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Esipuhe

Tamén tutkimuksen juuret ovat kymmenen vuoden takaa, jolloin olin kouluttajana ensimmaisté
kertaa kosketuksessa Koulutuskeskukseen. Tuttavuus syveni aikuiskoulutuksen tydpajan ohjaa-
misen my6td ja jatkui myds muiden koulutusohjelmien yhteydessa. Néin tulin tutustuneeksi seké
koulutussuunnittelijoihin ettd koulutukseen osallistuneisiin ihmisiin, joista sittemmin tuli tutki-
mukseni informantteja. Tydpaja oli pedagoginen kokeilu, jolla oli merkitystd myds Koulutuskes-
kuksen itsensé kehittamisen kannalta. Samalla se viritti kysymyksen, miten hyva tdydennyskoulu-
tus tuotetaan?

Ensimmaisen kiitoksen raporttini valmistumisesta kohdistankin niiden kahden oppilaitoksen
rehtorille ja opettajille sekd Koulutuskeskuksen suunnittelijoille, projektitutkijoille ja johtajalle,
joilta saamani informaation varaan rakensin koko tutkimusprosessin. Toinen kiitos kuuluu pro-
jektiryhmallemme, jonka jasenind jaksoivat olla loppuun asti jo aikaisemmin vitelleet Hannu
Valkama ja Tapio Koivisto unohtamatta Kari Stachonia ja Leila Kontkasta, joilla oli aktiivinen
rooli ryhmén alkuvaiheissa mutta jotka sittemmin keskittyivit muihin tehtdviin.

Kun ryhma paétti hakea rahoitusta ja sithen tarjoutui tilaisuus Suomen Akatemian neljé vuotta
sitten kdynnistdmén 'koulutuksen vaikuttavuus -ohjelmaan' liittyen, tarvittiin ryhmalle hyvé akatee-
misen standardin téyttava johtaja. Kaannyimme pitkallisten pohdintojen jalkeen Annikki Jarvisen
puoleen, josta ryhmdmme sai erinomaisen vetdjdn ja jonka ansiosta Akatemia suostui myonta-
méén projektille rahaa. Hanelle kiitos koko ryhmédmme puolesta.

Akatemian rahoituksen ansiosta minulla oli mahdollisuus tehdd tutkimustyotd vuoden ajan
Australiassa Sydneyn Teknologisessa yliopiston aikuiskasvatuksen osastolla (University of
Technology, Sydney — School of Adult Education). Rahoitus koitui myds valillisesti puolisoni
Sari Poikelan hyddyksi, joka oman stipendin turvin saattoi perehtyd ongelmaperustaiseen oppimi-
seen (Problem-Based Learning— PBL). Australiassa ohjaajanamme toimi David Boud, jolle osal-
taan kuuluu kiitos véitoskirjani kuten myos Sarin lisensiaattityn valmistumisesta.

Kasikirjoitukseni tarkastajina toimivat Pauli Juuti ja Tapio Vaherva, jotka lausunnoissaan ei-
vt vaatineet mitéén erityisid muutoksia tai tdydennyksié raporttiin. Tapio Vahervan toteamukset
saivat kuitenkin minut vield kerran pohtimaan tyon teoreettista osaa. My0s ohjaajani jaksoi lukea
ko. osan vield kertaalleen ja toivoakseni keskustelumme tuloksena tutkimuksen tavoitteena ollut
formaalinen teoria on selkiytynyt. Sirpa Randell puki késikirjoituksen kirjan muotoon. Heille,
kuten my6s muille tekstin tydstdmiseen vaikuttaneille erityinen kiitos tydsté ja vaivannddsta.



Taté kirjoittaessa elimme Sarin kanssa jénnittdvid hetkid. Minun koitokselleni laskettu paiva
on 29. toukokuuta. Sarin kohdalla pdivimadrd on véhan my¢hemmin kesdkuun puolella, jolloin
poikamme on mddrd syntya tahdn maailmaan. Mutta kuka tietdd, ehkd Arsi Esaias ehtii ensin.
Kirjani omistan hénelle sekd Raulille ja Anulle, jotka ovat ihmetelleet mitd oikein teen.

Pyynikilld painatusluvan myontamispaivand 21. huhtikuuta 1999

Tekija



Tiivistelma

Tutkimus késittelee oppimisen organisoitumista ja koulutuksen vaikuttavuutta yhden tdydennys-
koulutusorganisaation puitteissa. Tavoitteena on tavanomaista syvemman tutkimusotteen ja nakokul-
man saavuttaminen, mihin ei yleensé laajoilla lomakekyselyilld yletytd. Sana organisoituminen
korostaa oppimisen riippuvan enemman yksildistd ja heidén eldmanyhteisdistdén kuin koulutuk-
sen organisoimisesta. Ts. oppiminen mahdollistaa koulutuksen, jolloin koulutus ei ole syy oppimi-
seen vaan pikemminkin painvastoin. Kuitenkin koulutuksen ja oppimisen tulosten vililld olete-
taan vallitsevan kausaalisuhteen. Koulutuksella oletetaan olevan vaikuttavuutta niin yksiloiden
kuin organisaatioidenkin kdyttdytymiseen.

Tutkimuksen keskeisid teemoja ovat ty6ssd oppiminen, asiantuntijuuden kehittyminen ja orga-
nisationaalisen osaamisen tuottaminen seka koulutuksen vaikuttavuus. Teemoja ei ole kuitenkaan
kasitelty minkéén ennalta laaditun teoriakehyksen tai hypoteesien puitteissa, koska niin organisoi-
tumisen kuin vaikuttavuudenkin ongelmaa on haluttu l&hestyd oppimisen ja tutkittavien itsensa
ndkokulmasta. Valittu metodologinen l&hestymistapa noudattaakin aineistolhtdisen grounded-
teorian yleisid periaatteita. Analyysivalineend kéytetddn tutkimushaastatteluista laadittuja késitekart-
toja, joille haetaan tieto-opillinen perustelu kognitiivisten karttojen evoluutioteoriasta.

Tutkimuksen ensimmainen osa on tausta-analyysi, jossa tehtévénd on erddnlaisen meta-teorian
aukikirjoittaminen, silld aineistolahtdinenkaan tutkimus ei ala tyhjdstd. Toinen osa on empiirinen
analyysi, jossa kuvataan koulutusohjelmaan osallistuneiden ja koulutusta suunnittelevien henkili-
den toimintaa ja ajattelua heiddn itsensd nédkokulmasta. Haastatteluista laadittujen késitekarttojen
ja niiden poikittais- ja pitkittdisvertailun tavoitteena on saada mahdollisimman syvallinen kuva
yksildiden sekd tydyhteison ja -organisaation toiminnasta ja kehityksesté.

Kolmas osa on teoria-analyysi, jossa empiirisen analyysin tulokset ja johtopéétokset on aluksi
koottu kohdetta kuvailevan ja selittdvén erityisteorian eli substantiivisen teorian muotoon. Taman
jlkeen tulokset on johdettu teoreettisen yleistyksen eli formaalisen teorian tasolle, joka puoles-
taan on asetettu kriittiseen diskurssiin muiden vastaavia ilmiditd selittdvien teorioiden kanssa.

Tutkimuksen nimi 'kontekstuaalinen oppiminen' kertoo pahkinan kuoressa, misté tydssé oppimi-
sessa, asiantuntijuuden ja organisaation ydinosaamisen tuottamisessa on perustaltaan kysymys.
Yksilot oppivat tydssddn murtautuen yksilollisen tyonsd kontekstista syvemmalle ja laajemmalle
yhteisen tyon kontekstin kautta koko organisaation tyon ja aina ksitteellisen tydn kontekstiin
saakka. Ammatillinen ja organisationaalinen kehitys kietoutuvat toisiinsa tavalla, joka tekee osaami-



sesta entistd organisaatiospesifimpad mutta myos entistd laaja-alaisempaa tyoelamén yleisten pate-
vyyksien suhteen.

Vaikuttava koulutus on korkeatasoisen osaamisen tulosta, joka puolestaan on organisationaalisen
oppimisen ja tiedonmuodostuksen prosessien ohjaamisen ja kehittamisen tulosta. Naitd prosesse-
ja kuvataan tutkimuksessa palaute-, arviointi- ja evaluointitiedon kautta oppimiseksi. Palaute- ja
arviointitiedon tuottaminen liittyy organisaation siséisiin toimintaprosesseihin ja -konteksteihin.
Evaluointitiedon hankkiminen on sidoksissa organisaation ulkoisiin prosesseihin ja erilaisiin
verkostoyhteyksiin, joissa toimitaan monimutkaisten valta- ja vaikutussuhteiden kontekstissa.

Toimintakontekstit madrittavét oppimisen ehtoja ja suunnan, samalla kun hankittu kokemus
vahvistaa opitun merkityksen ja laadun. Y dinosaamisen tuottamisen peruskysymys on, miten pro-
fessionaalinen kehitys, oppimisen ja tiedontuottamisen prosessit kyetddn organisaatiossa sovitta-
maan yhteen. Lisaksi tdytyy kysyd, misté ja miten elintdrked tieto saadaan, hankitaan ja tuotetaan
organisaation sovittaessa itseddn ulkoisen kilpailun ja valtasuhteiden kenttadn. Kyse ei ole vain
organisaation sisdisistd oppimisen ja tiedon tuottamisen prosesseista, joista tutkittua tietoa on jo
suhteellisen runsaasti. Téssé tutkimuksessa nostetaan esiin myos organisaatioiden ja instituutioi-
den vilisien toiminta- ja vaikutusprosessien tutkiminen yksilollisen oppimisen ja kehittymisen
sekd organisationaalisen osaamisen ldhteend.

Vaikuttavan koulutuksen metafora on neuvottelu ja holografia, jotka kertovat kouluttavan ja
koulutettavan osapuolen vélisestd keskindisestd riippuvuudesta. Kouluttava organisaatio kykenee
parhaiten tuottamaan koulutusta, jonka merkitykset ja sisallot se on kéiynyt omassa toiminnassaan
lapi. On siis eroteltavissa toisaalta yleinen ja yhteinen maailma, jota kuvaavat holografiset proses-
sit ovat lapindkyvid ja samankaltaisia eri organisaatioissa. Toisaalta on olemassa erityinen ja erilai-
suuksien maailma, jossa késiteltdvistd asioista on neuvoteltava erikseen asiakkaiden ja muiden
vaikuttajien kanssa.

Aika, paikka ja tilanne ratkaisevat koulutuksen laadun ja tehokkuuden. Vaikuttavan koulutuk-
sen tarkein ehto on sen oikea ajoittaminen, ts. sovittaminen asiakkaan oppimis- ja kehitysproses-
seihin. Oppimisen tuloksellisuuden ratkaisee yhteinen foorumi, jolla oppijat ja ohjaajat kasittele-
vit, syntetisoivat ja arvioivat yksin ja yhdessd hankkimaansa tietoa, jonka lahteet voivat olla yhtélail-
la yksiloiden kokemuksissa kuin yleisissd teorioissakin.

Avainsanat. kontekstuaalinen oppiminen, tydsséd oppiminen, ammatillinen kehittyminen, asian-
tuntijuus, koulutussuunnittelu, pedagoginen johtaminen, oppiva organisaatio, ydinosaaminen



Summary

The research deals with the organization of the learning process and the effectiveness of education
in a further education center context. The aim is to achieve a deeper view of the subject than by
using ordinary survey research questionnaires. The starting point is that learning depends more on
the individuals themselves and their communities than on the education and training systems. In
other words, learning leads to education, rather than education causing learning. However, it is
assumed that there is a causal relationship between education and learning, where learning results
in education, rather than the reverse. Consequently learning and education outcomes are assumed
to affect both the individual and the organizational behavior.

The main themes of the study are workplace learning, the development of expertise, the creation
of organizational competence and the effectiveness of education. However, these themes are not
considered within previously selected theoretical frames or using prior structured hypothesis.
This is because the aim is to deal with the themes from the viewpoint of learning and the informants
themselves. The chosen methodological approach follows the principles of grounded theory. The
tools of the analysis are conceptual maps constructed from the interview data. The conceptual
maps are epistemologically grounded in the evolutionary theory of cognitive maps.

The first part of the research is a background analysis where the aim is to clarify and reveal the
researcher’s adopted methodological approach, because any research, even based on grounded
theory, does not begin without any underlying ideas. The second part is an empirical analysis
which describes the activities and thoughts of the interviewees (the educational planners and the
participants in the training program) as they themselves expressed them. The aim of the conceptual
maps constructed from interviews is to gain a very deep picture of the development of individuals,
the work community and the organization. The means of this analysis are crosswise and longitudinal
comparisons between the maps.

The third part is a theoretical analysis beginning with the results and conclusions of the empirical
analysis which leads to the formulation of a substantive theory, describing and explaining the
research subject. After this the results are considered at a more general theoretical level, leading to
a formal theory. Thus a challenge is issued for critical discourse and comparison of this formal
theory with other formal theories researching similar phenomena.

The research title, ‘contextual learning’, expresses in a nutshell the basic ideas of workplace
learning, and expertise and core competency development in an organization. People learn at
work by going beyond the borders of their individual contexts, via a collaborative context, to the



organizational context, and even to the conceptual context of the work. Professional and
organizational development are integrated in a way which makes the competence more deeply
focussed and specific within organizations, while at the same time becoming more general within
the broad work life.

Effective education is the result of the competent operation of highly skilled educational
planners, where their competence, in turn, is the result of processes of organizational learning and
creation of knowledge. In this study these processes are described as learning through feedback,
assessment and evaluation within individual, collaborative, organizational and conceptual work
contexts. Feedback and assessment are closely linked with the internal processes and contexts of
organizational action. The knowledge derived from evaluation is dependent on the external processes
and networks with other organizations and institutions operating in the context of complicated
power relationships.

The action contexts define the conditions and the direction of learning, while the achieved
experience confirms the meaning and quality of the learning process. The key question in producing
core competencies is how the professional development and the processes of learning and knowledge
creation can be linked together in the work organization. There are also the critical questions
where and how the most important knowledge is received, acquired and produced in an organization
while it operates in a complex competitive and power network context. It is not only a question of
learning and knowledge creation processes inside the organization, since this area has already
been relatively heavily researched. This study emphasizes and clarifies the action and influence of
the processes between organizations and institutions, and how these become the source both for
individual development and organizational competence.

The metaphors for effective education used in this study are negotiation and holography, which
are intended to portray the dependence between the trainees and trainers. The training organization
is best able to produce quality education when it has thoroughly worked through similar processes
in its own development and therefore understands the situation of the client organization. Thus on
the one hand there is a common and shared world described by the holographic processes, which
are transparent and comparable in character. On the other hand there is a particular world of
differences in which the issues of interest have to be negotiated separately with clients and other
concerned parties.

Time, place and situation are decisive factors in educational quality and effectiveness. The
most important condition for effective education is correct timing. In other words, how can education
best be fitted to the clients’ learning and developmental processes? The key to educational
effectiveness is a shared forum where learners, trainers and educational planners together can
synthesize, assess and deal with the acquired knowledge whose sources might be in individual
experiences as well as in general theories.

key words: contextual learning, workplace learning, professional development, expertise,
educational planning, pedagogical leading, learning organization, core competence



Sisallysluettelo

1

JORAANTO ..o 17
Tausta-analyysi

Moderni ja poStmOderni KASVALUS ...........c.vvvrvrervserirerisiiesisisesisssssssssssesssesssesssssssessenns 23
2.1 Elinikdinen oppiminen ja vaikuttava KOUIUtUS .......ccccovvvvnerinerinnciiseeriscsenesinnne, 26

2.1.1  Organisationaalisen tiedon ONZEIMA .............ervvrrrvrnmrienriiensiinriisessiessssensseenens 29

2.12  Koulutuksen vaikuttavuuden ongelma ..............cooeeevvrvernerenerennrernerineninnsiennenns 34
Kontekstualismi tutkimuksen [8hestymistapana ...............oovveerererrrnriensrernsrieresnrissssssnneenns 38
3.1 Tutkimusasetelma ja -0NZEIMA .........ovveervvrrrireriiesiisssisssiesssisssisssessesssssssssssssssssesssees 40
3.2 Kognitiivisten karttojen epistemolOgia ..........evvrvverrrernrienriesnsiiserisssssssssssssssesssssssens 42
3.3 Grounded-teoria tutkijan karttana ja KOMPAaSSING ..........ccevveerverrvernerirneisseniisssisnnissnnenns 44
34 TUtkiMUKSEN tOIEULUS ..ouuvvvereerersarressaeeesseenisseesesssseessssesssee st sssesesssssssssssssssssssssesesons 46

Empiirinen analyysi

AikuiskOUIUTUKSEN EYOPAJA 1..vvvvvvvvvoverrieeiieiisissiesisssssiesis st sssssessens 51
41 Tyopaja-analyysi 1991 ...t sss s 54
4.1.1  Suunnittelu ja ONJAAMINN ......vouvvereererireriieiseeiisee et 55
4.1.2  Koulutus- ja OpPIMISPIOSESS .....vverervermvesenreesrresnsssssssssssssssssssssssesssssssssssssenees 58
4.13  Johtopditokset — oppiminen ja Kehittdminen ............cooveveverevecrnerirnerennrirnnnns 63
42 Tyopaja-analyysi 1995 ..ot 64
42,1 MuiStaminen ja 0ma PEISOONA .........vverervvrerreesrresmsssnssssnssssssssssssssesssssssssssssenees 65
422 Opettaminen, kehittdminen ja jORtAMINEN .........vvvvvevverncrirnerirerirseiserisesieens 71

423  Johtopditokset — ohjaaminen ja JORTAMINEN ........oorvvvervveereerriirnriresiissisinnens 78



43 Tyopaja-analyysi 1991—1995 ... sssssssss s 79
431 OPISKEIIA A coooovereeieeeiceieiete sttt 79
432 OPISKEIJA € ovvvoreroriiriieseiiessicssissssiss sttt essss st 82
433 OPISKEIA B ..ooovverriiriiceieisee ittt 85
434 OPISKEIIA D cooovveriireriisiisissiesse ittt st 88
43.5  Johtopddtokset — kehitys ja VAIKULUS .......cc.vvrvererernnrecnerinerineseisserinesicsssienns 92

44  Tydpajakoulutuksen vaikuttavuus
44.1 Tavoitellut vaikutukset ...............

442  Toteutuneet vaikutukset
S KOUIUTUSKESKUS ..ottt 102
5.1 Toiminta-analyysi 1993 ......coovvvrmrimrrennriiinsiiinssiissssesssssesssssssssesssssssssssssesssssssssssssenes
SLL TYO & OPPIMINEI ..ovvvvreevraereeisseirsereseeeseesssesssessseess s sssens
5.1.1.1  Koulutussuunnittelijat L ja T .ooovervoerrereerirenieesinesionnn,
5.1.1.2 Koulutussuunnittelijat U ja N ....ooevverenecrrnernecinciinne.
5.1.1.3  Koulutussuunnittelijat I ja E ..cooooovvveverererirerieerireinne,
5.1.14  Koulutussuunnittelijat S ja K ..o.ooovvvvvnerenerirncinersencineninns
5.1.1.5  Koulutuskeskuksen johtaja J ......cco..coovvenervrmrrernrrinnriernsiinssisenseennnns
5.1.2 Johtopéétokset — oma tyd ja palautteesta oppiminen
5.1.3  TyGyhteisd ja organisaatio .............coeevene
5.1.3.1  Aloittelevat suunnittelijat
5.1.3.2 Kokeneet SUUNNIEIAL ......vvvvnrvvverierriirerriieriessiessiees s
5.1.3.3  Erikoistuneet SUUNMItElat. .....oovvverrverervrereenerineriiesiiseeissesieenns
5.1.34  Vastuutetut SUUNNIttelijat .......cooovrerveerveenrirnrireneiensisssssssesessiennns
5.1.3.5  Johtaja ja koulutusSuunnittelijat..........cooevverervenrrernereenneeernseineninnnns
5.1.4  Johtopéitokset — yhteisty0 ja arvioinnista OPPIMINEN ........c.eeevvveervesrresnerennn.
52 Toiminta-analyysi 1993—1995 ......ccoovvrrmmrirmriinnrinnrisessissssesss s ssssssssssssssenns
52.1  Tyd, yhteisty6 ja vaikuttaminen..................
52.1.1  Projektisuunnittelijat ................
5212 YIeisSUUNMIHEIAL v.ovvvvorvereerceeieeiiieiee e
52.1.3  ErikoisSUUNMItEIat ......vvvverreorrieerieenriieerisesiiessissssess i
52.1.4  Johtavat SUUNMIEELTAL ......couverererrierereeeiieeieieeee e
52.1.5  Johtaja ja Suunnittelijakunta ............coovveerrvvmrvererrennriessiesssesensiennns
5.2.2  Johtopéétokset — osaaminen ja vaikuttamisesta oppiminen
5221 Toimijaprofiilit......oecvrerienerererieriisssisesieseiessisesieonns

5222  Vaikuttavuus ja vaikuttamisen mallit ........c.occovevrrrvecrrireccrirnennnens



Il Teoria-analyysi
6 Substantiivinen teoria — oppimisen kontekstit ja vaikuttamisen prosessit ................... 207
6.1 Tydssd oppimisen orientaatiot ja KONLEKSHE .........vverervererivrerieeriisssiesiesisssisssisinns
6.1.1  Tilanne-, toiminta-, kehittdmis- ja tavoiteorientoituminen ....
6.1.2  Tydssd oppimisen ja kehittymisen kontekstit...............rvrne.
6.2 Ammatillinen kehittyminen ja organisationaalinen oppiminen ...............oo..ooevve..
6.2.1  Kehittymisen ja 0SaamisSen Urat .........c.oc..coveevvevrecervvrecereenne
0.2.2  Osaaminen ja VAIKUHAMINEN .......vvovnrvvrnvererirnriessissssisssisessssssssssssssssssssssens
0.2.3  VaiKUHtamiSEn PrOSESSIL......ovvurveervesrrssnrisrrisrssesssesssesssssssssssssssssssssssssessssnssenns
7 Formaalinen teoria — kontekstuaalinen oppiminen ja vaikuttava koulutus .................... 230
7.1 Tvaihe — yksil6llisen ty0n KONTEKS .......vvverrvvrrrienriinniisnriisesiisseiisssicssssissssisssseesnnns 234
7.1.1  Organisationaalinen toiminta ja OPPIMINEN .......ouuevvvnererneerneresersseenseereserennns 234
7.1.2 Professionaalingn Kehittyminen ...........cooo.vevvenrreermrienneirnnsiississssisnessssssssnsenns 237
7.1.3  Reflektiivinen oppiminen ja kontekstin ongelma ...........occcovvverrvreeerernerernnrenne 240
714 YHteenveto ja arvioiNti.........coevvrveenereeriesrsesesissssssssssssssssssssssssssssssssssssssns 245
7.2 1l vaihe — yhteisen tydn KONLEKSt .......cvvvvverrivrieriinriiniensiessseisss s
7.2.1  Toiminta- ja tiimioppiminen
7.2.2  Organisaation oppiminen ..................
723 YHteenveto ja arvioiiti.........eeveeeeeemeeeereeesereseressssssssssesssssssssssssessssssssssssens
7.3 Il vaihe — organisaation tydn KONtEKSti........c..cvverrvervrierriiseriserinciscssiericeens
7.3.1  Tieto vallan ldhteend — kompleksisuus, hierarkia ja aikajénne
7.3.2  Suunnittelu, vaikuttaminen ja valta ..........ccocoveevrmmrenscrinernerincisnerenne.
7.3.3  Aikuiskasvattajan kehitys, puitteet ja perspektitvit ......coo..oevvvrervreerirerienrrinnn.
734 YHteenveto ja arvioilti.........ecveeeveenreereeeseeesesesssssssesssessssssssssssssessssssssssssns
74 1V vaihe — kisitteellisen tyon KONtEKSt ........o.uvverrvererirrriiserissrieeiseseiesinsenns 273
7.4.1  Tietdmisen ja oppimisen KonteKStUAaliSuUS .........ccvvevvvverirerivneriserieesiinerennns 274
7.4.2  Tutkimuksen yhteenveto, tulokset ja arviointi ...........coecevvevvvevecerenecrrenenneens 275
LARBEE +.vvvovvveieriseiseris ettt 283
LEIEEERE ..vovvvvvvereseiessisseses st st ss bbbt 291



Kuvioluettelo

Kuvio 1.
Kuvio 2.
Kuvio 3.
Kuvio 4.
Kuvio 5.
Kuvio 6.
Kuvio 7.
Kuvio 8.
Kuvio 9.

Kuvio 10.
Kuvio 11.
Kuvio 12.
Kuvio 13.
Kuvio 14.
Kuvio 15.
Kuvio 16.
Kuvio 17.
Kuvio 18.
Kuvio 19.
Kuvio 20.
Kuvio 21.
Kuvio 22.
Kuvio 23.
Kuvio 24.
Kuvio 25.
Kuvio 26.
Kuvio 27.
Kuvio 28.
Kuvio 29.
Kuvio 30.
Kuvio 31.
Kuvio 32.

Modernin ja postmodernin kasvatuksen vertailua ..........c..coevvrerverrnrnrinns 24
Kontekstuaalinen analyysi .............coereerveerienrisnriserisnsissssnsisssssssssesssssssnns 39
KasiteSuhdemalli ..........c.oveveeriieriieriecccce s 40
TULKTAN KATHA .vvovvvovvsissiieis sttt ssnes 45
Tutkimuksen metodologiakoKONAISUUS ..............rveerrerrrrseriseresresserisnsssssennns 47
Aikuiskoulutuksen tyopajan késitekarttarunko 1991 ..........ooevvvvvvriverinerenne. 55
Aikuiskasvatuksen tydpajakokeilu — suunnittelija ja ohjaaja ..........c..ceeveee.. 56
Koulutusprosessi ja tydskentely — opiskelijat A, B, CjaD ....ccooovvrrvrinnrenne. 59
Kehittimishanke ja oppiminen — opiskelijat A, B, Cja D .....ccccovvvrrvvrnvriens 62
Aikuiskoulutuksen tydpajan késitekarttarunko 1995 ..........ccoevvvvvreriinrirnnienne. 65
Muistaminen ja oppiminen — opiskelijat A, B, Cja D ...cccovvvevvrviiverinerenne. 66
Oma persoona ja oppiminen — opiskelijat A, B, CjaD ...ccccoorvvrrverrncrrnnnnn. 69
Opettaminen ja kehittdminen — opiskelijat A ja C .....covvoevvvvrinrrrerinnriennnnn, 72
Kehittdminen ja johtaminen — opiskelijat Bja D ......cooocvvvvvieiveineinninnins 75
Tydpajakoulutuksen vaikutukset — opiskelija A ........coovevvvrvrirnrinnrrnriieninns 80
Tyopajakoulutuksen vaikutukset — opiskelija C........coovvvererrrenrrrnrirnnrinninnn. 83
Tyopajakoulutuksen vaikutukset — opiskelija B .........coooovvvevrnevniinriniiniinnns 85
Tydpajakoulutuksen vaikutukset — opiskelija D ........coovrvrvrnrirnrenrrirnnirnnenns 89
Tydpajakoulutuksen tavoitteet ja vaikuttaminen ..............ooeeereeevrererernerenrenne. 95
Koulutuskeskuksen toiminnan késitekarttarunko 1993 ...........cccccvvvvrvrvnenens 104
Ty ja oppiminen — suunnittelijat L ja T ......cooooevveerererieriserinnrissiesinnes 106
Ty ja oppiminen — suunnittelijat U ja N .......cooooverververnnrnninnissinsinsiennns 109
Ty ja oppiminen — suunnittelijat [ ja B ......ccooovervrrrnerrnrinnrnniesiiesiinnns 113
Ty ja oppiminen — suunnittelijat S ja K .....cococvovvereierinriinrsnseiiesins 117
Tydyhteisd ja organisaatio — suunnittelijat T ja L ......coocvvevvvriverirnerrniinnnns 128
Yhteisty0 ja organisaatio — suunnittelijat N ja U ......coovvvvrvrnrienrrerirerinnnens 131
Tydyhteiso ja organisaatio — suunnittelijat E ja L. 135
Tydyhteiso ja organisaatio — suunnittelijat K ja S ..o 139
Koulutuskeskuksen toiminnan késitekarttarunko 1995 .........cccovvvvrvvcrrnecnen. 153
Tyd, yhteisty ja vaikuttaminen — suunnittelija T ........c.coocovvrvvrrnerrnirinnnns 155
Ty0, yhteistyo ja vaikuttaminen — suunnittelija L ..........ccoooovervnrrnrrrerinnnns 159

Tyd, yhteistyo ja vaikuttaminen — suunnittelija N .........cccoocovrvrmrrrerinnrinnns 163



Kuvio 33.
Kuvio 34.
Kuvio 35.
Kuvio 36.
Kuvio 37.
Kuvio 38.
Kuvio 39.
Kuvio 40.
Kuvio 41.
Kuvio 42.
Kuvio 43.
Kuvio 44.
Kuvio 45.
Kuvio 46.
Kuvio 47.
Kuvio 48.

Ty0, yhteisty ja vaikuttaminen — suunnittelija U ........ccocooervverirnrinnrinnns 167

Tyd, yhteisty ja vaikuttaminen — suunnittelija E .........ccocooevvvrrnirrncinenns 171
Ty0, yhteistyo ja vaikuttaminen — suunnittelija L........c..coovrvrvvnrirnrrrnrinnnns 175
Tyd, yhteisty ja vaikuttaminen — suunnittelija K .........ccccccovvvvrverrvernnens 179
Tyd, yhteistyo ja vaikuttaminen — suunnittelija S .........coocoververrnirrnrrnenes 185
Ty0, yhteisty0 ja vaikuttaminen — JOhtaja J ......c.c.coovvverrrerinnrinrrrnrireninnnns 191
Ty0ssd kehittymisen OTientaatiot ..........co...eveeverreeerrenressrsesisssssssssessessesens 211
Ty0ssa oppimisen ja kehittymisen Orientaatiot ............eevereveererrrenrreeriennnes 214
Yksilollisen tyon konteksti ja palautteesta oppiminen .............ooe.vereervrerneen. 216
Yhteisen tyon konteksti ja arvioinnista OpPIMINeN.............cveerernererneerrerernenene 217
Organisaation tyon konteksti ja evaluoinnista Oppiminen ..............co..oevveres 218
Osaamisen tuottaminen ja valtakontekstin ulottuvuudet ............cooevvrevvnnn. 221
Tiedonmuodostus, ydinosaaminen ja Vaikuttavuus ............ccoeevvererrernrennnns 227
OPPIVa KUTSSTYRRISO ..v.vvovvvveiesriisrirersisriiesisssssssessssssssssssssssssssssssenssnnes 227
OPPIVA OTZANISAALIO +..vovveveessrrsrissiesisesesssessssssssssssssssesssesse s sssssssesseses 228

Holografinen prosessivaikuttaVius ............c..eveeerereresrresnrisnsesnnesesesssssnneens 228






1 Johdanto

Artikkelissaan 'Tyd, asiantuntijuus ja oppiminen — tutkimuksen uutta paradigmaa etsimassd'
tutkimusprojektiaan aloitteleva 'Koulutuksen vaikuttavuus tydorganisaatiossa' -kirjoittajaryhma
alkaa yhteisen ohjelmajulistuksensa sanoilla:

"Tavallisesti yhteiskunnallisen tutkimuksen lahestymistavoissa on vedetty paradigmaattista
rajaa yhteiskunta-/makrotason ja yksilo-/mikrotason tutkimustapojen valilla. Edellinen on keskit-
tynyt yksildiden ja ryhmien toiminnan reunachtoja tarkastelevaan rakenteellisen analyysiin, kun
taas jalkimmdinen on tyytynyt analysoimaan yksilon ja ryhmien toimintaa annettujen rakenteiden
puitteissa. Tdssd artikkelissa haetaan tutkimusotetta, jonka avulla tydté ja asiantuntijuutta seké
oppimista koskevissa késityksissd tapahtunutta muutosta analysoidaan sekd mikro- ettd makrotason
yhdentdvénd prosessina." (Jarvinen et al. 1995, 76.)

Uuden tutkimusparadigman oletetaan 16ytyvan mikro- ja makrotason véliseltd mesotasolta,
jolla operoivat mitd moninaisimmat yksiloiden muodostamat ryhmittymat, organisaatiot ja insti-
tuutiot. Juuri tdmd taso on yhteiskunnallisen muutoksen tuottamisen ja ohjaamisen térkein taso,
alkaneet kiinnostua yha enemman.

"Uutta on, ettd muutoksen hallinnan avaintekijat ndhdaan niin organisaatioiden kuin yksiloi-
denkin oppimisessa. Kuitenkin trmétdén helposti vanhaan dilemmaan: tutkitaan joko vain yksiloi-
den oppimista organisaatiossa tai pelkdstddn organisaation kehittymistd ympariston asettamien
chtojen puitteissa." (Mt., 76.)

Avain dilemman ratkaisuun nahdddn tutkimusotteessa, jonka avulla kyetdén yhdentiméén eri-
tasoisia mutta saman perusongelman ratkaisuun kietoutuvia ldhtokohtia. Naitd ovat kasitteellistyva
ty0, tietointensiivinen ja oppiva organisaatio sekd oppimisen organisoituminen ja reflektiivinen
asiantuntijuus. Artikkelin lopussa osoitetaan myos tutkimuskohteet, joita tutkimalla voidaan seka
koetella tutkimusparadigmaa ettd tutkia itse muutosprosessia. "Aikuiskoulutusorganisaatiot ovat
avainasemassa etsittaessd uusia lahestymistapoja koulutuksen, oppimisen ja tyon integroimiseksi
tyoeldiméssd. Haasteena on murtaa perinteisen suljetun formaalin koulutusinstituution malli." (Mt.,
83.)

Koulutusorganisaatiot ovat sekd muutoksen kohteena ettd muutoksen tuottajia, jolloin ne ovat
kiinnostavia tutkimuskohteita kahdessakin merkityksessd. Yhtadltd niiden sisdisid kehitysprosesseja
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voidaan tutkia muutoksen ilmaisijoina. Toisaalta voidaan tutkia niiden kykya vaikuttaa muihin
muutosprosesseihin.

Se, minka tutkijaryhmé on ilmaissut yhteisend tutkimustehtdvanéén, patee myos kasilla ole-
van tutkimuksen ldhtokohtana. Kyse on sekd metodologisesta kokeilusta ettd monitieteisestd yrityk-
sestd tuottaa tietoa, jolla on niin teoreettista merkitystd kuin kdytannéllistd sovellettavuuttakin.
Tassé suhteessa tutkimus etsii osaltaan kasvatustieteelle merkityksellistd uutta tutkimusparadigmaa.
Kasvatuksen ydintematiikka ymmarretddn laajemmin kuin normatiivisessa kasvatustieteessd, joka
nikee kasvatuksen ja oppimisen peruskysymysten kuvastavan yhteiskunnan ja yksilon valistd suh-
detta. Rajojen ylittiminen vaatii ndkemysté, jonka mukaan yksiloitd ei kasvateta ja kouluteta vain
jotakin varten, vaan he ovat oppimis- ja kehitysprosessiensa kautta jérjestelmien uudistajia ja
rakentajia.

Yhteiskuntatieteilijit ja tydelimén tutkijat ovat ldhestyneet yksil6llisen, yhteisollisen, organi-
sationaalisen ja yhteiskunnallisen muutoksen ytimessé olevaa kysymysté: mitd oppiminen on, miten
oppimistoimintaa voidaan ohjata ja miten oppimisprosessien avulla voidaan kehittd ja muuttaa
jarjestelmid. Kasvatustieteilijit ovat vastaavasti suuntautumassa perinteisesté koulutustutkimuksesta
tyOssd ja tydorganisaatioissa oppimisen tutkimiseen. Organisaatiotutkijoiden mukaan kehityksen
avaimet ovat organisaatioissa itsessdan, jotka voivat oppia ja tuottaa tietoa osaamisensa kehitta-
mistd varten. Juuri talld alueella on monitieteisen kohtaamisen paikka, jossa kasvatustiede voi
antaa panoksensa ja tuottaa aidosti uusia ratkaisuja.

Monitieteisyys on ongelmallinen lahestymistapa, koska tutkimusta ei voida rakentaa jonkin
tietyn teorian perusteella, vaan selitystd on haettava monista teorialhteistd. AéirimmilliAn teoreet-
tista selitysté ei ole lainkaan olemassa, jolloin se on tuotettava tutkimusprosessin kautta. Lahtokoh-
tana on, ettd tutkittavaa ilmicta ei ole tyhjentévésti selitetty ja ettd tutkimusprosessin pitdminen
mahdollisimman avoimena tuottaa uutta teoreettisesti kiinnostavaa tietoa. Tutkittavan ilmion
kuvaaminen ja selittiminen on siten enemmén teorian tuottamisen ja tutkimusprosessin ongelma
kuin valinnan ja viitekehyksen rakentamisen ongelma.

Tassé tutkimuksessa monitieteisyys tarkoittaa psykologisen, sosiologisen ja organisationaalisen
tiedon kéyttamistd oppimistoiminnan selittimisen perustoina. Oppiminen seké organisoituu ettd
on organisoitavissa. Organisoituminen selittyy oppivan subjektin tarpeista, kun taas organisointi
perustellaan yhteiskunnan yksiloon kohdistamina vaatimuksina. Kyse on oppimis- ja koulutus-
prosessien yhteensovittamisesta, miké tapahtuu koulutusorganisaatioissa mutta myds muissa tyo-
organisaatioissa, joissa halutaan oppimista tapahtuvan. Prosessien yhteensovittaminen tapahtuu
organisationaalisen toiminnan tasolla, jolloin kyse ei ole vain erilaisten tietoperustojen integroinnista
tai uudelleen tulkinnasta vaan tiedon tuottamisesta yhtélailla teorian muodostusta kuin kdytinnon
sovelluksiakin varten.

Tutkimus on metodologinen kokeilu kahdessakin mielessé. Ensiksi valittu monitieteinen lahes-
tymistapa on johtanut aineistoldhtdisen tutkimustavan valintaan, ts. tutkimus noudattelee grounded-
teorian periaatteita. Ndin grounded-teorian kaytto tekee itse tutkimuksesta kokeilun, koska aineisto-
ldhtdisyys ei yksistddn takaa tavoitteena olevan uuden teorian syntymistd. Toiseksi grounded-
teorian metodisia sadnt6ja on noudatettu harkitun poikkeavalla tavalla. Haastatteluihin perustu-
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vaa aineistoa ei ole kasitelty teorian kehittéjien esittimén luokitustavan mukaan vaan haastatte-
luista laadittujen kasitekarttojen avulla. Késitekartat ovat aineiston koodikuvauksia, jotka kerto-
vat kasitteiden merkityksistd ja suhteista toisiinsa ja joita keskenddn vertailemalla saadaan esiin
ilmiotd, tapahtumia, toimintaa ja kasityksid koskevaa tietoa.

Analyysin vélineend kasitekartat ovat heuristinen oivallus, joka tulee perustelluksi tutkimus-
prosessin aikana tehdylla epistemologisella [oydokselld. Laszlo et al. (1995) kuvaavat toimittamas-
saan kirjassa (The Evolution of Cognitive Maps) kognitiivisia karttoja, jotka ovat ns. heikon hypo-
teesin mukaan yksiloiden mentaalisia toimintamalleja ja ns. vahvan hypoteesin mukaan ei vain
tieteellisié selitysmalleja vaan kosmologinen maailmaselitys. Kartat eivit ole koskaan tiydellisid
tai lopullisia, jolloin ne kehittyvat ja muuntuvat jatkuvasti yksildiden oppimisen ja tieteellisen
kehityksen seurauksena. Kenen tahansa ksitekartta, joka ohjaa asianomaisen omaa toimintaa on
jo teoria itsessddn. Ndin arki- ja tieteellisen ajattelun jyrkkd vastakkainasettelu kdy hedelmatto-
méksi, koska tiedon rakentaminen voidaan aloittaa suoraan ihmisten késitysten vertailusta.

Tutkimuksen kohde on ammatillisen kasvatuksen ja julkisen hallinnon alueella toimiva téy-
dennyskoulutusorganisaatio, jota jaljempéna kutsutaan Koulutuskeskukseksi ja sen aikuiskoulutuk-
sen tyOpaja -niminen koulutusohjelma. Analyysi perustuu kahteen haastattelukertaan, jotka on
tehty kahdesta neljadn vuoden vilein. Ko. koulutusohjelman ohjaajana tutkimuksen tekija on ollut
sikili erikoisessa asemassa, ettd myos han on ollut yksi haastateltavissa alkuvaiheessa. Tyopaja oli
pro gradu -ty6n (Paananen 1992) kohteena, jolloin tutkielman tehnyt opiskelija haastatteli myds
ohjaajaa. Saatuaan aineiston myohemmin omaa tutkimustaan varten tutkija on tulkinnut myos
oman haastattelunsa uudelleen ja laatinut siité kasitekartan. Kun tutkija on liséksi tehnyt yhteis-
tyotd myos muiden informanttien kanssa, han voi todeta itsekin olevansa osa tutkimuskohdettaan.

Asetelma, jossa tutkija huomaa olevansa osa tutkimusongelmaa ja jossa informantit toimivat
omien, enemman tai vahemman eksplisiittisten teorioidensa pohjalta, vaatii soveliasta metodologista
lahestymistapaa ja tietynlaista etdisyyden ottamista kohteeseen. Koulutuskeskus on itsessddn ollut
erilaisten mallien soveltamisen ja kokeilujen sovelluskenttd, jossa koulutussuunnittelijat testaavat
teorioitaan ja hypoteesejaan. Henkildt, joita he kdyttavét ohjelmiensa ohjaajina ja kouluttajina,
ovat osa nditd testeja. Myos tdssd suhteessa metodologiset ratkaisut puhuvat puolestaan.
Informanttien kasitykset tarjoavat rikkaan aineiston grounded-teorian soveltamista varten.

Tutkimus on jaksotettu kolmeen osaan, joita ovat tausta-analyysi, empiirinen analyysi ja teo-
ria-analyysi. Tausta-analyysin tarkoitus on "kirjoittaa auki" tutkijan ajattelu. Tutkimus ei ala tyhjastd
grounded-teoriaa kaytettdessakaan, jolloin tutkijan toimintaa ohjaa aikaisempiin kokemuksiin poh-
jautuva metateoria. Ndin myos lukija saa mahdollisuuden tutustua vaikuttimiin ja motiiveihin,
joilla on ollut merkitystd tutkimuskohteen ja -tavan valinnassa, samalla kun tutkimus sidotaan
aikaansa ja historiataustaansa.

Empiirinen analyysi jakautuu aikuiskoulutuksen tydpaja-analyyseihin ja ja Koulutuskeskuk-
sen toiminta-analyyseihin, joille on annettu tekstissa varsin runsaasti tilaa. Késitekarttojen kaytto
on ollut analyysin aloitusvaiheen oivallus, joka on mydhemmin saanut perustelunsa kognitiivisten
karttojen evoluution epistemologiasta. Metodiset perusteet on kuitenkin esitetty jo edeltivéssa
osassa, joten raportointi ei noudata tdysin kronologista jarjestystd. Analyysit on tehty keskindisen
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vertailun avulla ja johtopaatokset on esitetty lukujen lopuksi ja koottu yhteen seuraavaan analyysi-
vaiheeseen siirtymistd varten.

Teoria-analyysi jakautuu substantiiviseen ja formaaliseen teoriaan. Edellinen on vertailuana-
lyysien, uudelleen tulkintojen ja yleistysten tulos. Jilkimmainen on puolestaan teoreettisen yleis-
tyksen ja muiden vastaavia ilmiditd selittédvien teorioiden vertailun tulos. Néin johtopadtoksista
on edetty ilmiGtd sen ainutkertaisessa kontekstissa kuvaavaan ja selittdvaan substantiiviseen teoriaan
ja edelleen formaalisen teorian tasolle, jossa tutkimuksen 16ydokset asetetaan teoriadiskurssin
yhteyteen.

Tutkimuksen nimi 'Kontekstuaalinen oppiminen — oppimisen organisoituminen ja vaikuttava
koulutus' ilmaisee pahkinankuoressa tutkimustuloksen. Koulutus ei ole syy oppimiseen mutta sen
oikea ajoittaminen ja sovittaminen oppivan yksilon, yhteison tai organisaation oppimis- ja kehi-
tysprosesseihin tuottaa vaikuttavaa koulutusta.
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2 Moderni ja postmoderni kasvatus

Monien teorioiden mukaan lansimainen yhteiskunta on siirtyméssd modernin teollisen aikakau-
den yhteiskunnasta postmoderniin informaatioyhteiskuntaan (esim. Harvey 1990, Turner 1991,
Bauman 1992). Postmodernisteille muutos on paradigmaattinen, koska se ei liity vain modernin
yhteiskunnan katoamiseen vaan myds tapaan ajatella ja ksittdd maailma. Heiddn mielestddn mo-
dernin tieteen paradigmat perustuvat vain yhteen yhteiseen tapaan ymmartaa tiede ja yhteiskunta.
Paradigmojen véliset erot ovat pelkastddn kuvitteellisia, koska kaikki moderni teoria on jarkikes-
keistd ja todellisuutta kuvaavat systeemit on jaettu ja tuotettu itse. Objektiivinen tieto on illuusio,
koska linsimaista filosofiaa, tiedettd ja sosiologiaa lapdisevat samat modernistiset perusoletukset.

Valistuksen ajan tieteen paradigmoja, empirismid, rationalismia ja positivismia ei kuitenkaan
ole kritisoitu vain postmodernin vaan jo aikaisemmin esimerkiksi humanismin ja kriittisen teorian
lahtokohdista. Kritiikki on hyddyllistd, koska sen kautta tieteellinen ajattelu laajenee ja syvenee
sisillyttden lopulta itseensd my6s kritiikin. Kysymys on siten enemman modernisaatiosta kuin
erityisesti siirtymisestd postmoderniin yhteiskuntaan tai postmodernistisen tieteen paradigman yli-
vertaisuudesta. (Chappel 1996, 14—16.) Modernisaation kannattajien mukaan paradigmaattinen
muutos ei ole yhtd dramaattinen kuin postmodernistit olettavat.

Kyse on siirtymastd, joka on rajattavissa poliittisissa, taloudellisissa ja sosiaalisissa suhteissa
tapahtuviin muutoksiin kasvatus mukaan lukien. Modernistit nojautuvat Habermasin (1989) kriit-
tiseen teoriaan, jonka mukaan yhteiskunnassa on kdynnissd jatkuva rationalisoitumisen, osittumi-
sen ja ihmisten eldmismaailmat toisistaan erottava prosessi. Sen tuloksena eldmad ja jérjestelmaa
alkavat hallita ei-kielelliset voimat. Eettiset pddmaéérét, ihmisten vélinen kommunikaatio ja yhtei-
syyden tunteet korvautuvat vahitellen kasvottomilla markkinavoimilla ja byrokratialla. (Niemi
1997, 164—165).

Kasvatustieteessd vaikuttavat sekd modernistinen suuntaus (mm. Young, 1989, Aronowitz ja
Giroux 1991) ettd postmodernistinen suuntaus (mm. Doll 1989, 1993, Hargreaves 1994). Bagnall
(1994, 24—36) kuvaa postmodernin ja modernin kasvatuksen erilaisuutta vertaamalla jatkuvan
kasvatuksen (continuing education) ja kompetenssiperustaisen kasvatuksen (competency-based
education) eroja. Hanen mukaansa moderni kompetenssiperustaisen kasvatus on ideologia, mitd
postmoderni jatkuva kasvatus taas ei ole. Bagnall méarittelee postmodernin kasvatuksen johdon-
mukaisesti modernin kasvatuksen vastakohtana (kuvio 1).
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Moderni kasvatus

Postmoderni kasvatus

(kompetenssiperustainen kasvatus) (jatkuva kasvatus)
Yksioppisuus Monioppisuus
Rationaalisuus Ekspressiivisyys
Yksinkertaisuus Monimutkaisuus
Keskittdminen Refleksiivinen kontekstuaalisuus
Tiedon teknisyys Tiedon monimuotoisuus
Kaytdnnollisyys Kriittinen ymmérrys
Oppijan riippuvuus Oppijan itsendisyys
Reaktiivinen Responsiivisuus
Hydtykeskeisyys Avoimuus
Yksityistdminen Maéérittelemattomyys
Yhdenmukaistaminen Osallistaminen
Eriyttiminen Kokonaistaminen
Instrumentaalisuus Fenomenalistisuus

Kuvio 1. Modernin ja postmodernin kasvatuksen vertailua (Bagnall 1994)

Postmodernia kasvatusta ei ole kuitenkaan jrjestelména olemassa, jolloin yhtélailla sitd voidaan
luonnehtia ideologiana, joka pyrkii asettumaan kaikkien modernien kasvatussuuntausten vasta-
kohdaksi. Toisaalta Bagnallin esittimét tunnuspiirteet ovat yhtenevid monien humanististen,
konstruktivistien tai kontekstuaalisten mééritteiden kanssa, jolloin esitetty kritiikki on koottu vain
yhteen postmodernin nimissa.

Suomessa Sahlberg (1996) esittdd postmodernin uutena kasvatustieteen paradigmana, jossa
vanha ja uusi ovat paradoksaalisessa suhteessa toisiinsa. Modernin logiikka vaistyy, mutta ei ka-
toa jadden tdydentdvénd vastakohtana tai vastinparina postmodernin rinnalle. Sahlberg (1996,
71—79) vertailee modernin ja postmodernin eroja epistemologian, logiikan, systeemiajattelun ja
ideologian nakokulmasta.

Postmodernin epistemologiassa on kyse objektiivisuuden ja subjektiivisuuden suhteesta, lo-
giikassa sen kaksi- ja moniarvoisuudesta, systeemeissa jarjestyksen ja epdjarjestyksen, suljettujen
ja avoimien systeemien sekd ulkoisen ja sisdisen kontrollin suhteesta, ideologiassa yksi- ja moni-
arvoisuudesta sekd mekaanisten ja orgaanisten metaforien kaytostd. Kasvatuksessa ndma eroa-
vuudet tiivistyvit viiteen postmodernin paradoksiin:

— mitd enemmdn kasvatusjdrjestelméé hajautetaan, sitd trkedmpad on keskitetty ohjaus; ylhdéltd
ohjatut muutokset eivit endd toimi, uudistaminen on hajautettava, mutta samalla koordinoinnin
tarve kasvaa
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— mitd enemmén opetetaan, sitd vihemmén opitaan; opetuksen kéytetty aika vdhentdd oppimiseen
kéytettyd aikaa, tarvitaan uusia pedagogisia toimintatapoja

— vyhteistyon lisddminen edellyttdd yksilollisyyden lisddmistd; yhteistoiminnallinen oppiminen ja
opettajien kollegiaalisuus vaatii kollektiivisuuden ja yksilollisyyden ottamista huomioon saman-
aikaisesti

— jérjestys syntyy kaaoksesta; luovuudelle ja oppimiselle, jota ei ole ennakoitu, on annettava tilaa

— tiede tuottaa yhd yksityiskohtaisempaa tietoa, mutta silti eldmisen epdvarmuus lisddntyy; tule-
vaisuutta on yhé vaikeampi ennakoida muutoksen nopeuden vuoksi.

Kuitenkin ndyttaa siltd, ettd mitd konkreettisemmalle tasolle postmoderni ajattelu pyrkii, sitd vihem-
mén siitd itsestddn jad jéljelle. Sahlbergin kuvaamat vastakohtaisuudet tunnetaan vanhastaan sys-
teemiajattelun paradokseina, kuten kokonaisuuden ja osien, hierarkian ja ei-hierarkian tai systeemi-
sen ja konventionaalisen metodologian vélisind vastakohtaisuuksina (esim. Blauberg et al. 1977).
Tissd suhteessa modernin ja postmodernin vastakohtaisuus toistaa vain systeemisen ymmarryk-
sen paradokseja.

