemman selkeén ja keskittyneen
suunnittelun aikaa (Alanen 1992; Lehtisalo & Raivola 1999; myds Vihola 2000,
117). Suunnittelun ja koulutuksen systematisoinnin, organisoinnin ja keskittami-
sen tarve luonnollisesti lisadntyi konttoreiden ja henkildston mé&&ran kasvun
myo6td, jolloin koulutusajattelussa tapahtuu jatkossa kuvattavan kaltaista kehit-
tymista.

Koulutusajattelun ja oppimiskasitysten suhde on tulkintani mukaan téssé vai-
heessa melko kiinted; kasityomaisyys ilmenee sekd koulutusajattelussa etté op-
pimiskasityksessa:

(...) on tarkeaa, etté kursseille ehdotetaan vain henkil6ita, joiden tybtehtavét seka tie-

tomaara vastaavat kursseille laadittujen ohjelmien sisaltda ja tavoitteita.

(S1)

Kuten edelld esitetystd kady ilmi, vahainen yhteisollisyys ja joustavuus, siis
késitydmaéisen tydn ja organisaation perusulottuvuudet, tuottavat tydhon oppimi-
sen prosessin, joka nayttaytyy rajoittavana, *vain henkil6itd, joiden tyétehtavat ja
tietomé&ard vastaavat’, hitaana, 'tyotehtavat ja tietomaara vastaavat kursseille’,
ja yksiloiden vélista erilaisuutta hyodyntaméattoméana, ’vastaavat kursseille laa-
dittujen ohjelmien siséltod ja tavoitteita’ (ks. Engstrom 1995, 26). Vahdinen
yhteisollisyys ja joustavuus ilmenevat myds oppimiskésityksessd, jonka perusta-
na on assosiatiivisten osavaiheiden kautta eteneminen ja ulkopuolisten oppimis-
mahdollisuuksien hyodyntdmatta jattdminen. Tyohon oppiminen néyttaytyy tie-
don ja taidon siirtona "mestarilta kiséllille”, ei niink&an yksilon aktiivisena op-
pimis- ja opiskeluprosessina, jolloin koulutuksen funktio on siis ennen kaikkea
olemassa olevan tiedon ja osaamisen siirtdminen henkilostoon (vrt. Kortteinen
1992; Silvennoinen ja Tulkki 1998).

SYP-aineistosta nostan esiin naytteen, johon “kasitydmainen” oppimiskasitys
tulkintani mukaan tiivistyy. Néyte ei esiinny otsikon Johdanto tai Lukijalle alla,
vaan sen otsikko on Tyopaikkakoulutus. Tekstilliseltd asemaltaan se vastaa kui-
tenkin em. osioita.

(...) Ohjelman onnistumisen kannalta on tarkeata,

- ettd jokaisen tulokkaan vastaanottoa, opastusta ja tycéhon opetusta varten on selvd suunni-
telma, jonka toteuttamista esimies valvoo,

- ettd harjoittelija tyopaikalla tapahtuvan peruskoulutuksen aikana oppii eri tehtdvia va-
himmaisvaatimuksen ollessa yksi reservitehtdva oman tyénsa ohella,

- ettd jokaisella tulokkaalla on opastaja (esimies tai esimiehen valitsema tehtdvaén sopiva
henkil®), joka huolehtii siitd, etté tulokas saa suunnitelmanmukaisen opetuksen,
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- ettd henkilGasioista huolehtiva esimies itse ottaa tulokkaan vastaan luovuttaen alkuinfor-
maation jalkeen uuden harjoittelijan opastajan huostaan,

- ettd esimiehen ja opastajan kesken on sovittu siitd, misté asiasta kukin antaa informaatio-
ta,

- ettd henkildkunta hyvisséa ajoin ennen tulokkaan saapumista saa tiedon uuden henkildn tu-
losta (tarkeimmat henkilétiedot),

- ettd esimies noin kuukauden kuluttua siitd, kun tulokas on tullut pankkiin keskustelee tdmén
kanssa hanen edistymisestaan ja ongelmistaan,

- ettd esimies jatkuvasti seuraa tulokkaan sopeutumista tydhon, tydtovereihin ja asiakaspal-
veluun

(S 5)

Tama néyte nostaa esiin jo aiemmin mainitun peruskoulutuksen nékokulman;
pankkiin tultiin usein harjoittelijoiksi ja ammatillinen peruskoulutus tapahtui
tyénantajan toimesta. (Korvajarvi et al. 1987.) Toisaalta naytteesta kay ilmi
my0s “késityomadiseen” oppimiskésitykseen liittyvaa ajattelua, joka tekstitasolla
ilmenee termeissé ’tulokas’, ’opastaja’, ’sopeutuminen’ ja myods vahvasti ilma-
uksessa ’luovuttaen alkuinformaation jalkeen uuden harjoittelijan opastajan
huostaan’. Tekstin sédvyé voisi kuvata jopa holhoavaksi; uusi tyontekija nayttay-
tyy avuttomana ja kyvyttomané olentona, joka on nopeasti saatava tiukan ohja-
uksen alaiseksi, mestarin ja kiséllin oppipojaksi tai —tytoksi.

Tyon sisallot ja toimenkuvat ndyttaytyvét tarkkarajaisina, ’harjoittelija tyo-
paikalla tapahtuvan peruskoulutuksen aikana oppii eri tehtdvia vdhimmaisvaati-
muksen ollessa yksi reservitehtdvd oman tyonsa ohella’, ja tekstissa on myds
viitteitd ammatillisen peruskoulutuksen puuttumiseen.

Koulutus on lyhyesti sanottuna sen eron tayttamista, joka on olemassa toisaalta yksilén
tietojen ja taitojen, toisaalta tydtehtdvien asettamien vaatimusten valilla. Tietojen seka
taitojen vajaus on suurin uusilla tulokkailla. Jokaisen esimiehen ja ’vanhemman’ ty6to-
verin etujen mukaista on, ettd uudet harjoittelijat mahdollisimman pian kotiutuvat ty6-
ymparistoonsa sekd oppivat tehtédvansa.

(S3)

Vallitseva koulutusajattelu ja oppimiskasitys kiteytyy ajatukseen, ettd tyd on
olemassa valmiina ja pysyvané suoritusten kokonaisuutena, johon tyéhon oppiva
yksilé6 muokataan soveltuvaksi koulutuksen avulla.

Tyon ja tekemisen muuttumattomuus siis piti ylla “kasityomaistd” koulu-
tusajattelua, joka alkoi muuttua tyén ja valineiden kehittyessé toimintaa abstra-
hoivaan suuntaan. Pankkivirkailijan tyossd tamé abstrahoituminen ilmenee en-
simmaiseksi siirtymisena padkassoista yleiskassatoimihenkiljéarjestelméan 1970
— luvun alkupuolella. Tata siirtymaa nopeutti paitsi asiakasmaarien kasvu, myos
tietotekniikan kehitys. Abstrahoituminen kasitteena tarkoittaa tyon tuloksen
muotoutumista valittdmasta suorituksesta irrallisena. Alkuvaiheessa se tarkoittaa
esimerkiksi tietotekniikan mahdollistamaa irtaantumista kuittien “upottamisesta”
eli pakkaamisesta asiakkaalle l&hetettavéksi. Mydhemmin tyon kehittymista
myynnin kautta neuvonnaksi (luku 6).
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4.4 Hierarkkisbyrokraattinen ty6 ja organisaatio eli
suunnitelmatalousdiskurssi

Ké&sityomaisyys siis tuotti suljettuja, jakamattomia tyon tekemisen ja tyohon op-
pimisen muotoja, jotka pankkitoiminnan osalta alkoivat kdyda riittdmattomiksi
1970 - luvulla pankkien laajentuessa sekd asiakkaiden ettd tuotettujen palvelu-
jen mééran kasvaessa. Taman voi olettaa tuottavan pyrkimysta koulutuksen
suunnitelmallisuuden kehittamiseen.

Suunnitelmallisuuden vahvistuminen oli valttdméatonta silla tuotannollisen
kehittymisen myo6ta tyo ja organisaatio monimutkaistuivat. Toimintoja liitettiin
yhteen: “yleiskassatoimihenkilon toimenkuva oli ty6tehtaviltdan laajempi kuin
aikaisempi pankkivirkailijan toimenkuva.”(Oksanen 2000, 51),
“tutkimuskohteena olevassa pankissa pankkitoimihenkildilta edellytettiin hyvin
laajaa pankkialan tuntemusta ja vaatimukset kasvoivat monipalvelujérjestelméan
siirtymisen vuoksi” (Korvajarvi et al. 1987, 26), organisaatioiden kokoa kasva-
tettiin (Koivisto 1996; Hamaéldinen 1996) ja toiminta keskittyi (Salo 1994).

Laajenemisen ja keskittymisen (Santti 2001) myo6ta syntyi tarve organisoida
tyota uudella tavalla, rakentaa laajuudesta huolimatta kiinted toimintajérjestelma,
johon kaikki sen sisalla toimivat tuntevat kuuluvansa. Syntyi “menettelytapoihin
suuntautunut, hierarkkinen ja byrokraattinen ty0 ja organisaatio”. (Engestrom
1995, 28). Pankkitoiminnassa taustalla on viel&d 1970- ja 80- luvuilla saannostely,
joka omalta osaltaan voimisti tdman tyyppista tyon organisointia.

Aineistosta vahvasti esiin nousevaa tavoiteltava koulutusajattelu tiivistyy
termiin suunnitelmatalous, jolla viittaan paitsi pankkien sd&nndstelyn alaiseen
toimintaan, myos kyseisena ajanjaksona laajemminkin vallinneeseen taloudelli-
seen toimintaan; mm. kansantalouden kannalta merkittdvaén idankauppaan seka
julkisen koulutusjarjestelman muutosta "myotailevésté sivistyspolitiikasta” kohti
“suunnittelukeskeistd aikuiskoulutuspolitiikkaa” (Alanen 1992, 11). Suunnitel-
matalousdiskurssi jakaantuu koulutuksen ja oppimiskasitysten nékokulmasta
tarkastellen jarjestelman rakentamisen, koulutuspolitiikan ja keinojen seké& abst-
rahoituvan oppimisen kohteen vaiheisiin.

4.4.1 Jarjestelman rakentaminen

Vuodet 1973 — 76 kattavan aineiston keskeinen prosessi on suunnitelmallisuuden
kehittdminen, joka ilmenee pohjatekstin (KOP 0) lauseissa ... siind on lisaksi
entistd enemman pyritty kertomaan kurssien tavoitteista, keille ne on ensisijai-
sesti tarkoitettu ja myds jotakin siitd, milla periaatteilla kurssilaiset kullekin
kurssille valitaan. Toivomme ndiden tietojen auttavan toimintasuunnitelmia teh-
dessanne.” Kursseille siis asetetaan tavoitteita ja niitd myos kohdennetaan tie-
tyille henkilostoryhmille. Kursseille myds valikoidaan osallistujia, tamékin il-
mentdd koulutustoimintaan sisadn rakennettua suunnitelma—ajattelua, joka Kki-
teytyy toimintasuunnitelmaan.
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Tekstin tasolla analysoituna suunnitelmatalousdiskurssin vahvistuminen il-
menee kahdella tavalla: aktiivin ja passiivin sekd monikon ensimmaisen ja toisen
persoonan kayttona. Aktiivia kaytetddn ilmentdaméén tekijad, joka on nimetty ja
kohdennettavissa oleva toimija, passiivin kayttd puolestaan tuottaa kollektiivi-
sen, nimeaméttdman toimijan. Esimerkkiné seuraavat kaksi lausetta.

Toivomme naiden tietojen auttavan toimintasuunnitelmia tehdessénne.

Toivomme onnistuvamme kehittdmaén esitteestd aikaa mydten helppolukuisen apuva-
lineen koko pankin henkilékunnan koulutussuunnitelmien tekoon.

Kun néité lauseita tarkastellaan ajallisen ulottuvuuden kautta, nykytilasta tulevai-
suuteen, tavoitetaan suunnitelmatalousdiskurssin ydin: passiivi —ilmaisun tuot-
tama metaforinen ajatus organisaatiosta koneenomaisena, nimedmattémien
osasten kokonaisuutena; se kuka p&attad suunnittelun tavoitteet ja kuka ne to-
teuttaa jaa hamaraksi: ’tehdessédnne’ ja ’tekoon’. Nimettynd toimijana esiintyy
Koulutusosasto (’me’), joka toteuttaa annettua suunnitelmallisuuden tavoitetta.
Henkilostd nayttaytyy suunnittelun kohteena enemman kuin aktiivisena koulut-
tautujana.

Jotta koulutusohjelmaan sisaltyvat kurssit vastaisivat tarkoitustaan, Unitas — opisto tar-
vitsee niin piirikeskusten, sivukonttoreiden kuin péékonttorin ryhmienkin tukea ja apua.
Tama toteutuu parhaiten siten, ettd kurssien osanottajien valitseminen kaikkien osapuo-
lien mydtavaikutuksella tapahtuu niin, etté se tarkoituksenmukaisimmalla tavalla vastaa
pankin koulutustarvetta.

(S 10)

Edellinen ndyte vuodelta 1973 kuvastaa samankaltaista kehitystda myds SYP:n
koulutusajattelussa. Koulutustarve ei ole henkiloston tai kenenké&an yksilon tyo-
hon kytkeytyvédd, vaan tarve on nimenomaan organisaation, siis pankin. Myos-
kaan yksilollisia valmiuksia tai halukkuutta kouluttautumiseen ei tdma teksti
ilmenna tai perdankuuluta; yhteistyd on organisaation osasten valistd. Nimettyina
toimijoina ovat siis organisaatio ja sen hallinnolliset osat, eivat niissé toimivat
yksilot. Myos silloin kun yksiloon tekstissé viitataan, asettuu yksilon koulutus-
tarve osaksi kokonaissuunnittelua:

Yksild- ja yksikkokohtaisten koulutustarpeitten pohjalta laaditaan koulutussuunnitelma
seuraavaksi kaudeksi koko konttorille / osastolle.

(K2)

Tassa yhteydessa on kuitenkin syyta nostaa pankkien valisia teksteissa ilmenevia
eroja; esitteessa vuodelta 1971 on Johdanto tai Lukijalle tekstiosion sijaan isku-
lauseenomainen teksti,
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Jokainen

- yksil6 on vastuussa itsensa kehittdmisesta
- esimies on vastuussa henkildstdnsa kehittamisesta

(S6)

jossa yksilo asettuu vastuulliseksi toimijaksi oman osaamisensa tuottajana. Taméa
yksilon vastuuttamisen diskurssi vahvistuu saantelyn purkamisen myo6té ja pa-
laan siihen mydhemmin. Yksilo- ja aktiivisuusteema, jonka nimeén yksiloity-
misdiskurssiksi on kuitenkin yksi [&pi SYP -aineiston esiin nouseva kiteymd, jota
tarkastelen jatkossa kytkien sen ajalliseen tarkasteluun ja pyrin osoittamaan sen
asemoitumisen samansuuntaisesti koulutusajattelun yleisen kehityksen kanssa.

Kuten aiemmin totesin poikkeaa SYP- aineisto luonteeltaan ja sisall6iltaan
melkoisesti KOP- aineistosta. Tatd eroa olen tulkinnut kulttuurisena ilmiong,
mutta samalla oletan, ettd tydn muutoksen kautta 10ytyy yleistd ja samansuun-
taista kehityskulkua molemmissa pankeissa. Tastd nakokulmasta mielenkiintoi-
nen on seuraava nayte:

Pankin koulutuksen paatavoitteena on auttaa jokaista pyppiléista kehittymaan siten, etta
han mahdollisimman hyvin pystyisi hoitamaan nykyiset tai hanelle tulevaisuudessa us-
kottavat tydtehtavat. Pankin toiminnan ja tekniikan nopeasti muuttuessa myos tyotehta-
vat vastaavasti muuttuvat Talldin edellytetdan tyéntekijoilta entisesta poikkeavia tietoja
ja taitoja. Jarjestelmallinen koulutus on oikotie naiden tietojen ja taitojen saavuttami-
seksi.

Ihmisen asenne itse ty6hdn on muuttunut. Ennen ihminen teki ty6ta elddkseen, nyt han
haluaa elaa, toteuttaa itsedan, myos tyota tehdessaan. Ellei yksild tdhén edes jossain
maarin pysty, jaa han esimerkiksi asiakaspalvelussa passiivisen keskinkertaisuuden ta-
solle.

Pankin koulutuspolitiikan tavoitteena on sopeuttaa yksild ja tyd mahdollisimman hyvin
toisiinsa siten,....

Ilman jarjestelméllista koulutusta ei pankki pystyisi muuttumaan ympéristdn muutosten
mukana.

(S7)

Tekstissa nousee esiin useita ilmauksia, joiden voidaan tulkita ilmentévan toi-
minnan murroksen (kasityomaisestd hierarkkisbyrokraattiseen siirtyminen) syn-
tyd. Tulkintani mukaan olennaisin on ajatus yksilon taitojen kehittymisen, tyon
muutoksen ja jarjestelmallisen koulutuksen suhteesta. Tekstissa korostuu yksi-
I6llistymisajatus, “haluaa toteuttaa itsedan’, joka ei kuitenkaan voi ylittda tyon ja
sen muutoksen vaatimuksia, ’tavoitteena on sopeuttaa yksilo ja tyo toisiinsa’, ja
toisaalta yksilollisen ponnistelun tukeminen, "auttaa jokaista pyppildista kehit-
tyméaan’, yksilén vastuuttaminen onnistumisestaan, ’jollei yksilo tdah&n edes jos-
sain maarin pysty’ , ja jarjestelmallisen koulutuksen tehokkuus yli naiden pon-
nistelujen, ’jarjestelméllinen koulutus on oikotie’.
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Oppimiskasityksen kasitteen kautta tulkittuna teksti ilmentd& murrosta kési-
tyomaisen oppimiskasityksen ja jarjestelmén voimaa edustavan ajattelun suh-
teen. Ty6hon oppiminen ei voinut endé tapahtua vaiheittain, tehtdvamaarittelyjen
kautta suljettuna ja yksilolta toiselle tapahtuvana tiedon tai taidon siirtona, vaan
tarvitaan ’oikotie’, systemaattinen, jarjestelméllinen ja tehokas koulutusorgani-
saatio, joka pystyy huolehtimaan laajenevan ja komplisoituvan organisaation ja
liiketoiminnan osaamistarpeista: ’ilman jarjestelmallistd koulutusta ei pankKi
pystyisi muuttumaan ympariston muutosten mukana’.

Kun hierarkkisbyrokraattinen tyén organisointi yleistyi voimistui organisaa-
tioiden yhteisollisyys, mutta edelliselle tyotyypille ominainen vahéinen jousta-
vuus sdilyi. Koulutuksellisesta ndkdkulmasta tdma nayttaytyy seuraavasti:

Olemme valmistelleet my6s parannuksia koulutussuunnittelujarjestelmaan ja eri aihe-
piirien ohjelmiin, jotka voimme esittdad nyt pysyvan koulutusohjelmiston muodossa..

Edellisella ohjelmakaudella tehtyjen kokeilujen perusteella otetaan nyt kayttdon koko
pankissa koulutussuunnitelman laatiminen yhtendisen menetelmén mukaisesti.

(K4)

Jotta pankin organisaatioyksikot voisivat toimintasuunnitelmia laatiessaan tehda hen-
kilostolleen mahdollisimman tarkoituksenmukaisen kehittdmisohjelman, tullaan jo téna
syksynd julkaisemaan koko vuotta koskeva koulutusohjelma.

(S 14)

Pysyvyys, yhtendisyys ja jatkuvuus nayttaytyvéat olennaisina asioina koulu-
tusajattelussa, joka kytkeytyy vahvasti raha- ja rahoitusmarkkinoiden saannds-
telyyn. Liiketoiminta ja sen kehittdminen tarkoitti tuossa vaiheessa asiakasmaéari-
en kasvattamista, konttoriverkoston laajentamista seka tietotekniikan kéyttéon-
oton mahdollistamaa tuotannon ja palvelun tehostamista. Yhteisollisyys siis il-
menee ennen muuta yhtendisen ja pysyvan koulutusjarjestelman tarpeena, jolloin
jokainen pankissa tyoskenteleva voi saada ammatillisen (perus)koulutuksen si-
séisen jarjestelmén kautta.

Véhéinen joustavuus puolestaan ilmentyy vahvasti kun todetaan, ettd ’ote-
taan nyt kéyttéon koko pankissa koulutussuunnitelman laatiminen yhtendisen
menetelmédn mukaisesti’ tai ’tullaan jo tdna syksynda julkaisemaan koko vuotta
koskeva koulutusohjelma’.

Koulutuksen kohteena oleminen oli selkedasti positio, johon henkildstdo KOP —
aineistosta tulkiten asetetaan vield 1980 — luvun alkupuolella:

Hyvin suunniteltu koulutus siséltaé kurssivarausten liséksi myos alue- ja konttorikohtai-
sia koulutus- ja valmennustoimenpiteitd. Itseopiskeluohjelmat ja ohjelmakirjaston au-
diovisuaaliset ohjelmat ovat konttoreiden kéytettavissa néitd toimenpiteité toteutettaes-
sa. Erityisesti on hoidettava uusien ja uusiin tehtaviin siirtyvien toimihenkiléiden pereh-
dyttdminen ja tydnopetus.

(K 10)
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Koulutettava henkildstd nayttaytyy toimenpiteiden kohteena, joita konttori orga-
nisaation hallinnollisena osana suorittaa. Tekstindytteessd mainitaan konttoreiden
kaytossa olevat itseopiskeluohjelmat, joka siis tarkoittaa keskitetyn koulutuksen
oheen rakennettua kouluttamisen tapaa, jossa toimijana on edelleen hallinnolli-
nen ja tuotannollinen yksikk®, pankkikonttori.

Kuten jo edelld totesin, pankkien valinen ero nayttaytyy yksilollisyyski-
teyman kautta selke&dnd. SYP — aineistossa esiintyy termi *yksilé’ 1&pi koko tar-
kastellun ajanjakson, tosin erilaisin painotuksin. Yksilollisyyskiteyma ei itses-
séén kuitenkaan poikkea suoranaisesti yleisestd tyon ja organisaation kehityslin-
jasta, joskin sen kautta usein ilmenee koulutusajattelun ja oppimiskasitysten ke-
hityksen historiallinen eriaikaisuus.

Kurssit muodostavat vain osan yksilén kehittamiseksi suunniteltavasta ohjelmasta. Nii-
den vaikutus saattaa lisdksi olla pieni, jos tydpaikalla tapahtuva koulutus on hoidettu
puutteellisesti.

(S5)

[... 1 koulutuksen onnistuminen edellyttdéd aina myds koulutettavien ja heidan esimies-
tensa aktiivisuutta. Parhaan mahdollisen tuloksen saavuttamiseksi kursseille Iahettami-
sen perustana tulisi aina olla todellinen koulutustarve. Kursseille osallistuvien tulisi
huolellisesti perehtya heille etukateen lahetettyyn kurssimateriaaliin ja kursseilla olon
tulisi muodostua aktiiviseksi osallistumiseksi mahdollisimman korkean oppimisasteen
saavuttamiseksi.

(S 12)

Kun nditd kahta naytetta tarkastellaan oppimiskasityksen kehityksen kautta, al-
kaa orastava muutos hahmottua. Ensimmaéisessa naytteessa yksilo on kohde, jon-
ka kehittymiseksi suunnitellaan ohjelma. Vastuu koulutuksen tuloksellisuudesta
on yksilon ulkopuolella tapahtuvan jéarjestelmén (kurssit) ja tyOpaikalla tapahtu-
van koulutuksen toteuttajilla. Tekstin tasolla tdma nayttaytyy passiivi-ilmausten
kayttona: ’suunniteltava’, ’on hoidettu’.

Yksiloitymis- ja aktiivisuusdiskurssin  voimistuminen oppimiskasityksisséa
ilmenee jalkimdisesséd naytteessa tekstitason analyysissa aktiivin ja passiivin
kayton kautta: ’koulutukseen osallistuvien tulisi huolellisesti perehtya’, jolloin
yksilon toiminta nayttaytyy edellytyksend onnistuneelle kurssille osallistumiselle
eli oppimiselle. Mielenkiintoista on passiivi-ilmauksen kaltainen jatko: ’kurs-
seilla olon tulisi muodostua aktiiviseksi osallistumiseksi’, jolloin toimija ei enda
olekaan kursseille osallistuva yksild, vaan yleinen nimedmaton ’kurssilla olo’.
Tamén voi tulkita heijastavan ristiriitaa jarjestelmén rakentamisen (koulu-
tusajattelu) ja uuden oppimiskasityksen (oppiminen on yksilon aktiivista toi-
mintaa) valilla.

Kun molempia aineistoja tarkastellaan ajallisesti rinnakkain, ndyttaa silta, etta
keskeinen koulutusta ohjaava pyrkimys on jarjestelman rakentaminen. Sen si-
jaan, kun tarkastellaan oppimiskasityksid, ollaan paasaantdisesti edelleen saman-
kaltaisessa ajattelussa kuin ké&sityomadisen tyotyypin vallitessa, joskin SYP — ai-
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neiston polveilevista diskursseista on muutoksen ituja havaittavissa kuten edelléa
osoitin yksiloitymisdiskurssin kehityksen kautta.

Haluamme jalleen kerran korostaa, ettd pankkitydn oppiminen tapahtuu pé&asiassa
tydpaikalla. Tdman vuoksi uusien ja uusiin tehtéviin siirtyvien toimihenkildiden pereh-
dyttimiseen ja tyonopettamiseen on kiinnitettdva erityistd huomiota.... Koulutusosas-
tolla jérjestettévien kurssien tarkoituksena on tukea tydpaikalla tapahtuvaa koulutta-
mista

(K'5)

Samaan aikaan kun rakennetaan koko organisaatiota (KOP) koskevaa yhtendista
koulutusjérjestelméaa ja valtakunnallista koulutuskeskusta, todetaan, ettd *pank-
Kityon oppiminen tapahtuu p&&asiassa tyopaikalla’. Tah&n mielesténi tiivistyy
jarjestelman rakentamisen vaiheen ristiriita koulutusajattelun ja oppimiskésitys-
ten vélilla: koulutusajattelussa jarjestelmén rakentamisen kautta vahvistuva yh-
teisOllisyys ei suoraan nayttaydy yhteisollisyyden korostumisena oppimiskési-
tyksissa. Té&ssd yhteydessa on kuitenkin huomattava se tulkinnallinen, aineis-
tosta syntyva, ongelma, joka liittyy yhteison alan maarittelyyn.

Aineiston kautta syntyva analyysiyksikko on koko pankki tai tarkemmin kak-
si pankkia, ei yksittainen pankkikonttori. Tamén vuoksi en luonnollisestikaan voi
vaittaa, etteikd hyvinkin yhteistoiminnallista oppimista ja siihen kytkeytyvéa
oppimiskasitysté voisi tdna ajankohtana olla konttoreissa ollut.

Aineisto ei myo6skédan mahdollista kaytannoéllisen koulutustoiminnan ana-
lysointia, joten en voi mydskaan vaittad, etteikd esimerkiksi yhteistoiminnallista
oppimista tietoisena metodina olisi koulutuskeskuksissa kéytetty. Toisaalta tima
ristiriita niveltyy hyvin kayttdméni mallin perusldhtékohtaan ty6- ja organisaa-
tiotyyppien kehityksestd: tyon ja organisaation kehitysta ei voida ymmartaa yh-
taaikaisesti tapahtuvana, ajallisesti toisistaan erottuvina vaiheina, vaan monen
historiallisen vaiheen yhteen sulautumana ja toisaalta kaytdnnon tyon toteuttami-
nen ei aina vastaa sita tapaa, johon organisaation johto pyrkii (Kortteinen 1992).

Koulutusjarjestelmén rakentamisen vaihe KOP-aineistosta tulkiten péattyy
vuosiin 1976- 77 ja siirtymé seuraavaan kaynnistyy:

Tan& kevaana sitten vihdoinkin on totta se, ettd siirrymme uuteen ajanmukaiseen kou-
lutuskeskukseen Tanskarlaan. Puitteet koulutustoiminnalle ovat hyvat. Ne asettavat
my®s itse koulutustilaisuuksille suuria vaatimuksia.

(K'5)

Jarjestelman rakentamisen ponnistelut siis kulminoituvat valmistuneessa koulu-
tuskeskuksessa, mika toisaalta asettaa rakennetun jarjestelman testiin. Samoihin
aikoihin myds SYP-aineistosta nousee esiin jarjestelman rakentamisvaiheen
paattymiseen viittaavaa:

KOULUTUSYHTEISTYON LINJA VAKIINTUNUT
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Koulutustoiminnassa alkaa vakiintua kaytantd, jossa koulutusryhmé, paékonttorin muut
ryhmat ja kenttd, erityisesti piirikeskukset, yhdessa suunnittelevat ja toteuttavat toimi-
henkildiden koulutusta.

(S 13)

KOULUTUS — KAYTANNON TOIMINNAN KEHITTAMISTA JA OHJAAMISTA
Koulutustoiminnan kehittdmisessd on péasty vaiheeseen, jossa pyritddn vakiinnutta-
maan tehdyt uudistukset... Kaikki ndmé uudistukset on tehty yhteistydssa kentén ja paéa-
konttorin edustajien kanssa..

(S 14)

Pankkien véliset erot nayttaytyvat tassakin mielenkiintoisesti; SYP-aineiston
nédkdkulma on vahvasti yhteisty6td korostava, joskin kenttd on yhta kuin piiri-
keskukset (eivatkd ’kentalld” toimivia henkil6itd) ja toimihenkilot nayttaytyvat
tassakin hallinnollisen jarjestelman koulutuksellisten toimenpiteiden kohteena.
KOP-aineisto puolestaan tuottaa tuloksen ja tavoitteen (esim. koulutuskeskuksen
valmistuminen) keskeisyytta korostavan nakokulman keskioon. Mielenkiintoi-
seksi tdmén tulkinnan tekee se, ettd KOP-aineistossa ei kuitenkaan kerrota
avoimesti siirtymisestd tavoite- tai tulosjohtamisenmalliin, joka puolestaan arti-
kuloituu selkeésti seuraavissa SYP—-aineiston tekstindytteissa:

Asetettujen tavoitteiden mukaisesti on tahdn mennessa saatu toteutetuksi sivukonttorin
toiminnan suunnittelua, antolainausta ja henkiléhallintoa k&sittelevat kurssit.

(S 12)

Pankissamme jatkuu kuluvana vuonna tavoitejohtamisjarjestelmén soveltaminen.

(S 13)

Ty6hon oppimisen nédkokulmasta tarkastellen kaytannon tydtoiminnan kehitta-
minen ja ohjaaminen alkavat nayttaytyd koulutuksen keskeisend funktiona. Ta-
mé kytkeytyy selkeésti muutoksen johtamisajattelussa ainakin Yhdyspankissa :

Yhdyspankin johto lahti kehittdmaén liiketoiminnan suunnittelua ja seurantaa
kayttden hyvaksi atk — kehityksen tarjoamia mahdollisuuksia. Johtamisjarjestel-
maksi valittiin tavoitejohtaminen. Tavoitteiden asettamisen ja sainnollisen seu-
rannan myota tavoitteena oli tehostaa ja lisata tyon joustavuutta. (Oksanen 2000,
51; myds Pasanen 2000).

Liiketoiminnan kehittdmistarpeen vuoksi myos koulutuksen funktiot, tavoitteet
ja keinot asettuvat tarkastelun alle. Jarjestelmé& on rakennettu, on aika tarkastella
mité ja milla keinoin sen oletetaan tuottavan.
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4. 4. 2 Politiikka ja keinot

Jos jarjestelmén rakentamisvaiheen teksteissa korostuivat yhdenmukaisuuden ja
jatkuvuuden vaatimukset, niin seuraavassa 1970 ja -80-lukujen taitteessa vah-
vistuvassa ajattelussa korostuvat koulutuksen kéytdnnon toteuttamista ohjaavat
s&annot. Tulkinnassani tdmad on yh& edelleen ns. suunnitelmatalousdiskurssin
ilmentyméd, joka heijastaa yha jatkuvaa pankkitoiminnan sddnnostelyé ja toi-
saalta kiristyvaa kilpailua markkinaosuuksista. Tassakin pankkien valiset erot
ovat selkeitd, mutta erilaisen lahestymistavan, viestinnallisen kulttuurin ja n&ko-
kulman alta paljastuu kuitenkin samansuuntaista kehitystd. KOP-aineistossa
termi koulutuspolitiikka esiintyy ensimmaisen kerran selkeésti esitteessé vuo-
delle 1982-83:

On tarkeaa, etta esimiestehtavissa toimivat henkil6t tutustuvat ohjelmavalikoimaan seka
sen yhteydessa annettuihin koulutuspoliittisiin ohjeisiin ja valintaperusteisiin huolella,
jotta ei tapahtuisi tarpeettomia kurssiperuutuksia ja —vaihdoksia ja ennen kaikkea val-
tyttaisiin virhekouluttamiselta.

(K 11)

SYP-aineistossa puolestaan koulutuspolitiikka termind l6ytyy jo kevaan —72
esitteesta:

Pankin koulutuspolitiikan tavoitteena

On sopeuttaa yksilo ja tyd mahdollisimman hyvin toisiinsa siten, etté ([...)(...) pankin
tavoitteita palveleva, yksilén tydhon tai uran kehittdmiseen liittyvd organisaation edel-
lyttdma koulutus on varsinaiseen pankkitychon verrattavaa toimintaa

(S7)

Tama esimerkki viestii tulkintani mukaan pankkien vélisesta kulttuurisesta eros-
ta; se ei tarkoita etteikd koulutuspolitiikkaa olisi ollut selkedsti artikuloituneena-
kin KOP:ssa jo ennen vuotta 1982, mutta sen esiin tuomista koko henkildstolle ei
kuitenkaan katsottu tarpeelliseksi: *On tarkead, ettd esimiestehtavissa toimivat
henkil6t tutustuvat ohjelmavalikoimaan sekd sen yhteydessa annettuihin koulu-
tuspoliittisiin ohjeisiin.” Koulutuspolitiikkaan kytkeytyy siis vahvasti temaattinen
kiteyma eli yhteistyddiskurssi, joka kulkee enemman tai véhemman vahvasti 1&pi
koko SYP — aineiston.

Koulutuspolitiikan esiin tuominen selkeésti koko henkildstolle suunnatussa
koulutusohjelmaesitteessa viestii siis tulkintani mukaan pankkien valista kulttuu-
rista eroa. Mutta se voi olla myds merkki organisaation (SYP) siséisista ristirii-
taisuuksista jarjestelman tehokkuuteen ja tuottavuuteen téahtadvan sek& humanis-
tisemman tradition vélilla. Tat4 en aineistoni kautta lahemmin péése tarkastele-
maan, eikd se myoskaan varsinaisesti kytkeydy tutkimustehtévaani, joten tulkin-
nan oikeellisuus jd& muissa yhteyksissa osoitettavaksi.

Toisaalta voisi olla mielenkiintoista tarkastella tata yhteistyddiskurssia nais-
nékokulmasta, jolloin esimerkiksi reproduktiivisen tyoorientaation késite olisi
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kayttokelpoinen (Korvajarvi 1990, 8). Pankkitoimihenkilén tydssahén on paitsi
yleisesti toimihenkilotyolle tyypillisid reproduktiivisia piirteitd, myos asiakas-
tyon kautta rakentuvaa erityisyytté liiketoiminnan ja myynnin seka asiakassuh-
teista huolehtimisen ndkdékulmista eli ”...arkipéivan jatkuvuuden yllapitoa ja
uusintamista” (Korvajarvi 1990, 9; ks. myos Kortteinen 1992).

SYP-aineistosta esiin nouseva vahva yhteistyotd ja luottamusta korostava
diskurssi, saa mielenkiintoisen tulkinnan, kun véitetéan, etta

reproduktiivinen tyoorientaatio on siis d&rimmadisen funktionaalinen sek& suh-
teessa valtarakenteiden yllapitdmiseen ja suhteessa naisten sopeutumiseen alis-
tettuun asemaansa hierarkioiden pohjalla. Reproduktiovastuun hyvéksikaytto
mahdollistaa myds erityisen kontrollin muodon: motivoinnin luottamuksella.
Tehtdvia jaetaan luottaen erityisesti naisten vastuullisuuteen. (Rantalaiho 1985
Korvajarven 1990, 10 mukaan; ks. myos Lilja 1999).

Koulutuksen funktion, koulutuspolitiikan taustalla olevan koulutusajattelun,
kautta tarkasteltuna mielenkiintoinen ja toiminnan kaksinaisluonnetta valottava
on seuraava nayte:

KOULUTUS ON YHTEISTYOTA, TOIMINNAN PERUSTEIDEN KEHITTAMISTA
MUUTTUVISSA OLOSUHTEISSA

[...] Muutosten aiheuttama pikakoulutus tapahtuu puolestaan paaasiassa kentélla, pii-
rikeskusten ja konttoreiden jarjestdmissa tilaisuuksissa tai tyopaikalla opetusaineiston
avulla.

Peruskoulutuksen tehtdvané on antaa niin hyva tiedollinen ja taidollinen perusta, etta
uudet asiat voidaan omaksua vaivattomasti. Vaikka keskitetyn koulutuksen tavoitteena
siten onkin luoda edellytykset muuttamiselle ja muuttumiselle, se pyrkii olemaan avuksi
myds akillisten pulmatilanteiden selvittdmiseksi. Taman vuoksi koulutuskeskuksessa
jarjestetdan mahdollisuuksien mukaan koulutusta myfds niissa asioissa, jotka tiettyna
ajankohtana koetaan vaikeiksi tai joissa tehdaan runsaasti virheita.

Riittdvan ajoissa tapahtuvan opetuksen avulla voidaan usein vélttda ongelmat. Koska
koulutuksen suunnittelu ja valmistelu kuitenkin vaatii oman aikansa, tulee pankin ke-
hittamiselinten, kentén ja koulutuskeskuksen vélinen tiedonvalitys tapahtua nopeasti ja
tasmallisesti, jotta koulutusta voidaan jérjestaa riittdvan ajoissa.

(S 11)

Kuten tekstista kay ilmi koulutuksen funktio (toiminnan perusteiden kehittami-
nen) ja keinot eivét aina ole suoraviivaisesti yhdistettavissd; nopeat muutokset
edellyttdvat nopeaa koulutusta, joka on nopeasti tuotettava. Keskistetty koulutus
on monivaiheinen prosessi, jolloin jarjestelman tehokkaaseen toimintaan on
Kiinnitettdva erityistd huomiota. Termit ’pikakoulutus’ ja ’peruskoulutus’ ovat
tyoéhon oppimisen nakokulmasta mielenkiintoisia. Pikakoulutuksella tulkintani
mukaan tarkoitetaan hyvin rajattua (esim. ohjes&dantdon liittyva yksittdinen
muutos) koulutuksellista sisaltod ja peruskoulutuksella laajempaa ammatillista
koulutusta, jonka jarjestivat padsaantoisesti pankit itse.

Koulutuspolitiikka nayttaytyy KOP-aineistossa lahinnd ohjekirjanomaisena
esimiestyon valineend, jolloin ’virhekouluttaminen” muodostuu jarjestelmén
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toimivuuden ja tehokkuuden, siis harjoitetun koulutuspolitiikan onnistumisen,
nékokulmasta vakavaksi uhkaksi, jota pyritadn hallitsemaan ohjeistamalla kou-
lutukseen valikoitumista.

, jotta ei tapahtuisi tarpeettomia kurssiperuutuksia ja —vaihdoksia ja ennen kaikkea
valtyttaisiin virhekouluttamiselta.

(K 11)

Koulutuspoliittisena valinta molemmissa pankeissa on ns. hajautettu malli: suuri
osa tyohon oppimisesta tapahtuu tyopaikalla, keskitetyn koulutuksen tehtava on
tarjota erityisosaamista vaativien tehtévien suorittamiseen liittyvaa koulutusta tai
tyopaikoilla tapahtuvan opetuksen tukemiseen liittyvad koulutusta. Mallin va-
lintaa ei vield tdssé vaiheessa perustella oppimiskasityksellisin perustein, kuten
jatkossa painokkaammin tehddén, vaan peruste on enemman hierarkkisessa
tyénjaossa:

Haluamme jalleen kerran korostaa, ettd pankkitydn oppiminen tapahtuu paaasiassa
tydpaikalla. Taman vuoksi uusien ja uusiin tehtaviin siirtyvien toimihenkildiden pereh-
dyttdmiseen ja tyonopettamiseen on kiinnitettdva erityistd huomiota.... Koulutusosas-
tolla jarjestettévien kurssien tarkoituksena on tukea tydpaikalla tapahtuvaa koulutta-
mista

(K'S)

KOULUTUSYHTEISTYON LINJA VAKIINTUNUT
[]

Unitas — opistossa koulutetaan lahinna ne henkildt, jotka kentalla tulevat vastaamaan
sovellutusten toteuttamisesta ja niihin liittyvien asioiden opastuksesta. Piirikeskusten
tehtavaksi jaa huolehtia siitd, ettd kaikkien konttoreiden ao. asioita hoitavat henkil6t
saavat riittdvasti ohjausta néissa asioissa. Tamé koulutuksellinen tydnjako on osoittau-
tunut tarkoituksenmukaiseksi, koska téllgin voidaan kouluttaa toimihenkil6itd nopeasti

ja tehokkaasti etté kayttaa hyvaksi eri organisaatioyksikkdjen asiantuntemusta.
(S13)

Jarjestelman toiminnan tehokkuus ’(...) jotta ei tapahtuisi tarpeettomia kurssipe-
ruutuksia ja — vaihdoksia’ rinnastuu mielenkiintoisesti koulutustuotannon tehok-
kuuteen, kun samassa esitteessa luetellaan tarjottavien koulutusohjelmien luku-
mMaaraa:

Koulutusohjelmia on yhteensé 64, joista 46 on kursseja, 10 itseopiskeluohjelmaa ja 8
ohjelmakirjaston ohjelmaa.

(K 11)

Tuotannollinen tehokkuus, siis koulutus- ym. ohjelmien lukumé&éra ei siis kui-
tenkaan takaa jarjestelmén kokonaistehokkuutta, séanndilla ja koulutuspoliitti-
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silla ohjeilla pyritddn yksittdisten toimijoiden hallintaan, jolloin jarjestelman
toimivuus saadaan optimaaliseksi.

Vastuuttamisen ja tehokkuuden nédkokulmasta pankkien valiset kulttuurisiksi
tulkittavat erot osoittautuvat mielenkiintoisiksi. Kun kaytettavissa olleesta KOP-
aineistosta nousee esiin jarjestelmd, niin SYP-aineistossa korostuvat yhteistyon,
neuvottelun ja luottamuksen teemat, yhteistyddiskurssi.

MUISTATKO,
KUN ITSE TULIT PANKKIIN UUTENA TULOKKAANA

- SAITKO ESIMIEHEN VASTAANOTOSTA MYONTEISEN ENSIVAIKUTELMAN ?

- AUTTOIVATKO "VANHEMMAT” TYOTOVERIT SINUA PEREHDYTTAMISESSA TYO-
YMPARISTOON JA ~TEHTAVIIN ?

- ANNETIINKO SINULLE MAHDOLLISUUS JARJESTELMALLISESTI KEHITTYA ?
AUTA SINA NYT OMALTA OSALTASI,
ETTA TULOKKAAT NOPEASTI KOTIUTUVAT MEIDAN PANKKIIN JA OPPIVAT
TEHTAVANSA. SE ON SINUN, TULOKKAAN JA PANKIN EDUN MUKAISTA.

(S8)

TAVOITTEENA YHTEISTYON EDELLYTYSTEN LUJITTAMINEN

Tuloksellinen tydskentely edellyttdd paitsi ammattitaitoa myds tyéhalua, motivaatiota.
Nama kasitteet kuuluvat laheisesti yhteen. Vaikuttamalla ammattitaitoon vaikutamme
samalla tydtyytyvaisyyteen ja painvastoin: motivoitunut yksilé on myds halukas kehitta-
maan ammattitaitoaan.

Ammattitaito ei kuitenkaan ole ainoa tyotyytyvaisyyden edellytys. Tydyhteisdjen ilmapii-
ri, niiden yhteistyohenki heijastuu usein suoraan niiden jasenten motivaationa.

Yhteistydn edellytykset luodaan tehokkaimmin ty6ryhmissa. Taméakin toiminta tarvitsee
pohjakseen tietoja ja taitoja, joita myds voidaan antaa keskitetyssa koulutuksessa.

(S 16)

Ensimmadisessd tekstindytteesséd tyohon oppiminen, tydn opetus, vastuutetaan
tyoyhteison kokeneemmille jésenille. Taman voi tulkita heijastavan ’késityo-
maistd’ oppimiskasitystd, joka laajentumisen ja keskittymisen myota siirtyy or-
ganisaation vastuuksi, eli yhteisollisyys voimistuu : *yhteistyon edellytykset luo-
daan (...)".

Tyo6hon oppimisen nakékulmasta mielenkiintoista on jarjestelmallisen ja kes-
kitetyn koulutuksen kohteen laajentuminen jalkimmaisessd ndytteessd. Tamén
voi tulkita muutoksena oppimiskasityksessa; se, mikéd aiemmin syntyi tydpaikalla
oppimiseen kytkeytyen (esimiehen vastaanotto, *vanhempien’ tyotovereiden pa-
nos) tyopaikalla, siirtyy keskitetyn koulutuksen, siis jarjestelman, sisdéan ja hal-
lintaan: ’yhteistyon edellytykset luodaan tehokkaimmin ty6ryhmissa. Taméakin
toiminta tarvitsee pohjakseen tietoja ja taitoja, joita myds voidaan antaa keskite-
tyssa koulutuksessa’.

Yhteisollisyyden teema on siis vahvasti esilld nimenomaan oppimiskésityk-
sen kautta tulkiten. Toisaalta juuri oppimiskasityksen nakékulmasta mielenkiin-
toinen on ilmaisu: ’voidaan antaa’, jolloin yhteistydkin asettuu joksikin valmiiksi
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toiminnan tavaksi, joka voidaan kursseille osallistuville kokeneempien, taita-
vampien ja perehtyneempien taholta *antaa’.

Kun jarjestelman rakentamisen ja koulutuspolitiikan muutoksen kehitys kyt-
ketadn pankkitoiminnan yleiseen muutokseen, tulee ymmaérrettadvaksi myos
koulutuksen ja oppimisen kohteen laajeneminen:

suomalaisille pankeille 1980 — luku merkitsi uuden aikakauden alkua. Hallin-
nollinen sdéntely kieltoineen ja rajoituksineen lopetettiin ja annettiin aikaisem-
paa paremmat mahdollisuudet hinnoitella rahoituspalvelut ja kéyttaé rahoitusin-
strumentteja markkinoiden mukaan. Yritysten kansainvalistyminen, tietoteknii-
kan ja instrumenttien kehittyminen seké asiakkaiden vaatimukset olivat alkaneet
murentaa hallinnollisen sééntelyn perustaa jo aikaisemmin. Niinpa 1970 — lu-
vulta alkunsa saaneet muutospaineet nakyivat pankkien toiminnassa jo ennen
saannostelyn vapautuspaatoksia. (Pauli 1994, 5; kursivointi JP).

4.4.3 Abstrahoituvat koulutuksen ja oppimisen kohteet

Jarjestelman ja koulutuspoliittisten kaytanteiden vakiintumisen myo6té alkoi
koulutuksen kohteena olevien asioiden m&&rd saada enemmén tilaa teksteissa.
Samaan aikaan alkoivat paineet raha- ja rahoitusmarkkinoiden sééntelyn purka-
miseen voimistua ja tietotekniikan kehittyminen mahdollisti yhd suuremman
asiakaskunnan tehokkaan hallinnan. Toimihenkil6tasolla oli siirrytty pois péa-
kassajérjestelméstd ja tuotevalikoiman laajeneminen edellytti laaja-alaisempaa
koulutusta.

Tyo6hon oppimisen nékokulmasta olennaista on peruskoulutuksen osuuden
vaheneminen ja ammatillisten erityistaitojen osuuden lisddntyminen koulutus-
tarjonnasta. Tama kehitys nékyy voimistuvana pyrkimyksena esitelld ja jasentaa
keskitetyn koulutuksen tarjontaa. Kuten seuraavasta naytteesta kay ilmi, kyse on
kuitenkin vahvasti hierarkkisesti organisoidusta, asemaan ja toimenkuvaan kyt-
ketysta koulutuksesta.

Koulutusosaston ohjelmatarjonta ryhmitelldan tassé esitteessa seuraavasti:
1.Ammattitaito

2.Ammattitaidon jatko- ja tdydennyskoulutus

3.Johtajan ammattitaito

4.Esimiestyd

5.Kielitaito

6.0hjelmakirjasto

Lisaksi esitteessd annetaan ohjeita alueellisesta ja pankin ulkopuolisesta koulutuksesta.

(K 11)

Toisaalta tyon kohteen monimutkaistuessa tuotteiden, palvelujen ja asiakasmaa-
rien kasvaessa, pankin sisdisen koulutusjarjestelméa ei enda riita tuottamaan riit-
tdvaa koulutustarjontaa: ’annetaan ohjeita (...) pankin ulkopuolisesta koulutuk-
sesta’. Toisaalta keskitetty koulutus ei enda nayttdydy ’oikotiend’ yksiléiden
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oppimiseen, vaan tyopaikalla tapahtuva ohjaus painottuu, kuten seuraavasta kdy
ilmi:

OTA KOULUTUKSESTA TAYSI HYOTY !

Kun yksikot laativat henkildston kehittdmissuunnitelmaa, on syytd muistaa, ettei yksi
kurssi muuta ihmisen kayttaytymistd, tyoskentelytapaa. Kurssit antavat kylla hyvén
lahtokohdan muutoksille. Edellytyksen& kuitenkin on, etti kursseille osallistumisen li-
saksi huolellisesti suunnitellaan tydpaikoilla toteutettava valmentaminen niin, ettd ke-
hittdmistoimenpiteet tukevat toisiaan. Valmistelut ennen kurssia ja seurantatoimenpiteet
kurssin jalkeen ovat véhintd&n yhta tarkeitd kuin itse kurssi. Néiden toimenpiteiden
kohteina tulisi tarpeen mukaan olla kursseille osallistuvan liséksi ainakin hanen lahim-
mat ty6toverinsa. Nain saadaan kursseista taysi hyoty.

(S 18)

Kun edellistd naytettd tarkastellaan yksiloitymis- ja aktiivisuuskiteymén kautta,
se osoittautuu mielenkiintoisella tavalla ristiriitaiseksi. Toisaalta otsikko kehottaa
’ota’, mutta jatkossa kouluttautuja on toimenpiteiden kohde. Toisaalta huolelli-
sesti suunniteltukaan koulutustoimenpide yksiloén kohdistuvana ei ole riittava,
vaan toimenpiteiden kohteena tulee olla myds tyoyhteisé. Tamé tulkintani mu-
kaan ilmentda koulutuksen muuttumista kehittdmiseksi: tyén pysyvyys, joka ai-
emmin mahdollisti ’kasitydmaisen’ koulutus- ja oppimiskasityksen, alkaa mu-
rentua ja rinnalle alkaa kehittya muutosretoriikkaan perustuva valmennusajattelu,
joka ohjaa henkil6stod kohden “tuloksiin suuntautunutta markkinal&htoisté tyotéa
ja organisaatiota.” (Engestrom 1995, 28) Tama kehityslinja todennakdisesti kyt-
keytyy myods ammatillisen peruskoulutuksen tarpeen véhenemiseen; alalla vaih-
tuvuus on pienté ja tehokas koulutusjarjestelma on tuottanut ammatillisen perus-
osaamisen riittavan korkean tason.

Tavoitejohtaminen on rahamarkkinoiden séd&nnéstelyn aikaa, mutta se sel-
vasti heijastelee muutoksen suuntaa; koulutus ei endd ole osaamisen siirtdmista
“uusille tulokkaille’, vaan koulutus on erés liiketoiminnan kehittdmiseen tahtadva
toiminto:

Koulutuksen tehtavana on tukea pankin toimintaa ja edesauttaa tavoitteiden saavutta-
mista seké Iyhyella ettd pitkalla tahtayksella. Taten koulutuksen sisallon maaraévéat ne
tavoitteet, jotka pankin johto toiminnalle asettaa..

(S 15)

Myo6s ’asiakas’ késitteend alkaa muotoutua uudelleen. Aiemmin ainoastaan
teksteissd vilahtanut (SYP) tai kokonaan puuttunut (KOP) ’asiakas’ alkoi nyt
asemoitua uudella tavalla:
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Pankin ulospdin suuntautuvassa toiminnassa pyritdan I16ytdmaan ne asiakkaat ja asia-
kasryhmét, joiden osalta vastavuoroisuus antaa parhaan mahdollisen hyddyn kaikille.

(S17)

[...] tuetaan markkinointia kohentamalla pé&éasiassa tuote- tai asiakastuntemusta.

(S 18)

’Asiakas’ alkaa saada selvasti asemaa toimijana, joka edellyttdd uudella tavalla
artikuloitavaa osaamista. Vaikka ’asiakas’ ei nayttdydykaan osana toimintajar-
jestelmdd, vaan on ’ulospdin suuntautuvaa toimintaa’, on h&n kuitenkin jotakin,
joka edellyttda tuntemusta, osaamista samalla tavoin kuin yha laajeneva tuoteva-
likoima. Ammatillisen peruskoulutuksen tilalle alkaa siis rakentua myos toimi-
henkil6tasolla erityisosaamisen kohteita; tuote- tai asiakastuntemus.

Mielenkiintoista tulkittavaa on tekstindytteessa sanan ’tai’ k&yttd. T&ta voi
tulkita oppimiskésityksen nékokulmasta siten, ettd kyse on kannanotto yleis-
osaaja- / erityisosaajatematiikkaan. Yksilo voisi siis panostaa osaamistaan aino-
astaan jompaankumpaan, joko tuote- tai asiakastuntemukseen, jolloin organisaa-
tion sis&én rakentuu asiantuntijoiden joukko, joka erottuu toimintajarjestelman
rajapinnassa eli asiakkaiden kanssa toimivista toimihenkildista. Taméa tarkoittaa
siis my6s koulutuksen eriyttdmisté.

Asiakastuntemus termind puolestaan voi viitata paitsi henkilokohtaiseen tut-
tuuteen, kuten kassapalveluissa toimihenkilon ja asiakkaan valilla, myds asiak-
kaiden tilanteen arvioimista esimerkiksi riskienhallinnan nékdkulmasta. Pankki-
toimihenkilon tydon muutoksessa tdmé teema on olennainen (Kortteinen 1992,
280-294) ja erityisesti se korostuu nykyisessa pankkineuvojatydssa.

Kun aineistossa tai kaytetyissé lahteissé esiintyy asiakkaan lisd&ntyviin vaa-
timuksiin perustuvaa retoriikkaa, on tulkinnassa myds syytd pitdd mielessa kéa-
sitteen ’asiakas’ moniselitteisyys. Henkil0asiakkaiden liséksi se voi tarkoittaa
yritysasiakkaita ja erityisesti, kun viitataan esimerkiksi sadntelyn purkamisen
yhteydessé asiakkaiden taholta tuleviin paineisiin, suuryrityksia ja niiden rahoi-
tusjarjestelyja kansainvélistymiskehityksessa (esim. Pauli 1994, 11).

Tassa tutkimuksessa keskitssa on kuitenkin pankkitoimihenkilon tekema tyo,
jolloin késitteend ’asiakas’ siis tarkoittaa tulkinnoissani ensisijaisesti tavallisia
henkilbasiakkaita, vaikka aineistoni teksteihin varmasti kirjoittuu myods muun-
kaltaista siséltoa.

KOP-aineistossa ’asiakas’ ilmentyy ensimmadisen kerran 1970-luvun lopus-
sa, tosin ei vield itsenddn”, vaan viitteellisesti mainintana uusista kurssiohjel-
mista:

Uusia ammattitaidon kursseja ovat Arvopaperi- ja notariaattiasiat 111, Myyntitaito 11,
Esimiehen myyntitaito sekd Palvelutaito. Uutta on lisaksi aanidiaohjelma Palvelu- ja
myyntitaito 1.

(K7)
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"Asiakas’ ei siis vield artikuloidu aktiiviseksi toimijaksi, vaan implisiittisesti
tuottuu teksteissa tehokkaan ja hyvan palvelun sekd myynnin kohteeksi. Uutta ja
ajankohtaan olennaisesti liittyvd on myyntitaidon korostuminen. Pankkien asia-
kaskunta ja tuotevalikoima lisd&ntyi 1970-luvulla merkittavasti, samaan aikaan
kun kilpailu markkinaosuuksista pankkien valilla tiukentui; ’asiakkaan’ rooli
alkoi siis pikkuhiljaa muuttua kohteesta toimijaksi, ainakin pankkien siséisessa
koulutusajattelussa. Tatd muutosta kuvaa hyvin seuraavat naytteet:

[Otsikko Ammattitaito]:

Jokainen toimihenkilo kay ainakin paaasiallisen tydtehtavansa edellyttaman kurssin ja
asiakaspalvelussa olevat toimihenkilét myds asiakaspalvelu- ja myyntitaito-kurssin. En-
nen vuotta 1975 kaytyja kursseja ei ole syyta ottaa huomioon, koska ne ovat muuttuneet
huomattavasti tavoitteiltaan, sisalléltaén ja opetusmenetelmiltaan.

(K 11)

Jokainen toimihenkild k&y ainakin p&aéasiallisen tydtehtédvénsa edellyttdmén kurssin ja
asiakaspalvelussa olevat toimihenkil6t vuorovaikutteinen asiakaspalvelu —kurssin ja
myyntitaito —kurssin. Ennen vuotta 1975 kaytyja kursseja ei ole syytd ottaa huomioon,
koska ne ovat muuttuneet huomattavasti tavoitteiltaan, sisalléltdan ja opetusmenetel-
miltaan.[alleviivaus JP]

(K 12)

’Asiakas’ alkaa ndyttaytya ei vain palvelun tai myynnin kohteena, vaan vuoro-
vaikutuksen osapuolena. Ja tdma asiakasvuorovaikutus edellyttdd kouluttautu-
mista; asiakkaan vaatima osaaminen, vuorovaikutustaito, esiintyy yha edelleen
ensisijaisena pankkitoimihenkilon tyon vaatimuksena (ks. luku 6).

Toisaalta my6s henkilostd alkaa asemoitua uuteen positioon. Aiemmin tyon
pysyvyys mahdollisti oppimiskésityksen, jossa osaamisen siirrettiin uudelle tu-
lokkaalle. Hiukan my6hemmin koulutusjarjestelma nayttdytyy oikotiend ja
osaamisen siirtdmisen tehostajana. Seuraavaksi alkaa rakentua kuva henkil®s-
tosta uudenlaisena tekijdnd organisaation toiminnassa. Seuraava nayte sisaltyy
Koulutussuunnitelma-otsikon alla olevaan tekstiin, jossa tyon tekija nayttaytyy
ensimmaistd kertaa véalttamattdmyytend organisaation toiminnan nakoékulmasta,
ja toisaalta tekstissd ilmenee vahvasti henkildston toimijuuden korostumisen
sidoksisuus asiakaskasityksen kanssa.

Ammattitaitoinen ja palvelualtis henkildstd on palveluyrityksen tarkein resurssi. Asiak-
kaiden kokema palvelun laadun parantuminen vaikuttaa myonteisesti konttorin ja koko
pankin onnistumismahdollisuuksiin kilpailtaessa markkinaosuuksista.

(K 13)

Asiakkaan diskursiivisen position muutoksen kanssa samanaikaisesti tapahtuu
siis henkiloston asemoinnin muutos; aiemmin kohteena ollut henkilostd alkaa
nayttaytyd toiminnan onnistumisen edellytyksend, yrityksen resurssina, jota on
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kannustettava kohentamaan osaamistaan vaativammaksi kdyvassa toimintaympa-
ristossd. Ajatuksellisesti mielenkiintoinen kaanne tapahtuu KOP-aineistossa ter-
min ’virhekoulutus’ osalta vuosien 1982 ja 1986 esitteiden valilla:

On téarkeda, ettd esimiestehtdvissa toimivat henkil6t tutustuvat ohjelmavalikoimaan seké
sen yhteydessé annettuihin koulutuspoliittisiin ohjeisiin ja valintaperusteisiin huolella,
jotta ei tapahtuisi tarpeettomia kurssiperuutuksia ja —vaihdoksia ja ennen kaikkea val-
tyttaisiin virhekouluttamiselta.

(K 11)

On térkeda, ettd esimiestehtdvissa toimivat henkil6t tutustuvat ohjelmavalikoimaan seké
sen yhteydessé annettuihin koulutuspoliittisiin ohjeisiin ja valintaperusteisiin huolella,
jotta ei myéhemmin tapahtuisi tarpeettomia kurssiperuutuksia ja —vaihdoksia ja ennen
kaikkea véltyttaisiin vaarin suunnatulta koulutukselta.

(K 13)

On térkeda, ettd esimiestehtdvissa toimivat henkil6t tutustuvat ohjelmavalikoimaan seké
sen yhteydessé annettuihin koulutuspoliittisiin ohjeisiin ja valintaperusteisiin huolella,
jotta ei myéhemmin tapahtuisi tarpeettomia kurssiperuutuksia ja —vaihdoksia ja ennen
kaikkea véltyttaisiin huonosti suunnatulta koulutukselta.

(K 15)

Tulkintani mukaan td&ma sanallinen muutos virheestd vadradn kautta huonoon
suuntaukseen heijastelee paitsi koulutuspolitiikassa tapahtuvaa muutosta, myos
oppimiskésityksessa orastavaa muutosta. Ensimmaisessd néytteessd voidaan
’virhekouluttaminen® tulkita riskind tuhlata jarjestelman tuottamia resursseja
vadriin henkildihin. ’Vadrin suunnattu’ ilmentdd enemman jarjestelman siséista
toimintaa ja sen tehokkuutta, joskin se edelleen kohdentaa onnistumisen kriteerit
koulutuksen kohteeseen, yksittaiseen henkil6on. Kun koulutuksen tehokkuutta
arvioidaan sen ’huonon’ ( tai ’hyvan’) suuntaamiseen kautta, on arvioinnin koh-
teena enemman itse koulutusjarjestelma. Yksittainen oppija ei en&é voikaan olla
onnistumisen kriteeri, vaan onnistumista voidaan tai ainakin pyritdan arvioimaan
tavoitteiden saavuttamisen nakdkulmasta.