Moderni ja postmoderni aikuiskasvatus

Aikuiskasvatuksen kehitysté parin viime vuosikymmenen aikana voidaan tulkita modernin ajan
yhden suuren kertomuksen paattymisend. Aikuiskasvatus on saanut alkunsa valistuksen projekti-
na, muotoutunut kansan- ja kansalaisopistojen seké jérjestdjen harjoittamaksi vapaaksi kansan-
sivistystyoksi ja muuntunut lopulta valtion ylldpitdmiksi aikuiskoulutusinstituutioiksi. Perintei-
nen sivistystyd on menettinyt merkitystddn valtiollisessa aikuiskoulutuspolitiikassa samanaikai-
sesti kun voimavarat on keskitetty uuteen ammatilliseen aikuiskoulutukseen.

Aikuiskasvatuksen tutkijoiden mukaan postmoderni ei kuitenkaan tarkoita yleissivistévén, tasa-
arvoa ja oikeudenmukaisuutta ideaalinaan pitavén aikuiskasvatuksen loppua (Wildemeersch 1992,
31). Pdinvastoin, uusi yhteiskunnallinen tilanne luo uusia sivistyksellisid tarpeita epdvarmuuden
jatiedon tulvan lisddntymisen, kansainvalistymisen ja ym. muutosten myota. Sivistyksellisen tasa-
arvon tavoittelu, persoonallisuuden ja taitojen kehittdminen eivt tarpeina ole hivinneet minne-
kaan, vain perustelut ovat muuttuneet. (Sihvonen 1996, 228.)

Vapaata sivistysty6td on kritisoitu juuri siitd, ettd se ei ole kyennyt tayttdmaan tasa-arvoistavaa
sivistystehtdvéddnsa. Eniten sen palveluja ovat kéytténeet ne, joilla jo on ollut kohtuullinen koulutus-
taso ja vahiten ne, joilla on koulutustakin vdhiten. Sivistystyon yhteiskunnallisen oikeutus onkin
perusteltava toisella tavalla. Rationalismiin, varmuuteen ja kontrolliin sidotun tasa-arvon sijaan
yleissivistavén aikuiskasvatuksen legitimiteetti voi perustua kriittisyyteen ja oikeudenmukaisuu-
den vaatimukseen. Néin humanistisella yksilon kykyjen vapauttamisen ihanteilla on yhd relevanssia
(Kosmidou ja Usher 1992, 88—89).
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Modernin ja postmodernin valinen jénnite on nakynyt kamppailuna aikuiskasvatuksen, elin-
ikdisen oppimisen ja jatkuvan koulutuksen késitesisalldistd. Késitteilld on historiallinen taustan-
sa, joka ulottuu aina valtiollisesti organisoidun aikuiskasvatuksen alkuvaiheisiin. Esim. Castren
(1929) kuvaa vapaata sivistystyotd yhden miehen komitean mietinndsséén eliménikaisend kasva-
tuksena, johon kaikilla aikuisilla on oikeus. Ammatin oppiminen ei kuitenkaan tdhin oikeuteen
sisiltynyt, koska kyse oli sivistyksest ja kasvamisesta yhteiskunnan jasenyyteen.

Viisikymmentd vuotta my6hemmin Harva (1980) pyrki yhé pitdmaan aikuiskasvatuksen puh-
taana tuotantoideologiasta. Samaan aikaan kaytiin keskustelua siitd, pitdisiko tutkimuksessa puhua
aikuiskasvatuksesta vai aikuiskoulutuksesta (Tuomisto 1980). 1990-luvulle tultaessa ammatilli-
sen aikuiskoulutuksen l&pimurto tapahtui laajuudella, joka sai kansansivistdjat kysymaan, "onko
vapaat sivistystyot tehty" (Sihvonen 1990). Kyse ei ollut vain valtionapujen vahenemisestd, vaan
pelko koko vapaan sivistystyon yhteiskunnallisen funktion katoamisesta.

Keskusteluun on ilmaantunut painotuksia, jotka ovat tulkittavissa pikemminkin taloudellisen
liberalismin ja markkinaohjauksen kuin postmodernin yksilollistymisen ja itseohjauksen merkitysten
kautta. Muodikkaat puheet aikuisten oppimisen itseohjautuvuudesta saattavat kétked ajatuksen
yhteiskunnan kasvatus- ja koulutusvelvoitteiden vahentimisestd ja kustannusten siirtdmisesté opis-
kelijoille itselleen. Markkinaohjattu yksildllistyminen suosisi kuitenkin vain maksukykyisid kansa-
laisia muiden ohjautuessa yhd syrjempaén yhteiskunnalliseen periferiaan.

Modernin ja postmodernin vélinen jannite ei ole vain kamppailua tekstien tulkinnasta ja késit-
teiden sisalloista vaan yhteiskunnallisen muutoksen suunnasta, vallasta ja politiikasta (esim. Smyth
1995, 1; Niemi 1997, 168). Muutosvaiheessa yhteiskunnan perustavat, yksilon ja valtion vélisten
poliittisten, taloudellisten ja sosiaalisten konstituutiosuhteet on neuvoteltava uudelleen (Erdsaari
1985, 7—9). Kyse ei ole vain kansallisella tasolla tapahtuvasta muutoksesta vaan toisilleen vastak-
kaisista ja samanaikaisista globalisaation ja lokalisaation tendensseistd (Martin & Schumann 1998).
— Aikuiskasvatus uusintaa itsessddn modernin ja postmodernin paradoksaalisuutta, sen on oltava
sekd kriittistd suhteessa yhteiskuntaan ettd kyettdvé tukemaan yhteiskunnassa kdynnissa olevia
yksiloitymisen ja uuden yhteisollistymisen prosesseja.

2.1 Elinikainen oppiminen ja vaikuttava koulutus

Aikuiskasvattajat médrittelevét elinikdisen kasvatuksen ja oppimisen kolmen peruskésitteen avul-
la. Ensiksi formaalisena oppimisena, joka on térkein oppimisen muoto ja joka tapahtuu virallisen
koulutusjdrjestelmén puitteissa. Toiseksi nonformaalisena oppimisena, joka on organisoitu viral-
lisen koulutusjérjestelmén ulkopuolella esim. vapaan sivistystyon yhteisoissa. Kolmanneksi infor-
maalisena oppimisena, joka tapahtuu sekd virallisen ettd epavirallisen koulutusjarjestelmén ulkopuo-
lella esim. tyo- ja arkipdivén tilanteissa. Percy (1997) toteaa kolmijaottelun kesténeen hyvin néi-
hin péiviin asti, mutta uudessa tilanteessa formaalinen kasvatus on vaarassa jddda toissijaiseksi
verrattuna non- ja informaalisen kasvatuksen laajenemiseen.

26



Percyn mukaan formaalinen koulutus on kuitenkin ensisijainen suhteessa muihin kasvatuksen
ja oppimisen organisointimuotoihin. Jatkuvan koulutuksen formaalinen alue tulisikin ymmértaa
non- ja informaalisten kasvatuksen ja oppimisen laadun takeena. Vahvistaessaan kolmijaon Percy
tekee sen vain yhdestd, kasvatuksen funktionaalisuutta tahdentdvastd nakokulmasta. Kolmijako
maarittdd myds oppimista, joka ei voi olla non- tai informaalia formaalisen jarjestelméssd tai pdinvas-
toin. Ts. oppiminen on jérjestelmén tuottamaa ja ohjaamaa, jolloin oppijan oppimisen funktioilla
ei ole suurta merkitysta.

Asetelma muuttuu kuitenkin tdysin, jos méarittelya hallitsee oppijan tarkoitusperien ymmarta-
minen. Oppimisen ndkokulmasta ei ole mitéén syytd olettaa, ettd oppimistapa olisi ratkaisevasti
erilainen opiskeltaessa formaalisessa tai norformaalisessa jérjestelmassd. Formaalisessa koulutuk-
sessa oppiminen voi olla niin non- ja informaalista kuin formaalistakin, ts. joku voi opiskella
arvosanakeskeisesti, joku itseddn kehittavasti ja joku oivaltaa sellaista, mitd opetussuunnitelmaan
ei ole edes siséllytetty. Oppimisen nikokulmasta funktionaalinen paradigma osoittautuu kestamét-
toméksi elinikdisen oppimisen organisoinnin perusteeksi.

Oppimisen ja kasvatuksen vélinen ristiriita palautuu makrotason yhteiskunnallisen ja mikrotason
yksilollisen yhteensovittamisen ongelmaan. Ristiriita voidaan maaritella uudelleen makro- ja mikro-
tason yhdentivén mesotason (esim. Jarvinen 1997, 131) ilmi6nd, jolloin yhteiskunta- ja yksild-
taso eivit olisi ainoita ongelman selitysperustoja. Mesotasoinen selittiminen on yleistd organisaa-
tio- ja hallintotieteissd, joille tyypillinen metodologia on systeeminen lahestymistapa.

Systeemimetodologian avulla voidaan pyrkié mesotasoa tismallisempadn kohdeilmion méa-
rittelyyn ns. rajasysteemin avulla. Tutkittava kohde voidaan késitteellistdd laajempien systeemien
leikkauskohdassa ja analysoida omana ilmionddn. Rajasysteemin toiminta ei selity vain aikaisem-
min madriteltyjen systeemien perusteella, koska toiminta méérittyy myos systeemistd itsestddn.
(Arnkil 1990, 84). Systeemi toimii myds itseohjautuvasti, jolloin sen toiminta ei selity ainoastaan
ulkoisten tekijoiden perusteella. Funktionaalinen paradigma voidaan korvata systeemiselld para-
digmalla, joka ei sindnsd hdvitd funktioita mutta johtaa niihin sisiltyvien kausaalisten vaikutussuh-
teiden uudelleen tulkintaan. Elinikdisessd kasvatuksessa ja oppimisessa ei ole kyse vain siité, ettd
oppimista organisoidaan vaan se myGs organisoituu.

Oppimisen organisoituminen ja organisointi

Alanen (1981, 44—45) kuvaa jatkuvan koulutuksen ja elinikéisen oppimisen kaksiulotteisena
sosiologisena maastona, jossa koulutettava etenee vertikaalisesti ikdkausien mukaisessa jarjestyk-
sessd kdyttden hyviksi horisontaalisesti jarjestyneitd formaalisia, nonformaalisia ja informaalisia
oppimisen muotoja. Tuomisto (1991, 145) lisad kuvaukseen satunnaisen oppimisen, jonka hén
esittdd Marsickin ja Watkinsin (1990, 6—7) tapaan informaalisen oppimisen alakasitteend. Satun-
nainen (incidental) oppiminen ei kuitenkaan tarkoita mitd tahansa satunnaisuutta, vaan muun toi-
minnan esim. tyon sivutuotetta (Watkins & Marsick 1992, 288).
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Alanen on esittédnyt Tuomiston (1994, 26) mukaan myds toisen kuvaustavan, jossa satunnai-
sella oppimisella on laajempi merkitys. Elinikdinen oppiminen hahmottuu kolmen sisikkdisen
kehén avulla. Eriytyneet opinnot muodostavat kehien ydinosan, joka tarkoittaa formaalisen ja ei-
formaalisen (nonformaalisen) kasvatuksen organisointimuotoja. Ytimen ympérdivalld kehélld on
informaalisen kasvatuksen alue, jonka puitteissa opitaan tietoisesti mutta ilman suunniteltuja opetus-
ohjelmia, esim. kodin, vertaisryhmien, joukkoviestimien, tydyhteisojen, jérjestojen ja kulttuuripal-
velujen piirissd. Laajin kehd muodostuu satunnaisoppimisesta, joka voi liittyd mihin tahansa tilan-
teeseen.

Satunnaisen oppimisen lisddminen elinikdisen oppimisen madreisiin ei muuta funktionaalista
ajattelutapaa mutta tekee sen entistd mutkallisemmaksi. Formaalisen ja nonformaalisen kasvatuk-
sen lisaksi on vield jokseenkin ymmarrettivad puhua informaalisesta kasvatuksesta (Marsick &
Watkins 1990) ty6n tavoitteistamisen yhteydessd. Satunnainen kasvatus ei liene kasitteellisesti
mielekds edes tahattoman kasvatuksen merkityksessd. Funktionaalisen lahestymistavan suurin
ongelma onkin, ettd se antaa oppimisesta ddrimmdisen ohuen ja pintapuolisen kuvan. Kasitteet
kykenevit erottelemaan toisensa vain kasvatuksen erilaisten funktioiden ndkdkulmasta. Funktio-
nalismista onkin pyritty irtautumaan monin tavoin.

Jarvis (1987, 70) kuvaa kasvatuksen ja oppimisen vilisen suhteen tilanneyhteyden kautta.
Aikuiset oppivat kokemansa sosiaalisen kontekstin kautta, joka méaérdytyy formaalisten, nonfor-
maalisten ja informaalisten tilanteiden kautta. Formaalisten tilanteiden perustana on byrokraatti-
nen organisoituminen, jolloin oppiminen on sidoksissa ennalta ja ylhdaltd maariteltyihin tavoittei-
siin ja ohjeisiin. Nonformaaliset tilanteet ovat organisoituja, mutta eivét valttamétta byrokraattisesti,
jolloin oppiminen voi perustua esim. tydpaikalla asiantuntijan ja oppijan véliseen yhteistoimin-
taan. Sen sijaan informaaliset tilanteet eivét ole médriteltdvissa, koska ne ovat ennakoimattoman
piiloisen vuorovaikutuksen tulos ja siksi satunnaisia. (Mt., 176.)

La Bellen (1982) mukaan formaalisen, nonformaalisen ja informaalisen oppimisen muodot
voivat toteutua oppimistilanteissa samanaikaisesti, mutta jokin niistd on vallitseva verrattuna muihin
muotoihin. Esimerkiksi formaalinen on vallitsevaa koulussa, mika ei sulje pois non- ja informaalisen
oppimisen mahdollisuutta. Vastaavasti nonformaalinen on vallitseva muoto koulun ulkopuolises-
sa opiskelussa, mutta [uo my6s formaalisen kasvatuksen potentiaalin, esim. tutkinnon suorittami-
sen mahdollisuuden. Vastaavasti informaalinen, esim. tydssd oppiminen siséltdd formaalisen ja
nonformaalisen oppimisen potentiaalin (mt., 162—163). Vallitseva oppimisen muoto ei siten
médrdydy vain tilanneyhteyden vaan kontekstin kautta, joka méérittad myos tilanneyhteyden.

Jarvis nostaa esiin oppijan subjektiivisen kokemuksen ja sosiaalisen kontekstin oppimisen
organisoinnin ldhtokohtana. La Belle méérittdd kontekstin toiminnan yleensa eiké vain sosiaali-
sen toiminnan merkityksessd. Kun liséksi oppimisen muodot sisaltivat toisensa, voidaan La Bellen
médrittelyd luonnehtia elinikdisen oppimisen kontekstuaalisena ja holografisena kuvauksena. Vas-
taavasti Jarvisin madrittelyd voidaan pitda situationalistisena ldhestymistapana, jossa tarkeintd on
ottaa huomioon tilanteessa vaikuttavien yksildiden toiminta. Kuvatut madrittelyt heijastelevat elin-
ikdisen oppimisen ja jatkuvan koulutuksen késitteenmuodostuksen ongelmallisuutta. Kyse ei ole
vain itse ilmidon monimuotoisuudesta vaan selitysperustojen erilaisuudesta.
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2.1.1  Organisationaalisen tiedon ongelma

Erilaiset yksilon oppimista kasittelevit teoriat tuottavat psykologista tietoa, jonka tarkoituksena
on kuvata ja selittdd oppijan subjektiivisen toiminnan perusteita. Vastaavasti yhteiskunnan ja sen
instituutioiden kehitystd tarkastelevat teoriat tuottavat sosiologista tietoa, joka pyrkii kartoitta-
maan ja selittdimadn oppimiseen vaikuttavia rakenne- ja sadtelytekijoitd. Psykologian mikrotason
ja sosiologian makrotason vliselld mesotasolla operoivat teoriat tuottavat tictoa ihmisten vélises-
td vuorovaikutuksesta, ryhmistd ja organisaatioista. Mesotason ilmididen selittimisessé on otetta-
va huomioon samanaikaisesti sekd psykologinen ettd sosiologinen selitysperusta.

Erilaiset selitysperustat ja erilaisten tutkimusmetodien tuottama erilainen kasitteistd voidaan
nivoa yhteen systeemimetodologian avulla. Systeemisen tiedon voidaan sanoa olevan luonteel-
taan eklektistd, koska se ammentaa monista erilaisista, jopa vastakkaisista teorioista. Eklektismin
taytyy kuitenkin olla metodologisesti patevad, jolloin erilaisista ldhtokohdista hankittu tieto ty-
tyy tuottaa systeemiloogisesti uudelleen. Ei riité, ettd systeemisyyden vaatimus kohdistetaan vain
tutkittavaan ilmi6on, vaan se on ulotettava myds selitysperustan tarjoavaan psykologiseen ja so-
siologiseen tietoon.

Systeeminen tutkimusprosessi etenee olettamusten, vaitteiden, alustavan, epétdydellisen ja
osittaisen tosiasia-aineiston perusteella. Esim. tutkittaessa tiettyd systeemid on tehtiva olettamuk-
sia myds laajemmasta systeemistd. Systeemimetodologia ei hylkda klassisia tutkimusmetodeja,
mutta vaatii kdyttiméén niitd systeemistd periaatetta noudattavalla tavalla. Erityisen tirkedd on
aikatekijan huomioonottaminen. Aika sitoo yhteen vastakohtaiset prosessit, jolloin saadaan tietoa
systeemin kehityksestd. Koska paradoksaalisuus on systeemin ominaisuus, se sulkee pois myos
ns. lopullisen tiedon tuottamisen mahdollisuuden. Tiedon maara lisédéntyy ja sen laatu paranee,
mutta ajassa etenevén tutkimusprosessin tiedon lahteet ovat ehtymattomét. (Blauberg et al. 1977,
269—276.)— Seuraavassa pyritadn elinikdisen oppimisen ja jatkuvan koulutuksen organisoitumista
selittdvien tietoperustojen systeemiseen kuvaukseen.

Psykologinen tieto

Oppimista koskevaa tietoa hallinneet teoriat ovat luokiteltavissa behavioristisiin, kognitivistisiin,
eksperientalistisiin ja humanistisiin teoriasuuntauksiin (Poikela & Poikela 1997). Psykologisia
teorioita ndistd ovat kolme ensin mainittua, jotka pyrkivit sanomaan jotakin hyvin olennaista
yksilon oppimisprosesseista. Humanistiset teoriat' tuottavat enemman sosiaalipsykologisista kuin

' Yksilod koskevan oppimiskasityksensd humanismi on voinut aina lainata psykologisista teorioista,
ensin behaviorismista, mydhemmin kognitivismista ja eksperientialistisista teorioista, miké on ollut
sekd etu ettd haitta. Etu se on ollut siind mielessd, ettd humanistit ovat voineet aina olla kriittisid
suhteessa vallitsevaan teoriaan. Haitta sikali, ettd vastakohtainen itseymmarrys tuottaa myds asennetta,
jolla kielletdan muiden teorioiden tieteellinen merkitys.
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yksilopsykologista tietoa kuvatessaan oppijan ja ohjaajan tai oppijoiden keskindisen ja ryhmien
vilisen vuorovaikutusta.

Jarvilehdon (s. 469—472) mukaan kognitiivisen ja behavioristisen psykologian vilill ei ole
periaatteellista eroa, koska molemmat pitdvét ulkoista syyté tai tapahtumaa ihmisen toiminnan
perimméisend vaikuttimena. Samasta syystd myds Vuorinen (s. 58—73) pitdd sosiaalisen oppimi-
sen, toiminnan ja kognitiivisen psykologian teorioita piilobehaviorismina. Niin Vuorisen kuin
Jarvilehdonkin mukaan behavioristinen, kognitiivinen ja humanistinen psykologia tulee korvata
systeemiselld psykologialla, jonka lahtokohtana on yksilon toiminta.

Vuorinen asettaa kysymyksen yksilon minuuden ja autonomian kehityksestd psykodynaamisen
teorian pohjalta: kyse on psyykkisen energian sitomisesta eldman pd@maariin ja toiminnan tavoit-
teisiin. Psyyken tavoitteena on homeostaattinen tasapaino, jolloin pyrkimyksend on jannitteen
vihentéminen, ei sen lisddminen ulkoisen toiminnan avulla kuten kognitivistit olettavat. Psyyken
itsesddtely toteuttaa konstanssiperiaatteen: "psyyken homeostaattisena tehtdvand on pitda sisdise-
nd jannitteend ilmenevén psyykkisen tension — sitomattoman energian — taso mahdollisimman
matalana tai ainakin vakiona." (Mt., 100.)

Jannityksen vahentdminen perustuu vapaana liikkuvan psyykkisen energian sitomiseen paa-
médriin ja tavoitteisiin liittyvien mielikuvien (halut ja tunteet) avulla, mika ei ole sindnsi ristirii-
dassa kognitiivisten selitysten kanssa. Sen sijaan yksilon autonomian luonnetta, itseohjautuvuutta
japersoonallisuuden kehitystd koskevat padtelmat ovat ratkaisevasti erilaisia. Vuorinen (mt., 94—
95) selittdd psyykkisen aktiviteetin Freudin sanoin: "thmisen eliméé hallitsee jatkuva pyrkimys
muuttaa passiivisesti koettu aktiiviseksi." Kokemuksen haltuun ottaminen merkitsee mielensisdisten
katastrofien valttimistd, mistd seuraa pyrkimys psyykkiseen itsesddtelyyn. Vain yksild itse kyke-
nee muokkaamaan persoonallisuuttaan ja sisdisid toimintamallejaan.

Autonomian periaate on ehdoton, mutta se toteutuu kontekstuaalisena suhteena ymparistdon,
jonka oppija kokee valittomand tilanne- ja taustayhteytend. Néin psykodynaaminen teoria vélittaa
ajatuksen, jonka mukaan ihminen on sekd passiivinen ettd aktiivinen toimija: ellei ristiriitainen
todellisuus johtaisi sisdisen jénnitteen lisdéntymiseen ja psyykkisen energian sitomiseen tasapai-
non palauttamiseksi, ei ulkoista toimintaa tarvittaisi lainkaan. Aktiivisuutta ei voida selittdd vain
olettamalla aktiivinen thmiskuva, koska yhté lailla voidaan olettaa passiivinen ihmiskuva, misti
seuraa hedelmaton ideologiaviittely kuvan oikeellisuudesta.

Mielikuvina ilmenevé psyykkisen energian itsesdtely ja yksilon pyrkimys sisdiseen tasapai-
noon sidtelemalld suhdettaan ulkomaailmaan ilmentévét psykologisen tiedon systeemisté periaatetta.
Oppijan autonomia ja oppimisen kontekstuaalisuus ovat siten systeemisen oppimiskésityksen kes-
keisimmét ehdot. Oppijan kaikki toiminta ei ole tietoista ja suuri osa kokemuksesta on passiivisesti
vastaanotettua. Siksi passiivisesti koetun (refleksio) muuntaminen aktiiviseksi merkitsee seka tietoi-
seksi (kognitio) tulemista ettd vaikuttamista (reflektio) kokemuksen uudelleen jasentimiseen (Poi-
kela 1994a, 113).
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Sosiologinen tieto

Kasvatusta ja koulutusta koskevaa tietoa tuottavat sosiologiset teoriat liittyvét yhteiskunnallisen
sosialisaatioprosessin tutkimiseen. Sosialisaatiolla tarkoitetaan lasten ja nuorten mutta yha useam-
min myds aikuisten kasvamista yhteiskunnan jsenyyteen, milld tarkoitetaan kulttuuristen arvo-
jen, normien ja niitd vastaavien kdyttdytymistapojen omaksumista. Sosiaalistuminen alkaa perhe-
yhteisostd laajenee vertaisryhmiin ja taydellistyy koulutuksen ja muihin sosiaalisiin jérjestelmiin
osallistumisen kautta. Mitd syvemmélle ikdkausiin sidottu sosiaalistuminen etenee, sitd enemmén
sithen vaikuttavat myos tyohon ja ammattiin liittyvét kysymykset.

Sosiologiset teoriat eivit ole kiinnostuneita vain kasvatuksen ja koulutuksen tai tyotd ja ammat-
teja sédtelevistd makrotasoista tekijoistd vaan yhd enemman yksilon toimintaan vaikuttavista mik-
rososiaalisista tekijoistd. Perinteinen funktionaalista paradigmaa noudatteleva kvalifikaatio-, sosia-
lisaatio- ja professionalisaatiotutkimus on antanut tilaa yksilon toimintaa, oppimista ja kulttuuri-
sia merkityksié korostaville lahestymistavoille (esim. Toikka 1984; Willis 1984; Vahétalo 1986;
Konttinen 1990; Kortteinen 1992). Funktionaalinen paradigma on kyseenalaistettu myds konflikti-
teoreettisen tutkimuksen ja ns. uuden kasvatussosiologian taholta, jolloin toiminnan selittdjid hae-
taan valtaryhmittymien makrososiologiselta ja yksildiden mikrososiologiselta tasolta. Tutkijat voivat
ammentaa ideoita edelleen myds funktionalismia edelténeestd klassisesta sosiologiasta. (Takala
1991, 17—21.)

Kiinnostus yksilon oppimisen, sosiaalisen ja kulttuurisen toiminnan ehtoja ja merkityksid
sddteleviin ja tuottaviin tekijoihin ja niiden uudelleen rakenteistumiseen on tuotu uudella tavalla
esille ns. refleksiivisen sosiologian muodossa (Beck 1995; Giddens 1995; Lash 1995). Menemét-
td syvemmalle refleksiivisen modernisaation problematiikkaan, suuntauksen voi sanoa edustavan
kolmatta makrososiaalista ja yhteiskuntafilosofista ldhestymistapaa kriittisen modernisaation ja
postmodernismin tulkintojen rinnalla. My6s kasvatustieteen piirissd on ilmennyt kiinnostusta teo-
rian perusteiden soveltamisesta kasvatustieteen ja erityisesti aikuiskasvatuksen kontekstissa (esim.
Pasanen 1998; Onnismaa 1998). — Tassd yhteydessa systeemiloogisen selittdmisen perusteluja
haetaan kuitenkin hieman kauempaa ja pelkistetymmélla tavalla.

Makrososiologian tasolla sosialisaatiota voidaan tarkastella Eréisaaren (1985) tapaan yhteiskun-
nan konstituutiosuhteiden tilana ja muutoksena. Perhe, valtio ja tuotanto muodostavat kolmiyhtey-
den, jossa yksilon toimintaa sddtelevat perussuhteet ovat joutuneet sosiaali- ja hyvinvointivaltion
muokkaamiksi. Valtio on ottanut huolehtiakseen perheelle kuuluneita tehtdvid huolehtimalla koulu-
tuksesta, kasvatuksesta, sosialisaatiosta ja kansalaisvalistuksesta. Vastaavasti tuotantoyrityksilla
ja ammattiyhdistysliikkeelld on yksiloon ja perheeseen ulottuvaa sadntelyvaltaa.

Yksil6 kiinnittyy yhteiskuntaan kolmen ratkaisevan linkin, palkkatyd-, valtio- ja sosiaalisen
suhteen kautta. Sosiaaliset suhteet madrittyvat vuorovaikutuksen, ryhméprosessien, tietoisuuden
ja subjektiviteetin ilmidind ja ongelmina. Yksilon ja valtion suhteet ovat valta- ja oikeussuhteita,
poliittisia vallank&yton, kontrollin ja hallinnon suhteita. Palkkatyon suhteet ovat luonteeltaan sopi-
muksellisia vaihto-, markkina- ja tuotannon herruussuhteita. Ndmé perussuhteet on aika ajoin
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neuvoteltava uudelleen, koska ne maaraytyvét yhteiskunnan konstituutioperustassa tapahtuvien
muutosten perusteella.

Erdsaaren tarkoittama sosiaalivaltio on erityisen synteesityon tulos, joka noudattaa suunnitelma-
talouden, monetarismin tai hyvinvointivaltion strategioita. Suunnitelmatalouden tavoitteena on
valtion ja tuotannon suhteiden normaalistaminen, mikd tapahtuu vakioimalla perheen tehtivé kol-
miyhteisessa tripodiassa, jolloin valtio turvaa tydvoiman héiriottoman uusintaminen tuotannon
palvelukseen. Monetaristinen strategia marittaa tuotannon ja perheen suhteen ty¢voima- ja rahavir-
tojen jarjestelyn kautta, jolloin valtiota tarvitaan erilaisissa palvelu-, jarjestys- ja kontrollitehtavissa.
Hyvinvointistrategia on taloudelliseen kasvuun perustuva synteesityon malli, jossa pyritddn otta-
maan huomioon samanaikaisesti tripodian kaikki kolme tekijaa. (Mt., 7—14.)

Nykyisessa tilanteessa hyvinvointitavoitteita korvataan monetarismilla. Tuotannosta karsitaan
tuottamattomat toiminnot, valtiota supistetaan kustannustehokkuuden lisddmisen ja byrokratian
vahentdmisen nimessd. Uuden synteesivaiheen ongelmat ndyttavat kasautuvan tripodian kolman-
nelle osapuolelle, perheelle, jonka kyky uusintaa tydvoimaa ei ole joutunut vain vaikeuksiin. Uusin-
tamistehtavé on jopa kyseenalaistettu tyotd korvaavan automaatin ja informaatioteknologian yhé
laajemman kayttoonoton vuoksi. Pysyvé palkkatyosuhde on yha harvempien oikeus. Sosiaaliset
suhteet privatisoituvat ja muistuttavat yhd enemmén markkinoiden vaihtosuhteita. Luottamus val-
tioon poliittisena instituutiona on alkanut horjua. Uusi synteesi on keskenerdinen ja neuvottelujen
kohteena, mutta sopimisen paéfoorumi ei ole endé kansallisvaltion vaan kansainvalisen yhdenty-
misen tasolla.

Samankaltainen tripodiakuvaus 16ytyy myds Tuijnmanin (1986) jaksoittaiskoulutuksen vai-
kutussuhteita koskevasta kuvauksesta. Tuijnman kuvaa yksilon, koulutuksen ja tydpaikan véliset
vaikutussuhteet kolmiona, johon vaikuttaa sosiokulttuuristen, poliittisten ja taloudellisten suhtei-
den reunachtojérjestelmd. Tuijnmanin tavoitteena on ollut kuvata makro-, meso- ja mikrotason
valisid kytkentdjé ja dialektisia suhteita systeemisen periaatteen mukaisesti (mt., 30—36). Malli
ei ole kuitenkaan ristiriidaton, silld tripodiassa on kuvattu yksilon, tydpaikan ja koulutuksen vali-
set suhteet samalla systeemitasolla.

Systeemimetodologian mukaan samalla tasolla pitdisi kuvata kuitenkin vain samantasoisia
systeemejd, jolloin yksilo- ja organisaatiotasot ovat erotettavissa toisistaan. Systeeminen vastaa-
vuus 16ytyy, kun koulutus (education) jactaan perheen kasvatustehtavéksi ja valtion koulutusteh-
tavéksi, jolloin Tuijnmanin esittdmét poliittiset, taloudelliset ja sosio-kulttuuriset vaikutussuhteet
vastaavat holografisesti Erdsaaren kuvaamia valtio-, palkkaty6- ja sosiaalisuhteita. Organisaatio-
tason mallin ulkoiset dimensioulottuvuudet ovat siten koulutuksen (valtio), tyon (tuotanto) ja
kasvatuksen (perhe) vilisid vaikutussuhteita ja eritasoisia kytkentdjé. Yksilon paikka on vaikutus-
suhteiden leikkauspisteessd seké niiden muokkaamana et kantajana. (Poikela 1994a, 22—23.)
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Organisationaalinen tieto

Yhteiskunnallinen ja ammatillinen sosialisaatio, koulutus- ja kasvatusjérjestelmd, tydvoiman uusin-
taminen, palkkaty6hon tai yrittdjyyteen valmentaminen ovat kasitteitd, joiden taustalla on joukko
makrososiologisia teorioita. Identifikaatio ja sosiaalistuminen, oppiminen ja kehittyminen, tyo- ja
ammattiuraan valmentautuminen edustavat vastaavaa psykologista ja mikrososiologista kasitteistod.
Kasitteiden ilmentimé tutkimuskohde voi olla sama, mutta selitysperustat ovat erilaiset néko-
kulmien eritasoisuudesta johtuen. Tiedonmuodostuksen ja tieteenalojen eriytyminen alkaa vah-
vistaa itse itsedén, jolloin ilmidihin haetaan selitystd vain joko yhteiskunnasta tai yksilosta.

Asetelma on nékynyt erityisen selvisti kasvatustieteissd, joissa tutkitaan toisaalta sitd, milld
perustein, tavoittein ja keinoin instituutiot kasvattavat yksilod yhteiskuntaa, kulttuuria, tyoté ja
sosiaalista elamad varten. Toisaalta tutkimus kohdentuu yksilon oppimista médrittaviin psykologisiin
ja sosiaalisiin ehtoihin, joihin vaikuttamalla yksil voi kasvaa ja kehittyd yhteiskunnan tdysival-
taiseksi jaseneksi. Naistd nakokulmista on ollut suhteelliseen selvéd, mika kasvatuksen normatii-
vinen tehtéva on ja mitd yksilén oppiminen on ja miten sité voi ohjata. Kysymys kasvatuksesta on
tiivistetty yhteiskunnan ja yksilon véliseen suhteeseen.

Kasitteenmuodostuksen ongelmat ovat nousseet esiin vasta, kun on alettu puhua ryhmén, yhtei-
sOn, organisaation tai instituution oppimisesta. Monikollinen oppiva subjekti on hankalasti kasit-
teellistettdvissa oleva asia, koska yksilollinen oppiminen on myds yhteisollisen oppimisen perus-
ta. Ryhman, yhteison, organisaation tai instituution ohjaaminen ja kouluttaminen on helpommin
kasitteellistettdvissa oleva asia, koska kyse on organisoinnista, johon organisaatio- ja hallinto-
tieteet antavat vastauksia. Perinteiset hallinto- ja johtamisteoriat ovat kuitenkin osoittautuneet
riittimattoméksi niin yksilllisen kuin yhteisollisenkin oppimisen tuottamisessa ja ohjaamisessa.

Kouluopetuksen tutkimisen tuloksena tehdyt "epadidaktiset" 16yddt, kuten piilo-opetussuun-
nitelma (Broady 1987) tai koulukoodi (Rantanen 1989) kertovat havainnosta, jonka mukaan kou-
lutuksen ja oppimisen organisoinnissa on otettava huomioon tekijditd, joita ei voida suoraan kir-
jata opetussuunnitelmaan tai joiden havaitseminen on ylipdétién hankalaa. Oppimiskayttdytyminen
voi olla piiloisen jarjestyksen ohjaamaa tai tiysin ristiriidassa (Willis 1984) vallitsevan opetussuun-
tauksen kanssa, jolloin se vaikuttaa haluttujen padmaérien ja tavoitteiden seké kaytettyjen keino-
jen toteutumiseen. Erddt tutkijat (esim. Ziehe 1991) vaativatkin luopumaan "didaktiikan illuusiosta",
ettd oppilaita voitaisiin opettaa, silld he oppivat vain jos haluavat oppia.

Ziehen mukaan opetuksessa ei ole ensisijaista oppisiséltd. Oppimisen fokus on pikemminkin
taustoissa (vrt. myds Kohonen 1988, 119—120), joissa on kiynnissa aivan muita kuin oppisisaltoon
suoraan kohdistuvia prosesseja. Ratkaisevia ovat tilanteet, jolloin yksilén maailmankuva tai identi-
teetti on jollain tapaa jérkkynyt. Timén huomanneita opettajia Ziehe (1991, 193—202) varoittaa
ns. koskettavuuden pedagogiikasta: mitd enemman oppijoita pyritddn "koskettamaan", sitd syvem-
mélle he vetdytyvit itseensd. Oppiminen voi alkaa vasta, kun identiteettiin liittyva kehitysongelma
on ratkaistu.

On olemassa instituutioita, joissa oppiminen tuotetaan padsaantoisesti sosiaalistamisen kaut-
ta. Esimerkiksi armeijassa kasvatus perustuu sosiaalisen jérjestyksen ensisijaisuuteen, jolla tihdé-
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tadn refleksiivisen kayttdytymisen vahvistamiseen. Ko. didaktiikkaa ei ole puettu opetus- vaan
maanpuolustussuunnitelman muotoon, jolloin koulutus tahtdé refleksioiden oppimiseen késkemisen
ja tottelemisen kautta. (Poikela 1994b, 86.) Haluttuun tulokseen ei vélttimattd padstd titdkaan
kautta, koska yksilon arvot voivat olla ristiriidassa instituution tarjoaman kayttdytymismallin kanssa.
Ts. organisationaalinen toimintakonteksti ja sosiaalinen tilanne aktivoivat yksiloissa esiin sellais-
ta, joka ei ole yhteensopivaa halutun kéyttaytymisen kanssa.

Toiminta, tilanne ja konteksti ovat madreitd, joiden kautta avautuu ndkkulma organisationaa-
liseen tietoon, joka voi olla sekd nakyvaa ettd piilevad. Se voi kietoutua niin yksildiden motiiveihin
ja vaikuttimiin kuin heidén valisen vuorovaikutuksen ja yhteistoiminnan tuottamiin uusiin tilantei-
siin. Osa toimintaan vaikuttavasta tiedosta on saavutettavissa vasta tilanteissa, joissa puolestaan
vaikuttavat kontekstiin sidotut taustatekijét. Kaikki toimintaan ja tuloksiin vaikuttava tieto ei voi
olla ennalta tiedossa, jolloin tutkimuksessa vaaditaan mieluummin itsendisid metodologisia ratkai-
suja kuin itsendisid teorioita. Téssd mielessd organisationaalinen tieto on systeemista tietoa, jonka
tuottaminen on aina ainutkertainen prosessi.

Organisationaalisen tiedon dilemma on ndkékulman muuntelu. Tutkittava ilmid selittyy mil-
loin makro-, milloin mikroperspektiivistd, jolloin véliin ja&vd mesotaso uhkaa redusoitua jom-
paankumpaan selitysperustaan. Redusoinnin vélttimiseksi selitystd on haettava niin oppijan toimin-
nasta kuin toimintaan vaikuttavasta kontekstistakin. Konteksti méarittdd oppimisen suunnan, asettaa
reunachtoja ja luo edellytyksid oppimiselle. Oppija puolestaan maarittdd oman oppimistoimintansa
subjektiivisten edellytystensé ja tahtonsa mukaisesti.

Oppimisesta seuraa aina jotakin, mikd on parhaimmillaan synkronissa asetettujen tavoitteiden
kanssa. Onko kyse koulutuksen vai oppijan tavoitteista ja missd méérin ne ovat samansuuntaisia,
on ratkaiseva kysymys odotettaessa tuloksia ja vaikutuksia. Oppiminen vaikuttaa aina, mutta vai-
kuttaako koulutus. Miten koulutuksen funktiot ja oppijan kehitystarpeet ovat kohtaannutettavissa?

2.1.2  Koulutuksen vaikuttavuuden ongelma

Raivolan (1997, 55) mukaan koulutuksen vaikuttavuustutkimuksella on kaksi perustehtévéa. En-
siksi sen on kerrottava minkalaisia oppimistuloksia koulutusprosessi tuottaa ja milld prosessiin
kuuluvilla ja kontekstuaalisilla tekijoilld eroja oppimisessa voidaan selittad. Toiseksi sen on kyet-
tavé osoittamaan missé méddrin opittu siirtyy opiskelutilanteiden ulkopuoliseksi hyddyksi oppijalle
itselleen, hdnen toimintayhteisélleen ja niiden kautta koko yhteiskunnalle. Ndiden tehtévien suorit-
taminen vaatii huomion kiinnittdmistd sekd koulutuksen siséisiin, erityisiin toimintaehtoihin etta
ulkoisiin, yleisiin toiminnan edellytyksiin.

Koulutuksen vaikutuksista saadaan tietoa tilastoista, kdytdnndn arviointitoiminnan ja evaluaa-
tiotutkimuksen kautta. Tilastot kertovat maarallisistd suoritteista, arviointitoiminta késittelee pro-
sesseista saatua kokemustietoa ja evaluaatiotutkimus pyrkii systemaattisen arviointiin ja vaikutus-
ten tdsmalliseen mittaamiseen. Tavallisimpia evaluaatiomalleja ovat Hamblinin (1974) ja Kirk-
patrickin (1976) tasoluokitukset sekd Daven (1980) ja Brinkenhoffin (1988) arviointimallit.
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Hamblinin mallissa vaikutusten arviointi ryhmitelladn ensimmaisellé tasolla reaktioihin (osallistu-
jien tyytyvdisyys), toisella oppimiseen (siséllot), kolmannella tyokéyttaytymiseen (muutokset),
neljannelld organisaatioon (vélitdn hyoty) ja viidennelld tasolla perimméiseen hydtyyn (tavoittei-
den saavuttaminen).

Daven ja Brinkenhoffin evaluaatiomalleissa siirrytdén jélkikateisestd arvioinnista toiminnan
japrosessien valittoméaén arviointiin. Daven EIPOL-Grid -mallissa olosuhteiden, panosten, proses-
sien, tuotosten ja vaikutusten arviointi yhdistyy toiminnan esisuunnittelun, suunnittelun, toimeen-
panon ja vakiinnuttamisen vaiheisiin. Brinkenhoffin kuusivaiheinen syklimalli alkaa tarpeiden ja
tavoitteiden arvioinnista, jatkuu koulutuksen rakenteen, toteutuksen, oppimisen, tyokayttdytymisen
ja saavutettujen tuotosten arviointina, miltd pohjalta sykli voi jélleen kertautua. (Vaherva 1988,
110; Ruohotie 1993, 185; Kantanen 1996, 85).

"Koulutuksen vaikuttavuutta ja tehokkuutta ei voi tutkia ilman nikemystd koulutuksen funk-
tioista" (Raivola 1997, 58). Koulutuksella on yhteiskunnallisia, sosiaalisia ja taloudellisia funktioita
samalla kun sen odotetaan ottavan huomioon yksilon oppimis- ja kehitystarpeet. Funktioiden toteu-
tumista voidaan kuitenkin problematisoida monella tavalla. Kenen intressejd koulutusjdrjestelyt
heijastavat, kuka koulutustoiminnasta on tulosvastuussa ja kenelle? Onko vastuu professionaalista,
jolloin vastuu jactaan oman ammattikunnan piirissa ja miten koulutuksen vaikuttavuus voidaan
silloin osoittaa? Onko koulutuslaitos olemassa ongelmia varten, joita ratkotaan sen avulla? Mil-
lainen vilinearvo koulutuksella on ja voidaanko néin suoraa funktionaalista suhdetta olettaa? Onko
koulutuksen laatu ylivertaista osaamista muiden vastaavien organisaatioiden tuottamaan oppimi-
seen verrattuna? Miten koulutuksen laatua voidaan mitata ja vakuuttaa muut osaamisen tasosta?

Raivolan mukaan sisdisen toiminnan tehokkuus, laatu ja tuloksellisuus eivét ole vastaus vaikut-
tavuuden ongelmaan, koska jokin térked yhteiskunnallinen funktio saattaa jaéda tayttdmatta kou-
lutusmarkkinoiden ehdoilla toimimisen tai koulutuspoliittisen padtoksenteon seurauksena. Vaikut-
tavuuden, ennen muuta kustannusvaikuttavuuden maarittamisessd on otettava huomioon sen tuotta-
misen hinta. Onko tietty tapa tuottaa koulutus halvempaa kuin jokin toinen tai mihin koulutusastee-
seen on syytd kulloinkin panostaa? Miké on formaalisen koulutusjarjestelmén arvo yhteiskunnalle
javoidaanko oppimista ohjata formaalisen jarjestelmén ulkopuolella? Vastaukset 15ytyvét ymmér-
tamalld koulutus virallista jarjestelmaa laajemmin, myds ei-formaaliset muodot kasittdvina kokonai-
suutena. (Mt., 59—62.)

Tehokkuus, tuloksellisuus ja vaikuttavuus

Yleensa koulutuksen tavoitteiden ja tulosten valilld oletetaan vallitsevan kausaalisuhteen. Esim.
Vaherva (1983) méérittelee koulutuksen vaikuttavuuden suhteessa asetettuihin tavoitteisiin, joi-
den toteuttamiseen kohdennettuja resursseja hyodynnetééin mahdollisimman tehokkaasti. Aikaan-
saadut tuotokset ja tulokset ovat seurausta resurssien taloudellisesta ja tehokkaasta kaytostd. Funk-
tion, tavoitteen ja tuloksen valisen suhde on kuitenkin ongelmallinen, koska tavoitteen ja tuloksen
vilille asettuva oppiminen ei ole tdysin séddeltdvissd oleva tekijé.
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Vahervan mukaan kasitteellinen ero tehokkuuden ja tulosten seké vaikuttavuuden ja vaikutus-
ten valilld ei ole suuri ja tulee esille vasta ajallisessa vertailussa. Tehokkuudesta ja tuloksista on
mielekéstd puhua Iyhyelld aikavililld, kun taas vaikuttavuus ja vaikutukset ilmenevét vasta pitkal-
13 aikavalilla. Kaikki vaikutussuhteet eivét kuitenkaan ole kausaalisia, koska koulutustuloksiin
vaikuttavat tekijdt, joita koulutusohjelmissa ei ole ja toisaalta ohjelmat tuottavat tuloksia, joita ei
ole lainkaan sisallytetty tavoitteisiin. (Mt., 167—168.)

Kausaalisuus on pikemminkin odotus, jonka oletetaan vallitsevan koulutustavoitteiden ja -tulos-
ten vélilld ja joka edellyttaa oppimista. Raivola (1997, 67) toteaakin, ettei koulutusjarjestelyjen ja
oppimisen valilld ole onnistuttu osoittamaan kausaalisuhteita. Kausaliteetit ovat pikemminkin ole-
tuksia, joita tulos- ja indikaattoriohjaus tarvitsee. Suorien syy- ja seuraussuhteiden sijaan kysy-
mys on kapasitaatiosuhteista eli mahdollisuuksien avaamisesta aina seuraavaan koulutusvaiheeseen
siirtymistd varten.

Kyse on ennen muuta oppimisprosessista, joka tuottaa oppimistuloksia ja tavoiteltuja vaiku-
tuksia. Oppiminen organisoituu koulutusprosessin eri konteksteissa, jotka sekd mahdollistavat
ettd voivat myos estdd oppimista. Tutkimalla kontekstia, voidaan 16ytda oppimiseen vaikuttavia
kausaalitekijoitd, joiden perusteella on helpompi suunnitella koulutusta ja tuottaa haluttuja tulok-
sia ja vaikuttavuutta.

Kontekstuaalinen oppiminen ja vaikuttaminen

Oppiminen voidaan maarittaa systeemisesti kokemuksen ja kontekstin vélisend suhteena (Poikela
1994b ja 1995). Oppimistoiminnan suunnan maarittdd konteksti, jolloin sen vallitseva organisoi-
tumismuoto voi olla formaalinen, non- tai informaalinen oppiminen. Organisoituminen voi olla
myo0s satunnaista mutta vain piilevassa merkityksessd, jolloin sithen siséltyva potentiaali voidaan
ottaa kdyttoon missa tahansa kontekstissa tai muuhun organisoitumismuotoon liittyen. Oppimisen
muodot sekd sisdltdvat ettd erottelevat toisensa, jolloin kontekstin maéréd&dma organisoitumismuoto
on vallitseva muiden ollessa piilevid ja potentiaalisia tilanteiden esiinnostamia oppimisen mah-
dollisuuksia.

Formaalisen oppimisen "luonnollinen" konteksti on koulutus, jonka didaktisessa jérjestelméssa
kasvatus ja oppiminen kohtaannutetaan. Mité tiukemmin opetusta siddellaan opetussuunnitelmana,
sitd formaalisempaa oppimisen kasittely on. Siirtyma formaalisesta satunnaiseen suuntaan kertoo
ohjauksen vihentymisestd, jolloin tilanne koetaan yleensé hairidtekijoiden lisddntymisend. Opetus-
suunnitelmien valjentdminen voi kuitenkin ilmentad myos oppijakeskeisempiin menetelmiin siirty-
mistd, jolloin luodaan enemmén tilaa oppijoiden omakohtaiselle toiminnalle, merkitysten havain-
noinnille ja tulkinnoille. Siten oppiminen voi siirtyd myds non- ja informaaliseen suuntaan, jol-
loin luodaan tilaa omakohtaisille kokemuksille ja niiden reflektiiviselle havainnoinnille.

Nonformaalinen oppiminen on vallitsevaa esim. perheen tai muun sosiaalisen yhteison tuotta-
missa tilanteissa, joissa opitaan arvoja ja merkityksid reflektoimatta niitd. Merkitysten reflektointi
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tuottaa siirtyman tiedostavaan oppimiseen informaaliseen suuntaan ja luo potentiaalia formaalisen
koulutuksen organisoinnille.

Informaalinen oppiminen? on tydjarjestelmassé vallitseva muoto, jolloin oppimista ohjaavat
tyon opetteluun liittyvét henkilokohtaiset tavoitteet. Samalla opitaan nonformaalisti tydyhteison
sosiaalisia merkityksid, kulttuurisia ja sosiaalisia arvoja ja kdyttdytymistapoja, jotka eivét ole niin-
kaan aktiivisen oppimisen kohde kuin mukautumisen tila. TyGnopastus tai henkildstokoulutus
ilmaisevat formaalisen oppimisen potentiaalia tydpaikalla. Satunnainen oppiminen on periaatteessa
vallitseva kaaoksen kontekstissa. Piilevina se médéréytyy, samoin kuin muutkin oppimisen muo-
dot, kontekstin perusteella, silld sattumukset tyossd, koulutuksessa ja perheessd ovat erilaisia.
(Poikela 1994a, 91—92; Poikela 1996, 294—296.)

"Informaalissa "sorvin, aarporan ja hitsipillin kontekstissa" henkild oppii selviytyméén tyovélineistd,
urakoista, tydnjohtajasta, ty6tahdin kiristys- ja palkanalennusyrityksistd; formaalissa, henkildstokou-
lutuksen kontekstissa henkild ehka oppii — tai ainakin saa kuulla— "valitut palat" yrityksen laatupoli-
titkan tavoitteista ja henkildston kdyttdon tarkoitetuista tilastollisen laatuvalvonnan metodeista ja
nonformaalissa, tydmaan kahviporukoiden kontekstissa henkild ehka oppii, ettd tuotannon kehitys ja
suunnittelu on "meille kuulumatonta” insindori- ja toimihenkildportaan tyota!" (Koivisto 1997, 43).
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3 Kontekstualismi tutkimuksen
lahestymistapana

Kontekstualismi on Pettigrewin (1985) mukaan yksi "maailman hypoteeseistd", joiden tehtdvan
on luoda jarjestystd kaaokseen. Muita ovat formistiset, mekanistiset ja organistiset teoriat, joilla
jokaisella on oma perusmetaforansa. Formistisella teorialla se on samankaltaisuus, jonka mukaisesti
asioita kategorioidaan. Mekanismi etsii pysyvid kausaliteetteja ilmididen valill, jolloin teoria
toimii koneen lailla. Vastaavasti orgaaninen teoria kantaa metaforaa harmoniasta ja eheydesta.
Kontekstualismin erottaa orgaanisesta teoriasta aikakasitys ja sen metafora on historiallinen tapah-
tuma.

Historia, aika ja muutos ovat kontekstualismin peruskasitekategorioita; ei niin etteivitko ne
ole tirkeitd maareitd milla tutkimuksen alalla tahansa, vaan se mité tutkitaan on suhteutettava aina
aikaansa ja paikkaansa. Organisaatioita ja niiden toimintaa selittdvistd teorioista puuttuu yleensa
aika ja historia muutosta selittdvénd tekijand. Nekin teoriat, jotka pyrkivit méérittelemaan kon-
tekstin, tekevt sen hyvin kapeassa, ympiristod kuvaavien variaabeleiden tai oman metaforansa
rajaamissa metodisissa puitteissa.