Koulutuksen kohteiden selkeampi artikuloituminen teksteissa asemoi siis uu-
della tavalla sekd asiakkaan ettd henkiloston. Siirtymé ndyttaytyy em. tavalla
jarjestelman toiminnan arvioinnin nadkokulmasta, mutta tehokaskaan jérjestelma
el enaa riitd tuottamaan tarvittavaa osaamista, vaan vastuu oppimisesta alkaa
siirtyd jarjestelmaltd yksiloon; karkeistaen voidaan sanoa, ettd aletaan siirtya
pedagogiasta psykologiaan (ks. Kortteinen 1992, 279-281)

Koulutustoimenpiteilld voidaan poistaa puutteita henkildston tiedoissa ja taidoissa.
Opettamalla uusia tydmenetelmid ja toimintatapoja voidaan vaikuttaa myds tyotehtéviin
asennoitumiseen. T&ma ei kuitenkaan yleensa riit& tarkoitetun muutoksen aikaansaami-
seen. Siitd syystd ohjaustoimenpitein on huolehdittava, ettd opitut valmiudet tulevat
myds kayttoon.

(K 13)
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Kun yksikét laativat henkildston kehittdmissuunnitelmaa, on syytd muistaa, ettei yksi
kurssi muuta ihmisen kayttaytymistd, tyoskentelytapaa (... ) Edellytyksend kuitenkin on,
ettd kursseille osallistumisen lisdksi huolellisesti suunnitellaan tydpaikoilla toteutettava
valmentaminen niin, etté kehittdmistoimenpiteet tukevat toisiaan.

(S 18)

Oppimiskasityksen kehittymisen ndkokulmasta tdma siirtymé yh& tarkemmin
artikuloituviin ja samalla yksil6llisiin ominaisuuksiin painottuviin oppimisen
kohteisiin ilmenee sanojen ’asennoituminen’, ’opitut valmiudet’, ’kayttaytymi-
nen’ “tyoskentelytapa’ kayttona. Enéé ei riitd se, ettd koulutusjarjestelma on te-
hokas ja tuottaa suoritteina ilmenevéad osaamista, myos tyon tekijé ja hanen hen-
kilokohtainen toimintatapansa alkaa nayttaytyé virheettomén suorituksen ohella
olennaiselta koulutuksen kohteelta.

Yksiloitymisdiskurssi vahvistuu ja alkaa saada oppimiskasityksellistd sisaltoa
hyvin samansuuntaisesti ja samanaikaisesti, siitd huolimatta, ettd SYP-
aineistossa tuottuva yksilollisyyskiteymé on esilla lapi koko tarkasteltavan ajan-
jakson. Yksilon halu ja pyrkimys oppia ja kehittya alkaa asettua diskursiiviseen
keskigon.

[Otsikko : Koulutustoiminnan tarkoitus ja paamaarét]

Henkildston omat koulutus- ja kehittamistarpeet on myds syyta ottaa huomioon koulu-
tussuunnitelmaa tehtéessé. Esimiesten on huolehdittava, ettd henkildstolla on tieto
mahdollisuuksista, joita pankki heille tdss& mielessé tarjoaa, sekd mahdollisuus osal-
listua ja tehda aloitteita itseddn koskevissa suunnitelmissa. Kuitenkin on syytd muistaa,
ettéd koulutuksella pyritddn tydtehtdvien osaamiseen ja ammattitaidon parantamiseen.
Virkistymistarpeet on hoidettava muilla keinoin.

(K13)

[Otsikko: laadulla luottamusta]

Kun alaiset luottavat esimiehen haluun kuunnella ja pyrkid oikeudenmukaisiin ratkai-
suihin, ja kun esimies uskoo alaisten haluun kasvaa, ottaa vastaan ja suoriutua hyvin
tehtavistaan, on olemassa hyvé perusta yhteistyolle.

(S 20)

[ Otsikko: Kasvu]

Vain aktiivinen, luova ja joustava organisaatio menestyy ja kasvaa. Sama koskee yksi-
164. Itsensé kehittdminen on aktiivista, etsivad toimintaa. Sen lahtékohtana on ndéyryys,
toisin sanoen omien tiedoissa ja taidoissa esiintyvien puutteellisuuksien nédkeminen ja
mydntaminen.

(S 22)

Vaikka yhdenmukaista kehityslinjaa on selkeésti havaittavissa molemmissa tut-
Kituissa aineistoissa, on myos korostettava niiden valisid eroja. Edellisista nayt-
teista kay selvésti ilmi suuntaus jarjestelmasta yksiloon, mutta organisaation si-
sdisen toiminnan ehtojen ndkdkulmasta pankit nayttaytyvat taas hyvin erilaisilta,
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kuten jo useaan kertaan olen osoittanut. Olen nostanut naita kulttuurisiksi tulkit-
semiani eroja esiin lisatakseni lukijan mahdollisuuksia arvioida tulkintojeni luo-
tettavuutta ja hyvaksyttavyyttd. En arvioi ndiden erojen merkitysta tai vaikutusta
henkiloston osaamisen kehittdmisen, tydviihtyvyyden tai muusta nakokulmasta,
silld se ei ole tutkimustehtdvéni kannalta olennaista eikd myo6skaan taman ai-
neiston kautta mahdollista. Kulttuuriset erot ovat kuitenkin henkiloston arkipadi-
vad sekd menneisyydessa etta nykyisyydessa, eika tarkoituksenani ole myoskaan
naiden erojen ja erilaisuuksien merkitysta kdytannon tyotoiminnan ndkokulmasta
vahatella.

Pankkitoiminnan kehittymisen myo6té alkaa nayttad silta, ettei siséinen jar-
jestelmé& enda riitd tuottamaan riittdvaéd koulutusta ja osaamista. Tyon ja organi-
saation muutos kohti vdhemman yhteisollistd, mutta joustavampaa nayttaytyy
ulkopuolisten koulutusmahdollisuuksien ilmaantumisena tekstiin.

Lisaksi esitteessd annetaan ohjeita alueellisesta ja pankin ulkopuolisesta koulutuksesta.
(K11)

Kun vastuu osaamisen kehittdmisesté siirtyy jarjestelmalta yksiloon, tarkoittaa se
myds joustavuuden ulottuvuuden vahvistumista. Samoihin aikoihin vahvistuu
yhteiskunnassa laajemminkin ndkemys koulutuksen "tuotannollisesta” merkityk-
sestd ja voidaan todeta, ettd myods julkisen sektorin aikuiskoulutusjarjestelméa
siirtyi markkinaehtoiseen toimintatapaan:

valtion viime vuosina harjoittaman aikuiskoulutuspolitiikan paasuuntauksena on
joka tapauksessa ollut méaratietoinen turvautuminen markkinavoimiin. Hallitse-
vaksi pyrkimykseksi on noussut aikuiskoulutuksen kehittdminen niin ettd se
mahdollisimman nopeasti ja joustavasti myotdilisi tydmarkkinain muuttuvia
vaatimuksia ja siten osaltaan palvelisi Suomen taloudellisen kilpailukyvyn pa-
rantamista. (Alanen 1992, 15).

4.5 Tuloksiin suuntautunut markkinalahtoinen tyo ja
organisaatio eli yksiloitymisen ja muutoksen diskurssit

Edelld kuvatut tavat tehostaa koulutustoimintaa keskittymisen ja laajentamisen
avulla menettivat sddnndstelyn purkamisen ja kilpailun syntymisen myoté vai-
kuttavuuttaan. Syntyi tarve kehittdd ja tehostaa organisaation sisdista toimintaa
tuloksiin suuntautuneen markkinaldhtOisen tyon ja organisaation (Engestrém
1995, 28) mukaisesti yhteisollisyyttd keventéen ja joustavuutta lisaten:

Vain aktiivinen, luova ja joustava organisaatio menestyy (...)
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(S 22)

Koulutuksen ndkodkulmasta tdmé& muutos ilmenee yha voimistuvana yksiloity-
misdiskurssina; valmius ja halukkuus jatkuvaan oppimiseen ja muutokseen ko-
rostuu, vastuu kehittdmisesta asettuu yksittaisiin tekijoihin ja toiminnan tulok-
sellisuus  (toteutunut myynti) on osaamisen tason keskeinen mittari :

Paitsi koulutuksesta , niin myds henkil6kohtaisista ominaisuuksista on kysymys
keskustelussa, jota julkisuudessakin kaydaan pankkitoimihenkilon kvalifikaati-
oista (...)Nyt tyonantajakin on vasynyt Kiltteihin naisiin. Dynaaminen, stressié
erinomaisesti sietdvd, miellyttdvd monitoimikone on nyt ihanne. Saman naisen
pitéisi olla oma — aloitteinen ja markkinahenkinen, paljon opiskellut...” (Kor-
vajarvi et al. 1987, 53).

4.5.1 Kilpailu kiristyy: panos, tuotos ja yksilo

Kahdeksankymmentaluvulla kdynnistyi vahvasti pankkien liiketoimintaan vai-
kuttanut raha- ja rahoitusmarkkinoiden liberalisointi, joka nayttaytyy mielen-
kiintoisesti tutkittavassa aineistossa. Koulutuksen lahtokohdiksi alkaa asettua
sisdisen tehokkuuden, tyon siséltdjen ja virheettomyyden oheen kilpailun tuoma
uusi asetelma, joka kytkeytyy asiakkaiden aseman uudelleen muotoutumiseen
sekd kilpailijandkemyksen rakentumiseen myos koulutusohjelmaesitteisiin. Kil-
pailun lisddntyminen ilmenee siis retorisena kdénteena koulutusohjelmaesitteis-
s&; aiemmin koulutusajattelussa osaamisvaatimus on rakentunut organisaation
sisdisen toiminnan tarpeista, jolloin toimintaympéristd on nayttaytynyt ainoas-
taan viitteenomaisesti tai se on puuttunut kokonaan tarkastellusta aineistosta. Nyt
osaamisen ja koulutuksen sisallolliset vaatimukset rakentuvat asiakkaiden ja Kil-
pailijoiden kautta:

Toisaalta on todettu, ettd asiakkaiden odotukset ja vaatimukset kasvavat elin- ja koulu-
tustason nousun seka kilpailijoiden tuotekehittelyn myoté.

(S 21)

[Otsikko Koulutustarpeiden kartoitus sivukonttorissa]
- vastaako konttorin osaamistaso asiakasrakenteen ja kilpailutilanteen sille asettamia
vaatimuksia (...)

(K 13)

Kilpailun voimistumisen my6té henkilostoén kohdentuva koulutustoiminta alkaa
saada myos selkeitd markkinaldhtdisen tyotyypin piirteitd, jossa henkilsto aset-
tuu yhtd aikaa valttamattomaksi resurssiksi ja kustannuseréksi. Tdma ajattelu
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kytkeytyy suoraan yha voimistuvan yksiléitymisdiskurssin kanssa, joka kiteytyy
viime ké&dessa henkilokohtaisiin tulostavoitteisiin.

Ammattitaitoinen ja palvelualtis henkildsté on pankin térkein resurssi. Henkilgston tie-
toihin ja taitoihin sijoitettu panos nakyy ammattitaidoissa ja tuottaa entistd parempia
myyntituloksia.

(K 14)

Nyt voit itse tarkistaa kurssiluettelosta keskitettyyn koulutukseesi kaytettavan sijoituksen
maaran. Koulutushan on investointi Sinun, yksikkdsi ja pankin kehittamiseen ja kas-
vuun,

Koulutus on varma ja tuottava sijoitus. Itse asiassa ainoa, jonka arvoa inflaatio ei pysty
vahentdméaan.

(S 23)

Koulutus ja osaamisen kehittdminen alkavat ndyttaytyd tuotannon ja tuloksen
nakokulmista keskeisind tekijoind, mutta retorisesti mielenkiintoinen ero on
pankkien vélilla n&htivissd tdssakin yhteydessd. Henkildston vakuuttaminen
koulutuksen merkityksesta asemoituu mielenkiintoisesti yksilo—yhteiso-akselille.
KOP-aineisto tuottaa organisaation nakokulmaa tekstillisind valintoina ’sijoitettu
panos nakyy’, kun taas SYP aineistossa nakyy yksilollisyyskiteyma edelleen
vahvasti yksikon toisen persoonan ké&yttond ja sen mukaisina genetiivi-
ilmaisuina: ’voit itse tarkistaa’, ’koulutukseesi kéytettdvan’, ’investointi Sinun,
yksikkdsi ja pankin kehittdmiseen’.

Yksiloitymisdiskurssi ei siis tekstin tasolla ilmene samalla tavoin kahdessa
aineistossa, mutta kun tarkastellaan koulutusajattelun ja oppimiskéasitysten kehi-
tystd, on kehityksen suunta molemmissa pankeissa hyvin yhtendinen. Kuten ai-
emmin jo totesin kehityksen suuntaa voisi luonnehtia siirtymand pedagogiasta
psykologiaan. Koulutuksen tavoitteet ja keinot, vaikkakin ne aineiston teksteissé
usein selkeasti artikuloidaankin, jaavat taustalle ik&an kuin itsestaan selvyyksina.
Uutena ja tavoiteltavana sen sijaan alkaa teksteissd korostua yksilon valmiudet ja
halukkuus oppia: ”Néayttaakin siltd, ettd kovan liiketaloudellisen kilpailun tyo-
paikoilla henkildkohtaiset ominaisuudet korostuvat enemman kuin julkisen sek-
torin tyOpaikoilla.” (Korvajarvi et |. 1987, 53; ks. myds Silvennoinen & Nauma-
nen 1998, 135 - 136).

Tehokkuuden ndkodkulma tuottaa mielenkiintoisen ristiriidan tarkastellun ai-
neiston siséan; kun yksilditymisdiskurssi vahvistuu, nousee sen rinnalle, tehok-
kuuden nakokulmasta siis, tyopaikalla tapahtuva yhteisollinen oppiminen:

[Otsikko: Koulutuksen tehokas hyddyntaminen]
Aivan liian usein jaa saatu oppi vain saajansa henkilokohtaiseksi pddomaksi eika tar-
peellisessa maarin tule tehokkaaseen kayttoon tydyksikdssa.

(K 13)
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Henkiloston ammattitaidon kehittdmiseen sijoitetun keskitetyn koulutuksen pa-
noksen odotetaan siis tuottavan mahdollisimman tehokkaasti tyopaikkakoulutuk-
sen muodossa. Jotta kurssille osallistuva voisi tdman vaatimuksen tayttdd, han
tarvitsee entista yksityiskohtaisempaa ohjeistusta, joka kasittad sekd ennen kurs-
sia, kurssin aikana ja kurssin jalkeen suoritettavat toimenpiteet. Esimerkiksi ke-
hotetaan:

Kurssin aikana

- ota aktiivinen ote

- ala eparoi esittaa kysymyksia jotka askarruttavat juuri sinua
- ole kriittinen, mutta tunnista my6s muutosvastarinta itsessasi
- tee muistiinpanoja

valmistaudu kertomaan kurssin annista myds toisille

(K 13)

Samoin ohjeistetaan myds esimiesta:

Kurssin jalkeen

- pyyda kurssilaista kertomaan kurssin annista

- tutustu kurssin materiaaliin

- ole valmis toimeenpanemaan kurssin oppeja tydyksikossasi
- anna kurssilaisten toteuttaa itsedan ja ideoitaan

- ole kriittinen, mutta varo vahattelemasta asioita: pienet ja yksinkertaiset ideat
ovat usein parhaita

(K 13)

’Aktiivinen ote’ ja ’muutosvastarinnan tunnistaminen’ ovat ilmaisuja, joiden
avulla koulutuksen tehokas hyddyntdminen vastuutetaan koulutukseen osallistu-
valle. Tamé kehityssuunta kytkeytyy siihen ajatukseen, ettd jarjestelma itsessaan
on jo tehokas ja tuottava, nyt sen panoksia hyddyntavé henkildstd on vuorostaan
vastuussa tehokkaasta kéytostd. Toisaalta, ja oppimiskasityksen nakdkulmasta
tarked, on Kriittisyyden vaatimus seka kurssilaiselle ettd esimiehelle. Taman voi
tulkintani mukaan liitt44 laajenevan ja monimutkaistuvan organisaation kehitta-
mistarpeiden ja yksil6llisyyden korostumisen kehitykseen.

Mutta kun kriittisyyden kohdetta avataan, paljastuu se, etta kohde pysyy kri-
tilkin antajasta riippumatta samana: kurssilainen. Kun kurssilaista kehotetaan
olemaan kriittinen, mutta samalla tunnistamaan ’muutosvastarinta itsessaan’,
kriittisen reflektion kohteena on nimenomaan kurssilaisen oma ajattelu, Kriitti-
syys. Kun taas esimiehen Kriittisyys kaantyy, ei hanen omaan toimintaansa, vaan
kurssilaisen ideoiden arviointiin: *varo vahattelemé&sta’.

Oppimiskasityksen nékokulmasta tata voisi tulkita edelleen késitydmaisen
oppimiskasityksen ilmenemiseksi; esimies mieltyy tdmén tekstin kautta tulkiten
aina alaistaan osaavammaksi “mestariksi” riippumatta ko. kurssin siséllésta ja
kursseille osallistuvan kompetenssista. Samaan viittaa ilmaisu “pienet ja yksin-
kertaiset ideat’, jolloin toimihenkilon ideointi ja samalla hdnen asemointinsakin
rakentuu ’pienen ja yksinkertaisen’ varaan.
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Kun tata yksilditymiskehitysta tarkastellaan tyohon oppimisen kehikossa,
olennaista on koulutusjarjestelman siséinen tyonjako:

Ohjattu typaikkakoulutus on tarke& koulutuskeino. Se voi tapahtua joko omassa tai toi-
sessa konttorissa. (...) Koulutusosaston laatimat itseopiskeluohjelmat ovat apuna tyo-
paikkakoulutuksen jéarjestdmisessé.

Koulutusosaston kurssien tarkoituksena on tukea tydpaikalla tapahtuvaa koulutusta
ja asioiden oppimista. Tyopaikkakoulutuksella saavutetaan tyotehtévien vaatima tekni-
nen valmiustaso. Kurssien tarkoituksena on syventaa kunkin alan tietopuolista hallintaa
ja ennen kaikkea harjoittelun avulla muuttaa tiedot taidoiksi.

(K 13)

Ty6hon oppiminen teknisen suorittamisen tai suoritteen tiedollisen hallinnan
osalta tapahtuu tyOpaikalla (ammatillinen peruskoulutus), mutta varsinaisesti
tiedon muuttuminen osaamiseksi, taidoksi, tapahtuu keskitetyn koulutuksen
kautta (lisa-, jatko- tai tdydennyskoulutus). Mielenkiintoista t&ssd ajattelussa on
se, etenkin jos sitd verrataan nykyiseen tyossaoppimiskeskusteluun, etta tietojen
harjaannuttaminen taidoiksi tapahtuu keskitetyn koulutuksen avulla eika tyopai-
koilla. Talla hetkelldhan suuntaus on painvastainen; keskitetysti (oppilaitoksissa)
voidaan oppia ainoastaan yleiselld tasolla ja varsinainen taitojen kehittyminen
tapahtuu tyopaikoilla (Silvennoinen ja Tulkki, 1998, 11 — 12; Pohjonen 2001;
Honkonen 2002).

Kun taas otetaan tarkastelun kohteeksi sisdisen koulutuksen funktio, osoit-
tautuu, ettd kurssilaisen nakokulmasta tiedon jakaminen tydyhteisdon on olen-
naista, > valmistaudu kertomaan kurssin annista myos toisille’, ja esimiehen na-
kdkulmaan tuottuu selkeésti kehittdmisen tavoite: *ole valmis toimeenpanemaan
kurssin oppeja tyoyksikossasi’. Tyonjaon ndkodkulmasta siis ndyttaa silta, ettd
hierarkkinen asemointi henkil6ston sisalla on edelleen voimakas, siitdkin huoli-
matta ettd yksilditymisdiskurssi vahvistuu.

Joustavuuden ndkokulmasta koulutusajattelun muutosta ilmentda hyvin seu-
raava nayte:

Tarkennettaessa koulutussuunnitelmaa henkilétasolle tarkastellaan kunkin osalta mm.
- toimen vaatimuksia

tydmenestysta ja kehittymistarpeita

toimenkuvan kehittamissuuntaa

koulutushistoria tietoja

- henkil6iden omaa kehittymismotivaatiota ja toiveita

(K 15)

Yleinen koulutussuunnitelma yksikkotasolla siis tarkentuu henkil6tasolle ja
olennaisesti siihen liittyy my6s motivaatio ja toiveet, joiden huomioiminen hen-
kilokohtaisia koulutussuunnitelmia tehtdessd tuottavat joustavuutta suunnitte-
luun. Toisaalta ndyte ennakoi jo seuraavaa diskursiivista kadnnettd ilmaisulla
"toimenkuvan kehittdmissuunta’. 1980-luvun puolivélin jalkeen vahvistuu jatku-
van muutoksen diskurssi.
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4.5.2 Muutos on jatkuvaa

Kun tata jatkuvan muutoksen diskursiivista kdannettd pyrkii tiivistdamaan nimen-
omaan ty6hon oppimisen nakokulmasta, voi todeta, ettd keskeinen muutos on
siirtyma opetuksesta kehittdmiseen. Koulutusajattelun ndkdkulmasta se tarkoittaa
koulutusjarjestelmén rakenteellista muutosta ja oppimiskasityksen ndkékulmasta
henkil6ston oppimisvalmiuksien ja tavoitteiden korostumista.

Uudet haasteet — uudet mahdollisuudet

Unitas opisto laajenee. Koulutustoiminta uudistuu. Olemme valmiit auttamaan syppiléi-
sid toteuttamaan ne uudet mahdollisuudet, jotka alati muuttuva ympéaristémme, pank-
kimme ja kilpailutilanne meille avaa.

Kehittdmalla jatkuvasti itseémme, hankkimalla tiedollisia ja sosiaalisia virikkeit omien
ympyrdidemme ulkopuolelta opimme ndkem&én muutokset mahdollisuuksina. Saamme
my®ds ideoita palvelun laadun kehittamiseksi.

Ja tastd pankkimme menestyminen kilpailussa riippuu: oikea palvelu oikealle asiak-
kaalle oikeaan aikaan. Oikea on se, minka asiakas kokee hyvéksi ja johon han on tyyty-
véinen palveluhetkella ja sen jalkeen.

(S24)

Jatkuva muutos edellyttdd joustavuutta, ja edellé esitetyssé naytteessé joustavuus
ilmenee siirtymisena oman organisaation ulkopuolelle, josta odotetaan 16ytyvén
virikkeitd toiminnan kehittdmiseen. Samoihin aikoihin myds KOP-aineistossa
(K15) tutkittavaan tekstiosioon ilmaantuu ulkopuolisten koulutusmahdollisuuk-
sien selkedampi artikuloituminen.

Kun organisaation pyrkimys joustavuuteen vahvistuu, tarkoittaa se siis mie-
lenkiintoisesti yhtdaikaista suuntautumista ulospdin. Koulutusajattelussa se tar-
koittaa jo aiemmin mainitsemieni ulkopuolisten koulutusvaylien esiinnousua.
Ensivaiheessa ulkopuolinen koulutus asemoituu sisdista koulutusta tukevaan
rooliin, jolloin se vield on kiinted osa pankkien sisdisia rakenteita.

Jotta pankin ulkopuolisilla kursseilla saatu tieto pystytdan kayttdméan hyvaksi pankis-
sa, on kursseista laadittava erityinen kertomus lomakkeelle n:o 112 — 515-2. Kerto-
musta ei kuitenkaan tarvitse laatia kaikista kursseista, kuten esimerkiksi kielikursseista.
Tasta on annettu tarkemmat ohjeet ohjekirjatiedotteella A 136/21.3.1974.

(K2)

Ensimmaiset maininnat ulkopuolisen koulutuksen mahdollisuuksista ajoittuvat
molemmissa aineistoissa siis 1970 — luvun alkuun. Keskeisend sisalténd on ensi-
sijaisesti kielitaidon ja ulkomaisen pankkitoiminnan tuntemus. Kahdeksankym-
mentéaluvun lopulla l&htékohta ulkopuoliselle koulutukselle on edelleen pankkien
sisdinen toiminta

Otsikko: Pankin ulkopuolinen koulutus]

Pankin tarjoamat valmennusohjelmat kattavat pankkiammattitaidon, esimiestyén seka
asiakaspalvelu- ja myyntitaidon koulutuksen, joten nailla aihealueilla ulkopuolisia kurs-
seja ei ole tarpeen kayttaa.
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(K 16)

[Otsikko: Muita koulutusmahdollisuuksia]

SBP — KOULUTUSYHTEISTYO

Yhdyspankkilaisilla on mahdollisuus osallistua muiden SBP — pankkien kursseille. Vas-
taavasti muut SBP — pankit voivat 1&hettdd osanottajia Unitas — opiston kursseille.

()

ULKOMAANHARJOITTELU

Pankilla on mahdollisuus l&ahettdd 5 — 10 henkil6a vuosittain harjoittelemaan ulkomai-
siin kirjeenvaihtajapankkeihin tai niiden jarjestamille kursseille.

(S 25)

Kuten naytteista kay ilmi on ulkopuolinen koulutus sidoksissa pankin sisdiseen
toimintaan, joko perusammattitaidon tai koulutusmahdollisuuksien tuottajan na-
kdkulmasta. Ulkopuolinen koulutus on siis t&ssa vaiheessa ensisijaisesti siséista
koulutustarjontaa tdydentévéé ja usein sidosryhmien kautta toteutettavaa.

Mielenkiintoinen k&anne tapahtuu 1990-luvun taitteessa; ndkdkulma henki-
|0ston osaamisen kehittdmiseen muuttuu nimenomaan KOP - aineistossa vah-
vasti, ja samalla pankkien koulutusesitteiden sisalto lahentyy toisiaan seka sisél-
I0llisesti ettd retorisesti:

Aikuiskoulutuksesta on viime kuukausina keskusteltu varsin monipuolisesti. Yksimielisi&
ollaan siita, ettd voimakkaan muutoksen aikana tarvitsemme myds muuta kuin paivittai-
siin tydtehtaviimme liittyvaa tietoa.

()

Opiskelun vaikuttimena saattaa olla vain opiskelutottumuksen synnyttdminen tai sen
yllapitaminen.

()

Opiskelu silloin talléin joko Tanskarlan tai pankin ulkopuolisilla kursseilla on silti
valttdmatonta ajan tasalla pysymiseksi.

(K 18)

Tieto ja tunne maaraavat toimintaamme.

Yhdyspankin henkilostosséa meilla on valtavasti tietoa ja sen hallintaa — osaavaa
toimintaa.

Taman tiedon kehittamisesta voi jokainen kohdallaan vastata vain itse.

Mita tahdomme tehda tulevaisuuden tyéssamme ?

Kehityskeskusteluissa voimme pohtia toiveitamme ja vahvuuksiamme ja osallistua
kehittdmissuunnitelmamme muotoutumiseen.

Unitas — opisto team puolestaan tarjoaa tassa esitteessa kayttoosi Yhdyspankista ja
yhteiskunnastamme koottua parasta osaamista.

(S27)

Muutos ja sen aiheuttamat vaatimukset siis tuottavat tarpeen oppia ja opiskella
muutakin kuin jokapdivéiseen tychon liittyvad, eikd motivaationkaan tarvitse olla
tyohon liittyvad tai tyosta lahtevad; riittdd kun on valmis “yllapitdmaan opiske-
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lutottumusta’. Tulevaisuus ja tydn muutos nayttaytyy tavoiteltavana, haasteelli-
sena ja muutoksiin sopeutuminen vastuullisen toimijan tehtdvand. Ja vastuullisen
tybnantajan tehtdvand nayttaytyy henkilokohtaisten tavoitteiden, toiveiden ja
pyrkimysten kuuleminen (vrt. Sennett 2002).

Jatkuvaan muutokseen on sopeuduttava organisaatiotasolla vastuuttamalla
yksilot tyohon oppimisestaan, jolloin myos koulutuksen rakenteiden on muutut-
tava joustavammiksi. Oppimiskasityksen nédkokulmasta tarkastellen tyéhon op-
piminen siis tapahtuu yksilon ponnistelujen kautta, yksilollisten oppimisval-
miuksien ja halukkuuden pohjalta yksil6lliseen suunnitteluun tukeutuen.

Tamaé edellyttdd myos ulkopuolisen koulutustarjonnan hyvéksi kayttoa:

[Otsikko: tietopalvelut]

Etsitkd koulutusta pankin ulkopuolelta ?

On asioita, jotka joku muu voi opettaa paremmin. Kysy, niin etsimme sopivaa koulutusta
jo yli 1000 kurssia kasittavasta tietokannasta.

(K 18)

Pankin oman koulutuksen liséksi henkildston kehittdmisessa kaytetédén tarpeen mukaan
ulkopuolista koulutusta. Ulkopuolisen koulutuksen k&ytdn tulee perustua henkildkohtai-
seen kehittdmissuunnitelmaan. Koulutuspalvelut — osasto avustaa yksikdita ulkopuoli-
seen koulutukseen liittyvissa kysymyksissa.

(S 29)

Koulutuksen rakenteiden kannalta olennaista on sisaisen koulutuksen hajautetun
mallin selked artikuloituminen teksteissd 1990-luvun taitteen tienoilla, jolloin
pankit olivat jo aidossa kilpailutilanteessa saantelysta luopumisen vuoksi, ja
pankkitoiminnan Kkriisiytyminen alkoi paljastua:

Henkildkohtainen kehityssuunnitelma tulee tehd@ yhteisymmaérryksessd oman esimiehen
kanssa muistaen, ettd padvastuu omasta kehittdmisestimme on meilld itsellamme. Itse-
opiskelu, etédopiskelu ja omassa yhteisdssa tapahtuva hajautettu valmennus pitavat opis-
kelukoneistomme terékunnossa.

(K 18)

MONIMUOTO - OPETUS
Suunnitelmallinen kokonaisuus, jossa yhdistyy:
Ohjattu itseopiskelu. Lahiopetus. Tydssa oppiminen

(S 29) [tekstiasu mukailtu ja karsittu]

Koulutuksen kautta tarkasteltuna yhteisollisyys nimenomaan organisatorisena
tilviytend siis véhenee joustavuuden lisdéntyessé. Yhteisollisyyden ja joustavuu-
den ndkdkulmasta on mielenkiintoista erityisesti KOP-aineistoon tekstillisella
tasolla tuottuva yhteisollisyyden korostuminen juuri 1980- ja 90-lukujen taittees-
sa, jolloin kilpailun tuottama joustavuuden pyrkimys voimistuu ja pankkien vai-
keudet alkavat vahvasti nousta esiin:
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Koulutusosaston palvelut tukevat kaikkien kansallispankkilaisten kehittdmistd. Luotam-
me siihen, ettd meidén asiakkainamme tiedatte parhaiten itse, mitd osaamisen alueita
tulee vahvistaa. Me muokkaamme palveluvalikoimaamme niiden tavoitteiden saavutta-
miseksi.

()
Kuluvana vuonna tuemme korostetusti tata yksilista lahtevaa koulutuksen suunnittelua
toteuttamalla kaikkien kansallispankkilaisten ammattiosaamisen kartoituksen.

(K 17)

Tekstitasolla yhteisollisyyden, tai paremminkin yhteishengen, pyrkimysté tuottaa
monikon ensimmaéinen persoona ja termi “kaikki kansallispankkilaiset’. Saman-
aikaisesti kuitenkin korostuu vahvasti yksilokeskeinen ajattelu, jopa koulutus-
suunnitteluun kytkeytyen, joka tosin viime k&dessé kuitenkin perustuu, ei yksilon
tarpeeseen, vaan ammattiosaamisen Kkartoitukseen. Yksilostd ldhteva koulutus-
tarve ei siis ole riittdva pohja koulutussuunnittelulle tai koulutuksen toteuttami-
selle, vaan ammattiosaamisen taso on kartoitettava, ja ammattiosaamisen taso ja
vaatimukset ovat luonnollisesti 1ahtGisin tyon, organisaation ja liiketoiminnan
tarpeista, ei yksiloiden. Tama kytkeytyy kasitteisiin kompetenssi ja kvalifikaatio
(ks. luku 6).

Henkildston asemoituminen palvelutuotannon resurssiksi koskee myos kou-
lutusta tuotavia yksikkoja ja henkildita. Tekstitasolla tdmé k&&nne ndkyy vah-
vasti nimenomaan KOP-aineistossa, jossa aiemmin hyvin muodollinen ja oh-
jeistava sdvy muuttuu intiimimmaksi, kun siirrytddn kayttdmaan yksikon toista
persoonaa, ja samalla koulutusta tuottava yksikké nayttaytyy palveluja tuottava-
na; sille artikuloituu siséinen asiakas, kuten jo edellisestd otteesta samasta teks-
tista kévi ilmi:

[Otsikko: Pankkiammattitaitojen ohjelmat]
Haluamme osallistua ammattitaitojesi kehittdmiseen yhdessa kanssasi.

Olemme jakaneet toimintamme henkildsektorin ja yrityssektorin ryhmiin varmistaak-
semme hyvat oppimistulokset ja palvelun laadun.

(K17)

Samaisessa tekstissd ilmenee myds muutosdiskurssi yhdistyneend tuloksen te-
kemiseen:

Ammattitaito on tietojen hallintaa ja oman tyon osaamista. Se luo pohjan tydssa viihty-
vyydelle ja hyville ty6tuloksille. Haluamme osallistua ammattitaitojesi kehittdmiseen
yhdessé kanssasi.

Olemme jakaneet toimintamme (...) varmistaaksemme hyvét oppimistulokset ja palvelun
laadun.

Erityisen tarkednd muuttuvassa pankkimaailmassa pidamme ohjelmiemme jatkuvaa ke-
hittdmistd. Taméan tydn onnistumisen takaamme yhteisty6lla eri pankkitoimintojen kans-
sa. Nain varmistamme kussakin oppimistilanteessa seké asiantuntemuksen valittymisen
etté oppimistuloksesi.

(K 17)
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Tavoite- ja tulosjohtaminen nayttaytyy siis tekstitasollakin vahvasti; kolme ’tu-
los” sanan kayttoa seitseméssa lauseessa (alkuperdinen teksti). Voitaneen siis
sanoa, ettd tulosjohtaminen, tulostavoitteet ja tuloksen mittaaminen alkoivat olla
tyotoiminnan arkipéivaa.

Oppimiskasityksen nékokulmasta tuloksiin pyrkiminen asettaa oppimisen
yhdeksi mitattavaksi suureeksi, jolloin voidaan tulkita, ettd myds ammattitaito
maéarittyy mitattaviksi tiedoiksi seka niiden hallinnaksi ja oman tyon osaaminen
toimenkuvan mukaiseksi suoritearsenaaliksi, jota voidaan tarpeen tullen mitata ja
rationalisoida tulosten kautta.

Kéytanndllisen tydtoiminnan ndkokulmasta asia ei kuitenkaan ole aivan néin
yksinkertainen:

toimihenkil@iden tydn valvonnan siirtdminen tyoprosessista tyon tuloksiin (esi-
merkiksi tavoite — tulosjohtaminen) antaa periaatteessa mahdollisuuden siirtdé
tulosten arviointi henkildstd tyon tuloksiin. N&in ei kuitenkaan suoranaisesti ta-
pahdu. Toimihenkil6iden tyon tuloksia on vaikea mitata pelk&stdadn maarallisesti
ty6prosessin monimuotoisuuden vuoksi. Tyontekijan toiminnan muu kuin méé-
réllinen tehokkuus j&a néissa arvioinneissa pois, josta syysta tavoitejohtamisessa
valvontaa kohdistuu edelleen myds tydntekijdn persoonalliseen ’tuotokseen’.
(Korvajérvi et al. 1987, 98).

Tama voisi selittdd myos k&énnettd KOP-aineiston savyssd; myos koulutuspal-
veluja tuottavien tyon tulos, oppimistulokset, on tyéprosessin monimuotoisuuden
vuoksi vaikeasti mitattavaa, joten henkilokohtaisuuden ilmaantuminen tekstiin
voidaan ymmartaa tekijoiden persoonallisen tuotoksen arvioinniksi *varmistaak-
semme hyvat oppimistulokset ja palvelun laadun’ tai sitoutumisen halun ja pyr-
kimyksen osoitukseksi “haluamme osallistua ammattitaitojesi kehittdmiseen yh-
dessé kanssasi’.

Tastd nakokulmasta tulkiten voidaan todeta, ettd tuloksiin suuntautunut
markkinaldhtdinen tyo tuottaa oppimisen nakokulmasta paradoksin: tyon ja sen
tuloksen mittaamisen sijaan paadytaan helposti mittamaan yksiloa. Talla hetkella
tdma paradoksi nayttaytyy pankkitoimihenkildiden tyossa selvésti, kun yha asia-
kaskeskeisempad toimintamallia arvioidaan yhé& tulosrationaalisemmin. Kaytan-
non tyétoiminnassa esimerkiksi varallisuuden hoidon ja sijoitusneuvonnan osalta
se ilmenee koettuna ristiriitana asiakkaan tavoitteen ja kokemuksen pohjalta
tehtavan sijoitusneuvonnan ja kappalemaaraistd myyntid mittavaan tyon tulosten
arvioinnin valillg, jolloin tyon tekijoiden myyntitaito asettuu kyseenalaiseksi.

Voidaan véittada (Korvajarvi et al. 1987, 105 — 111; Oksanen 2000, 51), ettd
yksikkokohtaiset tai henkilokohtaiset tulostavoitteet heikentdvat organisaatioiden
yhteisOllisyyttd samalla kun organisaation joustavuus lisdantyy. Nopeaan, te-
hokkaaseen ja tuloksen tekemiseen orientoitunut tyon organisointi edellyttaa
yksikoilta ja yksiloiltd uudenlaista toimintatapaa, valmiutta joustaa tyoajoissa,
tyotehtavissé ja toimenkuvissa. Ndiden valmiuksien kautta syntyy tarve yksil6l-
listen ominaisuuksien arviointiin, joka korostui vahvasti nimenomaan 1990-
luvun alkupuolen teksteissé.
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4. 5. 3 Erilaisista samankaltaisia ?

Seuraavassa kaannan ajallisen tarkastelun toisen suuntaiseksi; l&hestyn 1990-
luvulla tapahtunutta kehitystd aineistoni ajallisesti viimeisista teksteistd kasin.
Nama esitteet ovat vuodelta 1995, siis juuri ennen SYP-KOP fuusiota. Tama
ajallinen k&&nnos perustuu pyrkimykseeni tiivistad ja koota koulutusajattelun ja
oppimiskasitysten synteettinen kudelma, josta kasin voin luontevasti siirtya
tarkastelemaan seuraavaa aineistoa eli vuonna 1996 k&ynnistyneen
sijoitusneuvojaohjelman  oppimistehtédvdvastauksia ja sithen  kytkeytyen
siirtymaan tyohon oppimisen ndkokulmasta tydssa oppimisen nakokulmaan.

Tuon ndma molemmat tekstiosiot kokonaisuudessaan téssé esiin lahtokoh-
daksi temaattiselle tiivistamiselle. Taydennédn analyysiani myds muilla esitteen
tekstiosioilla tarpeen mukaan ja kaytdn myds ajallisesti aiempia teksteja analyy-
sin tukena. Tavoitteeni on siis tdssa koota yhteen seka ajallinen kehitys, temaat-
tinen muutos ja kulttuurinen erilaisuus, luodakseni kokonaiskuvan siitd ty6hon
oppimisen maailmasta, josta (ainakin osa sijoitusneuvojaohjelman) osallistujista
ko. koulutukseen tulivat. Kun edelld olen kayttanyt lahtokohtana KOP-aineis-
tosta tuottuneita murrostekstejd, on tassa lahtokohtana SYP-aineiston diskursii-
viset tai temaattiset kiteymat (Liite 3).

PIDA ITSESTASI HUOLTA

Jatkuva muutos on normaali ilmid. Jotkut asiat sdilyttavat kuitenkin merkityksensa.
Tan&ankin pystymme pitdmaan asiakkaan tyytyvaisena ja samalla voittamaan pankki-
kilpailun luotettavalla ja aktiivisella palvelulla. Téhén tarvitaan seké intoa etté taitoa,
joita tukevat rehti yrittdminen ja keskindinen kunnioitus.

Olemme pankin taloudellisesti vaikeimpina aikoina investoineet ihmisiin enemman
kuin kilpailijat. Tama luo meille tukevan pohjan tdmén paivan kehittdmishankkeita sil-
mallépitaen.

Pankissa on myds paneuduttu vakavasti laadun kehittdmiseen. Yksi osa laaduk-
kaampaa palvelua on monipuolinen osaaminen. Se mahdollistaa todellisen asiakaskes-
keisyyden, tehokkuuden ja tuloksellisuuden — toki vain yhdessa hyvén johtamissuorituk-
sen kanssa.

Naméa haasteet vaativat toteutuakseen ajanmukaista ja kaytdnnonlaheistd koulu-
tusta. Tasta esitteesta ldydat pankin oman koulutustarjonnan.

Kayta tata esitettd apuvalineena kehityskeskustelussa. Sina ja esimiehesi sovitte yh-
dessa niista kehittymistoimenpiteistd, jotka auttavat Teidan tydyhteisbdnne menesty-
maan.

Oman osaamisesi varmistaminen on osa Kansallispankin tulevaisuudesta huolehti-
mista. Kun Sin& osaltasi pidat huolta pankista, on pankillakin paremmat mahdollisuudet
pitaa huolta Sinusta.

Parannetaan yhdessé kilpailukykyamme !

( K25)
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YHDYSPANKIN HENKILOSTOKOULUTUS VUONNA 1995

Koulutuksemme paamadaraksi asetettu osaaminen kilpailutekijand on kaikkien yh-
dyspankkilaisten yhteinen tavoite, jolla vastaamme menestymisestaimme pankkikilpailus-
sa. Monin eri mittarein on maamme pankkisektorilla todettavissa edelleen olevan ylika-
pasiteettia. Tama kiristaa hintakilpailua, missa parjaaminen edellyttaa seka kustannus-
tehokkuutta ettd kykya vastata asiakkaiden muuttuviin tarpeisiin ja palveluodotuksiin
nopeasti, joustavasti ja asiantuntevasti.

Menestyessémme téssd kilpailussa voivat nykyiset ja tulevat asiakkaamme sek&
mielikuvissaan ettd asiakaspalvelun ’kohtalonhetkind™ todeta osaamisemme. Voimme
perustellusti tuntea ylpeytta yhdyspankkilaisten osaamisesta, joka nékyy liiketoiminnan
tuloksessa.

Koulutussuunnitelma vuodelle 1995 on valmisteltu liiketoimintojen, kentan ja hen-
kilostén kehittamisen asiantuntijoiden jatkuvana yhteistyona. Koulutustarve tdsmennet-
tiin toukokuussa 1994 tehdylla koulutustarvekartoituksella tarkoituksena tukea liiketoi-
minnan keskeisten tavoitteiden toteutumista mahdollisimman oikein kohdentuvilla kou-
lutustoiminnoilla.

Henkildston koulutus on yritykselle investointi, jonka edellytetdan tuottavan. Vuo-
den 1995 koulutuspanoksessa jatketaan edellisvuoden linjaa. Koulutuksen laatua kehi-
tetddn, oikeaa kohdentumista tarkennetaan ja tarpeeseen perustuva kokonaiskoulutuk-
sen maara pidetaddn nykyisella tasolla.

Koulutuksen tuloksellisuus edellyttdd kaikkien esimiesten tukea. Koulutukseen osallistu-
neilta odotetaan opitun tyéhdn soveltamista. Osaamisen kehittaminen on kaikkien yhtei-
nen etu.

(S 32)

Vaikka olen aiemmin korostanut, ettei tutkimustehtévéni ole pankkien vélisten
kulttuuristen erojen kuvaaminen tai selittdminen, on ensimmdinen ja nimen-
omaan Kulttuurisesti mielenkiintoinen havainto tekstin sdvyn kaanne aineistojen
valilla. Aiemmin nimenomaan KOP-aineistossa diskursiivinen sévy (Heikkinen
1999, 41) on ollut 1990-luvun alkuun asti hyvin muodollinen, etd&nnyttava ja
ohjeistava, ja SYP-aineistoon tuottui puolestaan laheinen ja yhteisty6té korostava
sdvy ja sisaltd. Nyt tiettyd ohjeistavaa ankaruutta Kirjoittuu nimenomaan SYP-
aineiston tekstiin, kun kaytetd&n passiivi-ilmaisuja, monikon ensimmaista yksi-
kon ensimmaisen sijaan ja verbivalinnoin tatd sdvyé edelleen vahvistetaan: ’ase-
tettu’, edellyttdd’ jne.

Tata sdvyn muutosta voi tulkita kahdensuuntaisesti. Ensinnd ja itsestaan sel-
vempéna tulkintana voi pitéé ajatusta, ettd muutos heijastaa organisaation sisassa
tapahtunutta (kulttuurista) kd&nnettd. Mutta toisaalta voidaan myos olettaa, etta
kyse on laajemmasta ja yleisemmastd muutoksesta, joka tarkoittaisi paradoksaa-
lisesti kahden kulttuurisesti erilaisen yhteisén samankaltaistumista. Viime mai-
nittu on oman tulkintani lahtokohta, jota seuraavassa tarkennan.

Kun kuvaamani diskursiivisen savyn muutosta tarkastellaan historiallisessa
perspektiivissd, voidaan véitteeni kulttuurien yhdenmukaistumisesta ymmartaa
paremmin. Edelld olen korostuneesti nostanut esiin "yksilé-yhteis6”- ja "asiakas-
palvelu”-kiteymat, joiden kautta samankaltaistumista on mahdollista lahted ku-
vaamaan. Kuten aineiston kautta olen osoittanut, poikkeavat tarkasteltavat or-
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ganisaatiot kulttuurisesti toisistaan. Tata eroa voisi tiivistan tulkita siten, etta
KOP oli johtamiskulttuuriltaan autoritadrisempi, kun taas SYP:ssa on korostunut
luottamuksella motivoinnin kulttuuri.

Kun kilpailu rahoitusmarkkinoiden avaamisen myo6tad voimistui, joutuivat
molemmat kulttuuriset rakenteet ongelmien eteen, eri syista tosin. Kun kilpailu
edellytti joustavampaa organisaatiota, oli johtamisenkin rakennuttava jousta-
vammaksi, ja toisaalta tuloksen tekeminen edellyttad tiukkuutta tulosseurannassa
ja tulostavoitteissa, jolloin humanistisesta traditiosta nouseva luottamuksella
motivointi ei endd istu toimintaympéristoon. Yksilod korostava vastuuttaminen
muotoutui koko organisaatiota koskevaksi toimintaohjeeksi.

Ja toisaalla tiukan hierarkkiseen organisaatioon alkoi rakentua yksilollistami-
sen piirteitd. Samankaltaistuminen tarkoittaa siis molempien organisaatioiden
osalta muutosta kohden samaa, mutta ne etenevét tuohon kohteeseen eri 1&ht6-
pisteista.

Edelld olen jo useamman kerran viitannut koulutuksen ja oppimisen kohteen
abstrahoitumiseen. Asiakas - palvelu ja yksilo — yhteistyd ovat kiteymid, jotka
mielesténi koulutuksen ja oppimisen ndkdkulmista ja nimenomaan tyéhon oppi-
misen kautta tekevat nakyvéksi tydhon oppimisen rajaavan merkityksen. Rajaa-
misella tarkoitan suoritteeseen, tehtavéaan tai toimenkuvaan perustuvaa erottelua
ja joka jattaa tyon kohteen abstrahoitumisen koulutuksen ja oppimisen kaytanto-
jen ulkopuolelle (vrt. luku 6).

Asiakas kasitteend alkoi myos, kuten aiemmin osoitin, rakentua osaksi liike-
toiminnan kehittdmisen vaateita. Kuten vuoden 1995 naytteistd kay ilmi, muo-
toutui osaamisen kehittdminen keskeiseksi kilpailukykyé yll&pitavéksi tekijaksi.
Asiakkaiden lisaantyvat tai monimutkaistuvat vaatimukset tuottavat siis organi-
saation sis&an vaaten kehittdd osaamista. Mielenkiintoista, ja samalla yhdenmu-
kaistumisvaitettani tukevia ovat naytteiden lauseet:

’Oman osaamisesi varmistaminen on osa Kansallispankin tulevaisuudesta huolehtimis-
ta.’

’Osaamisen kehittaminen on kaikkien yhteinen etu.’

Né&iden kahden lauseen siséllollinen ja tyylillinen yhdenmukaisuus viittaa mie-
lenkiintoisella tavalla kulttuuriseen yhdenmukaistumisen ja samankaltaistumi-
seen. Kuinka paljon ajankohtaan siséltyy aidosti toiminnallista, siis kaytdnnon
tydssa ilmenevad, yhdenmukaistumista ei tdmén aineiston kautta valotu. Tulkin-
tani mukaan yksil6llistymispyrkimys yhdessé tiukemman organisaation kilpailu-
kykyé korostavan vaateen kanssa, heikentdd mahdollisuuksia kehittdd koulutuk-
sen sisallollistd ja toiminnallista ydinta.

Ammatillisten tietoperustojen kehittdminen liiketoiminnan sisalloista - esi-
merkiksi sijoitusneuvonnasta - ké&sin, osaksi yleista ammattitaitoa sivuuttuu lii-
ketoiminnan organisoinnin rakenteisiin tuottuvien ”osaamishierarkioiden” vuok-
si; karkeistaen tdma tarkoittaa myynnin korostumista neuvonnan kustannuksella.
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Em. kiteymien kehityksen kuvaaminen tuottaa kuitenkin nakyvéksi toimijoi-
den positioiden muutokset liiketoiminnan muutoksessa. Esimerkiksi ’asiakkaan’
muutos kohteesta yhd enemman toimintaa ohjaavaksi, siihen osallistuvaksi ja
toisaalta kilpailua tuottavaksi toimijaksi asettaa asiakaspalvelulle, tai asiakas-
ty6lle, perinteisestd asiakaspalvelu- ja myyntiosaamisesta poikkeavia vaatimuk-
sia, jolloin tyontekijd asemoituu organisaation toimijakentéssa uudella tavalla.
Asiakkaan asemoitumisen kehityksen myo6ta myds toimihenkilon asemoitumisen
tulisi muuttua. Tatd muutoksen suuntaa suhteessa tydn kohteisiin tarkastelen
tarkemmin luvussa 6.

Yksilollisyys — yhteisty0 kiteymé rakentaa puolestaan tarkasteluun kysymyk-
sen liiketoiminnan kehityksen suunnasta. Voidaan puhua tuotteiden raétaloin-
nistd, yksilollisesté palvelusta yms. jolloin tydssa korostuu yhteistoiminta ja neu-
vottelu asiakkaan ja yrityksen valilla. Toisaalta henkil6kohtainen palvelu on ra-
kentunut yhdeksi keskeiseksi asiakastyotd rakentavaksi toimintaohjeeksi, jolloin
henkil6kohtaisuuden késitteen kautta tuottuu tarkasteltavaksi asiakkaan ja toimi-
henkilon vélinen vuorovaikutus. Molempien ulottuvuuksien kautta rakentuu
kuitenkin ndkokulma yksiléiden vélisesta toiminnasta, jolloin toiminnan kohteen
rakentuminen laajempana kokonaisuutena hamartyy (ks. luku 6; vrt. Ristimaki,
Leino & Huuhtanen 2003).

Tyo6hon oppimisen ndkokulmasta kohteen laajeneminen tarkoittaisi paitsi
tyon sisallollista oppimista (tekninen suorittaminen, tehtévét, tuotetuntemus jne.)
myos tyon kohteen ja toimintajarjestelmén kokonaisuuden oppimista. Kun tyén
kohde laajentuu ja abstrahoituu edelleen, edellyttdd se tekijoiltd uusia ajattelun
tapoja sekd organisaatiolta uudenlaisia koulutuksellisia jérjestelyja ja uuden op-
pimisndkemyksen kayttoonottoa. Téhan viittaa koulutusjérjestelmien osalta myos
Reijo Raivola (2000) todetessaan:

Aloittelijan on vaikea tehdéd paatelmid ilmididen kausaalisista tai funktionaali-
sista suhteista. llman opastusta hén ei nde, mika on tarkedtd ja mik& vdhemman
tarkedd. Tyossé oppimisen kokemukset onkin nostettava tietoisen ja teoreettisen
pohdinnan kohteeksi. Kokemusta on laajennettava ja se on kasitteellistettava.
Siihen tarvitaan formaalista ja kasitteellista opiskelua.

Koulutuksen ja osaamisen kehittdmisen yksildityminen néyttaytyy koulutusesite-
aineiston kautta tarkastellen olleen vastaus tyon muutoksen asettamiin haastei-
siin, ja luvussa 5 nostan esiin yksittaisten toimijoiden kokemusten kautta niita
erilaisia kaytanteitd, joiden kautta yksilollistaminen tytoiminnassa nayttaytyy.

Kun edelld kasiteltyd koulutusajattelun ja oppimiskasitysten kehitystd kah-
dessa liikepankissa pyrkii kytkeméan nykyhetkeen, tulevaisuuteen ja siitd kayta-
vaan yleiseen koulutuskeskusteluun, voidaan todeta, ettd tdmén tutkimuksen ai-
neiston kautta tulkiten koulutus sek& pankeissa etta julkisissa koulutusinstituuti-
oissa on noudattanut samankaltaista kehityslinjaa. Eli yleistden voisi todeta, etta
tyon ja organisaatioiden muutos on sidoksissa paitsi yritysten siséisiin koulutus-
jarjestelyihin myos julkisen, institutionaalistuneen ja formaalin koulutuksen ke-
hitykseen (Alanen 1992; Lehtisalo & Raivola 1999), ja painvastoin.
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SUUNNITELMATALOUS-

DISKURSSI :

-ohjaussuunnitelmat

- S8annot

- rahoitusmarkkinoiden
séantely

- markkinaosuuskilpailu

VUOROVAIKUTUS-
DISKURSSI
- neuvottelu
- tuotteiden raatalointi
- henkil6kohtainen

palvelu

KASITYOMAINEN

YO

- tyon pysyvyys

- tydn ja yksildn yhteen
sovittaminen

YKSILOLLISTYMIS-

MUUTOSDISKURSSI

- tuoterepertuaarin kasvu

- yksilon ominaisuuksien
korostaminen

- asiakkaiden vaatimukset

Tiivistden analysoitu tyotyyppien (Engestrom 1995,28; ks. kuvio 2 ja 8) ja toi-
mijuuden tavoiteltujen méareiden sidos voidaan esittdé seuraavan kuvion kautta:

Kuvio 3. Toimijuuden maareita tyétyyppien mukaan mallinnettuina

Tyo6hon oppimisen ndkdkulman kautta olen nostanut esiin organisaatiossa esiin-
tyneiden oppimiskésitysten ja koulutusajattelun rajaavia tai maarittelevia funkti-
oita suhteessa yksittdiseen toimijaan. Tarkastelun kautta rakentuu kuvaus tavoi-
tellun kulttuurihistoriallisen subjektin maareistd; ts. siitd millaisena toimijuutena
pankkitoimihenkilon tyd nayttaytyy, millaisin ehdoin sitd halutaan tehtavén ja
millaisiin tuloksiin halutaan paatya. Seuraavassa luvussa siirryn tarkastelemaan
yksittéisten henkildiden kokemuksista rakentuvaa vallitsevan oppimiskésityksen
teemaa osana toimijuuden méaarittymista.
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5 TyG6ssa oppiminen :
oppimiskokemuksia pankkity6ssa

Edellisessé luvussa tarkastelin aineiston kautta tavoitelluksi koulutusajatteluksi ja
oppimiskasitykseksi nimedmidni ilmioitd. Kaytin analyysin jasentdmisen véli-
neend tyon ja organisaatioiden historiallisten kehitystyyppien mallia (Engestrém
1995) erityisesti tyohon oppimisen ndkokulmasta.. Tuloksena rakentui kuvaus,
jonka kautta valottuu paitsi tapahtunut kehitys, myos tulkinnallinen kehikko seu-
raavan aineiston analyysille. Toimijuuden ja positioiden abstraktin kehityksen
kuvauksen jalkeen siirryn tarkastelemaan toimijuutta ja positioita kéytdnndllisen
tyon nakokulmasta. Tassé luvussa keskidssa on vallitsevaksi oppimiskasitykseksi
nimedmani organisaation kulttuurinen rakenne, joka ilmenee jollakin tavoin yk-
sittdisten ihmisten toiminnassa.

Seuraavaksi esittelen tydssa oppimisen sisallollisen rajauksen tassa tutki-
muksessa seka toisen tutkimustehtavani keskeiset tavoitteet. Kirjallisuuden pe-
rusteella tydssa oppiminen®* voi tarkoittaa yhtaalta kokemuksen kautta harjaan-
tumista ja toisaalta tahatonta tai ei-tavoitteista oppimista. Harjaantuminen puo-
lestaan voi tarkoittaa puhtaasti toistojen varaan rakentuvaa kokemusoppimista,
tai toisaalta se voi tarkoittaa tavoitteellista, usein koulutuksen kautta tapahtuvaa,
tiedollista ammattitaidon kehittdmisté.

Tyo6ssa oppimisen kannalta olennaisia aspekteja ovat seuraavat:

Tydn kohde
Tydn tavoitteet

Ty6té ohjaavat sdédnnot

* & o o

Hiljainen tieto ja hiljainen toimijuus (kayttdytymiskoodit, normit, epavirallinen
tieto)

Kokemuksen kautta oppiminen kohdentuu usein méériteltyihin tehtéviin, osasuo-
rituksiin, teknisiin valmiuksiin jne. Samalla syntyy helposti myds késitys, etta
samaa tehtavaa tekevien tai samassa ammatissa toimivien késitykset ja ndkemyk-
set tyostd ovat yhdenmukaisia, koska ne ovat yhdenmukaisesti tehtava- tai toi-
menkuvissa maériteltyjd. Voidaan kuitenkin todeta, ettd ”Individuals are mean-

2 Tassa tekemani jaottelun ty6hon, tydssa ja tydsta oppiminen perusta on teoreettinen. Kyse
ei siis ole ammatillisen koulutuksen kentassa kaytettavasta kéasitteesta tydssdoppiminen (ks. esim.
Pohjonen 2001, 21).
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ing-makers. This simply means that individuals’ construction of knowledge is
based on their existing knowledge, including their beliefs and values.” (Billet
1999, 154; ks. myds Clancey 1997).

Uskomukset ja arvot ovat merkityksen annon kannalta mielenkiintoisia; ne
heijastavat yksilon kasityksié itsestddn suhteessa muihin ja siten ne voidaan tul-
kita toimijuuden relaatiota konstruoiviksi *mielen’ rakenteiksi tai representaati-
oiksi.

Tieto ei siis ole homogeeninen tulkitsijastaan riippumaton entiteetti ja toimi-
juuden nékokulmasta voisi todeta, etté tieto on paitsi tietoa, my6s suhde tietdmi-
seen. Toisin sanoen, yksilo tulkitsee tietoa paitsi hyddyn tms. kannalta, myos
suhteena tietdmiseen, mahdollisuuksiin hankkia tietoa ja kayttaa tietoa, tunnistaa
tietdmisen paikat ja positiot - missé ja kenelld on oikeus tai velvollisuus “tietd4”
- jne. Tallaisten tulkintojen kehikkojen kautta maarittyy siis paitsi tieto myos
tiet4ja sosiaalisena positiona (ks. luku 2.5).

Seuraavaksi onkin tavoitteena selvittdd millaisia tulkintoja yksittaiset henki-
16t ty6ssa tapahtuvalle oppimiselle tuottavat suhteessa toimijuuteen ja siihen kyt-
keytyviin positioihin. Analyysin tulosten kautta rakentuu kuvaus vallitsevista
oppimiskasityksistd nimenomaan hiljaisen toimijuuden nékokulmasta. Kaytén
tekstissd termi& oppimiskasitykset, mutta metodisesti ne siis rinnastuvat repertu-
aarin késitteeseen, joka kytkeytyy diskurssianalyysiin metodina (ks. 62). Ts.
oppimiskokemuskuvauksista esiin nousevat erilaiset teemat yhdistyvét oppimis-
késityksind organisaatiossa vallitseviksi orientaatiomalleiksi koskien tydssé ta-
pahtuvaa oppimista.

Aloitan kuitenkin esittelemélla lyhyesti toteutetun sijoitusneuvojaohjelman
kokonaisuuden ja palaan vasta tdman jélkeen aineistoksi valitsemieni tekstien
analyysiin ja tulkintaan.

5. 1 Sijoitusneuvojaohjelma

Sijoitusneuvojakoulutukseen osallistui kolmen vuoden aikana 258 henkil6é nel-
jassatoista ryhmassa. Koulutus toteutettiin n. puoli vuotta kestdvdnd monimuoto-
opiskeluna, ja se koostui viidestd seminaarijaksosta, jotka jakaantuivat itseopis-
keluun, tydssa oppimiseen ja l&dhiopetusjaksoihin. Koulutuksen toteutus noudatti
pankin valitsemaa koulutusstrategiaa, joka korostaa keskitetyn koulutuksen va-
hentdmistd monimuoto-opiskeluun ja tydsséd oppimiseen keskittymélla. La-
hiopetusjaksot olivat ensimmaistd ryhmadd lukuun ottamatta kaksipéivaisia.
Koulutuksen ldhtékohtana oli pankin liiketoiminnan kehittdminen tietyn asiakas-
segmentin osalta.
Koulutussuunnitelmassa (Sirkka Oksanen, 1996, 2) todetaan seuraavaa:

Valmennusohjelman avulla kehitetddn sijoitusasiantuntijoita, jolloin keskeisin
tavoite on koulutukseen osallistuvien tietojen ja taitojen syventdminen. Samalla
kehittyy asiantuntijarooli ja asenne asiakkaisiin, omaan ty6hon ja sen tavoittei-

111



siin. Koulutettavien tydyhteiso kytketddn valmennukseen siten, ettd sen aikana
kehitetd&n todellista tyohon ja asiakkaisiin liittyvad toimintaa. Tavoitteena on
kayttdd hyvéksi opiskelijan luonnollista toimintaymparisttd, yhteistydkumppa-
neita ja esimiestd. Koulutuksen avulla varmistetaan, ettd pankin tuloksen kan-
nalta merkittdvien sijoittaja-asiakkaiden hoitamiseen koko konttoriverkostossa
on riittdva ja tarkoituksenmukainen osaaminen, jota yllapidetdén ja kehitetdén
jatkuvasti .

Itseopiskelun aineistona oli kirjallisuuden lisaksi sekd pankkityohon ja asiakas-
tydhon? liittyvia oppimistehtavia. Tydssa oppiminen osana sijoitusneuvojaoh-
jelmaa tarkoitti yhteydessa paitsi opitun tietoaineksen kayttoon ottoa, myos tie-
don hankintavélineiden hyddyntamistd (mm. pankin sisdinen verkko) sekd oman
toiminnan tutkimista sek& tydyhteison jasenten nakemysten kokoamista. Oppi-
minen ja kehittyminen olivat myds opetuksen kohteina sekd oppimistehtavien
ettd lahiopetusjaksojen muodossa.

Opiskelijat saivat henkiloékohtaisen Kirjallisen palautteen oppimistehtéviin,
jotka kasittelivat asiakastyotd ja omaa oppimista. Muista oppimistehtavista pa-
laute rakentui kollektiivisemmin joko tehtévdpurkujen tai yleisen keskustelun
muodossa. Osasta tehtavid kirjoitettiin myos kaikille yhteisid palautteita, joita
kasiteltiin l&hiopetusjaksoilla.

Opiskelun aikaan kertynyt materiaali (tehtdvévastaukset, palautteet, lukuma-
teriaali, muu aineisto seka opiskelijoiden itsensd kerddma materiaali) koottiin
kansioon, josta kdytettiin nimitystd oppimispéivakirja (Liite 4). Oppimispéiva-
Kirja valineend siséllytettiin opiskeluun kehittdmaan opiskelijoiden reflektiivisia
taitoja. Muodoltaan oppimispaivékirja oli "puolijulkinen” (Lonka & Lonka 1996,
212; Hakkarainen et al. 1999, 188), silld tehtdvavastaukset késittelivat myos
omaan oppimiseen, kehittymiseen ja tekemisen tapaan liittyvia teemoja, mutta
palautteiden kautta herénneitd mietteita ja henkilokohtaisia kokemuksia ei opis-
kelijoilta keratty.

Oppimisen arviointi perustui lahes kokonaan itsearviointiin, jota toteutettiin
alkukartoituksesta lahtien l&pi ohjelman. Opiskelijoiden esimiehiltd pyydettiin
my6s (ensimmadisida ryhmid lukuun ottamatta) arvio henkilon kehittymisesta.
Koulutuksen loppuarviointi toteutettiin vertaisarviointina eli oppimispaivékirjo-
jen pohjalta laadittua yhteenvetoa kéytettiin parikeskustelun runkona ja keskus-
telujen tulos purettiin rynmékeskusteluna.

5. 2 Aineisto ja sen analyysi

Aineistoanalyysissa on téssa tutkimuksessa keskidssd nimenomaan ennen kaik-
kea se hiljaisen tiedon aspekti, joka liittyy osaamisen kehittdmisen ja oppimisen
ehtoihin toimijuuden n&kdokulmasta, siis hiljainen toimijuus. Vertailuna voisi

% pankkitydn ja asiakastyon jaottelusta tarkemmin luvussa 6
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esiin nostaa aanettdman, piilotetun tai nakymattoman taidon tai taitajuuden
(esim. Silvennoinen 1998, 82), jolloin kysymyksen asettelu l&henisi enemman
osaamisen arviointia. Hiljainen tieto tassé tydssd kytkeytyy kuitenkin ensisijai-
sesti kulttuuriseen tietoon”, jonka kautta tyontekijat madrittelevat omaa ja tois-
ten toimijuutta. Talldin on aina siis kyse myos vallasta: yhtaalta sen rakentumi-
sesta osaksi kaytannollista toimintaa ja toisaalta pyrkimyksista ylittd4 hierarkki-
sen ja byrokraattisen organisaation - tai vain pelkastdan tavan ja tottumuksen -
rakentamat rajat kohti uudenlaista toimijuutta.

Analyysissa on kolme toisiinsa liittyvad, mutta eroteltavissa olevaa nakokul-
maa. Ensinnd hiljainen toimijuus, joka voi siis tarkoittaa (hierarkkisen) organi-
saation valtarakenteen uusintamista merkityksenannon kautta. Toisaalta se voi
myo0s tarkoittaa “osaajan” valtaa eli yksiloihin sitoutuvan tiedon ja osaamisen
mahdollistamaa osaajan positiota ja siihen sisaltyvaa valtaa ja autonomiaa.

Toisena keskeisndkdkulmana on tydn kohde Kirjoittajien kuvauksien kautta
tulkiten. Pyrin siis hahmottamaan alustavasti aineiston kautta tyon kohteen
muutosta, johon palaan tarkemmin luvussa 6.

Kolmas keskeinen nakokulma, jota en kuitenkaan aineiston luonteen vuoksi
kovin tarkoin voi tuoda esiin, liittyy ennen kaikkea psykologiseen lahestymiseen
orientaatiokasitteen kautta. Oppimiskésitysten ja koulutusajattelun historiallinen
kehitys yhdessa oppimiskokemuksiin sitoutuvan hiljaisen tiedon aspektien kans-
sa tuottavat yksiloille orientaatiopohjan, jonka varassa he omaa osaamistaan,
oppimistaan ja toimijuuttaan organisaatiossa rakentavat. Kuten jo edella viittasin,
ei aineistoni mahdollista yksilollista tarkastelua tastd nakdkulmasta suoraan, ai-
noastaan Yyleistysten kautta rakentuvan tulkinnallisen kehikon tuottamisen.

258 henkiloa siis osallistui kolmen vuoden aikana toteutettuun sijoitusneu-
vojaohjelmagn, 14 eri ryhmaéssa. Kaikki 258 henkil6a vastasivat annettuun oppi-
mistehtdvaan™ ja ndma tehtavévastaukset muodostavat tdmén tutkimuksen toisen
aineiston. Oppimistehtavén tavoite oli tuottaa tietoista ja reflektoivaa pohdintaa
oman oppimisen suhteen. Oppimiseen liittyvien kasitysten esiin nostaminen ta-
pahtui ensimmaisen l&hiopetusjakson (liite 1) luennolla sekd ko. oppimistehtavan
kautta. Oppimiseen ja kehittymiseen liittyvaa tematiikkaa syvennettiin vielé nel-
jannen jakson oppimistehtavalla sekd koko koulutuksen ajan henkilokohtaisilla
kirjallisilla palautteilla.

Koulutuksen aikana oppimistehtavéat pysyivat samoina, ryhmien vélill4 ei tas-
sé suhteessa ollut eroja. Eroja sen sijaan rakentui organisaatiomuutosten kautta:
1996 koulutus alkoi Merita Pankissa ja 1999 se paattyi MeritaNordbankenissa.
Tama, yhdessé erilaisten yksilollisten kokemusten kanssa, luonnollisesti saa ai-
kaan sen, ettd oppimistehtdvavastaukset ovat sisalloltdan, rakenteeltaan, muo-
doltaan ja pituudeltaan hyvin vaihtelevia huolimatta kaikille samanlaisesta tehta-
vaasetannasta.

26 Sijoitusneuvojaohjelman oppimistehtéva 2. jaksolle 3: Kuvaile parasta oppimiskokemusta: mité opit, miten opit, milloin opit, miksi opit ja

miksi juuri se kokemus on mielestasi paras.
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Aineistoon perehdyin koulutuksen aikana hyvinkin perusteellisesti; jokainen
osallistuja on saanut kirjoittamani henkilokohtaisen palautteen kunkin seminaa-
rijakson oppimiseen tai asiakastyohon liittyneisiin oppimistehtaviin.?” Nakokul-
man muutos palautteen antajasta tutkijaksi vaati etdannyttdmistd, oman ajattelun
kehikon muutosta suhteessa oppimistehtavavastauksiin. Kouluttajana ja palaut-
teen antajana toiminnan keskeinen kohde on yksittaisen opiskelijan ajatteluun
tutustuminen ja osaamisen kehittdmiseen kytkeytyvan henkilokohtaisen néko-
kulman rakentaminen. Tutkijan nadkokulmasta keskeista on etsid vastauksia tai
tuottaa tulkintoja suhteessa asetettuun tutkimuskysymykseen. Uuden lukutavan
rakentuminen on padasiassa tapahtunut metodikirjallisuuteen perehtymélla; dis-
kurssianalyysi ja kriittinen tekstintutkimus ovat keskeiset metodiset lahtokohdat
talle tutkimukselle kokonaisuudessaan, ja naihin ndkokulmiin pohjautuen ai-
neistoa voi lahestya tutkijan, ei kouluttajan viitekehyksesta (vrt. luku 6).

Aineiston lukeminen nimenomaan aineistona, ei oppimistehtavavastauksina,
edellyttad siis sisallon abstrahoimista teemoiksi tai siséllollisiksi kokonaisuuk-
siksi, joita sitten voidaan analysoida valituin menetelmin. Laadullisen tutkimuk-
sen vahvuus on nimenomaan aineistossa esiintyvén laadullisen (siséllollisen)
vaihtelun huomioiminen (Alasuutari 1994), jolloin tutkittavan ilmibn moninai-
suus ja moniselitteisyys tulee nékyvéksi. Taman vuoksi teemoittaminen ei tar-
koita yhdenmukaisuutta sisélldissg, vaan ilmidlahtoistd samuutta. Kuten jatkossa
kay ilmi, voi saman teeman sisdén rakentua toisilleen vastakkaisiakin sisallollisia
kokonaisuuksia, jotka kuitenkin temaattisesti ovat yhtenevia.

Etdannyttdmista ja siten uuden lukutavan rakentumista tapahtui konkreetti-
sesti, kun aineisto koodattiin, ts. oppimistehtéviin vastanneiden henkil6iden ni-
met poistettiin ja tilalle sijoitettiin koodi. Koodi rakentuu siten, ettd aineistosta
voidaan 16ytdd ryhmén sisalla yksittdinen tehtdvavastaus, saman henkilon tuot-
tamat vastaukset eri tehtéviin voidaan tunnistaa ja toisaalta ryhmét voidaan erot-
taa toisistaan.

Ryhmien ja henkil6iden erottelulla en pyri vertailevuuteen eri ryhmien valil-
14, vaan sen ensisijainen tarkoitus on osoittaa lukijalle esiin nostamieni teemojen
esiintyvyys koko aineistossa (ks. luku 7.1). Sindlladn mielenkiintoiset vertailut
esimerkiksi eri aikoina aloittaneiden valilla olisi vaatinut toisenlaisen tutkimuk-
sellisen orientaation. Erds vertailun kannalta mielenkiintoinen tekija olisi ollut
myos sukupuoli, mutta koulutukseen osallistuneiden jakauma ei tallaista n&ko-
kulmaa tulkintaan mahdollistanut. Miehid koulutukseen osallistui vain muutamia
eikd heidan tuottamiensa tehtavavastausten perusteella ilmennyt sisallollisté pe-
rustetta l&hteé heité erillisend joukkona tarkastelemaan.

Koodaamisella on luonnollisesti myos tutkimuseettinen peruste eli sen avulla
voidaan turvata koulutukseen osallistuneiden anonymiteetti. Koodaamisen pe-
rustana on satunnaisesti valitut kirjaintunnukset kullekin ryhmalle. Ryhman si-
sélla henkilot erottuvat numerotunnuksen mukaan. Olen myods pyrkinyt valtta-
mé&an nostamasta naytteeksi teksteja, joissa kuvataan tarkasti esimerkiksi kirjoit-
tajan erityisia tyotehtdvia, asuinpaikkakunnan ominaispiirteitd tms., estadakseni

T Kaytannossa se tarkoittaa noin 1200 palautetekstia.
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yksittéisen kirjoittajan tunnistamisen. Niissd tapauksissa, joissa nédyte siséltaa
tunnistetietoja, mutta se siséllollisesti on hyvin aineistoa edustava, olen néita
tietoja tekstistd poistanut. Nama poistot tai teksteihin tekeméni muut huomiot
olen erottanut varsinaisesta naytetekstista [hakasulkeilla]. Jos taas olen nostanut
jostakin kuvauksesta ainoastaan osan néytteeksi jattamalla esim. jonkin lauseen
tai ilmaisun tekstin keskelt& pois, olen merkinnyt sen kaarisulkeiden sisaan mer-
kityilla pisteilld (...).

Aloitin aineistoon paneutumisen sattumanvaraisesti valikoidun ryhman tuot-
tamien vastausten luennalla. T&man luennan eli perusanalyysin kautta nousi esiin
aihe- tai ilmiékokonaisuuksia, joita jatkossa nimitdn teemoiksi. Kukin teema
pitéa sisallaan variaatioita, mutta ilmi6tason tarkastelussa ne voidaan tulkita yh-
tendisiksi kokonaisuuksiksi (ks. s. 61 -62).

Teemoja etsivén luennan tavoitteena oli siis abstrahoida tekstillisilta ja sisal-
I6llisiltd ominaisuuksiltaan erilaisista teksteistd kokonaisuus, jota yhtendisen
metodin avulla on mahdollista analysoida. Metodisesta ndkékulmasta tarkastel-
len voi sanoa, ettd kukin teema on itsendinen analyysiyksikkonsa. Teemat ovat
siis nousseet esiin aineiston luennan pohjalta, mitédan tekstinkasittelyohjelman
hakutoimintoja tai laadullisen aineiston analyysin tarkoitettua ohjelmaa en ole
kayttanyt.

Perusanalyysilla tarkoitan téssa yhden satunnaisesti valitun ryhméan oppi-
mistehtavavastausten luennan kautta syntyneiden teemojen kokoamista ja ni-
meé&mista. Perusanalyysin jalkeen otettiin analyysiin mukaan koko aineisto ja
tarkennettiin kunkin perusanalyysissa rakentuneen temaattisen kokonaisuuden
sisaltod. Seuraavat kuusi oppimiskokemuksiin liittyvéd teemaa muunnelmineen
nousivat esiin 1api koko aineiston. Olen otsikoinut teemat ilmidlahtdisesti ja tuon
ne tassa esiin samassa muodossa kuin ne jatkossa esiintyvat: mindan liittyvat,
menetelmat, vaatimukset, tulos, konteksti sek& oppimista edistavéat ja ehkaisevat
tekijat.

Osa Kkirjoittajista pohti vastauksessaan sitd, oliko tarkoitus kertoa nimen-
omaan tyohon liittyvistd kokemuksista. Usein tdmé pohdinta paattyi siihen rat-
kaisuun, ettd kirjoittaja paatti kuvata jotakin muuta, harrastukseen, ajokortin
saamiseen, lasten kautta oppimiseen, omaan lapsuuteen, kouluaikoihin jne. liit-
tyvaa kokemusta.

Monissa kuvauksissa on selkeasti luettavissa metaforinen yhteys tyohon ja
ty6ssa oppimiseen, mutta olen kuitenkin paatynyt jattdmaan namékin kuvaukset
temaattisen analyysin ulkopuolelle. Aineiston valikointi perusanalyysin jalkeen
perustuu asettamiini tutkimustehtéviin ja aineiston kannalta se tarkoitti siis mo-
nen elavan, mielenkiintoisen ja puhuttelevan kertomuksen pois sulkemista. Vali-
kointi tapahtui ainoastaan tekstin siséllon tai siind tuottuvan kontekstin perus-
teella, ei tekstin ilmaisun laajuuden, muodon tms. perusteella. Perusanalyysissa
ovat mukana siis kaikki aineiston tekstit. Seuraavassa vaiheessa eli temaattisessa
analyysissa mukana oli ainoastaan tyohon liittyvid kuvauksia, yhteensa 200 kap-
paletta.
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5. 3 Temaattisen analyysin tulokset ja niiden tulkinta

Tavoitteeni tassa luvussa esittdmalleni ei ole yksittéisten henkiléiden oppimisen
tai osaamisen arviointi vaan tarkoituksena on luoda kasitysta siitd, milla tavoin
ohjelmaan osallistuneet omia oppimiskokemuksiaan jasensivat ja millaisia oppi-
misen reunaehtoja, esteitd tai mahdollistajia he ndin tehdessaan tulivat kuvan-
neeksi. Tama kytkeytyy nykyiseen oppimistutkimukseen ja sen keskeiskysymyk-
siin:

tietdmistd ja oppimista koskevien epistemologisten uskomusten tutkimisen li-
sééntynyt suosio erityisesti kasvatuspsykologian piirissa pohjautunee oivalluk-
seen, jonka mukaan ihmisen oppimista ei ohjaa niinkaan se, mika on tutkijoiden
ns. virallinen kasitys oppimisesta (...) vaan ennen kaikkea se, mité oppija itse
arkiajattelunsa ja aikaisempien oppimiskokemustensa pohjalta ymmartaa tai ku-
vittelee oppimisen olevan ja millaisia toimintatapoja ja strategioita hdn tdman
seurauksena oppimisessaan kayttda. (Soini, H. 2001, 51).

Aikaisempien oppimiskokemusten opiskelua ja oppimista ohjaava vaikutus on
olennaista kytked tutkimuksen tekoon paitsi mahdollisena tuloksena, myos tu-
losten tulkinnan nédkokulmasta: aiempiin oppimiskokemuksiin liittyy aina myos
kokemus arvioinnista ja arvostelusta, joka tuottaa vastauksiin enemman tai va-
hemman selkeésti artikuloitua pyrkimysté vastata ”oikein”. Esimerkiksi:

N&ihin oppimiskokemuksiin olen ehk&@ vastannut asian vieresta. Ajattelin oppimistani
aivan realistisesti. Odotat ehk& muunlaisia vastauksia.

(N 17)

Tutkittavan aineiston osalta arvioinnin tai arvostelun oletus on hyvin kaytannol-
lisestikin teksteihin kirjoittuva aspekti. Jokainen oppimistehtavévastaus oli osa
sijoitusneuvojaohjelman suoritusvaatimuksia; ne eivét siis ole vapaaehtoisia,
elamékerrallisia (Linde 1993; Kauppila 1996; Harre & van Langenhove 1999b)
kuvauksia, vaan arvioinnille alistettavia opintosuorituksia. Pyrkimys vastata
”oikein” on toisaalta myds huomioitava siitd ndkokulmasta, etta pyrkiessaan
vastaamaan oikein Kirjoittajat tuovat esiin tulkintaansa organisaatiossa tavoi-
teltuun oppimiskasitykseen ja tulevat tuottaneeksi sita kaytantoon, vallitsevaksi
oppimiskasitykseksi.

Toinen aiempiin oppimiskokemuksiin liittyva olennainen lahtokohta on ky-
symys siitd, missa kuvatut kokemukset ovat tapahtuneet. Kun arvioidaan aiempi-
en oppimiskokemusten vaikutusta tai merkitysta kuvattuihin oppimiskokemuk-
siin — missa - kysymyksen kautta kytkeydyt&én transferin ongelmaan (luku 2.5).
Tata kysymysta en aineiston osalta késittele varsinaisena tutkimustehtavéna.

Hiljaisen toimijuuden kasitteen kautta transferkysymys on kuitenkin aktuaali-
sesti esillg, joskaan kyse ei ole yksittdisen tiedon tai taidon siirtymisesta kon-
tekstista toiseen. Kyse on ennen kaikkea kulttuurisina rakenteina ilmenevien tul-
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Kintojen siirtymisesta toimijuuden ehdoiksi (uusintaminen) tai uusien tulkintojen
avaamien mahdollisuuksien kayttoon otosta (uudistaminen). Transferin ongelma
liittyy myos luvussa 6 késiteltdvaan koulutuksen kvalifikaatioita tuottavaan na-
kdkulmaan. Erityisen mielenkiintoista se on kehittavén transferin ndkokulmasta.

Kontekstin sisallyttdminen osaksi oppimiskokemuksen rakennetta kytkeytyy
laajemmin tdmén tutkimuksen teoreettiseen viitekehykseen. Erds yleisen tason
kontekstuaalinen tarkastelukulma on oppimistehtavavastausten kytkeminen
osaksi opiskelusuoritusta, jolloin, kuten jo edell& totesin, tuotetun tekstin ym-
martaminen pyrkimyksesi ’vastata oikein’ annettuun kysymykseen on l&dhtékoh-
taisesti huomioitava analyysissa.

Tama liittyy ennen kaikkea kielen intentiofunktioon (esim. Heikkinen 1999),
jolloin on ratkaistava kysymys siité, tulkitaanko intentiota tekstitasolla (mité
Kirjoittaja tarkoitti tai mihin pyrki tekstilladn) vai tutkitaanko tekstissa kuvatun
toiminnan intentiota (ks. luku 2). Tutkimustehtévékseni olen asettanut vallitsevi-
en oppimiskasitysten tarkastelun, jolloin varsinainen tutkimus siis kohdentuu
teksteissé kuvattuun toimintaan. Valillisesti kuitenkin Kirjoittajien kirjoittamis-
prosessin tuloksena syntyvédan vastaukseen liittdmat intentiot sitovat sen tulkin-
nallista kehystd, kontekstia, vaikka se ei itsessédan tutkimuksen kohteena olekaan
(vrt. Poikela 1999; Lehtonen 2000).

Aineistovaraisessa tarkastelussa en erottele kontekstia omaksi alaluvukseen,
vaan sen tarkastelu sisaltyy kulloisenkin teeman sisallélliseen analyysiin ja aset-
tuu taten osaksi omaa tulkintaani. Samoin teema — oppimista edistavat ja ehkai-
sevat tekijat — siséltyy tulkinnallisena kehikkona erityisesti lukuun 5.3.2, jossa
yhtend tarkasteltavana aspektina ovat aineistosta nousevat ideaalimallin kuvauk-
set. Varsinaisina lukuina em. teemoista esiintyvat siis minaan liittyvat, menetel-
mat, vaatimukset seka tulos.

Aluksi tuon néytteend esiin yhden tehtévavastauksen kokonaisuudessaan.
Taman néytteen kautta osoitan teemojen ilmenemisen teksteissd; ko. nayte on
sikali poikkeuksellinen, silld se sisdltdd kaikki aiemmin mainitsemani teemat.
Kun tuon néytteita tekstiin, ne ovat mahdollisimman paljon alkuperaisessa muo-
dossaan. Olen korjannut naytteisiin vain ilmeisimmat Kirjoitusvirheet; jos olen
ollut epdvarma, olen jattdnyt alkuperdisen muodon. Tekstillistd asemointia olen
my0s muuttanut ainoastaan niissé tapauksissa, joissa kyse on ilmiselvasti ollut
rivin vaihdon tai tavutuksen ongelmien aiheuttamasta tekstin asemoitumisesta.
Kirjoittajan tyyliksi tulkitsemani olen kirjoittanut mahdollisimman paljon alku-
perdisen tekstin mukaiseksi.

Olen ollut asiakaspalvelussa neuvontapalveluissa nyt viimeiset 6 viikkoa. Sit& ennen kiersin
konttorissa siella sun taalla, misté milloinkin “tyhjé tuoli’ 16ytyi, useimmiten taustapaikalta.
Olen havainnut, ettd asiakkaat kysyvét todella monenlaisia asioita, eiké aina ihan helppoja
kysymyksia vastata. Joustoluotto oli minulle vieras tuote ennen, mutta ei ole enda.

Eli mitd opit — joustoluoton

Miten opit — lukemalla pikaoppaan, tekemalla

Milloin opit — asiakaspalvelussa, kantapaan kautta

Miksi opit — halusin oppia, en halunnut tumpuloida’ kovin pitkéan asiakkaan aikana, oli
pakko oppia
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PARASTA — kun osaa, tyd sujuu joutuisasti, joustavasti, ilman turhaa jannitysté ja tekemi-
sesté voi ”’nauttia”.

Tama oli vain yksi esimerkki.
(M 10)

Minaan liittyvia sisallollisia ilmauksia ovat "halusin oppia’ ja ’oli pakko oppia’.
Menetelmista kirjoittaja mainitsee lukemisen ja tekemisen (kantap&an kautta) ja
vaatimuksina ndyttaytyvét asiakkaiden kysymykset sekd ajankéytto: “en halunnut
“tumpuloida” kovin pitkdan asiakkaan kanssa’. Tuloksena téstd oppimiskoke-
muksesta on tydn sujuminen joustavasti ja joutuisasti sekd jannityksen vahene-
misen kautta syntyvé tyon ilo. Kontekstiksi muotoutuu paitsi asiakaskohtaami-
nen, myos siirtyminen pysyvalle paikalle neuvontapalveluissa, verrantona aiem-
paan “tyhjan tuolin metséastykseen”.

Kun tata naytetta tarkastellaan oppimista ehkaisevien tai edistévien tekijoiden
temaattisessa kehikossa, voidaan todeta, etta Kirjoittaja, kuten moni muukin tulee
kuvanneeksi néitd tekijoitd rivien vélissd. Oppimista edistavat halu ja pakko,
mutta toisaalta kontekstikuvauksen kautta syntyy késitys myos ehkaisevista te-
kijoista eli oman tyopisteen puuttuminen ja toisaalta taustatyon tekemisen kautta
rakentuva “asiakkaaton” tilanne, joka ei luonnollisesti tarkoita sitd, etteikd oppi-
mista tuolloinkin tapahdu. Se tarkoittaa tulkintani mukaan sitd, ettei kirjoittaja
kokemuksensa mukaan olisi voinut oppia juuri Kkuvaamaansa asiaa
“asiakkaattomassa” tilanteessa.

Kuten edelld jo huomautin, ovat samaan tehtédvaéan tuotetut vastaukset hyvin
erilaisia, em. ndytteessd kirjoittaja tukeutuu annetun tehtivan rakenteeseen ja
jasentda kokemustaan sen avulla. Usein vastaukset eivat kuitenkaan noudata tai
hy6dynnd annettua, vaan kirjoittajat tulkitsevat tehtdvaé valjemmin. Esimerkiksi
‘paras oppimiskokemus’ muuttuu muotoon ‘merkittdva’, ’merkityksellinen’,
’mukavin’ tai "ik&vin’ tai se saa véljan luonnehdinnan *mitéan parasta kokemusta
ei nyt tule mieleeni’. Viime mainitulla tavalla vastauksensa aloittavat Kirjoittavat
useimmiten ideaalitilan kuvauksia, kuvaavat konteksteja, joissa oppiminen par-
haalla mahdollisella tavalla toteutuisi.

Osa kuvauksista sijoittuu ajallisesti melko kaukaiseenkin menneisyyteen, osa
taas kertoo kirjoitushetken kokemuksista. Vaikka historiallisuus on keskeiskasi-
te, jonka varassa aineistoani tulkitsen, se ei tarkoita ajallista paikantamista, vaan
ennen kaikkea se tarkoittaa kokemusten, tapahtumien ja elamysten seka niihin
sitoutuvien merkitysten eldvadd ja aitoa olemassa oloa ihmisten toiminnassa
(esim. van Langenhove & Harre 1999c).

Tyossd oppimisen nakokulmasta se samalla toimii perusteluna sille, ettd
analyysin ja tulosten tulkinnan keskitssd on nimenomaan hiljaiseksi toimijuu-
deksi nime&maéni kulttuurishistoriallinen aspekti. Hiljaiseen tietoon viittaavalla
hiljaisen toimijuuden kasitteella tarkoitan tassa yhteydessa siis ennen kaikkea
kulttuurisia rakenteita, jotka kytkeytyvat toimijuuden orientaatioon ja ehtoihin
kaytannollisen ty6toiminnan kontekstissa, en osaamiseen tai tietdmiseen liittyvaa
sisall6llistd arviointia.
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Seuraavassa lahden tarkentamaan kirjoittajien tuottamia vastauksia temaat-
tisten kokonaisuuksien kautta. Tekstiin tuomani ndytteet olen valikoinut siten,
ettd ne mahdollisimman hyvin tuovat teemojen variaatiot lukijalle nakyviin, ts.
ne edustavat aineiston kokonaisuutta asettamieni tutkimustehtavien ja temaat-
tisten kokonaisuuksien osalta.

5. 3. 1 Minaan liittyvat: tarve, halu vai pakko?

Taman teeman alle sijoittuvat kirjoittajan intentioihin tai kokemuksellisuuteen
(Dennet 1991, 130) liittyvid muunnelmia, (tarve, pakko, halu), joiden kautta
alustavasti tulkiten voisi todeta, ettd oppiminen tai opiskelu kuvataan vélineeksi
saavuttaa toivottu psyykkinen tila. Tdma tila voi olla varmuuden voimistuminen,
osaamisen tai oppimiskyvyn arviointi tai autonomian lisddntyminen oppimisen
sisallon valinnan kautta. Seuraavassa tarkastelen aineiston kautta minaan liittyvia
kokemuksia oppimisesta jasentden siséllollista vaihtelua eli tarkentaen temaat-
tista samuutta variaatioiden valilla.

Kokemuksellisuus voi tdmén aineiston valossa tarkoittaa koettua tarvetta, ko-
ettua pakkoa tai koettua halua. Korostan sanan ’koettu’ kautta kokemuksellisuu-
den ja siihen kytkeytyvén intentionaalisuuden monitulkintaisuutta ja teoreettista
komplisuutta:

(...) eikd nyt ole itsestddn selvaa , vaitetaan, ettd ihminen toimii, koska han ha-
luaa. Mutta subjektiiviset elamykset, haluamiset, toiveet jne. eivat ole motii-
veita siksi, ettd ne eivat voi sindnsé suunnata toimintaa. Térkein psykologinen
kysymys on ymmaértad mikéa on haluamisen, toivomisen tai intohimon kohteelli-
nen sisélto. (Leontjev 1977, 161).

Kokemuksellisuus siis liittyy intention ké&sitteeseen, joka yksinkertaisimmillaan
mieltyy yksilon sisdisen toiminnan ulkoiseksi heijastuksesi; tavoitteelliseksi te-
oksi ja sen sisaiseksi motiiviksi. Omassa analyysissani metodologisena perustana
on toiminnan teorian keskeinen lahtokohta eli inhimillisen toiminnan vélittynyt
ja kohteellinen luonne, jolloin myos tekstien tulkinnassa intention kaksinaisluon-
ne on olennainen lahtokohta (ks. luku 2).

Kun kirjallisia kuvauksia kaytetadn analyysin aineistona, ei analyysiyksikko-
nad voi olla esineellisind tuottuvat teot, vaan merkityksen kautta valittynyt toi-
minta ja siihen sitoutuva metodi. Toisaalta, teksteind ilmenevén inhimillisen toi-
minnan tulkintaa ei voi rakentaa puhtaan abstraktion eli kontekstittoman ja histo-
riattoman merkityksen varaan.

Tassa tutkimuksessa olen kontekstia ja historiallisuutta kulttuurisena raken-
teena tuottanut nakyvéksi luvussa 4 selvittamélld tutkimustehtévieni kannalta
olennaisten ilmididen, koulutusajattelun ja oppimiskésitysten, historiallista ke-
hitystd kahdessa pankissa. Tamé historiallinen kehys on pidettéva taustalla koko
ajan tulkintoja tehtdessa yksittaisten henkiléiden oppimiskokemusten suhteen.
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Tarpeen, pakon ja halun erottaminen perusanalyysissa perustui Kirjoittajien
omiin ilmaisuihin ja tulkinnallisesti ne voidaan erottaa tekstin sédvyn perusteella:
kun kirjoittaja kéayttda termia ’halu’ tai ’tarve’, on tekstin sdvy myoénteisempi
kuin silloin kun on kaytetty termid ’pakko’. Kaikissa kuvauksissa ei kuitenkaan
suoraan kaytetd em. termejé ja tekstin sévyn tulkitseminen tapahtuu talléin teks-
tikokonaisuuden kautta:

Pankkimaailmassa paras kokemus alkaa usein ’en tieda mutta otan selvaa”™ toteamuk-
sella.

(R13)

Asiakkaan asettama kysymys, johon kirjoittaja ei 16yda heti vastausta, rakentaa
tarpeen, joka kirjoittajan kuvauksessa johtaa parhaaseen oppimiskokemukseen:

(...) se ettd saan asiakkaani ’pulman ratkaistuksi lisda asiakkaani luottamusta; mutta
itselleni tulee onnistumisen tunne asian loppuun asti viemisesta sek& selvan ottamisesta.

(R 13)

Sama myonteiseksi tai neutraaliksi tulkittava savy ilmenee toisessa ndytteessa:

Opin parhaiten asiat, joita tarvitsen kdytdnnon tydssani. Naita asioitahan on paljon:
tuotteet, verotus, oikeus, tietotekniikka ym....

(J 11)

Edelld naytteessd R 13 asiakkaan kysymyksen kautta syntyvaa tilannetta kuva-
taan myonteisessa sdvyssd, mutta tdsmalleen samankaltainen, ennakoimaton ja
kirjoittajan osaamisen ulkopuolelle asettuva kysymys herattdd kiusaantumisen,
jopa ahdistuksen kaltaisen tunnetilan:

Nyt viimeisin oppimiskokemus oli ihan tassa hiljattain. Asiakas tuli kyselem&én sijoitus-
rahastotiivistelmasté kaikkea mahdollista maan ja taivaan valiltd. Jouduin soittamaan
rahastoon ja kyselemaan. Luuri kiinni ja seuraava kysymys johon en taaskaan tiennyt
vastausta. Kauhee tilanne. Ettei uskottavuus karsisi sovittiin, ettd asiakas itse soittaa
rahastoon ja saa kuulla sielté kerralla tarvitsemansa tiedon.

(R8)

Kirjoittaja toteaa, etta tilanne on kauhee’. Kauheaksi sen tekee se, etta kirjoitta-
jan kokemuksessa asiakkaalle on kyettdvd vastaamaan hyvinkin yksityiskohtai-
sesti ja vélittdmasti, jotta uskottavuus ja asiakkaan luottamus sailytetédan. Pikai-
sena ratkaisuna kirjoittaja ohjaa asiakkaan itse soittamaan asiantuntijalle ’rahas-
toon’, mutta jatkaa sitten:

(...) toivoin ettd itsekin joskus paasisin tutustumaan rahasto — osastolle. Niinpa tdma
toiveeni toteutui. Ja my6s tydkaverini kavi siella. Opin rahastosijoittamisesta. Tiivistel-
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man lukemisesta, tunnusluvuista jotain ja ennen kaikkea ettei se ollutkaan mitéén hirve-
an suurta ja mahtavaa.

(R8)

Oppimiskokemus muuttuu myonteiseksi, kun kirjoittaja oppii siséllollisesti jotain
uutta (tiivistelman lukeminen, tunnusluvut), mutta kaikkein olennaisin oppimisen
sisaltd on se, ettd ’ettei se ollutkaan mitdan hirvedn suurta ja mahtavaa’. Téata
lausahdusta voisi mielenkiintoisesti tulkita luvussa 4 esittdmani tuote- ja asia-
kastuntemus teeman kanssa: siindhan pohdin organisaation rakenteen nakokul-
masta sitd miten asiakaspinnassa toimivien osaaminen rakentuu suhteessa liike-
toimintaan, so. tuotteisiin ja palveluihin.

Asiakasty0, kuten jo aiemmin totesin, on perinteisesti ymmarretty henkilo-
kohtaisiin ominaisuuksiin sitoutuvana itsestddn selvdnd osaamisalueena (vrt.
luku 6), ja varsinaista osaamista ja sen kehittamistd edellyttavat ainoastaan pank-
kityon substanssit. Kun tekstid tarkastellaan tdssa valossa, voidaan em. lause
tulkita jopa lievéksi kritiikiksi siséistd asiantuntijahierarkiaa kohtaan, rinnastuu-
han tekstissé asiantuntemus nimenomaan tuoteosaamisen alueella paivittaiseen
asiakastyohon ja sen muuttuviin vaatimuksiin : ’luuri kiinni ja seuraava Kysy-
mys’.

Toinen mielenkiintoinen piirre tdssd kuvauksessa on se, etté siind seké aika
ettd paikka kontekstina vaihtuu: konttorissa asiakaskohtaaminen, oman osaami-
sen rajoihin térmaaminen, asiakkaan asettama pakko (’jouduin soittamaan’)
muuttuu tavoitteiseksi toiminnaksi (’péasisin tutustumaan..’), jonka tuloksena on
hieman hdmmentyneen oloinen ajatus, ettd ahdistusta ja huolta aiheuttanut asia ei
ollutkaan mitd&n ’suurta ja mahtavaa’. Transferin nakokulmasta tdmé, ja monet
muut samankaltaiset kuvaukset ovat ddrimmaisen mielenkiintoisia, etenkin kun
ne usein, kuten tdmankin kirjoittajan kohdalla, kytkeytyvat virheen kautta oppi-
miseen:

(...) Oppimista tapahtuu koko ajan. Virheet opettavat kaikkein eniten. Kun tekee
yhden kerran oikein kunnon virheen todennakdisesti se ei toistu ainakaan va-
h&an aikaan

(R8)

Halu, tarve ja pakko ilmentévét tutkittavissa teksteissé tulkintani mukaan siis
samaa “psykologista tilaa” ja seuraavaksi pyrin tarkentamaan sitd, miten Kirjoit-
tajien tuottamien tekstien sdvyn vaihtelua on mahdollista tulkita. Tassé tarkaste-
lussa tuon esiin muut teemaan liittyvat variaatiot, joiden kautta méaérittyvat ne
ehdot, joiden kautta oppiminen maarittyy haluksi, tarpeeksi tai pakoksi. Minaan
liittyvien kokemuksellisten elementtien tuottajina, selittdjiné tai ehtoina esiinty-
vét asenne, kiinnostavuus, osaamisen varmistaminen sek& valinnan koettu au-
tonomisuus.

Asenne oppimiseen, uuden vastaanottamiseen jakaantuu aineistossa mielen-
Kiintoisesti: osa Kirjoittajista, joiden teksteistd tdma variaatio 10ytyy, Kirjoittavat
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toisten asenteesta, ja osalla taas kuvaukset kytkeytyvat vahvasti itseen suhtautu-
miseen.

Jokainen uusi péiva tuo mukanaan uusia haasteita ja kun me tdman hyvéksymme voim-
me oppia melkein mitd vain. Se on pitkalti itsestaén kiinni.

(J 19)

Elamankokemusta on kertynyt meille kaikille. Toiset meista osaavat ottaa kokemukset
oppina tulevaisuuteen ja toiset taas hakkaavat paataan seindan kerrasta toiseen eivatka
opi mitéan.

(117)

Molemmissa ndytteissd ’toinen’ Kirjoittuu selvasti arvioinnin, jopa arvostelun,
kohteeksi; ensimmadisessa naytteessd eradnlaisena piiloviestind kun me taman
hyvaksymme’ ja toisessa avoimena verrantona ’toiset ja toiset’. Ensimmaisen
tekstin piiloviesti syntyy nimenomaan kéytetystd persoonamuodosta ’me’. Keita
’me’ olemme tai keitd ovat 'ne’, jotka eivat Kirjoittajan esittdméa ehka hyvéksy
jaa artikuloitumatta, mutta viitteend oikean asenteen ratkaisevuuteen Kirjoittaja
toteaa ’se on pitkalti itsestd kiinni’. Kun me hyvdksymme jotakin ("uudet haas-
teet joka pdiva’), olemme valinneet oikean tai valttaméattoman toimintatavan.

Tama sama viesti sisdltyy avoimemmin toiseen ndytteeseen, jossa Kirjoittaja
toteaa ’toiset meistd osaavat (...) ’ ja toiset eivdt opi mitdan. Oppimisen taito
néyttaytyy siis asenteena eli sopeutumisena ja myontymisena jatkuvaan muutok-
seen ja sitd kautta se kytkeytyy suoraan koulutusajattelussa ja oppimiskasityk-
sissé tapahtuneeseen muutokseen (ks. luku 4)

Mielenkiintoiseksi edellisten kaltaiset ’toiseuden’ arviot tekee toisaalta se,
ettd KOP/SYP- fuusiosta on kulunut kohtuullisen lyhyt aika, jolloin ’toiset’
saattavat kirjoittajien mielessa rakentua konkreettisesti toisesta organisaatiosta ja
kulttuurista tulleiksi ja toisaalta se, ettd yksilokeskeinen, halua ja asennetta ko-
rostava koulutusideologia rakentui vallitsevaksi seka pankkien sisalla ettd muu-
alla yhteiskunnassa nimenomaan 1990-luvun aikana. Tata kehitysta eivat kaikki
kyenneet tai halunneet siséistdd yhtd nopeasti ja ’toiset’ saattaa kirjoittajien mie-
lissé tarkoittaa naita "haluttomia” tai "kyvyttomia”.

Pyrkimys erottua "haluttomista” tai "kyvyttomist&” liittyy myds hyvin toden-
nékoisesti kamppailuun tyopaikoista; pankkikriisistd kaynnistynyt pankkitoimi-
henkildiden maéran raju pudotus ja tehtévien Kirjoittamishetkellakin jatkuneet
konttoriverkoston ja henkiloston saneeraukset (SUORADb 2002; Vihola 2000)
Kirjoittuvat varmasti teksteihin enemmaén tai véhemman tietoisina.

Asenne késitteend ei kuitenkaan ole pelk&stdén “toiseuden” arviointia, vaan
asennoituminen tai asenne voi teksteissé nayttaytya suhtautumisena itseen, omiin
kykyihin ja kehittymismahdollisuuksiin:

(...)ja toisaalta tuli valilla tunne, etté en voi olla niin tyhmé ettenkd tata asiaa opi.

(7
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Taman naytteen Kirjoittaja kuvaa tilannetta, jossa eri pankkitaustat ja siten erilai-
set tietotekniikan sovellukset tuottavat osaamisen ongelmia jokseenkin tutun
ty6tehtdvan suhteen. Tata kontekstia hyddyntden voidaan palata takaisin edelld
esittdmaani tulkintaan ’toiseudesta’ hyvinkin konkreettisena ilmiong, organisaa-
tion muutokseen perustuvana aitona kaytanndllisen ty6toiminnan ristiriitana.
Samankaltaisia, itseen kohdistuvaa asennetta tuo esiin moni Kirjoittaja:

Olin yrityspuolella pankkineuvojana, ollut aikaisemmin 15 v. yksityispuolella (...) Opin
siksi, etté opettajani halusi minun oppivan, koska siita oli kaikille osapuolille hydtya,
myds mind halusin oppia, olinhan umpiméhkaan yrittényt selviytyd tehtavéasta (turha yl-
peys esti kysymystd), opettajallani oli aikaa (han otti aikaa). Kokemus oli paras oppi-

miskokemus siksi, etté opettajani vilpittémasti ja avoimesti opetti.
(R 14)

Kirjoittaja kuvaa tekstissaan tilannetta, jossa hén (siirryttyaan yrityspuolelle) saa
tehtdvakseen asiakaskonsernin lainojen jarjestelyyn ja lisalainaan liittyvéan luot-
toesityksen. Esitys valmistuu, mutta se ei ole hyvaksyttavissa ja kirjoittaja saa
sekd 'nuhteita’ ettd opetusta’ esimieheltaan.

Asennekaésitteen kautta tarkasteltuna tdma nayte osoittautuu erittdin mielen-
kiintoiseksi ja ehka tietyilt4 osin jopa organisaatiokulttuuria valaisevaksi. *Turha
ylpeys esti kysymasta” kohdentaa arvostelevan katseen nimenomaan kirjoittajaan
itseensd ja tatd arvostelua vahvistaa vield esimiehen viesti 'miksi et kysynyt’.
Kirjoittaja ei asetu arvioimaan tai kritisoimaan organisaation koulutusjarjestel-
mé&4, tyohon perehdyttdmista tai tyon opetusta. Sen sijaan han suhtautuu hyvin-
kin Kriittisesti omaan toimintatapaansa ’olinhan umpiméhkaan yrittanyt selviytya
tehtdvasta’.

Kun Kirjoittajan kuvaama kokemus liitetddn kokemuskontekstiin, 15 vuotta
yksityispuolella ja juuri siirtynyt yrityspuolelle, saa "turha ylpeys’ mielenkiintoi-
sen tulkinnallisen kehikon. *Turha ylpeys’ kytkeytyy talléin Kkirjoittajan amma-
tilliseen kokemukseen, joka tuottaa pyrkimyksen selviytyd tehtévasta siitd huo-
limatta ettd ’(...) enh&n mind vield paljon osannut, kuvittelin kuitenkin selviyty-
vani ja aloin tehda luottoesitysta’. Kirjoittaja siis arvioi seka itseddn toimijana,
persoonallisuuttaan (turha ylpeys’) ettd ammattitaitoaan ja sen kehittymista
(’enhdn mina viela paljon osannut’).

Kriittinen suhtautuminen tai asenne kohdentuu siis ennen kaikkea Kirjoitta-
jaan itseensa. Suhtautuminen esimieheen sen sijaan on arvostava: ’opettajallani
oli aikaa (hén otti aikaa)’, jolloin arvostuksen perustana on “opettajan” ottama
aika; so. han omista kiireistadn huolimatta keskittyi opettamaan kyseisen esityk-
sen tekemisen perusteet ja tavoitteen, jolloin kokemus oli paras oppimiskoke-
mus siksi, ettd opettajani vilpittdomasti ja avoimesti opetti’.

Tutkimuksen aineisto on tuotettu vuosien 1996-1999 vélisena aikana, joten
etenkin ensimmaisten ryhmien osalta voi olettaa ettd, pankkikriisin vaikutukset
olivat vield hyvin selvasti seka henkildston ettd asiakkaiden muistissa ja toisaalta
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kriisiin kytkeytyva SYP - KOP fuusio vastik&an toteutunut. Kuten jo edella tote-
sin, k&ytannon tyotoiminnassa ndméa henkildston saneerauksiin ja toimintojen
yhdistamisiin johtaneet tapahtumat varmasti itsessaan aiheuttivat naytteiden esiin
tuomia kokemuksia. Pelkdstaan koulutusjarjestelmén puutteellisuuksiksi naita ei
siis voida tulkita, vaan yleinen epdvarmuus ja huoli varmasti heijastuu tekstien
sisalloissé ja savyssd. Téatd en kuitenkaan tarkemmin aineiston luonteen vuoksi
voinut tarkastella.

Koska fuusioiden vaikutukset ja kirjoittajien niihin liittyvat kokemukset
(Heikkila 1998; ks. myds Tilli 1996; Seppanen 1993) ovat l&himenneisyytta tai
osin vield kirjoittamishetken todellisuutta, tuon kuitenkin esiin joitakin mielesta-
ni merkityksellisid seikkoja muutaman tekstindytteen kautta. Lukijalle haluan
tadssd yhteydessa huomauttaa, ettd yhd edelleenkadn ei tavoitteeni ole selvittada
pankkikriisin ja sitd seuranneiden fuusioiden vaikutuksia sinallaan, vaan tavoit-
teeni on tutkia pankeissa / pankissa vallitsevina olevia oppimiskasityksié aineis-
ton kautta.

Tyo6ssa oppimisen ndkdkulmasta kyse on kuitenkin merkittavastd toiminnalli-
sesta muutoksesta erilaisten organisaatiokulttuurien yhdistyessé (Séantti 2001)
samanaikaisesti uuden liiketoiminnallisen ympériston rakentumisen kanssa. Té&-
mé& luonnollisesti vaikuttaa my6s henkiléston osaamisvaatimuksiin pankkityon
substanssin, asiakastyon ja kulttuurisen osaamisen alueilla (ks. luku 6).

Seuraavissa naytteissa kirjoittajat tuovat esiin kokemuksiaan pankkien fuusi-
oihin liittyen?®. Ensimmaisessa kirjoittaja aloittaa kuvaamalla paikallisen saésto-
pankin ja KOP:n fuusiota:

(...) Silloinen konttorini yhdistettiin KOP:n konttoriin ja kaikki jarjestelmat siirrettiin
mm. KOP:n ATK-jarjestelmiin. Lisaksi tuotteet muuttuivat taysin KOP:n tuotteiksi. Ti-
lanne oli siis pelkistettyna se, ettéd mitd 20 vuoden aikana olin oppinut, piti korvata no-

peasti lahes kokonaisuudessaan uusilla tiedoilla.
(113)

Seuraavaksi Kirjoittaja kuvaa, kuinka “ensimmaisen henkisen shokin” mentya
ohi, h&n Kiinnostuu ja innostuu uuden oppimisesta ja tiivistdd kokemuksensa
seuraavasti:

(...) Olin ollut n. 20 vuotta tdisséa samassa konttorissa, joskin usealla eri osastolla, eri-

laisissa tehtévissd. En huomannut varsinaisesti olevani kyllastynyt. Kun kuitenkin olen

% Koulutusten yhteydesséa kaymiemme keskustelujen yhteydessa oli mielenkiintoista havaita,
ettd juuri SYP/KOP-fuusio koettiin merkityksellisempana, kuin esim. my&hemmin tapahtunut
Merita/Nordbanken fuusio. Merkityksellistéminen liitettiin ennen kaikkea kaytannén tydtoimin-
nan muutoksiin. Myéhemmét fuusiot eivét ole vastaavalla tavalla naihin vaikuttaneet.
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aina ollut innostunut ja kiinnostunut uusista asioista, oli niitd nyt ainakin riittavasti
tarjolla. - Se itse asiassa tuntui virkistavalta ja antoi mahdollisuuden uudistua.

Uudet tyokaverit, koneet, sovellukset, ty6tavat, olivat IHAN OIKEASTI MIELENKIIN-
TOISIA.

(113)

Kirjoittajan tarina saa kuitenkin uuden kaénteen, kun tapahtuu seuraava fuusio
eli SYP ja KOP yhdistyivat:

Entd sitten kun tehtiin Meritaa ?

Vastaavaa tilannetta, oppimisen ja oivaltamisen iloa en samanlaisena tuntenut, kun Me-
ritaa tehtiin. Uuden oppiminen oli t&ssa toisessa yhdistymisessé ihan yhtd mielenkiin-
toista. Kuitenkin opin huomattavasti hitaammin, uusien asioiden oival-
taminen oli jotenkin tydlaampéaéa enké tuntenut samanlaista oivaltamisen iloa.

Miksi ? Tata olen itseasiassa pohtinut useamman kerran aiemminkin.

Ensimmainen muutos oli aiheuttanut niin paljon ylimaaraista tyéta (ylitdita ym.,) etta
niin mind, kuin kaikki muutkin olivat fyysisesti ja henkisesti todella vasyneita. Ensireak-
tioni oli: voi ei, en millaén jaksa aloittaa kaikkea juuri oppimaani taas alusta ! Voimat
eivat riita, en selvié.

Tunne tosin meni sitten kohtuullisen nopeasti kohdaltani ohitse, mutta joko vasymys tai

tama ENSIVAIKUTELMA jaivat alitajuntaani oppimista jarruttaviksi tekijoiksi.
(113)

Kun kirjoittajan kuvausta kokemuksistaan lukee, on korostettava sitg, etta kaikki
uuden opetteleminen tapahtui samanaikaisesti tehtavén asiakastyon jatkuessa.
Toimintaa ei luonnollisestikaan voitu katkaista, vaan asiakkaiden pankkiasioin-
nin tarve pysyi ennallaan, joten Kirjoittajan kuvaama ylimééardinen tyd, oli yli-
maardaista hyvin konkreettisessa ja kdytannollisesséd mielessa.

Pohtiessaan omaa kokemustaan, kirjoittaja paatyy tulkitsemaan ndiden jal-
kimmaisen fuusion aiheuttamien tuntojen jd&neen ‘alitajuntaan oppimista ehkai-
seviksi tekijoiksi’. Arvioiva katse siis kohdentuu tassékin tekstissé kirjoittajaan
itseensd, ei esimerkiksi siithen milla tavoin osaamisen kehittdmisen tarpeet, kou-
lutus ja tydhon perehdyttdminen fuusioiden yhteydessé toteutettiin, siis toimin-
tajérjestelméaan itseensa.

Toinen nayte luo katseen pankin sisalta asiakkaaseen:

Nyt kun meilla on kahden talon asiakkaat, aluksi véhan jannitti kutsua ns. Toisen talon
asiakasta, mutta kun huomasi, etté asiakkaat ottivat minut positiivisella mielella vas-

taan, niin sehan motivoi tyéntekoon.

(14)
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Kuten edellisessa naytteessékin, Kirjoittaja antautuu arvioitavaksi, talla kertaa
asiakkaiden taholta. Kun téatd kirjoittajan tekstia tarkastellaan historiallisessa
kontekstissaan, ei kirjoittajan persoonaan tms. liittyvdnd, on huomattava, ettd
fuusio sai aikaan vastustusta asiakaskunnassa. Epédvarmuus ja pettymys oli voi-
makasta ja asiakastyotd tekevét joutuivat asiakkaiden Kritiikin ensisijaisiksi
kohteiksi. Asiakkaiden my&nteinen asennoituminen oli siis tyon tuloksellisuuden
ja osaamisen arviointia; jos asiakkaat saatiin pidettyd tyytyvaising, se lisasi to-
dennékoisyytta sille, etteivat he vaihtaneet pankkia tuona murrosaikana. Erittéin
mielenkiintoinen ja varmastikin k&ytdnnon tilannetta tuolloin hyvin kuvannut
ilmaisu on ‘kahden talon asiakkaat’.

Kun edellisessé néytteessa kirjoittajan katse suuntautuu “uuden pankin” si-
séén, tyotovereihin, jarjestelmiin jne. on tdmén Kirjoittajan katse asiakkaassa.
Tamén voisi tulkita Kortteiseen (1992, 256) viitaten oman tyon autonomian alu-
een uudelleen arvioinniksi: “toisen talon” asiakkaiden kanssa toimiminen ja asi-
akkaan antamana palaute tuottavat aivan uuden tilanteen kirjoittajalle.

Uudet ja oudot, ‘toiset’ asettuvatkin nyt arvioijiksi toimintatavalle, joka on
pitkdn kokemuksen tuomaa. Tyon autonomian sisalléllinen murros, asiakaspal-
velusta osaamisen kehittdmiseen, nayttaytyy seuraavassa Kiteytyneena:

Tydskennellesséni SSP:n fuusion jalkeen SYP:lle tulleessa konttorissa, jouduin usein ti-
lanteisiin, jossa kukaan ei osannut ja asiakkaille oli luvattava, etté asia hoidetaan. Siina
kyll& kehittyi hyvéksi puhujaksi ja oli pakko ottaa asioista selvéé niin, ettd osasi myds
neuvoa muita ja perustella miksi tehdaan juuri néin. Asiakkaista piti pitda kiinni eikd
voinut ndyttad avuttomalta, ettd olisi luonut uusiin ihmisiin ja ty6tovereihin luottamusta.
Tilanteet tulivat yllatyksellisind eikd voinut konttorissa keneltak&an kysya, vaan oli itse
otettava vastuu osaamisesta. Koin tdmén kuitenkin haastavana vaihteluna, koska olin
suuressa konttorissa tehnyt melko suppeata tehtavakenttaa. Tata oppimiskokemusta voi

kuvata vastuun ottamiseksi vaikeassa tilanteessa (...)
(M 20)

Edellisten néytteiden kautta tiivistyy mielestani vahvasti Kirjoittajien minaan
liittyvien kuvausten keskeissisaltd, jatkuvan arvioinnin alla oleminen. Tama
luonnollisesti heijastelee pankkityon perimmaista vaatimusta tarkkuuteen: tilien,
kassan jne. on tasmaéttava paivan pééatteeksi, ja virhe jossakin voi aiheuttaa mo-
nimutkaisen ja pitkallisen selvittdmistyon. Samalla siind avautuu tulkinnallinen
kehikko, joka liittyy asiakastydn vuorovaikutukseen (ks. luku 6.2.1).

Jos asennekasitteen kautta avautuu kokemuksellisuuteen tekijandkokulma,
joko kirjoittaja itse tai yhteison muut jasenet, kuvastaa késite kiinnostavuus op-
pimisen kohteena olevan asian ominaislaatua
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Parasta oppimistani voisi ajatella olevan tydssdoloaikana. Olen aina (pikkutytdsta asti)
halunnut pankkiin téihin. Tyéni on kannustanut itseéni opiskelemaan mm. lukemaan

ohjekirjoja ja hakeutumaan pankin kursseille.
(J 21)

Taman tekstin Kirjoittaja tuo hyvin poikkeuksellisen nakdkulman pankkitydhon:
hén kuvaa omaa varhain syntynytté tavoitettaan péasté pankkiin toihin. Useim-
missa muissa kuvauksissa, joissa tyduran alkuun viitataan, kuvataan enemman-
Kin ajautumista tai satunnaisuutta kuin tietoista pyrkimysta pankkityduralle (ks.
Korvajarvi et al. 1987). Tekstista valittyy hyvin laaja késitys kiinnostavuudesta,
"tyosséoloaika’ ja ’tyoni on kannustanut’, jolloin valja k&site *pankkiin toihin’
asettuu kriteeriksi sille, mikéd on kiinnostavaa, tavoiteltavaa ja haluttavaa oppimi-
sen siséltoa.

Kirjoittaja siis kuvaa tietyll& tapaa myos valinnan autonomiaa; han on pik-
kutytosta lahtien halunnut pankkiin toihin, jolloin tyGura kokemuksena on itse-
naisen valinnan kautta syntynyt (esim. Linde 1993). Omaehtoisuus saa mielen-
kiintoisen kontekstin seuraavan kirjoittajan tekstissa:

Mielestéani mitdan oppimiskokemusta ei voi pitdd parhaana. Oikeastaan oppimiskoke-
muksia on miellyttavia ja mielenkiintoisia tai toisaalta epamiellyttavia opetuksia. Mo-
lemmissa tapauksissa lopputulos saattaa olla yhtd mieleenpainuva. Miellyttavaa oppi-
minen on silloin , kun se tapahtuu tavallaan omaehtoisesti. Asiakas tulee konttoriin jon-
kun ongelman kanssa ja hakee apua siihen minulta. Asia saattaa olla taysin tai osittain
tekeméani tydn ulkopuolelta, mutta on kiinnostava ja asiakkaalle erittéin térkea ja ajan-
kohtainen. Téllaisissa tapauksissa tiedon hankkiminen, vaikka se olisi tydlastékin, on

hauskaa ja antoisaa.
(U9)

Valinnan autonomia ei suoraan kohdistu itse asiaan, sen méaérittelee asiakas,
mutta se mihin kirjoittaja voi ja haluaa itse vaikuttaa, on asian ottaminen hoi-
toonsa. Itsendinen pééatods, vaikka teettdd ylimaaraista tyotd, tuottaa tyon tekemi-
seen mielihyvaa. Tama nédkdkulma rinnastuu mielenkiintoisesti kuvaukseen:

Saadessani tehda tai kokeilla samalla kun opiskelen, tunnen omaksuvani uuden asian
parhaiten. Se mitd opin on aivan sama, opin mitd tahansa uutta, kunhan vaan tunnen
sen mielenkiintoiseksi ja mielekkaaksi itselleni. Asioiden ulkoa oppiminen ei aikuisidssa
tunnu jarkevalta, haluan ymmartaa sen, mita ja miksi teen. Tyoni puolesta joudun opis-
kelemaan uusia asioita paljonkin pelkastaan lukemalla, kuitenkin vasta yhdistamalla
opittu kaytantdon tekee opitusta pysyvan. Ellen joudu kadyttdma&an lukemalla opittua
tietoa, se aivan kuin pikkuhiljaa haalistuu ja unohtuu, palautuen kuitenkin helposti

mieleen, jos luen samaa asiaa uudelleen.
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(R 16)

Tassé kirjoittaja korostaa ensisijaisesti opittavan aineksen kontekstittomuutta, ja
oppimisen helppouden takaa se, ettd opittava on *mielenkiintoista’ ja 'mielekés-
t4’. Kirjoittaja ei kovinkaan paljon pohdi sitd, miksi jokin asia on mielenkiintoi-
nen tai mielekas, joskin han my6hemmin toteaa, ettd : “asioiden ulkoa oppiminen
ei aikuisiassa tunnu jarkevaltd, haluan ymmartaa sen, mité ja miksi teen’. k& ja
kokemus, ’aikuisidssd’, siis tuottavat kiinnostavuuden kriteerit, jotka Kirjoittaja
maéaaérittelee *mitd ja miksi teen’. Tekstin kokonaisuus liittdd oppimiskokemuksen
kuitenkin tyéhon, jolloin tulkinnallisesti kysymykset ‘mitd ja miksi’ liittyvat
nimenomaan tyossa tapahtuvaan oppimiseen.

Valinnan autonomian Kriteeristd tuottuu téssa tekstissa nimenomaan Kirjoit-
tajan itsensd maéarittelemand, joskin ty¢ pakottaa opiskelemaan ’pelkastaan lu-
kemalla’. Hyvin monessa tekstissa Kirjoittajat toteavat, ettd *pelkastaan lukemi-
nen’ ei ole riittdva tapa uuden opiskeluun, tulosta, siis koettua osaamista, syntyy
vasta kun luettua on "kdytannossa sovellettu’.

Tata “teorian” ja "kaytdnnon” valiseksi koettua ristiriitaa voidaan oman tul-
Kintani mukaan selittdd kahdesta suunnasta: toisaalta kyse on usein pyrkimyk-
sestd tyosuoritusten hallintaan ja jdsentdmiseen (autonomia), ja toisaalta jo opi-
tun arviointiin sen kayttdarvon mukaan (hyodyllisyys). Talla tarkoitan sitd, etta
pyrkimys autonomian lisddmiseen ilmenee kyvyssé arvioida annetun informaati-
on tai toteutetun koulutuksen siséllollista hyotya valittomaan kaytannon tyohon,
jolloin syntyy kokemus tydnsa hallitsevasta osaavasta tyontekijasta.