Teoreettisesti suuntautuneen ja kaytanndssa hyodyllisen tutkimuksen on kyettavé ottamaan
huomioon organisationaalisen muutoksen jatkuvuus ja samanaikaisuus suhteessa muutoksen kon-
tekstiin, prosessiin ja sisdltoon sekd kykyyn vaikuttaa muutoksen suuntaan. Sellaisen tutkimuksen
tulee olla avoin vaihteleville olosuhteille, herkkd muutoksen kohtaavan organisaatiokulttuurin
sekd analyysitasojen, strategioiden ja tulosten muuttumisen suhteen. Tarvitaan ennen kaikkea aika-
jaksoihin rytmitettya prosessuaalista dataa, jotta ko. syvalta ja syville vaikuttavat tekijit saadaan
nakyviin. (Mt., 229—236.)

Omissa tutkimuksissaan Pettigrew on painottanut muutosprosessien sosiaalista, poliittista ja
taloudellista kontekstia. Kontekstuaalinen l&hestymistapa sisltid monitasoisen vertikaalisen ja
prosessuaalisen horisontaalisen analyysin, jonka aika sitoo yhteen. Esim. muuttuva sosio-ekono-
minen konteksti vaikuttaa tasolta toiselle; ensin organisaation intressiryhmien kayttdytymiseen ja
sitten organisaation sisdisen kontekstin muuttumiseen. Kontekstuaalisen analyysin on taytettdva
tietyt ennakkoehdot:

38



1) teoreettisesti ja empiirisesti toisiinsa kytkeytyvit analyysitasot; eri tasojen kisitekategoriat
madritetddn tutkimuksen fokuksesta riippuen,

2) tutkimuksen kohteena olevan prosessin kuvaaminen; nékokulmana menneisyys, nykyi-
syys ja tulevaisuus sekd toimintaa kuvaava kieli,

3) prosessuaalinen analyysi vaatii kdyttGvoimakseen teoriaa; prosessi on mallinnettava péé-
madrien ja toiminnan suhteuttamiseksi,

4) vertikaalisen ja horisontaalisen analyysin yhteenkytkeminen; ratkaisevaa on eri analyysi-
tasojen aito sitominen prosessiin.

Pettigrew pelkistéd ehdot téyttivén tutkimusasetelman seuraavasti (kuvio 2):

Kontekstin Prosessin Tulosten
muuntelu muuntelu muuntelu
Ulkoinen konteksti 1

SN N L N 2

Sisédinen konteksti 3

Kuvio 2. Kontekstuaalinen analyysi (Pettigrew 1985, 240)

Analyysin padkomponentit ovat kuvion mukaan konteksti, prosessi ja tulokset. Prosessien vilinen
kohtaamisalue (2) tulisi kuvata erityisen huolella. Analyysi alkaa prosessin tai prosessien kuvauk-
sesta. Milloin ja miksi prosessi alkaa ja pdéttyy samoin kuin tutkimuksen alkaminen ja paéttymi-
nen ovat olennaisia tekijoitd. Onko prosessien valilld ollut aikaisempaa muuntelua tai pysyvyytta
on tarked analyysin l&htokohta. Analyysissa voidaan kdyttdd aikaisempia prosessia kuvaavia teo-
rioita tai luoda uutta teoriaa.

On térkeda tietdd milld analyysitasoilla kontekstissa liikutaan, rajoitutaanko esim. organisaati-
on sisdiseen kontekstiin vai sisiltddko analyysi myds ulkoisen kontekstin aspektit kuten sosiaali-
set ja ekonomiset vaikutukset tiettynd ajankohtana. Kun analyysin tasot ja kategoriat on maaritel-
ty, tehtdvénd on tutkia muutosta ja kehitysta erilaisissa konteksteissa. Yksi analyysin tavoite on
kehitelld vaihtoehtoista kriteeristod, joilla tutkimuksen tuloksia voi arvioida. (Mt., 237—241.)

Kommentoidessaan Pettigrewin ajattelutapaa Greiner (mt., 1985, 254) toteaa, ettd konteks-
tualismia on miltei mahdotonta erottaa avoimien systeemien teoriasta. Myds systeemianalyysi
ottaa huomioon aikatekijin ja jérjestelmat kuvataan dynaamisina ja kehittyvind systeemeind. Greiner
pitddkin systeemikuvausta selkeampana verrattuna Pettigrewin kontekstualismiin. Néin lieneekin,
silld systeemianalyysi on kuvaus jrjestelmén rakenteesta, josta on puhdistettu kaikki epéolennainen.
Sen sijaan kontekstuaalisuus liittyy myds sithen, miké on "epéolennaista", toiminnan sisaltdihin,
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tilanteisiin, epdvarmuuksiin, mahdollisuuksiin ja uhkiin. Teoriat eivit kumoa, vaan tiydentavat
toisiaan.

3.1  Tutkimusasetelma ja -ongelma

Tutkimusasetelmaa kuvaava késitesundemalli (kuvio 3) on heuristinen hahmotus siitd, mita 'koulu-
tuksen vaikuttavuus tydorganisaatiossa' -tutkijaryhma lahti alun perin tavoittelemaan. Oppimisen
organisoitumisen teema sijoittuu tyon késitteellistymisen, organisaation kehittimisen ja asiantun-
tijan kehittymisen leikkausalueelle. Kuvion ydinalue eli reflektiivinen asiantuntijuus muodostuu
em. alueiden eli oppimisen organisoitumisen, tietointensiivisen ja oppivan organisaation leikkaus-
alueesta. Jarjestelman kehityksen reunaehdot liittyvt toisaalta tydelaméssa ja tuotantoprosesseissa
kdynnissd oleviin muutoksiin ja toisaalta oppimista ja asiantuntijuutta koskevissa késityksissd
tapahtuneisiin muutoksiin. (Jarvinen et al. 1995.)

Reflektiivinen
asiantuntijuus

— S ORGANI§AATION
KEHITTAMINEN '
—
Oppiva
Muutokset organisaatig Mul}to}(fet'
tydelaméssd ¢ oppimista ja
ja > i ASIANTUNTIJAN asiantuntijuutta
tuotanto- vinen organi KEHITTYMINEN koskevissa
prosessissa ke kiisityksissd
b
 —

KASITTEEL-
LISTYMINEN

Kuvio 3. Kdsitesuhdemalli (Jarvinen et al. 1995)

Kasitesuhdemalli siséltdd kolme systeemistd tasoa, ensiksi makrotason yhteiskunnalliset, toiseksi
mesotason organisationaaliset ja kolmanneksi mikrotason yksilolliset tekijdt ja toimijat. Kuvio
hahmottaa yleisesti toimintajéirjestelman rakennetta, mutta kertoo vain vahén jarjestelmén toimin-
taan vaikuttavien tekijoiden luonteesta ja merkityksesta.

'Koulutuksen vaikuttavuus tydorganisaatiossa' -tutkijaryhman yksi itselleen asettama ongel-
ma liittyy tutkimusparadigman hahmottamiseen alueella, jolla kasvatus- ja organisaatiotieteet koh-
taavat. Myos tdmén tutkimuksen tavoitteena on osallistua paradigmaa hahmottavaan keskuste-
luun. Tarkoituksena ei ole kuitenkaan asettaa teoreettista ongelmaa testaavaa hypoteesia, vaan
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tutkimusaineiston hankkiminen ja analyysi pidetdan mahdollisimman avoimena tulkintojen ja teo-
reettisten padtelmien esittdmiselle.

Kasitesuhdemalli kertoo tutkijaryhmén yhteisen lahtokohdan ja nikokulmat, jotka jasentévt
kunkin tutkijan tehtdvaa erikseen. Tutkimuksen tekijdn tyon se asettaa kohtaan 'oppimisen organi-
soituminen'. Sen reunaehtoja madrittavit tekijat liittyvét tyon késitteellistymiseen, organisaation
kehittamiseen ja asiantuntijuuden kehittymiseen sekd niitd konkretisoiviin tietointensiivisen ja
oppivan organisaation seka reflektiivisen asiantuntijuuden ilmenemismuotoihin.

Tutkimuksen kohde on julkisen hallinnon alalla tdydennyskoulutusta harjoittava koulutusorga-
nisaatio, josta kdytetdan nimitystd Koulutuskeskus. Sen koulutussuunnittelijat ja eréén koulutus-
ohjelman osallistujat toimivat tutkimuksen informantteina. Konkreettinen, oppimisen organisoi-
tumiseen ja koulutuksen vaikuttavuuteen liittyvé tutkimuksen lahtokohta ja tehtdvé voidaan tiivistdd
kahteen kysymykseen:

1) Mitké tekijét vaikuttavat koulutussuunnittelijoiden ammatilliseen kehittymiseen ja miten
oppiminen organisoituu Koulutuskeskuksessa?

2) Miten suunnittelijoiden tuottamat koulutusohjelmat vaikuttavat yksildiden ja tyo-
organisaation osaamisen kehittymiseen?

Koulutussuunnittelijoiden ammatillinen osaaminen on hyvien koulutusohjelmien tuottamisen edel-
lytys. Toteuttamalla koulutusohjelmia he oppivat samalla tuottamaan parempia ohjelmia. Koska
suunnittelijan ammattiin ei ole mitddn erityistd koulutusta, ammatillinen kehitys tapahtuu tydssa.
Tyostd saatu palaute on avain oppimiseen ja kehittymiseen. Mistd ja miten palaute tulee, hanki-
taan tai saadaan, silld on vaikutusta oman tyon ja koulutuksen laadun kehittymiseen. Koulutus-
suunnittelijat voivat vaikuttaa tyohonsé ja itsensd kehittdmiseen monin tavoin, mutta samalla he
ovat itse monien vaikutusten kohteena. Siten vaikuttaminen ja vaikutetuksi tuleminen on tutki-
muksen keskeisintd problematiikkaa.

Kasitekartat analyysin valineena

Tutkimusanalyysin avain ovat késitekartat, jotka on laadittu informanttien haastattelujen perus-
teella. Ensimmaisessd vaiheessa on kuvattu yksilolliset késitekartat, jotka ovat kuvauksia henki-
10std itsestédéin, omasta ja muiden oppimisesta, tyOstd, tydyhteisostd ja organisaation toiminnasta.
Niiden perusteella on rakennettu yhteinen késitekarttarunko, johon haastattelut on "koodattu uudel-
leen" ja joka on tuottanut rakennekuvauksen ja antanut siten ndkokulman aineiston analyysiin ja
tulkintaan.

Yksildiden kasitekarttojen perusteella laadittu kollektiivisen toiminnan kuvaus ei ole endd
suoraan palautettavissa kenenkéén henkilokohtaiseen karttaan, koska se sisaltédd enemmén ja laadul-
taan erilaista informaatiota kuin yksildiden subjektiiviset ja epétarkat kuvaukset. Kollektiivistakaan
karttaa ei voida pitda tdydellisend, koska sen pohjana olevat kartat ovat toisiaan tiydentdvinakin
epatdydellisid. Yhteinen kartta on kuitenkin enemmén kuin yksiloiden késitysten summa, ts. se on
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tasméllisempi kuvaus kuin mitd kukaan missa tahansa organisatorisessa asemassa oleva henkild
voi kuvata.

Kasitekarttojen subjektiivisuus ja epatdydellisyys on seké tutkimuksen kohteen etté analyysin
ongelma. Ne perustuvat tutkittavien kdyttamiin késitteisiin, mika tavanomaisessa tutkimuksessa
herdttad epdilyjd luotettavuudesta tieteellisen analyysin vélineend. Talldin vaihtoehtona olisivat
alusta lahtien tutkijan itsensd valitsemat kasitteet, joiden kdyttoon informantit voivat suhtautua
ymmartdmalld ne samoin tai eri tavalla, olemalla samaa tai eri mielté tai olla kokonaan ymmarté-
mattd.

Thmiset selviytyvit, tulevat toimeen, suunnittelevat ja tekevat paatoksiaan nimenomaisesti omien
kasitekarttojensa nojalla, mitd luonnehditaan hieman alentuvasti arkiajatteluksi. Toisaalta tutki-
joilla ovat omat karttansa, jotka huolimatta tieteellisistd opinnoista ja metodologisista kursseista
ovat omalla tavallaan subjektiivisia ja epatdydellisid. Ndin yhteiskuntatieteellinen tutkimus on
oppimismatka maastoon, joka on kylla kuvattavissa yleispiirteiltddn mutta yksityiskohdiltaan jat-
kuvassa muutoksen tilassa.

Tassé tutkimuksessa kartta maastosta on rakennettu sielld litkkuvien henkildiden kuvausten
perusteella. Kuvauksia ei voida kyseenalaistaa, mutta voidaan kysyd, mikd niiden merkitys on
kokonaiskuvan rakentumisessa. Voidaan kysyd myds toisinpdin, mikd on muotoutuneen tai muo-
dostetun kokonaiskuvan merkitys yksil6llisten karttakuvausten rakentumisessa. Minkélaisia epis-
temologisia perusteita karttojen muodostus noudattaa, milld tavalla niiden avulla voi suunnistaa
jamillaista kompassia tarvitaan?

3.2 Kognitiivisten karttojen epistemologia

Yksinkertaisimmillaan késitekartta on kuvaus, jossa késitteet liitetdén toisiinsa esittdmisjérjestyk-
sessd. Opetuksessa kasitekarttaa kdytetdén erityisen mind map -tekniikan muodossa, jolloin voi-
daan kuvata toisaalta miten opiskelijat liittavét sisaltod ja toimintaa kuvaavia kasitteitd toisiinsa ja
toisaalta jasennetdéin uutta tietoa tuottamalla yhteisid kdsitekarttoja (Buzan 1974; Novak & Gowin
1984; Deshler 1995). Laaja-alaisimmillaan késite- eli kognitiiviset kartat liitetdén informaation ja
tiedonmuodostuksen tutkimiseen koko evoluution mitassa. Kognitiivisten karttojen merkitysté ja
kayttod ei perustella vain epistemologisesti vaan kosmologisen maailmanselityksen tasolla. Kyse
on postmodernin tieteen tavasta hahmottaa fysikaalisen ja kulttuurisen evoluution tutkimisen kehi-
tystd. (Lazlo et al. 1995).

Ns. vahvan hypoteesin mukaan kognitiiviset kartat eivt ole vain yksildiden omia ja keske-
nddn jakamia prepresentaatioita ympéaristostd, vaan toimivia yhteiskunnallisia entiteettejd. Tieteel-
linen ja materiaalinen maailmanselitys on ddrimmillaén yksi ja sama, kysymys ei ole vain jonkin
tieteenalan epistemologisesta vaan evoluutiota selittivéstd kosmologisesta periaatteesta (Artigiani
1995). Selitys alkaa kvanttifysiikan havainnosta, jonka mukaan meneminen riittédvén syvélle mikro-
maailmaan tuottaa ongelman, jossa havaintoviline ja havainnon kohde reagoivat toisiinsa eiké
havaintoja voida tehdd endd minkddn ennalta asetetun mittapuun mukaan. Timé asettaa rajat

42



newtonilaisen tieteen paradigman patevyydelle ja vaatii kehittimédén uutta paradigmaa. Kyse on
kognitiivisen kartan rakentamisesta, jonka avulla luodaan uusi kuva ihmisestd ja maailmasta.

Uusi paradigma alkaa termodynamiikasta ja saa tukea biologisten prosessien tutkimuksesta.
Termodynaaminen itseohjauksen periaate ei liity vain energiaan, sen hankkimiseen tai loppumi-
seen, vaan myds sithen, ettd evoluutio itsessddn antaa suunnan systeemin kehitykselle. Evoluutio
johtaa kompleksisuuden ja ulkoisen energian kayton lisadntymiseen. Téssa prosessissa aika saa
suunnan ja kehitys tulee mahdolliseksi. Kehityksen selittdva tekijé on systeemissa itsessddn, sen
itseorganisoitumisen kyvyssa. Kehittydkseen systeemi tarvitsee energiaa eli informaatiota, jota
ilman se jahmettyy ja lopulta romahtaa sisdisen energian loputtua. (Mt., 29—56.)

Kognitiivisen kartan merkitys on 'vahvan hypoteesin' mukaisesti sen universaalisuudessa, ky-
vyssé selittdd luonnon ja ihmisen toiminta uudesta nakokulmasta. Ns. heikon hypoteesin mukaan
selittdminen ei ole endd singulaarisessa kaiken kattavan paradigman muodossa, vaan yksildiden
ajattelua ja toimintaa kuvaavassa pluraalisessa muodossa. (Lazlo et al. 1995, 7.) Kognitiiviset
kartat voidaan esittdd mentaalisina malleina, jotka kuvaavat ulkoisen maailman ominaisuuksia ja
yksilon mahdollisuuksia toimia maailmassa.

Mentaalisten mallien tuottamisessa olennaisinta on informaatio ja sen kasittely. Informaation
kasite ilmentdd kahta perussuhdetta, jolloin se voi ilmentdd suoraan sisiltod eli substanssia tai
kayttomahdollisuutta eli referenssid. Toisin sanoen informaatio voi olla seké aktuaalista, jostakin
kertovaa ettd potentiaalia, jotakin varten. Referentiaalista informaatiota ei voida kasitelld samalla
tavalla kuin substanssia kuvaavaa symbolista informaatiota, silld referenssi liittyy merkitykseen,
joka on vain informaation késittelijan mielessd eikd missddn symbolisessa muodossa hidnen ulko-
puolellaan. Koska merkitys on sidottu paikkaan, aikaan ja kontekstiin, on referentiaalinen infor-
maatio konstruoitava ensin ennen kuin symbolinen tiedon konstruointi on mahdollista.

Referentiaalinen jérjestelmé ohjaa kognitiivisten karttojen muodostamista. Olennaista on, ettd
vastaanotettu informaatio on kontekstisidonnaista. Referentiaalinen jérjestelma késittelee vastaan-
otetun informaation aina uudelleen. Mentaalisesti kysymys on uudesta informaatiosta, ei sen varas-
toinnista. Koska alkuperdinen informaatio muuntuu prosessin aikana, todellisuus on tulkittua ja
tassd suhteessa valittynyttd ja keinotekoista. Kognitiivinen kartta ei ole vain prosessin lopputulos,
vaan se on kokonaisuus, jossa alkuperdinen informaatio on muuntunut referentiaalisen jérjestel-
mén kautta symboliseksi informaatioksi. Ndin referentiaalinen ja symbolinen informaatio ovat
saman jatkumon &éripaitd muodostaen itseorganisoituvan systeemisen kokonaisuuden.

Kognitiivisen karttaan sisiltyvén informaation kasittelyn ongelma ei ole niinkéén systeemien
sisalld kuin niiden valilla, koska yksildiden vélinen kommunikaatio perustuu symbolisen informaa-
tion kasittelyyn. Kognitiiviset kartat ovat ddrimméisen persoonallisia, idiosynkraattisia, mistd seuraa
niiden valisen kommunikaation vaikeus. Puhutussa kielessa pyritdan timén vaikeuden ylittimiseen,
jolloin keskustelut eivit liity vain symbolien kdyttdon, vaan myds referensseihin liittyviin merkityk-
siin. Keskustelijat olettavat ajattelevansa ja toimivansa yhteisten referenssien perusteella samalla
kun keskustelutilanne on konkreettisestikin yhteinen. Kielen kiyton sisaltdimien merkityksien avulla
informaation vaihto tulee mahdolliseksi ja tuottaa mahdollisuuden toimintaan. (Kampis 1995,
135—148.)
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Banathyn (1995, 206) mukaan on olemassa kahdenlaisia kognitiivisia karttoja, joista toiset
kuvaavat maailman sellaisena kuin se on ja toiset sellaisena kuin sen pitdisi olla. Normatiivinen
'pitdisi'-ulottuvuus liittyy kuitenkin myds menneisyyteen, sithen ettd kognitiivinen kartta heijaste-
lee arvoja ja késityksid, jotka eivit ole endd patevid tdssd ajassa. Ndin on kdynyt esim. kasvatusjér-
jestelmélle, joka toimii yhd teollisen aikakauden arvojen pohjalta ja joka tulisi uudistaa uuden
tieteenkdsityksen ja kulttuurisen evoluution perustalta. (Mt., 208—219).

Tassd tutkimuksessa késitekarttojen laadinnassa ja tulkinnassa on pyritty noudattamaan ensin
'heikon hypoteesin' ja sen jilkeen 'vahvan hypoteesin' mukaista periaatetta. Koska yksiloiden kasite-
kartat ovat idiosynkraattisia, subjektiivisia, epétdydellisid ja jatkuvaa tulkintaa vaativia, yksiloi-
den on kommunikoitava jatkuvasti tdydentddkseen niité ja organisoidakseen niiden perusteella
toimintaansa. Samalla suuri osa informaatiosta jaa saavuttamatta, koska sité ei dokumentoida eiké
pyritd muuntamaan kokemuksia ja toimintaa jésentdvaan muotoon. 'Heikon hypoteesin' periaat-
teen noudattaminen liittyykin tiahan dokumentointitehtdvaan: mitd yksilot ajattelevat, miten he
uskovat toimivansa ja miten he nakevat muiden toiminnan?

'Vahvan hypoteesin' periaatteen noudattaminen liittyy yksildiden kognitiivisista kartoista laa-
dittuun yhteiseen késitekarttaan, joka antaa kuvan ja selityksen tutkimuskohteessa itsessddn tapah-
tuvaan toimintaan ja kehitykseen. Yhteisen kognitiivisen kartan sisdltdima "pienoisparadigma"
vaatii etsimddn "astetta vahvempaa hypoteesia", joka kykenee selittdmaan koulutusorganisaatiossa
tapahtuvaa kehitystd suhteutettuna muihin vastaaviin organisaatioihin. Miten eri teoriat selittavat
ilmidté, ovatko selitysmallit riittdvid, voidaanko niitd syventé tai onko tarpeen pyrkid tuottamaan
myds uutta teoriaa?

Tutkimuksen lahtokohta on haastatteluissa ja niiden siséltdmissé "teorioissa", jotka on jasennetty
ksitekarttojen muotoon ja joita integroimalla analyysia voidaan edelleen syventad. Néin tutkimusta
ei ohjaa mikddn erityinen teoria vaan metodologinen periaate, joka tunnetaan ehkd hieman har-
haanjohtavasti nimella grounded-teoria. Oikeampi nimitys voisi olla grounded-metodologia, -ldhes-
tymistapa tai -strategia, koska se kertoo tavasta, jonka kautta on mahdollista luoda uutta teoriaa.
Toisaalta onhan kyseessd metodologinen teoria, siis teoreettinen metodologia, joka voi olla sa-
malla kertaa tutkijalle seké kartta ettd kompassi.

3.3  Grounded-teoria tutkijan karttana ja kompassina

Grounded-teoria alkaa kritiikistd (Glaser & Strauss 1967), jonka mukaan empiirisissa tutkimuk-
sissa pyritdan vain verifioimaan jo olemassa olevia teorioita eiké kehittiméén uusia. Liian usein
péddytadn vain sithen, miké on sanottu jo aikaisemmin, ts. aineisto ei kerro mitddn uutta teoreet-
tisessa mielessd. Teorian muodostamisen mahdollisuus voi sisaltyd kuitenkin jo aineistoon sen
hankkimisen, analyysin ja tulosten kasittelyn vaiheisiin.

Glaserin ja Straussin grounded-teorian ldhtokohta on komparatiivinen analyysi, jolla tarkoite-
taan yleistd kokeellista ja tilastollista vertailua. Menetelman avulla voidaan tuottaa kahdenlaisia,
substantiivisia tai formaalisia teorioita. Substantiiviset teoriat liittyvét kdytdnnollisiin, sosiaalisiin
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ja toiminnallisiin yhteyksiin. Niiden avulla voidaan vaikuttaa siihen, ettd asiat tulevat paremmin
tehdyiksi, saadaan uusi nikokulma ratkaisuun tai formaalisen teorian kehittdmiseen. Formaalisen
teorian merkitys on sen yleisessd selityskyvyssd ja se on astetta yleisemmalld tasolla kuin substan-
titvinen teoria. (Mt., 21—43.)

Analyysin ensimmdisessd vaiheessa (open coding) empiirinen aineisto ositetaan ja luokitetaan
kategorioihin vertailujen avulla. Toisessa vaiheessa (axial coding) kategoriat liitetddn yhteen analy-
soimalla niiden vilisid suhteita ja kontekstiyhteyksid. Kolmannessa vaiheessa (selective coding)
etsitddn ydinkategoriat, jotka ilmaisevat kausaalisuhteet, siséltavét apukategoriat ja niiden ominai-
suudet, jotka validoidaan aineistoa vasten. Kategorioita voidaan lopussa taydentdd sikali kuin ne
vaativat edelleen erittelyé ja kehittelya. (Strauss & Corbin 1991, Jérvinen & Jarvinen 1994.)

Layderin (1993, 60—70) kritiikki puolestaan alkaa siitd, mihin Glaser, Strauss ja Corbin ovat
kehittelyissdan padtyneet. Layderin mukaan grounded-teorian sovelluksissa formaalisen, yleisen
teorian muodostaminen on pikemminkin aineiston rajaamaa kuin ohjaamaa, jos teorian muodos-
tuksessa nojataan vain aineistoon. Seurauksena on, etté formaalisen teorian muodostamisessa tyydy-
tddn samanlaisten ja samalla yleiselld tasolla olevien teorioiden vertailuun. Se mitd ei kyetd otta-

Layder laajentaa grounded-teorian metodisia ulottuvuuksia etnografisen ja muun laadullisen
tutkimuksen suuntaan esittéen tutkimusta ohjaavan kehikon, jota hdn kutsuu tutkimuskartaksi
(research map). Kartta sisaltdd viisi vaikutustasoa seké aikaulottuvuuden, jolloin teorianmuodos-
tuksessa kyetddn ottamaan huomioon aikaan sidotut muutostekijat (kuvio 4). Tutkimus voi keskit-
tyd kartan mille tasolle tahansa, mutta olennaista on se, ettd ylemmalla tasolla olevat tekijét on

Tutkimuselementti Tutkimuksen fokus

Makro-sosiaalinen organisaatio
KONTEKSTI — arvot, traditiot, sosiaaliset ja taloudelliset
(context) organisaatiomuodot ja valtasuhteet

Valittava sosiaalinen organisaatio

ASE.TELMA — tyd, tydmarkkinat, byrokratiat, kotityd, va-
(setting) 5 oK ofity¢
paa-aika ja harrasteet, toimintaympéristo
HISTORIA
TILANNE Sosiaalinen toiminta

— intentionaalinen toiminta, tilanteet ja vuoro-

(situated activity) , oo ..
vaikutus, sosiaalinen dynamiikka

Identiteetti ja sosiaalinen kokemus
— yksilon kokemus ja eldmén kulku (kaikkien
ylempien tasojen vaikutukset)

ITSE
(self)

Kuvio 4. Tutkijan kartta (Layder 1993, 72)
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aina otettava huomioon analysoitaessa alemman tason tekijoitd. Kartta antaa toisaalta kuvan siit,
mihin tutkimus liittyy esimerkiksi arvioitaessa valmiita raportteja ja toisaalta se on tutkimuksen
tekemisté ohjaava viitekehys (mt., 73).

Laaja-alaisimmillaan tutkimus voi perustua kvalitatiivisten ja kvantitatiivisten menetelmien
yhdistelyyn siten, ettd kahdella alimmalla tasolla korostuvat havaintoihin ja haastatteluihin perus-
tuvat laadulliset ja yksinkertaista laskentaa edellyttivat tehtdvat. Kahdella ylimmélld tasolla
kvalitatiivinen analyysi liittyy tulkinnalliseen ja teoreettiseen aineiston késittelyyn sekd
demograafisiin tilastoaineistoihin ja traditionaalisiin kvantitatiivisiin menetelmiin. (Mt., 114—
115). Teorian rakentaminen voi alkaa eri tavoilla. Voidaan rakentaa typologioita ja vertailla niitd
muihin vastaaviin sekd tuottaa strukturaalisia typologioita, jotka selittédvit alemman tason ilmidi-
t. Vertailua voidaan tdydentad eksploratiivisen tutkimuksen menetelmin kéyttden hyvaksi monia
erilaisia teoreettisia lahteit.

Grounded-analyysi voidaan tehdd myds tukeutumalla ns. tausta- tai herkkyyskasitteisiin, jot-
ka toimivat liitos- tai solmukohtina yksilo-, yhteiso-, organisaatio- ja yhteiskuntatasoa tarkoittavien
kasitteiden valilld. Tallaisten kasitteiden ominaisuus on kaksiulotteisuus, koska niiden avulla voi-
daan yhdistdd mikrotason subjektiivisia ja makrotason objektiivisia merkityksié (mt., 129—150).
Layderia tulkiten timé tutkimus siséltdd mieluummin etnografisen kuin sosiologisen otteen. K-
sitteiden koodaaminen ei tapahdu tutkijan tekemien luokitusten vaan kasitekarttojen siséltdmien
merkityssuhteiden avulla.

Kukin haastattelu on kuvattu toisiinsa yhteydessa olevien perus-, ydin-, avain- ja apukasitteiden
karttana, joka mahtuu yhdelle konekirjoitusliuskalle. Koodauksen vaiheet ovat nakyvissa, ensiksi
haastatteluista laadittujen yksilollisten késitekarttojen muodossa, toiseksi niiden yhdistelysta saa-
dun yhteisen kasitekartan muodossa ja kolmanneksi uudelleen koodattujen ja keskendan vertailta-
vien késitekarttojen muodossa.

3.4  Tutkimuksen toteutus

Tutkimusaineiston ensimméinen osa koostuu vuosina 1991 ja 1995 tehdyisté haastatteluista, joi-
den informantteina ovat olleet aikuiskoulutuksen tydpajan opiskelijat, ohjaaja ja suunnittelija.
Toinen aineisto on koottu vuosina 1993 ja 1995, jolloin informantteina ovat olleet Koulutuskes-
kuksen suunnittelijat ja johtaja. Analyysi on rakennettu kokonaan haastatteluaineiston varaan,
vain kehystekijoiden osalta on nojauduttu joihinkin dokumentaarisiin lahteisiin, jotka nekin tule-
vat esiin haastatteluissa.

Suunnittelijoiden ensimmaistd haastattelua edelsi koko henkilokunnalle osoitettu kirjallinen
kysely, joka palveli Koulutuskeskuksen siséisi kehitystarpeita. Tutkijalla oli kuitenkin mahdolli-
suus vaikuttaa kyselyyn, jotta se toimisi myds tulevien henkilohaastattelun orientaationa, johon
teemarunkoon liittyen haastattelut toteutettiin mahdollisimman vapaamuotoisina. Teemat kartoittivat
tyontekijoiden ammatillista kehitystd, oman tyon perusteita, kisityksia Koulutuskeskuksen kehit-
tamisestd, tulosalueista ja tiimien toimivuudesta sekd viithtyvyyden, tiedonkulun ja yhteistoimin-
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nan laadusta. Ennen toista haastattelua kukin suunnittelija sai luettavakseen omasta haastattelusta
kirjoitetun tekstin ja siité laaditun ksitekartan, jonka arvioinnin kautta teemoja voitiin syvent&é
ja ottaa huomioon haastattelujen valilld kulunut aika.

Aikuiskoulutuksen tyGpajan ensimmadiset haastattelut teki pro gradu -tyotdén valmisteleva
opiskelija, joka osallistui ensin tarkkailijana tydpajan istuntoihin ja sen jalkeen haastatteli ennalta
asettamien teemojen mukaisesti niin opiskelijoita kuin ohjaajiakin. Toisen haastattelun toteutti
tutkija suunnittelijoiden haastattelua vastaavalla tavalla. Haastatteluilla ei pyritty vaikuttamaan
informanttien ty6hon tai tydymparistdon, jolloin ei voida puhua varsinaisesta toiminta- tai eva-
luaatiotutkimuksesta. Niin haastattelut kuin ensimmaisten haastatteluiden validisuuden arviointikin
ovat saattaneet vaikuttaa informantin ksityksiin itsestadn oppijana, tyontekijand ja organisaation
jasenend. Naitd vaikutuksia ei ole kuitenkaan arvioitu johtuen mm. siitd, ettd se olisi vaatinut vield
kolmannen haastattelukerran. Toisaalta ndin aikaansaatujen mahdollisten vaikutusten merkitys ei
ole suuri verrattuna tydympériston ja koulutuksen kautta kanavoituviin vaikutuksiin.

Syrjaldn et al. (1995) mukaan tavanomaista kyselyd syvempi haastattelumenetelma edellyttdd
intersubjektiivista luottamusta haastattelijan ja haastateltavien vélilld. Tutkija tuntee asian, tilan-
teen ja taustatekijét rakentaen luottamusta itsensé ja haastateltavan vélille. Hin myds kuuntelee
aktiivisesti, jolloin haastattelu on enemman keskustelua kuin kyselemisté ja vastaamista. Haastat-
telun ldhtokohta on puolistrukturoitu teemahaastattelu tai se on kokonaan avoin, koska tarkoituk-
sena on tavoittaa myds ennakoimatonta tietoa. Teemojen késittelyssé pyritdéin mahdollisimman
syville, jolloin tavoitetaan asioita, joita tavanomaisissa kyselyissé ja haastatteluissa vain harvoin
saadaan esiin. Keskusteluun kuuluu myds taiten tehty kyseenalaistaminen, jonka tarkoituksena on
tdsmentdd haastateltavan ilmaisuja. (Mt., 136—138.)

Koska tutkimus kohdistuu yhteen koulutusorganisaatioon ja sen toteuttamaan yhteen koulutus-
ohjelmaan, sitd voidaan luonnehtia myds tapaustutkimukseksi. Aineisto on avoin niin kdytdnnol-
lisille kuin teoreettisillekin tulkinnoille, jolloin analyysissa on myds eksploratiivisen tapaustutki-
muksen piirteitd (Jarvinen & Jarvinen 1994; Yin 1984). Tutkimuksen metodologia, toteutus, ldhes-
tymistapa, ote ja menetelma voidaan kuvata kokonaisuutena (kuvio 5).

Lahestymistapa Tutkimusote Menetelmi

Kontekstualismi Grounded-teoria Kasitekartat

Tapaus—> haastattelut > aika >  prosessi>  kiisitteet= analyysi >  teoria

Systeemiajattelu Aineistolahtoisyys Tulkinta

Kuvio 5. Tutkimuksen metodologiakokonaisuus
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Tutkimus alkaa tapauksesta, koulutusohjelman ja Koulutuskeskuksen toiminnan analyysista. Tut-
kija tuntee erityisen hyvin ohjelman, koska hén on toiminut sen ohjaajana. Han tuntee myds Koulu-
tuskeskuksen toiminnan, koska on tehnyt yhteisty6ta niin johtajan kuin suunnittelijoidenkin kans-
sa. Vain kolmeen suunnittelijaan on tarvinnut tutustua vasta haastattelutilanteessa ja heistakin
kaksi on vasta palkattuja projektihenkildita.

Kontekstualismi ja systeemiajattelu ovat metodologisia periaatteita, jotka on kirjoitettu auki
taustateorian ja lahestymistavan muodossa. Aineistoldhtoisyys ja grounded-teoria kuvaavat tutki-
musotetta, jonka mukaisesti aineiston hankinta ja tulkinta on toteutettu. Kasitekartat ovat analyy-
sin véline, joiden avulla aineisto on tulkittu ja tulokset tuotettu.

Kasitekarttojen kaytto analyysimenetelmana on heuristinen oivallus, joka on perustunut vapaa-
muotoisen haastatteluaineiston luokittelun ja kategorioinnin ongelman ratkaisemiseen. Vastaa-
vasti grounded-teoria tutkimusotteena on sallinut informanttien omista kasityksisté lahtevén tulkin-
nan. Kontekstualismi ldhestymistapana on auttanut tulkintojen kiinnittdmisessé ajan ja paikan,
historian, yhteiskunnallisen tilanteen ja valtakysymysten jésentiméén kehykseen. — Seuraavilla
sivuilla aineisto, sen tulkinta ja padtelmét puhukoot puolestaan.
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4 Aikuiskoulutuksen tyopaja

Ensimmainen aikuiskoulutuksen tydpajakoulutus toteutettiin vv. 1989—90. Ohjelma sisalsi neljd
3—4 paivan lahijaksoa ja sen kesto oli hieman yli puolitoista vuotta. Vv. 1990—91 toteutettiin
toinen ohjelma hyvin vahaisin muutoksin. Aloitusjaksoa lyhennettiin yhdelld paivélld, jolloin kaikki
jaksot toteutettiin kolmen pdivén pituisina (liite 1). Kolmas ohjelma toteutettiin vv. 1991—92 ja
sen viimeisen jakson kesto oli kaksi pdivéd. Ohjelmiin osallistuneet henkil6t olivat ammatillisten
oppilaitosten opettajia ja rehtoreita, mutta myds muista aikuiskoulutusorganisaatioista oli osallis-
tujia. Koulutuskeskus oli perustettu noin vuotta ennen aikuiskoulutuksen tydpajaohjelman aloit-
tamista. Tésté syystd koulutus oli luonteeltaan kokeileva. Kuten muutkin samaan aikaan toteutetut
ohjelmat, aikuiskoulutuksen tydpaja on ollut vaikuttamassa Koulutuskeskuksen toimintaprofiilin
muotoutumiseen.

Koulutusohjelma

Aikuiskoulutuksen tydpajan esitteessd (Paananen 1991) koulutusohjelman tavoitteita kuvataan
seuraavasti:

— Tydpajatyoskentely tukee osallistujien persoonallista ja ammatillista kasvua ja kehitystd eldman-
kaaren eri vaiheissa. Pajassa etsitdén tapoja motivoitua ja uudistua eldmdssd ja tydssé erilaisten
taide-, ryhmé- ja tunnekeskeisten harjoitusten avulla.

— Lahtokohtana on saada opiskelijat tiedostamaan, miten opiskelija, ryhmd, opiskelun ohjaaja,
oppimisympiristd aihekokonaisuustydskentelykeskeisine kysymyksenasetteluineen vaikuttavat
opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen.

— Opiskelija tutkii ja arvioi omaa arvomaailmaansa, ihmiskasitystédn ja oppimis- ja tietokésitystaan
ja samalla arvioi omaa opetustaan ja tyokdytintoddn mm. néistd lahtokohdista késin.

— Tydpaja on prosessina malli aikuiskoulutuksesta, jossa sovelletaan itseohjautuvia tytapoja ja
kehittyvin oppimiskasityksen jatkuvaa kriittistd arviointia. Ideana on tukea kollegiaalisuuden ja
yhteistoiminnallisuuden kehittymistd koulutuksen aikana.
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— Tydpajassa syvennetddn tietoja kustakin aihekokonaisuudesta ja kehitetd&n omaa tietoista ajatte-
lua. Oman kehittdmishankkeen avulla arvioidaan ja testataan "ajattelun maastouttamista” omaan
tyOyhteisoon.

Esitteessd kuvataan myds tydpajan oppimisprosessin kuusi peruselementtid:

— taide-, mielikuva- ja rentoutusharjoitukset

— ongelmanratkaisu ja kehitysvinkit

— opiskelumetodien tutkiminen

— keskustelut

— opiskeluteeman/kehittdmishankkeen tyGstdminen
— alustukset teemoittain

Koulutusohjelman ensimmaisen jakso aloitettiin teemalla muutos ja aikuisopiskelu, jossa tarkas-
teltiin aikuiskasvatuksen yhteiskunnallista taustaa, tyon ja oppimisen suhdetta koulutuksen ylei-
send orientaatioperustana. Toinen teema liittyi aikuisten oppimisen psykologisiin perusteisiin ja
oppimisteorioihin. Oman oppimisndkemyksen tutkiminen aloitettiin tutustumalla millerildiseen
"mustaan pedagogiikkaan" (Miller 1985) ja freireldiseen "vapautuksen pedagogiikkaan" (Poikela
1987), joita taustoja vasten oppijat reflektoivat omia kokemuksiaan.

Opiskelijat olivat ennakolta tutustuneet aikuiskasvattajan identiteettid késittelevaan kirjoituk-
seen (Vironen 1986), opettajan didaktiseen ajatteluun (Ekola 1989) ja bauhaus-ajatteluun (Gropius
1989), joka oli yksi tyopajaa kantava idea. Tydpajan toteutus aloitettiin ns. tulevaisuusverstaan
toteutuksella (Jungk & Miellert 1989). Teemoihin liittyva kirjallinen materiaali annettiin osallis-
tujien luettavaksi ensimméisen péivan iltana.

Kolmas teema liittyi oman kehittdmishankkeen valmisteluun ja suunnitteluun seuraavaa lahi-
jaksoa varten. Toinen jakso aloitettiinkin arvioimalla edellisen jakson vaikutuksia omaan oppimi-
seen ja tyohon seka kehittdmishankkeiden suunnittelun edistymistd. Jakson teemat olivat koulu-
tuksen suunnittelu ja oppiva yhteiso. Suunnittelun teemaa kasiteltiin erilaisten suunnittelutapojen
soveltamisharjoitusten kautta. Teemaan oli ennalta tutustuttu koulun opetussuunnitelmakaytantoa
kritisoivan artikkelin avulla (Miettinen 1989).

Oppivan yhteison tutkimuksessa noudateltiin samaa metodia kuin ensimmaisenkin jakson ai-
kana. Opiskelijat olivat tutustuneet ennakolta yhteisokasvatusta ksitteleviin artikkeleihin (Murto
1989; Pitkénen 1987). Kurssilla heille annettiin luettavaksi kaunokirjallisuutta, jotka liittyivat
teemaan toisaalta yhteisokasvatuksen negatiivisiin (Sandemose 1965) ja positiivisiin (Makarenko
1957 ja 1958) tekijoihin liittyen.

Kolmannen jakson yleisteemana oli opettaminen ja ammatillinen kasvu. Teeman kasittely aloi-
tettiin analysoimalla oman tyon ja oppimisen ongelmia, joita opiskelijat muotoilivat ryhmissé
oppimis- ja opetusteemoiksi, jotka puolestaan késiteltiin ja arvioitiin yhteisissd harjoitustilanteissa.
Kolmannella jaksolla oman oppimisen ongelmien ja kehittdmishankkeiden késittelylle varattiin
huomattavasti enemmén aikaa kuin ensimméisen ja toisen jakson aikana.
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Neljannen jakson perusteema liittyi oppimisen arviointiin, jolloin ensin perehdyttiin arvioin-
nin teoreettisiin perusteisiin ja erilaisiin arviointitapoihin. Sen jilkeen arvioitiin lpikédytyd koulutus-
ohjelmaa, ryhméprosessia ja omaa oppimista ryhméssd. Omaa oppimista arvioitiin henkilokohtai-
sen ja tyOssé oppimisen sekd itsensd kehittdmisen ja oppimisteeman jatkotydstimisen merkityk-
sessd.

Jokaiseen koulutusjaksoon sisaltyi tekemiseen, kuunteluun tai katseluun liittyvid harjoituksia,
joilla tihdéttiin vireystilan parantamiseen, rentoutumiseen tai siirtymiseen uuden teeman késitte-
lyyn. Tekeminen liittyi virien kasittelyyn, piirtdmiseen tai muovailuun, kuuntelu musiikkiin ja
mielikuvaharjoituksiin, katselu kirja- tai videokuviin. Arvoja pohdittiin esim. intiaanipaallikko
Seattlen v. 1854 Yhdysvaltain presidentille esittdmén vastauspuheen 'Maa ei kuulu ihmiselle, vaan
ihminen maalle' (YK-tiedote 1991) kautta. Pohdinta jatkui myds iltaohjelman tilaisuuksissa, esim.
Peter Weirin ohjaaman 'Kuolleiden runoilijoiden seura' tuotti keskusteluja opettajan roolista. Jak-
sojen valilld oli opiskelijaryhmien kokoontumisia ja viimeisen koulutusohjelman kohdalla kokeil-
tiin myds teleistuntoa, jonka tarkoituksena oli tukea opiskelijoita heiddn kehittimistehtévissaén.

Koulutusohjelmia toteutettiin kaikkiaan kolme ohjelmaa vuosien 1989—1992 aikana. Ohjel-
mista vastanneen suunnittelijan mukaan niistd luovuttiin kahdesta syystd, ensiksi taloudellinen
lama johti oppilaitosten madrdrahojen leikkaamiseen, jolloin maksulliseen koulutukseen hakeu-
duttiin aikaisempaa vihemman. Toiseksi aikuiskoulutuksen tyGpaja oli ns. pilottikurssi, jossa ko-
keiltiin uusia pedagogisia ideoita, jotka véhitellen siirtyivdt myds muihin koulutusohjelmiin, jol-
loin tydpajaa ei endd sellaisenaan tarvittu.

Haastattelut

Tyopajakoulutukseen osallistuneita opettajia ja rehtoreita haastateltiin ensimmaisen kerran ke-
vaalla 1991 ja toisen kerran syksylld 1995. Ensimmaisen haastatteluun osallistui kahdesta oppilai-
toksesta kaksi opettajaa, kaksi apulaisrehtoria ja rehtori. Yksi opettajista ei halunnut osallistua
endd toiseen haastatteluun vedoten elakkeelle siirtymiseenséd. Koska toinen apulaisrehtori oli siir-
tynyt takaisin opettajan tehtévéénsd, toiseen haastatteluun osallistui edelleen kaksi opettajaa. Vastaa-
vasti toinen apulaisrehtori oli siirtynyt rehtorin tehtévéén, jolloin toiseen haastatteluun osallistui
kaksi rehtoria. Nailld perustein tutkimuksessa analysoitiin kahden opettajan ja kahden rehtorin
haastattelut.

Ensimmaisessd haastattelussa, jonka teki kasvatustieteiden opiskelija pro gradu -tyotéén (Paa-
nanen 1992) varten, olivat mukana my®os koulutusohjelman suunnittelija ja ohjaaja. Asetelma on
sikili erikoinen, ettd rekonstruoidessaan ensimmaisid haastatteluja, tutkija on joutunut tulkitse-
maan myds oman haastattelunsa ohjattuaan ko. koulutusta. Muita ohjaajia kurssilla ei ollut. Osallis-
tujien oppimista ja tydpajakoulutuksen vaikuttavuutta on analysoitu kolmen vertailuasetelman
mukaan. Vuoden 1991 ja vuoden 1995 haastattelut ovat poikkileikkauksia, joiden perusteella osallis-
tujia vertaillaan keskenéén.

53



Kolmas analyysi on pitkittaisleikkaus, jolloin kunkin osallistujan kahta haastattelua on vertailtu
keskendén. Néin on kyetty tavoittamaan haastateltavan kasitysten muuttuminen kuluneen neljan
vuoden aikana. Analyysien térkein vaihe on ollut haastattelujen tulkitseminen kasitekarttojen muo-
toon. Haastattelunauhojen kirjoittamisen jalkeen ne on luettu huolellisesti 1api. Toisen lukemisen
aikana on alleviivattu sanat ja sanonnat, joilla haastateltavan nakokulmasta on oletettu olevan
tarked merkitys kasitellyn aiheen suhteen. Tamén jélkeen on etsitty ja kuvattu ne kasitekartan
muotoon.

Kasitekartta on muotoutunut toistuvan aineistoon palaamisen ja késiteyhteyksien jatkuvan
tulkinnan kautta. Tuloksena on ollut jasennelty késitekartta, joka ei ole sama asia kuin assosiaatio-
ketjuja kokoava mind map. Loppuvaiheessa on muodostettu yhteinen kutakin haastattelukertaa
yhdistdva kasitekarttarunko. Témén jélkeen on viel palattu henkildkohtaisiin ksitekarttoihin kon-
struoimalla ne perustematiikkaa kuvaavan késitekarttarungon mukaan. Késitekartan rakentamisessa
on siten noudatettu tietynlaista konstruoinnin, de- ja rekonstruoinnin menetelmad samalla kun
niiden autenttisuus on pyritty sdilyttdmaan pitdytymalld mahdollisimman tarkasti haastateltavien
omiin kasitteisiin.

41  Tyopaja-analyysi 1991

Ensimmainen tydpajahaastattelu tehtiin kevéalla 1991 (liite 2). Haastattelijan tarkoituksena oli
kerdtd aineistoa aikuiskasvatuksen tyopajakoulutusta késittelevidn pro gradu tyohonsa (Paananen
1992). Haastateltavina oli kolme opettajaa, apulaisrehtori ja rehtori sekd koulutuksen suunnitteli-
jajaohjaaja. Yksi haastateltavista oli osallistunut ensimméiseen typajaohjelmaan v. 1989—90 ja
muut osallistuivat parhaillaan toisen ohjelman (v. 1990—91) viimeiseen jaksoon.

Haastattelun struktuuri noudattelee toiminnan teorian (Engestrém 1987a) didaktisia periaat-
teita. Kysymysten teemarakenne tavoittelee tyOpajan toiminta-ajatusta, teemoja, tavoitteita ja sisil-
tojd (kohde); oppimisprosessi, mielipiteet (oppija); tydtapoja, tyovalineitd ja sosiaalimuotoja (vali-
neet); tydyhteisod, yhteistyotd ja kommunikaatiota (yhteisd); oppijoiden, kouluttajan ja suunnitte-
lijan roolia (tyonjako); ohjeita, aikatauluja (saannét).

Haastattelujen rekonstruoinnin ongelma on liittynyt em. viitekehykseen, joka on ohjannut haas-
tattelijan kysymyksen asettelua. Monien kysymysten késitteet ovat olleet outoja opiskelijoille,
jolloin he ovat voineet sivuuttaa ne tai korvata ne omilla ilmauksillaan. Toisaalta vastaaja on
voinut kertoa teemaan liittyen kaiken térkedksi kokemansa. Uudelleen tulkinnassa késitteet on
pyritty valitsemaan vastausten, ei kysymysten perusteella, ts. ksitekartan autenttisuus on pyritty
takaamaan kdyttamalld juuri niitd késitteitd, joita haastateltava on itse kayttanyt (ks. liitteet 3—S8).

Yhteinen kasitekarttarunko (kuvio 6) nostaa esiin keskeisimmét haastatteluteemat eika se ei
endd palaudu suoraan ensimmaisen haastattelun teemarakenteeseen. Nyt keskeisimmét teemat kie-
toutuvat prosessin, kehittdmishankkeen ja vaikuttamisen késitteisiin. Nama ydinkasitteet maérittévat
keskeisen tematiikan, tulkinnan nikokulman ja analyysin toteutuksen avaten ndkdkulman oppi-
joiden toimintaan, oppimisprosessiin ja henkilokohtaiseen kehitykseen.
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AIKUISKASVATUKSEN

toiminta-ajatus
\ kokeilu

tavoitteet

\\ PROSESSI

KEHITTAMISHANKE
U tyoskentely
\ roolit

tyotavat
/y /

VAIKUTTAMINEN

Kuvio 6. Aikuiskoulutuksen tydpajan kdsitekarttarunko 1991

Kasitekarttarunkoon on kuvattu my6s suunnittelijan ja ohjaajan ndkdkulmaa jésentiva kokeilun
kasite. Toiminta-ajatus, tavoitteet, tyoskentely, roolit ja tyGtavat ovat peruskasitteitd, mutta niilla
ei ole vastaavaa tulkintanékokulman merkitystd kuin em. ydinkasitteilld. Vaikuttamisen késite liit-
tyy haluttujen ja tavoiteltujen vaikutusten arviointiin, joka puolestaan on yhteydessa tydpaja-
koulutuksen vaikuttavuuden kokonaisarviointiin.

41.1  Suunnittelu ja ohjaaminen

Aikuiskasvatuksen tyopajan koulutusohjelma on ollut ennen muuta kokeilu. Sen taustalla on am-
matillisen koulutuksen kehittdminen, ammattikorkeakoulujen kokeilujen suunnittelu, opetussuun-
nitelmien uudistaminen ja uusien pedagogisten tydmuotojen etsiminen. Ty6pajakoulutuksessa tima
tausta on nakynyt pedagogisena kokeiluna ja opiskelijoiden oppilaitoskohtaisina kehittdmistehtd-
vind. Ajatuksellista taustaa ja mallia kokeilulle on haettu hyvinkin kaukaa, toisaalta tulevaisuus-
verstaan (Jungk & Miiellert, 1989) pedagogisesta toimintatavasta ja Bauhaus-koulun (Gropius
1989) ammatin, tydn ja estetiikan yhdistimisen ideasta. Yhtend lihtokohtana on ollut myds toimin-
nan teoria.

Suunnittelija ja ohjaaja kuvaavat kisitekarttavertailun (kuvio 7) mukaan kokeilun taustan var-
sin yhtenevdisesti. Painotuserot liittyvét oppimiseen, jonka suunnittelija nidkee johdonmukaisesti
toiminnan teorian ja sithen liittyvén 'tdydellisen oppimisen rakennemallin' (vrt. Engestrom 1987b)
kautta. Sen sijaan ohjaaja korostaa vaihtoehtopedagogiikkoja, teoreettista eklektismid ja kokonais-
valtaista oppimista (vrt. Kohonen 1988; Kolb 1984) lihtokohtanaan. Késityserot heijastuvat myos
kokeilun siséltod ja kehittdmishankkeita koskeviin painotuksiin. Suunnittelija kuvaa sisélln opis-
kelun kohteena ja kehittdmistehtivén oppilaitoksen toimintaan kytkeytyvéna konkreettisena hank-
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Suunnittelija TAVOITTEET Ohjaaja

toiminnan teoria, tdydellinen oppiminen vaihtoehtopedagogiikat
bauhaus, tulevaisuusverstas \ %uhaus, tulevaisuusverstas
\ tausta tausta teoreettinen eklektismi

julki-/kdyttGteoria
keskustelufoorumi suunnittelu oppiminen
opiskelijan omat tyot

aikuiskasvatusmateriaali toiminnan teoria /
metodinen kabinetti kokonaisvaltainen oppiminen
oppimisymparisto
\ musta/vaihtoehtopedagogiikka
asvatus

aikuisk KOKEILU yksilo/yhteisopedagogiikka
ammattikasvatus behaviorismi/kognitivismi
oppiva yhteiso toiminta/tavoitteet
suunnittelu \\ /Z/ uusi/vanha
arviointi \ ristiriitojen Kyt
\ sisalto // sosiaaliset perusteet
oppilaitoskohtaisuus sisilltoalueet sosiaalipsykologia

\\ e —— psykologia

syklinen prosessi
teematydskentely perustematiikka
suunnitelma, arvio yksittdisteemat aikuinen oppijana
oma ongelma oppimistehtavat yhteisopedagogiikka
\ opettaminen ja arviointi
tyGpajan rakentami- oppijat padttivit
\

minen oppilaitokseen ————— kehittimishankkeet hankkeet, projektit
/ kehittdva toiminta /
oppiaineet kehittimisteema // osallistaminen
tydelimé \ oppimisprosessi \ ryhmien vaihteleva
integraatio muodostus
ryhma- aihekokonaisuus ryhméprosessin havainnointi
prosessi\ innovointi yhteisen sivelen 1oytiminen
sitoutuminen — kokeil.emin.en, systematisoimi
tyoskentely hajoaminen, kokoaminen
testaaminen, kiteytys/o/ / oppijoiden mielenkiinto
haasteellisuus, ristiriitojen kdytto / ongelmakeskeisyys
BROSESS ———

Kuvio 7. Aikuiskasvatuksen tyopajakokeilu — suunnittelija ja ohjaaja

keena. Sen sijaan ohjaaja painottaa prosessin kulkuun vaikuttavia sisdltoalueita ja nakee hankkeet
ja projektit opiskelijoiden henkilokohtaisina oppimistehtdvina.

Suurta merkitystd tausta-ajatusten erolla ei kuitenkaan ole, koska kummankaan mielest tyopaja-
koulutuksessa ole tarkoitus noudattaa puhtaasti mitddn tiettyd mallia. Suunnittelija kuvaa kokei-
lua oppimisympdristond ja metodisena kabinettina. Tydpaja on keskustelufoorumi, jossa aikuis-
kasvatuksen materiaali ja opiskelijoiden omat tydt ovat olennaisinta kdyttoainesta. Hanen mu-
kaansa kokeilussa pyritddn alusta l&htien pintaa syvemmalle, tarkoituksena on 10ytaa ristiriidat,
jotka vaikuttavat opiskelijoiden ajatuksiin ja toimintaan. Myds ohjaaja nékee ristiriitojen kaytté-
misen merkityksen. Koulutuksessa tutkitaan uuden ja vanhan ajattelutavan seké tavoitteiden ja
nykyisen toimintatavan valilld vallitsevia eroja. Behavioristisen ja kognitiivisen ajattelutavan sa-
moin kuin yksild- ja yhteisopedagogiikan seké ns. mustan pedagogiikan (Miller 1985) ja vaihto-
ehtopedagogiikan (esim. Freire 1972) vliset jannitteet ovat keskeinen koulutuksen kdyttdvoima.

Kokeilun sisaltalueet liittyvat ohjaajan mukaan psykologian, sosiaalipsykologian ja yleensa
toiminnan sosiaalisia perusteita kasittelevin tiedon alueisiin. Perustematiikka késittelee aikuisen
oppimista, yhteisopedagogiikkaa, opettamista ja arviointia. Suunnittelijan mukaan kokeilun sisél-
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16t liittyvat aikuis- ja ammattikasvatuksen sekd oppivan yhteison tematiikkaan, kuten myds suun-
nitteluun ja arviointiin.

Kehittimishanke on alusta ldhtien olennainen osa tyopajakoulutusta. Tarkoitus on, ettd jokai-
nen opiskelija valitsee oman tehtévin. Suunnittelijan (S) mukaan hanke on oppilaitoskohtainen
suunnitelma tai arvio, joka liittyy tydpajan rakentamiseen omaan oppilaitokseen. Sen lihtokohta-
na on oppijan oma ongelma, jota tydstetéén tydpajaprosessin teemoihin liittyen. Tavoitteena on
tyOpajan rakentaminen omaan oppilaitokseen. Ohjaajan (O) korostukset ovat varovaisia hankkeen
tai projektin lopputuloksen suhteen. Hanke on oppijan itsensd valitsema teema tai oppimistehtava,
mutta se voi painottua yhtd hyvin oppijan oman persoonan kuin tyonkin kehittdmiseen.

"Meilldhén tyopaja on ollut sellainen kokeilu ... Ja kun oppija tulee siihen pajaan, niin hén aika
nopeasti nikee siitd sen julkikeskustelun, julkiteorian, mitd tilld hetkelld kdyddén. Mutta me
olemme entistd enemmén kiinnostuneita opiskelijan kayttoteoriasta. (S 1991)

"Siind on kysymyksessd persoonallisuus, oma ammatillinen identiteetti ... kehittdmishanke on
tydssd oppimisen ja oman ammattitaidon lisdédmisen viline ja mydskin tillaisen yhteisen oppi-
misen viline siind mielessd ettd kokemukset valittyvét muille ... sen téytyy liittya sithen, mikéd
silld hetkelld on opiskelijalle térkedd, minkd hén kokee itsensé kehittdmisen kannalta relevantiksi.
... Se ongelma on analysoitava ja se on kdytiva lapi silld tavalla, ettd siitd virtaa tarpeeton pois ".
(O 1991)

Suunnittelijan mukaan prosessiin liittyy aihekokonaisuustydskentely, joka nakyy pyrkimyksend
integroida oppiaineita ja tydeldman kaytintja toisiinsa. Tydskentely on innovatiivista ja vaatii
sitoutumista ennen muuta ryhméprosessiin. Tydskentely tarkoittaa myds opitun testaamista ja
kiteyttdmistd. Se on haasteellista eikd ristiriitoja pyritd vélttimadn vaan niitd kdytetdén oppimisen
edistdmiseen. Ohjaaja luonnehtii koulutusta ongelmakeskeisend, oppijoiden mielenkiinnon herét-
tamiseen pyrkivina prosessina. Prosessin kulkuun liittyy sen hajoaminen ja uudelleen kokoami-
nen. Sen luonteeseen kuuluu kokeileminen, mutta samalla se on systematisoitumassa, koska ensim-
méisestd ja meneillddn olevasta toisesta ohjelmasta on saatu kokemukset. Olennaista prosessissa
on "yhteisen sdvelen" [oytdminen, mihin liittyy ryhméprosessin jatkuva havainnointi. Oppimis-
prosessi on kehittava ja osallistava, mihin padstédén ryhmien vaihtelevan muodostuksen kautta.
Samalla opiskelijoilla itselldén on mahdollisuus vaikuttaa ryhmiin valitsemiensa teemojen ja ongel-
mien mukaan.

"... vetdjd ei ldhde valmiiden kaavojen kanssa liikkeelle, vaan pyrkii 10ytdmadn yhdessa oppijoi-
den kanssa sen sdvelen, yhteisen aaltopituuden niinkuin sanotaan. ... Pitdd olla aika intensiteetti
paalla, ettd pysyy mukana ei pelkéstddn ryhmien kanssa vaan jokaisen henkilokohtaisessa etene-
misessd ... On hyvin intensiivisid jaksoja ja sitten on vdhin 16ysempid jaksoja, joissa rentoutetaan
tai tehddéin than muuta ja sitten taas tyoskennellddn hyvin intensiivisesti ja se tuntuu toimivan.
... tietty rytmitys on l6ytynyt". (O 1991)

Suunnittelijan ja ohjaajan tyonjako on selked; suunnittelija suunnittelee ja seuraa aktiivisesti kurssin
toteutumista ohjaajan kouluttaessa ja ohjatessa prosessin etenemistd. Késitykset keskindisten roo-
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lien merkityksistd eivit ole kuitenkaan tdysin yhtenevit. Suunnittelija korostaa rooliaan koulutus-
ohjelman tekijand ja kouluttajan tyonohjaajana. Ohjaaja puolestaan nakee suunnittelun pitkalle
yhteisend ja mieltdd suunnittelijan roolin ideoijana, jota on tdytynyt hiukan jarrutellakin.

"Minun roolini on tavallaan luoda tdmé teoreettinen ja sisdllollinen viitekehys ja suunnitelma
tlle ja koko ajan kehittdd sitd ajatusta eteenpdin. ... Ensimmaisen ryhméan prosessin seurasin
kokonaan ja nyt sitten koko ajan tietysti tarkkailen siind, miten se asia menee eteenpdin, kuiten-
kin haastattelemalla aina opiskelijoita. ... suunnittelija toimii tavallaan tdimén kouluttajan tyon-
ohjaajana, ja kouluttaja aikalailla purkaa niitd omia paineitaan. Ja sitten arviointikeskustelut
kdydadn yhdessa". (S 1991)

"Suunnittelija on tavallaan néistd prosesseista irtautunut aikapdivid sitten, ettd niinkuin oikein
oli, ettd seurasi tarkemmin ensimmdisen kurssin toteutusta ja mehén suunniteltiin se hyvin pit-
kalle yhdessd. Ettd aika jannd oli se vaihe, ettd itse asiassa mind olin siind, joka veti sellaista
varovaista linjaa, ettd [S] loi ideoita ... niin ideointiapu, tapa milld hén hoiti sen asian on ollut
tosihyvd. Nythdn hén on sitten irtautunut tavallaan tistd prosessista kokonaan, ettd kdy vaan
kysyméssd mitd kuuluu, miten menee ...". (O 1991)

Suunnittelijan ja ohjaajan yhteisymmérrys ja yhteistyé on varsin onnistunutta. Teoreettisissa
taustaolettamuksissa, kehittdmishankkeisiin kohdistuvissa odotuksissa ja keskindisten roolien
mieltdmisessd on pienid eroja, mutta ne eivat ole haitanneet tyopajakoulutuksen toteutusta.

4.1.2 Koulutus- ja oppimisprosessi

Osallistujien suhde ty6pajakoulutukseen on jasentynyt koulutus- ja oppimisprosessin ja omaan
tyohon liittyvan kehittimishankkeen kautta. Yksiloiden oppiminen, ryhmadynamiikan kaytto ja
koko kurssiyhteison tyoskentely on yhdentynyt prosessissa, joka on tuottanut oppijan kehitykselle
vilttdmattoméan kokemuksen. Prosessiin ja kehittimishankkeeseen liittyvét avainkdsitteet ja nii-
hin liittyvét apukasitteet tekevat mahdolliseksi vertailla opiskelijoiden autenttisia kokemuksia tyc-
pajakoulutuksesta. Vertailussa on mukana yksi opettaja (A) ja yksi rehtori (B) seké kaksi apulais-
rehtoria (C ja D), jotka seké opettavat ettd tekevit hallinnollista tyoté.

Prosessi

Koulutus- ja oppimisprosessin kokeminen liittyy kurssin tyoskentelyyn, tydtapoihin ja oppijoiden
henkilokohtaisiin ja keskindisiin sekd ohjaajan ja suunnittelijan rooleihin. Vertailussa ei ole kuiten-
kaan tarpeellista eritelld tyotapoja tai rooliasetelmia, vaan tavoittaa yhteiseen tydskentelyyn liitty-
va peruskokemuksen laatu. Samalla saadaan myds késitys oppijan kyvysté havainnoida itse pro-
sessia, sen etenemistd, vaiheita ja merkitystd oman ja muiden oppimisen kannalta.
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Vertailuyhdistelma (kuvio 8) havainnollistaa prosessin kokemisen yksilollisyyttd. Ensi sil-
maykselld opiskelijoiden A ja C kasitekartat muistuttavat toisiaan ja vastaavasti opiskelijoiden B
ja D kartat ovat toistensa nékoisid. A:lle ja C:lle ndyttdd olevan tyypillistd kokemusten kuvailu.
Sen sijaan B ja D tuntuvat suhtautuvan erittelevimmin kokemuksiinsa. B:n kohdalla vaikuttaa
myds ajallinen etdisyys koulutuksesta, joka on pdattynyt edellisend vuonna.

A /TYOSKENTELY B
paneutuminen, keskittyminen / \ aikaisemmin yksi-
tydstiminen, tydaktiivisuus opettaja / l6vaiheeseen
\ pienryhmd
ily, tieto suurryhma — \
pohtiva, keskusteleva yksintydskentely
aktiivisuus, kuuntelutaito ryhméi/ \
oppiminen toisilta aihe, idea/ tuki omat ongelmat

tasavertaisuus
asennoituminen erilaisuuteen
toisen mielipiteen kunnioittaminen

opettajakeskeisestd oppijakeskeiseen

hyvin toteutettu, tahti ihan hyvékin

tyGasioiden unohtaminen raskas, perusteellinen, pitkdkestoinen
mukaan ottaminen: \ \ \ \
eri maailma \ pakko ajatella, suunnitella ja tehdd

T PROSESSI
C / \ D
avoimuus orientaatioperustan epaselvyys
arviointi | \
patkittyminen oivaltaminen tarkoitus
samaan aiheeseen palaaminen
selkiytyminen
ajalla ei merkitystd— / huumori
tuntuu kuin edellinen kokoontumiset miesten suurryhma
kerta olisi ollut juuri/ vahyys pienryhméi/
intensiivisyys
pienryhmd
erilaisuuden hyvéksyminen keskusteleva \
esim. motivointiongelmien kasittely riittdva itse-
samanlaiset asiat eri oppilaitoksissa kevyehkd — opiskelu
materiaalin tydstiminen \\ / S runko
~~ ___— eteneminen
TYOSKENTELY

Kuvio 8. Koulutusprosessi ja tydskentely — opiskelijat A, B, C ja D

Opiskelija A kuvaa tydpajan eri maailmana, johon ohjaaja ja ryhma ottavat hénet mukaan. Tyo-
asiat unohtuvat jaéden tydpaikalle omalla paikkakunnalla. Tydskentelyn hin kuvaa vaativan lya
ja tietoa, se on luonteeltaan pohtivaa ja keskustelevaa sekd edellyttda aktiivisuutta ja kuuntelu-
taitoa. Tyoskentely on tasavertaista, siind kunnioitetaan muiden mielipiteitd, opitaan asennoitumaan
erilaisuuteen ja opitaan toisilta. Tydskentely edellyttdd paneutumista ja keskittymistd myds kehit-
tamishankkeeseen sekd sen tyostamistd ja tyoaktiivisuutta valiaikoinakin.

59



"... tulee niinkuin eri maailmaan tdnne ... sitten se osuu sithen vaiheeseen mik itse kullakin on.
... Etté jollakin tavalla tuolla [O:lla] on kuitenkin kyky tai ja tuolla ryhmalld kyky sitten ottaa
mukaansa ... ajatukset eivit kuitenkaan harhaile." (A 1991)

Opiskelija B pitdd prosessia hyvin toteutettuna, tahtia "than hyvanékin". Samalla prosessi on ollut
raskas, perusteellinen ja pitkdkestoinen. On ollut pakko ajatella, pakko suunnitella ja pakko tehda.
Erityisesti héin painottaa sekd prosessin kulun ettd tydskentelyn etenemisen vaiheisuutta. Ideana
on ollut siirtyminen opettajakeskeisestd oppijakeskeiseen tydskentelyyn. Ensin opettaja on suur-
ryhmén kanssa tyostényt aihetta ja ideaa. Sen jilkeen on seurannut pienryhmén vaihe, jossa opis-
kelija on padssyt osalliseksi ryhman tuesta ja jonka jalkeen on seurannut yksin tydskentelyn vaihe.
B on prosessin suhteen myos kriittinen; han olisi halunnut aloittaa kehittimishankkeeseensa liit-
tyvan yksilovaiheen jo aikaisemmin kuin se oli ryhmassd mahdollista.

"... piti padstd jo tétd omaa kouluani kehitteleméén. Ettd se yksilollisyys olisi voinut vahén ehka
aikaisemmin alkaa. Ettd minua jo rupesi niinkuin vahén polttamaan paikkoja, kun oltiin ryhmds-
sd ja vield jotakin tehtiin yhdessé ja keskusteltiin, ettd minulla oli koko ajan vaan aina se oma
koulu mielessd ja olisin halunnut sitd suunnitella". (B 1991)

Opiskelija C kuvaa prosessin avoimena, arvioivana ja jaksoittaisena ("pétkittyvéna"). Jaksot yh-
distyvét kuitenkin palaamalla samaan aiheeseen. Jatkuvuus nékyy lahijaksojen kokoontumisissa,
jolloin ajalla ei tunnu olevan merkitysté, "tuntuu kuin edellinen jakso olisi ollut juuri". Tydsken-
telyd leimaa intensiivisyys, erilaisuus hyvaksytdén ja esim. oppijoiden esiin tuomia motivointi-
ongelmia kyetddn kasitteleméén. Osallistumista tydskentelyyn helpottaa my6s havainto, ettd eri
oppilaitoksissa on saman tyyppisid ongelmia. Tydskentelyyn liittyy myds materiaali, jota tuote-
taan ja tyostetdén ryhmissa.

"... hyvin semmoista intensiivistd tydskentelyd. Niinkuin nyt vaikka téndkin pdivénd niin tauot-
ta semmoinen kaksi tuntia, yli kaksi tuntia istutaan eiké kukaan katso kelloa ... silld tavalla ettd
kaikki on siind aiheessa mukana koko ajan." (C 1991)

Opiskelija D on suhtautunut prosessin kulkuun hiukan epdilevésti. Hantd on haitannut koulutuk-
sen orientaatioperustan epaselvyys, mikd hinen mielestddn on kylld voinut olla tarkoituskin. Vas-
ta toisen jakson lopulla ja kolmannen jakson alkupuolella hén ja jotkut muutkin opiskelijat ovat
oivaltaneet, mistd tyopajakoulutuksessa on kysymys, jonka jalkeen asiat ovat selkiytyneet. Myos
D nostaa esiin tydskentelyprosessin vaiheet. Ensin tydskentely on ollut yhteistd ja keskustelevaa,
minka jélkeen on siirrytty pienryhmiin, niistd suurryhméén, jélleen pienryhmiin ja viimeisend
vaiheena itseopiskeluun. Tydskentely on edennyt myds kehittimishankkeen jésentimén rungon
mukaan. Ainoana miespuolisena osallistujana (sikéli kuin ohjaajaa ei huomioida) D on ollut hiu-
kan huolissaan kurssin naisvaltaisuudesta.

"... oikeastaan mité kaipaisi, sitd semmoista huumoria mitd miehilld on ... se on hyvin kevyttd ja
... silld on hirvedn suuri vaikutus ryhmén tydskentelyyn" (D 1991)
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Haastattelija on halunnut kartoittaa myos koulutus- ja tydskentelyprosessissa esiin nousseita risti-
riitoja ja ongelmia. Kahden opiskelijan mukaan jotkut jaksot olisi ehka voitu pitdd kahden paivin
pituisena kolmen péivén sijaan. Samalla he toteavat, ettd prosessin luonne ehka olisi voinut kérsid
siitd. Yksi opiskelijoista olisi kaivannut enemmén samaa tyoté tekevid henkilditd ryhméatydskente-
lyyn. Toisaalta erilaisista tehtdvistd on ollut hyGtyd kokemusten vaihdossa. Kahdelle opiskelijalle
on jéanyt mieleen myds ongelmallinen tilanne koskien erdén opiskelijan tunnekuohua istunnon
aikana.

"... hdn oli erittdin voimakkaan oivalluksen saanut ... en tiedd miten siind vetdjén olisi pitényt
kasitelld ... oliko se kuitenkaan tavallaan oikein tehty, ettei siihen kiinnittdnyt huomiota. Niin se
jai vaivaamaan hirvedsti ... mutta sehdn meni ndkdjadn ihan hyvin ... on tasaantunut kaikki
sitten." (D 1991)

"... siind tuli pikkuisen semmoista kitkan tuntuista, ettd tuntui ettd jotkut silld tavalla ylhaalla
taalla sfadreissd ... Mutta timéd ryhmdjako sitten ... taas muutti tilanteen ja rauhoitti tilanteen."
(C1991)

Kasitekartta on hahmottunut eri tavoin eri opiskelijoilla. A:n ja C:n késitykset ovat lahelld toisiaan.
Oppijana olemisen kokemus on heilld hyvin vahva, mutta kokemisessa on erojakin. A korostaa
koulutuksen erilaisuutta verrattuna tavanomaiseen koulutukseen ja tydelimadn seké vaatimuksia,
joita prosessi kohdistaa opiskelijaan ja joita timéd puolestaan kohdistaa itseensd. Sen sijaan C
puhuu enemmén kokemuksestaan ja havainnoista, jotka koskevat tydskentelytapaa ja prosessin
etenemista.

Vastaavasti B: ja D:n kisitykset muistuttavat toisiaan. Kumpikin on havainnoinut tyoskente-
lyn kulkua ja padtynyt samanlaiseen oppimisprosessin kuvaukseen. Kumpikaan ei suhtaudu kritiikit-
tomésti koulutusprosessiin. D:n mielestd koulutusohjelman orientaatioperusta olisi pitdnyt olla
selkedmpi heti alussa. B olisi halunnut irtautua ryhmévaiheesta ja siirtya yksilolliseen tydskente-
lyyn jo aikaisemmin kuin se oli mahdollista.

Kehittamishanke

Kehittamishanke on ollut osa koulutusprosessia. Sen tehtdvénd on ollut ankkuroida oma oppimi-
nen ty6hon, tydymparistdon ja oppilaitoksissa kaynnissa oleviin muutosprosesseihin. Tydpajan
tehtdvénd on ollut auttaa kdynnistimadn hanke ja toimia katalyyttina mahdollisesti jo aloitetun
hankkeen suhteen. Hankkeelta on edellytetty riittévad vaativuutta, jotta sithen liittyvien ongelmien
ratkaiseminen johtaisi myGs oppimiseen. Késitekarttojen vertailu (kuvio 9) hahmottaa, mistd kun-
kin opiskelijan kohdalla kehittdmishankkeessa on ollut kysymys.

Opiskelija A kertoo hankkeensa liittyvin tydnopetuksen ja tyGharjoittelun organisointiin. Se
on oma ongelma, jonka hin on valinnut itse ja tarked alue hinen omaa ty6tian. Hén on ollut
alkuun kovin innostunut hankkeestaan, mutta kokenut sen toteuttamisessa epdonnea ja nyt on
menossa aallonpohjavaihe. Tavoitteena on kuitenkin saattaa ty6 loppuun asti ja sen jélkeen keskit-
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A PROSESSI B

tyoharjoittelu kehittdmisimago
tyénopetuss pedagoginen //ilmapiiri
alue omasta tydstd yhteiso T mielikuva
oma ongelma/ — johtamiskoulutus
innostuminen muutosprosessin johtaminen
epdonnea \ uudenlainen koulu
aallonpohjavaihe koulun koulukohtainen koulutus
loppuun saattaminen \ / kehittdiminen \\
omaan aineeseen keskittyminenk / opettajat  henkildkunta
KEHITTAMIS-
C HANKE D
asunto-opin tyépaja\ / s tyopajatydskentely
ajatuksen aihe svasmun ottaminen
katkeaminen\vaihto/ perusteema oppimaan oppiminen
ongelmista ldhteminen
tuntikehys oppilaitoksen muutta- \
iso ty67 \kysely minen kokonaisuutena  henkildstén koulutus
koko talo
osastopalaverit uusia ideoita aikuisen oppiminen
opiskelijat mukana muutosstrategian hahmottaminen
PROSESSI

Kuvio 9. Kehittdmishanke ja oppiminen — opiskelijat A, B, C ja D

tyd omaan opetusaineeseen. Alusta lahtien hidnen suhteensa hankkeeseen on kuitenkin ollut epé-
varma.

"... sitd tyOstin aika hyvin, mutta sitten ajattelin ettd en sitd kerddkadn. Ettd olin jopa sellaisessa
vaiheessa, ettd vaihdanko koko hankkeen toiseen ... ja kuitenkin pdddyin siihen, ettd en vaihda
sitd hanketta ... Mutta vien tdmén kylld sithen péétoksen, mutta en usko ettd jatkan hanketta
edelleen." (A 1991)

Opiskelija B:1le hanke on hyvin tirked asia, koska se liittyy koko koulun kehittimiseen. Tavoittee-
na on uudenlainen koulu, mika vaatii niin opettajien ja kuin muunkin henkilokunnan kouluttamis-
ta koulukohtaisesti. Myds itseltddn B edellyttdd kouluttautumista luovan johtajuuden suuntaan.
Kehittiminen on kdynnistynyt jo aikaisemmin ja se on osa oppilaitoksen muutosprosessin johta-
mista, mutta vasta koulutuksessa hankkeen aihe on tdsmentynyt. Han on méaritellyt aiheekseen
pedagogisen yhteison, jonka tehtdvéna on luoda mielikuva kehittdmisen suunnasta ja vaikuttaa
myonteisen kehittimisimagon ja ilmapiirin syntymiseen.

"... niinkuin lamppu syttyi ... haluaisin niin muutamia tukihenkil6itéd meidin opettajista sinne
seuraavaan tyGpajaan. Ja niitd on nyt sielld kdynyt, mutta ei se nyt riitd, pitdisi vield saada ettd
kaikki olisivat alkaneet vahén niinkuin kdyda sité tai jonkin tdmén tyyppista koulutusta ... Ettd
kaikista paras olisi, kun kaikki koulutus voitaisiin tuoda tédnne koululle." (B 1991)

Opiskelija C on vaihtanut aihettaan rehtorin kehotuksesta. Opettajana hén olisi ldhtenyt rakenta-
maan oppiaineeseensa liittyvad tyopajaa, mutta apulaisrehtorina hén on velvoitettu hyviksyméén
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koko koulun opetussuunnitelmaan liittyvin aiheen. Vaihto ei ole sujunut katkoksetta, ensimmai-
nen viliraportti on jadnyt tekeméttd, koska "ajatuksen katkeaminen" on vaatinut kerddmaan uuden
henkisen latauksen uutta tyoté varten. Tuntikehyksen laadintaan liittynyt hanke on kuitenkin kiyn-
nistynyt ja C on aloittanut sen tekemalld kyselyn opettajille ja opiskelijoille. Kysely on tuottanut
uusia ideoita ja ollut alku isolle koko talon kasittdville tydlle. Alusta ldhtien C on pyrkinyt sito-
maan hankkeeseen myos muita opettajia yhteissuunnittelun ja osastopalaverien kautta.

"Tdm4 vaihto tuli juuri ennen sitd viime kerran kokoontumista, mihin meidén piti tehdd vélira-
portti ja mind en pystynyt sithen véliraporttia tyostiméén ... ajatus tavallaan niinkuin katkesi ...
en pystynyt hyppadmadn heti toiseen ... ettd ndkdjadn ihminen tarvitsee sitten semmoisen, ettd
vaikka ei vield kirjoita, niin tarvitsee semmoisen henkisen latautumisen siihen tyohon". (C 1991)

Opiskelija D on tullut tydpajakoulutukseen, koska hén haluaa edistd tyopajatyoskentelyd omassa
oppilaitoksessaan. TyGpaja merkitsee oppimaan oppimista ja vastuun ottamista oppimisestaan.
Tydskentely on ongelmaléhtoistd ja edellyttdd henkildston kouluttamista ideaan. Kehittdmishank-
keen tarkoitus on muuttaa oppilaitosta kokonaisuutena, johon siséltyy muutosstrategian hahmotta-
minen ja aikuisen oppimiseen sopivien tydtapojen ottaminen kdyttdon. Hankettaan D haluaa vie-
dd eteenpdin sekd tyopaja-ajattelun ettd konkreettisten tydpajojen rakentamisen tasolla.

"... perusteema on semmoinen ettd milld tavalla timmdistd oppilaitosta kokonaisuutena voitai-
siin muuttaa. Ensinnékin niin ettd sielld on tdma aikuisen oppimisen idea ja se tapa milld aikui-
nen oppii ... ja sitten ... kasvaako nykyisessd systeemissd sitten riittdvésti timd timmdinen
itsendisyys ja ... itsensd kehittimisen idea ... Miten timmdinen muutos voitaisiin tehdd, se on se
minun ongelmaidea, timén muutosstrategian hahmottaminen". (D 1991)

Kehittimishankkeen valintaa on eniten ohjannut oppijan tehtéva ja asema oppilaitoksessaan. A on
opettaja, jonka hanke liittyy hinen vastuualueelleen kuuluvaan tyoharjoitteluun ja tydnopetukseen
seka niihin kytkeytyviin tydelamasuhteisiin. B on rehtori ja on pyrkinyt uudistamaan kouluaan jo
pitkddn. Uudistamisen taustalla on ollut Opetushallituksen tukema sisdinen kehittdminen ja sa-
maan aikaan on sattunut my6s oppilaitoksen uudisrakentamisen vaihe. C on opettaja ja apulais-
rehtori, joka on ensin valinnut oppiaineeseensa liittyvin aiheen, mutta paétynyt hallinnolliseen
rooliinsa liittyvéén aiheeseen. D on apulaisrehtori ja opettaja, joka on tullut koulutukseen pereh-
tydkseen syvemmin tydpajan tausta-ajatteluun ja saadakseen tukea omille tydpajahankkeilleen.

4.1.3 Johtopaatokset — oppiminen ja kehittaminen

Aikuiskasvatuksen tyopajakoulutukseen on panostettu saman aikaisesti oppimisprosessin ja ke-
hittdmistoiminnan kdynnistdmiseen ja ohjaamiseen. Se on ollut sekd tyopajan suunnittelun ettd
koulutuksen toteutuksen ldhtokohta. Prosessi ja hankkeet ovat olleet erillisid ja samalla ne ovat
kietoutuneet toisiinsa. Aluksi toiminnan fokus on ollut aikuisen oppimisessa, ryhméadynamiikassa
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ja kurssiyhteison luomisessa ja kehittimistehtdvien ideoinnissa, jolloin on saatu aikaan riittiva
motivaatio ja sitoutuminen sekd oppimiseen etté kehittamiseen.

Seuraavassa vaiheessa opiskelijat ovat itse tuottaneet kiinnostuksensa perusteella pedagogista
materiaalia ja hankesuunnitelmat, joita on yhteisesti arvioitu. Oppimisen ja kehittmisen suhde on
muuttunut mitd pidemmalle kurssi on edennyt. Kehittdminen on lakannut olemasta oppimisen
kohde ja siitd on tullut oppimisen léhde, fokus, jonka kautta oppija on itse asettanut oppimis-
tavoitteensa. Opiskelijat ovat arvioineet toistensa hankkeita, jolloin he ovat sekd oppineet ettd
vaikuttaneet toistensa hankkeisiin. Loppuvaiheessa oppiminen on muuttunut siind méérin itse-
ohjautuvaksi, ettd ohjaajaa ei endd ole tarvittu sisallon maarittdjand ja ettd yksilollisesti eteneva
opiskelija on voinut kokea jopa haitallisena liian pitkdna pitdmansa ryhmétydskentelyn vaiheen.

Kaikkien opiskelijoiden kohdalla eteneminen ei ole kuitenkaan tapahtunut ideaalilla tavalla.
Opiskelija A on kokenut epdonnistuneensa kehittdmishankkeensa ensimméisessa kokeiluvaiheessa
ja hankkeen muuttuminen koulutuksen jdlkeen kehittdmistyoksi on hyvin epédvarmaa. Hén ei ole
kyennyt kddntiméén epdonnistumista oppimiseksi eikd koulutus ole kyennyt hénté siind tuke-
maan. Koulutuksen ongelma on ollut siind, ettd kokeilusta saatu informaatio on yksin oppijan
itsensd varassa. Oppijan turhautuminen on estényt hantd tuomasta esille kaikkea tarvittavaa infor-
maatiota. Tilanne kertoo tydpajakoulutuksen yhden paradoksaalisen heikkouden; koulutus on liian
riippuvainen opiskelijoistaan. Toisaalta on syyté kysya, olisiko alun motivaatiovaiheessa voitu
tehda jotakin paremmin.

Kehittdmishankkeen epaonnistuminen ei ole kuitenkaan estényt opiskelijaa jatkamasta tyGpaja-
opiskeluaan. Mutta oppimisen luonne pysyy samana, oppija tuntee itsensé vastaanottavaksi osa-
puoleksi eikd kykene panostamaan yhteiseen tydskentelyyn. Pitkalld aikavalilld se johtaa luopu-
miseen koko prosessista ja sen myotd oppimisesta. Tdssd suhteessa opiskelija A:n ennuste on
huono. Sen sijaan muut opiskelijat ovat kidynnistineet hankkeensa, integroineet sen toteuttami-
seen muita tyoyhteison jasenid ja luoneet kehittdmiselle koulutuksen yli ulottuvan perspektiivin.
Heidan osaltaan kehittdmiseen perustuvan oppimisen jatkuminen koulutusvaiheen jalkeen on hy-
vin todennékoista.

4.2  Tyopaja-analyysi 1995

Toinen aikuiskasvatuksen tydpajaan liittyvé haastattelu tehtiin syksylla 1995. Neljan vuoden ai-
kana haastateltavien toimenkuvissa oli tapahtunut sikali muutoksia, ettd toinen apulaisrehtoreista
oli palannut tdysipdivdisen opettajan tehtdvéén ja toisesta oli tullut rehtori. Haastateltavat saivat
luettavakseen edellisen v. 1991 haastattelunsa, koulutusohjelman esitteet ja toiseen haastatteluun
orientoivat kysymykset (liite 9).

Opiskelijoita pyydettiin palauttamaan mieleensé tyopajakoulutus ja arvioimaan, ovatko hei-
din ajatuksensa muuttuneet joidenkin asioiden kohdalla. Samoin heitd kehotettiin pohtimaan omaa
persoonallista kehitystd ja tyopajan vaikutuksia nikemykseensd oppimisesta ja opettamisesta sa-
moin kuin kehittdmishankkeen vaikutusta omaan ty6hon ja koko oppilaitoksen toimintaan.
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Kasitekarttarunko (kuvio 10) on laadittu samojen periaatteiden mukaan kuin edellisenkin haas-
tattelun kohdalla (liitteet 10—13). Aikaisempaan verrattuna tilanne oli kuitenkin erilainen. Haas-
tattelua ei strukturoitu minkdan teoreettisen kehyksen mukaan vaan ainoastaan orientoivien kysy-
mysten kautta. Haastattelijana oli koulutuksen ohjaaja, mutta nyt tutkijan roolissa, mistd on selkedsti
etua mutta ehkd myds haittaa. Ohjaajana haastattelija tuntee ldpikotaisin ko. koulutuksen, mutta
tutkijana hin joutuu olemaan varuillaan mahdollisen johdattelun, hyvin opiskelijan ja ohjaajan
efektien suhteen.

TYOPAJAKOULUTUS
MUUTOS

muistaminen \ /
——— OPPIMINEN

tyoeldma
oma persoona

KEHITTAMINEN
tyo——
/

opettaminen/

johtaminen \
tydyhteiso

\ oppilaitos —
opiskelijat /

KOULUTUKSEN VAIKUTTAVUUS

Kuvio 10. Aikuiskoulutuksen tyopajan kdsitekarttarunko 1995

Kasitekartan ydinkésitteet ovat oppiminen, kehittiminen ja koulutuksen vaikuttavuus. Oppimista
analysoidaan muistamisen ja oman persoonan kehityksen kautta. Oppiminen nikyy myds kehitta-
tyssd tapahtuvaa oppimista on vaikea palauttaa tyopajassa oppimiseen. Analyysissa kysymys jaa
arvioitavaksi ty0ssa tapahtuneiden muutosten kautta [&hinnd opettamiseen ja johtamiseen liittyen.
Toisaalta oppimiseen ja kehittdmiseen ovat vaikuttaneet tydeliméssé ja muualla yhteiskunnassa
tapahtuneet muutokset, jotka on kuvattu my6s késitekarttaan. Muita keskeisid késitteitd ovat tyo-
yhteisd, oppilaitos ja opiskelijat.

421 Muistaminen ja oma persoona

Muistamisen tehtdvénd on palauttaa mieleen se, mitd tyopajakoulutuksessa on opittu. Ensimmai-
nen vertailu on tehty muistamisen ja oppimisen kontekstissa. On oletettavaa, ettd vain merkityk-
selliset asiat muistetaan. Koska koulutuksesta on kulunut yli nelja vuotta, konkreettiset vaikutuk-

set pitdisivt ndkyd oman persoonallisuuden kehittymisessd. Toinen vertailu liittyykin juuri tahén,
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oppimisen ja oman persoonan vilisen suhteen tarkasteluun. Analyysien tehtdvana on jaljittaa se,
miké oppijoiden omien kasitysten mukaan on vaikuttanut heihin henkilokohtaisesti, ts. mité he
muistavat ja miten he ovat kokeneet muuttuneensa tyopajakoulutuksen ansiosta.

Muistaminen ja oppiminen

Kasitekarttojen vertailu (kuvio 11) kertoo tydpajakoulutukseen liittyvistd muistikuvista ja niiden
merkityksestd. Muistikuvat lahtevat purkautumaan tyopajasanan muistelusta, tunnelman tai eld-
mysten mieleen palauttamisesta. Niiden merkitykset ovat hyvin yksilollisid ja heijastavat opiske-
lijan persoonallista ja ammatillista mindd. Ndissa muistikuvissa on sekd samankaltaisuutta etta
vaihtelua. Samankaltaisuus liittyy menetelmien ja ryhmatyoskentelyn muistamiseen, vaihtelu koet-
tujen elimysten ja oivallusten voimakkuuteen.

A OPPIMINEN B
kirjojen lukeminen tarve suunnitella omaan lukuunsa
ryhmétyot \\ irtautuminen ryhmésta \\
kantava yhteinen teema yksilo
yhteiskokoontumise koulu omaitse / oma tyd
pitkdkestoisuus ryhmi /
jaksoittaisuus kehittamispaineet / ryhmaytyminen
monipuolisuus /
ﬁlm1 vetdjd, kdynnistyminen
mcnctclméi/ tyopaja sana oppimisprosessi
keskustelut
ammstomappl kurssilaiset — \ eliméd
palaaminen /// menetelmét tyohistoriat
lainaaminen sama vctaja valhtclcva erilainen
oma osuus saajana posmmsuus hyvin suunniteltu
osallistujien erilaisuus luovuus innostava, hauskaakin
mUISTAMINE
C \ D
opettajan rooh tunnelma
opiskelijan isi ————————= clokuva T tiedetty, mité tulee
opplmlsnakcmys rentoutus osalhstuJ at
kasvatustchtava kotltchtavat \ erilaisia ristiriita
\ mielenkiintoisia
opettaja on koyhd, kchmamls— muut oppilaitokset
jos vain tiedonjakaja hankc rooht oivaltaminen
menetelmat
kouluttaja \\ aivoriihi prosessin
oppijana / tulevaisuusverstas luonne
intensiivisyys vetdjé tirkein yhteistoiminnallinen oppiminen
ryhmén merkitys motivoi innostaa
kokonaisvaltaisuus siirtyy sivuun kehittimishanke
tyGpajojen rakentaminen

OPPIMINEN

Kuvio 11.  Muistaminen ja oppiminen — opiskelijat A, B, C ja D

Opiskelija A palauttaa koulutuksen mieleensé sanan tydpaja kautta. Mieleen on jédnyt koulutuk-
sen pitkdkestoisuus ja jaksoittaisuus ja yhteiskokoontumiset. Tyopaja itsessdén oli koulutuksen
kantava yhteinen teema, johon ovat liittyneet ryhmatyot ja kirjojen lukeminen. Aineistomapin
olemassaolo muistuu mieleen, siihen voi tarvittaessa palata ja lainata myos tydtovereille. Hin on
kokenut merkitykselliseksi osallistujien erilaisuuden ja ettd koulutuksella on ollut sama vetdjd
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alusta loppuun. Oman osuutensa hidn sanoo olleen enemmén saajan kuin antajan roolin. Kurssin
aikana katsottu "filmi", (Kuolleiden runoilijoiden seura) on tehnyt hineen vaikutuksen. Hén on
katsonut sen jélkeenkin péin ja erityisesti elokuvan opettajan kdyttdméat menetelmét ja niiden moni-
puolisuus ovat jadneet mieleen. A:lle tydpajakoulutus, sen sisallt ja siihen liittyneet toiminnot
ovat kuitenkin jo etdinen asia. Vaikuttaa siltd, ettd hén mielelldén unohtaisi koko asian.

"... ensiksi ... ajattelin ettd mitd minulla on jadnyt tydpajasta mieleen, ei mitddn. ... sitd ajatteli
sitd sanaa ensin, ettd mitd se nyt sitten tarkoittaa tallainen sana. ... Ettd ehka sellaisen tyyppises-
sd koulutuksessa olisi kannattanut kdydd enemmén, joka on timméinen pitkd, parin vuoden ajanhan
me kéytiin sielld, eiko niin?" (A 1995)

Opiskelija B:n muistikuvat liittyvit koulutuksen poikkeamiseen tavanomaisesta. Sanat luovuus,
innostava, hauskaakin, vaihteleva, erilainen, positiivisuus, hyvin suunniteltu kuvaavat kurssin
onnistumista hinen kohdallaan. Kurssilaisten kanssa kdydyt keskustelut liittyen tyohistorioihin ja
eldmaan ovat jadneet mieleen merkityksellisind asioina. Menetelmien monipuolisuus elémyksineen,
harjoituksineen, véliohjelmineen ja niiden muodostama kokonaisuus samoin kuin omakohtaiset
kehittdmispaineetkin palautuvat hyvin mieleen. Erityisesti hédn korostaa oppimisprosessia, joka
ensin on kdynnistynyt vetdjén johdolla, jatkunut ryhméssa ja lopulta siirtynyt yksilotyon vaihee-
seen. Prosessi on yhdistynyt oman kehittimishankkeen valmisteluun, jolloin hin on tuntenut tar-
vetta irtautua ryhmésté ja suunnitella tyotédén yksin, omaan lukuunsa. B:n suhde koulutukseen on
intiimi, sosiaalisesti vahva kokemus.

"Ensin tuli mieleen, ettd tima oli erilainen kurssi, mitd minulla on ollut ennen, ... sielld oli
semmonen mieliala, semmonen innostunut ja innostava ja than semmoisia uudenlaisia menetel-
mid sekd sinun timd vetdmisesi ettd mitd ndma kurssilaiset toivat. Ettd meilldhdn oli timmdisid
kuin [XX] sielld mukana ja muitakin hauskoja tyyppejd ... ettd siitd jai padllimmaiseksi mieleen
sellaiset positiiviset tunteet joka suhteessa." (B 1995)

Opiskelija C muistaa tydpajan myds elokuvan kautta. Erityisesti siitd on jadnyt mieleen opettajan
rooli, erddn opiskelijan autoritaarinen is sekd elokuvan oppimiseen ja kasvatukseen kohdistuva
sanoma. Hanestd opettaja on koyhd, jos on vain tiedonjakaja. Kurssilla kiytetyt rentoutustuokiot,
kotitehtdvat kehittimishankkeineen ja oma oppijan ja kouluttajan rooli ovat hyvin mielessd. Veté-
jan roolin hdn arvostaa korkealle, se on ollut tarkeintd ryhman motivoinnissa ja innostamisessa.
Prosessin edetessd vetdjd on osannut myds siirtyd vahitellen sivuun. Oppijan roolinsa hin on
kokenut intensiivisend ja oppimisen kokonaisvaltaisena, missd ryhméan merkitys on ollut keskei-
nen. C:n muistikuvat liittyvét tyopajaprosessin kulkuun, jota hdn hahmottaa opettajan ja oppijan
toiminnan kautta. Ennen kaikkea kokemus itse oppijana olemisesta on jadnyt hénelle vahvana
mieleen.

"... kun siind oli paikan paalld itse opiskelijana, oppijana, niin esimerkiksi ajantaju katosi tay-
sin. Niitd ei ajatellut koska on ruokatunti, koska on kahvitunti, koska péétetdén, vaan ne meni
jaksoina. ... se kokemus ... tunnen sen vieldkin niin sielld kun pdydin ympérilld istuttiin". (C
1995)
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Opiskelija D erittelee tyopajakoulutuksen muistikuviaan tunnelman, osallistujien, menetelmien ja
oman kehittdmishankkeensa kautta. Hin muistaa typajaprosessin alun epdmaaraisyyden, ristirii-
dan ja oivaltamisen kokemuksen. Alussa ei oikein tiedetty, mité tulee, mika aiheutti ristiriidan
suhteessa hénen aikuisen oppimista koskevaan kasitykseensd. Myohemmassa vaiheessa oivalta-
misen kautta asiat alkoivat loksahdella paikoilleen ja prosessin luonne selkiytya. Osallistujat oli-
vat D:n mielestd erilaisia ja mielenkiintoisia erilaisine oppilaitostaustoineen. Kaytetyistd menetel-
mistd hén tuo esille aivoriihen, tulevaisuusverstaan ja yhteistoiminnallisen oppimisen. Erityisesti
kehittimishankkeella tydpajojen rakentamisineen on ollut suuri merkitys hinen omassa oppimi-
sessaan.

"... mielikuva mikd minulla jai oli sellainen, ettd siind tilanteessa, kun me oltiin niin ei se vaikut-
tanut ndin rakenteellisesti mietityltd tai strukturoidulta, mitd se paperilla ehkd se ohjelma ndyt-

tdd. ... minuahan se pikkuisen hairitsi, héiritsi jossakin vaiheessa. Mutta sitten ... niin muistan
sen hyvin, ettd toisen jakson loppupuolella ... ja sitten mind huomasin ettd sielld oli muitakin,
joilla alkoi selvidméén ... Sitd en tiedd, oliko tim4 tarkoitus, mutta ndin se muistaakseni tapah-
tui." (D 1995)

Tyopajakoulutukseen on eniten ajallista etdisyytta opiskelija B:11d, mutta kokemuksena se on edel-
leen hyvin lahelld. Opiskelija A on ollut koulutuksessa vuotta my6hemmin, mutta hinen muisti-
kuvansa ovat selvisti etidmmalld kuin muilla. Hinen tdytyy ponnistella palauttaakseen asioita
mieleen. Opiskelija D erittelee tydpajakoulutusta jérjestelméllisesti B:n ja C:n assosioidessa spon-
taanisti omia mielikuviaan. D:lle tydpaja on jadnyt mieleen ristiriitaisena prosessina ja se mietityt-
tad vielkin. My0s B muistaa prosessin hyvin ja erityisesti oman tarpeensa tyoskennelld yksilolli-
sesti jo prosessin aikaisemmassa vaiheessa. Myos C:n muistikuvissa on hahmottunut prosessin
tarkeys, jonka hidn mieltdd ohjaajan, oppijan ja ryhmén tydskentelyn kautta.

Oma persoona ja oppiminen

Tyopajakoulutus on pyrkinyt antamaan virikkeitd persoonalliselle ja ammatilliselle kehittymisel-
le. Persoonalliseen kehitykseen ovat koulutuksen jélkeen vaikuttaneet luonnollisesti monet muut-
kin tekijét. Myos aktuaalinen tilanne haastattelun hetkelld voi vaikuttaa asiayhteyksiin ja tapahtu-
mien merkitysten kokemiseen. Vertailu (kuvio 12) kertoo huomattavista eroista henkilokohtaisten
vaikutusyhteyksien kokemisessa.

Opiskelija A kokee tilanteensa hyvin ristiriitaisena, tyéeldméan paineet ja oppimisen paineet
ovat johtaneet jatkuvaan vdsymykseen. Tydeldma tuntuu vaativan jatkuvaa aktiivisuutta,
innovatiivisuutta ja kiinnostumista kaikesta. Oppia ei endd jaksa, koska tiedon tulva on niin suuri,
ettd sitd ei endd osaa eritelld. A kokee suvantovaiheen tarvetta ja haluaisi siirtyd elékkeelle. Hin
sanoo "leipddntyneensd" kysyen, voiko sellaista opettajaa endé pitdd kouluyhteisossa.

Toisaalta A sanoo saavansa tukea henkiseen vasymykseensa omalta ty6ryhmaltadn ja tyGtove-
reilta. Mutta hénen kiinnostuksensa kohteet ovat jo tyon ulkopuolella, kieliharrastuksissa ja vapaa-
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Kuvio 12. Oma persoona ja oppiminen — opiskelijat A, B, C ja D

ehtoistydssd. Oppilaitoksen tydelaméyhteydet kiinnostavat vield, mutta niistékin hén olisi sanojensa
mukaan mieluummin kiinnostumatta. A sanoo uskaltavansa olla kiinnostumatta asioista, mutta
toisaalta hin kokee, ettd vastuu omasta tydstd vaatii aitoa kiinnostusta.