Tamaé puolestaan kytkeytyy tyon abstrahoitumiseen; useinkaan tyon tulos ei
nayttdydy pelkastadn valittomand onnistumisena teknisessa suorituksessa, vaan
asiakastyytyvéisyytend, luottamuksena ja useinkin useiden tapaamiskertojen
kautta syntyneind kauppoina. Valiton tyon tuloksen arviointi ei siis aina ole
mahdollista (luku 4.5.1), jolloin tydn hallintaan kytkeytyvéat opiskelu- ja koulu-
tuskokemukset rakentavat ik&&n kuin puitteet arvioida oman tyon vaatimuksia ja
Omaa osaamista.

Mielenkiintoiseksi tdmén tulkinnan tekee nimenomaan tydssa oppimisen né-
kdkulmasta se, ettd hyvin harva koulutukseen osallistuja sai palautetta esimie-
hiltddn osaamisensa kehittymisestd. Tama kévi ilmi sek& Kirjoittajien vastauksis-
sa koko sijoitusneuvojaohjelman oppimistehtéviin ettd koulutuksen aikana kéay-
dyissé keskusteluissa. Vaikuttavana tekijand oli todennédkoisesti varallisuuden
hoidon vahaisempi paino-arvo tutkittavana ajankohtana liiketoiminnan kentéssa.
Johtaminen ja esimiesty0 keskittyi perinteiseen pankkitoimintaan ja “uusi” lii-
ketoiminta-alue uusine vaatimuksineen ei konttorin johtajien ja esimiesten nako-
kulmasta valttamatta ollut kovin olennaista. Poikkeuksia toki on, ja osa sijoitus-
neuvojaohjelmaan osallistuneista toimi tuolloin pelkéstéén sijoittaja—asiakkaisiin
keskittyvind sijoitusneuvojina. TyOyhteisotasolla siis kuitenkin oman osaamisen
kehittymistd kdytanndssa arvioivat tyontekija itse, tyotoverit ja asiakkaat. Taman
vuoksi osalle sijoitusneuvojaohjelman ryhmistd rakennettiin esimiespalautetoi-
minto, jonka kautta esimiehet "vedettiin” mukaan.
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Toinen mielenkiintoinen ja ajallisesti kaukaisempi tulkinnallinen kehikko,
saattaisi rakentua koulukokemusten kautta. Naytteessa (R 16) Kirjoittaja koros-
taa, ettd "asioiden ulkoa oppiminen ei aikuisidssa tunnu jarkevalta’, jolloin ulkoa
oppimisen jarkevyys palautuu johonkin muuhun kuin aikuisikaan; siis lapsuuteen
ja nuoruuteen. Vastauksissa esiintyy joukko tekstejd, joissa Kirjoittajat kuvaavat
kouluaikaisia tai jopa sita edeltdvia oppimiskokemuksia, joita en kuitenkaan tut-
kimustehtdvani rajauksen vuoksi ole aineistooni ottanut mukaan. Sukupolvi, ika
ja sukupuoli ovat kuitenkin hyvin olennaisia kulttuurisia rakenteita, joiden mer-
Kitysta myodskaan oppimiskokemusten tutkimus ei voi sivuuttaa (esim. Kauppila
1996).

Kun siis tarkastelukulmani téssa luvussa on ollut minéén liittyvien variaatioi-
den analyysi, on pidettdva mielessd, ettd analysoitujen tekstien tuottajina ovat
olleet padsaantdisesti naiset ja oletettavasti heiddn ikdjakaumansa ei poikkea
pankin yleisestd jakaumasta: mediaani ika oli 31.12.1999 44.2 vuotta. (Séntti
2001, 26).

Aineistossa ik& nousee esiin usein mainintoina ian vaikutuksesta oppimiseen.
Kirjoittajat arvioivat oppimiskykya suhteessa omaan ikdansa kahdella tavalla;
toisaalta kuvataan kasityksia, joiden mukaan oppimiskyky muuttuu (heikkenee)
idn myoté ja toisaalta kasityksid, joiden mukaan ”vanhanakin voi oppia”. Koska
minulla ei ole kaytdssani kirjoittajista taustatietoja, nimed (ja hajanaisia muisti-
kuvia ryhmistd ja yksittaisistd henkil6istd) lukuun ottamatta, en ole katsonut
mahdolliseksi tehd& vertailuja tdssékaan suhteessa aineiston sisélla.

5. 3. 2 Menetelmat: selviytymista vai tavoitteista kehittymista?

Edella tarkastelin aineistossa tuottuvaa intention kasitteeseen kytkeytyvaa oppi-
miskokemusten aspektia, josta olen kayttdnyt temaattisesti yhtendista termi& mi-
naan liittyvat . Seuraavassa siirryn tarkastelemaan menetelmien temaattista ko-
konaisuutta, jonka kautta ehkd kaikkein selkeimmin valottuu kirjoittajien kay-
tdnnon arki.

Ensimmaisen vaiheen luennan jalkeen menetelméteeman variaatioissa alkoi
hahmottua kahden menetelmévariaation keskeisyys, joista toista voi nimittaa
“tekeméll& oppimiseksi” ja toista "yritykseksi ja erehdykseksi”. Aineiston koko-
naisuudessa “tekemall& oppimisen” kuvauksissa on paljon ainesta, joka yhta hy-
vin voisi olla virheen kautta oppimista; yritysta ja erehdysta.

Olen kuitenkin erotellut kuvaukset kirjoittajan ndkokulman perusteella: jos
Kirjoittaja on korostanut epévarmassa tilanteessa onnistumistaan (so. virheen
valttaminen) ja samalla kuvaa harjoittelun merkitystd osaamisen kehittdmisessa,
on se tulkinnassani “tekeméll& oppimista”. Jos taas kirjoitus pitad sisallaan vir-
heellisen suorituksen kuvauksen, on se luokiteltu "yritykseen ja erehdykseen”.

Yrityksen ja erehdyksen, siis virheen kautta, oppimisen kuvauksille tyypil-
lista on, ettd kuvattu konteksti tuottaa ndakemyksen koulutusjarjestelman toimi-
vuuden ongelmista. Keskeinen kontekstuaalinen reunaehto néissa kuvauksissa on
Kirjoittajan joutuminen taysin uuden tehtdvan eteen ilman perehdyttamista. Jois-
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sakin kuvauksissa tilanne on yksittéisesta, tekijalleen oudosta suoritteesta ja jois-
sakin tyotehtdvien kokonaisuuden vaihtumisesta esimerkiksi siirtymisesta osas-
tolta toiselle. Joitakin tasta kehyksesté poikkeavia kuvauksia aineistossa on, nii-
den keskeinen siséltd on huolimattomuudesta tms. syntyva virhe.

Uskallus ryhtyé tehtéviin, joihin ei ole ehtinyt perehtyd, nayttdytyy monessa
tekstissé ikaan kuin sisddnrakennettuna vaatimuksena, ja tdhan vaatimukseen
vastaaminen kéytannon tyétoiminnassa toteutuu naytteen Kirjoittajan kuvaamalla
tavalla:

Edella kerrottu [Kirjoittaja viittaa edeltdvédn oppimistehtdvadn kirjoittamaansa
vastaukseen, lis. JP] osoittaa aika hyvan esimerkin eréasta oppimistapahtumas-
ta. Yleisin oppimistapa on , perinteinen ’kantap&an kautta, se on vain valilla

niin raskasta.

(3)

Tekstissa esiintyy kaksi keskeistd muunnelmaa, jotka esiintyvat yrityksen ja
erehdyksen kautta oppimisenkuvauksissa. Ensinnd on ko. oppimisen tavan ylei-
syys tai merkityksellisyys kirjoittajille ja toisena tdman oppimisen tavan kuor-
mittavuus. Virheen kautta oppimista kuvanneet Kirjoittajat luonnehtivat koke-
musta parhaaksi nimenomaan tehokkuuden ndkdkulmasta: mita vakavampi vir-
he tai mitd vihaisempi asiakas, sitd varmemmin Kirjoittaja kokee, ett4d samaa ei
tee toiste. Tehokkuus ja tuskallisuus siis kayvat tassa kési kadessa.

Toisaalta moni kuvaa edelld olevan kirjoittajan tavoin oppimismenetelman
raskautta, ahdistavuutta ja jopa tilanteista nousevia hdapeédn tunteita. Hieman
ironisen nakokulman ja samalla viittauksen virheen kautta oppimisen yleisyyteen
antaa seuraava Kirjoittaja:

Kantap&an kautta oppii, sanotaan, mutta kayttéohjeella on hyva aloittaa, sééstyy mo-

nelta tuskalta — niin t6issa kuin kotona.
(T2)

Erds hyvin mielenkiintoinen ja tulkintani mukaan pankkikulttuureille ominainen
piirre on Kirjoittajien savy heidan kuvatessaan kokemuksiaan. Yrityksen ja ereh-
dyksen metodia ei kovinkaan monessa tekstissa aseteta koulutusjarjestelméén
kytkeytyvaksi ongelmaksi, eikd ndin ollen arvostelevaa savya teksteissa juuri
esiinny, ainakaan suhteessa kouluttautumismahdollisuuksiin. Toteaapa jokunen
Kirjoittaja syyn olevan omassa toiminnassaan:

olen melko laiska lukija ja opiskelija, se kostautuu, joten kantapaén kautta tulee opittua

monen monia asioita.

(R1)
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Niissa teksteissd, joissa oppimista edistavié tai ehkaisevia tekijoitd pohditaan,
tuodaan toki kriittisestikin esiin vaikuttavia tekijoitd. Mutta niissakin useimmi-
ten, kiirettd lukuun ottamatta, kritiikin kohde on kirjoittaja itse (vrt. edellinen

nayte).

Tietynlainen kiltteys ja sopeutumispyrkimys ovat siis tulkintani mukaan hy-
vin vahvoja tydssa oppimisen kautta syntyneitd hiljaisen toimijuuden maareitéd
(ks. luku 6.1). Seuraava néyte tuo mielestani hyvin esiin sen kuinka koulutusjar-
jestelmén puutteellisuudet eivat kytkeydy pankin toimintajarjestelmaan, vaan
kirjoittajan omaan henkil6on. Sévy, jolla kirjoittaja ajatuksiaan tuo esiin, on hy-
vin optimistinen, joskin pinnan alla on selvastikin huoli oman toimintatavan oi-
keellisuudesta. T&ma néyte edustaa hyvin koko aineistosta tuottuvaa vahvaa na-
kemysta tydssa oppimisesta yksil6llisend toimintana:

Olen aina ollut kantapaan kautta oppija.
Elikka tekemall& oppii. Mielestani en ole tehnyt hirvean vaarin, vaikka asia on va-

lilla hoitunut yrityksen ja erehdyksen kautta.

Koen, ettd uskallan ryhtyd toteuttamaan tehtavad, vaikka tehtévéa olisi uusi ja en
olisi ehtinyt perehtyméén asiaan taysin. Esim. alussa kun aloimme myyda rahasto-
ja, tietoa ei todellakaan ollut paljon. Muistan alkuun sanoneeni asiakkaille, etta

opettelemme taté asiaa nyt yhdessa.

Palaan edelleen tahan omaan visiooni, ettd voin esittaa asiat omalla tavallani, elik-
k& parhaaseen tulokseen paasen olemalla oma itseni. Vai onko kuitenkin, etta ve-

damme taalla tydpaikalla eri roolia, ja rooliasu heitetddn pois kun menndan kotiin.

Toivonpa kuitenkin vield pystyvdni muuttumaan ja kehittymdén yhdessa taman

muuttuvan maailman ja muuttuvan tydyhteisdn mukana. Olipa monta muuttujaa..

Vasy alkaa tulla.

(V10)

Tekstin alkuosassa Kirjoittaja luonnehtii omaa toimintaansa ja osaamistaan to-
teamalla ‘olen kantapaan kautta oppija’ ja arvioi sen jalkeen suorituksiaan:
‘mielesténi en ole tehnyt hirvedn vaarin vaikka asia on valilla hoitunut yrityksen
ja erehdyksen kautta’. Kun tata arviota pyrkii tulkitsemaan, on syyta pitad mie-
lessé tekstin taustalla vaikuttava seikka; tekstin tuottamisen vaiheessa Kirjoittaja
oli jo osallistunut ensimmaéisen seminaarijakson oppimista kasitelleeseen osuu-
teen ja saanut kirjoittamiani palautteita kahteen oppimistehtavéén, joissa tarkas-
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teltiin merkityksellisid asiakassuhteita ja omaa toimintatapaa asiakassuhteen eri
vaiheissa.

Kuten jo aiemmin totesin, ‘oikein vastaaminen’ on siis eras tulkinnallinen
ehto, joka on pidettdvd mielessa erityisesti yksittdisen tekstindytteen kautta ta-
pahtuvassa tarkastelussa. Mitd kirjoittavat tarkoittavat ‘oikein’ vastaamisella?
Millaisia vastauksia edellisen néytteen kirjoittaja mahdollisesti oletti vastaanot-
tajan haluavan? Ja mista loppujen lopuksi vastaajat sitten kirjoittavatkaan? Toi-
sin sanoen, kun em. ndytteessa Kirjoittaja pohtii toimintatapansa oikeellisuutta,
voi viittaus kohdentua paitsi kirjoittajan tulkintaan organisaation tavoittelemasta
toimintatavasta, myds ensimmaéisen seminaarijakson aikana késiteltyihin oppi-
miskasityksiin, oppimisen tapoihin ja annettuun oppimistehtavaan.

’Omana itsendan’ toimiminen (V 10) ndyttaytyy keinona selvité tyon asetta-
mista vaatimuksista sek& uuden oppimisen ettd asiakastyon vaatimusten suhteen.
Kun kirjoittaja pohtii tatd ‘omana itsend’ olemista, se tulkintani mukaan kytkey-
tyy enemmaén asiakastyon arviointiin ja omien asiakassuhteiden ja toimintatavan
tutkimiseen. Miksi sitten kirjoittaja tuo sen esiin nimenomaan oppimiskokemuk-
sia tarkastelevassa vastauksessaan? Kirjoittaja kertoo aiemmin olleensa aina
‘kantapaan kautta oppija’, joka rohkeasti tarttuu tehtaviin, joihin ei ole kyennyt
eri syista perehtymaén. Miten tdma oppimisen tavan erittely liittyy ‘omana itse-
n&’ toimimiseen?

Kuvatun kaltainen ’omana itsenddn’ toimiminen, jonka tulkitsen edustavan
tyon autonomisuuden aspektia, ei endd kytkeydy pelkastédan asiakkaiden kanssa
tehtdvaan tyohon ( vrt. Kortteinen 1992; ks. myds Korvajarvi 1999), vaan mah-
dollisuuteen l&hted itsendisesti ohjaamaan oman osaamisensa alaa, siitakin huo-
limatta ettd pankin koulutusjarjestelma ei etukateisperehdyttamistd usein mah-
dollistakaan: ’esim. alussa kun aloimme myydé& rahastoja, ei tietoa todellakaan
ollut paljon’. Yritys ja erehdys ei siis pelkastadan ole raskas ja turhauttava tapa
oppia, se saattaa em. tavalla tulkiten siséltdd myos tietoista pyrkimystd oman
tyon hallintaan ja autonomian vahvistamiseen.

Toisaalta yrityksen ja erehdyksen kautta oppiminen ei Kkaikille kirjoittajille
nayttaydy edelld kuvatulla tavalla; eik& autonomia toteudu asiakastyon alueella,
vaan kokemus saattaa ollaan myds seuraavan kaltainen:

Nyt viimeisin oppimiskokemus oli ihan tassa hiljattain. Asiakas tuli kyselemé&én sijoitus-
rahastotiivistelmasté kaikkea mahdollista maan ja taivaan valiltd. Jouduin soittamaan
rahastoon ja kyselemd&n. Luuri kiinni ja seuraava kysymys johon en taaskaan tiennyt
vastausta. Kauhee tilanne. Ettei uskottavuus karsisi sovittiin etté asiakas itse soittaa ra-

hastoon (...)

(R8)

Ensimmaisessé (V 10) ndytteessé kirjoittaa kuva tilannetta ‘nyt opettelemme tétéa
yhdessd’, jolloin kirjoittaja pyrkii ottamaan tilanteen haltuun ja samalla kuvaa
itsellisté toiminta tapaa suhteessa asiakkaaseen. Toisin sanoen Kirjoittaja méaarit-
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telee asiakkaan aseman tilanteessa samalle tasolle itsensa kanssa, kun taas toises-
sa néytteessd (R 8) asiakas on asemaltaan korkeammalla, hén asettaa tilanteen
ehdot ja saa siis tahattomasti aikaan ‘kauheen tilanteen’, johon kirjoittaja ei 10y-
da muuta ratkaisua kuin, ettd asiakas itse soittaa ‘rahastoon’ ja kyselee tarvitse-
mansa tiedot. Uskottavuus, johon Kirjoittaja viittaa nayttaytyy ensi alkuun ha-
neen itseensa kohdentuvana, mutta esittdméansé ratkaisun kautta kirjoittaja tuottaa
koko pankin uskottavuuden ndkdkulman; soittamalla “rahastoon” asiakas va-
kuuttuu pankin asiantuntemuksesta.

Kun jalkimmaisen naytteen (R 8) osalta tarkastellaan autonomian késitteen
kautta omaa osaamisen kehittdmista on ratkaisu tyystin toinen:

Kerroin tésta tilanteesta konttorissamme ja toivoin ettd itsekin joskus paésisin tutustu-

maan rahasto-osastolle. Niinp& tdmaé toiveeni toteutui ja myos tyokaverini kévi siella.

(R 8)

Kirjoittajan aloitteellinen ja itsellinen toiminta kohdentuu siis koulutusmahdolli-
suuksien jarjestamiseen, joista myds tyokaveri paasi osalliseksi. Autonomisuus-
pyrkimys osaamisen kehittdmisessa tuotti siis kaksi erilaista ratkaisumallia, joista
toisen voi nimetd toimijalahtoiseksi tilannehallinnan ja toisen suorite- tai asia-
lahtoiseksi toimintajarjestelmaén suuntautuvaksi orientaatiomalliksi.

Ensin mainitulla tarkoitan yksittdisesta tilanteesta, esimerkiksi asiakaskon-
taktin aikana, lahtevad pyrkimysta asiakkaan akuutin tarpeen tai esittdman ky-
symyksen ratkaisemiseen. Jalkimmainen ratkaisumalli tarkoittaa asiasiséllosta
(tuote, tekninen suorittaminen, verotukseen liittyvat asiat yms.) lahtevaé organi-
saation tukipalveluihin tai tydyhteisdon suuntaavaa pyrkimysta yksittdisen asian
selvittdmiseksi. Kummassakin ratkaisumallissa on kuitenkin samansuuntainen
ldhtdkohta: yksittaiseen asiaan tai tilanteeseen kytkeytyva selvittdmisen periaate.

Kahden em. esitetyn ratkaisumallin yhdistelmana nayttaytyy seuraavan Kir-
joittajan kokemus, jossa han ensin kuvaa omaa yritystaan selvittaa sdéstovakuu-
tukseen liittyvid veroetuuksia asiakkaalle (toimijalahtoinen tilannehallinta). Kos-
ka sijoitettava maaré oli kirjoittajan mukaan huomattava, hén katsoi parhaaksi
sopia tapaaminen asiantuntijan kanssa (asialdhtdinen toimintajarjestelmaan
suuntautuminen).

Mita opin

- Selekta saastoturvan verotuksesta, ettd edunsaajana oleva leski saa verovapaana
puolet héanelle maksettavista vakuutuskorvauksista, kuitenkin aina véahintéan
200.000 markkaa
Miten opin

- tein sAdstoturvatarjouksen ja selvitin asiakkaalle ko. tuotteen veroetuja. Sijoitettava
summa oli kuitenkin niin huomattava, ettd varasimme ajan Selekta — asiantuntijalle

Milloin opin ja miksi
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- Selekta — asiantuntija ja asiakas olivat uudelleen k&yneet 1&pi ko. asia.,Siin& yhtey-

dessa selvisi, ettd olin ko. veroedun selvittényt epatarkasti, osittain vahan virheelli-

minulle uudelleen ko. veroedun. Vaansimme oikein ”rautalangasta’ mallin.
Miksi paras
- siksi ettd opin asian perinpohjaisesti
ettd tydtoverini huomasi virheellisen tietoni/ taitoni ja tuli siitd minulle kertomaan
/opettamaan
ettd ty6toverini oli todella hienosti /hienotunteisesti hoitanut asian
ettd asiakas oli ymmartavasti suhtautunut tilanteeseen

ettd asiakas teki sopimuksen (vaikka olinkin mokannut)
(A9)

Kirjoittaja kuvaa siis ensin itsellista pyrkimystéan selvita tilanteesta (so. saasto-
vakuutustarjous) , mutta huomattavan summan vuoksi han varmistaa antamansa
tiedon oikeellisuuden ja sopii asiakkaalle tapaamisen asiantuntijan luo. Pyrkimys
ja rohkeus toimia tilanteessa ovat siis ensisijainen toimintamalli, joka kuitenkin
syrjaytyy, ei ensisijaisesti oman osaamisen riittavyyden, vaan asiakkaan varalli-
suuden méaaran, perusteella.

Osaamisen ja oppimisen kontekstuaaliseksi reunaehdoksi voi siis kéytdnnon
tyotoiminnassa asettua, paitsi olemassa oleva kompetenssi (tdssé saastovakuu-
tustarjous ja sen hallinta), myds osaamisen alaan taysin liittymaton kriteeri eli
asiakkaan varallisuuden maara, silld veroedun rakentumisen selvittdminen asi-
akkaalle ei ole suoraan sidoksissa yksittaisen asiakkaan varallisuuden méaraan.

Miksi siis kirjoittaja siirtyy toimintamallista toiseen kertomansa Kriteerin
vuoksi? Ensimméinen tulkinnanmahdollisuus liittyy luonnollisesti virheen mah-
dollisuuteen ja esimerkiksi sen kertautumiseen asiakkaan sijoittaman rahamé&aréan
mukaisesti; tdhanhdn Kirjoittaja itsekin tuntuu viittaavaan ’koska sijoitettava
summa oli (...) huomattava’ ja ty6toverini huomasi virheellisen tietoni/taitoni’.

Mutta on toinenkin tulkinnallinen mahdollisuus. Tekstiin tuottuu viittauksia
organisaation toimintajarjestelmén hierarkkisuudesta. Asiakkaiden varallisuuden
méaard on asiakasmassan segmentoinnin perustana, ja siihen kytkeytyen myos
pankin siséistd asiantuntemusta varallisuuden hoidon alueella on keskitetty ni-
menomaan varakkaimpien asiakkaiden hoitoon. Ts. asiantuntijuus lisdéntyy hoi-
dettavan asiakassegmentin varallisuuden mukaisesti. Kun siis asiakkaan sijoitet-
tavan varallisuuden maaré on huomattava, tulkitsee Kirjoittaja organisaation ra-
kenteen perusteella, ettd on syyta kaantya asiantuntijan puoleen.

Liiketoiminnan nakdkulmasta taysin luonnollinen hierarkia, asiantuntemus
asiakkaiden varallisuuden mukaan, voi nayttdytyd mielenkiintoisessa valossa kun
sitd tarkastellaan oppimisen ja osaamisen nakokulmista, kuten edellinen néyte toi
esiin (vrt. luku 6). Riittdvdn kompetenssin arvioiminen ja tarpeellisten kvalifi-
kaatioiden tuottaminen ei tdman tulkinnan kautta nayttdydy puhtaasti liiketoi-
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minnan nakokulmasta rakentuvien hierarkioiden varaisesti toteutettuna riittaval-
t4, silla asiakkaat eivét aina osaa tai halua asioida hierarkian edellyttdméssé toi-
minnallisessa yksikossa.

Kompetenssien tiukka, toimenkuvaan tai vaativuusluokkaan perustuva orga-
nisaation siséisiin pyrkimyksiin perustuva rajaus tuottaa kaytannon tyétoimin-
nassa naytteissd kuvatun kaltaisia ongelmia. Asiakastyon problematiikkaa lisda
luonnollisesti vield se, ettd asiakkaat eivét aina joko ymmarra tai halua kertoa
koko sijoitettavan varallisuutensa méérad ja rakennetta”, jolloin eri sijoitusin-
strumentteihin liittyvien veroseuraamusten tms. selvittdminen voi olla hyvinkin
hankalaa. Kirjoittaja tulee siis kokemuksensa kautta kuvanneeksi tyon kohteen
abstrahoitumista nimenomaan sijoittamisen ja asiakkaan tarpeen osalta.

Edellisen kaltaisia kokemuksia aineistossa on runsaasti ja useimmissa niista,
samoin kuin naytteessékin, Kirjoittaja kritisoi itseddn ’olin mokannut’. Tekstissa
ei kay ilmi kuinka paljon koulutuksellista tukea han on ko. tuotteen hallintaan
saanut, eiké han arvioi sita kautta mahdollisuuksiaan osata tuotteen hyvin moni-
mutkaista rakennetta.

Aiemmassa naytteessa (V 10) kirjoittaja siirtyy kuvamaan tulevaisuutta, joka
nayttaytyy jatkuvan muutoksen tilana, johon hanen kuten muidenkin on sopeu-
duttava. Tamé kuva nayttaytyy vahvana lapi koko aineiston sekéd kuvauksina jo
lapiké&ydysta rajusta muutoksesta ettd visioina tulevasta. Kun tata jatkuvan muu-
toksen kanssa kamppailua peilataan edellé esitettyihin aineistosta nouseviin rat-
kaisumalleihin, voidaan todeta, ettd jatkuva muutos asettaa koulutusjarjestelman
toimivuuden ja jarjestelmén taustalla olevan (ks. luku 4.5) koulutusajattelun ky-
symyksen alaiseksi.

Jatkuva muutos tarkoittaa kdytannoén tyotoiminnassa uusien tuotteiden mark-
kinoille tuloa, kilpailijoiden kautta rakentuvan toimintaympériston seuraamista,
organisaatiossa tapahtuvien muutosten hallintaa, tietotekniikan sovellusten opet-
telemista sekd jatkuvaa kontaktia asiakkaisiin ja heid&n tarpeisiinsa (ks. Rose
2001).

TyoOssd oppimista korostava koulutusajattelu saattaa tuottaa edelld esitetyn
kaltaisia tilanteita, joissa yrityksen ja erehdyksen kautta tyontekija pyrkii selvia-
mé&an esimerkiksi uuden tuotteen ja siit4d syntyvan asiakkaan tiedon tarpeen
asettamasta vaatimuksesta. Talloin ja& helpostikin seké tyontekijalle etta asiak-
kaalle hahmottumatta kokonaisuus, johon ko. asia kytkeytyy, tai pahimmillaan se
tarkoittaa sitd, ettd asiakas saa puutteellista tai jopa véaéraa tietoa. Esimerkkina
seuraava teksti, jossa tiivistyy yrityksen ja erehdyksen kautta tapahtuvan oppimi-
sen kuormittavuus ja toisaalta sen aiheuttamat ongelmat asiakastyéhon. Samalla
siihen kirjoittuu jo edella mainittu asiantuntijahierarkia.

Minun paras kokemukseni on kantapaén kautta oppiminen. Sen muistaa koko lop-
pueldman. Asiakas tuli sijoittamaan 500.000 mk. Asiakas oli opettaja ammatiltaan
ja hén esitti hyvin tietévaista ja oli itse varman oloinen. Han ei ollut tyytyvainen 2
%:n tuottoon, vaan halusi parempaa tuottoa, mutta han ei kuitenkaan halunnut ot-

taa liikaa riskia. Han halusi myds, ettd varat voi nostaa milloin vain. Asiakkaan
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kanssa kdvimme 1&pi Merita Pankin joukkolainat, mutta asiakas ei halunnut niita-
kaén. Kysyin asiakkaalta, ovatko rahastot tuttuja hénelle. Asiakas vakuutti, etti
kylla ovat; hanella on ollut niitd aiemminkin. Asiakkaan kanssa kavimme kuitenkin
jonkin verran lapi joitakin rahastoja; han ei halunnut osakerahastoja, koska niissa
on enemman riskia. Asiakas paatti sijoittaa rahansa Merita Obligaatioon.

Vasta asiakkaan lahdettya alysin katsoa, miten Merita Obligaation arvo on kehitty-
nyt viime paivind. Kauhukseni huomasin, ettd asiakas luultavasti merkitsee koko
summan vuoden ylimp&an hintaan, niin kuin sitten kavikin. Rahastomerkintdjen
ajoitusriski tuli opittua karvaimman kautta. Onneksi hinnat siita viel& nousivat, etta
asiakas sai heti tuottoa sijoitukselleen. Samoin olin asiakkaaseen myéhemmin yh-
teydessa kerroin, ettd hénen kannattaa pitda sijoitustaan ainakin vuoden verran.
Samoin huomasin jalkeenpain, ettd myds hajautuksesta olisi kannattanut keskustella
enemman; toki siitd mainitsin, mutta asiakas ei halunnut muuta kuin Merita Obli-
gaatiota. Samoin olisin voinut tarkistaa asiakkaan kokonaisvarallisuuden, joka oli
2,6, miljoonaa; eli vaikka asiakas olisi kuinka itsevarman oloinen ja tietévainen,
meidan kannattaa tehda omat tarkistuksemme, mitk& meidén kuuluu tehda.

Tapahtuman jalkeen olen aina muistanut katsoa rahastoarvojen kehityksen, muu-
toksen edellisestd, vuoden alimman ja ylimman arvon sekd markkinatilanteen ylei-

sesti. Olen my6s varmistanut asiakkaan kokonaisvarallisuuden, jos on kyse isom-

masta summasta ja hyddyntanyt OPYamme tarvittaessa. [alleviivaus JP]
(V5)

Tarkkuus ja huolellisuus rahan késittelyssa on olennainen ja siten myds kulttuu-
ria muovaava tekija (ks. luku 6). Miten siis tarkkuutta korostava kulttuuri ja yri-
tyksen ja erehdyksen kautta rakentuva toimintamalli voivat olla sidoksissa toi-
siinsa? Kun kulttuurin toiminnallinen siséltd perustuu tarkkuuteen ja virheen
valttdmiseen, voi olla vaikeaa ymmartaa edelld esittamééni kysymysta. Tai vas-
taus voi tuntua kovin ilmeiselté: eivat mitenk&an.

Ty0 ja tyon kohde on kuitenkin ajateltava laajemmin kuin pelkastédan rahan
liikkeind, kyse on pankkitoimihenkil6iden ja pankkineuvojien tydssa aina myos
asiakastyostd. Ja asiakastyossa tarkkuus ja huolellisuus voi ilmentya asiakkaalle
annettuna informaationa: kun asiakas kysyy, hénelle vastataan. Samoin kun kas-
san on tdsmattavé paivéan paatteeksi, on myods asiakkaan kysymysten ja annettu-
jen vastausten tdsmattava.

Asiakaskohtaamisessa siis saattaa, asiakkaan tietdmaéttd tai tahtomatta, ra-
kentua tilanne, jossa toimihenkil® pyrkii "tasmayttamé&éan kassan” eli vastaamaan
tai muulla tavoin toimimaan, huolimatta siitd onko asia hanelle tuttu. Osaamisen
ja oppimisen nakokulmista tarkastellen tuottuu néihin kuvauksiin jo edellda mai-
nittu liiketoiminnan tarpeista rakentuneen hierarkian ké&ytté oman osaamisen
riittdvyyden arvioinnin kriteerind: ’ olen myds varmistanut asiakkaan kokonais-
varallisuuden jos on kyse isommasta summasta ja hyodyntanyt Opyamme [va-
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rallisuuden hoitoon keskittynyt yksikkd, lis. JP] tarvittaessa’. Téallaisia kuvauksia
aineistossa on runsaasti, joskin myos tilannetta hieman toisesta nédkokulmasta
tarkastelevia kertomuksia mukaan mahtuu:

(. ..) Nykyaan en lahde asiakkaalle puhumaan asiasta, josta en ole taysin varma,

tunnustan suoraan, etten tieda, otan selvaa.

(S 18)

Edellisessékin naytteessa varmuus ja tarkkuus korostuvat ja ratkaisumalliksi ra-
kentuu asialahtdinen toimintajarjestelmaén suuntautuminen.

Seuraavan naytteen tekee tulkinnallisesti hyvin mielenkiintoiseksi se, etta
kirjoittaja kertoo, ettei h&n ’viitsinyt * soittaa asiakkaan neuvomalle taholle tietoa
saadakseen, eli han hyvin vahvasti valitsee toimijalédhtoisen tilannehallinnan toi-
mintamallikseen, siitd huolimatta, ettd asiakas yrittdd hantd siitd pois ohjata.
Siirtyminen toimintamallista toiseen ei siis tapahdu asiakkaan neuvon tai ohjauk-
sen kautta, ja siten asiakas téllaisessakin tilanteessa mieltyy ulkopuoliseksi, ei
toimintajarjestelmadn kuuluvaksi tekijaksi, vaikka kuvauksensa lopussa Kirjoit-
taja sitoo asiakkaan (oman) toimintajérjestelmansa osaksi:

Yksi parhaista oppimiskokemuksistani on tullut suoraan asiakkaalta.

Tastd on kulunut jo muutamia vuosia, kun erds aivan tuntematon asiakas minulle ja
muillekin konttorimme toimihenkildille, tuli kyselem&in XX:n [ulkomainen pankki lis.
JP] syvyystietoja. Mina kokemattomana, en ollut aikaisemmin kuullut tété sanaa kos-
kaan ja ajattelin ettd mistahan ne tiedot loytyy. Asiakkaani kertoi, etté soitappa eraan
toisen Meritan konttorin apulaisjohtajalle NN:lle niin han kertoo mista ne 16ytyy. Han
oli tdmén konttorin asiakas ja oli tehnyt muutamia suuriakin pdrssikauppoja, mm. tata
XX:84 oli iso maéara salkussa. Ajattelin, ettd en viitsi soittaa, yritén nyt vain itse selvitéa
tasté kysymyksesta. Siind sitten juttelun lomassa, 16ysin XX:n nimen oliko se nyt sitten
OTC vai Meklari listalla ja painoin enterida X:n nimen kohdalla ja sieltdh&n ne syvyys-
tiedot tiedot sitten l6ytyivat. Asiakaskin aina valilla koitti neuvoa, etté enterid paina-

malla jossain se XX:n kohdassa pitaisi 16ytya.

Olin tietysti hyvin tyytyvainen tahan asiakkaaseen, kun hén ystavallisesti minua neuvoi [

alleviivaus JP] ja kiittelin asiakasta kun han lahti.

(E1)

Yrityksen ja erehdyksen kautta oppimisen kuvaukset voidaan tulkita eréénlaisik-
si selviytymistarinoiksi. Tatd selviytymisen eetosta korostaa myds Kortteinen
omassa tutkimuksessaan 1992. Toisaalta kirjoittajien kuvausten tulkitseminen
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pelkastdan selviamiskamppailuna, antaa kirjoittajien kokemuksista ehka hieman
yksipuolisen kuvan. Kun tarkastelu pitaytyy kaytdnnon tyétoiminnan muutoksis-
sa, alkaa toimijuuden ehtoihin ja toimijaksi asemoitumiseen rakentua my®os toi-
senlainen ndkodkulma. Seuraavassa néytteessd kirjoittaa kertoo ensin olleensa
melko pitkadn poissa tyosta ja palattuaan han huomasi, etta

(...) oli tapahtunut paljon muutoksia, jotka vaikuttivat tyéhoni ja joita en hallinnut riit-
tavasti.
(A4)

Arvioituaan tyonsa asettamat vaatimukset (‘en hallinnut riittavasti’) kirjoittaja
paattad valttaa yrityksen ja erendyksen ja keskustelee asiasta esimiehensa ja tyo-
kavereidenkin kanssa:

(...) Muillakin oli halua opiskeluun ja osa meista aloitti pankkitutkinnon opiskelun.(...)
(A4)

Kertomus jatkuu kuvauksina opiskelumenetelmistd. Autonomia kasitteen ja sii-
hen kytkeytyen osaamisen kehittdmisen nédkdkulmasta olennaista ja edella esit-
tdmani Kiteyttdva on péaatoskappale:

Ehka nama asiat olisi tyén ohella oppinut vahitellenkin, mutta siind tilanteessa tdmén
tiedon oppiminen nopeasti oli valttdmatonta ja heratti myds mielenkiinnon naiden asi-

oiden jatkuvaan seuraamiseen.
(A4)

Tassékin kirjoittaja siis pohdiskelee kahden toimintamallin kautta tyén vaati-
muksia: oppiako yrityksen ja erehdyksen kautta ‘tyon ohessa véhitellen’, vai
turvautuako organisaation koulutusjarjestelmaan osaamisensa saattamiseksi ajan
tasalle.

Kun aineistosta nouseva vahva yrityksen ja erehdyksen menetelmé tydssa
oppimisessa asetetaan historialliseen ja kdytannolliseen yhteyteensd, voidaan se
ymmartad yhtaaltd osana tyon ja organisaation kulttuurista kokonaisuutta, ja
toisaalta tyon tekijoiden pyrkimyksena sopeutua ja hallita jatkuvaa muutoksen
tilaa. Seuraavassa néytteessa kirjoittaja kuvaa tyon osaamisvaatimusten kehitysta
peilaten sitd itselliseen toimintamalliin, joka néayttaytyy ratkaisuna muutoksen
hallinnassa. Tama néyte toimii mielenkiintoisesti siltana toiseen, aineistosta vah-
vasti nousevaan menetelmédémuunnelmaan eli tekemalld oppimiseen:
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En osaa eritella mitéan erityist& oppimiskokemusta. Ennen pankkimaailmassa oli va-
hemman muutoksia, joten mink& oppi sen osasi vuosia. Nyt muutoksia tulee jatkuvasti,
joten kaikkea ei voi osata. (....)

Jos tulee sellainen asia, jota en osaa, niin yritan itse 16ytaa ratkaisun siihen. Jos kay ky-
symassa pienimpaankin pulmaan tiedot, eika yrita itse etsi, ei asiat jaakaan mieleen.
(U 13)

Autonomian késitteen kautta edellinen nayte on hyvin mielenkiintoinen: ’jos kay
kysymadssa pienimpadnkin pulmaan tiedot, eik& yritd itse etsig, ei asia jaakaan
mieleen’. Yritys tarttua tehtdviin, suoriutua ja etsia tietoa nayttaytyvat siis kei-
noina lisatéd tyon hallinnan kautta rakentuvaa autonomiaa; oppiminen on siis tul-
kittavissa vahvasti myds autonomian kehittymiseksi (vrt. Ruohotie 1996, 1993)

Kun tulkinnallista kehikkoa laajennetaan, syntyy mielenkiintoinen kytkenta
pankkitoimialan liberalisoinnin (liiketoiminnan kehitys) ja pankkitoimihenkilon
tyon (tyon kohteen kehitys) valille. Aiemmin vahva sidos tietyn pankin ja sen
tyontekijoiden valilla ("koppilaiset”, ”saastopankkilaiset”, ”syppildiset”) on hei-
kentynyt, jolloin ammattikunta ja ammattitaito rakentuvat eri tavoin kuin aiem-
min.

Pankkien sisdisen koulutuksen painoarvo ammatillisen peruskoulutuksen
osalta vahenee ja esimerkiksi ammattikorkeakoulujen ja yliopistojen kautta val-
mistuneiden osuus henkildstossd kasvaa. Samalla nimenomaan sijoitusneuvon-
nan ja varallisuuden hoidon yhteyteen on rakentumassa omaa ammatillista aukto-
risointipyrkimystd. Ja tdma luonnollisesti rakentaa uudenlaisia kulttuurisia ra-
kenteita pankkien sisadn. Itsellinen ja omaehtoinen toiminta, jota pankkien kou-
lutusesitteissé kuvamaallani tavalla aletaan korostaa 1990 — luvun aikana, néyt-
taytyy siis, paitsi osana organisaation kulttuurista kehitystd, myos osana laajem-
paa kontekstia.

Aineistoissa edella mainittu nayttaytyy joidenkin Kirjoittajien teksteissa,
joista suorimmin erilaiseen ammattitaidon kehittymiseen viittaa seuraava nayte:

En pysty asettamaan oppimiskokemuksiani paremmuusjarjestykseen.

Pankkiurani on kuitenkin kollegoihini verrattuna suhteellisen nuori ja olen kuitenkin
tdssa ajassa oppinut huomattavasti enemman kuin joku monet kollegani pidemmassa
ajassa. (...)

Toisaalta tassa asiassa voitaisiin l&hte& koulun penkille asti. Luin itseni [ammattinimike
poistettu, lis. JP] ennen pankkiin tuloani. Sieltd juontaa varmuuteni koneiden kanssa ja

voinkin sanoa hallitsevani sovellukset ja ohjelmat joita kytdmme.

(G 11)

Edellisessé naytteessd yhdistyy mielenkiintoisella tavalla mainitsemani uusi
ammattitaidon rakentuminen sek& yksiléllisyyteen, henkilkohtaisiin ominai-
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suuksiin perustuva oppimiskasitysten diskurssi. Viime mainittu piilottuu vertai-
luun omasta oppimisesta suhteessa pidempaan pankissa olleisiin kollegoihin.

Kuten jo aiemmin olen todennut yrityksen ja erehdyksen” rinnalla aineistos-
sa kulkee vahva "tekemalld oppimisen” variaatio, joka hyvin usein kytkeytyy
ihanteellisen oppimiskokemuksen kuvaukseen, kuten kahdessa seuraavassa
naytteessakin:

Parhaiten olen kokenut oppivani:tieto tiiviissa paketissa joka puretaan paivan /parin koulu-
tuksessa. Sen jalkeen sitd saa itse opetella ja kokeilla tosi tilanteessa. Minkéa jélkeen asian

”joutuu / saa” viel& opettamaan edelleen seuraaville annetun materiaalin mukaan. (...)

On tarve oppia itse ettd voi opettaa toisia ja olla heidan tukena oppimisessa. Hyv& oppima-
teriaali ja hyvéat ohjeet antaa tuen opetukseen ja oppimiseen. Vuorovaikutus opetustilantees-
sa on hyodyllista seka opettajalle etté oppilaalle.

Mielesténi oppimista tapahtuu koko ajan. Maailmaa muuttuu, pankit muuttuu ja itsekin ién
my6ta muutumme vain néalké oppia on ja toivottavasti pysyy.

Olikohan ndmé asioita joihin piti vastata ?

(N 18)

Parhaiten uudet tuotteet/sovellukset oppii hallitsemaan jos ensin saa hieman etukateismate-
riaalia, johon voi tutustua kotona, sen jélkeen asia kdydaan lapi esim. palaverissa tai pien-
ryhmissd, joita asia koskee. Sen jélkeen paras opettaja on tyd itse asian jo hallitsevan opas-
tamana, kuitenkin niin, ettd itse tekee tai ainakin pyrkii siihen. Jonkin ajan kuluttua kaytéva
yhteinen meeting, jossa kaydaan lapi mita on tehty, miten ja ovatko kaikki ymmartaneet asi-
an oikein vahvistaa jo opittua ja antaa lisavinkkeja. (... ) Téhan tyyliin toivoisin asioita hoi-
dettavan. Talla hetkelld uudet tuotteet tai vanhojen muutokset, kuin myds muutkin asiat (joita
on paljon) tulevat Merinettiin (so. Intranet) sieltd ne luetaan kun ehditdén ja silla selva.
Kaikki on liian omaehtoista, koska osaamistaso on melko kirjava ja monia vanhoja kaytan-

t6ja on edelleen voimassa kun ei tiedetd muustakaan.

(M2)

Tekemaéll4 ja harjoittelemalla oppiminen nayttaytyy edell& esitetyissa teksteissa
ihanteellisena oppimisen muotona, johon kytkeytyvét palautteen saaminen, yh-
teistoiminnallisuus ja itseopiskelu. Jalkimmadisen ndytteen kirjoittaja toteaa kui-
tenkin, ettd nykytilanteessa (so. Kirjoittamishetken tilanteessa) ‘kaikki on liian
omaehtoista’, jolloin mahdollisuus tehda virheitd tietdmattomyydestd ja osaa-
mattomuudesta johtuen on suuri (vrt. aiemmin esitetyt ratkaisumallit). Kyseisen
kirjoittajan teksti on yksi harvinaisista poikkeuksista kriittisen savynsa vuoksi,
joten nostin sen tarkoituksellisesti esiin verrannoksi luvussa 4 esiin nostettuun
tavoitellun koulutusajattelun ja siihen kytkeytyvéan oppimiskasityksen sisallolle.
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Tekeméll& oppiminen nayttaytyy siis ideaalisena oppimisen menetelména ja
samalla se hyvin mielenkiintoisesti kytkeytyy laajempaan koulutuspoliittiseen
keskusteluun tyossdoppimisesta. Keskidssd sekéd aineistostani nousevassa kasi-
tyksessa ettd yleisemmassé keskustelussa on selkedsti rajattava, suoritteisiin pe-
rustuva ja helposti arvioitava ”osaaminen” ja “oppiminen” . Jos keskustelun na-
kokulmaa kadnnetddn ’oppimisesta’ ’ty6hon’, saattaa kayda ilmi, ettd, hyvin
usein tydn kohde on abstrakti, muuttuva , ikdan kuin ”sumea”, jolloin perinteinen
tiedon hallinnan késite rajaavuutensa kautta muodostuu koulutusajattelun ja op-
pimiskésitysten nékokulmasta ongelmalliseksi. Kohteen kautta tarkasteltuna
saattaisi olla mielenkiintoista puhua tiedon hallinnan sijasta tiedon relationaali-
suuden hallinnasta; ts. ilmi6iden, kasitteiden ja toimintojen valisten suhteiden
ymmarryksesta.

Seuraavassa kahden eri Kkirjoittajan pohdintoja omien kokemustensa kautta.

Opiskelu oli itseopiskelua, ja tehtavat palautettiin tarkastettaviksi ja arvosteltaviksi. Se
oli oppimisena sellainen kokonaisuus mika vaati suhteellisen paljon, asioihin oli pereh-
dyttava niin, etté osasi hakea oikeaa tietoa ja soveltaa sita esimerkkeihin. (...) Siind oppi
my0s etsimaén tietoa ja oivalsi senkin, etté tydssa jatkossakin tiedon hankkiminen itse-
naisesti lisdantyy koko ajan.

(A4)

(...) 1 jaksollahan (kirjoittaja viittaa sijoitusneuvojaohjelman 1. Seminaarijakson l&-
hiopetuspéiviin) kasittelimme paljon oppimista ja siitd tuli mieleeni paljon kysymyksia
ja pohtimista.

Minkalainen tapa minulla on tehdé asioita ? Useinkin on tullut mieleen toive: kunpa jo-
ku sanoisi ja kertoisi vai opinko itse ndkemaan.

Asetanko tietoisesti tavoitteita, kun joskus tydnteko on lyhytjannitteista kampanjasta toi-
seen soitellen asiakkaille ja véliajat asiakkaita palvellen konttorissa ?

Tavoitteenani on omaksua taito hoitaa asiakassuhteita varmuudella ja rauhallisesti.
Opinko ?

Kuinka arvioisin oppimistani ja mika todella on asenteeni ty6honi ja suhteeni tydhoni.
Mistad ma sen tietdisin ?

Oppiminen on aina ollut mielenkiintoinen asia mielesténi ja olenkin ollut sitd mielt,
ettei ik& heikenn& oppimista vaan péainvastoin. Ennakkoluuloton mielesténi olen ja tie-
dan ettd aktiivinen kuitenkin pitaa olla, ei se tieto lisddnny vain ian myota.

Palautteita ennakkotehtévistd olen myds pohtinut ja joihinkin keksinyt vastattavaa,
mutta joihinkin taas en (kirjoittaja viittaa sijoitusneuvojaohjelman oppimistehtaviin
kirjoittamiini henkildkohtaisiin palautteisiin, lis. JP) Aika mielenkiintoisina ne koin ja

askarruttivat, vaikka en aina tietoisesti ajatellutkaan niita.
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Palautteiden avulla mun kai pitéisi oppia arvioimaan osaamistani suhteessa tavoittei-
siin.
Riittaisikbhan nama pohtimiset ?

(F8)

Tiedon sovellettavuus, itsendinen tiedon hankinta ja etenkin jalkimmaisessa
néytteessa esiin nouseva, oman toimintatavan, asenteen ja tyohon suhtautumisen
arviointi, ovat monimutkaisten ja usein ’epamaéardisten’ tekijoiden vélisia relaa-
tioita, eivét tarkkarajaisia hallittavia suorituksia.

Edellisten kirjoittajien kuvauksia tarkentavat seuraavat néytteet, joissa on-
gelmaldhtoinen, ongelmakeskeinen tai tutkiva oppiminen (esim. Hakkarainen et
al. 1999) nayttaytyvat ideaalisena, siis tehokkaimpana ja tuloksekkaimpana op-
pimisen keinona:

Paras tapani oppia on omasta mielestéani kantap&an kautta, silloin kun ongelma on
edessé ja saan ratkaista sita tekemalla tehtévan alusta loppuun.

Olen aina ollut semmonen joka ottaa mielellddn haasteita vastaan ja haluan aina k&-
velld uusia polkuja, teen sen kylld mielellaédn ryhmassa tai teamissa mutta haluan aina
tietdd lopputuloksen vaikka en tekisi kaikkea loppuun asti.

Keskustelemalla asiantuntijoiden ja kollegojen kanssa asiat yleensa selvida ja me-
rinetista ja kasikirjoista on paljon hyvaa tietoa, en lue ulkoa mutta yritén ottaa selvaa
mista saa tietoa mihinkin pulmaan.

Teen mielelld&n samalla muistiinpanoja (tapa: ranskalaisin viivoin) koska Kirjoitettu
jéa hyvin minun mieleeni.

(110)

Ongelmanratkaisuun pyrkiva tutkiva oppiminen kytkeytyy Kirjoittajan tekstissa
persoonallisiin ominaisuuksiin; ‘ottaa mielellddn haasteita vastaan’ , *haluaa ka-
velld uusia polkuja’, joihin perustuen hdn muovaa oman toimintatapansa. Tyon
ja tehtadvien muutoksiin siis liittyy uudistumisen ja haasteellisuuden idea, joka
tassa kirjoituksessa ei asemoidu pakoksi, vaan halun ja pyrkimyksen ilmenty-
maéksi (vrt. luku 5.2.1).

Hieman ambivalentimpi on seuraavan kirjoittajan teksti. Siind myos keskei-
send oppimisen metodina nédyttaytyy ongelmanratkaisu, mutta samaa suvereeni-
suutta kuin edellisessé tekstissa siind ei ilmene. Kirjoittaja tuo esiin samat asiat,
mutta hanen nakokulmansa painottaa enemmén kontekstuaalisuutta ja kollektii-
visuutta osaamisen kehittdmisen ja ongelmien ratkaisun prosesseissa. Myo6s on-
gelmanratkaisuun perustuvan oppimiskokemuksen kautta rakentuu sama kaksi-
jakoisuus, jonka edelld nimesin toimijalahtOiseksi tilannehallinnan malliksi ja
asialahtdiseksi toimintajarjestelmaan suuntautumisen malliksi. Tuntuu siis silta,
ettd oppimiskasityksen tasolla tdima nayttaytyisivat vallitsevina.:
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Mielesténi parhaat oppimiskokemukseni olen kokenut siten, kun ensin voin itsekseni
etukateen vahéan tutustua uuteen asiaan, jonka jéalkeen joku kokeneempi opettaja / neu-
voja opastaa ja kdy lapi uuden opittavan asian. Mielesténi opin parhaiten kéytannéssa
tekemalld asiat ja aina kun syntyy ’kiperid paikkoja’ voisi kysya neuvoa ja péasta on-
gelmakohtien yli. Ongelmatilanteethan opettavat yleensa aina uuden asian, kun vain ky-
kenee hakemaan itse tai jonkun avulla siihen ratkaisun. Se ei ole hyva ratkaisu, etta joku
tekee vaikean asian toisen puolesta, néin ei ainakaan itse opi uutta. Toisaalta joskus on
tilanteita ettei ratkaisua ongelmaan mill4an 16ydy heti, mutta kaikki asiat yleensé voi
selvittdd mydhemmin ja jos esim. asiakas liittyy tdhan juttuun niin hanta voi informoida
esim. puhelimitse jos se vain suinkin kay. (...)

Onhan ndin, ettd aina uuden oppiminen tuottaa myos itselle mielihyvaé. Esim. pankki-
fuusioiden my6ta on usein ajatellut kuinka monta uutta sovellusta tietokoneilla ja muu-
tenkin erilaisia ty6tapoja on joutunut oppimaan aika lyhyidenkin aikojen sisalla ja
niistd on vain selvitty. Tietysti taytyy muistaa, ettd porukassa joku osaa aina jotakin,

joten yhteisesti tietoa ja taitoa jakamalla kaikki oppivat helpommin ja nopeammin.
(F11)

Yhteistoiminnallisuus menetelménd on erds erittdin mielenkiintoinen aspekti
nimenomaan ty0ssé oppimisen nakokulmasta. Aineistosta esiin nousee kiteyttaen
kaksi yhteistoiminnallisuuden menetelmallista variaatiota, joista jo edell& esitet-
tyjen naytteiden kauttakin jotakin valottui. Ensinnd voidaan erottaa porukalla
tekeminen” eli esimerkiksi naytteessd F 11 esiin tuotu ’tietysti taytyy muistaa,
ettd porukassa joku osaa aina jotakin, joten yhteisesti tietoa ja taitoa jakamalla
kaikki oppivat helpommin ja nopeammin’. Toinen yhteistoiminnalliseksi tulkit-
semani ja vastaajien teksteissa tehokkaaksi kuvattu menetelma on toisten opet-
taminen.

()

Miksi opit:

Minun oli paneuduttava asiaan erikoisen huolellisesti, koska jouduin edelleen koulutta-
maan ja opastamaan osaa konttorimme toimihenkil6ista

Miksi juuri se .......

Jouduin tutkimaan ja selvittdméén asian itselleni viel& paremmin kuin normaalisti, kos-
ka tunsin vastuuta siitd miten opastan muita ja ettd pysytyn vastaamaan yllattaviinkin
kysymyksiin.

(G 12)
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Kirjoittaja kuvaa parhaana kokemuksenaan tilannetta, jossa hén itse on joutunut
vastuullisen tehtavaan eli opettelemaan tietyn tuotteen ja sitten edelleen opasta-
maan ja kouluttamaan oman tydyhteisén muita jasenid. Aiemmin jo useaan ker-
taan esiin nostamani pyrkimys yksiselitteisyyteen ja tarkkuuteen nousee tassékin
esiin, mutta erityisen mielenkiintoista ja toimintajarjestelmén seka tyon kohteen
nékokulmista olennaista on kirjoittajan korostama seikka, ettd muiden opastami-
nen ja kouluttaminen vaati erityista tarkkuutta opiskelussa. Tosiasiallisesti kay-
tdnnon tyotoiminnassa ensisijainen tiedon kayton kohde on kuitenkin asiakas;
tyossd oppimisen rakenteellinen tekijé (opetat muita) tuottaa oppimiselle ja opis-
kelulle kaytannon tyotoiminnasta (so. asiakastyostd) irrallisen toiminnallisen
kontekstin:

Paras oppimiskokemus on, kun joutuu itse opiskelemaan uuden asian/tuotteen ja esitta-
maan sen toisille konttorin palaverissa. Valmistelu vaiheessa on pakko selvittda asia it-

selleen niin perusteellisesti, jotta pystyy vastaamaan toisten kysymyksiin.
(E 16)

Autonomian késitteen kautta tarkasteltuna oppimiskokemukset, jotka nayttaytyi-
sivat pelkéstdan jonkinlaisena selviytymiskamppailuna, saavat toisenlaisen tul-
kinnan. Tahankin tulkintaan palaan luvussa 6 késitellessani tyon kohteen laaje-
nemista, abstrahoitumista ja sen mukanaan tuomia kvalifikaatiovaatimuksia.
Olennaista téssa yhteydessa on se, ettd kvalifikaatioiden nékokulmasta niiden
maarittelijoind toimivat aineistoni valossa tulkiten usein tydn tekijat yhdessé
asiakkaiden kanssa. Talla tarkoitan sita kaytannon asiakaskohtaamisissa raken-
tuvaa tilannetta, jossa asiakas tietdméattd vastaanottavan toimihenkilon kompe-
tenssin aluetta kysyy omaan pankkiasiointiinsa tai taloudelliseen tilanteeseensa
liittyvaa asiaa, ja toimihenkilon pyrkimysta vastata asiakkaan kysymykseen riip-
pumatta siitd, osaako ja tietddko han riittdvasti. Se ei siis tarkoita sitd, etteiko
pankissa olisi ollut koko ajan toimenkuvia, tehtdvien vaativuusluokituksia, asi-
antuntijoita, tukipalveluja jne. Kyse on ennen kaikkea laajenevan, abstrahoituvan
ja monimutkaistuvan tyén kohteen, tulkittujen osaamisvaatimusten ja tydssa
oppimista korostavan koulutusjarjestelman kohtaamattomuudesta.

5.3.3 TyoOn vaativuus : kuka vaatii ja mita?

Olen kuvannut alustavasti pankkitoimihenkilon tydn muutosta sijoitusneuvonnan
ja varallisuuden hoidon alueella jo luvun 4 alussa. Tatd muutoskuvausta tarken-
nan ja rajaan luvussa 6, samalla kun tarkennan tyon vaatimuksiksi ké&sitettavia
luonnehdintoja lahteiden kautta. N&itd vaatimuksia voidaan kuvata termilla tyon
asettamat vaatimukset. Seuraavassa tarkastelen tyon tekijéiden tulkintoja tyonsa
vaatimuksista, ja sitd millaisia ehtoja se toimijuudelle asettaa. En kuitenkaan
erottele aineistosta nimenomaan sijoitusneuvontaan tai varallisuudenhoitoon
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liittyvid kuvauksia, vaan tarkastelen edelleen tydssa oppimisen kokemuksia ko-
konaisuutena.

Aloitan tarkastelun tuomalla esiin ndytteen, jossa tydssé oppiminen saa kay-
tannolliseen tyotoimintaan kytkeytyvan kontekstin. Se myds nostaa esiin ne tavat
ja keinot, joilla hiljainen toimijuus kulttuurisena tietona valittyy. Nayte on melko
pitkd, mutta sen kautta on mahdollista nostaa useita kulttuurisen rakentumisen
ilmidita esiin, joten tuon sen tekstiin kokonaisuudessaan.

Elamaan kuuluu paljon itsestédén selvaa™ oppimista — saantdjen oppimista, lukemaan
oppimista, sydmaan oppimista jne. Toisaalta myds tyénsa oppiminen on “itsestaan sel-
vaa”, mutta kuitenkin se minun paras kokemus on talta alueelta.

Olin ollut pankissa tdissa n. 2,5 vuotta ja toiminut ottolainaus puolella. Eli tyoni oli
asiakaspalvelua; laskujen maksaminen, korttiasiat, tililtd nostot, ulkom. maksut jne.
Erdana péaivana esimieheni pyysi minua luokseen ja kertoi, etté oli paattanyt siirtad mi-
nut antolainauspuolelle. Ajatus vahén hirvitti, koska ne asiat olivat taysin outoja mi-
nulle. Tapahtui pankkifuusio, osa henkilostoa jai elakkeelle ja osa poistui tydelamasta
muuta kautta. Ja mina siirryin lainapuolelle. Siihen aikaan otto- ja antolainausosastot
olivat taysin erillaan konttorissamme.

Aloitin "tyoni”. Kaikki lainapuolen paperit ja termit olivat outoja. Fuusion johdosta
asiakaspintaa tuli lis4a, mutta toimihenkildiden maéra lainapuolella ’vaheni”, koska
tunsin itsestani olevan enemman haittaa kuin hydtya sielld. Meité oli kaksi. Opastajani
joutui piirtaméan kuvan minulle asiasta kuin asiasta. Han hoiti asiakkaat ja opetti
samalla minut. Opastus tapahtui todellisissa tilanteissa, koska fuusion johdosta osas-
tollamme oli kiireista ja paljon paperitdita. Oli térkeda saada asiakkaitten laina- ja va-
kuuspaperit ajantasalle.

Kehitin itselleni toisen tavan oppia. Kuunteleminen. Kuuntelin, miten opastajani vieres-
sa hoiti palvelutilanteen; mit& hén vastasi asiakkaan tekemiin kysymyksiin ja miten han
selvitti asiakkaalle valilla hankaliakin asioita.

Sin& syksynd kului muutama migreenipilleri, mutta tulosta alkoi nékya.

Aloin péasta sisdan lainapuolen asioihin ja tydskentely oli pdiva paivaltd antoisampaa.
Opin todella paljon uusia, mielenkiintoisia asioita ja sain myds opastajaltani ja esimie-
helténi luottamusta, ja sehan lammitti.

Tulen aina muistamaan ne tuskan hetket, jolloin tietotaitoni oli kovalla koetuksella,
mutta samalla iloitsen niista monista tiedoista, jotka opin aikaa myoten.

Ja kaikki tdma oli mahdollista rakkaan ty6toverin, oppiditini’’, vuoksi. Ilman hanen
johdonmukaista, rauhallista, asiallista ja kannustava asennetta tdéma tarina olisi toi-

senlainen.

(A 16)
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Kirjoittaja asemoi itsensé “ei — toimijaksi” kuvaamalla kuinka opastaja hoiti asi-
akkaat saman aikaisesti, kun joutui ’piirtdmaan kuvan asiasta kuin asiasta’. Kii-
tollisuus opastajaa kohtaan on suuri, eiké kirjoittaja kytke titd toimintamallia
lainkaan osaksi pankin valittua koulutusjarjestelmad, siis rakenteelliseksi ratkai-
suksi, joka on henkil@isté riippumaton. Tulkintani mukaan tdma kokemus ja siina
kuvattu toimintajarjestelman henkilGityminen liittyy vahvasti luottamuksella
motivoinnin kulttuuriin, johon olen jo viitannut tydhon oppimista kasittelevéssa
luvussa 4. Luottamuksella motivointi on siis erds kulttuurinen rakenne, joka
tuottaa kokemuksellista pyrkimysta “kaantdd pakko haluksi”. Tekstissaan kir-
joittaja itsekin viittaa tdhan: ’(...) sain my0s opastajaltani ja esimiehelténi luot-
tamusta ja sehan lammitti’.