"... jos minulla ei ole oikein mitdén annettavaa noille oppilaille, niin kylld sité silloin taytyy
aikalailla mitata taikka miettid, ettd mitd mind sielld sitten teen. Ettd voihan sen yhtd hyvin ndin
ajatella, ettd koituuhan se sen opiskelijan hyvaksi ja parhaaksi, jos mitd paremmin mind jaksan,
olen kiinnostunut, niinkuin aidosti kiinnostunut. Se on vaarallinen asia, ettd kun ei ole endd
kiinnostunut." (A 1995)

Opiskelija B sanoo tydpajakoulutuksen jilkeen vapautuneensa ja muuttuneensa oppilaskeskei-
sempddn suuntaan. Hanen mielestddn se ndkyy suhtautumisena opiskelijoihin "luonnikkaina tyo-
kavereina" ja kasvattajuutena. Opetuksessa se nékyy toiminnallisuutena, projektien ja projektiopis-
kelun lisééntymisend. Tydpajakoulutus antoi B:lle my6s sysayksen suorittaa kasvatustieteen arvo-
sanaopintoja. Approbatur arvosanan suorittamista pidemmélle hén ei kuitenkaan halunnut jatkaa,
koska opetus tuntui vanhanaikaiselta ja tylsaltd. Sen sijaan hidn on entistd enemmén kiinnostunut
kokemuksellisesta oppimisesta jatkona tydpajakoulutuksen yhteisollisen ja kognitiivisen oppimi-
sen teemoille. Oppia voi myds reflektoimalla omaa tyotdédn. Oman oppimisensa suhteen B sanoo
muuttuneensa vaativammaksi mutta muuhun koulutukseen suhtautumista leimaa pettymisen pelko.
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"Niin vaativa, mikdén kurssi ei tahdo minulle oikein endd tyydyttdd. ... Ettd sen teki ehka just
tdma tydpajakoulutus ettd tuli niin vaativaksi, ettd mikdén muu ei kelpaa endd. Mind oikein
pelkddn ottaa mitdén kursseja itselleni, kun vaan petyn." (B 1995)

Opiskelija C kertoo olevansa innostunut ja oppivansa mielelldén uutta. Hin kokee ajan kéyttonsa
tehostuneen ja osaa paremmin johtaa itseddn. Han pitdd luovuutta ja mielikuvitusta itsensd kehit-
tamisen litkkeelle panevina voimina. Suunnittelutaito ja kyky viedd padtokset loppuun asti ja asi-
oiden seuranta on myds parantunut. C sanoo nauttivansa opettamisesta, ei pelkdn opettajan vaan
kasvattajan roolissa, joka toisinaan vaatii myds vanhemman roolin ottamista. Hanen opettajuuteensa
kuuluu luottamuksen ja motivaation rakentaminen opiskelijoiden kanssa. Motivointi tarkoittaa
kannustamista, johon liittyy myds henkilokohtaisten keskustelujen kdyminen ja avun tarpeiden
tunnistaminen. Opettajalla pitéd olla "tuntosarvet", joiden avulla voi havainnoida, mist erilaisis-
sa yksilo- ja ryhmatilanteissa on kysymys. Ty6pajakoulutuksesta C kertoo dytineensd ja kaytta-
vansd omassa opetuksessaan keinoja, jotka hdn on itse kokenut hyviksi.

"... ne mistd tuntui, ettd tulee niinkuin omaa mielihyvad, niin niitd olen ... kyttdnyt mydskin
tuossa omassa opettamisessa." (C 1995)

"Kyllé sen liikkeelle paneva voima kuitenkin on ollut padllimméisend, vaikea sitd on prosenteiksi
lukea, mutta ... kylld se suurin tekijd oman opettamistavan muuttamisen, mind koen ettd on
ollut." (C 1995)

Opiskelija D sanoo itsensd, asenteidensa ja tydskentelytapojensa muuttuneen. Tydpaja-ajattelu on
syventynyt ja varmuus lisddntynyt. Han on oppinut ottamaan entistd enemman huomioon ryhmépro-
sessien merkityksen ja siirtimadn vastuuta tiimeille tyoyhteisossadn. Vastuuta voi siirtdd niin opiske-
lijoille kuin henkildstollekin. Haastattelussa keskustelu kiertyy kaiken aikaa D:n ty6n ympérille.
Han ja ty tuntuvat olevan yht ja tydpajakoulutuksella ndyttdé olleen sijansa hénen tyGpersoonansa
kehittymisessd. Oma kokemus on siirrettdvissd myos tydyhteison kokemukseksi.

"... ensinndkin se [tyOpajakoulutus] tuki voimakkaasti sitd minun ajatusta timmdisestd kokonais-
valtaisesta ndkemyksestd ja poisti sitd epdvarmuutta, mika liittyy tyGpajandkemykseen ja toi
konkreettisia esimerkkejd. Témmdinen kokonaisvaltaisuuden nikeminen tuli kylld sielld esiin.
Ja jos sitten ajattelee sitd, sehdn oli kanssa osa titd prosessia, se oli niinkuin yksi vaihe siind
pitkdssd prosessissa, mitd henkilond kdyn, niin se taas vaikutti niiden hankkeiden kautta, jotka
silld tavalla konkreettisina hankkeina meni pieleen. Taas tuli se kokemus siitd, ettd taytyykin
ldhted asenneilmaston muutoksesta, tydskentelytapojen muutoksesta, ajattelutavan muutoksesta
liikkeelle, jotka sitten alkaa purkautumaan konkreettiseksi toiminnaksi." (D 1995)

Opiskelija A:n kohdalla tydpajakoulutuksella on ollut merkitystd, mutta ei vaikutusta. Merkitysta
sikéli, ettd se on ollut osa hénen kokemaansa painetta oppimiseen ja muuttumiseen. Han ei kuiten-
kaan halua muuttua, toivoo suvantovaihetta ja pasya elakkeelle, jonka han ndkee ratkaisuna vasy-
mykseensa. Eldkeikddn on kuitenkin vield 1dhes kymmenen vuotta ellei se tapahdu ennen aikaisesti.
Opettajana hin sanoo leipddntyneensd ja tiedostaa kiinnostuksen puutteen omaan tyohonsa ole-
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van vaarallista. Tdssd suhteessa tyopajakoulutuksella ei ndytd olleen vaikutusta héinen opettajuu-
teensa.

Sen sijaan opiskelija C:n on kokenut tydpajakoulutuksen ratkaisevan tirkedna tekijand oman
opettajuutensa kehittymisessd. Han on kyennyt laajentamaan opettajuuttaan kasvattajan ja aina
vanhemman rooliin asti suhteessa opiskelijoiden kokemiin ongelmiin. Hanen kehityskuvaukseensa
kuuluvat myds itsenséd kehittdmisen ja johtamisen teemat, luovuus, mielikuvitus ja luottaminen
omiin tuntemuksiinsa. Tydpajakoulutuksella ndyttdd olleen sekd merkitystd ettd vaikutusta C:n
opettajuuden kehittymiseen.

Opiskelija B:n kohdalla tydpajakoulutuksen merkitykset liittyvat koulutuksen toteutustapaan,
prosessimuotoiseen toimintamalliin ja osallistujien tapaan olla mukana koulutuksessa. Tydpaja-
koulutus on vaikuttanut hinen paatoksiinsa kehittaa itsedén, pedagogista ajatteluaan ja toiminta-
tapaansa. Kasvatustieteen opiskelu sindnsi ei ole tyydyttanyt, mutta hén on onnistunut avaamaan
nakokulman oppimiseen ja itsensd kehittdimiseen tydssa. B:std on samalla tullut entistd kriittisempi
ja valikoivampi oman kouluttautumisensa suhteen.

Opiskelija D:lle tydpajakoulutus on ollut ennen muuta oman tydtoiminnan kehittdmisen véli-
ne. Téarkeinté on ollut viedd omia tydpajaideoita kaytintoon. Koulutuksessa kdytetyt menetelmat
jamuiden osallistujien kokemukset ovat vaikuttaneet sekd héntd itseddn ettd koulutusta koskeviin
paatelmiin. Tyopajakoulutus on aiheuttanut myds ristiriidan, jonka hin on havainnut oman ajattelu-
tapansa ja koulutuksen toteutustavan valilld. Ristiriita on osoittautunut hedelmalliseksi, koska
hén pohtii sitd yha.

A ja C ovat opettajia, toimivat samassa oppilaitoksessa ja ovat kdyneet saman tyopajakoulu-
tuksen. C:n kohdalla koulutus néyttdd vaikuttaneen, A:n kohdalla ei. B ja D ovat rehtoreita ja
molemmilla on oppilaitos johdettavanaan. Kumpikin on kokenut tydpajakoulutuksen merkityk-
sellisend ja vaikuttavana. Seuraavat analyysit, jotka suoritetaan parivertailuna, kertovat mahdolli-
sista eroista enemmén.

4.2.2 Opettaminen, kehittaminen ja johtaminen

Seuraavat kaksi analyysia tehddén parivertailuna ensiksi A:n ja C:n ja toiseksi B:n ja D:n valilla.
Parivertailu on mielekastd, koska kullakin parilla on samankaltaiset tyonkuvat ja toisaalta parien
vilisten tydnkuvien ero on suuri. Vastaavasti, koska kehittdminen liittyy tyohon ja tyo kehittémi-
seen, on mielekéstd vertailla kehittimishankkeen jatkumista ja tydssd tapahtuneita muutoksia.
Neljén vuoden jalkeen tydn muuttuminen nakyy niin opettamisessa kuin johtamisessakin. Kehit-
tdmishanke on saatettu tavalla tai toisella padtokseen, siitd on tullut osa oppilaitoksen jatkuvaa
kehittamistd tai se on voitu myds keskeyttdd. Muutokseen ovat vaikuttaneet monet asiat, tyopajakou-
lutusta tarkedmmatkin tekijét. Seuraavien analyysien tehtdvina on tarkastella A:n ja C:n opetus-
tyon ja B:n ja D:n johtamisty6n muuttumista suhteessa tyopajakoulutukseen.
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Opettaminen ja kehittdminen

Opettajien A ja C késitekarttojen vertailu (kuvio 13) osoittaa heiddn omaa tydtddn koskevien
kasitysten olevan hyvin erilaisia. A:n opetuksen ydinkasite on vastuun vaatiminen, kun se C:11d on
ohjaaminen. Myos kehittimishankkeiden merkitys on erilainen. A on kokenut epdonnistuneensa
ja hanke on jéényt kesken, mutta nyt sitd ollaan aloittamassa uudelleen. C on vienyt paétokseen
oman hankkeensa, mutta kokee sen olleen uuden yhteistoiminnan alku ja muuttuneen jatkuvaksi
kehittimiseksi.

OPETTAMINEN C
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Kuvio 13. Opettaminen ja kehittdminen — opiskelijat A ja C

Tydpajakoulutuksen vaikutus ndkyy hyvin niukasti A:n opetuksessa. Hén kertoo vaihdelleensa
istumajérjestystd luokkatilanteissa ja on kdyttanyt opetuksessaan aikaisempaa enemmén puolen-
toista tunnin kaksoisjaksoja. Hén on kokeillut vélilld myds rentoutustuokioita. C:lle sen sijaan
tyopajakoulutus on ollut "liikkeelle paneva voima" hinen parantagssaan opettamistapaansa. Se on
selkiyttényt ajatuksia, auttanut 16ytdmaan keinoja opetukseen ja ndkeméén mitd opiskelijan téytyy

oppia.
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Opettaja A kokee ajatustensa muuttuneen "pehmedmmiksi", mutta ei halua lukea sitd
tyopajakoulutuksen ansioksi tai viaksikaan. "Pehmeys" on johtanut pohtimaan vastuuta ja ammatti-
etikkaa, joka liittyy tyohon ja opiskeluun. Hén nikee yhteiskunnan taloudellisen tilanteen vaikut-
taneen etenkin sosiaali- ja terveydenhoitoalaan kielteiselld tavalla aina siind méaérin, ettd
ihmisarvokysymykset on syytd ottaa esille. "Ty6 on harvoin kivaa", mutta edellyttdd vastuuntun-
toa, jota on vaadittava myos opiskelijoilta. A on joutunut harkitsemaan palaamista vanhaan opetus-
tapaansa vastuun ottamisen ongelmallisuuden takia. Kysymys vastuusta on aktuelli ja samalla
1disyyskysymys, tydeldma edellyttaa sitd ja sitd on edellytettivd myds koulutukselta. Vastuun op-
pimisessa kokemukset ja tuntuma kaytdntdon on tirked, koska ammatti-ihmisten sana painaa enem-
mén kuin opettajien sana.

"Mutta olen ollut huomattavasti lempedmpi sen vastuun suhteen tdssd viime vuosina ja nyt olen
joutunut ajattelemaan, ettd pitdako palata takaisin sithen tiukkuuteen." (A 1995)

"... ammatti-ihmisilla, niin heiddn puhumisellaan on huomattavasti suurempi merkitys kuin
meidin opettajien puhumisella. ... hekin kévisivit aina tietyn vilein td&lld koulutuksessa ... ja
heille voisi nditd uusia teoriamalleja opettaa." (A 1995)

A:n kehittimishanke on liittynyt tyharjoitteluun ja typaikkojen ohjaajien kouluttamiseen. En-
simmainen koulutuskokeilu epdonnistui alkuunsa. Opettajat halusivat toteuttaa koulutuksen tyo-
pajametodien mukaisesti, mutta tormésivat koulutettavien tiedonjako-odotuksiin. Vuotta ennen
haastatteluhetked kehittiminen on kuitenkin kdynnistynyt uudelleen, mutta huomattavasti varovai-
semmin. A:n mukaan suuria muutoksia ei pitdisi odottaa, vaan pienikin liikahdus riittad. Kovin
aktiiviselta A ei kehittimisen suhteen vaikuta, vaikka tunteekin sithen jonkin verran kiinnostusta.

"Oltiin niin eri linjoilla, mitd ne odottivat ne kdytdnndn ohjaajat ja mité oppilaitoksen edustajat.
Mind aina ajattelen, ettd jos olisin joutunut sellaiseen tilanteeseen, en olisi varmaan siitd niin
hyvin selvinnyt. Mutta siinékin tilanteessa taytyi kylld toimia niin, ettd me olimme kaikki sielld
kollegiaalisesti sen meiddn opettajan takana ettd sitten kun kdytiin nditd tillaisia keskusteluja
siind." (A 1995)

Opettaja C nikee opettamisen ohjaamisen kautta kuvaillen toimintaansa yksildiden, ryhmien ja
oppimistehtdvien avulla. Yksilot tdytyy kohdata persoonina, joiden oppimista estivit erilaiset
surut ja murheet, jotka tulee kasitelld opiskelijan kanssa kahden kesken. Ik vaikuttaa paljon sii-
hen milld tavalla niitd voi kdsitelld. Nuorempien teini-ikdisten kdyttdytymistd leimaa spontaanisuus,
kun taas hieman vanhemmille on ominaista vetdytyminen.

"Nailld nuorilla se kaikki tajunta on niin spontaania, jos on huono olla, niin se on ja se nakyy.
Mutta sitten taas vanhemmalla, hén vetdytyy sivuun ja on hiljainen ja tavallaan niinkuin menee
itseensd. ... jos sielld on suuret esteet, surut taikka murheet padllimmaéisend, niin eihdn se opi, ei
sinne mene, se on aivan turha kaataa." (C 1995)
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Opiskelijoiden tdytyy kokea saamansa tehtdvét omikseen, jotta niihin voi sitoutua ja kokea ne
mielekkdind. Tehtdvissd pitdd olla jatkuvuutta, nithin taytyy sisdltyd uuden oppimista ja niiden
tulee liittyé tulevaan ammattiin ja tyohon. Ohjaamiseen liittyy itsensé johtaminen ja sitd tiytyy
opettaa myds opiskelijoille. Ohjaajan tiytyy oppia luottamaan omiin tuntemuksiin ja kdyttdmaén
niitd tilanteiden hallinnassa. Positiivisen palautteen saaminen vahvistaa ohjaajuutta ja luottamus-
ta omiin kykyihin. Myos luokka aistii tilanteet eikd esiin nousseita ongelmia voi eiké pidd siirtaa.

"... jos sielld on negatiivisia tunteita niinkuin joskus luokassa on, niin minun on turha opettaa, ei
se mene ldpi. ... mutta kun sen on saanut sieltd purettua ... niin silloin se vasta ldhtee se oppimi-
nen eteenpdin." (C 1995)

Ryhmén ohjaamisessa on tirkedd antaa tilaa ja aikaa tyoskentelyn etenemiselle. Tyoskentelyssa
pitdd olla vastavuoroisuutta, mikd nakyy esimerkiksi ryhmén koossa, suuri ryhmé on yleensé pientd
ryhmaa tehokkaampi. Ryhmalld voi olla negatiivisia tunteita, jotka on purettava ennen kuin ope-
tuksen voi aloittaa. Kun ryhmé on kdynnistynyt, sille pitdd antaa tyorauha ennen kuin opettaja voi
antaa uutta tietoa. Tyoskentely vaatii opettajalta aktiivista lisndoloa, ryhméd on motivoitava ja
suunnattava tilanteiden mukaan.

Kehittimishankkeensa C sanoo sisiltineen samoja ajatuksia, jotka ovat olleet uusissa, myo-
hemmin tulleissa opetussuunnitelmissa. Hanke on kdynnistényt opettajien yhteissuunnitteluun ja
opetussuunnitelmien laadintaan liittyvén yhteistyon. Uutta ei endd vastusteta, tiimityd, projekti-
opiskelu ja oppiaineiden integrointi on alkanut hyvin.

"Eli silloin kun tein ensimmaisid kyselyjd ... Tdhdn tyohon liittyen tuli nditd kyselyjé opettajilta,
opiskelijoilta ja siind tuli nimenomaan ettd opettajia pyydettiin etsimdén timmoisia yhteistoiminta-
muotoja ja sieltd 10ytyi nditd. Ja sen jdlkeen niitd on toteutettu, ettd kylld ne ovat lahteneet ihan
suoraan tdmén tyopajan myGtd, ei sitd ennen." (C 1995)

A:n ja C:n ajattelussa ja opetustavoissa on suuria eroja. A nakee opettamisen yksilollisen vastuun
kautta. Hén kokee opettajana olevansa vastuussa myos siitd, ettd opiskelijat oppivat vastuunsa.
Han on halunnut luovuttaa vastuuta opiskelijoille, mutta harkitsee nyt 'palaamista tiukkuuteen'.
Hanestd vastuun kantaminen kuuluu ammatilliselle oppilaitokselle, koska myds tydelimé odottaa
sitd. Samalla hin luottaa tydelimén ammattilaisten kykyyn vaikuttaa opiskelijoiden vastuun oppi-
miseen. Koulutus ja ympéristd vaativat kuitenkin opetustavan muuttamista suuntaan, joka merkit-
see hinelle pehmeyttd ja luopumista opettajan oikeudesta vaatia opiskelijoilta vastuullisuutta.

A:n tilanne on paradoksaalinen, koska hén ei luota opiskelijoiden kykyyn ottaa vastuu oppi-
misestaan. Vastuuta ei voi siirtdd, koska se olisi omasta opettajuudesta luopumista. A on opettaja
yksin opettamisen perinteisessd merkityksessd. C:n kehitys opettajana on pdinvastainen. Han on
kyennyt luovuttamaan vastuun oppimisesta ohjaamilleen opiskelijoille ja ryhmille. Hin kokee
olevansa tarpeen opiskelijoille heiddn henkilokohtaisten ja ryhmén toimintaan liittyvien ongelmien
auttajana ja tukijana. Hénestd olennaisinta on poistaa oppimista haittaavat esteet. Abstraktin vaati-
misen sijaan C rakentaa luottamuksen ja yhteistoiminnan kulttuuria. Vaikka tyotd on paljon, se ei
tunnu rasittavan, koska hin saa paljon hyvia palautetta opetuksestaan.
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Kehittdminen ja johtaminen

Rehtoreiden B ja D késitekarttojen vertailu (kuvio 14) kertoo kehittamisesté suhteessa johtami-
seen, joka on heiddn varsinainen tehtdvénsd. Kehittimishankkeet ovat toteutuneet, muuttuneet
kehittamistyoksi ja kietoutuneet erottamattomalla tavalla johtamiseen. Heidén hankkeensa ovat
olleet suunnitelmia ja kokeiluja, joita ei ole saatettu kirjallisen raportin muotoon. Tavallaan ne
ovat yhé keskenerdisid, valmistumisensa prosessissa.

B

kokonaiskehittiminen

koulutalo ja kirjasto

opettajien koulutus

oppiminen \\ kehittdmishanke

teemat 7

raporttina keskenerdinen
toteutummen

opettajien koulutu
kurss1t/

konkreettiset ty6pajat \

teemapdaivit

hyvien kouluttajien 10ytami-
sen vaikeus koulu
koko tyt')yhteiso

henkilokunnan koulutus

liittdminen omaan Johtajuuteen

pedagogukka
tyOpajan teemat

vastuuta muillekm
paatoksenteko
opetussuunmtelmat
tiimit, tydryhmat
kokoukset/
samanarv01suus
seuranta

KEHITTAMINEN D

]ohta]uus

\

\ toimintafilosofia
tyoskentelyasenne \\oppimis- ja
osaamiskeskukset
konkreettiset hankkeet
epdonnistuminen
otolliset tilanteet

oppiminen kriisi

prosessi
haasteet
suuntaaminen
\ > kidnnekohdat Kypsyminen
hiljainen ty6skentely
pyséhtyminen muutostarve

opettajien aloite
uudelleen aloittaminen K
tydpajojen toteutus
kehitys- ja prosessivaiku-
tusten aikaansaaminen vyO6rymisilmio
esimerkin syntyminen
oppiminen térkem-

pad kuin opettaminelN kapasiteetin

kayttoonotto
resurssien vapauttaminen
tilmiytyminen
organisaatioraken-

teen purkaminen toiminnan
ympirille

uudelleen. /tumlt\

rakentaminen / opetus
eri kehitysvaiheissa  integrointi

JOHTAMINEN

Kuvio 14. Kehittiminen ja johtaminen — opiskelijat B ja D
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Rehtori B:n kehittdmishanke on liittynyt koko oppilaitoksen kehittdmiseen. B luettelee teemojen
liittyneen oppimiseen, opettajien koulutukseen, koulutalon, kirjaston ja koulun kokonaiskehit-
tamiseen. Raporttina hanke on jéényt keskenerdiseksi, mutta kdytdnnossé B toteaa hankkeensa
toteutuneen. Opettajien osalta se on toteutunut kurssien, teemapéivien ja konkreettisten tyopaja-
kokeilujen kautta. Kohteena on ollut koko tydyhteisé ja myds muulle henkilokunnalle on jérjestetty
koulutusta. Koulukohtaisen koulutuksen vaikeutena on kuitenkin hyvien kouluttajien [dytaminen.

"Se on téstd tydpajasta varmaan tullut, ettd vaatimustaso on kasvanut niin kauheasti". (B 1995)

"... sen mind olen oppinut ndistd koulutuksista kanssa, ettd rehtori yksin tai kuka tahansa yksin
el ole mitddn vaikutusta silld. Etta pitdd koko tyoyhteis kerralla ... me otettiin henkilokuntakin
mukaan ja oppilaat ja opettajat, kaikki tietdd mitd me oikein puhutaan." (B 1995)

Omaan johtajuuteensa B sanoo saaneensa aineksia tydpajakoulutuksesta, jonka teemoja itse kukin
opiskelija on voinut osaltaan soveltaa johtamistyohonsé. Padtoksentekijand B toteaa muuttuneensa.
Han on valmis luovuttamaan vastuutaan tiimeille ja tydryhmille, mikd nékyy etenkin opetussuun-
nitelmien laadinnassa. B:n mukaan tiimit toimivat samanarvoisuuden periaatteen pohjalta ja yhteiset
kokoukset ovat muuttuneet seurantakokousten suuntaan, joissa arvioidaan opetussuunnitelmien
ja muun toiminnan toteutumista.

Ajallisesti koulun kehittiminen ja tyopajakoulutus ovat osuneet hyvin yhteen. Ennen tyopaja-
koulutusta oppilaitos on kuulunut Opetushallituksen ns. sisdisen kehittamisen kokeilukouluihin.
Koulutuksen aikana oppilaitoksessa aloitettiin uudisrakentamisen suunnittelu, joka teki mahdolli-
seksi myos toimivan ja uudenaikaisen kirjaston rakentamisen.

"... minulle tuli kylld virike sielld ... me ollaan koitettu kehittdd meidén kirjastoa, siitd tulee
semmoinen tydpaja. Se minulle ainakin selvisi ... kun me ollaan tdhan timmdiseen itsendiseen
opiskeluun ja muuhun ... En tiedd onko se timén ansiota vai onko se tullut sitten jostain muusta,
mutta sitd mind olen tehnyt nyt kaiken aikaa siitd ldhtien." (B 1995)

Rehtori D sanoo kehittdmishankkeensa siséltdneen toimintafilosofian, tydskentelyasenteen ja
konkreettisten kokeiluhankkeiden tason. Toimintafilosofiassa on paljon samaa kuin myohemmas-
sd oppimis- ja osaamiskeskusajattelussa. Tydskentelyasenteet ovat muuttuneet niin omalla kuin
opettajienkin kohdalla. Tarkein osa hanketta ovat olleet konkreettiset tyopajat, joiden rakentami-
nen epdonnistui aluksi. Epdonnistumisesta, tilanteen kriisiytymisestd ja kokemuksista kyettiin
oppimaan. Haasteet otettiin vastaan ja hyvaksyttiin, kypsyttiin kohtaamaan muutostarve. Samalla
tyOpajojen rakentamisen aloite oli siirtynyt opettajille ja kdynnisti muutoksen. Seuraavassa vai-
heessa tapahtui "vyorymisilmio" ja syntyi myonteisia esimerkkejd. Kokemus oli hyvin opettavai-
nen kaikille.

D kuvaa kehittdmistd prosessina, jossa ensin on osattava kéyttdd otollinen tilanne hyvaksi,
saatava aikaan prosessi. Kddnnekohdissa prosessia on suunnattava ja se vaatii koko ajan hiljaista
tyoskentelya. Vaikka se valilld pysahtyisikin, sen uudelleen alkaminen on aina mahdollista. Tulok-
sena ovat kehitys- ja prosessivaikutukset, tydyhteison jasenten oppiminen ja toiminnan laadun
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paraneminen. Prosessi tuottaa myos sellaisia positiivisia tuloksia, joihin ei ole alun perin pyritty-
kadn.

"Yrittdjapajaa mind kokeilin pitkdn aikaa, ei se lahtenyt. ... sen sijaan yrityshautomo toimii,
joka on tavallaan seurausta siitd." (D 1995)

"... jos sen sitten saa liikkeelle, miten sitd yrittdd tukea, ettd se etenisi, se ei pysdhtyisi tai se
useimmiten pysahtyy, se saattaa pysdhtyd pitkdksi aikaa. Mutta miten riittdd sitkeys, ettd koko
ajan yrittdd sithen suuntaan viedd ja se on semmoista oivaltamista kanssa, ettd missd ovat ne
tilanteet, tilaisuudet, missa yrittdd sitd prosessia taas saada liikkeelle. ... siind pitdd se tietty
madrd ihmisid saada innostumaan asioista, etté se lahtisi liikkeelle ... sitten tapahtuu semmoinen
vyorymisilmid, ettd jos se ldhtee jossakin liikkeelle, sitten siitd syntyy tavallaan esimerkki, tulee
paineet muille. ... jos syntyy jossakin hyvé kokemus, siitd tulee nimé heijastusvaikutukset. Mi-
ten saisi vaan sen hyvan kokemuksen tarpeeksi laajasti, se on se." (D 1995)

D:n mukaan johtamisessa kysymys on organisaation henkildstdn resurssien vapauttamisesta, hei-
din koko kapasiteettinsa kayttdonottamisesta. Se on mahdollista tiimiytymisen kautta, miké tar-
koittaa tyoryhmien organisoimista toimintojen ympérille muodollisen organisaation sijaan. Kéytén-
nossé se on merkinnyt vanhan organisaatiorakenteen purkamista ja rakentamista uudelleen. Tiimit
tekevit opetukseen liittyvaa yhteistydtd, miké nakyy esimerkiksi oppiaineiden integrointina. Tiimit
ovat erilaisissa kehitysvaiheissa eiké yhteisty suju heti vaikeuksitta.

"... opettajat on tottuneet tekeméén yksiloind ... joku on hyvin timmdinen pedantti ... toinen on
semmoinen, sille ei merkitse muodot mitddn, mutta tekee yhtd hyvin tyonsi, sitten tdméan sovit-
taminen yhteen, erilaisten tyStapojen sovittaminen yhteen tySpajassa, niin siind tuli sitten selvid
takapakkeja, se osittain purkaantuikin. Mutta nythin koko tdmén oppilaitoksen systeemi kehit-
tyy siithen suuntaan, ettd aina vaan lisitdn tySpajatyoskentelyd, se on joka puolella lisddntynyt."
(D 1995)

Analyysi osoittaa kehittimisen ja johtamisen liittyvén yhteen ja jopa niin, ettd kehittiminen on
ensisijaista johtamiseen ndhden. B:n ja D:n johtamisty6td yhdistdd nakemys vastuun jakamisesta
ja henkiloston osallistamisesta kehittimiseen ja muutosprosessiin. Osallistaminen liittyy henki-
16ston koulutukseen ja oppimiseen tyon uudelleen organisoinnin kautta. Johtamiseen ja kehitta-
miseen liittyvét korostukset eroavat kuitenkin jonkin verran. B ndyttda luottavan ty6yhteison kou-
lutukseen ja opettajien omaan organisoitumiseen tiimeiksi. D korostaa kehitysprosessia ja vaikut-
tamista sithen kaikissa mahdollisissa kdanteissd. Yhteinen nimittdja heiddn ty6lleen on pedagogi-
nen johtaminen, joka ndkyy sekd omana oppimisena ettd henkildston kehittimisend koulutuksen
ja yhteisten oppimisprosessien kautta.
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4.2.3 Johtopaatokset — ohjaaminen ja johtaminen

TyGpaja-analyysi nostaa esiin kysymyksen, miksi koulutus on vaikuttanut B:n, C:n ja D:n kohdal-
la, mutta ei A:n kohdalla? Johtuuko se koulutuksesta, opiskelijasta itsestdén vai heidén tydympé-
ristostéddn? Myos A:n osalta voi sanoa koulutuksen vaikuttaneen, koska hén sanoo ajatustensa
muuttuneen "pehmedmmiksi"; koulutus on vaikuttanut, mutta ei halutulla tavalla. Vaikutuksen
voi tulkita jopa negatiiviseksi, koska A haluaa pysya entistd paattivdisemmin vanhassa opetus-
tavassaan. Miksi A ei sitten keskeyttanyt opiskeluaan tydpajassa, jos silld ei ole ollut hdneen
vaikutusta?

Keskeyttaminen olisi ollut vaikeaa, koska samalle kurssille osallistui my6s kaksi muuta saman
oppilaitoksensa opettajaa ja myds rehtori oli kdynyt edellisen kurssin. Liséksi koko henkilokuntaa
on perehdytetty tyOpaja-ajatukseen yhteisessi koulutuksessa. Keskeyttaminen olisi merkinnyt enem-
mén kuin pelkkaa kurssilta pois jaémistd, se olisi ollut protesti oppilaitoksen pedagogista kehittamis-
td vastaan.

Tydympiristd ja koulutus ovat vaikuttaneet samaan suuntaisesti, mutta silti tulokset ovat olleet
erilaisia eri henkiloiden kohdalla. Analyysin perusteella persoonallisuus on tekijd, jolla on ratkaiseva
merkitys niin oman oppimisen kuin ty6n kehittdmisenkin suhteen. Jos yksilo ei halua, ei uskalla
eikd suostu muuttamaan identiteettiddn, sithen ei vaikuta koulutuksen sisélto eiké toteutustapa.
Oman opettajuuden perusteellinen muuttaminen on riski, jota opettaja ei mielelldén ota. Ei riitd,
ettd koulutus ja ympdristd toimivat samansuuntaisesti. Ammatilliseen identiteettiin asti ulottuva
muutos vaatii yksilollistd ja riittavén turvalliseksi koettua kehitysohjelmaa. Siihen tydpajakoulutus
ei ole A:n kohdalla mité ilmeisemmin riittényt siitdkddn huolimatta, ettd tyGpajatoiminta on legi-
timoitu monella tavalla oppilaitoksen pedagogisen kehittdmisen suuntana.

Tyopajakoulutuksen perusajatus on liittynyt pedagogiseen kehittymiseen ja kehittamiseen. Opis-
kelijat B, C ja D ovat hyddyntineet tyopajaprosessin tuottamaa kokemusta ja tiedollista sisltod
omien ohjaus- ja johtamistaitojen kehittdmisessa. C kokee oppineensa ja kehittyneensd tydpajakou-
lutuksen ansiosta monin tavoin, ennen muuta se nékyy hanen tavassaan ohjata ryhmien ja yksil6i-
den oppimista ja tydskentelyd. C puhuu myds johtajuudesta seké itsensd johtamisen merkitykses-
sd ettd johtamisen opettamisesta opiskelijoille. Hanelle johtamisella on hyvin kaytinnollinen merki-
tys, se on itsensd kehittdmisen, yksiloiden ja ryhmien ohjaamisen valine. Johtaminen on prosessin
ohjaamista, koska ohjaajan on oltava aktiivinen myds seuratessaan ryhmén toimintaa ja prosessin
etenemistd. Hanen téytyy kyetd puuttumaan siihen oikealla hetkelld ja oikealla tavalla. Toisin
sanoen hyva ohjaaja osaa myds johtaa.

BjaDjaovatrehtoreita ja heidén kohdallaan kysymyksen ohjaamisen ja johtamisen suhteesta
voi asettaa toisin pdin; hyva johtaja osaa myds ohjata. He ovat johtajia sanan tavanomaisessa
merkityksessd, mutta myos ohjaajia tydyhteisonsa kehittdjind. Tyopajakoulutuksessa B:n ja D:n
oppiminen on fokusoitunut pedagogiikkaan ja kehittdmisestd on tullut heille seké henkilokohtai-
sen oppimisen ettd henkildston osallistamisen véline muutokseen. Henkiloston osallistaminen,
oppimis- ja ryhmédprosessien huomioonottaminen ja muiden kdynnissd olevien kehitysprosessien
suuntaaminen on muutosprosessin johtamista, jossa oppiminen tekee muutoksen mahdolliseksi.
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Toimintatavat muuttuvat vasta oppimisen kautta, mutta muutosprosessin on myds tuotettava oppi-
mista. Johtajina ja prosessin ohjaajina B ja D toteuttavat pedagogista johtajuuttaan.

Kysymys tyopajakoulutuksen vaikuttavuudesta on kuitenkin vield osittain avoin. Vertailut osoit-
tavat vaikuttavuuden erilaisuuden eri opiskelijoiden kohdalla. Mutta mikd merkitys ja vaikutus
koulutuksella on todella ollut kunkin opiskelijan kohdalla, sitd varten tarvitaan vield kolmas ana-
lyysi. Seuraavaksi vertaillaankin v. 1991 ja 1995 haastatteluja kunkin opiskelijan kohdalla erik-
seen.

4.3  Tyopaja-analyysi 1991—1995

Edelld olevat kaksi tyopaja-analyysia ovat vertailevia poikkileikkauksia tyopajakoulutukseen osallis-
tuneiden neljdn opiskelijan vélilld. Seuraava analyysi on pitkittdisleikkaus, jonka avulla pyritaan
saamaan selville tyopajakoulutuksen vaikutukset kunkin opiskelijan kohdalla erikseen. Lahto-
kohtana on vuosien 1991 ja 1995 haastattelujen kasitekarttojen vertailu. Ydinkasitteend on vaikut-
taminen, johon suoraan tai valillisesti liittyvien késiteparien, esim. kehittimishanke — kehittami-
nen tai omat tavoitteet — kiinnostus, avulla pyritadn selvittdmaén kehityksen ja muutoksen vaikutus-
suhteet jokaisen opiskelijan kohdalla. Edellisissd analyyseissa kuvatut kasitteet toistuvat, mutta
merkitysyhteys on toinen, koska vertailu liittyy oppijan aikaisempiin késityksiin.

4.3.1 Opiskelija A

Tyopajakoulutuksen (kuvio 15) aikana A on halunnut kehittyd opettajana ohjaavaan suuntaan,
padstd pois opettajakeskeisyydestd ja antaa oppimisvastuuta opiskelijoille. Hin on halunnut pa-
rantaa teoriapohjaansa, erityisesti oppimisen psykologian osalta ja hyodyntia tietdmystdédn omas-
sa tyOssddn. Toisaalta hdn on suhtautunut epdillen sekd omaan oppimiseensa ettd koulutuksen
tyopajaideaan. Oman oppijan roolin suhteen hén on ilmaissut toiveen saada jo olla rauhassa ja
epiilee, padstaanko oppilaitoksessa koskaan ihannetilaan, jossa kaikki toiminta on organisoitu
tyopajaidean mukaisesti.

Tyopajassa A on kokenut oppijan roolin vaikeana verrattuna perinteiseen "tiedon kaatami-
seen". Koulutukseen héin on saanut mielestdén vaikuttaa riittavasti todeten kuitenkin, ettd ei jaksa
endd kehittyd. A on aloittanut kehittdmishankkeensa innostuneena, mutta kokenut epaonnea jo
alkuvaiheessa ja paattényt keskittyd koulutuksen jalkeen vain omaan aineeseensa. Opetustaan hian
on aikonut kehittdd kayttimalld enemmén ryhmétiloja, joihin hén sijoittaisi vuosien varrella hank-
kimaansa materiaalia. Ryhmatydskentelyn avulla héin toivoo saavansa "pehmeyttd" opetustapaansa
ja oppiaineensa padteemojen esittimiseen. Nain A:n toiveet ja halu ovat ristiriidassa keskenddn.
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1991 1995

omassa tydssd hyddyntdminen kielet
oppimisvastuu opiskelijoille vapaaehtoisty
pois opettajakeskeisyydesté \ / tydelaméyhteydet
oppimisen psykologia omat tavoitteet kiinnostus/
teoriapohja ohjaajien kouluttaminen

innostuminen

epdonnea kehittimishanke kehittiminen tydpajamenetelmét
aallonpohjavaihe / epdonnistuminen
loppuun saattaminen
omaan aineeseen keskittyminen tiedonjako-odotukset

uudelleen aloittaminen
vaikeus verrattuna tiedon kaatamiseen

saanut vaikuttaa riittdvasti tiedon tulva
ei jaksa endd kehittyéi\ / T ci osaa eritelld
oma rooli oma persoona
toive — oppiminen visymys
olla rauhassa~”" \ paineet/ \
kehittyd ohjaavaan suuntaan VAIKUTTA- tydeldma tuki

/ MINEN aktiivisuus// |
ppilaitos innovatiivisuus oma ryhmé

0
kiinnostus kaikesta /
tyéyht/eisd

oppiaine
ilmapiiri / pehmeys
opetusmenetelmien kehittiminen opetus —— rentoutus jaksaminen
kaksoistunnit ~ muutostarve
ryhmatilat ryhméty6t istumajarjestys ilmapiiri
materiaalit padteemat avoimempi 7
vastuun hyvéksyvampi
kaikki tyopajaideaa vaatiminen laadullisen keskustelun tarve
paastaanko koskaan palaaminen tiukkuuteen

Kuvio 15. Tyopajakoulutuksen vaikutukset — opiskelija A

"... mihinkd minun téytyy itsedni koko ajan ohjata, ettd mind en tee liikaa sen ryhmén puolesta
enkd anna mitdén valmista, ettd vaan se ryhmé kantaisi itse niinkuin opiskelijatkin, itse vastuun
siitd oppimisesta”. (A 1991)

"... nyt pitdisi antaa minun olla rauhassa, etten mind jaksa kehittyd nyt mihinkdén péin ... olen
jo niin vanha, ettd nyt minulle tdytyy sallia se, ettd mikd mind olen se , mikd mind olen tdmédn
loppuaikaa." (A 1991)

Neljd vuotta myShemmin A on samassa tilanteessa. Hanen itsedén ja tyotddn koskevia ajatuksia
leimaa visymys. Vasymystd aiheuttavat paineet johtuvat sekd oppimisen etté ty6eliman jatkuvista
kehitysvaatimuksista. Tiedon tulvaa hin ei sanojensa mukaan osaa enaa eritelld, tydelaman paine
aktiivisuuteen, innovatiivisuuteen ja kaikesta kiinnostumiseen tuntuvat ylivoimaisilta. Vésymyk-
seensd hin kokee saavansa tukea omalta tyoryhmaltddn ja tydtovereilta, mutta on samalla huolis-
saan my0s heiddn jaksamisestaan. Hanesté tuntuu, ettd tilanteeseen on tultava iso muutos. Kuiten-
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kin ty6yhteison ja oppilaitoksen ilmapiiri on hdnen mielestddn muuttunut paremmaksi, se on hyvak-
syvd ja avoimempi verrattuna aikaisempaan. Samalla tarvittaisiin kuitenkin enemman laadullista
keskustelua, johon kiireen keskelld ei ole oikein aikaa. Omalla kohdallaan hén on tehnyt tietoisen
valinnan olla oppimatta ja ryhtynyt odottamaan eldkettd.

"... en endd tiedd mitd tdstd tiedon tulvasta sitten nyt endd. ... se on niin valtavaa, ettd en osaa
ksitelld sitd enkd osaa eritelld ettd tuo olisi sellainen, jonka vield voisin oppia. Ettd en tiedd
olenko ihan muuten muuttunut, mutta ettd sitten valitsee sen tien, ettd en mind endd voi mitddn
oppia, odottaa vaan etté eiko ne nyt keksi, etté saisin péésté elakkeelle, sitd mind olen ruvennut
odottamaan." (A 1995)

A:n tirkeimmat kiinnostuksen kohteet eivét ole endd tydssd. Han olisi mieluiten puhumatta kehit-
tamishankkeestaankin, mutta myontéé olevansa vield kiinnostunut siihen liittyneisté tyoeldmasuh-
deaiheesta. Hanke on tavallaan alkanut uudelleen vuosi sitten. Vaikka hén on ollut valmis luopu-
maan hankkeestaan jo tyopajakoulutuksen aikana, se on miltei ainoa asia, johon hén tuntee jonkin
asteista mielenkiintoa. Toisaalta aiheeseen liittyvien konkreettisten tehtdvien jatkuvuus on turvat-
tu ja tydeldmésuhteiden rakentaminen toimii ilmankin hanen aktiivisuuttaan.

"Ettd sen verran tdytyy vihdn sanoa, ettd on kuitenkin tuosta vield kiinnostunut, vaikka mieluum-
min kylld olen sen takana, mitd tuossa ensiksi sanoin, ettd en yhtdén mistdén." (A 1995)

Opetustaan A on muuttanut vield varovaisemmin kuin neljd vuotta aikaisemmin aikoi. Han on
kayttdnyt enemmén puolentoista tunnin mittaisia kaksoisjaksoja, muutellut istumajirjestysta ja
pitanyt rentoutushetkid musiikin avulla. Ajatuksiltaan A sanoo muuttuneensa pehmeampaén suun-
taan, mutta tuntevansa nyt tarvetta palata tiukempaan vastuun vaatimiseen opiskelijoilta. Hin on
antanut vastuuta opiskelijoille, mutta he ovat kdyttineet sitd vaarin mm. erddn opintomatkan koh-
dalla.

"... meiltd jai kolme opiskelijaa sinne ... ilmoittamatta, ettd he javit sinne. ... Koska heilld oli
vapaachtoinen tdmd osallistuminen sinne ja kaikki oli tilld tavalla niin sanotusti timmoistd peh-
medmpid, ettd me el madrdtty ettd sinne tullaan ja yhdessd mietittiin ne tehtévit, mitd sielld
tehdddn ... Siitd huolimatta jdivit." (A 1995)

A:n suhde ohjaajaan on ollut aluksi ristiriitainen. Ensimméisessd haastattelussa hén on sanonut
olleensa ennakkoluuloinen ohjaajaa kohtaan timén kéytyd kouluttamassa henkilokuntaa hénen
oppilaitoksessaan. Ennakkoluuloistaan hin sanoo padsseensa yli eivétka ne ndytd vaivaavan myo-
hemminkddn haastattelutilanteissa. Toisaalta A sanoo osaavansa myds naytelld, mutta vakuuttaa
saman tien, ettd siihen ei ole nyt syyta.

"Kouluttaja, ensiksi mulla oli kylld hintd kohtaan ihan semmosia ennakkoluuloja ... ettd tistd ei
taida tulla mitdan, mutta olen padssyt mydskin niistd ihan ylitse. ... Ehkd ndmé ennakkoluulot
... johtuu ihan siitd, ettd hén oli joskus aikaisemmin meidén omassa oppilaitoksessa ..." (A
1991)
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"... vaikka kylla ndytella osaan, ettei se siitd ole kiinni, kaikki [...]laiset osaavat ndytelld, jotakin
roolia viedd ... kylld t4élld on hyvin paljon thmisid, jotka varmasti osaavat ja uskaltavat puhua,
ettd ei tarvitse ndytelld mitddn erinomaista ... niinhin mindkin uskallan sinulle sanoa, ettd olen
leipdéntynyt enkd yhtdin pelkad ettd tistd mitdén seuraa." (A 1995)

Tyopajakoulutus on edustanut A:lle muutoksen vaatimusta ja oppimisen paineita. Paineitaan hin
perustelee ikdvuosillaan ja tyén maaran lisddntymiselld. Haastatteluhetkestd on kuitenkin vield
ldhes kymmenen vuotta hanen eldkeikdénsd. Tyoméérén lisdéntyminen oppilaitoksen resurssien
vahenemisen myotd on tosiasia, mutta ei yksin selitd vésymysté ja halua luopumiseen. Syyté on
haettava siitd, mistd hin ei todella halua tai osaa luopua. Hanelle on osoittautunut mahdottomaksi
luopua oman kokemuksen kautta hankitusta opettajuudesta ja ammatillisesta mindst, johon kuu-
luu yksin opettamisen ja yksin vastuun kantamisen perinne. Hén on sanojensa mukaan kylld yrit-
tanyt jakaa vastuuta opiskelijoiden kanssa, mutta se ei ole onnistunut.

TyGpajakoulutuksen ohjaamisen mallia A ei ole hyviksynyt omassa tydtavassaan, vaan on
tyytynyt véhdiseen luokkaopetuksen muunteluun. Koulutus on ollut liian erilainen, liian vaikea ja
liian vaativa ja toisaalta kuitenkin riittdmétdn, jotta han olisi ottanut riskin muuttaa itseddn. Kaytan-
ndssd hin on joutunut hyvaksymaan muutoksen tydympéaristossaan muiden koulutukseen osallistu-
neiden vuoksi ja koska koko koulua kehitetddn tyopaja-ajattelun kanssa samansuuntaisesti. A:n
itsessddn kantama muuttumattomuuden ja muuttumisen ristiriita on uuvuttamassa hanet perinpohjin.
Tyopajakoulutuksen olisi pitdnyt tukea hinté ristiriidan ratkaisussa, mutta tieto on vain lisénnyt
tuskaa. Hénen paatoksensé "olla se, mikd on lopun aikaa" vaikuttaa peruuttamattomalta. Ympéris-
ton ja koulutuksen aiheuttamista paineista huolimatta hén on pysynyt valinnassaan jo yli nelja
vuotta ja aikoo pysya edelleen.

432 Opiskelija C

Koulutuksen aikana opiskelija C on ollut oppilaitoksensa apulaisrehtori. Neljd vuotta my¢hem-
min hdn on jattényt hallinnolliset tehtévat ja on keskittynyt péétoimiseen opettamiseen. TyGpaja-
koulutuksessa han on asettanut tavoitteekseen uusien ajatusmallien oppimisen ja oman kasvami-
sen opettajana (kuvio 16). Opettajana C on odottanut koulutuksen vaikuttavan ennen kaikkea
opetustapansa muuttumiseen. Se on ollut hinen suurimpana tavoitteena ja siihen on kuulunut niin
konkreettisten tyopajojen tekeminen kuin opettamisen oppiminen kokonaisvaltaisella tavalla.

Oman roolinsa C on kokenut muuttuneen jo tydpajakoulutuksen aikana myonteisempéén ja
kokonaisvaltaisempaan suuntaan. Erityisesti hédn on pohtinut omaa rooliaan oppijana ja oppijan
roolia omassa koulutustydssadn. Neljén vuoden kuluttua C kokee olevansa edelleen innostunut.
Han sanoo oppivansa mielellddn uutta, on oppinut kdyttiméaén tehokkaammin aikansa hyvéksi ja
oppinut johtamaan itseddn. Itsensd johtamisen taitoa pitdisi C:n mukaan opettaa myds nuorille.
Eniten hénen kasityksiddn opettajuudesta on vahvistanut kokemus oppijana olemisesta ja koulu-
tuksesta saatu ohjaamisen malli.
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1991 1995
uusia ajatusmalleja luovuus, mielikuvitus
oma kasvaminen / suunnittelutaito

omat tavoitteet itsensi kehittﬁminen/ paatoksenteko
opiskelijat mukana seuranta
osastopalaverit \ pltkajantelsyys hanke
\ \vieminen lukujér-
kehittimishanke kehlttamlnen jestyksen tasolle
koko talo / sama ajatus uusissa
iso tyo opetussuunnitelmissa
yhteistyon kdynnistyminen
oman roolin muuttuminen oma persoona
\ uuden oppiminen jatku-
mydnteisempi 1nnostus minen
kokonaisvaltaisempi VAIKUTTA- aj an kéyton tehostuminen
oppijan roolin miettiminen MINEN nauttlmmen opettamisesta tiimit
omassa opetuksessa
itsensé johtaminen
kasvattajan rooli
miten opettaa eteenpiin ohjaammen motivointi
ryhma luottamus
suurin tavoite tehtavat yks1lot tuntosarvet
tyopajojen tekeminen omat tuntemukset
kokonaisvaltaisuus luokka aistii tilanteet
ongelmia ei voi siirtdd
positiivisen palautteen saaminen

Kuvio 16.  Tyopajakoulutuksen vaikutukset — opiskelija C

"Se [oppijan rooli] on hyvin rankka. ..

.jaer

ilainen, mutta sanoisin ettd mahdottoman hyva. Etta

aluksi oli tétd opettajakeskeistd, mutta sen jilkeen mitd kauemmas ollaan menty, sitd sivumpaan

tavallaan kouluttaja siirtyy." (C 1991)

"... kun itse oli sielld oppijana, niin sitd rupesi eri tavalla katsomaan mydskin sitd opiskelijan

roolia. ...
kin." (C 1995)

miten me todella opitaan, miten he kokevat. ...

ettd tallainen se kuuluu olla koulussa-

Itsensé kehittamisen perusta ovat luovuus ja mielikuvitus, jotka ovat "voima, joka panee liikkeelle

kaikki muut"

. Opetustaan C on kehittdnyt panostamalla yksildiden ja ryhmien ohjaamiseen. Hén

sanoo oppineensa luottamaan omiin tuntemuksiinsa ja kdyttda "tuntosarviaan" yksilon, ryhmén tai
luokan tunnetiloja havainnoidessaan. Myds luokka aistii tilanteet, ongelmat estvét oppimista
eikd niiden ratkaisua pida siirtdd. C antaa hyvin paljon arvoa tydpajakoulutukselle etenkin, kun
hénen aikaisemmat kokemuksensa ovat olleet koulutuksen kanssa samansuuntaisia.

"Mutta mitd enemmén tdssd nyt on ollut mukana ..

. monesti huomaa tuossa sitten tuolla paikan

paalld oppilaitoksessa, ettd ne ajatukset ja ideat on olleet, niinkuin pohjimmiltaan, ne ovat tulleet

kuitenkin talt". (C 1991)
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"... jos ajattelen omaa opetustani niin minulla on semmoiset vahintdén kahden tunnin, useimmi-
ten neljin tunnin periodit opiskelijoiden kanssa ... ne ovat neljd vuotta jo opiskelleet, niin se on
ihan saman tyyppistd se opiskelu, ettd tehdaén, se niinkuin pursuaa sieltd oppijasta.” (C 1991)

Tydpajakoulutus on vahvistanut C:n nakemysté usean tunnin intensiivijaksojen hyodysté ja opis-
kelijoiden kyvysta vaikuttaa omaan oppimiseensa. C:n kohdalla ei ole endd kysymys opettajuuden
muutoksesta, vaan jo alkaneen kehityksen vahvistumisesta, mihin tyGpaja on tarjonnut runsaasti
aineksia. Han on saanut runsaasti positiivista palautetta ohjaajuudestaan. Palaute palkitsee ja an-
taa energiaa itsensa ja tyon jatkuvalle kehittdmiselle. C:n oppiminen on fokusoitunut vahvasti
oppimisprosessiin ja sen ohjaamiseen.