Mielenkiintoista on myos kirjoittajan tapa ilmaista tyéhon oppiminen ’itses-
taan selvyytend’, ja siis tekstin sévya tulkiten hieman arkaileva tai vahatteleva
asemoituminen oppimisen kentéssd: ’(...)kuitenkin se minun paras kokemus on
taltd alueelta [kursivointi JP]’. Talla lauseellaan kirjoittaja tulee arvioineeksi
oman tyonsa vaatimuksia muun Kirjoittamansa kanssa ristiriitaisella tavalla: on
“itsestddn selvad oppia tyonsd’, vaikkakin se vaatii omien ponnistusten liséksi
(’sind syksyna kului muutama migreenipilleri, mutta tulosta alkoi ndky&’ ) myos
tybhon opastajalta ponnisteluja, aikaa ja opettamisen taitoja.

TyObhon opastajan opettamisen taidot néyttaytyvat tdssd, kuten muissakin
vastaavanlaisia kokemuksia kuvaavissa teksteissd, henkil6on sitoutuvina: “ilman
hénen johdonmukaista, rauhallista, asiallista ja kannustava asennetta tdmé tarina
olisi toisenlainen’, jolloin tydhdn oppiminen ei siis rakennu osana koulutusjar-
jestelman toimintaa (“ty6ssa oppiminen”), vaan se sitoutuu kokemuksissa ni-
menomaan Yyksittéisten henkiléiden ponnistuksiin ja persoonallisiin ominaisuuk-
siin. Tydss&d oppiminen siis tarkoittaa kulttuuristen rakenteiden uusintamista,
johon liittyy vahva ty6hon oppimisen konteksti (luku 4).

Aktiivisuus ja itsendinen tiedonhankinta (itseopiskelu) ndyttaytyivat selkeina
tyohon liittyvina osaamisvaatimuksina lapi koko aineiston ja esiin nostettujen
teemojen. Seuraavassa siirrynkin vaatimusteeman variaatioiden tarkempaan
analyysiin. Kun tarkastelukulma on historiallinen, kuten seuraavalla kirjoittajal-
la, hahmottuu tyon ja organisaation muutos mielenkiintoisesti my6s oppimisen ja
opiskelun nakodkulmista:

(...) Kun ajattelen pankkiurani alkua lahes 30 - vuotta sitten, jolloin hyvin vihreana ja
vailla ennakkoasenteita aloitin kesdapulaisena, voi vain ihmetella miten paljon erilaisia
asioita on tullut eteen ja mité kaikkea on saanut oppia ja opiskella, vieldpa tuntuu, etta
on oppinutkin jotain. Myds jatkuva , valtava muutos pankkielamassé, varsinkin viime
vuosien aikana, pistdd nostamaan hattua myds itselleenkin. Kaikesta selvidd, vaikka va-
lilla saattaa vahéan tahti hirvittaakin.

Alkuvuosina vanhemmat ty6toverit neuvoivat kédesta pitden uuden tyon, mutta vain,
kuinka se tehdaan, ei miksi tehdaan nain, mihin vaikuttaa jne. Jos uskalsi kysya jostain,

sai vastauksen, ei sinun tarvitse tietdd sitd. Nykyaan tuntuisi hyvin vaikealta tydsken-
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nelld, ellei olisi tietoa miksi mitdkin tehd@éan, mihin vaikuttaa jne. Asiakkaille ei myyty
tuotteita ja palveluja, tosin nykyiseen verrattuna niité olikin hyvin rajoitetusti. Asiakasta
palveltiin vain siind, mita han itse kysyi.

Ensimmaiset omat muistikuvani sijoitusasioista ovat todella uskomattomia. Jouduin
melkein kylmiltddn tuuramaan senaikuista arvopaperiasioiden hoitajaa jonkun loman
ajaksi. En todella ymmartanyt mitaén osakkeista, joukkolainoista jne. Joka kerran kun
asiakas tuli eteeni, nousi tuskanhiki otsalle, mitdhan e nyt kysyy ? Minulle kerrottiin
vain, ettd kylla ne asiakkaat tietdvat mita tahtovat. Niin tosiaan tiesivatkin, enemman

kuin asiakaspalvelija. Huh, huh.

(S 18)

Kirjoittaja kuvaa oman kokemuksensa kautta my0s organisaation oppimiskési-
tyksen muutosta, jota olen tarkemmin kuvannut luvussa 4. Kédesta pitden opet-
taminen ja suoritteisiin, ei tavoitteisiin, kytkeytyvan kohteistamisen vahvuus
tulee tassa ndytteessd hyvin selvasti esiin. Kun tdma historiallinen perspektiivi
kytketddn sijoitusneuvojaohjelmaan osallistuneiden ty6- ja koulutushistoriaan,
tulee ymmarrettavéksi moni huomio, kommentti ja ajatus, joita Kirjoittajat vas-
tauksissaan kertovat ja korostavat. Téssa naytteessa tulee myds kuvatuksi edella
esittdmani sijoitustuotteiden ja —palveluiden rakentuminen yh& vahvemmaksi
liiketoiminnan alueeksi.

Kun siis tarkastelun ndkékulmana on tydon muutoksen aiheuttamat vaatimuk-
set, ei kyse ole pelkéstddn ‘madréllisestd’ osaamisesta ja sen yllapitdmisesta,
vaan omaan toimintatapaan ja ajatteluun kytkeytyvésta muutoksesta. Aiemmin
tekstiin tuomani néytteen (F 8) kirjoittaja tuo tekstiinsa useampaan kertaan ter-
min ‘tietoinen’ ja saman suuntaista ajattelua on myds naytteesséd (S 18); kirjoit-
taja kokee, ettd aiemmin oli mahdollista toimia ilman ké&sitysta siitd, miksi asioita
tehdaan tietylla tavalla tai mihin asiayhteyteen tietyt suoritteet kytkeytyvat. Tie-
toinen ja tavoitteinen toiminta ei kuulunut tyon vaatimuksiin, pikemminkin pain-
vastoin:

(...) ei sitd nuorena ja vihreena uskaltanut avata suutaan, jos ei ymmartényt jotain. Vuo-
sien varrella kokemuksen ja tiedon karttuessa on itsetunto karttunut roimasti niistéa
ajoista. Kriittisyys myds omaa ammattitaitoa kohtaan on lisdantynyt. Nyky&an en lahde
asiakkaalle puhumaan asiasta, josta en ole tdysin varma, tunnustan suoraan, etten tie-

da, otan selvaa.

(S 18)

Kirjoittajan kuvaus tyon vaatimusten, oman kokemuksen ja tietdmyksen kehit-
tymisen muovaamasta toimintatavasta on mielenkiintoinen. Kriittisyys, johon
Kirjoittaja vastauksessaan viittaa oman ammattitaitonsa arvioinnin yhteydessa,
edustaa edellisessa luvussa esiin nostamaani asialdhtoistd toimintajarjestelmaén
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suuntautumista, joka tdman naytteen kautta kytkeytyy paitsi oppimismenetelmiin
my0s suoraan tyon asettamiin vaatimuksiin. Eli lisdéntynyt kriittisyys omaa am-
mattitaitoa kohtaan tuottaa kirjoittajan toimintatapaan oman osaamisen rajojen
tunnistamisen kautta syntyvan rakenteen: ‘Nykyaan en ldhde asiakkaalle puhu-
maan asiasta, josta en ole taysin varma, tunnustan suoraan, etten tieda, otan sel-
vaa’.

Mielenkiintoista on se, ettd Kirjoittaja itse asettaa toiminnalleen osaamisvaa-
timuksen ” jos en ole taysin varma...” milladn tavoin pohtimatta kysymysta siité,
millaisista asioista rahoitus- tai sijoitustoiminnassa voi olla varma. Toinen hyvin
olennainen ja tulkintani mukaan my6s osaamisvaatimuksen kulttuurista luonnetta
heijastaa ilmaisu ’tunnustan suoraan...’. Tunnustaminen ja syyllisyyshén kyt-
keytyvat yhteen ja Kkirjoittaja tulee ndin mielenkiintoisesti tunnustaneeksi
”syyllisyytensd” asiakkaan joutuessa ikaan kuin tuomarin rooliin. Keskeista téas-
sd, kuten monissa muissakin teksteissa, on pyrkimys yksiselitteiseen, varmaan ja
selkedédn ratkaisuun tai vastaukseen, joka heijastelee rahan kasittelyyn liittyvaa
huolellisuuden ja tarkkuuden vaatimusta.

Tyon muutokseen liittyy seuraavakin kuvaus, jossa Kirjoittaja kuvaa mydskin
historiallisesta perspektiivistd merkittdvad kokemusta, jossa tuottuu tilannehal-
lintaan perustuva toiminta:

On paljon oppimiskokemuksia jotka muistoissa leijuu mutta ehké tdma on juuri jaanyt
mieleen koska se mielestani on vaativin pankkiurani ajalta, muistan kun eilisen paivan
kun meilla oli kuukausipalaveri konttorissa ja johtaja ilmoitti siind ettd minusta tulee
antolainauksen vastaava. Tama tuntui todella kylmalta suihkulta, tuskin tiesin mika vek-
seli oli, en ollut koskaan tehnyt ty6ta silla puolella. Enké tiennyt enkd edes aavistanut
kaavailluista mitdén. Siihen aikaan ei paljon kyselty eik& kerrottu osapuolilta mit4an ei
edes valmisteltu asiasta. Tama tapahtui 80- luvun alkupuolella. Henkil6 jonka paikalle
tulisin l&htisi viikon paasté pois muihin tehtaviin. Siina tuli valtava kiire imaista itseen-
sa niin paljon tietoa kun vaan voi, muut osastolla eivat osanneet myodskaan laheskaan
kaikkea. Meilla oli siihen aikaan aika rajatut alueet. Paatin kuitenkin ettd haluan kui-
tenkin yrittéda olisiko minusta siihen. Muita olisi kylla ollut jotka olisi halunnut samaa
sehan oli arvostettu paikka silloin ehka viel& enemman kuin nyt. Rankkaa oli monesti ja
kantapéén kautta opin asioita ehk& parhaiten kyll& tyd opettaa ja lopuksi Kiitos seisoo.
Tama kokemus opetti minua toiveikkaaksi kaikissa muutoksissa mitka ovat olleet ja ovat

tulossa. Ei ole mitddn mita ei voi oppia jos vain itse haluaa.

(N7)

TyOn muutoksen asettamat tai tuottamat vaatimukset peilautuvat oman tyohisto-
rian kautta organisaation toimintakulttuuriin (‘siihen aikaan ei paljon kyselty’),
jolloin uuden tehtévéan vastaanottaminen oli itsestdanselvyys. Kun kirjoittaja to-
teaa, ettd ‘paatin kuitenkin ettd haluan yrittdd’ rakentuu tekstiin selvasti ristiriita
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sopeutumisen ja itsellisen toimintatavan valille. Tulkintani mukaan tama ristiriita
heijastaa nykyisen, tavoitellun, ja menneen toimintamallin rajapintaa. Omasta
itsesta lahtevé paatds yrittad siitd huolimatta, ettd “ ei paljon kyselty’ pitéa si-
séllaan edelld esitetyn tilannesidonnaisen mallin k&yton: yritan, kun on pakko.
Samalla tekstiin siséltyy vahvasti 1990-luvulla rakentunut koulutusajattelun ja
oppimiskasityksellinen yksilokeskeisyys: “ ei ole mitd&dn mitd ei voi oppia jos
vain itse haluaa’ (luku 4).

Sama ajatus toistuu hyvin vahvana lapi aineiston, ja oman tulkintani mukaan
tdma “pakon kaantaminen haluksi” on pyrkimystd laajentaa tai uudistaa tyon
autonomian aluetta:

Otan esimerkin vuosien takaisesta ajasta:

palveluneuvottelu:

tdma oli vaativa haaste, piti muuttaa ajattelu- ja tydskentelytapaa

Ei odotettu, ettd asiakas tulee pankkiin vaan me otamme yhteyttd asiakkaisiin.
”Asenteidenmuutos™.(...)

Miten opit : pakottamalla itseni, muuttamalla asenteita, kun muutamat ensimmaiset me-
ni mukavasti niin siind sitten rohkaistui. Minusta tama on hyvin mukavaa tyontekoa. (...)
Miksi opit: Vaadin itseltani ettd osaan. Tydnteko on hauskaa ja helpompaa kun osaa se-

k& monipuolisempaa.

(R 15)

‘Tyonteko on hauskaa ja helpompaa sek& monipuolisempaa kun osaa’, eli kun
hallitsee tyotehtdvdnsa ja toimintatavan. Kun autonomian kasite ymmarretaan
tyon siséllolliseen hallintaan liittyvéksi pyrkimykseksi on kirjoittajan toteamus
tyén monipuolisuudesta hyvin olennainen, itseen kohdistuva vaatimus ‘ettéd
osaan’ ei endd nayttdydy pelkéstdan selviytymistarinana, vaan sen tuloksena ra-
kentuu toisenlainen kuva itsesta toimijana:

Kun tdma uusi tuote tuli Meritaan asiakkaille markkinoitavaksi, konttoriimme tuli tasta
esite ja meille kerrottiin, ettd tata tuotetta tulee tarjota yhtena sijoitusvaihtoehtona.
Koulutus koko henkilékunnalle oli hyvin pieni muotoinen ja itse en kylla saanut siita
kuin mielikuvan.

Sitten ajattelin tuotetta ja myds sitd, etté seuraava asiakas voi jo tulla kysyméan tuotet-

ta. Minun taytyy opetella ja oppia tdma tuote perusteluineen.

Paatin opiskella, ensin lueskelin esitettd useampaan kertaan, viivaten alle tarkeita koh-

tia. Pohdin yhdessa tydtovereiden kanssa, kuka heista on kiinnostunut tuotteesta ottaak-
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seen itselleen, jolloin min& voin tehd& sen hanelle ja néin sitten voin jakaa kokemusta

heille.

Pyysin (...) asiantuntijaa luokseni ja varasin itselleni aikaa paneutuakseni taman tuot-
teen tekemiseen alusta loppuun. Kun tuli esiin asioita, joista olin epdvarma sain apua

(...) neuvojalta.

Kun tuote oli paperilla, kdvimme yhdessa 1&pi sen kohta kohdalta ja kyselin miten vas-
tata asiakkaalle kunkin asian kohdalla. Kun olin tehnyt tdman ensimmaéisen elékeva-
kuutuksen olin varmempi ja rohkeampi tarjoamaan ja esittelemaéan sita asiakkaalle ja

tuote tuntui itsellenikin tutulta.
(H2)

5.3.4 Tulos: suorite vai o0saaminen?

Tarkastelen oppimiskokemuksissa kuvattua oppimistulosta tutkimustehtavéni ja
sen rajausten mukaisesti. En siis lahde kovin tarkasti kasittelemaan suoritteina
ilmenevia (esim. "opin joustoluoton’) tuloksia, jotka luonnollisesti ovat yrityksen
henkilostokoulutuksen erds keskeinen tavoite (Silvennoinen ja Naumanen 1998,
138). Tarkastelen kuvattuja kokemuksia ensisijaisesti tutkimustehtavani rajauk-
sissa esittdmaéni toimijuuden ehtojen kautta. T&mé rajaus on mielestani perusteltu
kahdesta syysta: ensinnd kaytdnndllisen oppimistoiminnan ja toisaalta koulutus-
suunnittelun ndkokulmasta. Ensin mainittu kytkeytyy ennen kaikkea aiempien
oppimiskokemusten ja niiden kautta rakentuvien oppimiseen ja toimijuuteen
liittyvien késitysten kuvaamiseen. Toisaalta namé kasitykset tai tarkemmin nii-
den kriittinen huomioiminen on koulutussuunnittelussa ensiarvoisen tarke&a.

Jaottelen aineistosta nousevat variaatiot (ks. liite 5) kolmeen ryhmé&an: on-
nistuminen, arviointi, muutos. Tadman jaottelun perustana on aineistossa kuvat-
tujen kokemusten laveneminen. Onnistuminen (tai epdonnistuminen) kytkeytyy
suorimmin Kirjoittajan henkiloon, kun taas arviointi laventaa ndkékulmaa emo-
tionaalisuudesta toiminnallisuuteen ja kolmas variaatio — muutos — siséltaa kuva-
uksia, joissa mukana on enemmén tai véhemmaén selkedd toimintajéarjestelmén
kuvausta.

Onnistumisen variaatioihin kytkeytyvissa kertomuksissa on siis usein vahva
emotionaalinen, elamyksellinen sévy. Tehtavaa tulkitessaan Kirjoittajat jakautu-
vat melko selkeésti kahteen joukkoon; niihin, jotka tulkitsivat *parhaan’ tarkoit-
tavan 'miellyttadvad’ ja niihin, joille ’paras’ tarkoitti *mieleenpainuvinta’, "tehok-
kainta’ tms. Jalkimmaisissa kuvauksissa korostuu vahvasti juuri virheen kautta
oppiminen. Esimerkkiné vahvasta emotionaalisuudesta seuraava tekstindyte:
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Eldm& on tynnéa ihania oppimiskokemuksia. On aika vaikea yksildidd, mika, milloin,
missa ja miten on paras. EI&mé on paras opettaja ja se antaa monia hyvanolon tunteita
ja oppimisen riemua

Jos nyt kuitenkin pysyttaisi tyén puitteissa kokemaani oppimisen riemuun, on yksi par-
haista kokemuksistani (...) -[tyOpaikkaan viittaava nimike poistettu JP] asiantuntija
YX:n [ nimi poistettu JP] antama rahastokoulutus siséllllisesti sek& *’sielullisesti’” yksi
huippuihin luettavista. Y:n ote kouluttajana on loistoluokkaa, persoona lammin ja l&-
heinen ja esiintyminen selkeydesséan vertaansa vailla. Sen koulutuksen jalkeen rahas-
tojen myynti on ollut suorastaan herkullista ja myds suorittamani tydtoverien konttoris-
sa tapahtunut koulutus tyydytysta antavaa, kun totesin, etté todella tiedan, misté puhun

ja myo0s osasin vastata kaikkiin esitettyihin kysymyksiin. Voisiko se viela parempaa olla!

(U 17)

Kun tata oppimisen riemua ja tuloksellisuutta korostavaa tekstia avataan nimen-
omaan yrityksen ja erehdyksen menetelman mahdollistaman tulkintakehikon
kautta, osoittautuu, ettd keskeinen riemua synnyttava asia on se, ettd ’todella tie-
t&& mista puhuu’ eli yrityksen ja erehdyksen vélttdminen. Tata virheen valttami-
sen aiheuttamaa riemua ilment&d4 myos selkedsti lause ’...o0sasin vastata kaikkiin
esitettyihin kysymyksiin’. Kirjoittajan tekstiin siis tuottuu piiloinen kuvaus ko-
kemuksista, joissa kirjoittaja ei ole todella tiennyt mistd puhuu tai osannut vas-
tata kaikkiin kysymyksiin. Oppimisen ilo voi siis rakentua kokemuksiin epéon-
nistumisista.

Hiljaisen toimijuuden ehtoihin kytkeytyvané edellisessd néytteessa nayttay-
tyy kaksi jo edellisissé luvuissa esilla ollutta ilmi6ta: ensinnd onnistumisen ko-
kemuksen rakentaminen “opettajan” henkilén kautta, jolloin omat ponnistelut
jaavat toisarvoisiksi, nimeadmattomiksi ja siten tulokseen vaikuttamattomiksi
tekijoiksi, sen koulutuksen jalkeen on rahastojen myynti ollut suorastaan her-
kullista’. Ja toisaalta paljastuu arvioivan katseen alle asettumisen luonnollisuus
ja oman osaamisen arviointi nimenomaan tata kautta: ’suorittamani tydtoverien
konttorissa tapahtunut koulutus tyydytysta antavaa, kun totesin, ettd todella tie-
dén, mista puhun ja myds osasin vastata kaikkiin esitettyihin kysymyeksiin’.

Avoimemmin epdonnistumista, yritystd ja erehdystd, kuvaa seuraava jo ai-
emmin esittelemani nayte.

Olin yrityspuolella pankkineuvojana, ollut aikaisemmin 15 v. yksityispuolella. Minulle
tuli yritysasiakas (konserni), jonka johtaja halusi jarjestella yrityksen luottoja ja ottaa
vahén lisdakin lainaa. Olin uusi konttorissa, minusta tuntui etté kaikki, ennen kaikkea
johtaja kyttasi mité osaan tai en osaa. No enh@n mind vield paljon osannut, kuvittelin
kuitenkin selviytyvani ja aloin tehda luottoesitystd. Sain paperin aikaiseksi, en siité kylla
oikein itsekdan ymmartanyt, mika oli lopputulos. Johtajan nimi tarvittiin ja siind sita

oltiin, sain hiukan nuhteita ja aiheesta, miksi en kysynyt ja sitten teimme luottoesityksen
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perinpohjin. Sain oppia, miksi mikakin asia piti ottaa huomioon, mihin esityksella pyri-
tdan, mutta asian ydin selvisi minulle yhdelld kertaa, tietenkin on tullut kysyttavaa,
mutta perusasiat ovat ikuisesti mielessa. Opin siksi, ettd opettajani halusi minun oppi-
van, koska siité oli kaikille osapuolille hydtya, myds min& halusin oppia, olinhan umpi-
mahkaan yrittanyt selviytya tehtavasta (turha ylpeys esti kysymystd), opettajallani oli
aikaa (han otti aikaa). Kokemus oli paras oppimiskokemus siksi, ettd opettajani vilpit-

tdmasti ja avoimesti opetti.

(R 14)

Oppimisen tulosten kautta tarkasteltuna edellinen ndyte tuo esiin monia nimen-
omaan ty6ssa oppimiseen kulttuurin rakentumisena liittyvia huomioita. Kun
tekstid tarkastellaan oppimisen tuloksen ndkokulmasta on syytd erottaa pankki-
tyon substanssiin liittyva oppimisen tulos ,’... asian ydin selvisi minulle yhdella
kertaa... mutta perusasiat ovat ikuisesti mielessd’, paljon vaikeammin arvioita-
vasta kulttuurisesta oppimisesta, johon siséltyy organisaatiossa rakentuneisiin
toimijuuden ehtoihin liittyvad osaamista.

Kun em. tekstié luetaan kriittisesti, voidaan siind erottaa useitakin organisaa-
tion kulttuurisiin rakenteisiin kytkeytyvid elementtejd. Osaamisen arvioinnin
kokemuksellisuus kiteytyy termiin *kyttddminen’, jolloin rakentuu kuva pereh-
dyttdmisen, siis koulutusjarjestelmén elementin, puutteellisuudesta. Talla tarkoi-
tan sitd, ettd osaamisen arvioinnin, siis oppimisen tuloksellisuuden, nékdkul-
masta pitkd pankkikokemus, 15 v., asettuu seka kirjoittajan ettd “kyttaajien” ar-
vioinnin kriteeriksi: Kirjoittaja kokee, ettd hantd arvioidaan siitd huolimatta tai
sen vuoksi, ettd hanell& on jo takanaan kohtuullisen pitka pankkityoura.

Tama arviointi, tekstin kautta tulkiten, saa Kirjoittajan uhmakkaasti toimi-
maan ’ kuvittelin kuitenkin selviytyvani ja aloin tehda luottoesitystéd’. Kirjoittaja
siis toimii toimijalahtoisen tilannehallinnan mukaisesti, mutta arviointikriteeris-
ton kayttajat puolestaan arvioivat toimintaa asialahtdisen toimintajarjestelméaan
suuntautumisen mallin Kriteerein miksi et kysynyt’. Kummallakaan tavalla arvi-
oiden (kuvittelin selviytyvéni’ ja miksi et kysynyt’) ei tuloksen ndkdkulmasta
paasty hyvaan toiminnalliseen malliin, jonka varassa voisi tulevat tilanteet rat-
kaista. Oli siis etsittdvd koulutuksellinen ndkdkulma: *kokemus oli paras oppi-
miskokemus siksi, ettd opettajani vilpittémasti ja avoimesti opetti ’.

Jos tdman ja monien muiden vastaavanlaisten oppimiskokemusten tulosta
arvioidaan em. tulkinnan kautta, niin mik& se mahtaisi olla? Kun teksti tarkas-
tellaan sen diskursiivisen sdvyn kautta, keskitssd ovat ilmaisut *hén otti aikaa’
seka ’vilpittdmasti ja avoimesti opetti’. Niihin Kiteytyy Kirjoittajan kiitollisuus
hénelle kohdennetun aika- ja ohjausresurssin vuoksi, ja samalla tekstiin rakentuu
jopa harras savy. Pitkén tyouran tehnyt Kirjoittaja ottaa vastaan 'nuhteita’ ja ko-
kee nuhtelun aiheelliseksi; ja lupaa kuvauksessaan tehdd ”parannuksen” totea-
malla “halusin oppia’. Esimies ndyttaytyy tekstissd mielenkiintoisessa ristivalos-
sa: toisaalta h&n on kriittinen “koulumestari”, joka nuhtelee kuritonta ja "tyhman
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ylpedd” oppilastaan, ja toisaalta paneutuva opettaja, jonka oppien avulla oppilas
selviai tilanteesta entistd osaavampana.

Koulutusjérjestelmén nakokulmasta teksti nayttaytyy kritiikkind tydssé op-
pimisen kaytdnnon toteutumista kohtaan; ’avoin’ ja ’vilpiton’ opettaminen saa
Kirjoittajan tuntemaan suurta kiitollisuutta, h&nen ei oleteta oppivan osana tyo-
taan, yrittamalla ja erehtymaélld, vaan hén saa opetusta: tavoiteltu koulutusjarjes-
telma siis ikaan kuin paljastuu epdonnistumisen kautta.

Kun tulkintaa rakentaa yli kuvatun kontekstin td&ma Kkiitollisuuden savy
osoittautuu erittdin mielenkiintoiseksi: siirtyma “uhmakkaasta” toimijasta opet-
tamisen kohteeksi on melkoisen raju. Tastd nédkokulmasta kuvatun oppimisko-
kemuksen tulos on siirtyma toimijaldhtoisesta tilannehallinnan mallista asialéh-
toiseen toimintajarjestelméaan suuntautumiseen.

Kuten jo edelld olen todennut, vain harvassa aineistoni tekstissd esitetdén
kritiikkid pankin (pankkien) koulutusjérjestelmid kohtaan. Ei myoskdan em.
nayte sisalla arviointia, kritiikki& tai muutosehdotuksia vallitsevaksi tulkittavaan
kaytantoon: itse toimintajarjestelma ei siis rakennu arvioinnin kohteeksi ja sita
kautta oppimisen tulokseksi. Edellisessa nadytteessékin kirjoittaja kuvaa hyvin
myotdelden esimiehen ponnistelua *han otti aikaa’, jotta Kirjoittajan osaaminen
ko. suoritteen osalta saadaan kohennettua.

Henkildityminen kuvauksissa on erds mielenkiintoinen oppimiskokemusten
tulos, joka liittyy tulkintani mukaan vahvasti 1990-luvulla vahvistuneeseen yk-
siloitymisdiskurssiin niin pankeissa kuin muuallakin koulutuksen kentéssa:

Jos nyt kuitenkin pysyttaisi tyon puitteissa kokemaani oppimisen riemuun, on yksi par-
haista kokemuksistani (...) -[tyOpaikkaan viittaava nimike poistettu JP] asiantuntija
YX:n [ nimi poistettu JP] antama rahastokoulutus sisallollisesti sek& **’sielullisesti’” yksi
huippuihin luettavista. Y:n ote kouluttajana on loistoluokkaa, persoona lammin ja la-

heinen ja esiintyminen selkeydessaén vertaansa vailla.
(U117

Kun onnistumisen ilo kytkeytyy edellisten naytteiden tavoin yksittaisen henkilon
“antamaan” opetukseen, saa ty®ssd oppimista korostava koulutusjarjestelma
mielenkiintoisen aseman: toteuttaminen ja arviointi osaamisen kehittdmisessa
sitoutuu yksittdisiin henkil6ihin ja tavoiteltu koulutusjarjestelma itsessédén jaa
piiloon. Taten asiantuntemus nayttaytyy ennen kaikkea yksildiden ominaisuuksi-
na ja niiden kautta rakentuu toiminnallinen hierarkia, joka vahvistaa vallitseviksi
toimintamalleiksi tulkitsemiani toimijaldhtoista tilannehallinnan ja asialahtdisté
toimintajarjestelmaédn suuntaava orientaatiomallia. Oppimisen tulos voi siis olla
pankkityon substanssin hallinnan liséaksi myos vallitsevien kulttuuristen rakentei-
den uusintaminen:
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(...) Olen havainnut, ett asiakkaat kysyvat todella monenlaisia asioita, eikd aina ihan
helppoja kysymyksié vastata. Joustoluotto oli minulle vieras tuote ennen, mutta ei ole
enaa.

Eli mit opit — joustoluoton

miten opit — lukemalla pikaoppaan, tekemalla

milloin opit — asiakaspalvelutilanteessa, kantapaan kautta

miksi opit — halusin oppia, en halunnut "tumpuloida’ kovin pitkdén asiakkaan ai-
kana, oli pakko oppia
PARASTA - kun osaa, ty0 sujuu joutuisasti, joustavasti, ilman turhaa jannitysta ja te-
kemisestd voi ’nauttia”.

Tama oli vain yksi esimerkki.

(M10)

Oppimisen tuloksena voi myo6s herdtd kiinnostus itse asiaan tai oppimiseen
yleensd. Seuraavassa nédytteessa Kirjoittaja kuvaa onnistumisen kautta rakentuvaa
kiinnostuksen heradmisté:

Usein oppimisen kokeminen on silloin riemukkainta kun tydsséa huomaa onnistuvansa

uusissa asioissa, silloin heréd myos mielenkiinto oppimiseen.

(J11)

Téassakin tekstiin piilottuu epdonnistumisen vélttdmisen tuoma ilo, jonka kautta
kirjoittaja kuvaa kiinnostuksen syntymista. Kiinnostus ikaan kuin seuraa onnis-
tumista, kun taas seuraavassa kuvauksessa tilanne nayttaytyy pdinvastaisena:
ensin on véalttdmatontd oppia jokin uusi suorite, ja taidon kayttdon saattaminen
harjaantumisen kautta herdttdd onnistumisen tunteen. Né&iden kahden naytteen
kautta valottuu oppimistuloksen (onnistuminen) sidoksisuus oppimismenetel-
mé&an; edellisessa néytteessa kokemukseen tuottuu yrityksen ja erehdyksen me-
netelmd, ja jalkimmadisessa ( T 7 ) kirjoittaja kuvaa tekeméll&d oppimisen mene-
telmaa:

Jouduimme suunnittelun ohella miettiméén uuden jérjestelman koulutusta. Paatimme,
ettd tarvitsemme kirjalliset kyttdohjeet ja niiden kirjoittaminen lankesi minulle ja sii-

hen tarvitsin Wordin hallintaa.
Miettiesséni ndin jalkikateen, miksi juuri tuo oppimistilanne jai mieleeni, oli ettd olin
haaveillut mahdollisuudesta oppia tekstinkéasittely, silla tydssani olin tuskaillut monesti

tavallisen kirjoituskoneen aaressa ja haaveillut katevista jarjestelmista.
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Mielesténi opin tuloksellisesti siksi, ettd oman persoonallisen omaksumiskykyni mukaan
pystyin eteneméén ja kdymaéan l&api koulutusohjelmaa ja tunsi henkilékohtaista mielen-
kiintoa ko. asiaan. Ja sitkeys palkittiin, silla tamakin kurssi kirjoitettavine tehtévineen
on sen jo osoittanut minulle.

(T7)

Tarkasteltaessa oppimistulosta oppimiskésitystad uudistavana tai uusintavana il-
mion&, niin emotionaalisen sidoksen kautta saattaa rakentua itse asiassa, kuten jo
aiemmin viittasin, vallitsevan toimintamallin tai oppimisen menetelmén vahvis-
tumista. Samoin onnistumisen kokemus voi vahvistaa ja yllapitéda kulttuurisi ra-
kenteita, jotka kytkeytyvat nimenomaan toimijuuden ehtoihin, kuten néytteen (U
17) kautta toin esiin. Kun oppimisen tuloksia, ei siis tuloksellisuutta, tarkastel-
laan kulttuurin uusintamista tuskin voi sivuuttaa.

Oman osaamisen, oppimisen tai tyon tekemisen arviointi on toinen oppimi-
sen tuloksiin liittyva variaatioiden rypas. Oman kokemuksen arvostus on yksi
oppimisen tulokseksi rakentuva merkitys, joka hyvin usein peilautuu koettujen
muutosten lapieldmiseen ja niista selviytymiseen. Kaytannollisen nakdkulman
oman kokemuksen arvostukseen tuo seuraava Kirjoittaja:

Aina tietysti on tuoreimmat tapaukset muistissa, kuten tallékin hetkella, elikk& olen vah-
vasti sitd mieltd, etté kaytantd on paras opettaja muun oppimisen rinnalla. Olin 10
vuotta sitten tiiviisti mukana silloisen uuden konttorin rakennusprojektissa, joka oli ai-
ka mittava hanke. Nyt ajat ovat muuttuneet, mutta jalleen kerran kohdalleni tulee
muutto konttorista toiseen. Tdma on meille kaikille Meritalaisille varmasti tuttua usei-
den fuusioiden myo6td, mutta se miksi arvostan juuri talla hetkella kaytannénoppia ra-
kennushankkeesta 10 vuotta siten johtuu siitd, ett& jouduin yllattden kuvioihin mukaan
johtajamme jouduttua killisesti pitkélle sairaslomalle ja rakennusaikataulumme on to-
della tiukka. Tassé yhteydessa on palannut mieleeni vanhat asiat ja opit, joita voin hyo-
dyntad ainakin kokemusta rikkaampana ja tuntuu kuin edellisesté rakentamisesta olisi
vain vahéan aikaa ja silloisen mukana oloni my6té sain perustiedot konttorini laitteista,
kalustosta ym. mita tarvitsen nyt kipedsti kun siirrettavista laitteista, kalustosta ym. mita

omistamme, mitd emme, on kyse uuteen konttoriin muuton myéta.
(ET7)

Kéytannollinen hyoty, joka aiemmasta kokemuksesta on, asettuu oman osaami-
sen ja kokemuksen arvioinnin kriteeriksi. Muutos, johon on vuosien aikana jo
totuttu, asettuu tassd mielenkiintoiseen ja k&ytdnnon toiminnasta kumpuavaan
kaksinaisasemaan. Ensinnd muutos tuottuu tassékin tekstissa jatkuvana, vaista-
mattdmané ja loppumattomana virtana. Mutta toisaalta menneisyydestd saattaa
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kuitenkin 16ytya jotakin, jota edelleen voi kdytdnnon tyétoiminnassa hyddyntaa
muutoksista huolimatta: koski virtaa, mutta kosken kivet pysyvét paikallaan.

Samansuuntainen, mutta toiminnallisuuteen painottuva on seuraava kuvaus,
jossa kirjoittaja arvioi oppimiskokemuksensa vaikutusta omaan toimintatapaan-
sa, samalla kun arvioi kuvaamansa kokemuksen siséllollista hyotya kirjoittamis-
hetken todellisuuteen:

Taman tiedon hankkiminen oli tyén kannalta hyvin motivoivaa, silld melkein péivittéin
naita tietoja tarvitsi ja tarvitsee edelleen. Siin& oppi myds etsiméan tietoa ja oivalsi sen-
kin, ettd tydssé jatkossakin tiedon hakeminen itsendisesti lisdantyy koko ajan, aikai-
semmin uusista asioista tieto tuotiin valmiina pakettina. Nama silloin hankitut tiedot

ovat edelleen perustana tydssa.
(A4)

Mielenkiintoista oppimistuloksen nakdkulmasta on edellisessa nédytteessa on se,
ettd Kirjoittaja kuvaa oivaltaneensa itsendisen tiedon hankinnan vaatimuksen
voimistuvan tydssé; oppimiskokemus tuotti siis myods ndkokulman osaamisvaa-
timusten kehityksen suunnasta. Oppimistuloksen ndkdkulmasta ndmé hyvin eri-
laiset kuvaukset siséltavét kuitenkin yhden yhteisen piirteen; molemmissa Kir-
joittaja kuvaa suorituksen tai osaamisen arviointia suhteessa ennen kaikkea it-
seen, omaan arvioon opitun hyddysta ja kaytettavyydestd. Tahén liittyvat myos
asiakeskeisemmat kuvaukset siitd, kuinka Kirjoittaja oppii tekeméaan jonkin suo-
rituksen oikein. Usein ndma kuvaukset ovat selkeésti tuotteisiin sidottuja, ja niis-
sd heijastuu paitsi yrityksen ja erehdyksen menetelma, myos hiljaisen tiedon alu-
eeseen kuuluva pyrkimys yksiselitteisyyteen, tarkkuuteen ja tdsmallisyyteen:

Té&han koulutukseen paésyn [so. sijoitusneuvojachjelma, lis. JP] koen itselleni hyvéksi.
On monta asiaa, joihin olisi pitanyt tutustua jo aikaisemmin, mutta ei vain ole onnistu-
nut.

Eraana paivana asiakas tuli kyselemaén arvopapereihin liittyvia veroasioita. Olin jok-
seenkin hieno tunne, kun juuri edellisend iltana olin kotona lukenut ko. asioista ja saa-
toin varmana vastata. Siind oli pieni onnistumisen tunne. Ilman taté koulutusta en olisi

varmasti sitakaan tullut lukeneeksi.

(T4)

Toinen nakokulma ja hyvin usein yhdessd oppimista korostavissa kuvauksissa
esiin nouseva on toisten opettamisen kayttdminen oman oppimistuloksen arvi-
ointiin. Naiss& kuvauksissa paljastuu tavoiteltu koulutusjarjestelma kéaytannolli-
sena kokemuksena. Kuvauksissa, joissa kirjoittaja kertoo kokemuksistaan toisten
opastajana erottuu kaksi savyltaan eridvaa joukkoa. Yhtené ryppééana ovat kuva-
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ukset, joiden savy on rauhallinen, asiallinen ja joista valittyy luottamus omaan
osaamiseen tai ainakin taitoihin tiedon hankinnan suhteen:

Erittdin mukava tapa on ollut myds se, etté olen saanut tilaisuuden toimia konttorimme
Euro — vastaavana ja siksi minun on ollut pakko hankkia hyvét tiedot asioista. Olen

osallistunut tilaisuuksiin, joissa kerrotaan Eurosta asiakkaille. Olen lukenut merinettig,
esitteitd ja julkaisuja ja tietysti aivan kuin luonnostaan teréstan kuuloani, kun telkkaris-

sa puhutaan ndista asioista. Kertomalla muille vahvistan myds omaa osaamista.
(A7)

Tiedon hankkiminen tai sen pdivittdminen myos vapaa—ajalla, oman osaamisen
kehittdminen ja arviointi toisia opastamalla nayttaytyvat edellisessa tekstissa siis
toteamuksen kaltaisina itsestadnselvyyksind: ’aivan kuin luonnostaan teréstan
kuuloani’. Hiukan toisessa sévyssa kuvaa seuraava kirjoittaja omia kokemuksi-
aan:

Luin kysymyksen moneen kertaan, ja joka kerta ensimmaisena tuli mieleeni vastaus;
opin parhaiten silloin, kun minun pitaa vieda oppimani tieto eteenpain tyotovereilleni.
Vaikka pankit ovat valilla vaihtuneet, uusien asioiden oppiminen seka sen jélkeen edel-
leen kouluttaminen on aina ollut osa tydtani. (...)

Oppiminen tallaisissa koulutuksissa on aika rankkaa, samalla kun pyrit ymmarta-
maén ja oppimaan uudet asiat mahdollisimman hyvin (ajatus ei saa vélill4 harhautua,
ettei mene mit4an sivu suun), joutuu myds koko ajan miettim@én, miten asian esittaa
eteenpéin muille tydtovereille. (...)

Mahdollisimman nopeasti, kun opittu asia on viel& tuoreena mielessg, kdyn saama-
ni materiaalin huolella 1&pi. En pysty opiskelemaan metelin keskelld, pankkisalissa on
jatkuva humina, vuoronumeroiden kilkatus, kopiokoneet, printterit, asiakkaat kaikista
lahtee aanta. Opiskelen illalla kotona, kun kaikki muut nukkuvat ja televisio on kiinni,

tarvitsen rauhallisen ympériston oppimiselle.

(A1)

Kun edellistd ndytettd tarkastellaan nimenomaan sen sévyn kautta, on siitd 10y-
dettdvissa huolta ja jopa ahdistusta aiheuttava vastuun kantamisen taakka. Toi-
saalta kirjoittaja tuo hyvin esiin tdman kaltaisen oppimisen kaksinaisluonteen:
toisaalta siind luonnollisesti tapahtuu asiasisallén oppimista ’pyrit ymmartdmaan
ja oppimaan uudet asiat mahdollisimman hyvin’ ja toisaalta koko ajan on raken-
nettava vélinettd, jolla oppimansa siséllon voi vélittaa eteenpain.

Jos kuitenkin pitdydytd&dn oppimisen tuloksen tarkastelussa, mielenkiin-
toisinta tdssa ja monessa muussa on kontekstikuvaus: pankkisali nayttaytyy
mahdottomana opiskeluymparistona ja ainoaksi vaihtoehdoksi jaa opiskelu ’il-
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lalla kun kaikki muut nukkuvat ja televisio on kiinni’. Opiskelua ehkéisevina
tekijoind, kontekstuaalisina ehtoina, nayttaytyvét siis sekd tyOpaikka etta koti ,
"kun kaikki muut nukkuvat ja televisio on kiinni’. Jos tdméa kokemus ymmaérre-
td&n yhdeksi oppimiskokemuksen kautta syntyneeksi tulokseksi, niin mik& sen
sisélto on ?

Ensimmainen ja ilmeisin tulos on ehdottomaan tarkkuuteen ja yksiselittei-
syyteen pyrkimys, jota Kirjoittaja kuvaa hyvinkin tarkoin tekstikokonaisuudessa,
jota sen pituuden vuoksi en tdhdn kokonaisuudessaan esiin tuonut. Tarkkuuden
vaatimus, johon jo aiemmin olen viitannut sitoutuu tassé tekstissa kahtaalle: en-
sinnd on osattava itse asia ja toisaalta asia on kyettdva tarkoin vélittdmaan
eteenpdin. Toisaalta kuvaukseen Kirjoittuu kontekstuaalisia ehtoja, joiden kautta
tehtdva asettaa hiukan kohtuuttomaltakin kuulostavia vaateita kirjoittajalle: on
opiskeltava kotona, toisten nukkuessa, jotta kykenee keskittymaan. Tydssa oppi-
minen siis lavenee itse asiassa kotona oppimiseksi.

Kuten jo usein aiemmin olen todennut, oppimiskuvauksista puuttuu lahes ko-
konaan pankin koulutusjarjestelmaan kohdentuva kriittinen sévy tai siséltd. Niin
edellisestd naytteestékin. Jos arviointia tekstiin tuottuu, se jalleen kerran koh-
dentuu Kirjoittajaan itseen: ’tarvitsen rauhallisen ympariston oppimiselle’. Tyo6-
paikan olemattomat tydssa oppimisen ja opettamisen resurssit eivéat tekstiin ra-
kennu Kirjoittajan tietoisina kuvauksina, ainoastaan kontekstin kautta valittynei-
né ja siten itsestéan selvind ja vaistaméattomina.

Mielenkiintoisesti ja tydon monimutkaistumiseen ja abstrahoitumiseen kyt-
keytyvénad samaa todellisuutta kuvaa seuraava kirjoittaja:

For mig ar mitt arbete viktigast, jag har fatt mera kravande uppgifter och vet att jag har
mycket att lara.

P4 arbetsplatsen har jag mojlighet tillolika sjalvstudier pa egen tid, pa arbetstid &ar
det fér det mesta omdjligt.

Inom det har omradet (placeringar) &r man tvungen att varje dag lasa dagstidning-
ar, titta pa TV samt lasa alla rapporter som vi dagligen far via datorn. Man maste ty-
varr sortera och ta det som &r mest aktuellet, allt hinner man aldrig l1&4sa. Min princip

ar, kan jag inte direkt svara pa en fraga sa maste jag veta varifran jag kan soka svaret.
(N 10)

Kun siis oppimisen tulosta tarkastellaan kokemuksellisuuden ja siihen sitoutuvan
kulttuurisen rakenteen, toimijuuden, kautta tuottuu néissa ndytteissd mielenkiin-
toinen ristiriita. Toisaalta Kirjoittajat kuvaavat asettumista vaistamattomaan ja
itsestadn selvdén asemaan toimintajarjestelmassa, jolloin korostuvat vaatimukset,
pakko ja sanktioiva epaonnistuminen. Ja toisaalta he kuvaavat tyotd, joka edel-
Iyttdd aktiivisuutta, oma — aloitteisuutta, itsendisyytta ja kykyéa erotella infor-
maatiovirrasta olennaista ainesta, siis asiantuntijatyyppisté tyootetta.
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Seuraava néayte tulkintani mukaan Kiteyttdd edelld esittdmaani oivallisesti ja
sen lisdksi siihen sitoutuu lapsuuden kokemusten rakentamaa oppimiskésitysta,
joka on varmasti oppimiskokemusten tutkimuksessa olennainen, vaikkakaan ei
tassa tutkimuksessa aineiston luonteen vuoksi mahdollinen, kohde.

Paras oppimiskokemus ?

Mielesténi opin parhaiten itse tekemalld, kantapdan kautta, ottamalla itse selville,
mita tdmé oikein tarkoittaa ? Miksi minun pit4a tdmé& osata ? Onko t&sta hyotya ? tar-
vitsenko t&t jossain ? kiinnostaako tdméa ? haluanko oppia ? Tarkeété on halu oppia eli
motivaatio. Joka péiva oppii jotain uutta, koska viime vuosina on pankissa tapahtunut
paljon muutoksia ja on opeteltu tekemaan asioita uudella tavalla. Myos tydtehtavan
muutokset tuovat lisdhaasteita eli itse ottaa selvad miten jonkin saa tehtya ja sitten vaan
tekee.

Nykyddn pankissamme tieto tulee Merinetin valitykselld jokaisella omalla tyase-
malleen. Kakista tulevista tiedoista pité& osata seuloa tarkein tieto, ja mik& koskettaa it-
sed eniten. Kaikkea en voi osata ulkoa, vaan pitaa tietda mista tieto 16ytyy.

Oppimiskokemuksista mieleen tulee ala — asteella koulussa matematiikan opiskelu.
Alussa se tuntui kovin vaikealta. Kotona isani sanoi ettd ulos ei lahdetd ennen kuin
kertotaulu on opeteltu ja niin sita sitten pantéttiin kertotaulua koulun jalkeen kotona,
kunnes se sujui. Taman jalkeen matikan opiskelu alkoi sujua ja kiinnostuin siita niin
paljon ettd se oli koko koulu- ja opiskeluajan lempiaineeni ja parjasinkin siina..

(E3)

Kun oppimiskokemuksia ja kokemuksissa rakentuvaa tulosta tarkastellaan niihin
tuottuvan toimintajérjestelmédd kuvaavan nékokulman kautta, antaa seuraava
ndyte tarkastelulle hyvan kehyksen. Se siséltdd itse asiassa seka oppimisen,
koulutuksen ettd tydyhteison kehittdmisen nékokulmista olennaisia aspekteja.
Samalla se antaa mielenkiintoisen referentin tassa luvussa késittelemaani koko-
naisuuteen. Nayte on melko pitkd, mutta tuon sen kuitenkin esiin kokonaisuudes-
saan nimenomaan edell& mainituin perustein.

On paljon hyvi& oppimiskokemuksia ja parhaat ehka jaavat niistd paremmin mieleen.
Eras on ihan lapsuudesta aika jolloin sai kokeilla &idin isolla polkupyéralléa ajoa ja
sitten oppikin sen.. Se oli mahtava tunne.
Kuitenkin ajattelin kertoa hiukan mychdisemmaésta oppimisesta ei ehk& yhtéa konk-
reettinen kuin tuo em., mutta elamaé ohjaava ja kiireisend aikana rauhoitusta antava.
Sijoittaminen eri muodoissaan on erikoistehtavani ja se on erittéin laaja ja nopeasti
vaihtuva alue, joskus jopa tunnissa voi tulla niin paljon asioita etta niiden omaksuminen

on vaikeaa.
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Noin 3 vuotta sitten kdydessani johtajani kanssa kehityskeskustelua havaitsimme
ettd alue jota tydksemme teemme antaa tietoa niin monesta tuutista ja kaikkina vuoro-
kauden aikoina eri puolella maailmaa, ettd kaiken seuraaminen on vaikeaa. Silloin
opimme sen ettd jaoimme alueisiin talletukset, joukkolaina, rahastot, osakkeet, ulko-
maille sijoittaminen ym. sdastamisalueet. Meita oli osastolla 5 henkiléa ja kullekin tuli
oma erikoisosaamisen alue. Lukemista ja seurattavaa jai sittenkin paljon jolloin har-
joittelin pikalukua ensin pikalukuohjelman my6ta ja sitten yhdessé pohtien. Ymmarsin
etté kaikkea ei tarvitse lukea sanasta sanaan vaan asiakokonaisuus riittdd. Se oli aluksi
tosin vaikeaa, mutta véhitellen sité jotenkin oppi. Pikaluku vaan on sellainen taito ett&
sitd pitaa yllapitaa jotta taito sailyy. No sitten tuli aika jolloin vaihdoin konttoria ja sa-
mat asiat pitaa opiskella yksin ja kertoa ne viela toisillekin. Taas pohdimme johtajani
kanssa miten se parhaiten onnistuu. Silloin tuli mielestani se paras ahaa elamys kun
opimme valikoimaan ne osat tiedosta jota tarvitsen jatkuvana ja osat tietoa sellaisena
jota otan selville esim. Meripostista tarpeen tullen. Sitten alkoi sen seuraaminen mitka
ovat meidan konttorin asiakkaiden tarpeet tuotteista ja ajankohtaisasioista joita aloin
kartoittamaan ja saénndllisesti seuraamaan. Ja mité taitoja ja tietoja voimme yhdessa
omaisuuspalveluyksikkémme viikkokokouksissa yllapitaa.

Mielesténi oppi mink& olen tasta saanut on se ettd oppii jakamaan ajan ja tiedon-
saannin oikein ja oikeista l&hteista. Opin asian yhdessa keskustelemalla seka itse asioita

kartoittamalla itselle ja konttorillemme sopivaksi.
(U15)

Erittdin mielenkiintoiseksi ja tarkedksi taman tekstin tekee sen Kirjoittajan pyr-
kimys tarkastella oppimista nimenomaan sen kohteen kautta. Han aloittaa kuva-
uksensa rinnastamalla konkreettisen taidon oppimisen lapsuudessa nykyisen
tyonsé abstrakteihin ja monimutkaisiin elementteihin. Valineen kayton hallinta
rinnastuu toiminnallisen kokonaisuuden hallintaan ja sen hyddyntdmiseen.

Systemaattinen ja tyoyhteisoon kytkeytyvd toiminnan kehittdmisen teema
kulkee koko kuvauksen l&pi, ja kirjoittaja myds hyvin tietoisesti tuottaa tekstiin
néitd yhteisollisyyden ilmenemismuotoja: * yhdessa johtajani kanssa’, 'mitka
ovat meidan konttorimme asiakkaiden tarpeet...” ja ’.. mita tietoja ja taitoja
voimme yhdessd omaisuuspalveluyksikkbmme kanssa...”. Muutos, jota Kirjoit-
taja tulee kuvanneeksi rivien valiin, nayttaytyy siis pakkona rakentaa yhteisol-
listd toimintatapaa.

Toisaalta hdn myds tuottaa tekstiin hyvin vahvan henkilékohtaisen kokemuk-
sellisuuden pikaluvun opiskelun kautta, mutta sekin kytkeytyy ennen kaikkea
laajenevan tyon kohteen hallintaan, ei itsellisen suorituksen tai onnistumisen
kuvaukseen. Kun em. ndytettad tarkastellaan luvussa 4 esittelemani tyon kehitys-
tyyppien ja oppimiskasitysten kehityksen kehikon kautta, on teksti aarimmaéisen
mielenkiintoinen.
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Useimmissa teksteissé ei kontekstuaalinen kehikko ole edelld kuvatun tekstin
tavoin laaja ja moniulotteinen. Toimintajérjestelmé&a tai yhteis6d edustaa useim-
miten oma konttori, tiimi tai pankki, mutta joissakin kuvauksissa asiakas asettuu
kirjoittajan kokemuksessa oppimisen referentiksi:

Minun mieleeni on konttoriajoilta jdanyt XX:ssé [paikkakunta ja konttorin sijaintipaik-
ka poistettu JP] 1970 — luvulla eras tapaus. Silloin oli kampanja avata asiakkaille van-
hojen séasto- ja karttuvatilien tilalle kayttétili. Kt ja KTK — tileilldh&n oli silloin perin-
teisesti vastakirjat. Ja kampanjoissahan aina “’tikutetaan” kappalemaaréat, niitd piti
saada. Mind myin tietysti innokkaasti kaikille, jotka sattuivat tulemaan kohdalleni tis-
killa. Kohdalleni tuli erds vanhempi naishenkil® ja mina sain tietenkin hanet ymparipu-
huttua. Sain hanelle kayttétilin ja shekkivinkon kaupattua, olin hyvin tyytyvéinen. Asia-
kas vaan ei osannut kayttda shekkivihkoa ja hdmmentyi kovin koska oli tottunut vasta-
kirjaan, mistd néki aina tapahtumat ja saldonsa. Se uutuus’ ei sopinut hanelle ollen-
kaan. Mind en silloin miettinyt muuta kuin kappalemaarid. Opin ettd talonpoikaisjar-

kedkin saa kayttaa.

(A17)

Tassa kirjoittaja kuvaa hyvin kriittiseen s&vyyn myynnin seurantaan liittyvaa
“tikutusta”. Oppimiskokemuksesta syntyvéana tuloksena han kuvaa 'maalaisjarjen
kayton’ oikeutusta nimenomaan asiakkaan osaamisesta ja tarpeesta lahtien. Si-
joitusneuvojaohjelman keskeinen nakdkulma asiakastyéhon oli nimenomaan
asiakkaan tarpeeseen kytkeytyvan sijoitusneuvonnan korostaminen ja aihetta
kasiteltiin jo ensimméiselld seminaarijaksolla. Tdéma saattaa olla Kirjoittajan
ajattelun taustalla, ja se saattaisi selittdd myos tekstin Kkriittista savya.

Myynnin kappalemé&ardinen seuranta ja asiakas asemoituvat em. néytteessa
mielenkiintoisesti kesken&an ristiriitaisiksi elementeiksi, joihin kirjoittaja joutuu
ottamaan kantaa. Kun tata ristiriitaa tarkastellaan yhteisollisyyden ndkdkulmasta
(toimintajdrjestelmasta toiseen), tarkoittaa kannanotto ik&an kuin asiakkaan
puolelle asettumista. Taménkaltaisia ristiriitaisia kokemuksia sijoitusneuvojaoh-
jelmaan osallistuneet kuvasivat hyvinkin paljon asiakastyota kasitelleissa tehta-
vavastauksissaan. Seuraava nadyte alkaa vastauksella toiseen, vuorovaikutusta
ké&sitelleeseen oppimistehtavadn, mutta koska kirjoittaja jatkaa teemaa kuvauk-
sessaan oppimiskokemuksesta tuon siitd olennaisen osan mukaan. Tamakin ndyte
on pitkd, mutta sen kautta valottuu ehké selkeasti perinteisen pankkitoiminnan ja
varallisuuden hoidon vélinen ero. Ja samalla se tuottaa selkeésti esiin neuvojan
tyohon rakentuvan ristiriidan kahden toimintajérjestelman rajapinnassa.

(...) - asiakkaan tiedon taso on ainakin yksi minulle vaikuttavimmista tekijoista, ja se
tulee ilmi aika nopeasti keskustelun lomassa

- mité korkeampaa se on, sité haastavampaa ja mielenkiintoisempaa tyéni on
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- jos tiedon taso on alhaisempaa, niin tydni muuttuu LIIKAA ohjailevaksi
- loppujen lopuksi, onko se asiakas vai mina, joka sen tuotteen valitsee
2. tehtava
- liittyen edelld mainittuun tiedon tasoon ja ohjailevuuteen, ja omaan oppimistapah-

tumaan kerron eraasta asiakkaasta

Kysymyksessa oli vanhempi mieshenkild, joka oli tottunut sijoittamaan rahansa pe-
rinteisille kahden ja kolmen vuoden verottomille tileille, joita siihen aikaan viel& oli va-
h&n korkeammalla korolla, ja toisinaan han osti mygs valtion obligaatioita.

No hén tuli asioimaan ja hanella oli 20 tmk sijoitettavaa. Konttorissa oli siihen ai-
kaan menossa rahastomyynnin henkiinherattamiskampanja. Mina tietenkin rupesin sel-
vittdmaan asiakkaalle rahastoista, ja lopputulos oli, etté asiakas sijoitti varansa rahas-
toon. Seuraavan parin vuoden aikana asiakas kdvi muutaman kuukauden valein kontto-
rissa kyseleméassa, ettd missd hanen rahansa ovat, ja koska ne eraéntyy, ja aina selvi-
timme rahastoséastamisen periaatteet uudelleen. Sitten kun rahaston arvo oli sellainen,
ettd asiakas sai omansa pois muutaman markan korolla (ei voinut ottaa rahastosta pois
aikaisemmin, koska en olisi ikind pystynyt selvittdméan mihin pddoma haipynyt) rahat

otettiin rahastosta ja sijoitettiin tilille.

- sen opin tasta asiakkaasta, ettd nykyaan pyrin olemaan taysin varma, etta asiakas
ymmartaa tuotteen, mihin han rahansa laittaa

- toiseksi olen kehitellyt itselleni omasta mielesténi sellaisia keinoja ja apuvélineitd,
joiden avulla pystyn selvittdméén helppotajuisesti jonkin tuotteen péaperiaatteet

- olen oppinut kunnioittamaan asiakkaan omaa kantaa, jos han haluaa pitéé rahansa
turvallisesti kahden prosentin tililla, niin annan hénen olla rauhassa ja pitéa ra-
hansa siella

- tilanne oli tosi inhottava, asiakas oli pari vuotta ymméartamatta missa hanen rahan-

sa oli, ja mina koin huonoa omaatuntoa, koska olin hoitanut tydni huonosti
(V4)

Oppimiskokemuksena kuvattu tuotti siis konkreettisia tyén apuvélineitd, mutta
sen liséksi se tuotti myds "huonoa omaatuntoa’, koska kirjoittaja kokee tehneensa
tyonsa huonosti. Ironista kyll4, hdnh&n onnistui tydssaan ja tdima onnistuminen
itse asiassa aiheutti huonon omatunnon. Rahastojen kampanjamyynti ja neuvojan
myyntitaidot saivat aikaan tilanteen, jossa asiakkaalla ei muutamaan vuoteen
ollut aavistustakaan mihin oli varansa sijoittanut. Kun tekstia tarkastellaan ar-
vioijandkdkulmasta, niin tdsséd kuten monessa muussakin, arvioinnin kohde ja
jopa sanktion tuottaja on Kirjoittaja itse: ’podin huonoa omaatuntoa’. Kun taas
kuvatun kaltaisia tilanteita tarkastellaan tyon sisaisina ristiriitoina, voidaan tode-
ta, ettd keskeinen ongelma on tyon ja osaamisen tuloksen mittaaminen kappale-
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maardisten tavoitteiden kautta. Talloin tulosta arvioidaan perinteisen pankkitoi-
minnan ja jopa vanhan markkinaosuuskilpailun valinein 2°.

Toisaalta kirjoittajien esiin nostamaa pohdintaa “tikutuksen” jarkevyydesté
voisi hyvin peilata Kortteisen (1992, 311) esittdmaan pohdintaa (liike)toiminnan
jarkevyyden madrittelyista:

kysymys on konkreettisesti siitd, kuka pé&attaa siitd, mika kulloinkin on taloudel-
lisesti jarkevad. Ainakin on niin, ett4 neuvontatyota tekevien pankkitoimihenki-
I6iden kokemat ristiriidat ja vastakohta-asetelmat tyonantajan suuntaan liittyvét
nimenomaan tahan. Kysymys ei ole siitg, ettd asetettaisiin liiketoiminnan perus-
tana oleva taloudellinen jarki kyseeseen vaan siitd, ettd ollaan eri mieltd, mika
milloinkin on taloudellisesti jarkevéa.

Keskeinen oppimiskokemuksen tulos edellisen naytteen valossa on siis pyrkimys
siirtyd myynnista sijoitusneuvontaan: * .... Nyky&an pyrin olemaan taysin varma,
ettd asiakas ymmartaé tuotteen mihin han rahansa laittaa’. Mielenkiintoista on-
Kin, ettd tatd pyrkimystéan kirjoittaja toteuttaa itsendisesti rakentamalla itselleen
’(...) sellaisia keinoja ja apuvalineitd, joiden avulla pystyn selvittdmaan helppo-
tajuisesti (...) paaperiaatteet’.

Toisaalta ristiriita tydhon saattaa rakentua oman osaamisen puutteista, tdman
kaltaisia kuvauksia aineistossa on runsaasti ja niiden keskeinen sisélté on luetta-
vissa seuraavasta:

Koska koulutuksesta ei ole kovinkaan kauaa aikaa niin ehka siksikin se tuli ensimmaise-
na mieleen. Koulutuksen jalkeen olen ollut paljon valmiimpi, rohkeampi kertomaan ja

myymaan kyseisié tuotteita. On helppo myyda kun tietdd mité myy.

(A19)

Edelld esitettyd voisi kiteyttdd toteamalla, ettd erds tydssa oppimisen tulos voi
olla tydhon rakentuvien ristiriitojen tunnistaminen (oman tiedollisen tason arvi-
ointi tuotteiden osalta), ristiriidan ratkaisuyritys (koulutukseen osallistuminen ja
tiedollisen osaamisen kéyttd ) ja toimintajarjestelmén laajeneminen (tuotteiden
kautta rakentuva ymmarrys “uudesta” liiketoiminta-alueesta).