"Vaikka asiat olisivat kuinka mielenkiintoisia, mutta vetdjan rooli on se tirkein, kylld se on. Hén
se saa ryhmén innostumaan, tuottamaan uutta, keskustelemaan. Ei ne keskustele, jos ei niitd saa
motivoitua." (C 1995)

"... opetusjakson jilkeen se on positiivinen tunne ... suurimmalta osalta. Ja se tekee mydskin
sen, minkd olen huomannut, haalii mahdollisimman paljon sitd uutta tietoa ja lukee ja tekee sen
eteen it ja se ei ollenkaan tunnu ettd se rasittaisi ... opiskelijoiden innostunut mukanaolo ...
se palkitsee koko ajan." (C 1995)

Konkreettisen tydpajan rakentamisesta kehitystehtdvandén C joutui luopumaan rehtorin kehotuk-
sesta ja oman apulaisrehtorin asemansa takia. Oppilaitoksen opetussuunnitelmaan liittyvan tun-
tikehyksen laatiminen osoittautui kuitenkin monessa mielessd hyddylliseksi sekd hinen itsensé
ettd oppilaitoksen toiminnan kannalta. Se oli alku opetussuunnitelmien yhteiselle laadinnalle,
kaynnisti kyselyn kautta opettajien vélistd yhteistoimintaa ennakoiden mychemmin kéyttoonotettuja
opetussuunnitelmia.

"Olisinhan mind voinut tehdd sen yksin, mutta ei se olisi sitten palvellut taloa sitten milldén
lailla, meiddn oppilaitosta, jos olisin tehnyt sen yksin oman kirjoituspdyténi déressd". (C 1991)

"Ja tdmd aihehan lahti meidén rehtorilta eli hén oli kauaskantoinen opetuksen kehittdmisen suh-
teen, samaten ndma opettajien koulutukseen ldhettdminenkin, eihén niitd olisi, jos ei rehtori olisi
suhtautunut myonteisesti." (C 1995)

Tyopajakoulutus on vahvistanut C:n késityksid omasta opettajuudestaan. Mitédén syvaa ristiriitaa
ammatillisen identiteetin muuttamiseen suhteen hanen ei ole tarvinnut kokea. Ainekset ovat olleet
jo valmiina hénen kokemuksessaan, ne ovat olleet vain pukematta selkeén tiedollisen ja toimin-
nallisen mallin muotoon. Tydpajakoulutus on auttanut luomaan kasityksen oppimisprosessista ja
sen ohjaamisesta. Se on kasitteellistinyt ja vahvistanut toimintamallin, johon on valmius ollut jo
olemassa. Ohjaamisen kasitykseensd hén on sisillyttdnyt myds johtamisen erityisesti ryhma-
prosessiin liittyen. C on ollut valmis oppimaan, kehittimadn itsedén ja tyotdén; tydympariston
kehitys ja tyopajakoulutus on antanut siihen tilaisuuden ja kokemukset koulutuksen jalkeen ovat
edelleen vahvistaneet hanen valitsemaansa kehityssuuntaa.
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4.3.3 Opiskelija B

Ensimmaisen haastattelun hetkelld opiskelija B:n tydpajakoulutuksesta on kulunut lahes vuosi.
Hénen perspektiivinsd koulutukseen on hiukan erilainen kuin muilla opiskelijoilla, jotka omien
haastattelujensa hetkelld olivat vield koulutuksensa viimeiselld jaksolla. Kolme toisen tydpaja-
koulutusohjelman osallistujaa on B:n johtamasta oppilaitoksesta ja tulleet kurssille hanen
kehotuksestaan. Toinen konkreettinen osoitus tydpaja-ajatuksen merkityksestd B:lle on liittynyt
oppilaitoksen henkilokunnan koulutukseen; tyopajan ohjaaja on pitényt kaksi aikuisten oppimi-
seen ja tyOpajatoimintaan liittyvaa koulutusjaksoa paikan paalld. Myos suunnittelija on konsultoinut
aikaisemmin oppilaitoksen sisdiseen kehittdmiseen liittyen. B:n vahvin motiivi osallistua tyGpaja-
koulutukseen on ollut oman koulun kehittiminen.

Kehittimishankkeensa hin on maritellyt oppilaitoksensa kehittdmisen pedagogisena yhteisona
(kuvio 17). B:n kehittdmishanke on alkanut mielikuvan, vision ja strategian luomisesta pedagogi-
sen yhteison kehittdmistd varten. Aikaansaadun kehittdmisimagon avulla on voinut perustella
muutosprosessin vaatimia ratkaisuja. Hanke on ollut laaja, kauaskantoinen ja ohjannut koko oppi-
laitoksen kehittdmistd. B sanoo hankkeensa toteutuneen, vaikka se ei olekaan valmistunut rapor-
tin muotoon. Kurssilla syntyneen kehittdmisidean tulokset nékyvit nyt toiminnassa, mm. opetuk-
sen, kirjaston ja koko koulun kehittdmisessa.

1991
oppimisen ja opettamisen menetelmét

koulun ke-mogiset ideat

1995

/ yhteisdoppiminen
kognitiivinen oppiminen
pedagogi- % kokemuksellinen oppiminen

hittdminen nen ajattelu
pedagoginen yhteisd opettajien koulutus
mielikuva /i g\ kirjasto
kehittimishanke kehittiminen koulu
jatkuva menetelmien vapautuminen
kehittdminen oma oppiminen oma persoona oppilaskeskeisyys
omat voimat ei riitd // \
tyokaveruus projektit
uudet ideat, ajatukset kasvattajuus /prosessiopiskelu
suunnitelmienyh- ~ VAIKUTTA- toiminnallisuus
teinen arviointi MINEN oma oppiminen
kehittdmisimago johtajuus
muutosprosessin johtaminen johtaminen vaativampaa
uudet ratkaisut ™~ pedagogiikka

% tulosvastuu paétoksen teko omat asenteet
tyonjaot / hyvié koulutus sivulausein
vastuualueet hyvit suunnitelmat vastuuta muillekin
tehtévékierrot Jatkuva seuranta T tiimit, tydryhmiit
kehittdmisryhmét opetussuunnitelmat
saman-
kokoukset arvoisuus

Kuvio 17. Tyopajakoulutuksen vaikutukset — opiskelija B
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"... kun tuli ensimmaiseltd kerralta niin oli kauhean innostunut, ettd timahan on kivaa ja mielen-
kiintoista, mutta ettd silloin ei ollut esimerkiksi selvd se vield, mitd itse haluaa kehittdd." (B
1991)

"... se [kehittdmishanke] jdi minulle mappiin varmaan ajatuksena vaan, ettd vahén pitdisi tehda
tétd ja titd. ... mahdollisesti se sitten kuitenkin synnytti ajatuksia, mutta ei jarjestelméllisesti sen
paperin kohdalta. ... Eihén se ndin synny, ettd rehtori kdy kursseilla ja rupeaa koulun kehittémis-
suunnitelmaa ... Sen olen huomannut ihan, ettd rehtori yksin tai kuka tahansa yksin, ei ole mi-
tddn vaikutusta silld. Ettd pitdd koko tydyhteisd sitten kerralla ja henkildkunta ja opettajat niin-
kuin me ndhtiin tissd opetussuunnitelman yhteydess, ettd sen mind olen oppinut, sen kriteerin."
(B 1995)

Raportin laatiminen on ollut B:lle toisarvoista, tirkedmpdd on ollut saada koko henkilostd mu-
kaan kehittdmistoimintaan. Kehitys on ndkynyt mm. opettajien tiimitydn organisoitumisessa ja
samanarvoisuuden periaatteen noudattamisessa tyoskentelyssd. Kehittdiminen on kuitenkin hidas-
ta, siind tarvitaan koko henkilokuntaa mutta rehtori on avainasemassa. B luotsaa yhteisodén halua-
maansa suuntaan hyvin varovaisella, miltei huomaamattomalla tavalla. Han nyttdé luottavan pal-
jon opettajien kykyyn organisoida itse toimintaansa. Ajatuksensa hén esittdd mieluiten harkitusti
valittujen kouluttajien kautta.

"... minulle ainakin selvisi siind koulutuksessa ja siis kehittdmisessakin, ettd mitdn ei tapahdu
dkkid eikd suuria asioita, mutta koko ajan pikkusta, pikkusta. Ja siind on kylld rehtori avainasemas-
sa". (B 1991)

"... ne [kehittdmisajatukset] tulevat sivulauseissa opettajankokouksissa ja muissa ja tietysti omina
asenteina ... uskon ettd se menee ehkd vieraan ihmisen kautta ja sitten tietysti minun kaikki
asenteet ja sanomiset mitd tuolla kokouksissa ja muissa, semmosia paatoksia tehdddn". (B 1995)

B sanoo vapautuneensa persoonallisesti, muuttuneensa oppilaskeskeisemméksi ja suosivansa toi-
minnallisuutta. Pedagogisessa ajattelussaan hén on edennyt tydpajan aikaisesta yhteisollisestd ja
kognitiivisesta oppimisesta kokemukselliseen oppimiseen, jonka hin katsoo sopivan niin amma-
tillisen oppilaitoksen opetukseen kuin henkilokohtaiseen tydssa oppimiseenkin. Tydpajakoulutus
on jadnyt B:n mieleen ennen muuta prosessina, jossa keskeisintd on ollut ryhmatydskentelyn ohjaa-
minen ja ryhmdn jésenten vaikutus toistensa oppimiseen. Tydpajakoulutuksen merkitys ja pedago-
gisen muutoksen suunta on saanut vahvistuksensa oman koulun toiminnassa. Viimeisen vuoden
opiskelijat opiskelevat jo varsin itsendiselld tavalla, mutta kehitys vaatii vahvistamista kaiken
aikaa.

"Etta se opettajan rooli niinkuin véistyi ja véistyi. Ja oppijan vaan niinkuin vahvistui ja itsendis-
tyl. Timmdinen minun mielesténi sielld oli se, joka minun mielestd koulussakin pitdisi olla, ja
niinhdn meilld tapahtuukin." (B 1991)

"... esimerkiksi nyt kun me tyoskennellddn, meilld on melkein kaikki timmoistd jonkinlaista
projektiopetusta. Me tehdddn tydelimén kanssa yhdessd ... se on meiddn koko syksyn valtava
ponnistus niin timmoinen prosessimainen opiskelu". (B 1995)
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B:lle koulun kehittiminen on ollut muutosprosessin johtamista, jossa on tarvittu uusia ratkaisuja.
Ne ovat olleet tarpeen tulosvastuun oppimiseksi, hyvien suunnitelmien, hyvin koulutuksen ja
jatkuvan seurannan aikaansaamiseksi. Konkreettiset ratkaisut hin on kuvaillut tyonjaon ja vastuu-
alueiden uudelleen madrittelynd seka tehtdvakiertojen ja kehittdmisryhmien kdyttdonottamisena.
Hanelle ty6pajakoulutus on tarjonnut aineksia johtamiseen, vaikka johtajuuden teemaa ei késitel-
tykddn erikseen.

"... timd muutosprosessin johtaminen tietysti on oikeastaan koko a ja o ja se siind kaikista
vaikein varmaan onkin, mutta tiedd sitten mité sitd sitten, siind on niin monta monessa." (B
1991)

"... sielld oli niitd aineksia ihan koko ajan ... yhteisollisen oppimisen ideoita ja muita ja vélilld
vahdn mustaa pedagogiikkaa meille, meidén kauhuksi. Kylld mielesténi siind oli justiin nditd,
puhuttiin téstd kognitiivisesta oppimisesta ja ... mutta nyt olen ruvennut ajattelemaan titd koke-
muksellista oppimista. ... ei sielld valttdmatta ollut johtajuus mukana. Mutta jokainen voi ajatel-
la sen, itse miettid ettd olen johtaja, miten voin ottaa timén teeman niinkuin silld tavalla." (B
1995)

Neljan vuoden aikana ikd ndyttdd kypsyttédneen B:td ja luopumisen tunteet ovat nousseet mieleen.
Mutta luopuminen ei liity niinkéén tyotehtéviin kuin valtaan. B sanoo olevansa valmis jakamaan
vastuutaan ja valtaansa opettajien ja henkiloston kanssa. Henkilokohtainen innostus ndyttaa tasaan-
tuneen ja vastuuta voi antaa muillekin.

"Ettd kylld minulla on kytemdssd kaikki ndmd ajatukset. Mutta nyt minun téytyy vaan saada
lisdd taas koulutusta ja vahvistusta ... ettd tahén tyGpajaan tdytyisi laittaa jonkinlainen jatko." (B
1991)

"Ehka minulla on semmonen luopumisen aika, ettd olen niinkuin huomannut, ettd se semmonen
into kuin minulla oli nuorempana, vield niin en sitd sano, etté ... olisin vdsynyt ... mutta olen
huomannut, ettd minun ei kannata joka asiassa tai yritdn ainakin ajatella, ettd ei minun tarvitse
kunnostautua niin kauheasti, ettd minulla on sitten tdma taipumus ettd tistd vahan vastuuta muil-
lekin." (B 1995)

Tdysin tyytyvéinen kehitykseen B ei kuitenkaan ole. Hanen mielestdan tydpajatyoskentely sopii
ammatillisiin kouluihin ja se on ndkynyt omassa oppilaitoksessa esim. projektiopetuksen ja pro-
sessimaisen opiskelun lisddntymisend. Mutta kehitys ei ole aivan sité, mitd han haluaisi. Se on
vield liian pienimuotoista, yhteistoiminnan laatu ei ole sitd, mitd se voisi olla eikd oppiaineiden
integrointi toimi parhaalla mahdollisella tavalla vielakéén. Tassd mielessd hénen kehittdmishank-
keensa on yhé keskenerdinen.

"... ammatilliset koulut ... , missd on titd kaytinnollistd opetusta, sehén on semmosta tydpajatyds-
kentelyd hyvin paljon, ja jos on tommonen aktiivinen ja semmonen ajattelevainen opettaja, niin
kylldhdn ne tydskentelee justiin niin." (B 1991)
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"Minusta tuntuu, ettd se ei ole oikealla raiteella. Ettd sitd me ollaan nyt yritetty ja puhuttu opet-
tajien kanssa, ettd niinkuin yhdessd suunniteltaisiin timmdsid, semmosia isompia kokonaisuuk-
sia, mitd opiskelijat tekevit. Ettd ne tekevét semmosia pienid jotakin, ei ne nyt tutkielmiakaan
ole mutta semmosia pienid ... ja sitten ne ruuhkautuvat ... ja kaikki pitda palauttaa samanaikai-
sesti. Vaan se olisi joku semmonen isompi kokonaisuus, ettd ne tarkastelisivat monelta kantilta
ja siind olisi integroitu kaikki oppiaineet sithen samaan. Ettd siitd me nyt ollaan koitettu virittdd
keskustelua. Mutta se opettajien suunnitteluaika on kanssa hankala, kun meilldkin maksetaan
vain pidetyistd tunneista." (B 1995)

Tyopajakoulutuksesta B on hakenut pedagogisia ideoita itsensé ja koko koulun kehittamiseen.
Koulutus on osunut oikeaan aikaan ja oikeaan kohtaan niin koulun kehittdmisen kuin uudisraken-
tamisenkin suhteen. B on kyennyt hyddyntdmaan tyopajakoulutusta oman oppimisen, koulun kehit-
tdmisen ja muutosprosessin johtamisessa. Han on halunnut saada my6s muut opettajat osalliseksi
tyopajakoulutuksesta, tuonut koulutusta myds koko henkilokunnalle ja kehittanyt oppilaitostaan
tyopajakoulutuksen aikana tuotettujen ajatusten mukaisesti. B on ollut valmis kouluttautumaan,
tyopaja on vahvistanut hinen kasityksiéén ja tukenut hinen kehittamispyrkimyksiéién hyvin. Ha-
nen kohdallaan koulutukselle on ollut "tilaus" ja hin on kéyttényt sitd monipuolisesti hyvékseen
sekd kehittényt omaa pedagogista johtajuuttaan.

4.3.4 Opiskelija D

Opiskelija D on ollut ty6pajakoulutuksen aikana apulaisrehtori. Neljd vuotta myéhemmin han on
rehtori ja on saanut entistd paremmat mahdollisuudet kehittdd oppilaitostaan. D:n tavoitteet niin
oppimisen kuin kehittimisenkin suhteen ovat selkedsti sidoksissa oman oppilaitoksen ja sen henki-
l6kunnan toiminnan parantamiseen. Oppilaitoksessa on tehty myds tutkielma, jossa on selvitelty
tyopajakokeiluista saatuja kokemuksia. Koulutuksen aikana D on halunnut perehtya tydpajatyos-
kentelyyn ja kdynnistdd samalla konkreettisia tyopajahankkeita. Hankkeilla on ollut kaksitahoi-
nen merkitys, toisaalta ne ovat auttaneet testaamaan tyopajatyoskentelyn tausta-ajattelua ja toi-
saalta niiden avulla on haluttu vaikuttaa konkreettisesti opetuksen ongelmien ratkaisuihin (kuvio
18).

"Minullahan oli ... yhtend semmoinen tavoite, mind olin -89 kirjoittanut, ettd pitdisi perehtyd
tyopajatyoskentelyyn ja alkaa sitd omassa oppilaitoksessa toteuttamaan ja sen takia mind tinne
tulin ... noita hankkeita, mit nyt yritin tuossa viedd pikkuhiljaa sielld eteenpdin, niin ne ovat
tdssd kylld tyostyneet". (D 1991)

"... minullahan oli niitd konkreettisia tyGpajoja, ... ndméhdn eivét ldhteneet siind muodossa
liikkeelle. Mutta sen sijaan kuitenkin tdmd tydpaja-ajatus ldhti pyorimédn konkreettisenakin".
(D 1995)

Alusta ldhtien D:n tavoitteena on ollut koko oppilaitoksen muutosstrategian hahmottaminen kehit-
tamishankkeensa kautta. Han on kuvannut muutoksen polkuna, joka edellyttda henkiloston koulut-

88



1991
perehtyminen tydpajaty6skentelyyn

1995
varmuuden kasvaminen

konkreettiset hankkeet \ syveneminen
\ asenteet
omat tavoitteet tyopaja-ajattelu —— tuki omille ajatuksille
oppimaan oppiminen
vastuun ottaminen\\ toimintafilosofia
tyopajatydskentely tyoskentelyasenne
ongelmista konkreettiset hankkeet
ldhteminen kehittimishanke kehittiminen
\ epdonnistuminen
\ — O
muiden hankkeet kriisi oppiminen
oma oppiminen oma persoona
teoriatietoa taustalla —/7/ / \ haasteet
nopea luonne vaikuttaa tyoskentelytapa
VAIKUTTA- kypsyminen
ryhmin ja prosessin hitaus MINEN ryhmﬁproses—
henkildston s1en tiarkeys muutostarve
koulutus / \ opettajien oma aloite
N\ muutosstrategian hahmottaminen johtaminen
oppilaitos . vastuuta tiimeille
\ tilanteiden kayttiminen
muutospolku resurssien va-  tyGpajojen toteutuminen

—— kohteet

aikavali " tydpajojen rakentaminen

\
yrittédjépaja
tietotekniikan paja
opetusopillinen paja

asiat
opettajien virkachdot

arka asia

pauttaminen

%yorymlsﬂmld
kapasiteetin esimerkin syntyminen
kéyttdonotto \

\ paineet muille
oppiminen tér- heijastusvaikutukset
kedmpad kuin
opettaminen \kulttuuri-ilmapiirin

muutos

Kuvio 18.  Tyopajakoulutuksen vaikutukset — opiskelija D

tamista ja jonka edetessd tdytyy osata kdyttda tilanteet hyvaksi. Yksi hankalimpia esteité on ollut
opettajien virkaehtojdrjestelm, joka koetaan arkana asiana. Se tukee heikosti uutta tyoskentely-
tapaa ja sitd pitdisi muuttaa. Koska muutos ei etene suoraviivaisesti, sen toteuttamisen aikavali on
ongelmallinen. Kaytinndssad muutos on ollut yrittdjdpajan, tietotekniikan pajan ja opettajien opetus-
opillisen pajan kokeilua, mutta ne eivt ole toteutuneet toivotulla tavalla. Systemaattisen etenemi-
sen sijaan kehitys on ollut polveilevaa, katkoksellista ja osin odottamatonta.

"Ettd kun tulee joku semmoinen otollinen tilaisuus, niin siind voi ehdottaa, ettd voisiko timén

tehddkin silld ja silld tavalla ...
lihtee systemaattisesti". (D 1991)

"Sitten miké on tullut, niin on myohemméssa vaiheessa ...

se on monesti kylld otollisempi tapa viedd muutoksia kuin se ettd

ndmd tietotekniset pajat, ne ovat lah-

teneet sitten tavallaan kylld uudestaan liikkeelle, mutta ne ovat ldhteneet sieltd toisesta padstd
liikkeelle eli opettajista, henkilostostd." (D 1995)
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Epédonnistumisen ja kriisin kokemisen kautta hankkeet ovat ldhteneet uudelleen liikkeelle tai muut-
taneet muotoaan. Kokemuksesta on opittu ja kehittimisen aloite on siirtynyt opettajille. Mutta
kriisi ja haasteiden kohtaaminen ovat vaatineet muutostarpeen hyvaksymisté ja kypsymista. Tyo-
pajan ajatustapa ja tyoskentelyasenne on mennyt vahitellen ldpi ja konkreettisten pajojen toteutta-
minen on alkanut uudestaan. Kun muutos on l&htenyt liikkeelle, kehitys on ollut vyérynomaista.
Opettajien aloitteellisuus on tukenut myds tiimien muodostusta ja painvastoin. Onnistuminen on
luonut esimerkin, joka puolestaan on tuottanut muuhun yhteisoon kohdistuvia paineita ja
heijastusvaikutuksia ja lopulta johtanut koko oppilaitoksen kulttuuri-ilmapiirin muutokseen.

"Toimintakulttuuri on selvasti muuttunut ja asenteet ovat muuttuneet ja kylla sithen varmaan
vaikuttavat monenlaiset prosessit. Me ollaan téhén samaan syssyyn sitten vuosi takaperin luotu
tiimiorganisaatio, tiimiytyminen, organisoituminen tiimeiksi ja se on niinkuin uusi ajattelutapa.”
(D 1995)

Tydpajakoulutuksen aikana D on kokenut olevansa oppijana ja tyontekijand muita nopeampi ja
tuskastunut valilld koulutusprosessin ja ryhmén hitauteen. Hian on myos kokenut tietdvansa aikui-
sen oppimisen teoriasta muita opiskelijoita enemmén eikd koulutuksen toimintamalli vastannut
tdysin hanen oppimiskésitystidn. Omien késitysten ja tyopajakoulutuksen toteutustavan valinen
ristiriita askarruttaa yha.

"Ei oikein ollut tavallaan késitystd, ettd mitihdn tdstd nyt oikein sitten tulee ..., joka kylld johtuu
vahén niinkuin omasta luonteesta, ettd niinkuin liian hitaasti jollakin tavalla menndén, ettd kun
minun henkilokohtainen tapa on niin nopeasti kaikki saada aikaan ... sitten kolmannella jaksol-
la, niin sittenhdn se vasta hahmottui". (D 1991)

"Téma ristiriitahan syntyy siitd, ettd minulla on semmoinen ennakkokasitys aikuisen oppimises-
ta ... ettd atkuinen haluaa jotenkin etukdteen tietdd mitd tullaan opettelemaan ... ehké se vaivasi
minua kovasti siind alkuvaiheessa. Mutta sitten tulee taas tdmd, ettd mikd suhde télld on téhéin
oivaltamiseen, ... itse ajattelen silld tavalla, ettd siihen prosessiin pyritddn vaikuttamaan néilld
orientaatiopohjilla". (D 1995)

D sanoo tyopajakoulutuksen tukeneen hénen ajatteluaan, se on antanut varmuutta toimintaan,
syventényt kdsityksid ja vahvistanut asenteita. Koulutus on heréttényt hdnen ajattelussaan teoreet-
tisen ristiriidan, mutta ei ole tuottanut valmista ratkaisua siihen. Pitdisiko koulutusta ohjata "orien-
taatiopohjilla" vai pitéisiké oppijoiden pdétyé niihin prosessissa tapahtuvan oivaltamisen kautta?
Ristiriita on ollut hedelmallinen, koska D on joutunut pohtimaan asiaa jatkuvasti oman oppilaitoksen
muutosprosessin johtamisessa. Teoreettisesti ongelma on edelleen olemassa, mutta kaytanndssd
hén on jo ratkaissut sen.

D on muuttanut tydskentelytapaansa, havainnut ryhméaprosessien merkityksen ja luovuttanut
vastuuta tiimeille. Se on merkinnyt vastuun siirtdmista niin opiskelijoille kuin henkilostollekin,
mitd hin kuvaa resurssien vapauttamisena muodollisen organisaation kahleista ja ihmisten koko
kapasiteetin kdyttdmisend oppimiseen ja tyohon. Muutosprosessin ldpivieminen on ollut opetta-
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vainen kokemus, jonka takia han on joutunut punnitsemaan henkilokohtaisia ominaisuuksiaan ja
tehtdvédnsa oppilaitoksen johtajana.

"Minun vanha tydskentelytapa oli hyvin timmdinen nopea, olin hyvin pitkalle itse tydstényt
nim4 asiat. Mutta siind taas torméé sithen ongelmaan, ettd ihmiset eivét sitten mielld omaksi sitd
asiaa. Tamd on selvdsti muuttanut kylld minun osalta silla tavalla, ettd yrittdd saada ryhmille,
talla hetkelld tiimeille, tiimin vastuulle tydstettivéksi asioita”. (D 1995)

"... miten voi kdyttdd niiden ihmisten tydpanoksen hyvaksi, jotka eivit muodollisessa organisaa-
tiossa ole jossakin keskeisessd asemassa ... siindhan me kdytimme my6skin tétd tiimiytymisideaa
... siind nimenomaan pyrittiin vapauttamaan nditd resursseja. Vastuuta voidaan enemmén antaa
selvisti, se on kylld muuttunut kaiken kaikkiaan, sekd henkildstolle ettd myoskin opiskelijoille."
(D 1995)

D:n oma kokemus on vahvistanut saman, minka han on tydpajakoulutuksessa havainnut; prosessi
ja kokemuksen tuottaminen on tirkedd. Tieto otetaan vastaan ja hyvéksytddn vasta, kun sithen on
olemassa valmius. Samalla nousee esiin aikaisemmin opitun, erityisesti teoreettisen skeeman ongel-
mallisuus. Sen muuttaminen on vaikeaa, vaikka sita ei tarvitsisi kokonaan kumotakaan. Skeema
voi olla myds olemassa ennen kuin se on saanut késitteellisen muodon, jolloin se on kokemuksen
tuottamaa. Kasitteellistymattomén kokemustiedon muuntaminen kasitteelliseksi on suhteellisen
helppoa verrattuna tiedollisten skeemojen muuttamisen vaikeuteen. Niiden "poisoppiminen" tai
korjaaminen vaatii aikaa, jatkuvaa testaamista ja arviointia.

"... kun oli tavallaan kokenut, kokemuksen kautta padtynyt samanlaisiin ... kokenut samanlaisia
ongelmia, mutta ei osaa itse ... tutkija tai semmonen sehin pystyy sen niinkuin ilmaisemaan ...
Kuitenkin tavallaan on tiedostanut sen asian, ettd sielld on juuri tdmd ettd miten se oppiminen
pitéd tapahtua". (D 1991)

"Joskus on semmoisia ideoita, ettd niiden on pakko, ettei niitd voi panna heti, koska ne tyrméatéén
heti sitten. Niitd pitdd kypsytelld, tyostdd pidemmélle, ettd niissd on se oikea suuruus. Ja sitten
tdma vield tdhdn, niin ndkemykset aikuisen oppimiseen vahvistuvat jollakin tavalla, siis idea
siitd, ettd oppiminen on tirkedmpad kuin se opettaminen." (D 1995)

D on kéyttanyt tyopajakoulutusta ennalta maritteleménsa tyopajatyoskentelyyn perehtymiseen ja
tukena kdynnistimilleen hankkeille. Han kokee ajattelunsa syventyneen ja saaneensa tukea tavoit-
teilleen. Samalla hén on tiedostanut omalla kohdallaan ennakoimattoman ristiriidan, jota on tydsté-
nyt koulutuksen aikana ja jélkeen. Oliko ristiriita koulutuksen ndkdkulmasta tarkoituksellinen vai
ei, on askarruttanut hantd. Ristiriitaa ei ole koulutuksessa joko riittavasti kisitelty tai se on kuulu-
nut itsestddn selvind opetussuunnitelmaan. Joka tapauksessa D on saanut aineksia pohdintaan,
joka ei alunperin hénen suunnitelmalliseen kouluttautumiseensa kuulunutkaan. D:n kohdalla tyo-
pajakoulutukselle on ollut "otollinen tilaisuus"; se on ollut "yksi vaihe siind pitkdssd prosessissa,
mitd henkilond kdyn", kuten hén itse asian ilmaisee.
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4.3.5 Johtopaatokset — kehitys ja vaikutus

Ac:lle tyopajakoulutus on ollut henkilokohtaisen muuttumisen ongelman persoonallisen kehitty-
misen riski. Riskin ottamista hdn on vélttinyt padttdmalld, ettd han ei kykene endd oppimaan
uutta. Todellisuuden ja padtoksen véliseen ristiriitaan hin toivoo ratkaisua eldkkeelle siirtymises-
td. Han on vasynyt kantamaan ristiriitaansa mutta joutuu tekeméén niin vield useita vuosia, ellei
jotakin ennen aikaista ratkaisua tule. Myds D on kokenut ristiriidan, mutta hin on ollut avoin sen
ratkaisun suhteen. Han on hyviksynyt itseensd ja tydtyyliinsa liittyneet muutostarpeet, analysoi-
nut niitd ja muuttanut tydtapaansa.

C ja D ovat noin kymmenen vuotta A:ta nuorempia, mika selittdd osittain erilaisen suhtautu-
misen niin itseen kuin tyonkin kehittdmiseen. A:n perspektiivissd eldkkeelle siirtyminen on jo
ndkyvilld, sen sijaan C:n ja D:n suunnitelmissa se on huomattavasti etidmmélld. A ja B ovat
suunnilleen saman ikéisia. My6s B on kokenut luopumisen tunteita, mutta ei koe vield vasyneensa.
Han valmis luovuttamaan valtaansa ja vastuutaan muille, mikd ei kuitenkaan merkitse tehtdvistd
luopumista. Tkd on merkinnyt kypsymistd, oman kyvykkyyden uudelleen arviointia ja tilan anta-
mista organisaation kuuluvien omille kehityspyrkimyksille. Ik selittdd luopumisen tunteita mutta
ei luovuttamista.

A, B ja C toimivat samassa oppilaitoksessa. B on johtajana vaikuttanut A:n ja C:n hakeutumi-
seen koulutukseen ja koko oppilaitoksen kehittdmiseen tydpajamaiseen suuntaan. Siten A ja C
ovat saaneet omalle oppimiselleen ja kehittimishankkeilleen oppilaitoksensa johdon tuen. Tydpaja-
koulutuksen ja tydyhteison kehittdmisen vélilld on vallinnut vahintddnkin periaatteen tasolla
kongruenssi, ts. tyoyhteison kehittdminen ja opettajien koulutuksen on pitényt olla samansuun-
taista ja tukea toinen toistaan. Nayttdd kuitenkin siltd, ettd C:n osalta yhdistelmd on toiminut,
mutta ei A:n osalta.

Haastatteluissa C on korostanut opettajien valistd yhteistoimintaa suunnittelussa ja viitannut
myds kollegayhteistyohon opetuksessa, 1hinna opettajien parityoskentelyyn. Sen sijaan A ei ole
kuvannut opetukseen liittyvaa yhteistyotd, vaikka onkin sanonut saavansa tyoryhmaltaan tukea
omaan vésymykseensd. Nayttddkin siltd, ettd C tekee enemmén yhteisty6td muiden opettajien kanssa
kuin A, joka tydskentelee mieluiten yksin aikaisempaan tapaan jakamatta opetuksensa kehittdmis-
td muiden kanssa. Yhteistoiminnan kehittdminen on ollut C:n kohdalla avain oman opettajuuden
kehittdmiseen. A ei ole vastaavaa avainta kdyttanyt, joten hén ei ole saanut tukea oppimiselleen
tyonsé kehittdmisessa. Tilanne kertoo toisaalta opetustyotd koskevien kehitysprosessien riippuvuu-
desta opettajista itsestddn ja toisaalta oppilaitoksen kehittimisstrategian vaikeudesta tavoittaa
yksittdinen, yksin tyoskentelemaén tottunut opettaja.

D on kokenut omassa tydsséén tydyhteison kehittdmisen ja oppimisen eri aikaisuuden ja eri
vaiheisuuden ongelman. Muutosprosessin eteneminen on katkoksellista, asiat kriisiytyvét ja nii-
den on annettava kypsyé, kunnes opettajat ovat itse aloitteellisia ja valmiita muuttamaan toimin-
taa. Tydskentely ryhmissd ei sekddn ole ongelmatonta, koska yksin tydskentelevit opettajat toimi-
vat omien tottumustensa mukaan ja yhteisesti kehitetyt toimintastrategiat puuttuvat. Prosessin
ohjaaminen ei ole kuitenkaan mahdotonta, jos osaa kéyttdd tilanteet ja kddnnekohdat hyddyksi ja
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kykenee hyviksyméén myds odottamattomat seuraukset. Siten prosessi itsessddn tarjoaa mahdolli-
suuden oppimiseen ja uudelleen suuntautumiseen. Oppiminen ja kehittdminen luovat prosessi- ja
kehitysvaikutuksia, jotka kertautuvat jalleen kehittymisen ja oppimisen kautta kerrannaisvaiku-
tuksina.

Tydpajakoulutuksen merkitys on ollut sen tarpeen, ajan ja paikan oikeassa médrityksessé. Se
on tarjonnut oppimista ja opetusta koskevaa tietoa ja ennen kaikkea pedagogisen toimintamallin,
jota opiskelijat ovat omalla tavallaan hyddyntaneet tyOssdén tai jattdneet hyodyntamattd. A on
halunnut pysya omassa opetustavassaan. C on eldnyt tyopajassa oppijan roolin lépi, saanut mallin
ohjaajuudelleen ja toteuttanut sitd opetuksessaan. B on oivaltanut opettajien kouluttamisen erik-
seen riittdmattomaksi ja halunnut vieda tydpajakoulutuksen oppilaitokseen kuten muunkin pedago-
gisen koulutuksen. Tydpajakoulutus on vakuuttanut hanet hyvén koulutuksen voimasta. D on syven-
tanyt ajatteluaan, kdynnistinyt tydpajakokeiluja ja oppinut niiden epdonnistumisista ja onnistumi-
sista tyoyhteison kehittdjand. Hanelle tydpajakoulutus on ollut tuki itsensa kehittdmiseen proses-
sin ohjaajana.

4.4  Tyopajakoulutuksen vaikuttavuus

Vuoden 1991 haastatteluihin perustuva ensimméinen poikittaisanalyysi nostaa esiin toisiinsa kie-
toutuvat oppimisen ja kehittamisen teemat. Oppiminen on johtanut kehittamiseen, josta on vihi-
tellen tullut myds oppimisen lahde. Vuoden 1995 haastattelujen perusteella tehty toinen poikit-
taisanalyysi liittdd oppimisen ja kehittdmisen teemat ohjaamiseen ja johtamiseen; pedagoginen
johtaminen sisaltdd ohjaamisen ja ohjaaminen johtamisen. Kolmas analyysi on pitkittdisleikkaus
kunkin opiskelijan v. 1991 ja 1995 haastattelujen vertailun perusteella. Opiskelijat ja heiddn tyo-
yhteisonsa ovat olleet erilaisissa kehitysvaiheissa, joihin tyopajakoulutus on sopinut verrattain
hyvin. Kuitenkin koulutuksen vaikuttavuus on riippunut enemmén osallistujasta itsestddn siind-
kin tilanteessa, etté tydyhteison kehittdminen ja koulutus ovat olleet kongruenssissa.

Seuraava eli neljds analyysi on my6s tietynlainen pitkittéisleikkaus, jonka tarkoituksena on
arvioida tavoitteiden saavuttamista suunnittelun ja ohjaamisen nikokulmasta. Arviointi tehdadn
suunnittelijan ja ohjaajan v. 1991 haastatteluista laadittujen késitekarttojen perusteella. Vertailu ei
liity niinkdan tydpajakoulutuksen julkilausuttuihin muodollisiin tavoitteisiin kuin haastatteluissa
esiin tuotuihin haluttuihin tai tavoiteltuihin vaikutuksiin eli arvioihin, joita suunnittelija ja ohjaaja
ovat tehneet haastatteluissaan toisen tyopajaohjelman loppuvaiheessa. Tamén jalkeen on mahdol-
lista tehdd yhteenveto tydpajakoulutuksen vaikuttavuudesta kokonaisuudessaan.
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441 Tavoitellut vaikutukset

Suunnittelija on kuvannut tydpajan toiminta-ajatuksen tutkimispaikkana, jossa kohteena ovat nuor-
ten ja aikuisten koulutuksen opetusmetodit ja ajatukset. Tarkoituksena on ollut 16yt tarttumapintoja
ammatillisen oppilaitoksen opetuksen kehittamista varten. Tutkiva tyGtapa on itsesséén tdyden-
nyskoulutuksen menetelma, jonka mukaan tydpaja toimii ja jonka oppijat sisdistavét kokemuksel-
lisen oppimisen my6td. Ohjaaja on vastaavasti eritellyt tyopajaa fyysisend ja henkisend tilana,
joka muodostaa menetelmien kokonaisuuden ja oppimisympériston ja jossa oppimaan oppimisen
taidot kehittyvit reflektoinnin, itseohjautuvan opiskelun ja yhteistoiminnallisuuden kautta.

Koulutuksen tavoitteet (kuvio 19) liittyvét suunnittelijan mukaan oppijoiden oman tydtoimin-
nan ja oppilaitosten tyokaytiantdjen kehittdmiseen, tieteellisen ja kdytinndllisen tiedon kohtaami-
seen sekd arvopohdintoihin. Tavoitteena on ammatillisten oppilaitosten kehittdminen oppimis-
ympéristond, ohjaajien kouluttaminen ja vaikutusten ulottaminen opiskelijoihin.

Ohjaajan mukaan tavoitteet liittyvét tyohon ja todellisuuteen, jossa on opittava selviytyméén
omin voimin niin ty6ssé oppimisen kuin ammatillisen kasvunkin suhteen. Siihen tyopaja tarjoaa
ennen kaikkea pedagogisen esikuvan mutta myds muita ajatus- ja toimintamalleja. Opiskelija voi
hyddyntdd tyopajan teoreettista ja tiedollista antia ja kehittdd itseddn. Perustavoitteena on saada
oppijassa aikaan pysyvaisvaikutus, joka kehittdd ennen muuta hantd itseddn mutta myos hanen
tyOyhteisodan.

"... ammatillinen oppilaitos voisi olla hyvin sellainen tydpaja, mutta ettd sielld pitdisi opettajien
sijasta olla enemmén opiskelun ohjaajia, tutoreita ja mentoreita ... Sielld opiskelijat voisivat
tehda itselleen opiskelusuunnitelman ... parhaimmillaan se paja on timmdinen monipuolinen
oppimisympiristd". (S 1991)

"Keskeisimmat tavoitteet - no, juuri timd, saada opettajissa aikaan ammatillista kasvua, saada
jonkunlainen pysyviisvaikutus sen suhteen, ettd kehittiminen, itsensa kehittiminen, jatkuu myos
tyopajan jélkeen". (O 1991)

Koulutuksen vaikutusten suunnittelija ndkee kohdistuvan oppijan persoonallisuuteen, tydyhteisdon
ja edelleen koko yhteiskuntaan. Persoonallisuuteen kohdistuvien vaikutusten tulisi ndkya moti-
vaation ja ajattelun kehittymisessé sekd oppimis- ja opettamistyylin muuttumisena. Tydyhteisoon
vaikuttaminen merkitsee oppilaitosorganisaation kehittymisté oppimisyhteisond ja sithen kuulu-
vien henkil6iden tietoisuutta oman organisaationsa kehittimisajattelusta ja perinteiseen tydsken-
telyyn liittyvan "tuntisulkeismallin" murtamista. Yhteiskuntaan vaikuttaminen tapahtuu aikuiskas-
vatukseen liittyvien tieteellisiin opintoihin ja suomalaiseen koulutusjérjestelmadn vaikuttamisen
kautta.

Ohjaaja arvioi koulutuksen vaikutuksia erilaisesta ndkokulmasta. Vaikutus syntyy aikaansaadun
prosessin kautta, jossa térkeintd on 16ytdé keinot, menetelmét ja vélineet oppimisen ja kehityksen
kaynnistimiseksi ja yllapitimiseksi. Prosessin saaminen liikkeelle on ehto tulosten tuottamiselle.
Jos prosessi ei toimi eikd tuloksia synny, on mietittdvé koko koulutuksen mielekkyyttd, kannattaa-
ko sité jarjestdd lainkaan. Vaikutukset ovat ndkyvissé jo prosessin aikana; oppimisen voi havaita

94



Suunnittelija TAVOITTEET Ohjaaja

oman ty6toiminnan ja oppllaltos- \omin voimin, oma tyd ja todellisuus
ten tyokédyténtdjen kehittiminen tyOssd oppiminen ja ammatillinen kasvu
tieteellisen ja kdytannol- pedagogia, ajattelu- ja toimintamallit
lisen tiedon kohtaaminen teoreettinen ja tiedollinen anti
arvopohdinnat itsensd kehittdminen
ammatillisten opplla/ltosten kehittiminen pysyviisvaikutuksen aikaansaaminen
ohjaajat opiskelijat oppimisympéristo keinon, menetelmén, vilineen 16ytdminen
prosessin saaminen liikeelle ja
tietoisuus oman oppilaitosorga- tulosten tuottaminen
nisaation kehittdmisajattelusta
tuntisulkeismallin murtaminen rosessi
oppilaitos})rganisaatio /p koulutusta ei kannata jérjestda
tyoyhtelso\VAIKUTTA- jossilld ei ole vaikutusta
oppimisyhteiso MINEN
persoonalllsuus tydpajametodin oppi-
motivaatio ja ajattelu minen ja toteuttaminen
oppimis- ja opettamlstyyh oppimisen ha- persoonan ja asen-
yhteiskunta vaitseminen teen itsearviointi
aikuiskasvatus // \\ ongelmien esittdminen
tieteelliset opinnot oivallusten tekeminen tydssa
suomalainen koulutusjérjestelma kysymyksen asettelun muuttuminen
"open university" oppilaitokset
aikuisopiske- paremmat oppimis-
lun foorumi koulutuskeskus tyépajana tulokset
koulutuskeskus opettajien ammattitaito
sisdinen kehittdminen
rajojen murtaminen pedagoginen ja didaktinen osaaminen
yliopistot / \
ammattikorkeakoulut / \ tiede, taide kurssisuunnittelu
tdydennyskoulutuskeskukset ~ tyd, kdytdntd
TAVOITTEET

Kuvio 19. Tyopajakoulutuksen tavoitteet ja vaikuttaminen

muuttuneen kysymyksen asettelun, tydssa tehtyjen oivallusten sekd ongelmien esittimistavan muut-
tumisen kautta. Vaikutukset ndkyvat myds oman persoonan ja asenteen itsearviointina seké tyopaja-
metodin oppimisen ja toteuttamisen kautta. Oppilaitoksissa tyopajakoulutuksen vaikutusten tulisi
nakyé parempien oppimistulosten muodossa sekd opettajien ammattitaidon kasvuun liittyvén peda-
gogisen ja didaktisen osaamisen kehittymisend.

Tyopajakoulutuksesta vastannut Koulutuskeskus liittyy myds tavoiteltujen vaikutusten pii-
riin. Erityisesti suunnittelija korostaa typajakoulutuksen merkitystd Koulutuskeskuksen sisdises-
sd kehittdmisessd. Tyopajakoulutus on tirked vaihe prosessissa, jossa Koulutuskeskus voi kehit-
tyd aikuisopiskelun foorumina esikuvanaan "open university". Koulutuskeskus voi vaikuttaa rajo-
jen murtamiseen muiden koulutuksen instituutioiden valilld seké laajemmin tieteen, taiteen, tyon
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jakaytinnon toimintamuotojen valilla. MyGs ohjaaja toteaa panneensa merkille, ettd tydpajalla on
vaikutusta muuhunkin kurssisuunnitteluun.

"... tyGpaja on toiminut Koulutuskeskuksessa myds sisdisen kehittdmisen valineend. Alussa,
kun lahdin vieméddn titd asiaa eteenpdin, niin l&hinnd koin sen niinkuin, tySpaja oli oma
aikuiskasvatustieteen tyopaja ja silloin se oli minun tydlohkoa. Mutta nyt timé asia on silla
tavalla jo Koulutuskeskuksen yhteinen asia ... omassa yhteisossd toimin timmdisen tydpajan
kehittimiskonsulttina tavallaan." (S 1991)

"Tietysti miellyttdvad on ollut todeta, ettd talld olisi ollut vaikutusta muunkin kurssitoiminnan
suunnitteluun talossa, kiva kuulla ettd se on ollut ilmeisesti jonkunlainen laboratorio, jossa on
lahdetty kokeilemaan uutta ja aika hyvin onnistuttukin." (O 1991)

Suunnittelijan ja ohjaajan korostukset ja painotukset heijastavat erilaista ajattelun ja toiminnan
kontekstia. Suunnittelija vastaa koulutusohjelman toteutuksesta tilanteessa, jossa suurin osa
koulutettavista on ammatillisista oppilaitoksista. Hantd kiinnostaa kehitysvaikutusten aikaansaa-
minen nimenomaan oppilaitoksissa. Sen sijaan ohjaaja on kiinnostunut pedagogisesta suunnitte-
lusta ja vastaa koulutusprosessin toteutuksesta, jolloin hin nikee vaikutukset lihempana. Pysyva
kehitysvaikutus on saatava aikaan opiskelijassa. Opiskelijoiden kehittimishankkeiden vaikutuk-
siin kohdistuvissa odotuksissa on myds eroavuutta. Suunnittelija liittdd kehittaimishankkeen suo-
raan tydpajan rakentamiseen oppilaitoksessa. Ohjaaja taas nikee hankkeen oppijan itsensa kehit-
tamisen vélineend ja ammatillisen kasvun mahdollisuutena.

"... tavoitteena on viedd aikuiskoulutusta, aikuiskoulutuksen tydtapoja ja metodeja lpi ammatil-
lisessa koulutuksessa ... kokeilemme tdmmdistd tutkivaa tyGtapaa ... oppijat rakentavat omaan
oppilaitokseen my®s sitten timmoistd tydpajaa ja sielld syntyisi timmdinen vastaava ongelmarat-
kaisuprosessi." (S 1991)

"Kehittdmishanke on se, mihin se mielenkiinto tai se oppiminen valineellistyy, kohdentuu, mut-
ta tietysti siind on koko tyd ... Siind on kysymyksessd persoonallisuus, oma ammatillinen iden-
titeetti ja ... molempien kehittdminen ja kehittyminen". (O 1991)

Haastattelun hetkelld ohjaajalla ja suunnittelijalla on takanaan yksi loppuun asti saatettu koulutus-
ohjelma ja toinen juuri padttymassd oleva tyopajakoulutus. Siten tavoiteltuihin vaikutuksiin liit-
tyy tiettyd realismia niin oman itsen ja opiskelijoiden kuin oppilaitostenkin suhteen. Tavoitteiden
toteutuminen ei riipu vain koulutuksesta ja opiskelijoista, vaan myds oppilaitoksista ja niiden
johdon suhtautumisesta.

"... itse olen oppinut tdssd tavattoman paljon ... ensimmainen kurssi oli kokeileva ja siind haet-
tiin rajat ja runko télle hommalle ja sen jélkeen on pystynyt tydskentelemddn systemaattisemmin,
ja siind suhteessa oppii jatkuvasti lisdd ... tietimys ammatillisen koulutuksen probleemoista
lisddntyy kaiken aikaa, ettd siind mielessé olen oppija oppijoiden joukossa. Mind koen sen tehta-
vani silld tavalla, ettd piddn koossa timén prosessin ja jos ei ryhma pysty paéttdmadn, niin en
tietenkdén padtostd vaadikaan, mutta jos ... ryhmd haluaa vélttimattd tehdd niinkuin haluaa,
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silloin silld on ndkemys asioihin ja se pystyy tekemédn. Mutta jos sitd nikemystd ei ole, niin
silloin minun on tehtdva sitd, ettd minun pitdd pysy silld tavalla ajan tasalla." (O 1991)

"... oikeastaan aika tdrkedd on lihted rakentamaan oppilaitoksesta késin tétd tyopajaa ... tahén
pitdisi liittyd semmoista oppilaitoskohtaista koulutusta myds. Se on jatkuva haaste se kehittd-
mishanke, etté se ei ithan noin vain aina l&hde itsestddn menemain. Se riippuu niistd oppijoista
paljon ja heiddn ammattitaidostaan, miten he viitsivit tehdé ja miten he sitoutuvat tekeméaén taas
ja mitenka oppilaitoksen johto on sitoutunut asiaa vieméaén eteenpdin." (S 1991)

Koulutuksen suunnittelu, arviointi ja kehittdiminen on vaatinut suunnittelijan ja ohjaajan vlilla
jatkuvaa dialogia. Heidén on ymmérrettdva toistensa kieli, ajattelun ja toiminnan konteksti. Kyse
ei ole vain ymmartamisestd vaan myds luottamuksesta, koska tavoitteiden, koulutuksen ja vaiku-
tusten yhteys syntyy ja vahvistuu vasta prosessin edetessd. Suunnittelija ja ohjaaja ovat muodos-
taneet tyOparin ja tiimin, jonka yhteistyon laatu heijastuu koulutuksen onnistumiseen, kehittymi-
seen ja sen tulevaan kayttoon. Vaikuttaminen oppijoihin ja oppilaitoksiin on ollut koulutuksen
toteutuksen aikaista realismia. Sen sijaan vaikuttaminen vilillisestikin oppilaitosten opiskelijoihin
jayhteiskuntaan on huomattavasti monimutkaisempi kysymys; monien muidenkin kuin koulutuk-
seen, osallistujiin ja oppilaitoksen johdon suhtautumiseen liittyvien tekijoiden, mm. koulutuspo-
litiikkaan ja tydeldmadn liittyen, on oltava kongruenssissa.

442 Toteutuneet vaikutukset

Aikuiskasvatuksen tydpajan analyysi on edennyt monessa vaiheessa. Aluksi haastattelujen perus-
teella on rakennettu késitekartat, joiden avulla on saatu esiin tirkeimmat koulutuksen vaikutta-
vuuteen liittyvét teemat. Ensimméinen analyysi on tehty suunnittelun ja ohjaamisen sekd oppi-
joiden kokeman koulutusprosessin ja kehittdmistehtivien ndkokulmasta. Toinen analyysi léhtee
oppimisen ja kehittdmisen teemoista, joiden integroituminen toisiinsa on ollut térkein ensimméi-
sen analyysin havainto. Oppimista on tarkasteltu muistamisen ja oman persoonan kehittymisen
kehyksessé. Vastaavasti kehittdmistd on analysoitu tyon, opettamisen ja johtamisen kontekstissa.
Kolmannen analyysin perustana on ollut kunkin osallistujan henkilokohtainen kehitys ja arvio
koulutuksen vaikutuksista. Koulutuksen kehitysvaikutukset ovat ndkyneet heidan tydssdén suh-
teessa edellisen analyysin esiin nostamiin ohjaamisen ja johtamisen teemoihin. Neljés analyysi on
aloitettu palaamalla suunnittelijan ja ohjaajan kisityksiin tydpajakoulutuksen vaikutuksista, miké
tekee em. analyysien kanssa mahdolliseksi kokonaisarvion tekemisen tydpajakoulutuksen vaikut-
tavuudesta.
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1) Persoonaan kohdistuneet pysyviisvaikutukset

Opiskelijoiden persoonallinen kehitys on liittynyt ammatillisen identiteetin ja tydpersoonan muut-
tumiseen. Koulutus on vaikuttanut opettajuuteen ja johtajuuten siten, ettd sekd opetus- ettd johta-
mistydssd pedagogisten keinojen kayttd on lisddntynyt. Ideaalinen tilanne olisi saavutettu, jos
kaikista koulutukseen osallistuneista opettajista olisi tullut ohjaajia ja rehtoreista pedagogisia joh-
tajia. Analyysien perusteella vain toinen kahdesta opettajasta on onnistunut hydtyméén koulutuk-
sesta siten, ettd hén on todella kehittynyt ohjaajana. Sen sijaan kumpikin rehtori on kehittynyt
pedagogisena johtajana.

Tyopajakoulutuksen perustematiikka kiteytyy pedagogiseen ohjaamiseen, jota opiskelijat ovat
hyddyntineet eri tavoin oman persoonallisuutensa, tyonsd ja tyoyhteisonsa kehittamisessd. Opis-
kelija A:n kohdalla vaikutukset ovat olleet hyvin vihisid, vaikka myds hén on koulutuksen aika-
na toivonut kehittyvénsé ohjaavaan suuntaan. Samanaikaisesti han on esittényt toiveen saada olla
rauhassa, minka han neljd vuotta myhemmin ilmaisee tietoisena valintana olla oppimatta. A:n
tilanne ja padtds osoittaa, ettd tydpajan tyyppinen tdydennyskoulutus siindkin tapauksessa, ettd
tyoympéristo tukee haluttua kehitystd, ei tavoita henkilokohtaisia prosesseja, jotka estédvat persoo-
nallisen muutoksen tapahtumisen.

Opiskelija C on arvioinut omalla kohdallaan ty6pajakoulutuksen jopa vaikuttavammaksi kuin
se on. Koulutus on ollut hanelle hyvin merkittavé, mutta valmius ottaa vastaan, oppia ja hyddyn-
tdd tyopajan kokemus on ollut jo olemassa. Hénelld on ollut jo tuntuma pedagogiseen ohjaami-
seen omassa tyossdan. Hanen ei ole ollut vélttdmatontd kayda lépi syvad asennemuutosta tai ris-
keerata opettajuuttaan A:n tapaan. Hén on tavoittanut tydpajakoulutuksesta olennaisen ja liittanyt
oppimansa valittémasti oman tyonsé kehittdmiseen. Tyopajakoulutus on tukenut hanen ohjaajuu-
tensa kehittymistd hyvin.

Opiskelija B on hyodyntényt tydpajakoulutusta henkilokohtaisessa kehityksessddn ja koko
oppilaitoksen kehittimisessd. C:n tapaan han on tavoittanut tydpajakoulutuksen pedagogisen sa-
noman ja ymmértinyt sen merkityksen opettajien koulutuksessa ja koko tydyhteison kehittdmises-
sd. Han on sisdistanyt ennen muuta tydpajakoulutuksen toimintamallin, josta on tullut hdnen oman
kouluttautumisensa mitta ja jota hén on pyrkinyt toteuttamaan myds omassa oppilaitoksessaan.
Tydpajakoulutus on vahvistanut hinen pedagogista johtajuuttaan.

Opiskelija D on néhnyt tyopajakoulutuksen vélineend, jota voi hyddyntdd oman oppilaitoksen
tyOpajatoiminnan kehittdmisessd. Hén on saanut koulutuksesta tarpeelliseksi katsomansa, mutta
samalla se on herattanyt tiedollisen ristiriidan, jolla on ollut hénelle merkitysta niin aikuisen oppi-
mista kuin tyon kehittdmistd koskevien kasitysten pohdinnassa. Ristiriita koulutuksen prosessi-
vaikutuksen ja siséllon esittdmisen valilld on ollut hyvin hedelméllinen, koska hén on voinut jat-
kuvasti testata sitd johtamistydssadn. Ristiriita on ollut odottamaton ja merkityksellinen ja sen
vaikutus on nakynyt hidnessa tyohon kohdistuvan persoonallisen suhtautumistavan muutoksena.
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2) Tyohon ja tyoyhteisoon kohdistuneet prosessi- ja kehitysvaiku-
tukset

Tyopajakoulutuksessa opiskelijoiden tyd on pyritty tavoittamaan kehittimishankkeen kautta. Se
on ideoitu ja kdynnistetty koulutuksen aikana tai se on voinut liittyd jo kdynnissd olevaan hank-
keeseen. Hankesuunnitelmia on késitelty ja arvioitu yhteisesti koulutuksessa opiskelijoiden omien
tyoraporttien perusteella. Tarkedmpaa kuin loppuraportin valmistaminen koulutuksen aikana on
ollut hankkeeseen liittyvén kehittimistyon jatkuminen myds koulutuksen jélkeen. Koulutuksen
aikana hankeraporttien merkitys on kuitenkin ollut hyvin tirked, koska niiden avulla seka osallis-
tujat ettd ohjaaja ja suunnittelija ovat saaneet kosketuksen opiskelijoiden tyohdn liittyviin ongel-
miin. Hanke on ollut ennen muuta ongelma ja sen késittely koulutuksessa ongelmanratkaisuprosessi.

Opiskelijan itsensd ja muiden osallistujien oppiminen hankkeen kautta on riippunut hyvin
paljon oppijasta itsestidn. Ennen muuta hidn on ollut oman ty6nsd informantti kurssiyhteisoon
péin. Kurssiyhteis6 on ollut hdnen auditorionsa, kuulija, tukija ja arvioija, joka on esittanyt tyon
sisdltoon, laajuuteen ja tasoon kohdistuvia vaatimuksia sopimiensa kriteerien perusteella. Asetel-
massa jokainen on pyrkinyt oman hankkeensa osalta niin hyvéén tulokseen kuin on kyennyt, silld
huono raportointi olisi tuottanut huonoa oppimista.

Tyohon ja tyoyhteisoon kohdistuneet tydpajakoulutuksen vaikutukset ovat tulleet myds kou-
lutusprosessin kautta. Kokemus oppijana olemisesta, tydpajan antama ohjaamisen malli ja ryhma-
dynaaminen prosessi ovat heijastuneet monella tavalla opiskelijoiden ty¢hdn. TyGpajan prosessi-
vaikutukset ovat kietoutuneet eri tavoin kehittimishankkeen kautta aikaansaatuihin kehitysvaiku-
tuksiin opiskelijan tyGtehtdvastd ja -asemasta riippuen. Prosessi- ja kehitysvaikutukset voivat kul-
kea myds eri teitd kohtaamatta missdén vaiheessa, jolloin tyon kehittiminen ja persoonallinen
kehitys eivét ole kongruenssissa. Koulutuksen vaikuttavuuden maksimointi edellyttdd niiden kohtaa-
mista jatkuvana tyon kehittimisen prosessina, jolloin oppiminen ja kehittiminen ovat kongruens-
sissa henkilokohtaisen tyon kontekstissa.

Koulutuksen perusteella opettaminen ja johtaminen on fokusoitunut tyon pedagogiseen kehit-
tamiseen. Opettamisessa se on merkinnyt yksildiden ja ryhmien toimintaan liittyvien toiminnallis-
ten keinojen kdyttoon ottamista sekd kasvattajan ja ohjaajan roolin siséllyttimistd omaan opetta-
juuteen. Johtamisessa se on tarkoittanut kehittimisen ja muutoksen ohjaamisen ensisijaisuutta
verrattuna hallinnollisten rutiinien ylldpitdmiseen. Ohjaajuuteen on sisiltynyt myos johtaminen,
joka nékyy opettajan tydskentelyssd luokkayhteison ja ryhmaprosessien johtamisena. Vastaavasti
johtajuuteen on siséltynyt ohjaaminen, joka ndkyy tydyhteison osallistamisena kehittdmiseen ja
muutosprosessin ohjaamisena haluttuun suuntaan. Ohjaamisen nikokulmasta prosessi- ja kehitys-
vaikutusten yhdistdminen yksilon ja yhteison kehityksessd on pedagogista johtamista.

Perinteiseen opettajuuteen liittyy auktoratiivinen johtajuus. Opettajan sana luokkahuoneessa
on ollut laki, johon siséltyy valta ja vastuu niin opettamisesta kuin oppimisestakin. Samalla se on
erotettu muusta johtamisesta, joka perustuu hallinnolliseen asemaan ja tehtéviin. Yhteistoimin-
nallisuuteen perustuvassa oppimis- ja tyokulttuurissa johtaminen on sen sijaan funktio, joka lapaisee
toiminnan tasot ja ulottuvuudet, ts. samalla kun johtaminen on koordinoitua se on myds jaettua.
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Tydpajakoulutuksessa johtaminen ei ole ollut erillinen teema, mutta se on nakynyt tavassa osallistaa
opiskelijat koulutuksen prosessiin, jakaa oppiminen ja arviointi osallistujien kesken ja luoda pers-
pektiivi oppimiseen ja kehittimiseen my6s koulutuksen jalkeen.

Prosessi- ja kehitysvaikutukset ovat toteutuneet eri opiskelijoiden kohdalla eri tavoin. Opiskelija
A on soveltanut hyvin niukasti tydpajan tarjoamaa ohjaamisen mallia omaan opetukseensa. Hin
on kokenut luottaneensa litkaa opiskelijoiden vastuuntuntoon ja saanut kehittimishankkeeseensa
liittyen huonoja kokemuksia uusien menetelmien soveltamisesta. Tydpajakoulutuksen vaikutus
hénen ty6honsd on minimoitunut ja vihitellen kadonnut kokonaan. Opiskelija C on ollut A:n
vastakohta my0s téssd suhteessa. Han on saanut runsaasti hyvad palautetta niin ryhmien kuin
yksildidenkin ohjauksesta. Kokemus on vahvistanut hinen ksitystaan omasta ohjaajuudesta, tuot-
tanut itseluottamusta ja tukenut jatkuvasti hanen itsensd ja tyonsé kehittdmistd. Toisin kuin A,
joka on joutunut tydssaan vahenevén itseluottamuksen ja vasymisen kierteeseen, C kokee saavan-
sa tyydytystd ja energiaa tyostdan.

B:n ja D:n mahdollisuudet vaikuttaa oppilaitostensa kehittymiseen ovat hyvin suuret. Kumpi-
kin on nahnyt pedagogisen johtajuutensa vastuun jakamisen, yhteistoiminnallisen tiimityon tuke-
misen, henkilGston osallistamisen, kehittdmisen ja muutosprosessin johtamisen kautta. Opiskelija
B on luottanut oppilaitokseen tuodun hyvén koulutuksen ja opettajien itseorganisoitumisen voi-
maan. Hanen pedagoginen johtajuutensa on sallivaa, opettajiin ja henkildstdon luottavaa, mutta
samalla tarkkailevaa ja tietoista omasta johtamisvastuustaan. Kehittdmisen vaikutukset ovat naky-
vissd, mutta ne eivat ole olleet riittdvid. Hanelld on késitys siitd, mikd on vialla, mutta kasitystd on
vaikea markkinoida henkilostolle, koska hén ei halua olla liian auktoratiivinen ja haluaa johtaa
pienin elein. Toisaalta hyvien kouluttajien 1oytdmisen vaikeus luo ongelman, jossa kehittdmispro-
sessia on hankala jatkaa syvemmiélle.

Opiskelija D on asettanut kysymyksen prosessin johtamisesta toisella tavalla. Johtajana hén-
kaan ei halua tehdd numeroa itsestddn, mutta luottaa vahemmén ulkopuolisen koulutuksen ja kon-
sultoinnin voimaan. My6s han on oppinut luottamaan henkilston kykyyn kehittyé ja organisoitua
tiimeihin. Mutta prosessiin on pyrittivé vaikuttamaan joka hetki. Se on kdynnistettava silloin kun
sithen on tilaisuus, sitd on suunnattava silloin se on sopivassa kadnnekohdassa ja on osattava
odottaa silloin kun se pysihtyy, jotta se voi alkaa uudelleen. Kun se on alkanut uudelleen ja aloite
on siirtynyt osallistujille, seurauksena on tydtapojen ja toimintakulttuurin muutos, joka merkitsee
uutta perustaa kehittdmisen jatkamiselle. D:n pedagoginen johtajuus on oppimis- ja kehityspro-
sessien ohjaamista ja integrointia muihin kdynnissa oleviin muutosprosesseihin.

Tyopajakoulutuksen prosessi- ja kehitysvaikutukset ovat vahitellen kietoutuneet muihin yksi-
16issd ja toimintaymparistdissd kdynnissa oleviin prosesseihin ja lopulta ilmenevét johdannais- ja
kerrannaisvaikutuksina, joita ei endd voi palauttaa vain tyopajakoulutukseen.
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3) Ammatilliseen koulutukseen ja opiskelijoihin kohdistuvat johdan-
nais- ja kerrannaisvaikutukset

Analyysien perustella ei ole paljon sanottavaa tydpajakoulutuksen vaikutuksesta ammatilliseen
koulutukseen, oppilaitosten opiskelijoiden oppimiseen tai ammatillisen osaamisen kehittymiseen.
Vaikutukset ovat kuitenkin todenndkdisid, mikali on onnistuneesti vaikutettu tydpajakoulutukseen
osallistuneiden henkildiden pedagogiseen ajatteluun ja sitd kautta tyon ja oppilaitosten kehittami-
seen. Onnistuneet sovellukset, koulutussuunnittelun koordinointi ja koulutuspolitiikan tuki yh-
dessd muiden samansuuntaisten kehitys- ja muutosprosessien kanssa luo tydpajakoulutukselle myds
yhteiskunnallista merkittdvyyttd. Neljd vuotta on kuitenkin aivan liian lyhyt aika yhteiskunnalli-
sen vaikuttavuuden mittaamiseen.

4) Koulutuskeskukseen kohdistuvat vaikutukset

Tyopajakoulutuksella on ollut vaikutuksensa myds Koulutuskeskuksen suunnittelu- ja koulutus-
toiminnan kaynnistamiseen ja toimintatapojen vakiinnuttamiseen. Ty6pajakoulutuksella on ollut
merkitystd Koulutuskeskuksen toiminnan kehittdmisessé, mika ei kuitenkaan avaudu kuin osittain
edelld olevien analyysien kautta. Tydpaja-analyysi nostaa esiin pedagogisia teemoja, joilla voi-
daan olettaa olevan merkitystd Koulutuskeskuksen toiminnan suuntaamisessa.

Ensiksi tyopajakoulutus on ongelmanratkaisuprosessi, joka ankkuroituu opiskelijoiden tydtodel-
lisuuteen kehittdmishankkeiden kautta. Voidaankin ajatella, ettd koulutussuunnittelijalle jokainen
uusi koulutusohjelma on vastaavasti oppimista tuottava ongelmanratkaisuprosessi ja kehittamis-
hanke sekd siten hinen oppimisensa ja kehittymisensd lahde.

Toiseksi koulutusohjelman suunnittelu, johtaminen ja ohjaaminen ovat toisiinsa kietoutuvia
tehtdvid, mitd voidaan kuvata pedagogisena johtamisena. Vastaavasti suunnittelijoiden oppiminen
ja kehittyminen ovat sidoksissa tyOyhteisossd toteutuvaan johtamiseen ja osallistamiseen samoin
kuin koko Koulutuskeskuksen toiminnan kehittiminen. Ammatillinen osaaminen ei kehity vain
koulutusohjelmien vaan myds tydyhteison ja tydorganisaation kontekstissa.

Kolmanneksi tdydennyskoulutusohjelmien vaikuttavuus konkretisoituu ldhinné kahdella ta-
solla: toisaalta konkreettisten, havaittavissa olevien ja toisaalta abstraktien, yhteiskunnallisten vai-
kutusten tasolla. Koulutussuunnittelijoilta vaaditaan niin pedagogista osaamista kuin koulutuspoliit-
tista ndkemystikin ennen kuin Koulutuskeskuksen organisoiman tdydennyskoulutuksen voidaan
edes olettaa olevan vaikuttavaa. — Se, miten tétd vaikuttavuutta tuotetaan, on seuraavien analyy-
sien keskeisin mielenkiinnon kohde.
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5 Koulutuskeskus

Koulutuskeskuksen tehtdvaalaan on kuulunut ensisijaisesti ammatillisten oppilaitosten, koulutus-
jakurssikeskusten henkildston, rehtoreiden, talouspééllikdiden, toimisto- ja kiinteistohenkildston
ja opettajien kouluttaminen. My¢hemmin koulutusta on kohdistettu myds yleissivistdvaa koulu-
tusta antaviin oppilaitoksiin. Painotus ammatillisen koulutuksen suuntaan on kuitenkin sdilynyt
selkednd. Koulutuskeskuksen tehtévé ja hallinnollinen asema on mééritelty laissa ja asetuksessa,
mikd on antanut sen toiminnalle varsin laajan liikkkumavaran.

Tulosohjauksen periaatteiden mukaisesti Koulutuskeskus on pyrkinyt kattamaan yha suurem-
man osan rahoituksestaan itse maksullisen koulutuksen kautta. Riippuvuus valtion budjetti-
rahoituksesta ei kuitenkaan ole kadonnut tulosohjauksen myétd, koska suurin osa Koulutuskes-
kuksen asiakkaista toimii myds valtion rahoituksen turvin. Ohjaussuhde opetushallintoon on kui-
tenkin muuttunut perustuen enemmén sopimuksiin kuin suoraan linjahallintoon.

Tehtévédnsa Koulutuskeskus on toteuttanut vastaamalla oppilaitosyhteisojen ja niiden henki-
16stdn koulutustarpeisiin. Se on jérjestédnyt perinteistd lyhytkurssitoimintaa ja pyrkinyt organisoi-
maan myos pitkdjanteistd kehitystyotd, johon lyhytkoulutus ei riitd. Vaikuttavampia koulutustapoja
on etsitty uusien mallien soveltamisesta ja pedagogisista kokeiluista, joihin on kuulunut mm. ai-
kuiskasvatuksen tydpajakoulutus ja erimuotoiset koulutussuunnittelun, konsultatiivisen tydn ja
arviointitoiminnan kurssit. Opetussuunnitelmien uudistamiseen liittyvaa Opetushallituksen tilaa-
maa koulutusta on ollut runsaasti ja sithen on vastattu hankkimalla kursseille ulkopuolista asian-
tuntemusta sekd palkkaamalla projektihenkildstoa.

Tutkimuksessa on haastateltu Koulutuskeskuksen suunnitteluhenkildkuntaa, johon luetaan
johtaja, koulutussuunnittelijat ja projektitutkijat. Ensimmainen haastattelukierros tehtiin syksylla
1993 koko henkilokunnalle suunnatun kyselyn pohjalta. Kysely oli tarkoitettu ensisijaisesti Kou-
lutuskeskuksen sisdiseen kehittimiseen, mutta tutkijan oli mahdollista vaikuttaa sithen ottaen huo-
mioon tutkimuksen tarpeet. Toinen haastattelukierros tehtiin kaksi vuotta myohemmin syksylld
1995 ja siihen osallistuivat kaikki aikaisemmin haastatellut henkil6t. Sen aineisto jdi hieman puut-
teelliseksi johtajan haastattelun nauhoituksen epéonnistuttua loppuosaltaan.

Haastattelut tulkittiin késitekarttojen muotoon kunkin haastatellun kohdalla erikseen. Ensim-
méisen kierroksen kasitekarttojen validisuutta testattiin toisen haastattelun yhteydessi antamalla
henkilokohtainen haastatteluaineisto ja kasitekartta haastateltavalle ennakolta arvioitavaksi. Esi-
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tetyt muutokset olivat hyvin vahisid, vain joitakin yksityiskohtia koskevia. Toisen haastattelun
osalta vastaavaa arviointia ei tehty juuri siitd syystd, ettd karttojen kykya kuvata tutkittavien aja-
tuksia ei oltu asetettu kyseenalaiseksi ensimmaisessd vaiheessa.

5.1  Toiminta-analyysi 1993

Ensimmaiseen haastatteluun osallistui kuusi koulutussuunnittelijaa, kaksi projektitutkijaa ja joh-
taja. Muuta henkilokuntaa ei haastateltu. Haastattelut tehtiin henkilokunnalle tehdyn kyselyn (lii-
te 14) teemoja vapaasti mukaillen. Teemat olivat liittyneet ammatilliseen kehitykseen ja oppimi-
sen, omaan tyohon ja Koulutuskeskuksen toiminnan kehittamiseen, sekd yhteistyohon ja johtami-
seen (liite 15).

Ensimmaisessd analyysivaiheessa suunnittelijoita vertaillaan keskendin tehtédvikuvan ja tyo-
hon rekrytoitumisajan mukaisesti. Analyysi alkaa Koulutuskeskuksen palveluksessa vain muuta-
man kuukauden olleiden projektisuunnittelijoiden ksityksistd tydstédén ja oppimisestaan. Seuraa-
vaksi vertaillaan pitkdn tyokokemuksen omaavia yleissuunnittelijoita, minka jélkeen vuorossa
ovat noin kaksi vuotta talossa olleet oman erikoisalansa omaavat suunnittelijat. Témén jilkeen
analysoidaan johtamistehtévistd vastuuta ottaneiden suunnittelijoiden késityksid. Lopuksi vertaillaan
johtajan ja muiden suunnittelijoiden késityksid toisiinsa.

Toiseen analyysivaiheeseen edetédéin ensimmaisen vaiheen kautta, jolloin vertailu perustuu
suunnittelijoita yhdistdvien ja erottavien tekijoiden Ioytdmiseen. Teemat vaihtuvat yhteistyon,
oppimisen ja johtamisen teemoihin analyysiasetelman pysyessd muutoin samana. Johtopaatdsten
kautta edetddn v. 1995 toiminta-analyysiin.

Kasitekarttarunko (kuvio 20) on laadittu haastatteluun osallistuneiden henkilokohtaisten kasite-
karttojen (liitteet 16—24) perusteella tydpaja-analyysin tapaan. Néin aikaansaatu rakenne kuvaa
Koulutuskeskuksen kollektiivisen késitekartan perus-, ydin-, avain- ja apukasitteiden valisid yh-
teyksid ja toiminnallisia suhteita. Osaaminen on ydinkasite, jonka vasemmalla puolella kuvattu
kasiteyhteys liittyy henkildston taustaan ja jonka oikealla oleva késiteyhteys liittyy nykyiseen teh-
tdvaan. Muuta kronologiaa karttaan ei sisally.

Kartta jakautuu kolmeen tasoon, joista ensimmdiselld tasolla osaaminen, oppiminen ja tyo
ovat analyysin ldhtokohtiin liittyvid perus- ja ydinkasitteitd. Palaute, laatu ja verkosto ovat oppi-
miseen ja tydhon vaikuttavia analyysin esiin nostamia avainkasitteitd. Toisella tasolla tydyhteisd
on peruskasite, arviointi ydinkasite sekd yhteistyd ja johtaminen avainkasitteitd. Kolmas taso liit-
tyy koulutuksen vaikuttavuuteen, jossa peruskasite on organisaatio, ydinkdsite vaikuttaminen seké
avainkasitteitd asiakkaat ja koulutuspolitiikka. Vaikuttamisen tematiikkaan keskitytéén kuitenkin
tarkemmin vasta vuosien 1993 ja 1995 haastattelujen vertailun vaiheessa.
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Kuvio 20. Koulutuskeskuksen toiminnan kdsitekarttarunko 1993

Analyysi tehdddn suhteuttamalla yksilolliset kdsitekartat niistd laadittuun yhteiseen kasitekartta-
runkoon. Néin saadaan esille haastattelujen olennaisin tematiikka ja mahdollistetaan yksildiden
kasitysten vertailu suunnittelutyon yhteisen kontekstin puitteissa. Ensimméinen esiin nouseva teema
on tyd ja oppiminen.

9.1.1  Tyo ja oppiminen

Koulutussuunnittelijat ovat korkeakoulututkinnon suorittaneita tyGssaan pétevoityvid ammattilai-
sia. Yhdelld heistd on lisensiaattitutkinto muiden oppiarvojen vastatessa yliopiston nykyisid mais-
terin tutkintoja liittyen humanististen, kasvatus- ja yhteiskunta- sekd kauppa- ja teknisten tietei-
den alothin. Lisékoulutusta suunnittelijat ovat hankkineet omilla intressialueillaan mm. informa-
tiikkaan, tietotekniikkaan, ammatti- ja ymparistokasvatukseen, konsultatiivisiin tydtapoihin ja johta-
miseen liittyen.

Aineiston perusteella vertailu on loogista aloittaa projektisuunnittelijoista, joiden jélkeen vuo-
rossa ovat erikois-, yleis- ja johtavat suunnittelijat seké johtaja. Koska haastateltavien kasitykset
ovat sidoksissa tyokokemuksen pituuteen ja tehtdvien muotoutumiseen Koulutuskeskuksen pal-
veluksessa, vertailujérjestys tuottaa jatkuvasti syveneva tietoa toiminnasta ja sen ehdoista.
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5.1.1.1 Koulutussuunnittelijat L ja T

Koulutussuunnittelijat L ja T ovat projektitutkijoita, jotka on palkattu Koulutuskeskukseen
médrdaikaisina vain muutamaa kuukautta ennen haastatteluhetked. Suunnittelija L:lla on koke-
musta kouluttajana toimimisesta mm. tydsuojelun ja tietotekniikan kursseilta, mutta Koulutuskes-
kuksessa hdn toimii pelkdstddn tutkijana. Suunnittelija T on ollut tehtévéisséén vield lyhyemman
ajan kuin L. T:n mukaan tutkimus on Koulutuskeskuksessa uusi asia, mutta joka on tullut jaadak-
seen. Kumpikin tutkija on riippuvainen rahoituksesta, joka ohjataan Koulutuskeskuksen kautta,
mutta se on hankittava ulkopuolisista lahteisté.

"Téssd on sellainen jérjestely, ettd kun anon rahaa, niin rahat tulevat timén talon kautta." (L
1993)

Tutkijoiden toimintavapaus on suuri, mutta samalla siihen liittyy ulkopuolisuuden, yksin tydsken-
telyn ja ohjauksen puutteen kokeminen. Kumpikaan ei kuvaa kovin onnistuneeksi tapaa, jolla
heidét on perehdytetty tyopaikkaansa. Perehdyttdmisohjelmaa ei ole ollut ja tutustuminen taloon
ollut "vahdn niinkuin sokea taluttaisi toista sokeaa", kuten L asiaa luonnehtii. Toisaalta heilld on
ollut mahdollisuus osallistua Koulutuskeskuksen kursseille ja oppia haluamiaan asioita.

"Kuitenkin kun on nédin vdhin aikaa ollut tissd organisaatiossa, niin tuntee jollakin tavalla ole-
vansa vieldkin ulkopuolinen. Silld tavalla niinkuin uusi tyontekijé varmasti aina tuntee. ... TAma
on niin kehittynyt ja silld tavalla aika pitklle kehittynyt tyoyhteis6 omalla tavallaan. ... Jossain
asioissa tassd odottaa kuitenkin, sanotaan sellaisia késkyjd. Kylld sitd jotain toivoisi, ohjausta tai
jotain tallaista ohjauksen muodossa." (T 1993)

Vertailun (kuvio 21) aluksi kiinnittyy huomio siihen, ettd koulutustyosta saatavan palautteen kasi-
te tulee esiin L:n, mutta ei T:n puheessa. Ero selittyy silld, ettd T on ollut Koulutuskeskuksen
palveluksessa vihemman aikaa kuin L eikd hénelld ole aikaisempaa kurssikokemusta. Oltuaan
vasta pari kuukautta ty6ssd T ei ole mydskadn ehtinyt omaksua muiden koulutussuunnittelijoiden
puhetapaa.

Oppimistaan L ja T kuvaavat kdytinnon ldheisend. L:n mukaan se on arkea kotona, keskuste-
lua tyGpaikalla, istumista ja kuuntelua seminaareissa, lukemista, tutkimustyon tekemistd ja sithen
liittyvdd havainnointia ja haastatteluja. Tydssddn L sanoo on oppivansa ihmisiltd ja tiimeissd,
joihin on osallistunut. Myds talon johtamistapa vaikuttaa oppimiseen. Vastaavasti T sanoo oppivansa
tekemalld, sopeutumalla tyGtapaan ja olemalla kuunteluoppilaana. T on oppinut myés asioita,
jotka hin kokee negatiiviseksi tyonsa kannalta, silld "dead-linet" sddtelevat tyotd ja tulosta on
tehtdva entistd nopeammin. Tyd vaatii my0s systemaattisuutta.

"Lueskelen ja kirjoitan. En oikein muuta, tietenkin jos laajasti ajatellaan niin kylla sithen liittyy
muutakin kuin lukemista. Varmaan katselen, elokuvia, kuvat on yksi tietysti. Tarkkailen ympa-
ristdd ja sitten yritdn jotenkin purkaa sitd kielellisesti. Sitten vertailen sitd, mitd olen saanut
aikaan sithen, mitd nden ympérilldni, miten ymmarrin sen prosessin." (T 1993)
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Kuvio 21. Ty6 ja oppiminen — suunnittelijat L ja T

"... pidin sellaista omaa tyopdivikirjaa ja liittyen ihan siihen, ettd tieddn miten olen tutkimuk-
sessani edennyt. Sithen mind kyll kirjaan muitakin tapahtumia, joita sitten seuraan, kylla sieltd
aina jotain kumpuaa." (L 1993)

Koulutuskeskusten toimintarutiininen opiskeluun T sanoo menneen yllittdvan paljon aikaa. Tie-
toa on kylld saanut yhteisissd palavereissa ja keskusteluissa, mutta se on ollut satunnaista. Myds
muihin suunnittelijoihin ja yhteiseen tekemiseen tutustuminen on ollut hidasta. Oppimiskasitystaan
T ei ole pohtinut, se on ollut hinelle itsestidnselvyys, jota ei ole tarvinnut ajatella. L sen sijaan
sanoo oppimiskasityksensa noudattelevan "Engestromin oppeja", joita hén on opiskellut henkildsto-
koulutuksen kursseilla.

Toistaiseksi kumpikaan suunnittelijoista ei ole organisoinut omia kurssejaan Koulutuskes-
kuksessa. Kummallakin kurssit ovat kuitenkin suunnitteilla. L haluaisi toimia myos kouluttajana
omalla erityisosaamisen alueella. T:1le koulutussuunnittelu on uusia asia, joka on aloitettava kurssi-
nimikkeistd. Samalla hén toivoo, ettd kouluttaminen ja tutkimus voitaisiin yhdistda suunnittelussa
mielekkaalld tavalla.

"Niin kylld tuo atk-puoli voisi hyddyntéd minua ehka. Jos haluaisi. ... Nyt toisaalta oman tutki-
muksen takia ei ole aikaakaan. Olisi se ihan mukavaa, jos sitd kysyttéisiin. ... Ehkd minua ei
mielletd, koska olen tehnyt kaikkea muuta tyoté taalla. Olenhan mind antanut atk-apua ihmisille
henkilokohtaisesti ... mutta ehka tuo atk-yksikké ei mielld minua atk-osaajana kuitenkaan." (L
1993)

"Se ei ole pelkastddn tutkimusta, puhdasta tutkimusta, vaan sen pitdd liittyd timmoiseen kdytin-
toon. ... tutkimus yhdistetdén timmdiseen kouluttamiseen". (T 1993)
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Toisin kuin T suunnittelija L voi puhua koulutustyosté aikaisemman kokemuksensa nojalla. Hé-
nestd kouluttajan on tirkedd saada tyostddn palautetta, koska silloin on mahdollista oppia. Varsin-
kin negatiivisesta palautteesta oppii, vaikka se onkin haitallista liikkuessaan asiakkaiden keskuu-
dessa positiivista palautetta nopeammin. Sen sijaan positiivisesta palautteesta voi kuulla vield
pitkénkin ajan kuluttua. Mutta palautteen vastaanottaminen voi olla ongelmallista. Omat tunte-
mukset voivat olla ristiriidassa kurssilaisten kokemusten kanssa, jollei ole havainnut kaikkia kurs-
sin onnistumiseen vaikuttavia tekijoita.

"Minulla oli yksi kahden viikon kurssi ... ja minusta tuntui, ettd se meni aivan péin seinid. Silti
se palaute oli ristiriidassa tuntemuksieni kanssa ... Se olikin itse asiassa kurssilaisten mielestd
ollut onnistunut kurssi, vaikka itse koki, ettd se oli tdysin epdonnistunut. ... Ehkd se oli sellainen
kurssi, ettd ihmiset olivat lahteneet vaan kurssille ollakseen pois vihén aikaa ... mité he iltaisin
tekivét sen kahden viikon aikana, se niinkuin muodosti sen hyvén kurssin. Eli juuri ndma ulkoi-
set asiat". (L 1993)

Suunnittelija L:114 on selked kasitys myds koulutustoiminnan laadusta. Sen ensisijainen kriteeri
on tulosten aikaansaaminen ja lopullisen tuomion siitd antaa asiakas. Koulutusty6ta luonnehtiikin
asiakaskeskeisyys, mutta laadun késite suhteessa koulutukseen on yhé jasentyméaton. T:n mukaan
laadun kasite on jésentymétdn hanelld itselldénkin. Keskeinen vaikeus on 16ytdd laadun kriteereita.
Tyossddn T ndkee tirkednd tutkijoiden, kansalaisaktiivien ja viranomaisten valisen verkoston
muodostamisen, koska siind on kyse 1ahinna toimintatutkimuksesta. Konkreettisia tuloksia ei ole
ehtinyt vield syntyd, mutta tutkimustyonsé eettisid perusteita T on jo ehtinyt miettia.

"Siind on kai térkein asia se, ettd pyrkii rehellisyyteen itselleen, oman itsensd kanssa tasapai-
noon, ettd voi kirjoittaa ja voi tuottaa sellaisia tuloksia, joiden takana voi olla. Se on tutkimus-
kohteen tai tutkimusaiheen mukaan meneminen tdmmdisessd paikassa kuin tadlld, niin se voisi
johtaa johonkin ihan muuhun kuin minka takana itse voi olla ja kylld se on vaikka ettd tulisi
jonkinlaisia ongelmia siitd, niin kylld se tulos pitdd olla semmoista, ettd sen itse hyviksyy." (T
1993)

Projektitutkijat L ja T ovat tydssddn alkuvaiheessa, jonka perusteella ei voida sanoa paljoakaan
heidin oppimisestaan tai ammatillisesta kehittymisestdén. Heidédn pohdiskelussaan on kuitenkin
eroa, joka liittyy ty6hon suuntautumiseen. Suunnittelija L puhuu koulutussuunnittelusta aikai-
semman kouluttajatyonsd kautta ja nakisi mielellddn itsensé kouluttajana myds Koulutuskeskuk-
sessa. Toisin kuin T hén ei kuitenkaan pyri yhdistimadn tutkimusta kouluttamiseen, vaan nikee
mahdollisen koulutustyonsa irrallaan nykyisestd tutkimustydstadn. Sen sijaan suunnittelija T né-
kee tulevan koulutussuunnittelunsa tutkimuksen ldpi, jolloin Koulutuskeskuksessa tulisi kyetd
hyddyntiméén tutkimusta. Nayttdd siltd, ettd L:n ja T:n koulutussuunnittelijuus on alusta l&htien
kehittymassa eri suuntiin.
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5.1.1.2  Koulutussuunnittelijat U ja N

Suunnittelijat U ja N ovat monessa suhteessa erilaisia projektitutkijoihin L ja T verrattuna. He
ovat olleet Koulutuskeskuksen palveluksessa sen perustamisesta lahtien, vastanneet yleissuunnit-
telijoina tdydennyskoulutuksen organisoinnista useilla koulutusalueilla. Suunnittelija N on organi-
soinut tdydennyskoulutusta useiden vuosien ajan ennen nykyistd ty6taan. Hénelld on ollut tilai-
suus keskittya lahes padtoimiseen kurssiopettajana toimimiseen omaan asiantuntemukseensa liit-
tyvilld kursseilla. Myds U tuntee kiinnostusta kouluttajana toimimiseen, mutta vastuu ruotsinkielisen
koulutuksen kokonaisuudesta antaa siithen vahén mahdollisuuksia.

"Minut otettiin jdrjestimaan ruotsinkielistd koulutusta, tdydennyskoulutusta ... haettiin ruotsin-
kielinen koulutussuunnittelija ja kurssi-informaatikko, ettd siind olisi sellainen yhdistelma, mut-
ta sité ei saatu. Silloin priorisoitiin timé ruotsinkielinen koulutus suunnittelijalle ensisijaisesti ja
sitten myohemmin otettiin informaatikko." (U 1993)

"... kuuluin sithen ensimmaiseen porukkaan joka taloon tuli. Meitd tuli viisi yhtdaikaa taloon ...
minulle se oli haastavaa, etté olin sakista kokenein ... On aivan eri juttu kahden silloisen kollegan,
jotka tulivat yhtdaikaa taloon, niiden koulutussuunnittelukokemus ei ollut tdydennyskoulutusta
eikd se ollut lyhytkurssitoimintaa, mitd mind olin tehnyt ... Se tuntui minusta aika upealta, mind-
hén voin tehdd jotain." (N 1993)

Aloittaessaan tyonsd N on kokenut itsensd ammattilaiseksi verrattuna muihin, joilla ei ollut samaa
kokemusta tdydennyskoulutuksesta ja Iyhytkurssitoiminnasta. Ristiriidoitta tilanteesta ei voitukaan
selviytyd erilaiset ammatilliset taustat omaavien suunnittelijakuntaan ja johtoon kuuluvien henki-
16iden vélilla. Sitd, mihin on tuntenut kiinnostusta, ei ole aina voinut tehda ja vastaavasti tehta-
viksi on tarjottu sellaista, mika ei ole kiinnostanut. Monien kokemusten ja vuosien jélkeen tilanne
on kuitenkin rauhoittunut ja N on 16ytényt oman alueensa.

"Kylld mind tieddn ta4lld kaiken jo ... Nythdn se on tullut hirveéin spontaanisti ja itsestdén ne
asiat, mitd mind olen ruvennut harrastamaan ja joihin olen ruvennut uppoamaan syville. Ne ovat
tulleet jostain, en mind ole niitd tietoisesti hakenut, ne ovat vain istuneet kuin nené paéhén." (N
1993)

Kasitekarttavertailu (kuvio 22) osoittaa U:n ja N:n ajattelevan monista asioista hyvin samantapai-
sesti, mutta myos erilaisuutta on havaittavissa. Kumpikin on esimerkiksi joutunut kokemaan tyos-
sddn stressid, jonka hallintaa he kuvaavat ldhes identtisin késittein.

"... panen asiat mietintimyssyyn vai miké se on, en edes juuri mieti niité. ... Mutta sitten huo-
maa, nyt on pari pdivdd ... nyt pitdd saada se aikaan, niin saan sen aikaan. En tiedd onko se
parempi vai, jos sité olisi tydstinyt kokoajan tietoisesti. Mutta se on sidstdvampi tapa tydsken-
nelld." (U 1993)
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U TYO N
stressin hallinta —/|\\.————— stressin hallinta
asiat kypsyvéit/ %nollaaminen
/ \\\ alitajunta piilotajunta
limittdminen limittdminen
pdivé kerrallaan itsensd likoon laittaminen
muiden tekemiseen luottaminen ei rajoja
laatu opettamisen preferointi
prosessi 7 \
tulos, kriteerit / viestintétyypin tunteminen
etiikka laatu
osallistujien auttaminen—"_ / N ei vain yhté mallia
PALAUTE asiakkaan palvelu
lomakkeet// \

ei luottamista——_ havainnointi / spontaanisuus
tuntemuksiin luottaminen—""_ kritiikki ainutkertaisuus

harvoin rakentavaa yhteydenpito

pedagoginen
nlp 7 ajattelu kuuntelun opettelu

teoria ja kokemus / konfliktien kautta
muiden tuotteet ja keskustel / mind mapin avulla
ympdristokasvatuksen tyGpaja ; oivaltaminen

OPPIMINEN

Kuvio 22. Ty ja oppiminen — suunnittelijat U ja N

"Niin sanottu unikeksijé on ihana oivallus. ... pistdd asian yoksi unikeksijélle. Ei se ole mitéén
huuhaata, uskon vakaasti niihin unitutkijoiden oivalluksiin. Unikeksijé on erittdin hyva apulai-
nen, se on parempi kuin kotitonttu tai mietintimyssy." (N 1993)

Asiat kypsyvit ali- tai piilotajunnassa, niitd voi tehda limittdin pdivé kerrallaan ja my6s muihin
pitdd oppia luottamaan. Tilanteet voi nollata, kyttdd erilaisia séételystrategioita ja "laittaa itsensd
likoon". Pieni ero stressin hallinnassa selittyy tyotehtévén erilaisuuden perusteella. Siind, missd N
puhuu itsensa likoon laittamisesta, puhuu U luottamisesta muiden tekemiseen ja prosessin etene-
misestd painollaan.

"... jos ei ole yhtéidin stressid, jos kaikki ndyttdd ylettoman helpolta, niin kylld pieleen menee.
Than pieni stressi, ettd vaatii itseltddn jotain ja pistdd itseltddn kaiken likoon, siitdhdn stressi juuri
tulee. ... se on se toinen stressin muoto." (N 1993)

"... el se mene niin ettd vaan hiki hatussa tekee ja tekee, yrittdd pakottaa asioita. Koska ndma
prosessit ... pitdd vaan osata luottaa siihen, ettd kun on pannut alkuun, niin kylld se omalla
painollaan menee ... Minulla on jokin aikaraja kumminkin, niin kylla se kypsyy." (U 1993)

N:n mukaan tyonteolle ei ole asetettu rajoja, joskin sellaisia uhkakuvia on olemassa. Hén sanoo
preferoivan tydssiddn opetusta ja opettavansa asioita, joista hin on innostunut. Oma innostus ja
kokemus opetettavasta asiasta on vélttdmatontd, jotta myds opiskelijat innostuisivat aiheesta. N:n
mukaan tylsétkin asiat voidaan opettaa, jos ilmapiiri on hyvé. Oppimisesta on saatava myds mie-
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lihyvdd. Han rajaa mieluusti osallistujien madrén kahteenkymmeneen, koska sitd useamman hen-
kilon kanssa on vaikea olla kontaktissa. On térkedd tuntea opiskelijoiden viestintétyypit, jotta
kontakti olisi mahdollinen kaikkien kohdalla.

"... opetustilanteessakin tdmé on hirvedn olennaista, koska saattaa olla ettd joku jdd tiysin out
sen takia, ettd mind en ole kéyttdnyt yhtddn hénen kanavansa ilmaisua ja olen puhtaasti jotain.
Milld mind sitd tavoitan, jos en tarkkaile omaa viestintdéni, miten mind puhun ja minkalaisia
asioita késittelen, mitd sanoja kdytdn." (N 1993)

Myds U toimisi enemmén kouluttajana, mutta se tuntuu ongelmalliselta, koska asiakkaat pitdvat
suunnittelijaa koulutuksen jarjestdjand eikd kouluttajana. Silti U on kehittényt pedagogista ajattelu-
aan, hankkinut teoriatietoa ja kokemusta perehtyen mm. nlp-ohjaustekniikkaan. Myds keskustele-
malla kollegoiden kanssa ja soveltamalla heidén koulutustuotteitaan omilla kursseilla voi oppia.
Tekemélld oppii eniten ja parhaimpana kurssinaan U pitddkin toteuttamaansa ympiristokasvatuksen
tyOpajaa, jossa hén on voinut toteuttaa myds omaa erikoisosaamistaan.

"... kylld se mielesténi ympéristokasvatuksen tyopaja oli ilman muuta semmoinen, koska siind
oli suuri opiskelijakeskeisyys ja aika paljon heidén ehdoilla, en tiedd kuinka paljon ... kylldhin
se aika valmis oli se ohjelma, minun mielestdni vield kehitys siitd olisi, ettd he itse tekisivit sen
ohjelman." (U 1993)

N kuvaa oppimistaan oivaltamisena ja konfliktien kautta etenevénd. Han sanoo innostuvansa hel-
posti, minkd takia kuuntelua voisi opetella enemmén. Oivaltavan oppimisen takana on uteliai-
suus, 'miksi' kysymysten esittdminen ja vastausten etsiminen niihin. Asiat kypsyvét mielessa ja
tulevat esiin valdhdyksind. Yksi keino oivaltamiseen on mind-map -tekniikan kaytto.

"Min&hdn teen mistd asiasta hyvansd mind-mapin eli todella analysoin niin, ettd hahmotan sen
silmieni eteen sen asian. ... Siind tekniikassa on fantastinen idea se, ettd voi kesken kaiken
palata tdnne, alitajuntahan tydskentelee koko ajan, voi palata toisesta kulmasta toiseen kulmaan.
Juuri timé seikkailu sielld kartalla edestakaisin, tima hyddyntdd aivojen molempia puoliskoja,
sitd loogista puolta ja titd tunnepuolta, tatd oikeata puolta, kaaoksesta jirjestykseen ja pdinvas-
toin." (N 1993)

Kumpikaan suunnittelijoista ei nimed tasmallisesti minkalaista oppimisnakemystd noudattaa, mutta
korostavat opiskelijakeskeisyyden, vuorovaikutuksen ja viestinndn merkitystd koulutustapahtu-
massa. Opiskelija on asiakas, jota varten koulutustuote kehitelldan. Tuote on liikeidea tai paketti,
joka myydaan asiakkaille, joista halutaan kanta-asiakkaita. Joskus hyva tuote myy itse itsensd ja
joskus hyvénkin tuotteen myyminen on vaikeaa.

"... markkinointikyky ja kontaktit ... en nde ettd olen hirvedn huono kontaktissa ... mutta kontak-
tien luomisvaiheessa, kun saadaan asiakaskontakti syntyman ... se on mielestini minun ongel-
ma". (U 1993)
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"Mutta sitten oikeastaan padsee hirvedn vahalla markkinoinnilla, kun joku homma léhtee pydri-
méén. ... Sana on kulkenut ... Ne myyvit itsestddn ndma kurssit." (N 1993)

Koulutustuotetta voidaan kehittdd kurssipalautteen avulla. Kehittiminen tuottaa laatua ja on asi-
akkaan palvelua. Asiakkaalle ei kuitenkaan voi tarjota vain yhtd mallia, koska palvelu on sovitet-
tava asiakkaan tarpeisiin. N:n mukaan kurssin onnistuminen riippuu kouluttajasta; jos ideaa ei ole
pystynyt "myyméén edes itselleen, niin eihéin se mene silloin asiakkaillekaan". Ndin kouluttaja on
osa kurssituotetta ja laadun tae. Tulokset nakyvit kanta-asiakkuussuhteina ja uusina asiakkaina,
joita vanhat lahettdvit kursseille. U nikee tyon laadun prosessin laatuna ja tulosta tuottavien
kriteerien muodossa, joista ei aina ole edes tietoinen. Laatuun kuuluu my®s eettisyys, joka tarkoit-
taa osallistujien auttamista esimerkiksi siten, ettd suunnittelija tekee kurssilaisten puolesta "tyh-
mid kysymyksid".

Palautetta U ja N kerdavit kursseiltaan kirjallisessa muodossa, havainnoiden ja pitdmélla yh-
teyttd asiakkaisiin. N [uottaa spontaaniin ja ainutkertaiseen kurssin aikana saamaansa palautteeseen,
mutta kerdd aina myds systemaattisen kirjallisen palautteen. Lomakkeen avulla voi arvioida, jaikd
jokin asia kurssilla huomaamatta. Asia voi olla tirked ja aiheuttaa kouluttajalle pohtimista pitkak-
si ajaksi. U:n mukaan kirjallisiin arvioihin ei ole toisaalta luottamista, koska ne voivat siséltdd
turhaa kohteliaisuutta ja yleensd tehdddn kurssin viime hetkelld. Koulutussuunnittelijan onkin
opittava luottamaan omiin havaintoihinsa ja tuntemuksiinsa.

"Luulen, ettd aavistan sen keskustelun, mistd keskustellaan sielld, koska en tiedd, mitd tapahtuu
kun ihmiset ldhtevat taaltd pois. En mind semmoista tutkimusta tee sen jilkeen ... aavistan sen
niiden keskustelujen pohjalta, mitd ne keskustelevat ne koulutettavat. ... oikeastaan siind on
vertailua, mité oli kurssin alussa ja mitd oli kurssin lopussa." (U 1993)

U:n mukaan lyhytkurssien kriittisen palautteen suhteen on toivomisen varaa, koska kritiikki on
harvoin rakentavaa. Sen sijaan pitkdkestoisilta kursseilta voi saada hyvaa spesifid palautetta. Kum-
pikaan heistd ei koe systemaattisempaa seurantaa tarpeelliseksi, koska suunnittelu onnistuu il-
mankin eikd organisaatiokaan vaadi enempéa.

Jos kokisi joitakin asioita oikein hirvedn ongelmallisiksi, sitten ehka tulisikin tarve paastd jyval-
le siitd, miksi tdma ei onnistu, miksi tdima menee pieleen." (N 1993)

Koska N opettaa padsddntoisesti itse, siitd seuraa ettd han kayttdd vihemmén asiantuntijoita
kursseillaan kuin U. Mutta asiantuntijoita voi kdyttdd myos suunnitteluresurssina eikd vain
kouluttajina. U:lle asiantuntijaverkon merkitys on suuri, koska hén ei kouluta itse paljoakaan vaan
vastaa kurssien suunnittelusta. Verkostoonsa hin ei ole tdysin tyytyvéinen, koska tietyn
erityisosaamisen ja ruotsinkielen samanaikaisesti hallitsevia kouluttajia on vaikea hankkia.
UjaN ovat kokeneita koulutussuunnittelijoita, joiden yhteinen kiinnostuksen kohde on kurssi-
pedagogiikassa. Vaikuttaa kuitenkin siltd, ettd U puhuu pedagogisesta ajattelusta yleisemmalld
tasolla kuin N, joka on keskittynyt Iyhytkurssien didaktiikkaan ja kdytinnon koulutustyohon.
Kaytannossd suuntautumista selittdd tyonkuva, joka sallii N:n keskittyvéan opettamiseen omilla
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kursseillaan, mihin U:lla ei ole vastaavanlaista mahdollisuutta huolimatta omasta erityisosaami-
sestaan. Kun U:n etenemistd kuvaa varovaisuus ja my0s systemaattisen tiedon etsintd, niin N:n
tekemisen tapaa luonnehtii spontaanisuus ja suoraviivaisuus. Erilaisuus ei ndy paljoakaan itsensé
ja oman tyon kehittdmisen tasolla, mutta voi olla merkityksellinen tydyhteisdn toiminnan tasolla.

9.1.1.3  Koulutussuunnittelijat | ja E

Suunnittelijat I ja E ovat aloittaneet tyoskentelynsa Koulutuskeskuksessa noin kaksi vuotta ennen
haastatteluhetked. I on erikoistunut tietohallintoon ja hénelld on kokemusta alan suunnittelu- ja
esimiestehtévissd. Nykyinen toimenkuva on jakautunut tasaisesti Koulutuskeskuksen oman tieto-
hallinnon kehittdmiseen ja tietotekniikan koulutuksen suunnitteluun. E on kirjastoalan asiantunti-
jajatyoskennellyt vuosia alansa vastuullisissa tehtévissd ennen siirtymistaan Koulutuskeskukseen,
johon hinet palkattiin informaatikon tehtéviin.