Tassa Kirjoittaja tulee siis kuvanneeksi mielenkiintoisesti sité ristiriitaa, joka
pankkitoimihenkildiden ty6hon on rakentunut. Myynti ymmérretd&n usein omak-
si osaamisen alueekseen, esimerkiksi erilaisissa myyntikoulutuksissa. Myynti-
taito nayttaytyy siis itsendisend kohteestaan riippumattomana yleisend taitona.
Edellisessé ndytteessa kuitenkin olennaiseksi muotoutuu ennen kaikkea myyta-
van tuotteen ominaisuuksien osaaminen (vrt. kuvio 5) ja myyntitaito kytkeytyy
osaksi myytévaa kohdetta.

29 Tuloksen mittaamisen ongelmista johtamisen ndkdkulmasta ks. Taplin 2001
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Toisaalta oppiminen ja tarkemmin sen tulos, ndyttaytyy selkeésti tyon au-
tonomiaan kytkeytyvana tekijdnd. Tiivistden voidaan todeta, ettd oppiminen
tuottaa joko osaamista, jolla selvida tyostd (Con helpompi myydé kun tietdd mita
myy’) tai se tuottaa omaan toimintatapaan autonomiaa vahvistavia toiminnallisia
elementtejd (Copin ettd talonpoikaisjarkeakin saa kayttda’). Mielenkiintoiseksi
tdman jaottelun tekee se, ettd aineiston valossa ensin mainittua tuottaa nimen-
omaan pankin keskitetty henkiléstokoulutus ja jalkimmaistéd tyossé oppiminen.

5. 3. 5 Vallitsevat oppimiskasitykset: tyén kohde ja toimijuuden ehdot

Olen edellisissa luvuissa tarkastellut aineiston kautta sijoitusneuvojaohjelmaan
osallistuneiden tydsséd oppimisen kokemuksia erityisesti korostaen tassa hiljai-
seksi toimijuudeksi nime&dmaani ilmi6té, jonka kautta toimijuus tyohon liittyvas-
s& oppimisessa rakentuu. Keskeisend tuloksena olen tuonut esiin aineistosta nou-
sevat kaksi orientaatiomallia: 1) toimijaldhtdisen tilannehallinnan ja 2) asialdh-
toisen toimintajarjestelméén suuntautuvan mallin. Seuraavassa pyrin tiivistimaan
edellisten lukujen siséallon tarkastelemalla kuvattuja oppimiskokemuksia oppi-
miskasityksen kasitteen kautta. Kuten jo olen aiemmin todennut, taustalla tassa
tilvistamisessé on metodisena késitteend repertuaari, vaikka en sitd tassa termina
kaytadkaan. Oppimiskésityksen kautta tiivistan Kirjoittajien kuvauksia tydssa op-
pimisestaan nimenomaan toimijuuden, position ja relaation kasitteiden kautta.

Toimijalahtdista tilannehallinnan mallia ja asialahtdisté toimintajarjestelmaén
suuntautuvaa orientaatiota kuvasin jo ylimalkaisesti luvussa 5.3.2. Seuraavassa
tdsmenndn tat4 kuvausta tarkastelemalla vield kerran aineiston kautta seuraavia
kysymyksid: kuka tai mika toimii, kuka tai mik& on toiminnan kohde, kuka maa-
rittelee eri toimijoiden valisia suhteita ja miten maéritellaan toimijoiden positiot.
Talla pyrin tdsmentdmaan luvussa 3 esittdmééni pohdintaa kielen intentiofunkti-
on aikaansaamasta tulkintaongelmasta: tutkitaanko ja tulkitaanko tekstid inten-
tionaalisena tekona (tdssé siis osana opiskelusuoritusta), vai onko pyrkimyksena
tutkia ja tulkita tekstissa tuottuvaa toimintaa, tassa siis vallitseviksi oppimiska-
sityksiksi rakentuvia kokemuksia.

Toisaalta tatd kysymysta voi laajentaa aiemmin myos kasitteleméaani kon-
tekstuaalisuuden késitteeseen, jolloin kysymys kuuluisi tulkitaanko kontekstia
tekstin kautta (esimerkiksi millaiseksi Kirjoittajat toimintaymparistén kuvaavat)
vai tulkitaanko tekstid kontekstin kautta ?

Kéyn l&pi edellé esittamani toiminnalliset mallit aineistondytteiden kautta, ja
pyrin siis kirkastamaan tutkimustehtévékseni asettaman kulttuurisen rakenteen,
hiljaisen toimijuuden, ilmenemisté aineistossa.

Mieleeni ei kyll& tule yhté ainoata ja parasta kokemusta. Opin kylla joka paiva monia
asioita, jotka vaikuttavat kayttaytymiseeni. Yleensa parhaimmat oppimiskokemukset ta-
pahtuvat ”erehdyksen” kautta — kun oikein tdppaa, niin varmasti muistaa seuraavalla

kerralla. Yleensa myos kaikki asiat mité tekee ensimmaista kertaa (ja varsinkin asiak-

164



kaan aikana) jaa mieleen vaikka olisikin kuullut tai lukenut niista aikaisemmin. Kyll&-
han lukemalla ja opettelemallakin oppii asioita, mutta mielestani kaikki missa tavallaan
7ylittad itsensd™ pienessa paniikissa opettaa parhaiten ja antaa myos hyvan mielen;

etta selvisinpas!

(G 18)

Pohdiskelusta huolimatta mieleeni ei tullut mitdén parasta oppimiskokemusta. Mieles-
tani parhaiten olen oppinut ”’kantapaén kautta™, mutta se tie on yleensa erittain mutki-

kas ja tyolas. Tydssani opin parhaiten jonkin uuden asian, siten jos on mahdollista [al-

leviivaus JP] tutustua aiheeseen ensin yksin kaikessa rauhassa ja sen jalkeen tiimissa
kaydaan asia lapi yhdessa. Talldin heraa kysymyksia ja kuulee toisten nakemyksia ai-
heesta.

Harjoittelemalla ja ottamalla asioista itse selvéé on hyvé keino oppia. Mutta, miten
sitten tuo harjoitteleminen asiakkaiden asioilla onnistuu ?

Asioiden itsekseen pohtiminen ja selvittdminen, monesti ty6laskin, on hyva keino
oppia ja télla tavalla oppiikin paljon paremmin kuin vastauksen saisi valmiiksi toiselta.
Oma-aloitteisuudella ja karsivallisyydella paasee pitkélle. Otan myds opikseni toisilta

saamani palautteen onpa se positiivista tai negatiivista.
(T 12)

Edelld esitetyt kaksi naytetta tiivistavat aineistosta nousevan tilannehallinnan
mallin, jossa itsekseen asioita selvittelevd, itsendisesti tietoa hankkiva ja kul-
loiseenkin tilanteeseen sopeutuva toimija yrittdd, koska on pakko (ks. luku
4.5.3). Nama kaksi tekstid my0ds paljastavat hyvin mielenkiintoisella tavalla ti-
lannehallintamallin keskeisen probleeman, jonka toinen Kkirjoittaja Kiteyttaa
’mutta , miten sitten tuo harjoitteleminen asiakkaiden asioilla onnistuu?’ T&ssa
oppimisen ja oman osaamisen kehittdmiseen tahtadvassd mallissa keskeiseksi
toiminnalliseksi ongelmaksi muodostuu juuri molempien Kirjoittajien kuvaamat
asiakkaan asiat”.

Luvussa 4.5.1 totesin, ettd oppimiskésityksen ndkokulmasta tuloksiin pyrki-
minen asettaa oppimisen yhdeksi mitattavaksi suureeksi, jolloin voidaan tulkita,
ettd myos ammattitaito méaarittyy mitattaviksi tiedoiksi sek& niiden hallinnaksi ja
oman tyon osaaminen toimenkuvan mukaiseksi suoritearsenaaliksi, jota voidaan
tarpeen tullen mitata ja rationalisoida tulosten kautta.

Kun téta tulkintaa peilataan edelld esittdmaani aineistosta nousevaan tilanne-
hallinnan malliin, voidaan todeta, ettd hyvin monet kirjoittajat tuntuvat tulkitse-
van omaa osaamistaan ja siihen kytkeytyen myds oppimista juuri tasta nakokul-
masta. Yksittdiseen suoritteeseen pyrkiminen ja oppimisen kohteen rajaaminen
mitattavaksi suureeksi Kirjoittuu sisdén naihin kuvauksiin. Tuloksen tekeminen ja
tulokseen pééaseminen on keskeinen oppimisen ja osaamisen arvioinnin Kkriteeri;
tieto ja osaaminen on jotakin hallittavaa ja suoritettavaa.
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Kéytetyn aineiston ulkopuolelta tarkastellen tdma oppimiskésitys peilautuu
mielenkiintoisesti muihin sijoitusneuvojachjelman oppimistehtdvavastauksiin.
Esimerkiksi edellisen ndytteen (T 12) Kkirjoittaja toteaa asiakasvuorovaikutukseen
liittyvassa tehtdvassééan seuraavaa:

mielesténi térkeinté ei ole se, ettd minun on tiedettdva ja osattava kaikki, mit& asiakas
tarvitsee, vaan se, ettd tiedan misté saan apua ja ettd MERITASTA loytyy varmasti

vastaus asiakkaan kysymyksiin.

Tassé kuvauksessaan Kirjoittaja asettaakin oman osaamisensa osaksi toiminta-
jarjestelmén, siis koko pankin, osaamista ja rakentaa ndin omasta toimijuudes-
taan taysin painvastaisen kuvan kuin varsinaisesti oppimiskokemuksiin vastates-
saan. Tata position muutosta kuvaavat van Langenhove & Harré (1999, 17) seu-
raavasti: “One can position oneself or be positioned as e.g., powerful or power-
less, confident or apologetic, dominant or submissive, definitive or tentative,
authorized or unauthorized an so on.”

Kun tutkimuksen kohteena on nimenomaan oppiminen, tai oppimiskasityk-
set, on em. positioinnin siirtyma mielenkiintoinen. Viittaukset yrityksen ja ereh-
dyksen kautta tapahtuvaan oppimiseen, yksin tekemiseen ja harjoitteluun, tuntu-
vat kertovan Kirjoittajan (T 12) todellisuudesta, kun taas paras kokemus nayt-
taytyy ehdollisena, ’jos on mahdollista’. Hyvaksi koettu toimintatapa siis ase-
moituu vain mahdollisuudeksi, ei todelliseksi toimintatavaksi. Kun kirjoittaja
sitten kuvaa asiakastyon néktkulmasta omaa osaamistaan, on ndkdkulma aivan
toinen; haén katsoo edustavansa koko pankin asiantuntemusta ja tatd kautta
omalle osaamiselle asetettava vaatimus lievenee; ei olekaan tarkeinta osata kaik-
kea, vaan tarkedd on luottaa koko organisaation osaamiseen ja omaan Kykyyn
kayttad tuota organisaation osaamista asiakastydssa.

Taméan Kkaltaisia viitteitd oli l0ydettdvissdé myds muiden kirjoittajien kom-
menteista. Varsinaisiksi kokemuksiksi asti ne eivat kuitenkaan tyohon liittyvien
oppimiskuvausten kautta tarkastellen nousseet. Tdma ei suinkaan tarkoita, ettei-
ko uusia toimintamalleja olisi kehittymassa tai etteiko kriittisid ndkemyksié yk-
siléiden ajattelussa voisi esiintyd. Pyrkimyksend tassé tutkimuksessa oli kuiten-
kin valottaa ennen kaikkea vallitsevia oppimiskasityksid; siis kasityksid, joihin
sitoutuu valtaosa kaytetyn aineiston kirjoittajista.

Seuraavassa kaksi naytettd, joiden kautta valottuu toinen aineistosta esiin
nostamani oppimiseen liittyva orientaatiomalli eli asialaht6inen toimintajarjes-
telm&én suuntautuminen.

Oppimistarve 1&hti alunperin itsesténi liikkeelle, mutta tarve osata tulikin nopeammin
kun osasin odottaa. Hoidin péaétehtavanani sijoitusasioita ja minulla oli laina-asioista
vain “auttavat” tiedot ja taidot. Kehityssuunnitelmassani kirjattiin laina-asiat kehi-
tysalueeksi ja voin melkein sanoa kun niin oli tehty laina-asioita tekeva henkild jéi

sairas-/aitiyslomalle.
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Saimme tietd ettemme tule saamaan ketéén hanen tilalleen.

Otin kehityssuunnitelmani puheeksi johtajani kanssa ja kerroin taitoni ka sanoin ole-
vani valmis yrittdmaan laina-asioissa. Ettd ndin rohkenin tehda luotin johtajaani ja
ty6tovereihini. Aloittelin asioiden opiskelua ’kylmasti” tapaus tapaukselta. Olin to-
della innostunut vaikka osaamiseni oli tosi vahaisté. Silloin huomasin kuinka eri tek-
niikat maaraavat osaamistamme, kun oppii muistamaan mista sovelluksesta mitékin
saa selvida jo aika pitkalle.

Sain johtajaltani paljon hyvia neuvoja ja tukea samoin tydtovereiltani. Vastapainoksi
paatin ettd ndma asiat haluan nyt oppia, kdytin paljon aikaa asioiden ymmartamiseen,
mutta olin todella tyytyvainen ja muutaman teho viikon jalkeen tunsin jo osaavani
paljon.

Kun tekniikka luistaa pystyin hankkimaan ja omaksumaan aina enemman asiatietoa.
Ehk& tdma on jaanyt sen takia niin mieleen kun silloinen konttorini oli pieni ja tunsin

omalla panoksellani kuinka taas jatkoimme kerran eteenpdin.

(E 17)

Oppimiskokemuksia on 23 vuoden aikana kertynyt paljon. On ollut erilaisia kursseja,
tutkintoja ja itseopiskelua.

Ensimmainen oppimiskokemus oli, kun opin upottamaan kuitteja, niita oli valtavasti
silloin.

Kuitenkin parhaana oppimiskokemuksena pidén aikaa vuosina 87-89. Konttorissam-
me johtajana oli henkild joka jo silloin ennakoi tata nykyista aikaa ettd pitdd osata
monipuolisesti pankkityd.

Olimme niin sanotussa tyokierrossa eri osastoilla (sivukonttorissa) n. 3 kuukautta ker-
rallaan. Luotto-osastolla, péékassassa, ulkomaan osastolla, arvopaperiosastolla,
kirjanpidossa.

Myds toisissa konttoreissa olimme, josta tuli vastaavasti henkild meille.

Siin& kaytannon tydssé oppi parhaiten, tosin silloin oli tydtovereilla enemmén aikaa
myds opettaa minulle.

Mydskin otimme itse selvda joko ohjekirjoista, tai neuvonnasta.

Siita ajasta on ollut minulle eniten hyétya tahan nykyiseen Meritan malliin, kun kier-

ramme eri osastoilla.

(S3)

Kun ndita kahta naytetta tarkastellaan verrantona tilannehallinnan mallin kanssa,
korostuu yhteistoiminnallisuus, joko tukena ja neuvoina tai pankkityon substans-
sin nédkokulmasta ’pitd4 osata monipuolisesti pankkity®’. Asiakastyota, tai ’asi-
akkaan asioilla harjoittelua’ ei ndissa teksteissa esiinny, vaan asiakas sulkeistuu
pois toimintajarjestelmén kokonaisuudesta. Oppiminen ja osaaminen maarittyvat
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siis pankin sisdisten rakenteiden kautta. Erona ndiden kahden asialahtisen mal-
lin ilmentyman valilla on aktiivisen ja aloitteisen toimijan positio.

Ensimmaisessd naytteessa Kirjoittaja kuvaa itsedén aloitteen tekijéksi, jolloin
toimintajarjestelma asettuu oppimista tukevaksi rakenteeksi. Toisessa ndytteessa
sen sijaan aktiivinen toimija on johtaja, johon Kirjoittaja henkildi seké& koulutus-
jarjestelman etté siihen kytkeytyvan oppimiskasityksen, ’joka jo silloin ennakoi
tata nykyista aikaa etta pitda osata monipuolisesti pankKkity6’.

Kiteyttéden voi siis todeta, ettd asialahtdinen toimintajarjestelméén suuntautu-
va orientaatiomalli esittda toimintajarjestelman joko yksildiden oppimista tuke-
vana resurssina (tuki, palaute, tiedon hankinta) tai henkildihin sitoutuvana oppi-
misen tuottajana, jolloin oppija itse j&& sulkeistettuun asemaan oman osaamisen-
sa ja oppimisensa tekijand. Tama malli ei myoskaan pida sisélladén liiketoiminnan
siséallollista ndkokulmaa.

Kun tarkastelukulma on aineistosta nostamieni teemojen variaatioihin liitty-
vd, voidaan tulkintaa toimijuudesta rakentaa ennen kaikkea asiakkaan position
kehityksen kuvauksena. Asiakas ndyttdytyy osaamisen maadrittelijand, tyon koh-
teena tai tekijéa tukevana resurssina. Kaikista naistd nakokulmista voi yhteen-
vetona esittad, ettd asiakas tai asiakastyd on yh& keskeisemmin noussut olennai-
seksi tyon elementiksi, joskaan ei vélttdmatta tietoisen toiminnan kautta, vaan
osana tyén kohteen muutosta.

Toimijuuden nékokulmasta erds mielenkiintoinen aspekti esiin nousseisiin
toimijuuden ehtoihin liittyen on, ettd ne eivét sisalla perinteiselld tavalla méari-
teltyd attribuutiovirhettd (esim. Weckroth 1994), jolla tarkoitetaan pyrkimysta
sijoittaa tehtévan tai suorituksen onnistumiseen vaikuttavat tekijat toimijan sisai-
siksi ominaisuuksiksi ja epdonnistumiseen vaikuttavat tekijat yksilon ulkopuo-
lelle. Oppimisen ja toimijuuden arviointi nayttdytyy aineiston kautta itsestdan
selvasti kohdentuvan nimenomaan Kirjoittajiin itseensa ja tulkinnat onnistumisen
ja epdonnistumisen syistd asettuvat tekijdén. Ainoastaan asenne-variaation alle
voidaan asettaa joitakin attribuutiovirheen Kaltaisia tulkintoja suhteessa haluun
tai kykyyn oppia (vrt. esim. Monkkdnen 2002; Weckroth 1994).

Edella esitetty kytkeytyy mielenkiintoisella tavalla oppimiskokemuskuvauk-
siin, joissa on selkeésti tulkittavissa pyrkimysta tyon autonomian palauttamiseen
tai lisdédmiseen. Jatkuva arvioinnin alla oleminen, pyrkimys tarkkuuteen ja huo-
lellisuuteen yms. ohjaavat varmastikin tarkastelemaan koko tydtoimintaa oman
itsen kautta. Talloin autonomian lisédminen nimenomaan yksiléllisend ponnis-
teluna tulee myds ymmarrettdvammaksi. Seuraavassa kuvassa on tiivistettyna
koonti temaattisen analyysin tuloksista:
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- "me” uuteen tehté- ulkoa annettu onnistuminen
g - pankin org. véaén siirtymi- autonomia arviointi
)
‘g - asiakas nen pyrkimys muutos
X - asiakkaan

esiin tuoma
g 8 |- tarve - yritys - itsendinen - oppijan hen-
% % - halu [erehdys tiedonhan- kilokohtainen
g g - pakko - tekemdlld kinta toiminta  ja
3

S S oppiminen - muutos ymparisto
c s - arviointi

Kuvio 4. Oppimistehtavaaineiston temaattisten kokonaisuuksien sisallélliset tiivistelmat

Kuten luvun alussa totesin olen téssa luvussa hahmottanut aineiston kautta
hiljaiseksi toimijuudeksi nimedmaéni kulttuurisen rakenteen ilmenemista suhtees-
sa oppimisen ja toimijuuden ehtoihin. Olen my6s nostanut esiin joko aineistosta
tai alemmista tutkimuksista teemoja, jotka kytkeytyvat tyon kohteen maarittymi-
seen. Esimerkkeind tyon kohteen abstrahoitumisen sekéd pankkitydn substanssin
(varallisuudenhoito liiketoimintana) ettd asiakastyon (selonottovelvoite sijoitus-
neuvonnassa) nakokulmista. Tdma on ollut luvussa 5.2 mainitsemani tutkijan
nakokulma.

Seuraavassa luvussa pyrin yhdistaméan tutkijan ja kouluttajan nakdkulman,
jolloin tavoitteena on avata keskustelulle asiakasty0 ja ennen kaikkea sijoitus-
neuvonta esimerkkind komplisesta tyon kohteesta ja siihen liittyen pohjustaa
uusia koulutuksellisia perusteita asiakastyohon. Tésséa tarkastelussa lahtokohtana
on Jirgen Habermasin (1994, 78, kursivointi alkuperainen) toteamus: ”sitd, mista
interaktioon osallistuvat pyrkivét yhteisymmarrykseen, ei pid4 sekoittaa siihen,
mista kasin he tulkintojaan esittavat.” Tarkastelun tavoitteena on siis avata sijoi-
tusneuvonnan siséaltéa ja pohtia sisallon asettamia vaatimuksia toimijuuden na-
kokulmasta.
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6 Avauksia tydsta oppimiseen

Jos arviot ja oletukset tyon ja tydn organisoinnin muutossuunnasta pitavat paik-
kansa, olemme siirtymé&ssd kohti laajentuvaa, verkostoitunutta ja tietointensii-
vista tyon tekemisen maailmaa. Esimerkkeind tdmén suuntaisesta kehityksesta
pankkitoiminnassa ovat neuvontapalvelujen lisdédntyminen samalla kun perintei-
nen kassaty® vahenee (SUORA 2002c; SUORA 2002d)¥, organisaation muutok-
set: Merita 1995, MeritaNordbanken 1997 ja Nordea 2001 (Nordea 2002) seka
liiketoimintaan kytkeytyvat muutokset, esimerkiksi asiakkaiden sijoitusvaralli-
suuden kasvu ja siihen liittyen sijoituspalveluiden ja —tuotteiden osuuden vah-
vistuminen pankkien liiketoiminnassa (Opetushallitus 1999, 17).

Fuusiot ja samanaikaisesti tapahtuva tyon sisallollinen muutos asettavat
tyontekijat haasteelliseen tilanteeseen. Kuinka yllapitaa ja kehittdd omaa ammat-
titaitoaan alati muuttuvassa organisaatiossa, kuinka vastata yha abstraktimmaksi
kayvan tyon, kuten sijoitusneuvonta, asettamiin haasteisiin? Miten hyddyntaa
organisaation osaamista osana omaa tyotoimintaa ja millaisen asiakaské&sityksen
varassa realisoida liiketoimintaa?

Muutos, joka pankkitoiminnassa 1990-luvun aikana tapahtui, tarkoitti paitsi
rajuja organisaatiomuutoksia (Nordea 2002a; Santti 2000), myés pankkien lii-
ketoiminnan kentdssé tapahtuvia muutoksia. Varallisuudenhoidon painoarvo
kasvoi seké sijoitusvarallisuuden ettd tarjottavien sijoitusinstrumenttien osalta.
Kaikki ndma muutokset yhdessé ovat perusteena véitteelleni, ettd tyontekijan
nédkokulmasta kehityksen voisi tiivistden luonnehtia muutokseksi johonkin kuu-
lumisesta jossakin tyoskentelemiseksi; pysyvyyden sijaan on tullut jatkuva
muutos (ks. Casey 1999, 21-23; Sennett 2002).

Kun jatkuvan muutoksen tilassa tydskenteleminen on arkipéivaa, ei enaa ra-
kentuvaa todellisuutta (vrt. luku 4 ja 5), on muutos kyettavé sitomaan osaksi jo-
takin kokonaisuutta. On kyettdva luomaan kasitys ’jostakin’ missé tyota tekee;
mika on se tyon ja organisaation kokonaisuus, jossa oma tyétoiminta todellistuu,
mihin tyon tekijan oletetaan sitoutuvan ja mitd kohtaan tuntevan lojaalisuutta,
mika on tyon kohde ja millaisin keinoin kohteesta oletetaan tuottuvan tulos.

Tydsta oppiminen * tarkoittaa tyén kokonaisuuden tietoista tutkimista ja
opiskelua esimerkiksi seuraavien aspektien kautta:

¥ Ennakoitavissa on, ettd myds tuki- ja hallinnointityd tulevaisuudessa vahenee suuresti
mm. ulkoistamisen vuoksi (esim. hhttp://www.kpgm.fi/2001/uutiset/2002_lehdisto_4.htm)

3 Ty6sta oppiminen kasitteellisena jaotteluna on laheisesti kiinnittynyt kehittavan tyén tut-
kimuksen perustaan, joskaan se ei ole syntynyt yhteydessé siihen, vaan kaytannon ty6ta tehdes-
sani (ks. luku 3) .
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ty6toiminnan hierarkia
tyon elementit

tyOyhteison kehittyminen ja kehittdminen

* & o o

toimintajérjestelmaén kytkeytyminen.

Pankissa tehtavén tyon nakokulmasta tydsta oppiminen voi tarkoittaa esimerkiksi

¢ asiakastyon ja pankkityon (tyn elementit® ) tutkimista

¢ tydyhteison kehittymisen ja kehittdmisen tarkastelua (esim. tyon hallinta,
muutokseen valmistautuminen, tyén historiallisen muutoksen tutkiminen)

¢ toimintajdrjestelméédn kytkeytymistd (esim. liiketoiminnan paikallinen ke-
hittdminen, pankin strategioiden tutkiminen ja paikallinen soveltaminen,
kilpailijoiden, markkinoiden ja yhteiskunnallisen muutoksen seuraaminen,
liiketoimintaa ohjaavien séantdjen tutkiminen ja toimintaymparistén ja or-

ganisaation rakenteiden tutkiminen).

Tassa keskityn tarkastelemaan ensisijaisesti asiakastyotd suhteessa sijoitusneu-
vontaan.

Edellisessé luvussa totesin, ettd erds pankkitoimihenkildiden ty6td ohjaava
s&anto on ollut tarkkuus, joka liittyy rahan késittelyyn. Tamé tarkkuuden vaati-
mus alkaa saada vahemman korostuneen aseman nykyisessd moniulotteisessa
tyossd: ”Alan perinteiset hyveet, kuten huolellisuus ja tarkkuus, ovat jadméassé
ajankohtaisempien vaatimusten varjoon alan toimintaan ja tyéhon liittyvina it-
sestddn selvind ominaisuuksina.” (Opetushallitus 1999, 17; kursivointi JP).
Tarkkuus, huolellisuus ja rutiiniluonteisuus ovat siis edellisen kautta tulkiten
pankkitoimihenkilotydon ominaispiirteitd, joiden painoarvo on vahenemadssa. Ti-
lalle asettuu tyd, joka maarittyy “paljolti asiakassuhteiden hoitamiseksi, myynti-
tyoksi ja yrittajamaiseksi tavaksi toimia.” (emt., 17).%

%2 pankkityén maarittelen tassa tutkimuksessa koostuvaksi tekemisesta, osaamisesta ja vali-
neisté jotka liittyvat tuotteisiin, palveluihin, teknisiin sovelluksiin, pankin asiantuntemuksen ja
verkostojen kayttdon, tydyhteisdn toimintaan ja organisatorisiin ratkaisuihin. Asiakastydn maa-
rittelen ja rajaan koskemaan tekemistd, osaamista ja vélineitd, jotka ovat kéytdssa asiakaskoh-
taamisissa.

%3 Edella esitetty vertautuu mielenkiintoisesti palkkauksen perustana oleviin vaativuusluoki-
tuksin. Esimerkiksi vaativuusluokka 4.1 : ’Itsendinen ja monipuolinen asiakkaiden sijoitusneu-
vonta, sijoitusvaihtoehtojen ja niihin liittyvien riskien selvittdminen, asiakkaan arvopapereiden
hoitoon liittyvat osto- ja myyntitehtavat seké verotus- ja muu taloudellinen neuvontatyd. Tehta-
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Mielenkiintoista onkin, ettd asiakaspalveluun liitetty osaaminen nykyhetkessa
saa korostuneen aseman, kun se vield lahimenneisyydessa oli tyon itsestadan sel-
vaa osaamisaluetta:

Myds pankkitoimihenkil6t on tilastoissa sijoitettu ryhmé&an “epditsendista ja ru-
tiininomaista tyota tekevat alemmat toimihenkil6t’. Tutkimuskohteena olevassa
pankissa pankkitoimihenkil6ilta edellytettiin hyvin laajaa pankkialan tuntemusta
ja vaatimukset kasvoivat monipalvelujarjestelmdéan siirtymisen vuoksi. Pankki-
toimihenkilGiltd on aina edellytetty kykya palvella asiakkaita. T&td taitoa on
kuitenkin pidetty itsestaanselvyytend, vaikka se ei ole rutiinia eikd epaitsendista
tyotd. (Korvajérvi et al. 1987, 26; kursivointi JP; myods Korvajérvi 1998, 1999).

Jos asiakasty6hon kohdentuva osaamisvaade voimistuu, on luonnollisesti poh-
dittava tdman vaatimuksen sisélt6a: mité asiakastyo tarkoittaa ja miksi se saa nyt
korostuneen aseman tyon muutoksen retoriikassa?

Jo aiemmissa luvuissa olen nostanut esiin kasitteen abstrahoituva tyén kohde.
Talla tarkoitan pelkéstd suorituksesta irtaantunutta kasitteellistd kokonaisuutta,
jonka kautta tyon mitattava ja arvioitava tulos syntyy. Kun tyon kohde on hyvin
abstrakti, edellyttda sen hallinta osaamista, jota perinteiset tavat kuvata kvalifi-
kaatioita tai arvioida kompetenssia eivat tavoita (vrt. luku 4; vrt. Lehtisalo &
Raivola 1999; ks. Honkonen 2002) eika ole todennakdistd, ettd luvussa 5 esiin
nostamani orientaatiomallitkaan ovat riittdvid tyon kohteen muutoksen nékokul-
masta.

Sijoitusneuvonnan kohdalla abstraktio rakentuu kahdesta suunnasta: toisaalta
pankkitydn kenttadn kytkeytyvastd “sijoittamisen maailmasta” ja toisaalta konk-
reettisen asiakkaan kautta rakentuvasta "asiakkaan maailmasta”.

Samoin kuin oppimiskasitykset, myos asiakaskésitykset, ovat tyén muutok-
sen mukana muuttuvia. Kasitydmaisen tyon yhteydesséd voidaan puhua asiakas-
lahtoisesta asiakaskésityksesta: kun sepélle tuodaan hevonen kengitettdvaksi,
niin taottu tuote on ’mittojen mukaan’ tehty. Kun ty0 ja organisaatio hierarki-
soituu ja byrokratisoituu, asiakaskasitys ja asiakkaan positio kokonaistoiminnas-
sa muuttuu; esimerkkind laina—asiakkaat ’lakki kourassa’ pankinjohtajan puheilla
(vrt. luku 4.4). Kun tuloksen teko nousee organisaation keskeiseksi toiminnaksi,
muuttuu asiakas myynnin kohteeksi (vrt. luku 4.5). Millaisena asiakas sitten
néayttaytyy uuden tyyppisessd tydssd jota sijoitusneuvonta osana varallisuuden
hoidon liiketoimintaa edustaa?

Tata kysymysté tarkastelen hieman kéanteisesti pohtimalla ensin sitd, mista
sijoitusneuvonnassa on kyse, ja sen jalkeen tarkastelen asiakastyon toiminnallista
muutosta. Tdman pohjalta voi rakentaa tulkintaa siitd, millaisena asiakas néyt-
taytyy ja miten asemoituu komplisessa toimintajarjestelmassd, jolloin on mah-
dollista konkretisoida niitd vaatimuksia, joita rahoitus- ja vakuutusalan tulevai-

viin voi kuulua myds pankissa tydskentelevientoimihenkildiden neuvonta ja opastus arvopaperi ja
sijoitusasiakaspalvelussa.” (SUORA 2002d)
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suuden osaamistarpeista on esitetty kaytdnnéllisen tyétoiminnan kehittdmisen
suuntaan. Toisin sanoen on mahdollista etsi& vastausta kysymykseen toimijuuden
uusista ehdoista, rajoituksista ja mahdollisuuksista.

6.1 Varallisuuden hoito ja sijoitusneuvonta

Varallisuuden hoito ja siihen liittyen sijoitusneuvonta jaotellaan kolmeen eri ta-
paan: a) omaisuuden hoito tai tdysivaltainen varallisuuden hoito, b) konsultatii-
vinen omaisuuden hoito ja c) sijoitusneuvonta (Rahoitustarkastus 2001; myods
Kuluttajavirasto 2002). Omaisuudenhoito tarkoittaa sitd, etta asiakas luovuttaa
omaisuuttaan toisen hoidettavaksi ja siten luopuu paatdsvallasta. Konsultatiivi-
sessa varallisuuden hoidossa palveluntarjoaja tekee asiakkaalle sijoitusehdotuk-
sia ja usein my0s vastaa toteuttamisesta, mutta asiakas tekee paatoksen. Sijoitus-
neuvonta on toimintaa, jossa asiakkaalle kerrotaan ja selvitetdan sijoituspéaatok-
sen kannalta olennaisia asioita asiakkaan sijoituskokemuksen ja tavoitteiden
pohjalta. Viime mainittu ei edellytd valtakirjaa tai sopimusta asiakkaan ja palve-
luntarjoajan valillg, eika sijoitusneuvontaa toistaiseksi ole valvottu paitsi pankki-
en ja sijoituspalveluyritysten osalta (Pankkiyhdistys 2002; Mantysaari 2001).

Varallisuuden hoidon ja sijoitusneuvonnan painoarvo pankkien liiketoimin-
nassa on liséantymassa (esim. Opetushallitus 1999). Liiketoimintaa realisoivien
(so. toimihenkildiden ja asiakkaiden) ndkdkulmasta, ndkdkulmasta tdma tarkoit-
taa tarvetta rakentaa yhteinen kohde, jonka kautta sek& liiketoiminnan etta asiak-
kaan tavoittelema tulos on tuotettavissa. Tatd yhteisen kohteen rakentumisen
sisallollista monimutkaisuutta on hahmotettu kuviossa 5.
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Kuvio 5. Sijoitusneuvonnan sisallélliset ulottuvuudet

Kuvion nuolet kuvaavat sijoituspéédtoksen kannalta olennaista kaksisuuntaista
liikettd. Paatokset, joita piensijoittajat tekevét vaikuttavat paitsi heidan henkil6-
kohtaiseen taloudelliseen tilanteeseensa, my0s osaltaan esimerkiksi markkinoi-
den toimintaan, joka taas puolestaan vaikuttaa sijoittamispdétoksiin ja niiden
seuraamuksiin jne. Kuvaan siséltyy myos piiloisesti oppimisprosessit, joissa
asiakas ja neuvoja rakentavat tarkentuvaa tulkintaa monimutkaisista jarjestel-
mistd. Katkoviivanuolilla kuvaan heikompaa vaikutusta johonkin tai joihinkin
’maailmojen’ elementteihin.

Jokainen kuvassa esiintyva termi on itsessdédn monimutkainen toimintajér-
jestelmd, joka on enemman tai vdhemman Kiintedssa suhteessa muihin kuvan
toimintajarjestelmiin, samalla kun ne ovat jatkuvassa muutoksessa olevia toisten-
sa muutoksiin reagoivia toimijoita. Kuva ei pyri olemaan téydellinen kuvaus tai
analyysi sijoitusneuvonnan toimintajérjestelmistd, vaan sen tarkoitus on ennen
kaikkea nostaa esiin koulutukseen ja oppimiseen liittyvid vaateita, joita moni-
mutkainen jarjestelma k&ytannon tyohon tuottaa.

Neuvontatyd edellyttdd toisenlaisia tietoja ja taitoja kuin muodollisesti on
liitetty pankkitoimihenkilon tyohon. Tilanne 1980- luvulla oli seuraavan kaltai-
nen:

Yksityisen sektorin toimihenkilQista erityisesti pankkitoimihenkil6t kaipaavat li-
séé tietoja asiakastyohon. Mitd se kdytdnndssa tarkkaan ottaen olisi ei selvinnyt.
Ty6n havainnoinneissa ja haastatteluissa kdvi kylla ilmi, ettd pankkitoimihenki-
16t toimivat tydsséan usein "’sosiaaliterapeutteina. (Korvajérvi et al. 1987, 135).
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Vuonna 2003 tilanne on monimutkaistunut edelleen; ”sosiaaliterapeutin” lisaksi
on pankkitoimihenkild on myos taloudellinen neuvonantaja ja joissakin asiakas-
kohtaamisissa yhdistyvat ndma molemmat. Ikaantyneiden joukko asiakaskunnas-
sa kasvaa, jolloin kysymykset kuolemasta ja siihen liittyen perinndnjaosta ovat
neuvojien arkipéivaa, perheiden ristiriitaiset suhteet heijastuvat myos varallisuu-
denhoidon alueelle; avioerot yleistyvét ja omaisuuden osittamiset samoin.

Kéytannon tydssa on huomioitava paitsi esimerkiksi puolisoiden véliset juri-
diset suhteet (pankkisalaisuus, jos kyse on erillisestd omaisuudesta, hallintaoike-
us omaisuuteen jne.), myos erilaiset pyrkimykset yhteisen omaisuuden hoidossa.
Sen liséksi on huomioitava asiakkaan sijoittajakokemus ja —tietdmys, asiakkaan
tavoitteet ja kytkettdva sijoitusehdotus asiakkaan kokonaisvarallisuuteen. On
huomioitava asiakkaan péatoksen aiheuttamat veroseuraamukset, vaikka varsi-
naista veroneuvontaa ei annetakaan, ja erityisesti perhejuridiikka on osa perus-
ammattitaitoa. Sen lisdksi neuvontapalveluissa toimivat ovat padsaantoisesti
asiakasvastuullisia, eli he toimivat henkilékohtaisina pankkineuvojina kaikkiin
pankkiasiointiin liittyvissa kysymyksissé (Nordea 2002b).

Samanaikaisesti sijoittamiseen liittyva informaatio eri lahteista on lisdantynyt
jatkuvasti ja piensijoittajille kohdennettujen sijoitusinstrumenttien mééara on li-
séantynyt, jolloin on ymmarrettava eri sijoitusinstrumenttien “kayttaytyminen”
erilaisissa markkinatilanteissa ja markkinoiden toiminnan vaihtelun ymmaértami-
seksi on olennaista hallita kansantalouden perusteet.

Edelld esitetyn kanssa yhtéaikaisesti ovat tyontekijoille asetetut tulostavoit-
teet kasvaneet ja henkilokohtaistuneet . Tyén muutos on siis ollut raju ja voi-
daankin aidosti sanoa, ettd “rahoitus- ja vakuutusalalla on havaittavissa selkeasti
moniammatillistumiseen liittyvd ammattitaitovaatimuksen nousu.” (Opetushal-
litus 1999, 17).

Mielenkiintoista onkin, ettd tima moniammatillisuuden ammattitaitovaatimus
ei em. raportissa artikuloidu ammattitaidon sis&llon mukaan (esim. sijoittamiseen
liittyvén tiedon sisélto; ks. vaativuusluokitus s. 171; vrt. kuvio 5), vaan todetaan,
etta "toimihenkildiden henkilokohtaisten ominaisuuksien ja taitojen merkitys on
korostumassa rahoitus- ja vakuutusalalla kuten muillakin aloilla.” (emt., 17).
Suorastaan oudolta tuntuu seuraava toteamus: “persoonallisuuden kaytto tyovéli-
neend on selvasti korostumassa.” (emt., 17). Kun tyén asettamat osaamisvaati-
mukset kasvavat, tuntuu perin kummalliselta vastata tdh&n vaateeseen kaytta-
malla ’persoonallisuutta’ tydvalineend, ja on myods suorastaan arveluttavaa kéyt-
td4 késitteita ’persoonallisuus’ tai “henkilokohtaiset ominaisuudet’ (emt., 19),
kun kyse on ammattitaidosta, sen yll&pitamisestad ja kehittdmisestd seka tyon
muutoksen aiheuttamasta kvalifikaatioiden muutoksesta.

Tyon vaatimusten kautta tarkastellen on myés mielenkiintoista katsoa, millai-
sina vaatimukset nayttaytyvat yleisind ammatin vaatimusten luonnehdintoina.
Seuraavassa lainaan Tyoministerion (2002a) luonnehdintoja pankkitoimihenki-
16N tyOsté:

Ammatti 26120 PANKKITOIMIHENKILO Ammatin vaatimukset Pankkitoi-
mihenkilon tarkein tydvaline on hdnen oma persoonansa. Hénelld on vastuu
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asiakastyytyvéisyydesta, mika luo mielikuvan pankista. Tygssa tarvitaan ulos-
péin suuntautuneisuutta, avoimuutta, karsivallisyyttd, rauhallisuutta, luottamuk-
sellisuutta ja huolellisuutta. Kritiikki ja palaute suuntautuu helposti pankkitoimi-
henkil6ihin, koska he ovat ensimmaiset asiakkaan pankin konttorissa kohtaamat
virkailijat. Ty6ssa onnistumista osoittaa palveluun tyytyvainen asiakas.

Mielenkiintoista tassa luonnehdinnassa on toisaalta se, ettd mitadn sisallollista
osaamista pankkitoimihenkilon ty0 ei tunnu vaativan, vaikka otsikon - Tyotehté-
vt ja tyopaikat - alla todetaan: tehtdviin kuuluvat asiakkaiden tilien avaamiset,
tilille panot ja tililtd nostot, maksujen valittdminen sek& arvopaperi- ja luottoasi-
oiden kasittely.” (emt. ,kursivointi JP). Toisaalla (Tydministerid 2002b) tode-
taan:

23910 PALVELUNEUVOJA ... Ammatti Palveluneuvojan tyo edellyttdd pank-
kitoimintojen kokonaisuuden ja erilaisten laskentamallien monipuolista tunte-
musta, itsendisyyttd, pitk&jannitteisyyttd, perusteellisuutta, kriittisyyttd, analy-
sointi— ja harkintakykya seka huolellisuutta erilaisten tietojen kéytdssa ja sovel-
tamisessa. Asiakaslahtoisessa palveluty6ssa tarvitaan myds hyvaa ihmistunte-
musta, avoimuutta, kommunikointi- ja neuvottelutaitoa sekd yha enemman
myos kielitaitoa. Palveluneuvottelija tarvitsee myds ryhmétyotaitoja, koska han
osallistuu muun muassa esittelijana lainapaatoksia tekeviin kokouksiin.

Molemmissa luonnehdinnoissa keskeisind osaamisen alueina nayttaytyvét tyon
tekijan henkilokohtaisiksi ominaisuuksiksi luokiteltavia taitoja (vrt. luku 6.1),
joskin palveluneuvojan tyon vaatimuksiin siséltyy tiedon kayttoon liittyvaa
osaamisvaatimusta (nakyméttomat ja avaintaidot esim. Silvennoinen 1998, 83 —
84). Keskeisena osaamisalueena on molemmissa kuvauksissa ns. perinteinen
pankkitoiminta. Varallisuudenhoitoon tai sijoitusneuvontaan liittyvaa erityis-
osaamista ei luonnehdinnoista 16ydy.
Seuraavassa on kuvaus tydon muutoksesta tyontekijan nakokulmasta ké-
sin:
HPN* alkaen maaliskuu 1999. Toimen tarkoitus hoitaa ja kehittda nimettyjen avain —

asiakkaiksi rekisterdityjen asiakkaiden asiakassuhteita seka jalostaa aktiivisesti seka

% Teksti on kahden sijoitusneuvojaohjelman jalkeen kaynnistyneeseen koulutusohjelmaan
osallistunen henkilén kuvaus. Olen saanut sen kayttéén luvan kirjoittajilta. Tehtava, laheta lyhyt
kuvaus nykyisestd tehtévastasi ja kokemuksestasi sijoitusneuvojana, oli etukateistehtdvana en-
simmaiselle seminaarijaksolle.
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pankin nykyisista etté ulkopuolisista asiakkaista avain — asiakkaita. Tehtvéan luonne:
toimenhaltijan edellytetdén seuraavan oma — aloitteisesti yhteiskunnan taloudellista ke-
hitysta ja keskustelua. Toimenhaltijan tulee olla yleisosaaja, joka hallitsee mm. sijoitus-
palvelut, vakuutuspalvelut jne. (...) Alussa [Kirjoittaja viittaa 1980 — luvun puolivélin
tienoihin, lis. JP], manuaalia kaikki arvopapereihin liittyvat toiminnot, osto- ja myyn-
titoimeksiannot

- sijoitusrahastotoiminta alkoi kaupankaynti vahaista

- verovapaat tilit ja obligaatiot suosittuja

- verollisten tilien tultua valikoimiin korot nousivat korkealle -lyhyet sijoitusajat tyollisti-
vat

- kova kilpailu toisten pankkien kanssa hinnasta

- kilpailijaseurantaa aktiivisesti

Nykyaan reaaliaikakaudella

- tiedonsaanti sijoitussektorilla nopeutunut

- kaupankaynti nopeutunut

- tiedontarve lisdéntynyt

- sijoitusvaihtoehdot lisdantyneet

- ulkomaiset sijoittajat tulleet mukaan markkinoille

- sijoittajat tekevat osakekauppaa netin valityksella

- tiedonantovelvollisuus liséantynyt

- saastamisen rakennemuutos talletuksista rahastoihin, vakuutuksiin jne. menossa

Sijoitustoiminta, rahasto ja vakuutussijoittaminen on vaativaa pitkdjannitteista tyota.
Jatkuva opiskelu ja markkinoiden seuraaminen on tarpeen /tarkedd. Iltalukemisenakin
usein TALOUSELAMA, TALOUSTAITO tms.”

Kun edella esitettyd verrataan aiemmin esilla olleeseen Kortteisen tutkimukseen
ja nykyisin tarjolla olevaan sijoitusmuotojen Kirjoon, niin tyon kohteen abstra-
hoituminen alkaa valottua entisestaan:

Pahimmat pankkitoimihenkilon virheet liittyvat asiakkaan antaman tehtévén
kirjaamiseen. Jos esim. unohtaa ndppdillda yhden a- tai v- kirjaimen osakkeen
symbolin perddn (kun tekee paatteelld osakekauppoja), tulee vahingossa osta-
neeksi asiakkaan rahoilla vaarid, so. toimeksiannon vastaisia osakkeita. (Korttei-
nen 1992, 282).

% 50. asiakasvastuullinen neuvoja. Kirjoittajat viittaavat kirjoittamishetken tydtehtéviinsa.
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6.2 Asiakaspalvelusta asiakasty0hon

Edelld esitetyn voi kiteyttaa siirtymaksi asiakaspalvelusta asiakastyohon. Asia-
kaspalvelun médrittelen toiminnaksi, jossa kohteena on asiakkaan tiedossa ole-
vaan ostovalintaan liittyva opastus, neuvonta ja kaupan toteuttaminen, jolloin
asiakas maérittyy kuluttajaksi. Asiakasty0ssa sen sijaan kohteena on asiakkaalle
epéselva, monisyinen ja asiakkaan elamé&an monella tavalla vaikuttava paatos ja
sen tukeminen tiedon, neuvonnan ja neuvottelun avulla. N&in madaritellen asia-
kasty0 lahestyy sisélloltadn asiantuntijatyota ja sen kvalifikaatioita.

Kuten jo aiemmin totesin, oli asiakkuusajattelu (Storbacka & Lehtinen 1997)
liiketoiminnan kehittdmisen perustana toteutetun sijoitusneuvojaohjelman taus-
tana lahes alusta saakka. Se antoi liiketoiminnallisen nakékulman asiakkaan tar-
peesta lahteville sijoitusneuvonnalle ja se myos ikdadn kuin ennakoi vuoden 1998
lakimuutosta, jossa piensijoittajan turvaksi asetettiin sijoituspalveluja tarjoaville
yrityksille selonottovelvoite. Lakiin sisallytettiin my6s jaottelu ammattimaisiin ja
ei- ammattimaisiin sijoittajiin (AVPM 1998).

Kuviossa 6 pyrin hahmottamaan toiminnanteoreettisin késittein asiak-
kuusajattelua liiketoiminnan hierarkiakuvauksena jolloin em. lain velvoitteet
ikdan kuin rakentuvat toiminnan sis&an.

Toiminta (Toimija) Asiakkuusajattelu
Liiketoiminta= Pankin intressi ja
Sijoituspalvelut (koko organisaatio) asiakkaan intressi

Teko Asiakassuhteet

Realisoivat toimintaa (toiminnallinen Sopimukset ("osto/myynti”)
kytkeytyvét tavoitteisiin yksikkd / konttori) intressien toteutuminen
Operaatiot Asiakaskohtaamiset
Valineet (yksilot) Tuotteet, varallisuus
Olosuhde-ehdot Tieto,0saaminen, keskustelu

Kuvio 6. Asiakkuusajattelun hierarkia pankin litketoiminnan nékékulmasta
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Asiakkuusajattelu on asiakastyon abstraktein taso. Hyvin ytimekké&ésti tiivistaen
asiakkuusajattelu tarkoittaisi siis pyrkimysta yhdistaa asiakkaan ja pankin intres-
sit. Asiakkuusajattelun mukaisesti intressit voivat olla asiakkaan kulloisenkin
tilanteen mukaisesti muuttuvia ja niiden tunnistaminen siksi aika ajoin vaikea-
akin. Tama liittyy mm. kysymykseen asiakastyytyvéisyydestd; milloin, miksi ja
mihin asiakas kertoo olevansa tyytyvéinen. Samoin pankin intressit voivat olla
muuntuvia, joskin liiketaloudellisesta ndkdkulmasta tarkastellen yrityksen toi-
minta on aina pysyvaa voiton tavoittelua.

Asiakassuhde puolestaan tarkoittaa osapuolten vélille solmittavaa sopimusta,
joka realisoi toimijoiden intressit. Sopijoina voivat olla asiakas ja pankki, kuten
kaupan yhteydessd, tilin avauksessa jne. Tai sopimus voi syntya asiakkaan ja
toimihenkilon valille, kun sovitaan esimerkiksi aikatauluista tai siita kuka ottaa
yhteyttd seuraavan kerran. Asiakassuhteen tasolla on tarked& erottaa kuka kul-
loinkin tekee sopimuksen asiakkaan kanssa, sill& joskus asiakkaan on vaikea tai
oikeastaan mahdotonta tietdd milloin kyseessd on pankin toimintatapa tai kay-
tantd (sopijana silloin pankki), ja milloin taasen kyse on yksittéisen toimihenki-
I6n kanssa solmittava sopimus toimintatavoista tms. Tama kytkeytyy olennai-
sella tavalla position kasitteeseen.

Solmittavat sopimukset siis realisoivat itse toimintaa. ”(...) toiminta ja teko
ovat itsendisié realiteetteja. Yksi ja sama teko voi olla erilaisten toimintojen osa.”
(Leontjev 1977, 94). Jos asiakassuhde maarittyy tuloksentekovélineend, néyt-
taytyvat asiakassuhteen tason teot tehtyind kauppoina. Jos taasen asiakassuhteen
teot toteuttavat kahden toimijan valisia (yhteistyd) sopimuksia, voidaan puhua
asiakkuusajattelun suuntaisesta toiminnasta. Edell& esitetty palautuu paitsi neu-
vontatilanteen positioihin, myds toiminnan kommunikatiivisen ja strategisen
luonteen avaamiseen, jota tarkastelen myéhemmin.

Asiakassuhteen tasolla siis tekemisen kautta toteutetaan toimintaa. Se millai-
siksi sopimukset madrittyvat, on riippuvainen paitsi toiminnasta myds
“alimman” tason operaatioista ja niissé ilmentyvista orientaatioista. Liiketoi-
minta edellyttdd edelleen valitonta asiakasty6td, joka organisaation toiminnan
hierarkia kuvauksessa tarkoittaa toimihenkildiden ja asiakkaiden kohtaamisia.
Tama avaa edelld olleeseen liiketoiminnan hierarkiakuvaukseen yksildiden véli-
sen toiminnan (kuvio 5) ja yksildiden toimintaa ohjaavat ja maarittavat kulttuuri-
set rakenteet, joita esimerkiksi henkilostokoulutuksessa implementoidaan (ks.
luku 6.2.1).

Liiketoiminnan nakokulmasta tarkastellen voidaan siis sanoa, ettd mikali te-
keminen asiakaskohtaamisten tasolla on rakentunut ‘tuoteorientoituneesti’, niin
toiminnan kohteena ei voi olla asiakkaan tarve tai intressi. Tamé vertautuu lu-
vussa 5 esittamaani toimintajarjestelméédn suuntautuvaan malliin: asiakas toimi-
jana sulkeistuu pois. Toisaalta asiakkaan tarve voi rajautua yksittdisen asian tai
palvelun tuottamiseksi, joka puolestaan rinnastuu luvussa 5 esitettyyn tilanne-
hallinnan malliin. Asiakkuusajattelun mukaisen liiketoiminnan ytimeksi nayttai-
sikin nousevan nimenomaan liiketoiminnan operaatioiden taso: millaisin ehdoin
ulkoisten vaatimusten (lainsaadéantd) ja sisaisen toiminnan tavoitteen (asiak-
kuusajattelu) muodostama motiivi realisoituu kaytannon tyétoiminnassa.
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Asiakaskaésitykset ovat osa toiminnan kohteen konstruoitumista, eikd niita
voida irrottaa liiketoiminnan historiallisesta kehityksesta. Asiakaské&sitykset ovat
olennainen osa hiljaisen toimijuuden orientaatioperustoja (ks. luku 5). Orientaa-
tio luo pohjan tai rajaa mahdollisuudet aikaan saada liiketoiminnan kannalta re-
levantteja tekoja. Orientaatiota voidaan tarkastella vuorovaikutusideologian ka-
sitteen (Perédkyld & Vehvildinen 1999) kautta, jolloin toiminnan psykologinen
aspekti -orientaatiokésitteen kautta maaritellen - avautuu osaksi kulttuurihistori-
allista kontekstiaan.

Orientaation ja kohteen muotoutuminen asiakastydssa on siis moniulotteinen
prosessi. Yksittdisessa kohtaamisessa neuvojan nakokulmasta asiakaskésitys, ts.
asiakas tyon kohteena, voi rakentua seuraavan kaltaisiksi:

yksittainen asiakas, jolloin kohde on sidottu vélittdmaéan havaintoon
kasitys asiakkaista (so. ihmisisté yleensd), jolloin kohde rakentuu kokemuksen kautta

implementoinnin (so. myyntikoulutukset) kautta rakentunut ké&sitys asiakkaista

* & o o

tyokaytantdjen (so. erilaisten asiakasluokitusten) muovaama asiakastypologia

<

toiminnasta syntyvé ja tietoiseen opiskeluun perustuva kohteen jatkuvan konstruoitumi-

sen oletus.

Naita tarkastelen seuraavassa luvussa liittden ne asiakastyon ja ammatillisen vuo-
rovaikutuksen tutkimukseen. Taman jélkeen tuon keskusteluun kommunikatiivi-
sen toiminnan teorian (Habermas 1996; 1994) virittdmaa pohdintaa neuvonta-
tyosté litketoimintaymparistossa.

6.2.1 Ammatillinen vuorovaikutus

Ammatillinen vuorovaikutustutkimus voidaan karkeasti jakaa kahtia. Ensinna
tutkimukset, joiden kohteena on tietyn ammattiryhmén sisdistamat tai tavoittele-
mat vuorovaikutuksen mallit tai teoriat. Toisena p&&asiallisesti keskuste-
lunanalyyttiseen ja osin diskurssianalyyttiseen tutkimusotteeseen nojaavat tutki-
mukset. Erottelevan tekijand néiden tutkimusotteiden tai viitekehysten valilla
voidaan pitdd niiden suhtautumista (ammatillisiin) vuorovaikutusideologioihin.
(Perakyla ja Vehvildinen 1999, 329.).

Nimedn ndma lahestymistavat tdssa ammatillisen vuorovaikutuksen imple-
mentoinniksi ja ammatillisen vuorovaikutuksen rakennetutkimukseksi. Amma-
tillisen vuorovaikutuksen implementoinnista on kyse silloin kun tutkimus

(...) lahtee liikkeelle tutkimuksen kohteena olevaan ammattiin liittyvistd, am-
mattilaisten omista teorioista ja malleista, korostaen ndiden normatiivista puolta
ja pyrkien arvioimaan sitd, miten hyvin todellinen vuorovaikutus tayttaa malleis-
sa esitetyt ihanteet”. (emt., 329).
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Ammatillisen vuorovaikutuksen rakenteiden tutkimus puolestaan tarkoittaa tut-
kimuksia ” (...), joiden laht6kohtana ovat konkreettiset, nauhoitteissa ilmenevét
vuorovaikutuskaytdnnot eivatkd osanottajien késitykset tai teoriat vuorovaiku-
tuksesta. ”(emt.).

Oppimisen ja koulutuksen nakdkulmasta tarkastellen, ovat ns. implementoin-
titutkimukset olennaisia, onhan niiden n&kokulma vahvasti koulutus- ja oppi-
mistulosten arvioinnissa eli kompetenssien lisédmisessa. Toisaalta koulutus
myos tuottaa kvalifikaatioita, siis tydn muutoksen perustuvia osaamisvaateita,
esimerkiksi juuri asiakastydhon liittyvien toimintatapojen, asiakaskasitysten
yms. muodossa.

Implementointitutkimus - ja siihen kytkeytyva koulutus - jattda helpostikin
huomioimatta k&ytdnnon tydtoiminnassa ilmenevaét ristiriidat, toimijoiden erilai-
set asemoitumiset ja toimintajarjestelmien historiallisen kehityksen. Seuraavaksi
siirryn tarkastelemaan sitd kentt&g, jota pankkitoimihenkilon tydssé voidaan ni-
mittdd asiakastyoksi, tavoitteena osoittaa joitakin uusia ulottuvuuksia asiakas-
tyon luonteen ymmartdmiseen nimenomaan tyosta oppimisen nakokulmasta.

Keskityn seuraavassa avaamaan pankkitoimihenkilén ty6hon liittyvan vuoro-
vaikutuksen maéérittelya esimerkin kautta (Kuvio 7). Kehyksena kaytan la-
paisevyyden késitettd, jolla tarkoitetaan sitd, ettd “vuorovaikutusideologia (...)
ohjaa ammatillista toimintaa sen yksityiskohtia myoten” (Perakyld & Vehvildi-
nen 1999, 329), jolloin ohjeistukseen Kirjoittuu vuorovaikutuksen standardointi-
pyrkimys (vrt. Ristimaki, Leino & Huuhtanen 2003).

Vuorovaikutustutkimuksen kasitteiden kautta on mahdollista avata suuntaa
tyosta oppimiseen kahdellakin tasolla. Ensinnd se mahdollistaa reflektiivisen
pohdinnan vallitsevista vuorovaikutusideologioista ja niiden soveltuvuudesta
olemassa olevaan ja kehittyvaén ty6toimintaan. Ja toisena, se avaa tatd kautta
mahdollisuuden arvioida kehittyvan (liike)toiminnan sisallon asettamia osaamis-
vaatimuksia suhteessa tavoiteltuihin vuorovaikutuksen tapoihin. Téhan palaan
my6hemmin.
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Asiointityyli

1.Vaatimaton

- ei kovin suuria palveluodotuksia

- pidattyvdinen

- uskoo pankin jarjestavan kaikki asiat

2. Jannittaja

- suhtautuu kunnioittavasti pankkiin

- pelk&a siirtya itsepalveluun

- jannittéd, ei muista tai uskalla kysya asioita

- jnnitys ehkaisee tiedon perille menon

- epévarma palvelutilanteessa, mutta saattaa
arvostella palvelua jalkikéteen

3. Kriittinen

- itseensé luottava

- haluaa esittd4 omat mielipiteensé

- haluaa yksil6llista palvelua

- kysyy niin kauan kunnes saa vastauksen
- ei suostu toimimaan pankin ehdoilla

4. Asiallinen

- pitaytyy tiukasti pankkiasioissa

- itsendinen

- tulee hyvin toimeen muiden ihmisten kanssa
- halukas kokeilemaan uusia palveluja

5. Ihmiskeskeinen

- aktiivinen

- luottaa muihin ja arvostaa heité

- haluaa piristdd muita

- haluaa pelkkien pankkiasioiden liséksi jutella
ja vaihtaa kuulumisia.

6. Aggressiivinen

- kiukkuinen ja uhkaileva

- suhtautuu usein halveksivasti toimihenkilédn

- el jaksa odottaa

- uhkailee valituksilla ja pankkitarkastus-
virastolla

Palvelutyyli

Panosta tarpeiden kartoittamiseen;
asiakkaan tarpeet voivat olla
tiedostamattomia.

Asiakas tarvitsee rohkaisua
jannityksen laukaisemiseksi.
Varmista asioiden perille meno.
Kysymykset eivét saa olla
ahdistavia.

Tarkkaile asiakkaan ilmeité ja eleitd,
niill asiakas viestii jannityksesta
huolimatta.

Anna asiakkaan paattaa.

Ala ryhdy *Kilpailemaan’ asiakkaan
kanssa.

Osoita, ettéd suhtaudut kritiikkiin
positiivisesti.

Korosta palvelun yksilollisyytta.

Tarjoa uutuuksia kokeiltavaksi.
Tarjoa vaihtoehtoja.

Ole tuttavallinen.

Kartoita tarkasti 1&hipiirin
mahdollisia pankkipalvelun
tarpeita.

Kéyté asiakasta markkinoijana.

Erota asiat aggressiosta.

Al viittele.

Al ota syytoksia henkilokohtaisina
loukkauksina.

Tee asiakas tyytyvaiseksi, niin
hénesta tulee kaikkein uskollisin
asiakas, joka myds markkinoi
pankin palveluja muillekin.

Kuvio 7. Pankkiasioinnin tyylierot (Merita Pankki 1996)*

% Olen muotoillut tekstin asettelua tilaa saastadkseni, sisalloltaan se on tarkka lainaus.
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Esimerkissa lapaisevyys nayttaytyy useammalla tasolla. Ensinnd pyrkimyksena
typologisoida sek& asiakkaan kayttaytyminen (asiointityyli) ettd toimihenkilon
ratkaisuvaihtoehdot (palvelutyyli). Vuorovaikutus nayttaytyy siten pelind, jossa
asiakas asemoidaan persoonallisuustyypeiksi, joihin toimihenkilon on oikealla
tavalla reagoitava. Néin tulkiten positiointi asettuu ensisijaiseksi toiminnan on-
nistumista méaarittavaksi tekijaksi. Samalla sulkeistuu asiakkaan asia eli se sisal-
t0, jonka asiakkaan asiointi vuorovaikutukseen tuo.

Toisaalta lapéisevyys nayttaytyy siséltdind, joita tarjotaan vuorovaikutuksen
ytimeksi. Asiakaskohtaaminen rakentuu edellé esitettyjen asiakastypologioiden,
ja niihin kohdentuvien “oikeiden” reaktioiden kamppailuksi. Talloin itse asiassa
sitoudutaan valittomasta havainnosta ja sen tulkinnasta nousevaan asiakaskasi-
tykseen. Samalla siihen sitoutuu asiakkaan ja toimihenkilén yleiset kokemukselli-
set ihmiskasitykset tai aiemmat keskindisen vuorovaikutuksen kokemukset. Stan-
dardointipyrkimys siis paradoksaalisesti nostaa henkilokohtaiset tuntemukset
pintaan ja siten ohjaa interaktiota yksil6llisten toimijoiden véliseksi (vrt. Korva-
jarvi 1999; luku 4.5.3).

Edella esitetysta tulkinnasta rakentuu sidos emotionaalisen tyén (Hochschild
1983; Korvajarven 1999, 353, mukaan) tutkimukseen. Emotionaaliseksi tyoksi
kutsutaan tyotd, ”joka vaatii tyontekijéa alistamaan tunteensa, jotta voi pitéa ylla
muissa ihmisissa tietynlaista mielentilaa.” (emt.; ks. myds Bjornsson 2001, 60).
Samalla se avaa myds palveluammatteihin ja -ty6hon liittyvan tutkimuksen ken-
tdn (Rose 2001; Korvajarvi 1999, 351). En tarkastele nditd tutkimuksellisia
suuntia enempéé tassé yhteydessd, vaan totean ainoastaan, etta vallitsevan vuo-
rovaikutusideologian tutkiminen t&std nakokulmasta mahdollistaisi myds oppi-
miseen ja koulutukseen liittyvan nakokulman.®’

6.2.2 Kommunikatiivinen toiminta neuvontatyon ytimena

Seuraavassa tarkastelen lyhyesti Jirgen Habermasin kommunikatiivista toimin-
nan teoriaa suhteuttaen joitakin sen késitteitd asiakastyohon ja erityisesti neu-
vontatyohan liiketoimintaymparistdssd. Kommunikatiivinen toiminnan teoria el
itsessaan ole pyrkimys kaytannollisten arkisten vuorovaikutustilanteiden tutkimi-
seen, vaan sen keskeisend tavoitteena on ratkoa toiminnan kasitteeseen sitoutuvia
tieteenfilosofisia kysymyksid. (Habermas 1996b, 225) Teorian kasitteellistysten
avulla on kuitenkin mahdollista avata kaytannéllinen vuorovaikutustilanne kiin-
nittdmatta sité vallitsevaan tai tavoiteltuun vuorovaikutusideologiaan tai pitay-
tyméatta pelkastdan vuorovaikutuksen toimijuusaspektissa sen rakenteita tutki-
malla.

Tarkasteluni pitdytyy ainoastaan joissakin kommunikatiivisen toiminnan teo-
rian kasitteissd. En pyrikaan avaamaan teorian kokonaisuutta ja sen sidoksia filo-
sofiaan yleensa tai tieteenfilosofiaan erityisesti eikd pyrkimyksend mydskéén ole

% Olemme tehneet tAman suuntaista avausta 1999 —2002 toteutetun sijoitustutkinnon aikana
kehittamani asiakastydsimulaation kautta. Palaan tahan luvussa 6.2.2.
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arvioida ko. teorian asemoitumista nykysosiologiassa. Tavoitteenani on enem-
ménkin avata keskustelua institutionaalistuneen vuorovaikutuksen (ks. esim.
Monkkdnen 2002) tutkimukseen kuin kommunikatiiviseen toiminnan teoriaan.

Tata pyrkimystani voisi kuvata seuraavan lainauksen avulla: ”on selvég, etta
on olemassa todellisia, mitattavissa olevia oppimisedellytyksia tai hairi6itg,
mutta on tarked analysoida myos toimintakyvyn sosiaalisia edellytyksid, jotka
syntyvét Kielellisissa kéytannoissd.” (Monkkonen 2002, 7). Toimintakyky voi-
daan tassd yhteydesséd maarittdd ammattitaidoksi, ja sen kielellisissa kaytanndissa
syntyvié ehtoja ja mahdollisuuksia olen tarkastellut luvuissa 4 ja 5. Nyt pyrin
tarkastelemaan niitd olemassa olevia, todellisia ja joillakin keinoin mitattavissa-
kin olevia asioita, jotka rakentavat sijoitusneuvojan® tyon kohdetta. Tarkastelun
suunta on vuorovaikutuksen sisallgsté ja positioista , siis kommunikaation epis-
teemisisté ehdoista, lahteva.

Kommunikatiivisen toiminnan teorian perusta on yhteisymmarryksen kasit-
teellisessd madrittelyssa ja siten teorian ydin on yhteisymmarrysta konstituoivien
patevyysvaatimusten ja niihin sitoutuvan rationaliteetin kdsitteen maérittely (Ha-
bermas 1994, 95-96).:

Yhteisen ’ tiedon on taytettdvé vaativia ehtoja. Siitd ei vield ole kyse kun asian-
osaiset ovat joissakin suhteissa yhtd mieltd; ei myoskaan vaikka he tietavat ole-
vansa yhtd mieltd. Yhteiseksi kutsun tietoa joka konstituoi yhteisymmaérryksen.
Tassé yhteisymmarrys puolestaan todetaan kritisoitavissa olevien pétevyysvaa-
timusten intersubjektiivisessa tunnustamisessa. Yhteisymmarrys merkitsee, ettd
asianosaiset pitavat tietoa patevand, ts. intersubjektiivisesti sitovana. Ainoastaan
tdman vuoksi saattaa yhteinen tieto, joka siséltdé interaktion kannalta merkityk-
sellisid aineksia ja seurauksia, saada toimintaa koordinoivia funktioita. Vasta-
vuoroinen sitovuus voi syntya vain yhteisistd ndkemyksistd. Toisen interaktioon
osallistuvan ndkemyksiin kohdistuva ulkoinen vaikuttaminen (kausaalisen vai-
kuttamisen mielessd) sitd vastoin on luonteeltaan yksipuolista.” (Habermas
1994, 70)

Talléin on tarkastelun ytimend nimenomaan kommunikaatio epistemologise-
na kysymyksend, joka siis liittyy tiedon luonteeseen ja hallintaan annetussa ti-
lanteessa. Nain tulkiten kommunikaatio tai tarkemmin kommunikatiivisuus kyt-
keytyy vahvemmin tietdmisen positioihin, kuin kohteellisen toiminnan kasittee-
seen. Kyse on siis kulttuurisen pddomankasitteen kautta ymmérrettavissa ole-
vasta asiantuntijavallasta (kuka tai mik& maarittaa tiedon oikeellisuuden) tai ai-
nakin tietdmiseen liittyvista sosiaalisista relaatioista (kenen hallussa tai hallin-
nassa tieto on), joiden perustalta neuvontaty® toimintana realisoituu. Tdman
vuoksi Habermasin kommunikatiivisuus on otettu tarkastelun pohjaksi, vaikka

% Kaytan termia sijoitusneuvoja yksinkertaisuuden vuoksi. Tosiasiallisesti téllaisella nimik-
keelld toimivia henkil6itd on kohdeorganisaatiossa talla hetkell& ainoastaan varallisuuden hoi-
toon erikoistuneessa liiketoimintayksikdssa.
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hanen toiminnan kasitteensa ei ole suoraan rinnastettavissa kulttuurihistoriallisen
(ja) toiminnan teorian kasitteistoon.

Habermasin toiminnan kasitteen l&htokohdat ovat sosiaalisen jarjestyksen
pohdinnassa: ” kysymys ‘miten sosiaalinen toiminta on mahdollista?” on vain
toisen kysymyksen ’miten sosiaalinen jérjestys on mahdollinen?’ k&antépuoli.”
(Habermas 1994, 68). Jarjestys eli sosiaalisen toiminnan koordinaatio on siis
erdanlainen toiminnan analyysin metodinen ldhtokohta, jonka pohjalta Habermas
erottelee kaksi toiminnan linjausta (ks. kuvio 8). Toiminnan linjauksia voidaan
operationalisoida termeilla *yhteisymmarrys’ ja ’vaikutus’ (emt. 69). Toimintaa
el siis tassd yhteydessa voida ymmartad psykologisena kategoriana kuten kult-
tuurihistoriallisen (ja) toiminnan teorian yhteydessé (ks. luku 2). Kommunikaati-
on episteemisten ehtojen tarkastelu on siis tulkintani mukaan kommunikatiivisen
toimintateorian keskeinen anti ja sen vuoksi sen kaytto tdssa yhteydessa perus-
teltua (vrt. Engstrom 2001a, 20-21).

Neuvontatydssd ylipaatdédn voidaan erottaa kolme erityistd tyon kohdetta:
asiakas, toimintatapa ja tieto. Jokainen néistd kolmesta kohteesta on historialli-
sesti kehittyva, ja kehityksen my6ta niiden valinen positioituminen myds muut-
tuu. T&t4 positioiden valista kehitysta olen tarkastellut aineiston kautta luvuissa 4
jab.

Luvussa 4 nayttaytyi asiakkaan asemoitumisen muutos osana liiketoiminnan
kehitysta ja samalla avautui kytkds asiakkaan asemoitumisen ja henkildston uu-
delleen positioinnin valilla. Luvussa 5 asiakas nayttaytyi moniulotteisena seké
vaatimuksia asettavana ettd tyon tekijan toimintaa tukevana toimijana. Asiakkaan
uudelleen asemoitumisen my6ta tapahtuu myds enemman tai véhemman selke-
asti toimintatavan uudelleen muotoilua, jonka kautta toimihenkiléiden asemoi-
tuminen muuttuu.

Mutta analysoimieni aineistojen kautta ei noussut esiin tyon siséllollinen
muutos, eli se osa ammattitaitoa, joka siséltéa tiedollisen osaamisen vaateen tyon
kohteen nakokulmasta, muussa kuin valillisessa muodossa. Téta kohteen muu-
tosta abstraktimmaksi olen kuvannut edelld kuviossa 4. Asiakastyon tutkimuk-
sen nakokulmasta mielenkiintoisen ja tutkimattoman alueen, sekd toimijuuden
ettd sen kohteen kautta tarkastellen, avaa liiketoiminnan ja neuvonnan yhtaaikai-
suus tarkastelemassani tyokokonaisuudessa. Tama kaksijaksoisuus nayttaytyi
aineistossani jo edelld mainitsemissani myynnin osaamisen ja myynnin kohteen
osaamisen teemoissa. Tarkastelen t&ta ristiriitaa seuraavassa vuorovaikutuksen,
siis liikketoiminnan operaatiotason, kautta (kuvio 6).

Vuorovaikutus tai laajemmin sosiaalinen toiminta (social action) voidaan ja-
otella Habermasin mukaan seuraavasti:
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Sosiaalinen toiminta

/

Kommunikatiivinen toiminta Strateginen toiminta

/\

Piilotettu strateginen toiminta Avoin

strateginen toiminta

Tiedostamaton harhautus Tietoinen harhautus
(systemaattisesti vadristelty (manipulaatio)

kommunikaatio)

Kuvio 8. Sosiaalisen toiminnan formaalispragmaattinen jaottelu (Habermas (1996a,
166; suomennos JP)

Kuvion 7 kasitteiden kautta voidaan tarkastella liiketoiminnan eri aspektien ja
neuvonnan vélista eroa. Kasittelen ensin strategisen toiminnan kasitteen sisaltoa.
Tiivistden strateginen toiminta on onnistumiseen tai menestykseen orientoituvaa
(Habermas 1996a, 161,163; 1994, 93), jolloin se voidaan tdssd yhteydessa ym-
maértaa liiketoiminnaksi, joka ilmenee avoimena strategisena toimintana, siis en-
nen kaikkea pyrkimyksend kaupankéyntiin ja myyntituloksiin. Strategiseen toi-
mintaan siséltyy myds myyntia lissdmaan pyrkivd markkinointi, joka sisaltaa
seka avoimen strategian etta piilotetun strategisen toiminnan elementin (ks. esim.
Rope 1991; Rope & Mether 1991; Gronroos 1990). Naistd voidaan kayttaa yk-
sinkertaistaen nimityksié tiedottaminen ja mainostaminen.

Avoimen strategisen toiminnan toteuttamista ovat myoskin Kkilpailu markki-
naosuuksista ja tuote- ja palveluvalikoiman kehittdminen. Piilotetun strategisen
toiminnan jakautuminen tietoiseen ja ei-tietoiseen harhautukseen (eng. decepti-
on) tarkoittaa tulkintani mukaan tietoisuutta nimenomaan toiminnan kohteen (so.
asiakkaan, kuluttajan) ndkdkulmasta. Ensin mainittu voisi siis tarkoittaa kulutta-
jan ’antautumista’ mielikuvamarkkinoinnille valitsemalla brandituotteen hal-
vemman tuotteen sijaan, tietéen, ettei reaalista eroa tuotteiden vélilla ole. Jal-
kimméinen tarkoittaa tietoista kuluttajan harhauttamista, esimerkiksi siten, etta
olennaista informaatiota tuotteen valmistuksen, sisallon tms. suhteen jatetddn
kertomatta.

Edella esitetty on yleista liiketoimintaan liittyvaa strategista toimintaa, enka
tarkastele niita tassé sen yksityiskohtaisemmin, vaan siirryn tarkastelemaan neu-
vontaty6té osana liiketoimintaa.
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Kommunikatiivisen toiminnan pétevyysvaatimukset tai episteemiset ehdot
voivat koskea totuutta, oikeellisuutta ja totuudellisuutta (Habermas 1996,
127,131; 1994, 82). En kasittele t&ssa yhteydessa niité tieteenfilosofisia perus-
teita, joiden kautta kommunikatiivisen toiminnan teorian totuusteoria rakentuu,
vaan siirryn suoraan koettelemaan niiden kayttokelpoisuutta annetussa ymparis-
tossa.

Totuus-kasitteen kautta asettuvat kriittisen tarkastelun kohteeksi ilmaisut
joissa vaitetadn tai oletetaan maailmassa olevaksi jotakin. Yksinkertaisimmillaan
se tarkoittaa vaditelausetta: markkinat ovat olemassa’ tai 'markkinat toimivat’.
limaisut, joiden kautta markkinoiden olemassa olosta tai toiminnasta tuotetaan
vuorovaikutukseen em. kaltaisia propositionaalisia lauseita (vrt. Tennant 1999,
176), voidaan asettaa kriittisen tarkastelun kohteeksi nimenomaan niiden sisal-
I6llisen totuuden kautta: toimivatko markkinat esitetyll4 tavalla, onko ilmaisu
riittdvan tarkka ja oikea markkinoiden tosiasiallisiin toimintamekanismeihin ver-
rattuna jne? Patevyysvaatimuksena kyse on talloin siitg, ettd “esitetty vaittdma on
tosi (tai ettd olemassaoloehdot ainoastaan mainitulle propositionaaliselle sisal-
I6lle ovat tosiasiassa taytetty)” (Habermas 1994, 81). Patevyysvaatimusten maa-
rittely kytkeytyy tietdmisen positioihin esimerkiksi asiantuntijavallan kautta;
kyse on tiivistden siitd, kuka maarittaa patevan tiedon.

Tama viittaa kohteen tiedolliseen hallintaan. Samoin ’asiakkaan maailmaa’
kéasittelevan tiedon Kriittinen tarkastelu avaa vuorovaikutuksen tutkimiseen uu-
den suunnan nimenomaan validisuusvaatimusten kautta. Onko tieto tai tulkinta
asiakkaan maailmasta yhteisymmarryksessa syntynyt, vai rakentuuko se ennalta
annetuista tulkintakategorioista, jolloin asiakas sulkeistuu kaytannén vuorovai-
kutustilanteesta kommunikatiivisuuden osalta (vrt. kuvio 8) ja on ainoastaan
strategisen toiminnan objekti. Tall6in neuvonnan tavoite asiakaskohtaamisessa ei
toteudu (ks. Habermas 1994, 75), ts. tietdmisen positiot eivét ole yhtenevét tai
tasavertaiset.

Oikeellisuus-vaatimus puolestaan sitoutuu em. totuus-késitteen kautta raken-
tuvien kaytanndllisten sitoumusten tuottamiseen. Esimerkiksi jos markkinat toi-
mivat tiettyjen mekanismien mukaisesti, toimii sijoitusneuvojan ehdottama si-
joitusinstrumentti tietylld tavalla. Asiakkaan valinta tai vaihtoehtojen tarkastelu
tapahtuu siis vuorovaikutuksessa annettujen totuusvéittdmien ja tehtyjen ehdo-
tusten vélill, jolloin asiakkaan ja neuvojan valille rakentuu ’yhteinen tarkastel-
tava maailma’( ks. Habermas 1996, 128, 131), joka siséltdd niin sijoittamisen
kuin asiakkaankin maailmat’ (vrt. Storbacka & et al. 2000, 141). Patevyysvaa-
timuksena tdma tarkoittaa, etti “aiottu toiminta on patevaan normatiiviseen kon-
tekstiin ndhden oikea (tai ettd normatiivinen konteksti, johon toiminnan on tar-
koitus sopia, on itse legitiimi).” (Habermas 1994, 81). Oikeellisuusvaatimuksen
kautta kohteen konstruoituminen Kkollektiivisena prosessina tuo Habermasin
ajattelua lahemmaéksi kohteellisen toiminnan késitetta.

Totuudellisuus viittaa kaikkein suorimmin yksiléiden tavoitteisiin suhteessa
kommunikatiiviseen tai strategiseen toimintaan. Neuvona, ehdotuksena tai oh-
jeena annetut ilmaisut voivat nekin sitoutua niin kommunikatiivisuuteen kuin
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strategiseen toimintaakin. Asiakastydssa usein esiin nouseva tilanne on asiak-
kaan esittdma kysymys: "mité itse tekisit?”. Tdma asettaa edell& esitetyn oikeel-
lisuus vaatimuksen suhteeseen totuudellisuus-vaatimuksen kanssa. Patevyysvaa-
timuksena tdma tarkoittaa, "ettd puhujan manifestit intentiot on tarkoitettu sellai-
siksi kuin mind ne ilmaistaan.” (Habermas 1994, 81).

Strategisesta toiminnasta nouseva vastaus johdattaa asiakkaan luottamaan
neuvojan intresseistd lahtevan ratkaisun oikeellisuuteen, jolloin asiakkaan
omasta maailmasta nouseva ratkaisuvaihtoehto sulkeistuu. Tallgin toteutuu stra-
tegisen toiminnan tavoite (asiakas sijoittaa ehdotettuun ja suositeltuun vaihtoeh-
toon). Neuvonta kommunikatiivisena toimintana jaa kuitenkin toteutumatta, eli
asiakas sulkeistuu yhteisymmarryksen konstruoitumisen nakokulmasta.

Seuraavaksi tarkastelen neuvontatyon problematiikkaa liiketoimintaympa-
ristdssd. Kuten jo edelld totesin on neuvontatydssa yleisella tasolla erotettavissa
kolme tyon kohdetta: asiakas, toimintatapa ja tieto. Edell& tarkastelin jo asiakas-
vuorovaikutusta, asiakaskésityksia sek& vuorovaikutuksessa rakentuvan tiedon
patevyysvaatimuksia. Seuraavassa tarkastelen vuorovaikutukseen rakentuvan
toimintatavan yhteyttd neuvontatyohon. Kaytan esimerkkind ns. me-puhetta,
jonka ilmenemistd olemme havainnoineet vuosina 1999 - 2002 MeritaNordban-
kenissa ja myéhemmin Nordeassa toteutetuissa asiakastydsimulaatioissa.

Me-puhe tarkoittaa ilmauksia, joihin siséltyy monikon ensimmaéisen persoo-
nan avoin tai piilotettu kayttd. llmausten diskursiivinen funktio on rakentaa
luottamuksellista ilmapiirid (ilmaisun illokutorinen voima; ks. van Langenhove
& Harreé 1999, 17; myds Habermas 1994, 88) samalla kun siihen sitoutuu strate-
gisesta toiminnasta nouseva vaikuttamisen funktio (perlokutionaarinen vaikutus
Habermas emt. 75, 88; perlokutionaarinen voima van Langenhove & Harré
1999, 17). Tall4 tarkoitan pyrkimysta vaikuttaa asiakkaan asenteeseen ja kasityk-
siin myyntitavoitteen saavuttamiseksi. Mielenkiintoiseksi ja neuvontatyon néko-
kulmasta olennaiseksi ongelmaksi me- puhe muodostuu siihen sitoutuvan piiloi-
sen véitelauseen sisallon osalta.

Kun neuvoja k&yttaa ilmaisuja kuten * ... jos me nyt sijoitamme..” tai ’... jos
me nyt padtetdan...” rakentaa se ilmaisun sisaan vditteen yhteisesta teosta, johon
molemmat osapuolet sitoutuvat (ks. Habermas 1994, 89). Teon sisélto, siis tehta-
va sijoituspaatos, ei kuitenkaan pida sisalladn tdman kaltaista yhteista tekoa
(’meidan sijoitus’), vaan ainoastaan asiakkaan péaatoksen ja sen kautta rakentuvat
riski- ja tuotto-odotukset asiakkaan sijoittaman pddoman osalle.

Yhteinen paatos ja paatosta realisoiva sopimus kattaa siis ainoastaan ne tek-
niset toimenpiteet, joilla palveluntarjoaja realisoi omaa liiketoiminnallista pyr-
kimystadn esimerkiksi rahasto- tai vakuutusyhtiong, ja joiden kautta asiakas ta-
voittelee oman intressinsé toteuttamista (ks. kuvio 6). Me-puheen kautta avautuu
kaytannollisesséd tyossd ilmeneva ristiriita kommunikatiivisen neuvontatyon ja
strategisen myyntityon valilla. Taman ristiriidan ratkaiseminen asettuu vaativaksi
koulutukselliseksi haasteeksi, etenkin jos lahitulevaisuudessa sijoitusneuvonta
todellakin luvanvaraistuu.

Toisaalta jos neuvontatyon asettamia vaatimuksia peilataan luvussa 5 esiin
nostamiini toiminnallisiin malleihin (s. 164) asettuu kysymykseksi tyon kohteen
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tiedollinen hallinta kokonaisuutena ja tdmén tiedon kayttd kaytannollisissa asia-
kasvuorovaikutustilanteissa. Talloin kyse on tietdmisen positioista, joihin edelld
esitetyssa viittasin.

6.3 Kompetenssit ja kvalifikaatiot sijoitusneuvonnassa

Edella esitettyjen seikkojen ja rakentumassa olevien sijoitusneuvonnan luvanva-
raistamis- tai auktorisointipyrkimysten yhdistdminen jo olemassa oleviin vel-
voitteisiin, mahdollistaa osaamistarpeen tai ammattitaitovaatimusten maarittami-
sen kaytannollisestd tydtoiminnasta nousevaksi. Tama edellyttdd myods osaami-
sen arvioinnin tarkastelua koko toimintakentan nédkokulmasta.

Asiakastyota tekeva sijoitusneuvoja asemoituu asiakastilanteessa hyvin mo-
niulotteisen kentén toimijaksi, ja hantd my6s arvioidaan monelta taholta monin
tavoin. Ensinnd han on vuorovaikutustilanteen osapuoli, jolloin hanen performa-
tiivinen (vrt. Habermas 1994, 71) osaamisensa, so. persoonallisuus, vuorovaiku-
tustaidot yms., asettuu arvioinnin kohteeksi. Toisaalta han on strategista toi-
mintaa toteuttavan toimintajarjestelman toimija, jonka tavoitteena on saada ai-
kaan myyntitulos ja tdman tavoitteen kautta arvioidaan onnistumista. Kolmas
arviointi kriteeristd tuottuu yhtaalta yrityksen ulkopuolelta (lainsdadanto) ja toi-
saalta yrityksen sisdisen toimintatavan (asiakkuusajattelu) tavoitteista. Neljas ja
kaikkein suorimmin ammattitaitovaatimuksiin viittaava vaade rakentuu asian-
tuntija termin ké&yton kautta (Nordea 2002b). Sijoitusneuvojaohjelman koulutus-
suunnitelmassa (Oksanen, 1996) todetaan seuraavaa:

Valmennusohjelman avulla kehitetddn sijoitusasiantuntijoita, jolloin keskeisin
tavoite on koulutukseen osallistuvien tietojen ja taitojen syventdminen. Samalla
kehittyy asiantuntijarooli ja asenne asiakkaisiin, omaan ty6hon ja sen tavoittei-
siin [kursivointi JP].

Yleisind kvalifikaatioina kuvatut osaamisvaateet voidaan mallintaa historialli-
sesti kehittyvand (vrt. kuvio 2, s. 74) ilmiona:
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kommunikatiivisuus

- ystévallisyys - kohteen tiedollinen
- kohteliaisuus hallinta
- myyntitaidot - tiedon ulkoistaminen

- asiakas osana
toimintajarjestelméaa

Asiakasorientaatio Kohdeorientaatio
. 2. | 4. .
sitoutuvuus 1| 3 autonomisuus
- kohteliaisuus - myyntitaidot
- tarkkuus - tuoteosaaminen
- huolellisuus - tulostavoitteiden

saavuttaminen
Suoriteorientaatio Tulosorientaatio

uusintavuus

Kuvio 9. Toimijan kompetenssit ja kvalifikaatiot asiakastydssa tyon kehitystyyppien mu-
kaan.

Kuviossa 9 yksildlliset kvalifikaatiot asettuvat osaksi liiketoiminnan yleista his-
toriallista kehitysta (luku 4), jolloin yksilollisiksi méarittyvat kompetenssitkin
asettuvat osaksi tyon ja organisaatioiden yleistd kehitystéd (vrt. Lehtisalo & Rai-
vola 1999, 39; ks. Honkonen 2002).

Kvalifikaatio kéasitteend viittaa tyon muutoksen kautta syntyvaan tarpeeseen
uudenlaiselle osaamiselle, niin siséllon kuin toimintatavankin osalta. N&it4 uusia
kvalifikaatioita kuvaan psykologisiksi kasitettavilla metataidoilla sitoutuvuus,
uusintavuus, autonomisuus ja kommunikatiivisuus-, jotka siis ovat toiminnassa
kehittyvid ja siten historiallisesti muuttuvia. Kvalifikaatiot ymmarrén téssa ni-
menomaan siis tyohon liittyvind vaateina tai ehtoina, jolloin ne asettuvat osin
myos osaksi koulutuksen kenttaa.

Kompetenssiksi maérittelen sellaisen osaamisen alan, joka on jo tunnistettuna,
kaytettynd ja hyvaksyttyna organisaatiossa olemassa; kuviossa véljasti sisaltdihin
viittaavat ilmaisut, esim. tiedollinen hallinta ja tiedon ulkoistaminen kuvaavat
néitd olemassa olevia taitoja ja tietoja. Kompetenssi kasitteend sitoutuu siis tassa

190



yhteydessé organisaation operatiivisiin tavoitteisiin ja niiden kautta rakentuviin
toimijuuden méaareisiin.

Orientaatiokasite avaa toimijuuden psykologisen aspektin eli toimijuuden
kohteeseen suuntautuvan ja kohdetta méérittdvan funktion. Tdmé& kohteeseen
suuntautuva orientaatio voi rakentua joko nakemyksellisena ja mielipiteenomai-
sena asenteena tai tiedollisen rationaliteetin muotoutumisena. Samalla orientaatio
sisaltdd yksilollisen positioitumisen suhteessa kohteeseen ja muihin toimijoihin.
Tama tarkoittaa toiminnallisten kvalifikaatioiden omaksumisen kautta rakentu-
vaa toimijuutta, joka on sidoksissa tyon historiallisen kehitykseen. Talldin kohde
siis tarkoittaa toimijasta kasin maarittyvaa ja toimijan positioon sitoutuvaa toi-
minnan motiivia.

Kun sijoitusneuvontaa tarkastellaan kvalifikaatioiden ja kompetenssien néko-
kulmasta, antaa kommunikatiivinen toiminnan teoria himenomaan péatevyysvaa-
timusten kautta mahdollisuuden tarkastella osaamista ja osaamisvaatimusta myos
kommunikatiivisena toimintana. Neuvontatyon tavoitteeksi voidaan talldin aset-
taa asiakkaan kompetenssien lisédminen ja vastavuoroisesti neuvojan kvalifikaa-
tioksi tiedon ulkoistaminen asiakkaan kayttoon, siis kommunikatiivista toimintaa
(vrt. luku 2.5). Talléin niin teoreettiseksi kuin metodologiseksikin haasteeksi
asettuu juuri toiminnan ja kommunikaation késitteiden vélinen suhde. Toiminnan
késite sisaltédd sidoksen tuotantoon (Leontjev 1977, 76-77; Raeithel 1983, 180),
kun taas kommunikaatio voidaan liittdd vaihdon ja jaon kasitteisiin (ks. Enge-
strom 1995, 46-47) ja siten asettaa se metodologisesti erilliseksi kategoriakseen.
Tama tutkimuksen ndkdkulmasta se tarkoittaa siis neuvontatyon olemuksellista
avaamista episteemisista perustoistaan kasin, kuten jo edelld esitin. Tall6in tar-
kastelun ytimesséd ovat toimijuuden nakokulmasta osapuolten toiminnalliset
orientaatiomallit (kuvio 9) suhteessa strategisesti olennaisen vaihdettavaan ja
kommunikatiivisesti olennaiseen jaettavaan tietoon ja sen patevyysvaatimuksiin
(kuvio 5). Téassa on myos loydettavissé sidos teoreettisesti olennaisiin suuntiin:
ensinnadkin toiminnan teorian kannalta olennaisiin k&ytto- ja vaihtoarvon kasittei-
siin. Ja toisena avautuu kysymys toiminnan ja kommunikaation kategorisesta
ykseydesté.

Kommunikatiivisen toiminnan tutkimuksellinen tai kdytdnnon koulutustyo-
hon liittyva operationalisointi asettaa siis metodisen haasteen, johon edella viitta-
sin toiminnan ja kommunikaation kategorisen samuuden tai erilaisuuden prob-
lematiikan kautta Jotta operationalisointi mahdollistuisi, ja sita kautta kommuni-
kaatio asettuisi tutkimuksen kohteeksi, on késite maariteltava.

Sfard ja Kieran (2001, 47) méaérittelevat kommunikaation olevan ”(...) the
use and production of means to make an interlocutor act or feel in a certain
way.” Talla maaritelméalla kirjoittavat pyrkivat véalttdamaén kommunikaation maa-
rittymisen tiedon, ajatusten, tunteiden tai merkitysten objektivoitavissa, ja siten
mitattavissa sekd vertailtavissa olevaksi suureeksi. Sen sijaan he ymmartavat

191



kel

kommunikaation olevan yhtd kuin kognitiivinen toiminto, ajattelu (emt. 42)%.
Tamé& médrittely pitaa sisalladn kuitenkin ongelman, joka liittyy kommunikaation
ymmartamiseen pelkastaan strategisena toimintana: ’to make the interlocutor act
or feel in a certain way’. Jos kuitenkin tarkoin pidetd&n kiinni kirjoittajien aja-
tuksesta kommunikaatiosta kognitiona, niin lahestytddn ehka pikemminkin Ha-
bermasin yhteisymmarryksen, yhteisen tiedon kasitettd. Ndin madritellen myos
Kirjoittajien metodisten ratkaisujen tarkoite kirkastuu.

Kommunikaation kasitteen kautta siis voidaan tavoittaa ajattelun (kognitii-
visten prosessien) kohteellinen luonne (ks. luku 2). Sfard ja Kieran toteavat: "We
propose that thinking, which is sometimes described as ‘talking to oneself’, may
be usefully conceptualized as a variant of the activity of communicating.” (emt.,
47). Kommunikaation késitteen kautta avautuu tutkimukselle “itselleen puhumi-
sen” maailma, ei mielen sisaltdina vaan kohteellisena, diskursiivisesti valittynee-
n& toimintana. Taten kommunikaatio voi k&sitteend avata luvussa 2.5 esittaméaéani
tulkintaa lahikehityksen vyohykkeestéd seké yksiloon itseensd kohdentuvana etta
johonkin muuhun kohdentuvan toiminnan funktiona.

Metodisesti tdmé Sfardin ja Kieranin (emt., 50-60) mukaan tarkoittaa kaksi-
tasoista analyysia, objektitason analyysia (focal analysis) ja metatason analyysia.
(preoccupational analysis)*®. Kohdeanalyysin (focal analysis) he marittelevat
kolmiosaiseksi teoreettiseksi konstruktioksi, jossa

The pronounced focal element is public. The intended component, which may be
described as a cluster of experiences evoked by the other focal components plus
all the statements a person would be able to make on the entity in question, is
mainly private. (...) The attended focus, which includes not just the image a per-
son perceives (or imagines), but also the attending procedure she is performing
while scanning this image, mediates between the two other components. Be-
cause the attended focus can often made explicit, translating private into public
and vice versa — the activity that is the essence of communication — becomes
possible. (emt., 53 kursivointi alkuperdinen)

Edelld esitetty voidaan sitoa toiminnan teorian peruskésitteistoon orientaation
kasitteessd (ks. luku 2.2) kun siihen madritelmallisesti sitoutuu lahikehityksen
vyohyke edelld esitetylld tavalla. VVoidaan kuitenkin todeta, ettd kohteen kautta
tarkastellen myds kysymys toiminnan sisallosté (the essence of communication)
rakentuu osaksi tutkimuksen kohdetta (ks. kuvio 8).

Kommunikaation analyysin toinen taso (preoccupational analysis) puolestaan
kasittelee keskustelun osapuolten tekemid siirtymid kommunikaatiokanavasta

% Ajattelu liittyy olennaisesti intention kasitteeseen. Kirjoittajat toteavat seuraavaa: “Inten-
tion is an aspect of the act of communicating and it comes into being in this act. *“ (Sfard & Kie-
ran 2001, 48)

0 Kasitteista kirjoittajat toteavat seuraavaa: “ These two types of analysis, focal and preoc-
cupational, correspond roughly to what (...) Halliday and Hasan (1976) call the analyses of
ideational and interpersonal aspects of discourse (...) (emt. 46), Vrt. luku 3.4
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(channel of communication) toiseen, ts. yksityisestd julkiseen, ja kohdetasolta
toiselle, so. objektitasolta metatasolle ja takaisin. Metatasolla kirjoittajat tar-
koittavat vuorovaikutuksen osapuolten tavoitteita tai pddmaarié liittyen vuoro-
vaikutukseen itseensd : ” (...) every instance of communication is an occasion
for renegotiating interlocutors’ mutual positioning and their respective indenti-
ties (...).” (emt. , 57). Tdma sitoo analyysin kasitteellisesti kayttdmaani toimi-
juuden kasitteeseen (ks. luku 2.5). Samalla se on yhteydessa tarkkaavaisuuden ja
tietoisuuden eriytyvyyden ongelmaan (luku 2.4).

Kirjoittajat korostavat kommunikaation onnistumisen arvioinnin olevan niin
osapuolten kuin tutkijan taholta tapahtuvaa tulkintaa, ja ettd tassé arvioinnissa on
noudatettava periaatetta, jonka mukaan “an act of communication should be re-
garded as effective as long as there is no evidence to the contrary.” (emt., 49).
Tama johtaa kirjoittajien mukaan sellaisiin metodisiin valintoihin, joiden kautta
el etsitd suoraan vahvistusta kommunikaation toimivuudesta, vaan pikemminkin
poikkeamia tai epdonnistumisia. (emt., 49 ja 51).

Edelld on késitelty ennen kaikkea késitteellisia ja metodologisia mahdolli-
suuksia kommunikaation tutkimisessa. Koulutuksellisesta ndkokulmasta tarkas-
tellen tdma asettaa mielenkiintoisia kysymyksia vuorovaikutustaitojen kehittami-
selle. Voidaanko esimerkiksi aiemmin esitetyn kaltaisilla (kuvio 7; ks. myos
Ristimaki, Leino & Huuhtanen 2003,319-320) standardointipyrkimyksilla tosi-
asiallisesti edistdd kommunikatiivisten taitojen kehittymistad? Ja toisaalta millai-
sia tiedollisia valmiuksia (vrt. kohdeanalyysi) edellytetdan toisaalta vuorovaiku-
tus- tai kommunikaatiotaitoja opiskelevilta ja niitd kouluttavilta? Tama liittyy
yleisempé&én kysymykseen sitd, onko vuorovaikutus erddnlainen yleinen taito
(vrt. luku 6.1), joka on sellaisenaan kaytettavissa riippumatta kéasiteltdvéan aiheen
sisallosté tai kulloisestakin kontekstista?

Taman tutkimuksen ndkdkulmasta hyvin mielenkiintoiseksi osoittautuu Sfar-
din ja Kieranin kasite preoccupational analysis, joka asettaa kommunikaation
tutkimukseen toimijuuden ja sen maareiden tarkastelun: ”(...) it includes, on the
one hand interlocutors’ concerns about the way the interaction is being managed
and, on the other hand, the weighty, and sometimes quite charged, issues of the
relationship between the interlocutors.” (emt., 57).

Neuvontaty6hon, ja erityisesti sijoitusneuvontaan kytkeytyen, voidaan ana-
lyysin kohteeksi ottaa, kuten t&ssa tutkimuksessa tietyin osin on tehty, toimijuu-
den historialliset kehittyvat maéreet ja niiden tulkinta organisaation sisalla.
Kéytdnnon asiakastyon kautta tapahtuu kuitenkin toimijuuden madrittymista
my0s organisaation ulkopuolella.

Kun asiakastyd ymmarretddn kommunikatiivisena toimintana, toimijuuden
madreiden asettuminen voi tarkoittaa kahta seikkaa. Yht&alta se voidaan tarkoit-
taa toimijuuden kohteen mé&érittymistd avoimeksi ja siten jaettavaksi, jolloin
esimerkiksi asiantuntemukseksi nimetty osaaminen voidaan madritellda paitsi
sisallolliseksi kompetenssiksi, myos kommunikatiivisiksi taidoiksi (vrt. Sfard &
Kieran 2001; Hakkarainen et al. 2002). Talléin kommunikaatio voidaan esittaa
subjektien vélisend suhteena, jota valittavat tietdmys ja kokemus, ja jonka koh-
teeksi rakentuu yhteinen tieto tai ymmarrys.
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Toisaalta edelld esitetty kohteen konstruoitumisen periaatteeseen nojaava
toimintamalli edellyttdd neuvontatyota tekeviltd uudenlaista asemoitumista suh-
teessa asiakkaaseen, johon olen viitannut jo aiemmin kuviossa 9. On térkeéa
huomata, ettd kyse on nimenomaan asemoitumisesta, ei asennoitumisesta Asenne
kasite palauttaa kommunikaation ja sen onnistumisen arvioinnin puhtaasti yksi-
I6iden persoonallisiin ominaisuuksiin (ks. luku 6.1). T&han liittyy taustalla vahva
perinteinen dikotomia tunne vs. jarki (Sfard & Kieran 2001, 73; kuvio 7).

Kommunikaatio osana tyohon liittyva4 oppimista on niin tutkimuksellisesta
kuin koulutuksellisesta ndkokulmasta melko tutkimatonta aluetta. Edell& esite-
tyilla kasitteellistyksilla ja metodologisilla ratkaisuilla voidaan tulkintani mukaan
lahestyd asiakastyota kommunikaationa niin tutkimuksen kuin koulutuksenkin
tavoitteista lahtien.

194



7 Johtop&atokset

Tama tutkimus on sisallollisesti jaettavissa kolmeen osioon, jotka olen otsikoinut
tyohon, tydssd ja tyostd oppiminen. Néaiden kasitteiden avulla olen pyrkinyt
avaamaan Yleiselld tasolla tyohon liittyvad oppimista prosessina, joka kytkeytyy
sekd organisaation ettd yksilon asemoitumisen kehitykseen erilaisissa toiminnal-
lisissa kentissa. Kehityksen kéytdnnollisend kuvaajana olen kayttanyt késitetta
toimijuus.

Ty6hon, tyossé ja tyostd oppimisen kasitteet ovat mahdollistaneet mielestani
sellaisen tutkimuksellisen ndkdkulman rakentamisen, jossa yksilot ovat lasna
seka tutkittavana kohteena (toimijuus) ettd toimintaa realisoivina aktiivisina yk-
sildina. Samalla se on mahdollistanut kulttuurihistoriallisen (ja) toiminnan teori-
an keskeisten ké&sitteiden esiin nostamisen:

¢ ty6hon oppimisen kautta kytkeytyvat toiminta ja kulttuurihistorialli-
nen subjekti toisiinsa,

¢ tybssa oppiminen taas tarkastelee yksiloiden kaytanndllisia tulkintoja
ja sovelluksia kulttuurihistoriallisen subjektin méareista ja

+ tybstd oppiminen tuo toiminnan késitteen rinnalle kommunikaation
ké&sitteen, joka avaa tutkimukselle seké teorian kasitteellisen kehitta-
misen ettd kaytannon tutkimustyén metodien arvioinnin.

Vaikka tutkimus on syntynyt kdaytannon tyota tehdessé ei tavoitteena kuitenkaan
ole ollut koulutuksen, osaamisen tms. arviointi tai vaikuttavuuden selvittdminen.
Tutkimuksen tavoitteet voi jakaa kahteen osaan. Ensinnd varsinaisina tutkimus-
tehtdving ilmeneviin tavoitteisiin ja toisaalta ndiden tavoitteiden kautta rakentu-
viin pyrkimyksiin, jotka voisi nimetd vaikka metatavoitteiksi. Seuraavassa tar-
kastelen joitakin metatavoitteita, jotka itse tutkijana nden tarkeind. Taman jal-
keen tarkastelen tutkimukselle asetettuja tavoitteita teorian, kaytannén koulutuk-
sen ja luotettavuuden nakokulmista.

Ensimmainen metatavoite on ollut kulttuurihistoriallisen (ja) toiminnan teo-
rian jasentdminen selkedmmin psykologiseksi orientaatioksi. Tdma on tarkoitta-
nut toiminnan kaésitteen avaamista, kulttuurihistoriallisen subjektin kasitteen
esiin nostamista ja toisaalta psykologisten kasitteiden, tarkkaavaisuus, orientaa-
tio, kayttamistd, vaikka ne eivét varsinaisesti empiirisen analyysin kohteena ol-
leetkaan. Tama liittyy kahteen laajempaan teemaan: psykologian teoreettiseen ja
metodiseen kehittdmiseen ja psykologian asemoitumiseen sen lahi- tai sisar-
tieteissa, ennen muuta kasvatustieteessa ja sosiaalipsykologiassa.
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Pyrkimyksenani on siis avata keskustelua itse psykologiasta avaamalla kult-
tuurihistoriallisen toiminnan teorian kautta psykologiatieteen mahdollisia onto-
logisia, epistemologisia ja metodologisia itsestdan selvyyksia. Talla keskustelulla
on mielesténi paikkansa niin psykologien profession sisélla (Eskola 1997, 149-
174) kuin esimerkiksi kasvatustieteen ja ammattikasvatuksen kentéssa (ks. esim.
Heikkinen 1995).

Toinen tavoite on ollut tyétoiminnassa ilmenevén yhteiskunnallisen kehityk-
sen tarkastelu nimenomaan toiminnan kasitteen kautta, jolloin psykologinen tut-
Kimus nayttaytyy kaytdntond paitsi tutkimustyon, myos tutkittavan kohteen
osalta. Ts. toiminnan késitteen kautta voidaan tutkimuksellisesti Idhestyéd ihmis-
ten jokapdivaista elamaa. Tamé tavoite on alisteinen edellisille, ja samalla se
sitoo seuraavan metatavoitteen osaksi (sosiaali)psykologian teoria- ja metodikes-
kustelua.

Kolmas ja myos hyvin térked tavoite on ollut laadullisen tutkimusotteen
kayttdminen ja teorian kytkeminen tdhédn metodiikkaan. Tama tavoite liittyy en-
nen kaikkea kulttuurihistoriallisen subjektin kasitteeseen sekd toiminnan valitty-
neisyyden ja kohteellisuuden tarkasteluun, ja taten teorian soveltamiseen seka
edelleen kehittamiseen (vrt. Suoninen 2002). Tata tavoitetta kuvaa A. R. Lurija
(1996, 109; ks. myds Shotter 1998; Tulviste 1999) seuraavasti:

Suoraan sanoen pidéan itse hyvin paljon ”biografisesta” tutkimuksesta, sellaisesta
kuin tutkimukset Seresevskista (Mnemonisti) ja Zasetskista ... ensinndkin koska
ne edustavat sellaista “romanttista tiedettd”, jonka haluan tuoda esiin, osittain
koska vastustan lujasti muodollista tilastollista 1&hestymistapaa ja olen laadulli-
sen persoonallisuustutkimuksen puolesta; kannatan jokaista yritysta 10ytaa per-
soonallisuuden perustana olevat tekijat ... ndissd kirjoissa ainoastaan tyyli on
erilainen kuin muissa, periaate on sama. (19.heindkuuta 1973).

Neljas metatavoite on koulutuksellinen ja siis kdytdnnon tyon tavoitteista nouse-
va. Tybn muutos osaamisvaatimusten muutoksena esitettynéd antaa mahdollisuu-
den irrottaa esimerkiksi kompetenssin késitteen yksittaisestd toimijasta osaksi
organisaation kokonaistoimintaa (kuvio 9, s. 190).

Néin ajatellen koulutuksellinen kehittdmistyokin voisi rakentua liiketoimin-
nan tavoitteista, ei yksildiden osaamisesta tai ominaisuuksista kasin. Esittdméani
mallinnus voi siis palvella kdytannén koulutussuunnittelua ja toteutusta jasenta-
méll& oppimisen, osaamisen ja kehittdmisen problematiikka osana organisaation
kehitysta.

Kvalifikaatioin ja kompetenssin kasitteet eivat kuitenkaan useinkaan nayttay-
dy nain selkein& ja ongelmattomina. Erityisesti koulutusjérjestelmén ja koulutuk-
sen tuottamisen ndkokulmasta kasitteiden méaérittely saattaa olla hankalaa:

Tydssa tarvittavia taitoja on perinteisesti tarkasteltu kvalifikaatiokasitteen avulla.
Taito on silloin méaritelty kyvyksi toimia ennalta maariteltyjen teknisten tai
kaytannollisten saantdjen mukaisesti. Kvalifikaatioiden maarittelyn ongelmana
on ollut se, liittyvatké ne tyontekijaan vai tyotehtaviin. Jalkimmaisessa merki-
tyksessd onkin alettu puhua tyon kvalifikaatiovaatimuksista erotukseksi tyonte-
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kijan ominaisuuksista. Kvalifikaation k&sitteen on nopeasti muuttuvassa tuotan-
toymparistossé kuitenkin katsottu kdyneen riittdmattomaksi (...)Tilalle on omak-
suttu osaamisen ja kompetenssin kasitteet. (Lehtisalo & Raivola 1999, 39).

Ongelmana tassd maarittelytavassa on nékemykseni mukaan sen pyrkimys
lilalliseen yleisyyteen. Kaytdnnon tyétoiminnasta irtaantunut koulutussuunnittelu
muotoutuu osaksi koulutuspolitiikkaa, jolloin kaytannén tyohon kytkeytyvat
muutokset saattavat jadda vahemmalle huomiolle.

Aiemmissa luvuissa olen esittanyt tutkimuksen varsinaiset tulokset (luvut 4 ja
5) ja yhdistanyt ne tyon muutokseen kayttden esimerkkind sijoitusneuvontaa.
Tutkimusta voidaan toki arvioida néista tuloksista kasin, oma ndkemykseni kui-
tenkin on, ettd edell esittelemistdni metatavoitteista, ei siis tutkimuksen tulok-
sista, nousevat pyrkimykset madrittdvat tutkimuksen arvoa vahintdankin yhta
suuresti kuin tutkimuksen rajauksina esitetyt tutkimustehtavat ja saadut tulokset.

7.1 Teoreettiset johtopaatokset

Luvussa 4 tydbhon oppimisen kasite, valittu aineisto ja metodi ovat mahdollista-
neet organisaatiossa tapahtuneen (liike-)toiminnan kehityksen kuvaamisen ja
sithen liittyen rakentuneiden toimijuuden maéreiden tarkastelun. Aineiston
kautta olen osoittanut , ettd koulutusajattelun tai oppimiskasitysten kaltaisten
abstraktit kasitteet voidaan sitoa osaksi kéytannollistd (tyo- ja liike)toimintaa ja
nain sitoa teoreettisesti tutkimuksen pohjana olevaan kulttuurihistorialliseen (ja)
toiminnan teoriaan, jolloin kulttuurihistoriallinen subjekti maareineen on toimi-
juuden — toiminnan realisoijan - késitteellinen pohja. T&t4 kasitteellistd pohjaa
sidon kuvaamalla aineiston kautta tavoitelluksi oppimiskasitykseksi nimedamaéni
ilmi6td, joka siis edustaa ennen kaikkea tydhon oppimisen toimijuutta avaavaa ja
rajaavaa funktiota.

Tassa tutkimuksessa olen hyddyntéanyt kehittdvan tyontutkimuksen mallin-
nusta tyotyyppien kehityksesta ja sita kautta pyrkinyt edelleen kehittdméén teori-
aa ja sen kaytettavyyttd. Analyysi pohjaa kuitenkin muista traditioista kumpua-
viin lahteisiin ja oma tulkintani kulttuurihistoriallisesta (ja) toiminnan teoriasta
varmasti myos osin poikkeaa kehittavan tyontutkimuksen piirissé rakentuneesta
tulkinnasta. Vaikka olen tutkimuksen ensimmaéisessé aineisto-osiossa tarkastellut
nimenomaan organisaatioiden historiallista kehityst4, on taustalla kuitenkin koko
ajan psykologin ndkdkulma.

Tama teoriaan ja sen sovelluksiin liittyva painotus liittyy laajempaan kes-
kusteluun toiminnan kasitteestd ja erityisesti toiminnan kohteen (the object of
activity) kasitteen kayttoon. Viktor Kaptelinin (2002; suomennos JP) esittdd seu-
raavan jaottelun:
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Leontjev Engestrom
Yksiléllinen vai

Kollektiivinen molemmat vain kollektiivinen
Kohde on suhteessa motiiviin tuotantoon
Tutkiva tiede psykologia kehittava tydntutkimus

Kuvio 10. Kohteen késite Leontjevilla ja Engestromilla (Kaptelin 2002)

Monitieteisyys, johon aiemmin viittasin, nayttaytyy paitsi rajojen avaamisena ja
tutkimuskentén laventamisena, myos tarpeena pohtia tutkimuksen kohteen kasi-
tettd. Koska tassa tutkimuksessa kohteen kasite on mité todenndkdisemmin ym-
maérretty eri tavoin kuin kehittavan tyon tutkimuksen kentéssa, en ole tarkemmin
avannut esimerkiksi toimintajarjestelman (Engestrom 1987; 1995) kasitetta enka
sitd suoraan analyysissa mydskaéan ole hyddyntanyt, vaikka joissakin yhteyksisséa
sitd olenkin kayttanyt (esim. s. 158).

Ammattikasvatukseen tdma tutkimuksellinen valinta kytkeytyy Anja Heikki-
sen (1995, 14) esittamalla tavalla:

limi6iden tieteellinen tutkiminen ja tulkitseminen edellyttdd niiden tunnistamista
todellisuudessa, paitsi kasitteellisesti méaaritteleméalld, myds kohtaamalla ne
kaytannossa. Siksi ammattikasvatuksen erityisyyden ymmartdmiseen tarvitaan
kokeilevaa ja kdytantéon suuntautuvaa tutkimusta, mutta ilman filosofista ja
historiallista tarkastelua se jaa mielivaltaiseksi ja vaille yhteyttd kasvatustietee-
seen. Onko sellaista ilmiéta kuin ammattikasvatus ? Miten se on muotoutunut ?
Miten se on ymmarretty ja toteutettu?

Omassa tutkimuksessani en ole ehk& niinkaan etsinyt ammattikasvatuksen ole-
musta tai erityisyyttd, vaan ehkd paremminkin yhden ammatin erityisyyttd. En
myo6skaan ole etsinyt ammattikasvatuksen yhteytta kasvatustieteeseen. Pikem-
minkin olen etsinyt yhteyttd ammatilliseen todellisuuteen. Mutta olen kuitenkin
osallistunut kahden Heikkisen esittdman vaatimuksen todentamiseen. Olen to-
teuttanut k&ytantoon suuntautuvaa tutkimusta, jossa kuitenkin on vahva filosofi-
nen ja historiallinen perusta. Samalla olen tuottanut nakyvéksi vastausta kysy-
mykseen: onko sellaista ilmiota kuin ammattikasvatus?

Vastaus kysymykseen miten ammattikasvatus on ymmarretty, on yksi perus-
ta, jolla tatd tutkimusta voi arvioida. Miten tulen, enemman tai véhemman rivien
valiin piilottaen, esitelleeksi ammattikasvatuksen liittyvaa kasitteellistd ymmar-
rystd. Tama on Kkriittisen ja kiinnostuneen lukijan tehtdva. Toteutuksen suhteen
kysymys onkin monitasoisempi. Onko ammattikasvatuksen toteuttaminen tdman
tutkimuksen piirissa a) kahden liikepankin toteuttamaa vai b) yksittéisessa hen-

198



kilostokoulutusohjelmassa toteutettua? Vaitan, ettd molempia ja molemmissa. Ja
sen liséksi niissd lukuisissa kokemuksissa, joita yksil6illa on oman ty6éuransa
aikana ja joissa toimijuus on uusintunut ja uudistunut osana ammattiin kasva-
mista.

Tyossa oppimisen kasitteen olenkin sitonut tiukemmin yksiléiden toimintaan,
kokemuksiin ja tulkintoihin. Toisessa aineisto-osiossa olen tarkastellut kaytan-
non tyossa rakentuneita tulkintoja toimijuuden maéareista. Tulkinnat olen tiivista-
nyt ja nimennyt vallitseviksi oppimiskasityksiksi. Vahvimmin esiin nousseet
kasitykset nimesin toimijalahtdiseksi tilannehallinnan ja asialahtdiseksi toimin-
tajarjestelmaén suuntautuvaksi orientaatiotoiminnan malliksi. Tdman tiivistami-
sen tuloksena esiin nousseet mallit avaavat teorian kannalta kaksi olennaista il-
miota tarkasteluun: ensinné toiminnan kohteellisen luonteen ja toisena toimijuu-
den mééreiden toimintaa ohjaavan funktion eli positioitumisen ja sosiaalisen
orientaation.

Tulkintani mukaan naistd lahtokohdista kasin voidaan toiminnan kasite pa-
lauttaa osaksi psykologista tutkimusta. T&llgin subjekti aidosti psykologisena
toimijana liittyy toiminnan késitteeseen. Seth Chaiklin (2002) kayttaa termia
’subjectivity in action’, jolla hén tarkoittaa prosesseja, joissa ”persons are creat-
ing configurations of physiological conditions, emotions, goals, personal senses,
and motives as part of their actions.”

Position kasitteen kautta em. konfiguraation késite voidaan konkretisoida ja
siten metodisesti operationalisoida kulloisenkin aineiston mukaisesti, kuten olen
tekstiaineiston kautta luvussa 5 osoittanut. Position kasitteen kytkeminen osaksi
toiminnan teoriaa mahdollistaa siis toimijasta k&sin rakentuvan analyysiyksikon
toiminnan tutkimuksessa.

Talloin keskeisia kasitteitd ja tutkimuksellisia ongelmia ovat ensinnd l&hike-
hityksen vyohykkeeseen sitoutuvat siséistdmisen ja ulkoistamisen kasitteet
(s.38), toisena Leontjevin esiin nostama tarkkaavaisuuden ja tietoisuuden eriyty-
vyyden ongelma (s. 32), joka liittyy paitsi tutkimukseen myo6s koulutukseen seké
kolmantena ja, olennaisemmin taman tutkimukseen teemaan liittyvana, toimijuu-
den méareet ja uudelleen muotoutuminen. Kaikki namé tutkimukselliset alueet
ovat hedelmallisid jatkotutkimuksen suuntia ja niiden edellyttdmét metodiset
ratkaisut haasteellinen tehtava.

Kun edelld mainitut aineistosta nousset toiminnalliset mallit voidaan ym-
mart&a tutkimuksen tuloksiksi, on erittdin mielenkiintoista nostaa naiden tulosten
rinnalle kaksi psykologisiksi tulkittavaa aineistosta nousevaa teemaa: attribuu-
tiovirheen puuttuminen ja pyrkimys autonomiaan.

Olen tarkastellut n&itd teemoja hyvin ylimalkaisesti, koska k&yttdmani ai-
neisto ei sisall6llisesti salli tarkempaa analyysia ja siten teoreettisesti perustel-
lumpaa tulkintaa. Tutkimuksellista mielenkiintoa ndmé kesken&éan ristiriitaisilta
vaikuttavat teemat herattavat. Niihin liittyen erddna mahdollisena lahtékohtana
néen kulttuurihistoriallisen subjektin ja persoonallisuuden (Leontjev 1977) ka-
sitteen ymparille rakentuvan ja siten toiminnan kasitettd edelleen psykologiaan
palauttavan tutkimusteeman. Metodologisesti tdmé edellyttdisi uudenlaista tut-
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Kimusotetta sek& toiminnan teorian sisélla ettd perinteisten persoonallisuuden
tutkimuksessa kéytettdvien mittareiden osalta.

Ammattikasvatuksen osalta tydssa oppimisen tarkastelu esittamallani tavalla
irrottaa sen koulutuksesta. T&lla viittaan ammatillisen koulutuksen tydsséoppi-
misjaksoon, jolle on annettu moninaisia maéreita ja tavoitteita (esim. Pohjonen
2001, 87-91; ks. myds Honkonen 2002). Niissd on kuitenkin aina kysymys kou-
lutuksen, koulutuspolitiikan tai koulutusjarjestelméan &anellé asetetuista maareistéa
tai tavoitteista. Téssé tutkimuksessa olen pyrkinyt irtaantumaan ennalta annetun
tavoitteen asettamasta velvoitteesta tarkastella oppimista tai oppimiskokemuksia
evaluoivasti. Sen sijaan olen, toivottavasti siind onnistuen, avannut yhden toimi-
alan tyontekijoiden kokemuksia kéytannollisen tyon kontekstissa.

Tamankin tutkimuksen maaritelma ammattikasvatuksesta voisi olla se, ettd
ammattikasvatus on sellainen kasvatuksellinen interventio, ”joka vaikuttaa per-
soonallisen identiteetin muodostumiseen silté osin kuin se perustuu tai suuntau-
tuu johonkin ammatilliseen eldamédnmuotoon.” (Heikkinen, 1995, 32; kursivointi
JP).

Maéaritelmdssa olennaista on ilmaisu "ammatillinen eldmé&nmuoto’. Elamaén-
muotohan voidaan ymmart&g, paitsi yksilon valitsemana eldméantapana, myos
laajempana yhteiskunnallisena ja kulttuurisena ilmioénd. Tama kytkeytyy toimin-
nan kohteellisuuteen, jota olen késitellyt luvussa 2. Voidaan ajatella, ettéd téssa
tutkimuksessa on selvitetty paitsi yhtd ammatillista elamanmuotoa ja siind muo-
toutuvia persoonallisia identiteetteja, myos eldmanmuodon konstituoivan koh-
teen kehitysta ja muutosta. T&llgin voidaan toimijuudesta kayttaa termié kulttuu-
rihistoriallinen subjekti.

Toiminnan kohteellisuus ja ennen kaikkea toiminnan kohteen muutos on tas-
s& tutkimuksessa esilld kaikissa kolmessa sisaltéluvussa (4, 5, ja 6). Kussakin
luvussa tatd muutosta tarkastellaan eri tasoilla. Muutoksen “suuntaa’ olen luon-
nehtinut termilld abstrahoituminen. Molemmissa analyyseissa (luvut 4 ja 5)
muutos nayttaytyy vaistaméattomand, ulkoatulevana ja nimedaméattdmana.

Tyosta oppimisen osiossa olen pyrkinyt teoreettisesti ja kasitteellisesti avaa-
maan yhden tyon elementin kautta tata problematiikkaa. Luvussa kuusi olen pyr-
Kinyt alustavasti kuvaamaan sijoitusneuvonnan liiketoiminta-alueelle rakentuvan
muutoksen siséltda asiakastyon kautta. Tamé tarkastelu mahdollistaa kasvatuk-
sellisten tai koulutuksellisten interventioiden suunnittelun t&std muutoksesta ja
siihen suuntautumisesta kasin, ei yksittaisten henkildiden osaamisen mittaami-
sesta tai arvioinnista kasin. Tama nakemys on hyvin yhtenevéinen kehittdvan
tyontutkimuksen l&htokohtien kanssa ja samalla se maérittelee sitd psykolo-
giandkemystd, johon tdamé tutkimus tulkintani mukaan kytkeytyy:

Kehittdvan tyontutkimuksen harjoittajat ovat suhtautuneet hyvin varauksellisesti
pyrkimyksiin arvioida ja luokitella yksiloité heidén tietojensa, taitojensa tai kog-
nitiivisten ominaisuuksiensa perusteella. Tydtoiminta on luonteeltaan yhteisol-
listd ja tyonjaollista. Yksilon erottaminen toimintayhteydestdan saa hanet usein
nayttdmaan avuttomalta ja voi johtaa kuvitelmaan, ettd tydprosessin ongelmat
johtuvat heikoista yksildistd. Yksilossa tietyssa tilanteessa todettujen tietojen,
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taitojen ja kasitysten korostaminen johtaa unohtamaan, ettd henkilokohtaiset
ajattelutavat ja suoritukset voivat muuttua nopeasti ja voimakkaasti tilanteen
muuttuessa. (Engestrom 1995, 107).

Edelld esitetty ndkemys, ei kuitenkaan tarkoita sité, etteikd yksiloiden vélisia
eroja olisi. Kyse on ehka enemmaénkin siit4, kuinka me eroja selitimme ja milla
tavoin todetut erot vaikuttavat asemoitumiseemme niin taloudellisen, kulttuuri-
sen kuin poliittisenkin vallan kentilla.

Toisaalta kyse on myos sen tosiasian myontdmisestd, ettd tietomme siitd mi-
ten aivot tietoisuuden, kognition tai taidon erilaiset ilmenemismuodot tuottavat,
on edelleen epéselvad; ts. se misté kognitiiviset ja suorituserot johtuvat on hyvin
suurelta osin spekulaation varaista arvailua. Ja toisaalta, se miten me naita eroja
havaitsemme, ei mydskéén ole yksiselitteinen asia (Raty 2002).

Luvun 6 asiakastyon tarkastelu on vaistamattd melko abstrakti, joskin pitkah-
ko kouluttajakokemus talla alueella mahdollistaa joidenkin kaytanndllisten esi-
merkkien kayton havainnollistamaan esitystd. Toisaalta valitun nakdkulman
kautta avautuu mahdollisuus pohtia niin henkiléstokoulutuksen funktioita, sijoi-
tusneuvonnan siséllollisid ulottuvuuksia ja toimijuuden ehtojen muutoksia kuin
kaytannollisessé tyotoiminnassa ilmenevaa ristiriitaa kommunikatiivisen ja stra-
tegisen toiminnan valilla. Ty0std oppiminen yleisend kéasitteen4 mahdollistaa
siten paitsi tutkimuksellista jasennystd, myos kaytdnnon koulutustyohon liittyvaa
kehittdmisen suuntaa arvioivaa toimintaa.

Luvussa 6 olen myo6s pyrkinyt yhdistam&én teoriaa ja metodia kasitelleiden
lukujen kasitteitd kaytdnnon tutkimukselliseen esimerkkiin (luku 6.3), jolloin
avautui asiakastyohon ndkokulma, jonka kautta vuorovaikutustilannetta tarkas-
teltiin kiinnittamatta sité vallitsevaan tai tavoiteltuun vuorovaikutusideologiaan
tai pitaytymatta pelkastdan vuorovaikutuksen toimijuusaspektissa sen rakenteita
tutkimalla (ks. luku 6.2.2).

Kun tydn kohde abstrahoituu ja samalla kommunikatiivisuuden vaade ty6ssa
lisadntyy, edellyttdd se niin tutkimuksen kuin koulutuksenkin osalta moniulottei-
sia metodisia ratkaisuja. Kuviossa 9 (s. 190) olen mallintanut yksildtasolle tyon
historialliseen muutoksen sitoutuvia osaamisvaateita ja tdman jasennyksen poh-
jalta on mahdollista rakentaa asiakastyOon ja erityisesti neuvontatyon kannalta
relevantteja tutkimusasetelmia. Erdas tdhdn moniulotteiseen mallinnukseen mah-
dollisesti soveltuva metodinen ratkaisu on luvussa 6.3. esittelemani Sfardin ja
Kieranin analyysimalli, joka pyrkii samanaikaisesti tutkimaan niin kohteeseen
sitoutuvaa kuin henkildiden valisté toimintaa.

Yleisend termind kaytetyn tydssdoppimisen sijaan, kdyttdmani kasitejaottelu
kuvaa paremmin itse toiminnan ja siihen sitoutuvan toimijuuden kéasitteen pro-
sessuaalista luonnetta ja mahdollistaa orientaatiokdasitteeseen pohjaavan tarkas-
telukulman toimintaan. Késitteellisend rajauksen ty6hon oppiminen tuottaa toi-
minnallisen kentén reunaehdot nékyviksi. Tassa tutkimuksessa olen kytkenyt sen
toimijoiden positioitumisen historialliseen kehitykseen. Tydssa oppimien puo-
lestaan mahdollistaa toimijan olemassa olon tutkimusasetelmassa, kun nakokul-
ma on toimijuuden mé&areiden tulkintojen tarkastelussa. Ty0std oppiminen taas
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sitoo toimijan osaksi kollektiivin kehitystd, jolloin toimijuus nayttaytyy kehitty-
vand, muuttuvana ja siten aidosti historiallisena ilmiona, ei pysyviksi ominai-
suuksiksi luokiteltavana yksilollisina piirteina.

7.2 Kaytannon koulutukseen liittyvat johtopé&atokset

Kéytdnnon koulutuksen ja tyon kehittdmisen nakokulmasta kommunikaation
kasite luvussa 6 esitetylld tavalla ymmarrettynd avaa uudenlaisen haasteen: mill&
tavoin voidaan varmistaa totuusvaatimuksen mukainen tiedon siséllollinen hal-
linta, eli kuka tai mikd vastaa esimerkiksi sijoittamiseen liittyvan koulutuksen
tuottamisesta? Tama liittyy olennaisella tavalla kysymykseen sijoitusneuvonnan
luvanvaraistamisesta; kuka tai mikd on se taho, joka méarittelee ja arvioi riitta-
van tiedollisen hallinnan tason? Samalla se kytkeytyy luvanvaraistamisen ja
auktorisoinnin mahdollistamaan uuden profession (esim. Konttinen 1991, 1997,
52-53; Kyrd 1995) kehittymiseen.

Yritysten siséisen koulutuksen asemoituminen todennakdisesti muuttuu, silla
auktorisoidun profession kvalifikaatiot eivat voi enda rakentua yrityskohtaisesti,
joka puolestaan tarkoittaa mielenkiintoisia kulttuurisia muutoksia suhteessa toi-
mintatapaan, liiketoiminnan kehittdmiseen jne. (vrt. luku 4). Edell& esitetty kyt-
keytyy niin talouden rakenteen kuin tydvoiman tuottamisen muutoksiin ja ohjaa
siten tutkimusta talous- ja yhteiskuntatutkimuksen suuntaan.

Organisaation sisdisen tyon ja toimintatavan kehittdmisen nakokulmasta tar-
kastellen nousee esiin kysymys siitd, milla tavoin toteutetaan asiakkaan kompe-
tenssien lisdédminen vaarantamatta liiketoiminnan tavoitteita? Ts. mill4 tavoin
yhdistetddn strateginen liiketoiminta ja kommunikatiivinen neuvonta yhdessa
tyotoiminnan kokonaisuudessa? Ja millaisia muutoksia tulosten arviointiin ja
mittaamiseen on kehitettavé, jotta ne mahdollistavat niin ulkoisista s&&nnoista
(lainsaadanto ja luvanvaraistaminen) kuin liiketoiminnan tavoitteista (kannatta-
vuus, markkinaosuus) nousevan toimintatavan?

Koulutuksen kohdentamisen nakokulmasta puolestaan avautuu kysymys siita,
millainen pitéisi olla sijoituspalveluja tuottavan yrityksen henkiléston perus-
osaaminen sisalloltéan? Onko liiketoiminnan nakdkulmasta rakennettu koulu-
tushierarkia (luku 5.3.2, s. 134) oikean suuntainen sijoitusneuvonnan nakékul-
masta, vai olisiko osaamisen sisallén avauduttava tulosorientaation sisalloista
kohden kohteesta l&dhtevaa orientaatiota (kuvio 5, s. 174)? Tdma asettaa puoles-
taan haasteita toteutettavan koulutuksen ja kehittdmisen osalle: milla tavoin uu-
distaa toimijuuden ehtoina ja maareina ilmenevia kulttuurisia rakenteita, samaan
aikaan kun tydén muutos niin organisoinnin kuin siséllonkin osalta edellyttaa uu-
sia tiedon jakamisen ja hankkimisen vélineitd (ks. esim. Sennett 2002)? Ja miten
huomioida ennakoidut ja osin jo olemassa olevat tulkinnat uudenlaisesta tyon
kehitystyypistd, jossa
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(...) oppiminen on ekspansiivista, kohdetta laajentavaa, uusia malleja ja késit-
teitd tuottavaa. Se on horisontaalista, rajoja ylittdvaa moniaanista dialogia. Se on
my0ds 'maanlaista’, nékymattomien kognitiivisten polkujen muodossa etenevad
rihmaston rakentamista. (Engestrom 2001b)?

Tama koulutuksellinen nakokulma liittyy késitteellisesti toimijuuden madreiden
uudelleen muotoiluun osana vuorovaikutustaitojen koulutusta ja kehittdmista.
Koulutuksen nékokulmasta on olennaista pohtia k&ytdnnon koulutuksen ja ke-
hittdmistyon taustalla olevia késityksia niin koulutettavista kuin asiakkaistakin
eli kysymysta millaisia uusintavia tai uudistavia kulttuurisia rakenteita koulutus
itsessaan toimijuuden ehdoiksi tuottaa ja milla tavoin ne asiakasvuorovaikutus-
tilanteissa realisoituvat.

7.3 Tutkimuksen luotettavuus
Tarkastelen toteutetun tutkimuksen luotettavuutta seuraavien teesien kautta:

1. luotettavuus syntyy kun tutkija esittdd omat lahtokohtansa avoimesti, kuvaa
kayttdmansd menetelmét selkeésti ja perustelee tulkintansa seka teoreettisesti
ettd aineistol&htoisesti

2. validiteetti rakentuu tutkimuskysymysten, tutkimusasetelman ja tutkittavan
ilmion perusteellisesta kuvauksesta

3. Yyleistettavyys ei tarkoita vastaavuutta muissa konteksteissa, vaan se tarkoit-
taa abstrahoitua, merkitysvalitteistd ilmioiden ja kasitteiden vélisten suhtei-
den tarkastelua, joka voi toimia tutkimuksellisena heratteena muissa kon-
teksteissa, ei replikaatiotutkimuksena

4. objektiivisuus ei ole neutraali termi eiké arvovapaata tutkimusta ole olemas-
sa, mika ei suinkaan tarkoita rakenteiden, fysikaalisen tai muun todellisuuden
kieltdmista

5. subjektiivisuus ei vaaranna tutkimuksen luotettavuutta, mikali edelld esitetyt
teesit huomioidaan ja toteutetaan.

Tutkimuksen luotettavuuden ndkokulmasta pitkd ja vahva sitoutuminen yhteis-
tyéhon, jonka hedelma tdma vaitoskirjatutkimus on, taytyy luonnollisesti huomi-
oida. Pitk& yhteisty® koulutuksen saralla mahdollistaa tietdmysta ja ymmarrysta,
jota ei ole mahdollista saavuttaa kovinkaan lyhyessa ajassa; yhteisty6ta sen eri
muodoissaan voidaan kutsua etnografiseksi kenttéatyoksi, joka on jatkunut liki
seitseman vuoden ajan.

Samalla tavoin pitdytyminen paasaantoisesti yhden toimialan sisallakin raja-
tulla sektorilla (varallisuudenhoito ja sijoitusneuvonta) antaa sekin mahdollisuu-
den kokonaisuuden hahmottamiseen tavalla, joka ei ole mahdollista kovin lyhy-
elld aikajénteelld. Toisaalta em. seikat saattavat edesauttaa lilan kapean tai ra-
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joittuneen nakokulman rakentumista. Taménkaltainen luotettavuuden arviointi
jaa kriittisten lukijoiden tehtavéksi.

Tekstillisten ja retoristen keinojen (Gergen 1998) tarkastelu osana tutkimuk-
sen luotettavuuden tarkastelua liittyy tutkimuksen l&dhtékohtien esittelyyn ja se
voi tapahtua kahdella tavalla. Ensinné tarkastelu voi keskittya selvittdmééan kul-
loisenkin tieteen siséisiksi rakentuneita tapoja tuottaa tutkimusta, tuloksia ja
luotettavuuden arviointia. Toisena on mahdollista arvioida ja tarkastella (it-
se)kriittisesti yksittaisen tutkimuksen suhdetta kunkin tieteen siséisiin konventi-
oihin arvioimalla samalla ko. tutkimuksessa kéytettyja tekstillisid ja retorisia
keinoja, joilla lukija pyritd&n vakuuttamaan tutkimuksen luotettavuudesta.

Taman tutkimuksen suhteen edelld mainittu tarkoittaa ensinng sité, ettd on
paéatettava onko kyseessé kasvatustieteellinen, ja tarkemmin ammattikasvatuksen
alan tutkimus, vai onko kyseessa sittenkin psykologian alaan liittyvé tutkimus.

Jos tarkastelen tutkimustani teoreettisena suhteena ammattikasvatuksen ja
psykologian valilla, painottuu tdma tutkimus enemman psykologian puolelle.
Mutta toisaalta se tutkimustehtaviltddn on keskeisintd ammattikasvatuksellista
tutkimusta. Kummasta nakodkulmasta tutkimuksen luotettavuutta voidaan lahted
arvioimaan? T&han en osaa itse oikeastaan antaa vastausta, nayttaytyyhan psy-
kologia ammattikasvatuksen keskeisend aputieteend (esim. Ruohotie 2000) ja
toisaalta psykologian tutkimuksen kentéssa organisaatiopsykologia on ollut vah-
vassa kasvussa, jolloin sidos ammattikasvatukseen on olennainen. Toisaalta teo-
reettisesti ja metodisesti tdmé tutkimus ei edusta psykologisen tutkimuksen val-
tavirtaa, jolloin sen arviointi kytkeytyy pikemminkin osaksi sosiologian ja sosi-
aalispsykologian traditioita.

Edelleen, kun tutkimuksen luotettavuutta tarkastellaan Gergenin esittamélla
tavalla (itse)kriittisesti, voidaan todeta, ettd tdma tutkimus poikkeaa ldhestymis-
tavaltaan myds ammattikasvatuksen perinteestd. Tassé tutkimuksessahan koulu-
tukselle asetettujen tavoitteiden saavuttaminen, yksildiden oppimissaavutusten
tms. normatiivinen arviointi ei ole ollut tutkimustehtavané. Sen sijaan on analy-
soitu kolmesta nakokulmasta tyohon liittyvad oppimista ja ennen kaikkea toimi-
juutta tassa oppimisessa. Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelussa saatujen tu-
losten luotettavuus ei siis antaudu suoritusten tai menetelmien arvioinniksi.
Luotettavuus ja sen arviointi liittyy pikemminkin koko tutkimuksen nakdkulman
luotettavuuteen (esim. Marshall & Rossman 1995, 143).

Validiteetin osalta tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu tarkoittaa tulkintani
mukaan tutkimuskysymysten, tutkimusasetelman ja tutkittavan ilmion perusteel-
lisesta kuvausta ja arviointia. Téasta syysta olen péaatynyt melko pitk&an teorian,
metodien ja keskeiskésitteiden esittelyyn. Tdémén tutkimuksen perustana oleva
kulttuurihistoriallinen (ja) toiminnan teoria ei mydsk&an ole kovinkaan laajasti
kaytetty tai tunnettu sen enempdd psykologian kuin ammattikasvatuksenkaan
kentéssa. Jotta aineistosta analyysin kautta tehdyt tulkinnat voisi asettaa kriittisen
arvioinnin alle, on niiden pohjana oleva teoria avattava mahdollisimman laajasti
lukijan kayttoon (esim. Jensen 1993, 94). Téssa olen toivottavasti kohtuullisesti
onnistunut.
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Tutkimuksen reliabiilisuus ja sen arviointi ei tulkintani mukaan voi tdman
suuntaisen teorian ja metodiikan vuoksi tarkoittaa toistettavuutta, jos toistetta-
vuudella tarkoitetaan sitd, ettd aineisto voitaisiin toisen tutkijan toimesta analy-
soida kaytetyn metodin avulla ja paatyé tdsmalleen samaan tulkintaan. Kyse on
hyvin olennaisesta metodologisesta kysymyksesta erityisyyden (partikulaari) ja
yleisen (universaali) valillg, jolloin voidaan ajatella, ettd erityisessé ja yksittdi-
sessd ilmenee jotakin laajempaa, yleisempéd, jopa universaalia. Michael Billig
(1998, 142) esittaa asian néin:

The recommendation to move back from the general to the particular is not a
recommendation for individualism, as if the social science should only speak of
individuals. The recommendation is not to replace nomothetic social science by
idiographic inquiry, as if the search for generality is to be abandoned (...)As
much feminist writing has shown, the reconstructions of individuals can express
social analysis.

Yleistettavyys tai yleisyys on reliabiliteettiin kytkeytyva ongelma. Silla voidaan
tarkoittaa tapaa, joilla @) empirian kautta saadut tulokset yleistetddn koskemaan
tietty& populaatiota, joukkoa tai ryhmaé tai b) kéytetyt késitteet, madritteet yms.
abstrahoidaan universaaleiksi periaatteiksi ilman kaytannéllista yhteytta.

Ensin mainitun osalta kyse on siis perinteisestd tilastollisesta yleistettavyy-
destd, laadullisen tutkimuksen luotettavuudesta tai tapaustutkimusten arvosta.
Yleiselld tasolla on talloin kysymys paitsi epistemologiaan sitoutuvasta kysy-
myksestd “mité tieto on ja miten jostakin voidaan tietdd”, myos metodin suh-
teesta tutkittavaan ilmidon. Yleistettavyys rajatummin tarkoittaa joko yleistyksia
aineistossa, jolloin metodin esittely ja perustelu (luku 3) on olennaista tai yleis-
tyksié tutkitun ryhman ulkopuolelle, jolloin tutkimuksen teoreettinen viitekehys
on olennainen (luku 2).

Jalkimmainen kysymys liittyy pdinvastaiseen ongelmaan eli siihen, miten ka-
sitteet rakentuvat itsestddn selviksi ja siten Kriittisen tarkastelun ulkopuolisiksi
universaaleiksi. Esimerkkiné voidaan kayttd useita psykologian piiriin liittyvia
kéasitteitd, joiden kéyttd rakentuu osaksi tutkimuskysymyksia. Tallaisia késitteita
ovat mm. ’itse’, ’'mind’ ja 'motivaatio’. Hyvin harvoin kaytdnnon tutkimustyos-
s4, ja vield vahemman néitd tutkimuksia hyddyntavissa, usein kaupallisissa so-
velluksissa, tarkastellaan kriittisesti tapaa, jolla esimerkiksi ’'mind’ konstruoidaan
tutkimuksen lahtékohdaksi. Téata kysymysta olen pyrkinyt tarkastelemaan Kriitti-
sesti luvussa 2.5.

Tutkimuksen tekeminen on valintojen tekemistd. Tekemani valinnat seké
avaavat etté rajaavat tutkimuksen sisaltod. Toimijuuden kasite on tassa tutkimuk-
sessa rajattu ennen kaikkea ns. hiljaisen toimijuuden ulottuvuuteen ja se on
my®0s ollut perustana luvun 5 aineistovalinnalle. Rajauksen avulla olen pyrkinyt
avaamaan lahempaan tarkasteluun kaytannon tydssa rakentuvia erityisia tulkin-
toja tyohon liittyvésta oppimisesta, tyon kohteesta ja sen muutoksesta.

Kun tutkimuksen laaja teema on toimijuus ja tyéhon liittyva oppiminen, on
sijoitusneuvojaohjelman aikana karttunut aineisto juuri aiheeseen sopiva (luku
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3). Kiriittisena huomautuksena voisi nostaa esiin lukuun 6 liittyen sen, etten ole
hyodyntéanyt asiakastyota kasitelleitd oppimistehtdvavastauksia, vaikka niihin
viittaankin joissakin yhteyksissd. Rajaukseen on kolme syytd. Ensinnd resurssi-
kysymys eli kolmen ison aineiston laadullinen analyysi olisi ollut aivan liian
suuri tyo yhdelle tutkijalle yhteen tutkimukseen. Toisena ja edelliseen liittyen
kolmas aineisto olisi kasvattanut vaitoskirjan sivumaarédd melkoisesti ja siten
ehka tutkimuksen fokus (ks. luku 7.1) olisi kadonnut niin tekijalta kuin lukijalta-
kin. Kolmas ja tutkimuksellisesti olennaisin liittyy kuitenkin tutkimuksen aihee-
seen. Oppimiskokemusten kuvaukset ovat kuvauksia ty6hon liittyvéstd oppimi-
sesta, josta asiakastyd temaattisesti on vain yksi alue, joskin &&rimmaéisen tarkea
ja mielenkiintoinen.

Toistettavuus tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa sitoutuu niin aineiston
kuin metodinkin replikaatioon. Laadullisessa tutkimuksessa kysymys asettuu
moniulotteisemmaksi. T&ssa tutkimuksessa on nojauduttu kahteen metodisen
perustaan, diskurssianalyysiin ja kriittiseen tekstin tutkimukseen. Ensin mainitun
kautta on mahdollista tarkastella aineistoa sen sisélloista kasin (esim. toimijuu-
den madreet ja positiot). Jalkimmaisen lahestymistavan tarkastelussa ovat esille
ne tekstilliset keinot, joissa sisalté representoituu. Metodit itsessadn ovat osa
tutkimuksen teoreettista perustaa, joten niitd ei voi irrottaa tastd kaytannollisesta
yhteydestéan. Teoria ja metodi yhdessa tuottavat analyysille ja tulkinnalle pe-
rustan.

Menetelmallista luotettavuutta on laadullisen tutkimuksen kentéssa siis vai-
kea arvioida. Tutkimuksellinen lahtokohta on tekstien tulkinta ja tutkija voi aina
vetdytya edelld esitetyin perustein tulkinnallisen autonomian taakse. Tulkinta on
aina jostakin kasin, joillakin keinoin, jonkin tietdmyksen ja ymmarryksen kautta
rakentuvaa. Tulkinta on aina myos kieleen sidottu. Olen pyrkinyt helpottamaan
lukijan tehtdvaa maaritteleméalla kasitteitd, rajaamalla kayttdmani tulkinnan ul-
kopuolelle jdavia sanoihin sitoutuvaa variaatiota, ja tuomalla tekstiin oman dane-
ni esiin myos tekstillisin keinoin. Ts. olen pyrkinyt rakentamaan “oman ymmér-
rykseni kielen”, jonka kayttod ja sisaltoa tdma tutkimus osaltaan edustaa.

Tama Kieli ei kuitenkaan ole ’omaa’ vaan lainattua, jaettua ja tulkittua. Kie-
leni sisallollista rakentumista olen pyrkinyt kuvaamaan mahdollisimman tarkasti
teoriaa ja metodia kasittelevissa luvuissa. Aineisto ja sen analyysi puolestaan
edustaa kielen kayttoa. Ja kielen kayttoon liittyy kaksi luotettavuuden arvioinnin
keskeista kasitettd, jotka voidaan ilmaista kysymyksin: ovatko tekemani tulkin-
nat totta vai ovatko tekemani tulkinnat mahdollisia ja siten uskottavia (esim. Jen-
sen 1993)?

Tamaé tutkimus on syntynyt kaytannon tyotéd tehdessani ja siten siihen sitou-
tuu vahvasti myos kaytdnnon koulutustyon kehittdminen. Tatd edustaa ennen
kaikkea luvun 6 sisaltd, jonka toivon antavan uutta vélineistod koulutuksen ke-
hittgjille ja tuottajille. Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu antautuu siis myos
kaytannon tekijoiden kautta hyodyllisyyden arvioinniksi.

Hyddyllisyydella en kuitenkaan tarkoita valitontd hyddynnettavyyttd. Tamén
tutkimuksen hyddyllisyys tullee nakyvéksi ajatuksissa, suunnitelmissa ja kokei-
luissa, joihin se toivottavasti virittdd paitsi pankkitoimialan, myds muiden asi-
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antuntijapalveluja tarjoavien organisaatioiden koulutuksen suunnittelijoita ja
toteuttajia.
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LIITE 2

KOP - murrostekstien kronologinen kuvaus ja tunnistesanojen

luettelointi

Tekstityyppi Ajankohta®
Pohjateksti K1 K-74
Murrosteksti K2 S-74
Murrosteksti K4 S/IK 75-76
Murrosteksti K5 SIK 76-77

YLyhenteet K= kevat, S= syksy
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Tunnistesanat /ilmaisut

- yksil6kohtainen koulu
tustarve

- koko konttorin
/osaston koulutus-
suunnitelma

- pankin jarjestama
koulutus

- lukukausi

- kokonaistavoitteet

- tilanpuute ei rajoita

- tulee kattamaan tay-
dellisesti

- useamman vuoden
tahtaysennakkotiedot
kevaan —75 ohjelmasta

- yksilokohtaiset koulu-
tussuunnitelmat

- koulutussuunnittelu-
jarjestelma

- yhtendinen menetelma

- koulutustarpeen maa-
ritteleminen toiminta-
kaudelle

- koulutustavat

- ty6paikalla tapahtuva
peruskoulutus

- itseopiskeluohjelmat

- ohjelmaluettelo

- tyOpaikalla tapahtuva
oppiminen
- perehdyttdminen



Murrosteksti K10 S/K81-82
Murrosteksti K11 S/K 82-83
Murrosteksti K13 S/K 83-84
Murrosteksti K14 T —85B
Murrosteksti K17 1988

YLyhenteet T=toukokuu, H=huhtikuu, M=maaliskuu

- tybnopettaminen

- tukea tyoOpaikalla ta-
pahtuvaa kouluttamista

- kurssin siséllén mukai-
set tyOtehtavat

- uudet tilat > suuret
vaatimukset

- koulutusosaston
henkildityminen

hyva koulutussuunni-
telma (...)

=alku monimuoto-
opetukselle

- alueellinen
/ulkopuolinen koulutus

- koulutuspoliittiset oh-
jeet

- teksti laajenee

- koulutustoiminnan tar-
koitus + pd&dmaaréat

- koulutustarpeiden
kartoitus

- keinojen valinta

- koulutussuunnitelman
laatimisen ohjeet

- koulutuksen tehokas
hyodyntdminen

- tyoyhteisOkoulutus

- vuorovaikutuksellinen
asiakaspalvelu, myyn-
tity®

- toimintaympariston
muutos

- toimintatavan kehittéa-
minen
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Murrosteksti K18

Murrosteksti K19

Murrosteksti K22

Murrosteksti K25
normaali ilmid
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1990

H1990

M1992

1995

asiakasryhmat osaami-
sen arvostajina
kurssilaiset  koulutus-
osaston asiakkaina
palveluvalikoiman
muokkaaminen
yksilotasoinen  kehit-
taminen
ammattiosaamisen
kartoitus

...auttavat sinua valit-
semaan...

aikuiskoulutus

muuta kuin paivittai-
siin tyOtehtaviin liitty-
véé tietoa
tutkintosuuntautunut
etdopiskelu
yhteiskunnan tarjoamat
aikuiskoulutusvéaylat

hajautettu valmennus
ajan tasalla pysyminen
miten laadin kehitys-
suunnitelman
kehityskeskustelu
tavoitetaso

oma koulutuskulttuuri
yksikon toinen persoo-
na

tyoOmenestys
suoritusarviointi
henkiloston  ja  ura-
suunnittelu  kehittdmi-
nen

mehdn myymme
jatkuva muutos on

ajanmukainen ja kay-
tdnnonlaheinen



- parannetaan  yhdessa
Kilpailukykydmme
- pidé itsestési huolta
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LIITE 3

SYP -aineiston kiteymien naytteet ja vuosiluvut

1. Yksilo- aktiivisuuskiteyma ©

”Jokainen — yksild on vastuussa itsensa kehittamisesta
- esimies on vastuussa henkilostonsa kehittdmisesta” (S71)

”Ennen ihminen teki tyotd elddkseen, nyt hdan haluaa elédd, toteuttaa itsedan,
myos tyota tehdesséén”. (K72)

"Nyt tarvitaan lisdksi meidan jokaisen omakohtaista kehittdmispé&atosta hen-
kilokohtaisine tavoitteineen”. (-91)

2. Yhteisty0- yhteisollisyyskiteyma
”Muistakaamme tulokkaita” (K70)

”Unitas — opistolla takanaan 10 vuotta. Mit& koulutuksella edesséd ? Yksilon
ja organisaation kehittdminen yhteisty6lld, avoimella mielipiteiden vaihdolla,
uusilla rohkeilla vaihtoehdoilla. Seisova vesi pilaantuu, virtaavassa viihtyy ela-
ma.” (K73)

”Kun alaiset luottavat esimiehen haluun kuunnella ja pyrkia oikeudenmukai-
siin ratkaisuihin, ja kun esimies uskoo alaisten haluun kasvaa, ottaa vastuuta ja
suoriutua hyvin tehtdvastaan, on olemassa hyva perusta yhteistyélle”. (-84)

3. Palvelukiteyma

”Kun asiakkaat luottavat meiddn osaamiseemme ja meidan haluumme pal-
vella, meilld on hyva pohja asiakassuhteiden yllapitdmiseen ja kehittamiseen”. (-
84)

”Ja tastd pankkimme menestyminen kilpailussa riippuu: oikea palvelu oike-
alle asiakkaalle oikeaan aikaan. Oikea on se minka asiakas kokee hyvéksi ja jo-
hon han on tyytyvéinen palveluhetkelld ja sen jalkeen”. (-87)

YSuluissa koulutusohjelmaesitteen vuosiluku, K= kevét, S= syksy
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”Yhdyspankin asiakkaat ovat eri selvitysten mukaan yleisesti ottaen tyytyvai-
sid saamaansa palveluun. Se on nopeata, virheetdnta ja palvelualtista”. (-89)

4. Pankin tarve kiteyma

”Mité& paremmin ja jarjestelmallisemmin uuden tulokkaan vastaanotto ja tyon
opetus hoidetaan, sitd nopeammin saadaan tulokkaasta tydsséan viihtyva ja pan-
Kille tuottava tyontekija”. (S-70)

”Koulutuksen tehtédvéna on tukea pankin toimintaa ja edesauttaa tavoitteiden
saavuttamista seka lyhyella ettd pitkalla tahtaykselld”. (-76)

”Henkiloston kehittdmisen tehtdvand Suomen Yhdyspankissa on varmistaa,
ettd henkildstolld on liiketoiminnan strategioiden ja tavoitteiden toteuttamisessa
tarvittava osaaminen”. (-93)

5. Asiakaskiteyma®

” Koska virheelliset tydtottumukset, koskivatpa namé pankkitekniikkaa tai
asiakaspalvelua, helposti juurtuvat [....]". (K-71)

”Asiakkaan kuva pankista, viime kadessa hanen pankkivalintansa, riippuu
taidostamme neuvotella hédnen kanssaan”. (-80)

”On selvaa, etta vallitsevassa markkinatilanteessa, jossa pankkien asiakkai-
den kasvaviin vaatimuksiin vastataan kehittdmalla jatkuvasti uusia palvelumuo-
toja, tarvitaan aktiivista palvelujen esittelyd”. (-89)

6. Tyo6ssa oppimisen kiteyméa

”Monesta syysta on siten tdrkedtd huolehtia siitd, ettd uusien tulokkaiden
vastaanotto ja opetus on hyvin jdrjestetty. Tamé kuuluu tydpaikkakoulutuksen
tarkeisiin alueisiin, joihin seuraavassa esitetty kurssimainen opetus ei ulotu”. (K-
70)

”Kurssit muodostavat vain osan yksilon kehittdmiseksi suunniteltavasta oh-
jelmasta. Niiden vaikutus saattaa lisdksi olla pieni, jos tyOpaikalla tapahtuva
koulutus on hoidettu puutteellisesti”. (K-71)

I...1 - sulkeet ilmaisevat, ettei lause esiinny otteessa kokonaisuudessaan.
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”Téssd uudessa monimuoto — opetukseen perustuvassa koulutusmallissa pai-
nopiste on tyopaikalla tapahtuvassa koulutuksessa”. (-91)

7. Koulutuspoliittinen kiteyma

”Pankin koulutuspolitiikan tavoitteena on sopeuttaa yksild ja tyd mahdolli-
simman hyvin toisiinsa siten, ettd [...]. [...] pankin tavoitteita palveleva, yksilon
ty6hon tai uran kehittamiseen liittyva organisaation edellyttdamé koulutus on var-
sinaiseen pankkity6hon verrattavaa toimintaa”. (K-72)

”Koulutusohjelman tehtdvénd on palvella toisaalta yksikkdjen toiminnan
suunnittelua ja toisaalta sitd tukevaa yksilon kehittdmissuunnittelua”. (-79)

”Halu palvella ja hoitaa ihmissuhteita luo hyvét edellytykset osaamisen ke-
hittdmiselle”. (-84)

”Koulutushan on investointi Sinun, yksikkosi ja pankin kehittdmiseen ja kas-
vuun”. (- 86)

”Menestyminen on Kkaikille tasoilla, niin organisaatio- kuin yksil6tasolla,
osaamisen tulosta. Tallainen osaaminen, joka on elimellinen osa yrityskulttuuria,
on taas yhteistyon tulosta”. (-88)

”Oman tydyhteison, piirien tai ryhmien ja keskitetyn koulutuksen panos ei
yhdessakaan vield riitd. Nyt tarvitaan liséksi meidén jokaisen omakohtaista ke-
hittdmispéaéatosta henkildkohtaisine tavoitteineen”. (-91)

”Henkiloston kehittdmisessa ja koulutuksessa noudatetaan seuraavia periaat-
teita:

1 KEHITTAMISTARPEET JOHDETAAN  LIIKE-
TOIMINNAN STRATEGIOISTA JA TAVOIT-
TEISTAT...]

2 KOULUTUS TOTEUTETAAN MONIMUOTO -

OPETUKSENA[...]

3 KOULUTUKSESSA PYRITAAN KOKONAIS-
VALTAISUUTEEN [...]

4 KEHITTAMISELLA TUETAAN YKSILON ITSE-
OHJAUTUVUUTTAT...]

5 KEHITTAMINEN ON YHTEISTYOTA[...]
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KEHITTAMISTOIMINNAN ON OLTAVA SA-
MANAIKAISESTI TEHOKASTA JA TALOUDEL-
LISTA[...] " (-93)
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LIITE 4

228

MERITA PANKKI OY

Henkiloston kehittaminen

OPPIMISPAIVAKIRJA

Oppimispaivakirja toimii koulutuksen aikaisen oppimisen ja kehit-
tymisen seurannan valineen4, seka opiskelijalle itselleen etti koulu-
tuksen vetdjille. Lisaksi oppimispaivakirja toimii koko koulutusohjel-
man lopputyond. Oppimisvilineena paivikirja poikkeaa totutus-
ta, joten sen kayttaminen vaatii alkuvaiheessa opettelua.

Koulutusohjelma rakentuu seminaarijaksoista, jotka puolestaan
muodostuvat seminaaripéivista ja niiden valilla suoritettavista teh-
tavista ja opiskelumateriaaleihin paneutumisesta. Kukin opiskelija
saa siis kirjallisen palautteen suorittamistaan tehtévista ja kaikkien
tehtévien suorittaminen on ehtona koulutusohjelman suorittamiselle.
Kunkin seminaaripaivan yhteydessa jaetaan vilitehtévat, joista il-
menee myods palautuspaivamaara.

Oppimispéivakirjaan sisallytetaan paitsi seminaaripivien aikana
saatu materiaali ja muistiinpanot, myés vélitehtévét ja niista saatu
palaute. Tdman liséksi on toivottavaa, etta kukin opiskelija keraa
omaan oppimispéivékirjaansa opiskeltaviin aiheisiin littyvaa materi-
aalia oman kiinnostuksensa mukaan. Tarkoituksena on siis raken-
taa kunkin opiskelijan tarpeita ja tavoitteita palveleva henkilékohtai-
nen oppimisvaline, josta toivottavasti on hyétya myds koulutusoh-
Jelman paattymisen jalkeen.

OTA OPPIMISPAIVAKIRJASI MUKAAN JOKAISEEN
SEMINAARIIN !

’ I »
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LIITES

Oppimistehtavaaineiston teemojen ja niiden muunnelmien jasen-
tely

1) Minaan liittyvat

* Tarve
’Omaan oppimishalukkuuteeni vaikuttavat mm. asenteeni, tarve, kiin-
nostavuus ja oppimismenetelmat” (01)”
’Opin parhaiten asiat, joita tarvitsen kaytannon tydssani.”” (011)
* Asenne
>Jokainen uusi paiva tuo mukanaan uusia haasteita ja kun me tdman hy-
vaksymme voimme oppia melkein mita vain. Se on pitkalti itsestaan kiinni.”
(03)
’[...] ja toisaalta tuli valilla tunne, ettd en voi olla niin tyhma ettenkd
tata asiaa opi.” (019)
* Halu
’Oppiminen lahtee halusta oppia. Esim. koulussa oli vaikeata oppia asi-
oita, joita ei halunnut tai asioita, mitk& eivét tuntuneet tarpeellisilta.”” (01)
’Haluan oppia niin paljon kuin mahdollista.”” (08)
» Kiinnostus / kiinnostavuus
”Parasta oppimistani voisi ajatella olevan tygssdoloaikana. Olen aina
(pikkutytdsta asti) halunnut pankkiin toihin. Tyoni on kannustanut itseéni
opiskelemaan mm. lukemaan ohjekirjoja ja hakeutumaan pankin kursseille.”
(01)
» Koettu pakko
’Opin monesti siksi ettd on pakko oppia’ (011)
’Tama vakuusasiakin oli sellainen, jota ilman en olisi oikein tullut toi-
meen, joten sen oppiminen oli valttamatonta...”” (019)
* Varmuus osaamisesta
> Epavarmuus esim. heikko tuotetuntemus ei ole haluamani tunnetila.” (01)
> Paras oppimiskokemukseni on se, kun luulee ettei muista mitaan, ei tie-
da mitdan ja on unohtanut kaiken ja yhta akkid huomaakin osaavansa ja
muistavansa vaikka mita.” (02)
e Itsestd lahteva valinta opittavan suhteen
”’Olen itse voinut vaikuttaa kurssille lahtiessani valintaan juuri minulle
sopivasta kurssista.”” (01)

Pkaytetty koodi muutettu temaattisessa analyysissa. Kyseessa on ryhmé J.
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2)

’Opiskeluintoa on siivittanyt mielestani ensinnékin opintojen vapaaehtoi-
suus. Olemme kaikki paikalla omalla ajallamme (aamu kahdeksalta), koska
tavoittelemme sujuvampaa ruotsin taitoa, omasta halustamme.” (015)

Menetelmat

Yritys ja erehdys

Yleisin oppimistapa on perinteinen ’kantapdan kautta’, se on vain va-
lilla niin raskasta”. (016)

”’Oppiminen yrityksen ja erehdyksen kautta huonoin evain mutta yhteis-
tyolla ja vain tekemallé antoi kuitenkin toivotun tuloksen.”” (021)

’Opin siis kaytannossa tyota tehdessani. Joskus tulee jokin asia takaisin
’Jobin postina’, jolloin on oppimisen paikka.” (011)

Y hteistoiminnallisuus, ryhmétyot

’Itseopiskelun rinnalla pidan kursseista. Kursseilla oppiminen on haus-
kaa, osallistavaa, arvioivaa. Kursseilla oppimisesta saa palautetta toisilta
kurssilaisilta.”” (01)

”Paras oppimistapahtuma on sellainen, jossa opittavaan asiaan tai teh-
tavaan tutustutaan ensin yhdessa opettajan tai ohjaajan kanssa, ...”” (016)

’Keskustellen tyokavereiden kanssa.” (014)

Palautteen saaminen

[...] ja sitten my6hemmin kaydaéan opettajan tai ohjaajan kanssa yhdes-
sa tarkistuskierros mitenka omaksuttiin opiskeltava asia ja hiotaan viela tek-
niikkaa tai opiskellaan lisda syventavaa osaamista.” (016)

’Kursseilla oppimisesta saa palautetta toisilta kurssilaisilta. Itseopiske-
lussa palautteen anto/saanti jaa pois tai tuleehan palaute asiakkaalta, mutta
onko se aina ensimmainen oikea kanava? Tietysti tyOyhteisoni, esimieheni
antavat palautetta.” (01)

Itseopiskelu

”Opiskelu tapahtui tyon ohella itsenaisesti ja yksityisesti opiskellen.”
(05)

’Asiakkaan kanssa oppi parhaiten kun joutuu pohtimaan asioita ja teke-
maan itse ! Oma rima taytyy olla korkealla ennen kuin sortuu helpoimpaan
tapaan toimia eli kdyttaa aina vieruskaveriaan apuna!”’ (06)

’Rankin ja mieleenpainuvin oppimistapahtuma, josta kerron, liittyi arvo-
paperien siirtoon ja siirrosta aiheutuneisiin toimenpiteisiin. Tdman yli puoli
vuotta kestavan ’itseopiskeluprojektin’ aikana piirtyi lahteméattémasti mie-
leeni monta tarkeaa asiaa.” (010)

Kéytantoon soveltaminen / tekeminen

’Opin siis kaytanndssa, tyota tehdessani.”” (011)

”’Minulle tdma tapa on selvasti paras ja mielekkain. Pelkka lukeminen,
jos en saa tietoa kayttaa heti kaytanndssa on minulle kuin ajan hukkaa. Opi-
tut asiat kuin ihmeenkaupalla katoavat paastani lahes valittémasti lukemisen
jalkeen. Tassa tapauksessa kun sain kertoa lukemani asiat heti jollekin toi-
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selle ja asiat oli kerrottava niin, etté asiakas ymmartaa mista on kysymys, oli
minulle valtavasti hyotya.” (012)
Kéytantoon soveltaminen / mielikuvat

’Parhaiten opin siten, etté sovellan asiat mielessani kaytannon tilantei-
siin ja kaytannon tilanteet oppimiseen.” (02)

’Tama toimii esim. jos luen verolakimuutoksia. Ensin teksti on tylsaa la-
kitekstid... sitten siitd hahmottuu asia... ai jaha, tama siis merkitsee sita, etta
jos minulla olisi tuo ja tuo tilanne olisi verotus nyt néin ja nain... kiva etta
selkiytyy (tai mita milloinkin).” (09)

Ulkopuolisen kayttaméat menetelmat

”Ensimmaisella seminaarijaksolla syvallinen asiakkaan vuorovaikutuk-
sen kuvaileminen ja positiiviseen lopputulokseen tahtaédminen. Elavét esi-
merkit ja niiden purku olivat erinomaisia.” (06)

’Asia oli muutosten maailma. Han opetti suhtautumaan muutokseen eri-
laisten piirrosten ja aforismien kautta.” (07)

’Opettelimme taivuttamaan verbia eri muotoihin tietyn pelin mukaan eli
noppaa heittdamalla sanoit saamasi luvun mukaisen verbin muodon (esim.
3:lla  yksikdn kolmas muoto). Usein raskaan tydpaivan jalkeen viela uuden
oppiminen vaatii ponnisteluja, mutta tdma leikin varjolla oppiminen oli mu-
kavaa.” (013)

’Sisaltod enemman ratkaisevaa on toteutustapa, joka on yksilot huo-
mioiva ja epamuodollinen.” (015)

Harjoittelu

’Harjoittelemalla™ (014)

’Harjoituksen puute ja harjoittelematta jattdminen vesittda koko oppi-
mistapahtuman.”’(016)

Vaikka edelliset ovat olleet minulle tarkeita, on paras oppimiskokemuk-
seni ja asia joka tuli ensimmaisend mieleen kysymyksen luettuani, omasta
pojastani, ja tapahtui suunnilleen nain: Nuorempi poikani oli aloittanut en-
simmadisen luokan eivatka aakkoset jadneet mieleen milldan vaikka ne piti
osata seuraavaksi paivaksi. Illalla héan itki ettei opi ja yritin lohduttaa ettéa
kylla ne jaavat mieleen eika ole koko maailma jollei kaikkea huomenna osaa.
Sangyssa han toisteli niitd ja aina meni jostain kohti sekaisin jarjestys tai
unohtui. Lopulta han nukahti huolissaan vaikka iltarukouksessakin muistim-
me aakkoset. Ekaluokkalaiset ovat todella tunnollisia. Muistan seka illan etta
aamun todella selvasti. Aamulla poika kimposi istumaan peittoineen kuin ti-
kanpoikanen ja hihkui: min& osaan ne’.”” (02)

Aiemmin opitun hyédyntdminen

’Aikaisemman tiedon hyvaksi kayttaminen™ (014)

Eli selitan itselleni OMIN SANOIN lukemaani, kuulemaani = asia tu-
lee ymmarretyksi
pystyn ’Kriittisesti’ myés muodostamaan asiasta oman mielipiteeni asie—
on niin henkilokohtainen, ettd se sailyy muistissani pidemp&aan (siirtyy kes-
tomuistiin) ja koska olen asiasta muodostanut mielipiteen se kytkeytyy
aivoissani jo oleviin muistijalkiin." (09)
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Kuunteleminen
” Mitéa opin ? — Kuuntele asiakasta ja yritd ymmartaa mita han todella
haluaa.
Miten opin ? — Kuuntelemalla.
Milloin opin — Kuunnellessani ja tehdessani
Miksi opin — Koska kuuntelin ja halusin kuunnella ja uskoin itseeni”
(03)
Fa saker ar sa omdjliga att man inte kan lara sig om man lyssnar noga
pa vad det ar fragan om...”” (04)
Ongelmanratkaisu
’Asiakkailla on erilaisia pulmia mitd me selvittelemme asiantuntijoita ja
tyokavereita ’hyvaksi kayttaen’.(Pulmien selvittaminen on hyva keino oppia
uutta).”” (08)
’Silloin tiedon sisaistda parhaiten kun on joutunut kayttdmaan asiantun-
tijan apua asiakkaan ongelman ratkaisemiseen.” (011)

3) Vaatimukset
o Aktiivisuus

” Kursseilla tehdaan/vaaditaan aktiivisuutta, itseopiskelua, ryhmatoi-
ta...” (01)

”Paras tapa oppia on tehda aktiivista myyntia ja tarttua jokaiseen asiak-
kaan tai tyétoverin kysymykseen. Olet erittdin valppaana asiakkaan edessa ja
jos et tieda ko. asiasta, siitéd on pakko ottaa selvaa hakemalla tiedostosta, ky-
selemalld tyotovereilta tai selvittdd muulla tavoin.” (013)

» ltseopiskelu
” Kursseilla tehdaan/vaaditaan aktiivisuutta, itseopiskelua, ryhmatoita...”
(01)

> Tallainen oppimistilanne, jossa saan rauhassa etukateen tutustua asi-
aan ja ottaa selvda on minulle paras tapa. Mietin mielessani kysymyksia,
mité asiakas minulle mahdollisesti esittdd. Etsin valmiiksi esitteet ja ohje-
kirjat, jotka olen tietenkin lukenut ensin.”” (022)

”Genom att sjalv vara tvungen att forska fraga och ta reda pa har jag
lart mig.” (04)
Ryhmatyo

7 Kursseilla tehdaan/vaaditaan aktiivisuutta, itseopiskelua, ryhmatoi-
ta[...]” (01)
Opittavan asian asettamat vaatimukset

’Kymmenisen vuotta sitten paatin, ettd haluan oppia soittamaan huilua.
Kavelin Musiikki Fazerille ja ostin poikkihuilun. Kotona kokosin soittimen ja
yritin saada &aanen. Se oli aika vaikeaa. P&aatin hankkia soitonopettajan.
Opettaja opasti tekniikkaa, neuvoi hengistystd, sormien otetta, vartalon
asentoa jne. Sain aanen huilustani! Harjoittelin kotona ahkerasti sormihar-
joituksia ja pienid soittoléksyjani. Viikoittain tapasin soitonopettajan ja ka-
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vimme lapi harjoitukseni. Kolmen kuukauden kuluttua osasin muutaman yk-
sinkertaisen kappaleen ahkeran harjoittelun tuloksena. Sitten tuli pitka tauko
harjoituksiin, opettajani ei voinut enda jatkaa kanssani ja niin jai hyva har-
joitteluni vaille kriitikkoa ja valmentajaa. Vahitellen intoni laimeni, kun en
kokenut kehittyvani. Endéd en saa huilustani muuta kuin ehka aanen. Kylla
viela joskus haluan oppia soittamaan huilulla, vaikka tiedan ettei se helppoa
tule olemaan.” (016)

Tulos

” Taytyy kylla sanoa, ettd nain aikuisena opiskellessa kunnianhimo kas-
vaa, silla alkoi odottaa jokaisesta kotitehtavastd ja tentistd kiitettavaa ja
pettyi jo pikkuisen, jos sai hyvan, vaikka jarki sanoi, etta ole nyt hyva ihmi-
nen tyytyvainen.” (02)

’olinkohan ymmartanyt mistdan mitddn ja mita ihmetta saisin pistettya
paperille[...]” (05)

Odotukset suorituksesta

”Alussa minulla oli sellainen tunne, ettéd mita ihmettd ne minulta odotta-
vat ja miten naihin tehtaviin pitaisi vastata. Lukiessa oli tosi vaikea hahmot-
taa sita, ettd mita tulisi painaa mieleen tenttia varten, sité oleellisinta tietoa
monista monisteista.” (02)

”Ensimmainen tentti oli aiheesta yritystalous ja hallinto. Luettava mate-
riaali, 2 oppikirjaa harjoitustehtavineen, oli kohtuullinen mutta tieto siita,
ettei ollut minkaanlaista opiskelutekniikkaa eik& hajuakaan siitd miten tark-
kaa ja taydellista aiheenhallintaa ja vastauksia edellytettiin, niin kylla vahan
jannitti se tenttiin meno.” (05)

Asiat piti myos omaksua, eikd pelkastaan opetella ulkoa, koska minun
piti olla valmistautunut mahdollisiin asiakkaan esittdmiin kysymyksiin.”
(012)

Palautteen vastaanottaminen

”Kursseilla tehd&an/vaaditaan aktiivisuutta, itseopiskelua, ryhmatoita ja
palaute saadaan joko kurssilla tai kirjallisesti jalkikateen.”” (01)

’Rakentava palaute sdanndllisin valiajoin konttorin johdolta on myos
oppimista.” (013)

Tulos

Epavarmuuden vaheneminen

”Epavarmuus esim. heikko tuotetuntemus ei ole haluamani tunnetila.”
(01)

”[...] olen varma, ettd jokaisesta on huomattavasti mukavampaa kun
osaa vastata asiakkaan kysymyksiin asiakasta tyydyttavalla tavalla kuin se,
etta joutuu joka ikiseen asiakkaan esittamaan kysymykseen etsimaan vasta-
uksen jostakin muualta, vaikka lopputulos on sama.” (012)

Halutun / vaaditun tehtdvan suorittaminen oikein
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’Usein oppimisen kokeminen on riemukkainta kun ty6ssa huomaa onnis-
tuvansa uusissa asioissa, silloin herdd myos mielenkiinto oppimiseen.” (011)

”Tamé& vakuusasiakin oli sellainen, jota ilman en olisi oikein tullut toi-
meen, joten sen oppiminen oli valttdmatonta ka toisaalta tuli valilla tunne,
etta en voi olla niin tyhma ettenkd tata asiaa opi. Tama oppimiskokemus
muiden joukossa on ehka siksi jaanyt mieleen, ettd ensin kaikki oli taysin
epaselva sekamelska mita tiedoston kasittelyyn tuli. Tama ei koskenut aino-
astaan minua vaan myds muut K-taustaiset kokivat asian samalla tavalla.
Aluksi tarvittiin usein neuvonnan apua. Nyt tuntuu tosi mukavalta kun pystyn
auttamaan jotakuta toista, jolle asia ei ole viela taysin selva.” (019)
Opiskelutekniikan kehittyminen

”’Vuosia opiskellessani olen oppinut ehka tekniikkaa lukea ja painaa
mieleen enemman oleellisia asioita.” (02)
Hyva olo

’Tassa kokemuksiani oppimistilanteista. Miksi jalkimmainen oli paras ?
Siita tuli mielettdman hyva olo seka lapselle etta itselle.” (02)
”Nyt tuntuu tosi mukavalta kun pystyn auttamaan jotakuta toista, jolle asia ei ole viel& taysin
selva.” (019)
”Kyse oli 1ahinna haasteesta — se piristad aivoja ja mieltd.” (016)
Oman tyokokemuksen arvostus

’Olenkin huomannut, etta aikuisopiskelijalle on valtavasti hyotya vuosien
aikana hankituista tyokokemuksista varsinkin markkinoinnin, viestinnan ja
vuorovaikutuksen opiskelussa, mutta myds aivan konkreettisissa asia- ja
tuotetehtavissa.” (02)

Suorituksen loppuunsaattaminen

Selvisin tentistd, jopa erittain hyvin, mutta jo ennenkin sain tietda sen —
heti tentin jalkeen, tunne — nyt se on tehty, meni miten meni, oli aika mahta-
va.”” (05)

Oman osaamisen ja sen kehittdmisen arviointi

” Mitako opin noiden 2 vuoden aikana? Sen ettd min& pystyn oppimaan,
kun keskityn niin ymmarran, ellen heti niin opiskeltuani lisaa, kun olen sitkea
niin 16ydan kylla kokonaisuuden, aina en masennu epaonnistumisesta ja mi-
nun ei tarvitse tietda kaikesta kaikkea 100 %:sti selviytyakseni.”” (05)
Kiinnostus opittavaan ainekseen

Itse asiassa ruotsin harrastaminen muutoinkin on alkanut kiinnostaa,
1&ahinna lehti& ja kirjoja lukemalla.”” (015)

’Usein oppimisen kokeminen on silloin riemukkainta kun tyéssa huomaa
onnistuvansa uusissa asioissa, silloin herad myds mielenkiinto oppimiseen.”
(011)

Muiden opastaminen opitun avulla

Nyt tuntuu tosi mukavalta, kun pystyn auttamaan jotakuta toista, jolle
asia ei ole viela taysin selva."(019)
Vaikutukset (asiakas)tyohon
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“Taytyy sanoa, ettd mikdan asia téhan ikdan mennessa, ei ole ollut ndin
vaikea hoitaa ja vienyt melkein ydunetkin. Mutta oppi on jaanyt. Ainakin se,
ettd mita tahansa ei tarvitse asiakkaan eteen tehda, vaikka kuinka vaikea oli-
si sanoa ei.”” (010)

”Ensimmaisella seminaarijaksolla syvallinen asiakkaan vuorovaikutuk-
sen kuvaileminen ja positiiviseen lopputulokseen tahtaaminen. Elavét esi-
merkit ja niiden purku olivat erinomaisia. Koskaan ihminen ei ole valmis lii-
an hyvaan vuorovaikutukseen toisen ihmisen kanssa. Tunsin ettd se hyddyt-
tda minua asiakaspalvelutilanteissa etta tiiminvetdjan roolissa.” (06)
Suhtautuminen oppimiseen / opiskelemiseen

’Paras tama oivallus on siis siksi, ettd oppiminen on mielestani mielen-
kiintoista ja helppoa... oppiminen ei tarkoita sitd ettd minun pitda panttaa-
malla pantata tunti tolkulla, johon ei minun luonteeni kovin hyvin sovellu-
kaan ... Eli vaikka OPISKELEN tunti tolkulla en koe sita ikavéaksi velvolli-
suudeksi ... vaan mielenkiintoiseksi itsensa kehittamiseksi, josta on HYO-
TYA.” (09)

Taman kokemuksen jalkeen tuntui, ettd saattaisi olla sittenkin helpom-
paa ja halvempaa opetella ndma sijoitusasiat muualla kuin tiskilla oikean
asiakkaan kanssa ja puhelinneuvonnan avulla.” (010)

’Tama jai mieleeni 1. seminaarijaksosta. Ei pida kuvitella ettéd oppimise-
si on rajoitettu tiettyihin asioihin, etta opit vain tiettyja asioita.” (03)

’koska kysymys koskee PARASTA oppimiskokemusta en kasittele TE-
HOKKAINTA ... joka ei ole niin mukava, ettd haluaisin ko. tavalla en&a iki-
né oppia...” (09)

Vaikutus omaan tydtapaan, suoritukseen

’Suhtauduin hieman skeptisesti koko tehtdvaan mutta kirjoitin kuitenkin
hyvin rehellisesti tavastani tehda t6ita. Kun sitten luin palautteeni ko. tehta-
vasta niin sain todella ’Ahaa-elamyksen’. Tavassani tehda t6ité on varmaan-
kin tarkistamisen varaa.” (017)

Konteksti

Tyo

”Tyoni on kannustanut itsedni opiskelemaan mm. lukemaan ohjekirjoja,
hakeutumaan pankin kursseille.”” (01)

’Oppiminen sindnsa on hauskaa, kunhan annetaan aikaa ja rauhaa opis-
keluun. Liian kiireinen ty0tahti esta& motivoituneen opiskelun.” (013)
Asiakaskohtaamiset

”Mité opin? — Kuuntele asiakasta ja yritd ymmartaa mita han todella
haluaa.” (03)

’[...] saattaisi olla sittenkin helpompaa ja halvempaa opetella nama si-
joitusasiat muualla kuin tiskilla oikean asiakkaan kanssa ja puhelinneuvon-
nan avulla.”” (010)

Omaehtoinen tutkintotavoitteinen opiskelu
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”’Olen opiskellut Markkinointi - Instituutissa erilaisia asioita jo useita
vuosia, viimeisin on kaksi vuotta kestanyt MKT — tutkinto, josta lahetin ta-
n&an viimeisen puristuksen eli diplomityon puhtaaksikirjoitettuna arvostelta-
vaksi. Kun aloitin ensimmadiset opinnot vuonna 1991 Markkinointi — Insti-
tuutissa en ollut moneen vuoteen suorittanut kuin pankin kursseja.” (02)

’Suoritin laskentalinjan yo-merkonomin tutkinnon Hgin kauppaoppilai-
toksessa v. 90-91. Opiskelu tapahtui tyon ohella [...] > (05)

Sisainen koulutus

”Pidan itse taten parhaana oppimiskokemuksenani pankin kursseja.”
(01)

“En tieda pitisikod sijoitusneuvojaohjelman aikana tapahtunut oppimis-
kokemus kirjoittaa. Kuitenkin mieleenpainuvin on ollut muutama vuosi sitten
Unitas Opistolla X X:n [pankin ulkopuolinen kouluttaja] pitamalla tunnilla.”
(07)

”’Tama jai mieleeni 1. seminaarijaksosta.” [ so. sijoitusneuvojaochjelma]
(03)

Nyt kun tdman kurssin [so.sijoitusneuvojaohjelma] aikana olemme jou-
tuneet miettimaan ja analysoimaan erilaisia tilanteita, niin itse sain valtavan
paljon edellisen jakson tehtavéasta jossa piti analysoida omaa tyoskentelyta-
paa.” (017)

Aikaperspektiivi (menneisyys, tulevaisuus, tempo, transfer ajassa eteenpdin,
transfer ajassa taaksepdin)

”En tarkalleen tiedd onko kyseessa yksittainen oppimiskerta, mutta par-
haaksi voisin nimeta sen, kun opin (vahingossa) ’oppimissapluunan’. Eli lu-
kio aikana koin yht’akkisen ’valaistumisen’ omasta tavastani parhaiten
/nopeiten/perusteellisimmin oppia.” (09)

’Jokainen uusi paiva tuo mukanaan uusia haasteita [...]”” (03)

’Han puhui rauhallisesti, niin siind samalla kerkesi itsekin mukaan. Kun
yleensd mennaan pikajunavauhdilla, niin livahtaa paljon ohi.” (07)

”? Opin my0s asiakaskayttaytymisesta uusia asioita jota varmaan pystyn
hyddyntdmaan muissakin tapauksissa.” (012)

Nyt kun olen taas takaisin konttorissa, niin olen ihmetellyt miksi tama
tuntuu jotenkin niin takkuselta, vaikka minusta on mukavaa tulla takaisin
asiakaspalveluun. Yhtakkia tajusin ettd kayn ehka vasta nyt lavitse ’fuusios-
hokkia’.” (017)

Oppimista edistavat ja ehkaisevat tekijat

Vapaaehtoisuus

’Opiskeluintoa on siivittanyt mielestani ensinnékin opintojen vapaaehtoi-
suus.” (015)
Opettajan / kouluttajan henkil6kohtaiset ominaisuudet

”’Opettaja on persoonallinen ja huumorintajuinen. Han osaa rohkaista
meidat kayttdmaan vield vajavaista kielitaitoamme *hapeilematta.” (015)
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Kéytetyt opetusmenetelmét

’Opiskelumetodimme on vapaamuotoinen, yksilolliset erot huomioiva.”
(015)

Kiire / aika

”Huomasin tehtavastani ettd tapani tehda t6itd on melko perusteellinen ja
nyt olen joutunut huomaamaan ettéa téanapaivana Merita Pankissa ei ole
endan mahdollisuuksia niin perusteelliseen tydhon paneutumiseen. Kiireelli-
simmaét asiat on hoidettava alta pois. Itse koen sen melkoisen vaikeana koska
olen aina halunnut palvella asiakasta mahdollisimman hyvin ja huolellisesti.
Olen tavallaan nauttinut siita ettd olen voinut tutkia asioita melko syvallisesti
koska samalla olen oppinut hyvinkin paljon uusia asioita koska olen joutunut
ottamaan asioista selvaa. Mutta kun nyt olen huomannut mista on kysymys,
on minun helpompi kasitella asiaa ja opetella uusi tapa tehda toita.” (017)

“Tyopaikallamme 16ytyy suuri maara Kkirjoitettua tekstid, josta I0ytyy
tietoa, mutta tiedon ja ajanpuute estdd monta kertaa sen I6ytymisen.” (018)

’Mukavalta tuntui Merinet-opiskelu. Selkeat ohjeet, hieman aikaa seka
upea tuote — ne antavat oppimiselle onnistumisen evaat.” (021)

Tiedon puute

”[...] mutta tiedon ja ajanpuute estdd monta kertaa sen l0ytymisen.”
(018)

’[...] kerron yleisesti miten mielestani hyva oppimiskokemus on mennyt.
Ihanne on ollut, ettéd asiakas on soittanut etukateen ja varannut ajan. Sa-
malla han on jo kertonut mit4 asia tulee koskemaan. Mikali asia on ollut
sellainen, ettd minulla ei oikein ole tarvittavia tietoja sen hoitamiseen, olen
etukateen voinut ottaa rauhassa siita selvan.” (022)

Kiinnostuksen puute

Esim. koulussa oli vaikeata oppia asioita, joita ei halunnut tai asioita,

mitk& eivat tuntuneet tarpeellisilta.”” (01)
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