"... kun tulin kuitenkin av-insingdrin virkaan, jossa sai hyvin vapaasti muokata sen oman toimen-
kuvan, mikd koskee koulutussuunnittelua ja koulutussuunnittelu kuitenkin rajautuu luontevasti
sithen tietotekniikkaan." (I 1993)

"Jos ajattelisin, ettd tdssd olisi kaksi aspektia. Toinen olisi tdma kirjastopuoli ja katsoisin ettd
siind olisin ekspertti. Mutta sitten tdmé ammatillisen kasvatuksen puoli ja se ... kylld mind vield
varmaan olen matkalla siitd noviisista vahan eteenpdin." (E 1993)

Kumpikin on ammattilainen omalla erikoisalallaan, mutta vain jonkin verran aloittelijaa pidem-
mélld koulutussuunnittelijan urallaan. Koulutuskeskus tarjoaa kuitenkin hyvan ympéristén am-
matillista kehitystd varten. He voivat osallistua tarpeellisiksi katsomilleen kursseille, hankkia kou-
lutusta talon ulkopuolelta ja tukeutua kurssien suunnittelussa kollegoiden apuun. Heidén
eksperttiytensd ja noviisiutensa kietoutuvat hedelmalliselld tavalla yhteen samalla kun toimen-
kuvan on voinut muokata vapaasti.

Kasitekarttavertailu (kuvio 23) tuo esiin ei niinkdén I:n ja E:n toimenkuvan peruseroja kuin
heiddn ajattelutapaansa liittyvaa erilaisuutta. Yhteistd aluetta on informaatioteknologian hy6dyn-
taminen ja pyrkimys integroida se koulutustyon kautta oppilaitosten kdytédntoihin. Suunnittelija [
nikee timén tehtévén tietotekniikan soveltamisena ja oppilaitosten tietohallinnon kehittdmisena.
Suunnittelija E nékee oman kehittdmistehtédvan vieldkin vaativammaksi, kyse ei ole vain oppilai-
tosten kirjastojen kehittdmisestd. Kirjastot, informaatioteknologia ja pedagogiikka on integroitava
uudella tavalla.

"... pyrin padsemadn sieltd rajatusta teknologia-ajattelusta ulos siihen, etté teknologia on apuva-
line ja ikddnkuin pitéisi koulutussuunnitteluun siirtéé, sen ajattelun kohdentaa kokonaisuuksiin,
toimintaan ja organisaatioon ja niiden kehittdmiseen". (I 1993)
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I TYO E
verkosto _ v verkosto
sisdinen palvelu oma spesiaaliala
toimiva tiimi ——— vapaat kidet
mittaaminen ymmarrys
hyva palvelu \ //liséarvo ——asiakkaan tarpeet
jatkuva seuranta s laatu
laatu osallistuminen, vastaanottaminen
oplskehjat muuttuminen, oikea-aikaisuus
prosessointi / tllanne toivomukset
heterogeenisuus \
kurssikyselyt PALAUTE alkulskoulutuksen paja
virhemah- ei systemaattista kaottisuus
dollisuus \ noviisius klrjastopaja
r1st1r11ta
ulos teknologia-ajattelusta kokemus keskustelu
soveltaminen
opettaminen tyOssé oppiminen / ndkemys
vuorovaikutus teorlatleto ideat
asiakasrajapinnat \ / - ulkomaat
ajantasalla pysyminen ~~_—kouluttautuminen opettajakurssit

OPPIMINEN talon kurssit

Kuvio 23. Ty ja oppiminen — suunnittelijat I ja E

"... timmoinen oppilaitoskirjastoverkko on muualla maailmassa olemassa ja ettd silld on oma
teoriapohjansa, omat julkaisunsa ja ettd sitd Suomessa ei ole missédn opetuksessa eikd siitd
juurikaan keskustella. Se oli minulle sellainen iso ahaa-eldmys." (E 1993)

E pitdd tyonséd kehittdmisen kadnnekohtana ulkomailla hankkimaansa intensiivikoulutusta, joka
on avannut uuden, myos teoreettisen nidkokulman oman koulutusalan kehittamiseen. Han kokee
selkedsti, ettd tarvittava tieto ja osaaminen on hankittava talon ulkopuolelta, oman ammatillisen
yhteistyoverkoston puitteissa. [ ndkee oman kehittymisensa ldhteen toisella tavalla. Hén ei korosta
niinkdén ammatillista verkostoa kuin "asiakasrajapinnalla tyoskentelemisen" tirkeytt.

"... minun tuntosarvet ovat paljon tésta talosta ulospdin. Se yhteistyoverkosto on ammatillisella
puolella, tadlld kirjastoammatillisella puolella, varsinaisen osaamiseni alueella. Se kehitys tapahtuu
jossakin muualla kuin téssd talossa." (E 1993)

"... varsinaista oppimista on ollut hyvin paljon siin asiakassuhteiden hoitamisessa. Siihen puo-
leen saa ehka kaikkein eniten sellaista palautetta, missé itsekin on oikeastaan padssyt jarjesté-
méén sellaisia tilaisuuksia, missd on ikdénkuin voinut oppia ndiden oppijoiden kanssa". (I 1993)

Tietotekninen kehitys vaatii [:n mukaan pysymistd ajan tasalla eika sitd voida hoitaa milld&n muo-
dollisella koulutuksella. Kirjallisuus ja lukeminen, pitdminen aistit avoinna, ovat keinoja pité
itsensd kehityksessd mukana. Mitddn tietoista oppimisen mallia I ei sano soveltavansa, mutta on
kuitenkin havainnut muutoksia oppimisessaan. E sen sijaan on pyrkinyt tietoisesti kehittdmaan
ndkemystddn pedagogisilla kursseilla sekd ennen ettd jalkeen nykyisen tydn aloittamista.
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"Téssd on joutunut pakon edessd ikdénkuin tutustumaan sithen omaan tapaan omaksua uusia
asioita ja tietoja toisella tavalla kuin ennen. ... Olen jonkin verran lueskellut asiothin liittyvid
artikkeleita ja se on saanut pohtimaan noita asioita ja ehkd se muuttaa silld lailla, ettd olen
kriittisempi ja valikoivampi sen opin suhteen." (I 1993)

"... yritdn ensin katsoa, mitd on jostain alasta kirjoitettu teoreettisesti ja saada siitd ideoita, ettd
kokoisin timmdisen kokonaisnikemyksen. Siitd [&htisin miettiméén sitten nditd sovellutuksia.
Toisaalta opin yhteistyossd toisten kanssa keskustelemalla ja vaihtamalla mielipiteitd. ... Minul-
la on t&hén omaan kenttdéni ja toisaalta tdalld tdhdn kenttdén tuntosarvet. ... Mutta opin kylld
hirvedn kaaoksen kautta. Se on minulle erityisen tunnusmerkillistd, ettd opin silld tavalla, ettd se
menee isojen paineiden kautta." (E 1993)

Kaaoksen ja paineiden kokemisesta huolimatta E ei koe erityistd stressid tydssadn. Siitd selvidd
tekemalld toita tehokkaammin, joskus viikonloppuisinkin. Stressin sijaan tydssa tulee esiin risti-
riita, jonka E kokee oman tyonsi ja vallitsevan koulutuspolitiikan valilld. Oppilaitoskirjastojen
kehittamisessd Opetushallituksen preferenssit eivét tunnu olevan kovin keskeiselld sijalla. Myds-
kaan I ei koe mitdén erityistd stressid, silld ty6 on jasentynyttd ja aika riittdd hyvin. Koulutuskes-
kuksen sisdisend palveluna tietohallintotyd toimii hyvin oman ty6tiimin kanssa.

[ sanoo suuntaavansa suunnittelutydtaan myds omien oppimisintressien mukaan. Omilla kurs-
seilla opettaminen auttaa oppimaan ja nakemaan opiskelijoiden ongelmia. Yksi ongelma on kurs-
silaisten heterogeenisuus. Opiskelijoiden omalle prosessoinnille pitdd antaa tilaa, jolloin teknolo-
gia-ajattelua voidaan kokonaistaa tietohallintoajatteluksi. E:n mukaan teoreettisten tietojen sovel-
taminen ja koulutustydstd hankittu kokemus ovat keskeinen oppimisen ldhde. Yksi merkittava
kokemus on ollut osallistuminen aikuiskoulutuksen tyopajaan. Myds I viittaa tyOpaja-ajatteluun,
vaikka omaa osallistujan kokemusta hinelld ei siitd olekaan.

"Aika monessa tilaisuudessa on selkedisti jétetty se vastuu koko siitd ajan kaytosta opiskelijalle.
On ryhmétoitd tai tydpajoja, joissa joudutaan pohtimaan asia hyvinkin lyhyen alustuksen jil-
keen." (I 1993)

"Enhin mind voi kouluttautua pelkéstdn itseni takia, vaan siitahén tdytyisi syntyd jotain muuta
... se esim. aikuiskoulutuksen paja, siitdhén syntyi sitten ideana se kirjastopaja. ... Minusta on
tosi mahtavaa ... jo sen pajan aikana ja sen jélkeen kun on néhnyt, mitd ihmisissd tapahtuu sen
vuorovaikutuksen avulla ja toisaalta teoriapohjan avulla, jolla he padsevit jisentiméén omaa
tyoskentelyddn". (E 1993)

Koulutustyostd saadulla palautteella on kaksi merkitysté. Toisaalta se on seurantatietoa, joka liit-
tyy asiakkaiden tarpeisiin ja auttaa niiden kartoittamisessa. Toisaalta palautteen merkitys on vili-
ton auttaen kehittdméén kurssien laatua. E:n mukaan koulutustyon laadun kriteerind on ymmarrys
omasta tystd ja asiakkaiden tarpeista seké lisdarvo, jonka asiakas kokee saaneensa osallistues-
saan kurssille. Ndin syntyy myos jatkokurssien tarpeita ja kanta-asiakkuussuhteita. I sanoo laa-
tuun sisdltyvén hyvin palvelun, yhteydenpidon ja jatkuvan seurannan. Laatua pitdisi kyetd myos
mittaamaan, mutta se on vaikeaa ja on tyydyttéva toisen kaden tietoihin. Kdyténnossa sitd mita-
taan valittoman palautteen kautta.
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"Térkeintd on kun néen tai tiedén, mitd tapahtuu sielld toiminnan tasolla. Se on kaikkein tirkein,
tapahtuuko se yksildssa tai tapahtuuko sitten timmdinen yhtékkinen niin kuin uskoon tuleminen
... Kun se tapahtuu yksildiden tasolla ja kun se tapahtuu toiminnassa, niin silloinhan tieddn, ettd
se on mennyt eteenpdin." (E 1993)

"... riippuu aina koulutustilaisuuden luonteesta, miten on sitoutunut itse sithen tilaisuuteen ...
Jos on itse vetdmassa jotakin tilaisuutta, silloinhan siind eldd varmasti kaiken aikaa mukana
siind, lahestulkoon osana sitd oppivaa yhteisod, miltei mukana oppimassa sitd asiaa. ... Toisella
tavalla, kun jirjestad koulutusta, jossa rajautuu ulkopuoliseen siséltdjen suunnitteluun, siind pystyy
olemaan ikdankuin neutraalisti eikd oikeastaan ole kovin vastaanottavainenkaan sille asialle,
vaikka oikeastaan olisi hyvi olla." (I 1993)

Palautteen merkitys avautuu oman roolin kautta. Jos kouluttaa itse, kokee osallistujien palautteen
eri tavoin ja havainnoi prosessin kulkua toisin kuin kurssia seuraava suunnittelija, joka voi
havainnoida myos kouluttajan toimintaa. I:n mukaan palautteesta voi oppia, mutta se sisaltda myos
virheen mahdollisuuden silloin, kun se saadaan valittomasti kurssin jalkeen. Palaute voi olla liian
positiivista tai negatiivista, koska muukin kuin kurssin siséltd voi vaikuttaa arviointiin. Oikeaan
osuva palaute saataisiin vasta, kun osallistujat ovat palanneet tydympéristoihinsa.

Tiedon saaminen tyon tuloksista perustuu E:n mukaan pikemminkin tuntumaan kuin syste-
maattiseen seurantaan. Tilanteet, toivomukset, osallistuminen ja vastaanottaminen ovat asioita,
jotka vaikuttavat palautteen laatuun. Matkalla oppilaitokseen asiat voivat muuttua eikd niitd ehkd
otetakaan vastaan. Siksi palautteen pitdisi kertoa my6s koulutuksen oikea-aikaisuudesta suhteessa
asiakkaan tilanteeseen. Asiakkaat oppivat, mutta eniten oppii koulutussuunnittelija.

"Uskon, ettd kun tdnddn teen ty6ni hyvin, se kantaa huomennakin. Se on se tyon laadun pohja.
... hyvd ymmirrys omasta tydsté. ... ja toisaalta hyvd ymmarrys asiakkaiden tarpeista. Kun
ndmé kohtaavat, katson minulla on siihen seka teoreettisesti ettd muutenkin hankittu sellaiset
valmiudet, ettd voin pitdd itseéni asiantuntijana. Se tarkoittaa, ettd minun pitdd huolehtia myds-
kin siitd, ettd ammattitaitoni pysyy ylld." (E 1993)

"... timd on oppimisen paikka ... se on timéd oppiminen ja maailman avartuminen monellakin
tavalla, ettd siitd saa toisenlaista hydtyd ... timd on omalta osaltaan ainakin minua inspiroinut
mahdolliseen jatko-opiskeluun. ... téélld viihtyy hyvin, kun asiakkaat antavat positiivista palau-
tetta. Mutta me voitaisiin tietysti viihtyd paremmin, jos me koettaisiin kaikkien saama palaute
my6s omaksemme." (I 1993)

Suunnittelijat I ja E on rekrytoitu Koulutuskeskukseen omien alojensa asiantuntijoina. Kumpikin
on joutunut miettimadn asiantuntijuutensa perusteita suhteessa koulutussuunnitteluun ja oppilai-
tosten toimintaan. Heiddn asiantuntemuksensa alueet leikkaavat toisiaan informaatioteknologiassa,
mutta kaytinndssa he eivit ole muodostaneet tyoparia. Heidén persoonallisessa ja ammatillisessa
suuntautumisessaan on niin paljon erilaisuutta, ettd kunnollisia yhteistydprojekteja ei ole synty-
nyt. Kummankin ty6 vaatii oman osaamisen ylldpitamisté ja tyon kehittimistd, mutta he ndyttavat
tekevén sen eri tavalla.
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E on hankkinut alan teoreettista ja kaytanndllistd tietimystd aina ulkomailla kouluttautumista
myoten ja vaikuttamalla aktiivisesti omassa ammatillisessa yhteistydverkostossaan. Hénelle Koulu-
tuskeskus on pikemminkin toiminnan ja kehittimisen vline kuin oppimisen ldhde. I pitéé ylla
osaamistaan seuraamalla aktiivisesti oman alan kehitystd panostamalla omaan oppimiseen asiakas-
suhteissa. Heidén suuntautumisessaan oman tydnsé kehittdmiseen on pikemminkin persoonalli-
nen kuin ammatillinen ero.

E on sitoutunut tydhonsd persoonansa ja asiantuntijuutensa kehittamisen, ei niinkéén tydpaik-
kansa kautta. Han on panostanut koulutusalansa kehittdmiseen tavalla, jossa ei ole kysymys vain
olemassa olevien mallien soveltamisesta vaan uudenlaisen oppilaitoskirjaston luomisesta. [:lle
tyopaikan merkitys on suurempi jo yksin siksi, ettd hénen tydpanoksestaan puolet suuntautuu
Koulutuskeskuksen sisdiseen palveluun. Toinen puoli liittyy koulutuksen organisointiin, jossa
pedagoginen problematiikka on kuitenkin vasta toisella sijalla verrattuna tietotekniikan sisallollisiin
ja soveltamisen vaatimuksiin. Suunnittelijoina he ovat asiantuntijoita, jotka suuntautuvat tyonsa
ja asiantuntijuutensa kehittdmiseen eri tavoin. :n orientaatiossa korostuu teknisyys mutta myds
pyrkimys koulutustyon kokonaisvaltaistamiseen. E:1l3 jarjestys on painvastainen, hénen eksper-
tiisinsd laadullinen ominaisuus on kokonaisvaltaisuus, jota tekniikan hyddyntiminen seuraa.

5.1.1.4  Koulutussuunnittelijat S ja K

Suunnittelija S on aloittanut tydskentelynsd Koulutuskeskuksessa heti sen perustamisvaiheessa ja
suunnittelija K joitakin kuukausia mydhemmin. S on tydskennellyt aikaisemmin ammattikasvatuk-
sen alalla ja K on ollut tutkijana yliopistossa ja jonkin aikaa myds opettajana ammatillisessa oppilai-
toksessa. Heidt on palkattu yleissuunnittelijoina ja vahitellen heistd on tullut Koulutuskeskuksen
johtavia suunnittelijoita. Organisaation kasvaessa on ollut vélttimétontd jakaa johtamiseen liitty-
vid tehtdvid, joihin sisltyvid vastuita he ovat ottaneet monista syistd johtuen muita suunnittelijoi-
ta enemmdn. Tdma tulee esiin vlittomasti tavassa, jolla he kuvaavat tyotdén (kuvio 24).

"Kaikkein opettavaisinta mielestéini on ollut se vaikeus, ettd mitd tydskentely on oppivassa orga-
nisaatiossa. Tietysti, jos katselee yksilon kannalta, on ollut mahdollisuus tehda hyvid koulutus-
ohjelmia, myydé ja viedd innovaatioita lapi, mutta kaikkein vaikein on ollut se yhteison,
yhteisollisyyden kehittyminen." (S 1993)

"Jos joku silloin ndissd yhteyksissd puhuessaan koulutuksesta olisi ruvennut puhumaan tuote ja
tuotekehittely ja markkinointi ja téllaista, ylipdtddn kaikki tdllainen kaupallinen sanasto, mikd
on osa nyt titd meidin jokapdivaistd puhetta. ... Se on osa tiettyd sellaista ammattislangia, joka
minusta ei ole ... yhteistd koko koulutussektorille. ... tillakin timd yhteinen sanasto liittyy
tahdn markkinaorganisaation pydrittdmiseen enemman kuin koulutuksen sisallélliseen puoleen."
(K 1993)

S kiinnittédd huomiota tydyhteison oppimisen ja kehittymisen ongelmiin K:n kuvatessa ammatilli-
sen kulttuurin muuttumista tulosohjauksen ja markkina-ajattelun vaikuttamassa organisaatiossa.
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Kuvio 24. Ty ja oppiminen — suunnittelijat S ja K

Tyossddn K erottelee suunnittelijan, kouluttajan ja koulutuspaallikon tyoroolit. Suunnittelijana
hén haluaisi kouluttaa enemmén, mutta on sen sijaan joutunut ottamaan enemman vastuuta epavi-
rallisen koulutuspaillikkyyden muodossa. K:n mukaan organisaatiossa on pyritty luomaan
johtamispuskuria henkiloston ja johtajan vélille. Samanaikaisesti K on huomannut itse alkaneensa
"kantaa organisaatiota”, jolloin hinelle on siirtynyt johtamisvastuuta miltei huomaamatta. Vastaa-
vasti suunnitteluty on alkanut muotoutua kurssiproduktien tuottamiseksi.

"... aluksi kohteena oli yksittéinen kurssi ... Se oli koko tydn fokuksena ... ikd&nkuin omana
selviytymisstrategiana liikkeelleldhto. Sitten jossain vaiheessa ... kun silmét alkoivat avautua
eri tyyppisten sidosryhmien suuntaan eli timmoistd verkostoa kehittdmédén. Asiakaskunnan ja
suoraan asiakaskuntaan liittyvid tahoja ... tavallaan horisontti alkoi laajentua siihen suuntaan.
Toisena puolena varsin alustakin &htien oli ajatuksena tdmd asiantuntijakouluttajien suunta yh-
tend verkoston osana." (K 1993)

Tyon oppiminen on alkanut yksittéisten kurssien suunnittelusta ja laajentunut asiakaskunnan tar-
peiden ja kouluttajina toimivien asiantuntijoiden suuntaan. Kokonaisuus on véhitellen hahmottu-
nut verkostona, johon kuuluvat asiakkaiden ja kouluttajien lisdksi myds muut koulutustyohon
vaikuttavat sidosryhmit kuten opetushallinnon viranomaiset. Heiddn kanssaan asioiminen on
merkinnyt nakymattomien virkahierarkiarajojen noudattamisen opettelua.
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"... piti muutaman yrityksen, erchdyksen tai kokemuksen kautta huomata, esim. kansliapaallikolle
et soita itse suoraan. ... Se tuli sellaisena hyvin kylménd, kylmékiskoisena, ei koskaan niin ettd
olisi sanottu, ettd tehdé&in ndma rajat, vaan teon tehtyddn huomasi, ettd nyt oli loukattu iséllisid
tunteita." (K 1993)

Myds S on tietoinen johtajuuteen liittyvéstd roolistaan. Vastuunsa hin nékee jakautuvan toisaalta
Koulutuskeskuksen toiminnan markkinointiin ja toisaalta sisdiseen kehittdmiseen. Mutta vastuu
kuuluu muillekin kunkin asiantuntemuksen mukaisesti. Omaa asiantuntemustaan S haluaa kehit-
taa konsultatiivisen tyoskentelyn ja johtamisen suuntaan.

"Jos ajattelen ettd [J] on toimitusjohtaja, niin mind koen ettd olen niinkuin markkinoija, niinkuin
markkajohtaja, jotenkin seuraan ettd turvallisesti tydpaikat séilyy ja johdan ja huolehdin méaéral-
lisesti riittavasti ja sitten organisoin joitain prosesseja laajemmin. Mutta asiantuntijajohtajuus on
meilld kaikilla, me johdetaan sitd asiantuntemusaluetta mitd olemme, me johdetaan itsedimme
siind asiantuntijuudessa.” (S 1993)

S haluaisi pétevoityd konsulttina, kansainvlistyd ja oppia tekeméén kilpailija-analyyseja muista
alalla toimivista organisaatioista. Omat rajat on opittava tuntemaan, mutta rajoja on myos itsesté
riippumattomista syistd, esim. sukupuolella on merkitystd. Toisaalta hyvéksi konsultiksi kehitty-
minen on joka tapauksessa vaikeaa.

"Suomessa ei ole kovin helppo naiskonsulttina lydda itsedén ldpi, se on realiteetti. Voi olla hyvi
luennon pitdja, hyvad kouluttaja, mutta hyva prosessikonsultti, sen edessd tdytyy olla vahin
ndyrempi." (S 1993)

K:n mukaan koulutussuunnittelijan tehtévéssé pitdd asioihin perehtya laajasti, mutta mihinkdan ei
ehdi perehtya syvillisesti. Tastd syysté suunnittelijan asiantuntemus jaa helposti pintapuoliseksi.
Samalla on opeteltava puhumaan asiakkaan kielt.

"... on jossain madrin pakko perehtyd siihen slangiin, koska keskustelua ei voi kiydé asiakas-
ryhmien kanssa minun kielelldni. Se pitdisi kdydé ... aina asiakkaiden kielelld. ... Koen sen
henkildkohtaisena pulmana, pitdd perehtyd monien asiantuntemusalueiden pintaan. ... Kuiten-
kin ne tilanteet, sen takia ettd niiden pitdisi johtaa tilaukseen aina, ne ovat omalla tavallaan
herkkid, siind joutuu aina miettimdén missd médrin voi tyhmyytensd ilmaista." (K 1993)

Selviytymisstrategiasta alkanut tyon oppiminen on muuntunut kokemusten analysoinnin kautta
kokonaisuuksien hallinnan suuntaan, perspektiivi on laajentunut niin asiakkaiden, sidosryhmien
kuin oman organisaationkin suuntaan. K kuvaa itseddn henkilond, joka oppii kokemuksen kautta.
Han pyrkii suhteuttamaan kokemuksensa l&hinna kirjallisuudesta hankittuun teoreettiseen tietoon.

"Mutta oppijana ja voisi sanoa tutkijanakin opin sellaisen empirian, kokemusten analysoinnin
kautta. ... vihemmdin semmoisen teoreettisen reflektion kautta. ... pyrkimys on suhteuttaa, ta-
vallaan testata teoreettisen tiedon validisuutta myds omassa mielessd." (K 1993)
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Suunnittelija S kuvaa oppimistaan termill 'action learning'. Hanelle on tyypillistd oppia tekemi-
sen, kokeilujen, analyysien ja myos tunteiden kdyton kautta. Suhdettaan erilaisiin oppimisnike-
myksiin han kuvaa tutkivaksi ja mukana olemiseksi erilaisissa toimintaprosesseissa. Omaa késitys-
tddn joutuu rakentamaan erilaisten koulukuntien teorioiden perusteella. Tarkeintd on viedd teoriat
ja ideat kdytantoon. Yksi S:n térkeimmistd kokeiluista on ollut aikuiskoulutuksen tyopaja, jota
hén on pyrkinyt juurruttamaan Koulutuskeskukseen.

"Nyt on jannd ettd meilld tydpaja, aikuiskoulutuksen tydpajan tydkdytintd on vihén kerrassaan
siirtynyt kaikille meiddn kursseille. ... ajattelisin ettd sitd pitdisi kehitelld eteenpéin ehkd, koska
siitd on tullut jo meiddn arkitodellisuutta”. (S 1993)

S sanoo tuoneensa mukanaan asiantuntijaverkoston, joka hénelld on ollut jo ennen siirtymistéén
Koulutuskeskuksen palvelukseen. Verkostoon kuuluu eri koulutus- ja ammattialojen henkildita ja
se laajenee ja kehittyy kaiken aikaa mm. yliopistojen ja kansainvilisten yhteyksien suuntaan. Verkos-
toa ei kdytetd vain koulutuksessa, vaan siind oleviin ihmisiin taytyy perehty erityiselld tavalla.

"Kun tilaan heiltd koulutusta, tunnen heiddn ajattelun. Heidén ei tarvitse selittdd, ettd mihin
heitd pyydén. Eli teen aika paljon tyotd, opiskelen koko ajan ihmisten ajattelua ja sitd kautta saan
nditd verkostoja syntymddn." (S 1993)

Koulutussuunnittelijan ammattitaitoon kuuluu tuntea verkostoonsa kuuluvat ihmiset, jotta heitd
voi kéyttdd oikeaan aikaan oikealla tavalla oikeassa tilanteessa. Tydssd on otettava riskejd, koska
koulutuksessa ei voi olla kyse vain asiakkaan miellyttimisestd. Joskus koulutustilaisuuksissa saa
kielteista palautetta, joka ei ole niinkaan ilmausta koulutuksen huonosta laadusta vaan koulutus-
suunnittelijan ja kouluttajan ammattitaidon testaamista.

"Joskus koen, ettd saan ddrettomén huonoa palautetta jostain koulutuksesta sen takia, kun siind
ei ole hyvit luennoitsijat tai karismaattiset konsultit, vaan sellaiset kouluttajat ja konsultit, jotka
haluavat todella tydskennelld ja panevat asiakkaat ajattelemaan. ... esim. oppimisen kynnys-
tilanteessa joissakin pitkissé ohjelmissa kolmannella ja neljénnelld jaksolla saa todella negatii-
vista palautetta, ryhma testaa minkalainen olet koulutussuunnittelijana ... Itse asiassa se testaa
kouluttaja- ja konsulttitaitoa siind tilanteessa eli se ryhméprosessi pelaa ..." (S 1993)

Testaaminen kertoo muutosvastarinnasta, uusien asioiden oppimisen vaikeudesta ja asenteiden
muuttamisen vaikeudesta. Mutta kun luottamus on saavutettu, oppimisen ja kehittymisen prosessi
kaynnistyy, jolloin koulutus tuottaa todellisia tuloksia. Asiakas oppii ja muuttaa toimintatapaansa.
Myds suunnittelijalle sama prosessi merkitsee oppimista ja koulutusohjelman jatkuvaa kehittelya.

"... kun minulla on joku koulutusohjelma tai tuote, mind toteutan sen, mind otan asiakkailta
palautteen suoraan siihen ohjelmaan ja prosessiin, sitten mind muutan sen seuraavan ohjelman
taas uudenlaiseksi, otan taas palautteen ja muutan uudenlaiseksi. Eli tahén tuotekehittelyprosessiin
liittyy jatkuvasti asiakaspalaute." (S 1993)
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S:n mukaan palautteessa on kyse asiakasanalyysista, jossa taytyy saada selville asiakkaan kehitys-
tarpeet. Térkein palaute saadaan jo kurssin aikana, jolloin se on luonteeltaan prosessuaalista. Sii-
hen kuuluu yhtilailla tunteiden kaytto kuin havainnointi ja kirjalliset kyselytkin. Palautetta voi
saada myos jalkikateen vuosienkin kuluttua. Se voi tulla asiakkailta tai se voi olla dokumentoituna
raporteissa tai jopa tilastoissa. Eikd kysymys ole vain maaréllisestd, esim. Opetushallituksen
tilastoinnista, vaan siité ettd juuri tietyntyyppist koulutusta on toteutettu edelldkavijan roolissa.

Myés K nékee palautteen merkityksen tyon kehittdmisen kannalta tirkeénd. Kurssiarvio voi-
daan kerétd yksinkertaisen lomakkeen muodossa, joka siséltdd pelkistetyimmillddn neljd kysy-
mystd: missd onnistuttiin, mitkd olivat pahimman puutteet, mitd pitdisi huomioida jatkossa ja
muuta mainittavaa. Lomakearvion voi korvata my6s loppukeskustelulla. K:n mukaan kurssi-
palautteen merkitys on kuitenkin rajallinen, koska se ohjaa vain suunnittelijan omaa toimintaa.
Seurantaa pitéisikin toteuttaa laajemmassa merkityksessd, jolloin asiakkaiden tarpeet saataisiin
paremmin selville.

Palaute voi kertoa kouluttajan epdonnistumisesta, mutta viime kadessé kyse on hinet valinneen
suunnittelijan ammattitaidosta.

"Jos kouluttajan vérvéys on epdonnistunut, niin sehén ei ole sen kouluttajan ongelma ensisijai-
sesti, vaan se on minun ongelma ensisijaisesti, koska olen vastuullinen tuottaja, véhin niinkuin
produktin tuottajana. Kaikki kurssiin kohdistuva kritiikkihén kohdistuu silloin myds meikali-
sen ammattitaitoon kurssin suunnittelijana ja jrjestdjand." (K 1993)

K kouluttaisi enemman ja kehittdisi itseddn kouluttajana, jolloin kurssien pedagogiseen kehitta-
miseen saisi paremmin tuntumaa. Siihen lyhytkurssimuotoinen koulutus tarjoaa kuitenkin vain
rajoitetusti tilaisuuksia. Parhaana tapana kouluttaa hin pitd ongelmista ja kokemuksista [dhtevaa
tyotapaa, jonka senkin toteuttamisen mahdollisuudet ovat lyhytkursseilla rajallisia.

Kun K kuvaa koulutussuunnittelua kurssiproduktien tuottamisena, puhuu S koulutusohjelmasta
tuotteena, joka on suunniteltu asiakkaan tarpeita varten. Tuotteen laatuun vaikuttavat innovatiivisuus
ja asiantuntijatieto, joilla vastataan asiakkaan tarpeisiin. Laatua sidtelee myds taloudellisuus ja
yhteistoiminnallisuus, jotka resursseina vaikuttavat ohjelman laatuun. Ndin laadun tuottamisen
kriteerind ei ole pelkastddn koulutussuunnittelijan henkilokohtainen ammattitaito, vaan siihen
vaikuttavat monet tekijit tydorganisaatiossa ja toimintaymparistdssa.

Tyossddn S sanoo panneensa "likoon" koko persoonallisuutensa. Hin kuvailee tydotettaan
innovatiivisena ja kunnianhimoisena. Han vetdd mielellddn uudistuksia lapi liikkkuen vanhan ja
uuden rajapinnalla. Tyohon liittyy myds kaoottisuutta, koska koko organisaatio on ollut koko ajan
kasvun ja muutoksen tilassa. Myds stressituntemukset on pitényt oppia kohtaamaan ja kasittele-
méén. Stressid voi hallita preferoimalla tehtdviddn, mikd kuuluu myds Kin hallintastrategioihin.
Ensin on tunnistettava oireet ja kdynnistettava saételystrategiat samalla kun tyGt voi asettaa jrjestyk-
seen ja siirtdd mahdollisuuksien mukaan myds muiden tehtavéksi.

"Olen huomannut kuuden vuoden aikana, ettd tissd pitdd kestdd koko ajan kaaosta. ... Minulla
on téllaisia rituaaleja, aloitusrituaali, prosessirituaali ja paatdsrituaali. ... mutta kun tulee nditd
syvinteitd, ahdistavia kokemuksia on enemmaén, se rupeaa lyomadn niin kuin péélle, tydstit
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kauemman aikaa niitd auki, sitten otat oikein jonkun viikonlopun esimerkiksi, oikein hiljaisen
viikonlopun, jauhat sitd myllyd, otat pois niinkuin pitemmalta aikavaliltd. On tirkedd ettd analy-
soi ne. Siindhdn saa palautetta itselleen myds ... tyond, ettd mistd se nousee". (S 1993)

"Eli sitd uhkaavaa monsteria pitdmadn siedettdvalld etdisyydelld, vaikka se koko ajan velloo
mielessa ja sithenkin liittyen pitdd aina jotain sopia, esim. jonkin tapaamisen sopiminen kuukau-
den pddhan. ... Kun saa pdénsé pidettyd kylménd sen suhteen, ettd kaikkia asioita ei tarvitse
tdssd ja nyt ratkaista ja saada jarjestykseen." (K 1993)

Delegointiin antaa mahdollisuuden epévirallinenkin esimiesasema, vaikka siihen sisaltyykin juuri
epdvirallisuudesta nouseva ristiriita. K:lle on luovutettu vastuuta organisaatiosta ja hin tuntee
vastuunsa, mutta samalla paallikkovaltuudet ovat puutteelliset. Pienemmistd vastuista on hankala
irtautua suurien vastuiden lisddntyessd, koska delegointiin tarvitaan virallinen toimivaltuus. K:n
mukaan ristiriita liittyy my6s muiden suunnittelijoiden tehtdviin ja vastuisiin. Alun perin tyot on
haluttu jakaa samanvertaisuuden periaatteen mukaan, mutta nyt suunnittelijakunnan sisalld on
syntyméssa hierarkiaa.

Suunnittelijat S ja K ovat Koulutuskeskuksen johtavia suunnittelijoita. Edellinen on hyvin
tietoinen "varatoimitusjohtajan" roolistaan ja nakee tyonsd johtajuutensa kautta. Vaikka hanenkaan
asemaan ei liity virallista vahvistusta, vaan hidn on muodollisesti tasavertainen muiden suunnitte-
lijoiden kanssa, hén ei koe sitd millddn tavalla ongelmana. Sen sijaan K néyttdd olevan vastoin
tahtoaan johtavassa tehtdvassd, johon han on joutunut vastuuntuntonsa vetimana ja organisaation
tyonjaon rationalisointitarpeen tyontiménd. K:n ja S:n yhteinen intressi liittyy siihen, ettd he né-
kevat tyonsé kehittamisen koko organisaation toimintajérjestelmén lapi. Samalla heidan tyGorien-
taatioissaan on erilaisuutta, joka tekee heisté toisiaan tdydentivén tydparin. Ideointi, kehittdminen
jakokeilu kuvaavat S:n toiminnan erityislaatua, kun taas K on analyyttinen ja harkitseva kokeilu-
jen suhteen, mutta silti valmis uusien tehtdvien kohtaamiseen.

5.1.1.5  Koulutuskeskuksen johtaja J

Johtaja J on tyoskennellyt koulutuskeskuksessa sen perustamisesta lahtien. Hin on koulutuksel-
taan diplomi-insin6ori ja hanelld on taustallaan pitkd ura ammattikasvatuksen hallinto- ja koulutus-
tehtdvissé ja kansainvilisessd toiminnassa. Omassa osaamisessaan han korostaa ammatillisen kou-
lutuksen tuntemusta ja kansainvilisid yhteyksid (ks. liite 24). Silti tyon aloittaminen vasta perus-
tetussa Koulutuskeskuksessa on ollut hénelle monessa mielessa aloittamista alusta.

"... ty0 on siind mielessd ollut uuden alueen luomista ja tekemistd. Vield sitten se, ettd itselld oli
ainakin varsin heikko kasitys siitd, ettd mitd koulutussuunnittelijalta vaaditaan ja voisi sanoa
niin, ettd itselld on ollut ajattelu, ettd omakohtaisesti pystyy kehittimédén asioita sitd mukaa, kun
ne tulevat vastaan." (J 1993)
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J:n mukaan Koulutuskeskuksen ldhtokohtana oli jarjestdd koulutusta oppilaitosten yhdistadmisek-
si. Tétd varten on saatu vapaat kidet, mutta aktiivisuutta ei ole odotettu koulutuspoliittisen kes-
kustelun suhteen. Toisin sanoen Koulutuskeskus on haluttu ndhdé mieluummin olemassa olevan
koulutuspolitiikan toteuttajana kuin koulutuspoliittisena vaikuttajana. Tdman mukaisesti tehtdva
madriteltiin 1ahinnd hallinnon henkildston koulutukseksi, mistd seurasi rajankdyntid opettajien
kouluttamisen sisalldista.

"... alun perin lahtSkohta on ollut, ettd me ollaan hallinnon kouluttajia, se on meidén reviirilld.
... me olemme ottaneet tdman hallintohenkildston, rehtorit, talouspdéllikot, toimistohenkilot,
vahtimestarit, timdn tyyppisen henkiloston kohteeksemme, oppilaitoksen toiminnan kokonai-
suuden kohteeksemme. ... sitten nditd opettajia ja muita ... Mutta emme ole menneet niinkdin
opettajien substanssialueelle." (J 1993)

Koska opettajien koulutus kuuluu opettajankoulutuslaitoksille, Koulutuskeskus ei ole suuntautu-
nut opettajien koulutuksen siséltoalueille. Silti on ollut reviirikilpaa ja pelkoja uuden koulutus-
organisaation ilmaannuttua samalle toiminta-alueelle. Pedagogista osaamista onkin jasennetty Kou-
lutuskeskuksessa ei opettajien taitojen vaan oppilaitosten kehittdmisen nikokulmasta.

"... opetustyd on oppilaitoksen ydinalue ... jolloin johtaminen ja hallinto tdytyy luoda sellaisek-
si, ettd se tukee sitd pedagogista toimintaa ja pyrkii kehittiméén sitd pedagogista toimintaa. ...
Minun mielestd on ollut selvé, ettd ei voida ajatella johtamista pelkéstian irrallisena pedagogii-
kasta." (J 1993)

Omana pedagogisena koulutuksenaan J pitdd 1960-luvun puolivalin jélkeen hankkimaansa opet-
tajan kokemusta. Tekniikan opetuksen virheellisyyksien havaitseminen johti padtdkseen tulla toi-
senlaiseksi opettajaksi. Kéytdnndssd se merkitsi opetuksen organisoimista uudelleen niin teoreet-
tisen aineiston tuottamisen kuin kaytdnnon jarjestelyjenkin osalta. Muutos tuotti tulosta, oppilaat
olivat innostuneita ja joidenkin menestystd J on seurannut my¢hemminkin.

"... ldhtkohta oli, ettd sai opiskelijat tekeméén silld tavalla, ettd sen ndki ettd he olivat tajunneet
sen kokonaisuuden ja ymmartdmaén ja tekeméén ja rakentamaan jotakin ja hankkimaan itse
tietoa. ... etsittiin ideat maailmalta ja l&hdettiin tekeméén sitd, sovellettiin siihen teoriaa ja ra-
kennettiin toimiva laite. Sitten jos ei sitd saanut meneméén eteenpdin sitd prosessia, niin sitten
oppilaan kanssa katsottiin ... Kylld mind olen itse timmdisen mallin ja ajattelun rakentanut
tammoisistd omista kokemuksista ... kylld kai se on se kognitiivinen ajattelu, mitd olen tissd
joutunut lukemaan ja kuulemaan ja muuta, jossa omaan liittyy niitd osia aina ja sithen sen sulauttaa,
niin kylld se hyvin vastaa minun malliani." (J 1993)

Omaa oppimistaan J kuvaa kaytannélliseksi. Kokemus on ldhtokohta, koska siihen voi verrata
teoriaa. Teoreettinen tieto karttuu aina tilaisuuden tullen, ajatukset ovat ikddn kuin ilmassa, niitd
pitéd pystyd noukkimaan ja ne kypsyvit mietiskelyn ja pohdiskelun kautta. Kouluttajana J sanoo
saavansa itselleen ajatuspalautetta tilaisuuksista ja kerddvansa niistd myos kaavaketietoja. Yleen-
sd tilaisuudet ovat Iyhytkursseja, joissa han keskusteluttaa osallistujia ja tekee yhteenvetoja kes-
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kustelusta. Toisenlaisen lahestymistavan vaativia pitkakestoisia koulutusohjelmia on toistaiseksi
ollut vahén ja niitd J pitdékin seuraavana haasteenaan. Osaamisensa haasteet johtaja J nikee tutki-
mustyon ja konsultatiivisen johtamisen suunnassa.

"... minulta puuttuu se osaaminen, tieto ja taju ... miten sitd kasvatustieteellistd tutkimusta tai
... en niin kauheasti nostaisi kasvatustiedettd esille, minun mielestd yhteiskuntatieteellinen tut-
kimus olisi parempi téssd, sosiaalipoliittinen tutkimus, hallintotieteellinen tutkimus. Miten tétd
tehdddn ja mitkd ovat sen traditiot ja ndkemykset." (J 1993)

"Sitten toinen on sen varmuuden ldytdminen, ettd ne johtamisajattelut, mitd edustamme nyt taal-
14 ja mitd itse on imenyt satunnaisista lahteistd lukematta yhtddn mitddn kunnolla. ... meilld on
aikalailla samanlainen ajatusmalli yrityksen konsultoinnista ja johtamisesta. Ja itselld tekisi mieli,
ettd pédisisi kokeilemaan oikein kéytdnnossd sitd, ettd mitd se on ja sitten heijastella sitd oppilai-
toksen johtamista ja yritysjohtamista toisiinsa." (J 1993)

Johtaja J on ammentanut taitonsa vuosien palvelusta koulutushallinnossa ja koulu-uudistusten
toteuttamisista. Uudet ja hankalatkin asiat on pitdnyt oppia viemaan ldpi vastustuksesta huolimat-
ta, mikd on vaatinut periksiantamattomuutta ja luottamusta siihen, ettd ajan myoté asiat on toteu-
tettavissa.

"... yleensd se ajattelu, minkd mind olin pohtinut lipi ja jonka vein sinne, kun se oli kypsynyt ja
aika tuli, niin se meni ldpi. ... opin silld tavalla suhtautumaan asioihin, ettd tiesin ettd tuo ihmi-
nen sanoo niin, tuo ihminen sanoo noin ... kaikki ndmd suurin piirtein negatiivisesti minua
kohtaan ja asiaa kohtaan. Mutta ehka se johtuu persoonasta ja tiesin, ettd jollain tavalla ettd asia
muuttuu pikkasen ja asia kehittyy siind keskustelussa, mutta se menee ldpi ajan mukana." (J
1993)

Tyétapaansa J luonnehtii tehokkaaksi, silld hdn tuntee saavansa aikaan tuloksia. Aika riittda toi-
den tekemiseen hyvin eivétka ne aiheuta stressaantumista, etenkin kun tyon vastapainona on mie-
lekés vapaa-aika. Asioihin pitd4 tarttua heti, niiden pitdd antaa kypsya tarpeellinen aika ja ne pitdd
toteuttaa ajallaan. Luottamus itseensd nakyy myds luottamuksena omien tuntemusten merkityk-
seen eri tilanteissa.

"Voisi sanoa, ettd mind luotan aika paljon omiin tuntemuksiini asioissa. Vaikka ne eivit heti
avaudu, ettd mistd se nyt johtuu, niin kylld se on hyvin ohjaava tekijd. Mind olen pitdnyt sitd
kauhean hyvin, ettd tuntemukset tulee, nousee pintaan, jotka sitten taytyy selkiyttad." (J 1993)

Tuntemukset johtavat pohdintaan ja pohdinta johtaa pddtelmiin, joiden perusteella voi toimia.
Kyse on palautetiedosta, jonka hankkiminen perustuu keskustelujen havainnointiin niin koulutus-
tilaisuuksissa kuin omassa organisaatiossakin. Keskustelun taso heijastaa toiminnan laatua ja ker-
too kehitysprosessin etenemisestd, mutta niihin liittyvaa tietoa pitéisi dokumentoida systemaatti-
semmallakin tavalla.

123



"... se on timmdinen palaute, henkilékohtainen ajatuspalaute, mika tulee tilaisuuksista. Keréén
niistd joskus nditd kaavaketietoja. Kylld mind néen, ettd meidén keskustelut syvenevit ... heijaste-
levat sité tasoa, mitd meidén kouluttajat tilaisuuksissaan vetdvat. Silloin ollaan ilmeisesti menty
eteenpdin, jos tdssd havaitsee syvenemistd. Tdssd tdytyisi padstd analyyttisempaan ja systemaat-
tisesti kerdttyyn tiedostoon." (J 1993)

Palautteella on henkildkohtainen luonne, koska sitd ei ole saatavissa systemaattisessa muodossa,
jolloin se olisi arviointitietona jaettavissa koko henkiloston keskuudessa. J on halunnut systema-
tisoida tiedon keradmisen, mutta se ei ole ollut vield mahdollista.

"... mitd se merkitsisi meiddn tyoskentelyssd, ettd me saataisiin se arviointitieto. Mutta sitten on
ollut tapahtumia, ... ettd mind en ole katsonut voivani velvoittaa esimerkiksi omaa véked tydsken-
telemadn tietylld tavalla, ettd saataisiin titd arviointitietoa vield nyt, mutta ei ole kypsyyttd." (J
1993)

Vaikka palautetietoa ei kyetdkddn muuntamaan arvioinniksi, on toiminta J:n mukaan kehittynyt
niin paljon, ettd Koulutuskeskus on alkanut saada uskottavuutta asiakaskentdssd. Kentdltd tulee
asiakaspyyntdjd, joka kertoo koulutusorganisaation lyoneen itsensd lépi asiakkaiden mielissd. Tassa
suhteessa uskottavuus on indikaattori, joka mittaa koulutuksen laatua ja vaikuttavuutta ja sitd, ettd
Koulutuskeskuksessa on valittu oikea toiminnan kehittdmisen suunta. Kysymys on oppilaitosten
kokonaisuuden kehittdmisestd aina arvomaailmaa myoten.

"Jos kysyt kerran, ... toimimmeko niinkuin opetamme. Ja me opetamme ettd oppilaitos on
oppimiskeskus, me ollaan minun mielestd sitd kisitelty paljon. Oppilaitos on kehittimiskeskus,
sitakin me ollaan kasitelty, koska me myymme palveluja toisten kehittymiseksi. Se on myds
kulttuurikeskus ja silloin sinulta on jé&nyt kysymdttd kylld, ettd mitkd on ne arvot, osittain on
tullut sellaisiin asioihin vastattua ... mitd olisivat kulttuuriset nikokohdat, mitd haluaa nostaa,
kohottaa ja kehittdd." (J 1993)

J:n mukaan kyse on oppilaitosten ja ihmisten itsendistymisestd, kansalaistoiminnasta ja kansain-
valistymisestd. Kyse on my®s siitd, onko oppilaitos aikaan sidottu seurailija vaiko muutoksen
agentti ja edelld kulkija, joka ammentaa tietonsa sellaisesta mitd ei vield ole.

"Meidin on ammennettava sieltd, mitd ei vield valttamatta ole. ... silloin on tutkittava sitd
olevaisuutta miké on. ... On lihdettédvd semmoisesta ajattelusta joka tapauksessa, ettd me olem-
me tutkiva, etsivd 1dhtSkohdiltamme ja se on yksi ajattelu, mitd mind nden." (J 1993)

Kysymys on uuden toimintatavan [oytamisestd ja uusien toimintamallien soveltamisesta. Samalla
toimitaan vanhan ja uuden arvomaailman rajapinnoilla, joilla liikkumiseen siséltyy riskinsa.

"Voisi sanoa, ettd siind ollaan perinteisen tyGvaenliikkeen arvomaailman, meiddn hyvinvointi-
valtion arvomaailman rajoilla litkutaan ja me joudutaan tiedostamaan ne &htdkohdat, me ollaan
aroilla alueilla. Ja 16ytaa siind kdyttdytymismallia, mikd hyvéksyttdisiin ja joka voi viedd johon-
kin uuteen malliin, joka kenties on syntymdssd mutta ei ole vield analysoitu téssd yhteiskunnas-
sa." (J 1993)
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Johtaja J:1la on visio, jonka mukaan oppilaitoksia tulee kehittad. Hanelld on myds tietoisuus riski-
tekijoistd, jotka sisdltyvét kehittdmisvisioon. Valmiita toimintamalleja ei vield ole, vaan ne on
16ydettava tutkimalla ja kokeilemalla. Téssa tehtdvassa tarvitaan Koulutuskeskusta, joka joutuu
kehittdmadn itsedédn ja rakentamaan toimintamallejaan saman epavarmuuden vallitessa. Kysymys
on koulutussuunnittelijoiden osaamisesta ja heidén professionaalisesta tasostaan. J:n mukaan kypsy-
mistd ja kehittymistd on tapahtunut, mutta ei vield riittdvasti. Oppimista tapahtuu kuitenkin koko
ajan.

Omalla kohdallaan J on jo alkanut harkita myds sivuun siirtymistd, mika liittyy ikdén ja ha-
luun tehdd vield jotakin muuta pitkén uran jilkeen. Aivan vield se ei kuitenkaan ole nékdpiirissa.

5.1.2 Johtopaatokset — oma ty0 ja palautteesta oppiminen

Koulutussuunnittelijoiden oppimista ja kehittymisté tyossaan maarittédd koulutustyosta saatu hen-
kilokohtainen palaute. Palautetta saadaan valittomasti kurssin aikana ja jilkeen mutta myds viik-
kojen ja vuosienkin kuluttua koulutuksen toteuttamisesta. Tarkein palaute saadaan havainnoimalla
koulutusprosessia ja analysoimalla kirjallista kurssipalautetta. Kurssin paétosvaiheessa keratty
kirjallinen palaute on rutiinitoimenpide, jonka sisillollinen tarkastelu kohdistuu tavanomaisesta
poikkeavien huomioiden etsintddn. Samalla se on ainoa systemaattisen palautteen hankkimisen
muoto.

tyvit asiantuntemusalueisiin, joista suunnittelijalla ei vlttdmatta ole kovin syvallistd kasitysta.
Jalkimmaiset ovat pedagogisia tekijoitd, joissa suunnittelija voi jatkuvasti syventdd osaamistaan.
Koulutussuunnittelijan asiantuntemus rakentuukin ndiden kahden tekijén onnistuneesta yhdisté-
misestd: miten luoda koulutusprosessi, jossa yhdistyy paras substanssitietamys ja paras pedagogi-
nen osaaminen. Koulutussuunnittelija tarvitsee tietoa tastd kombinointiprosessista. Tieto on luon-
teeltaan kokemuksellista ja sen hankkiminen ei ole aivan yksinkertaista. Pelkk havainnointi, kurssi-
palaute tai keskustelut kouluttajien kanssa eivit riitd.

Kokemus voidaan parhaiten hankkia ryhtymalld kouluttajaksi oman asiantuntemuksensa alu-
eella. Ldhes jokainen suunnittelija on ndin menetellytkin ja siten kyennyt tavoittamaan koulutus-
suunnittelijan ammattitaidolle vélttiméton tuntuman pedagogiseen osaamiseen. Omalla osaami-
sella puolestaan on merkitystd asiantuntijoiden valinnassa ja heiddn ohjaamisessa kurssien kou-
luttajina. Hankittu palaute ohjaa suunnittelijaa kehittiméén sekd itseddn ja ammatillista osaamis-
taan ettd tyota kurssien ja koulutusohjelmien kehittimisen merkityksessd. Koska koulutettavilta
saatu palaute koetaan henkilokohtaisena ja jaetaan vain satunnaisesti kollegoiden kesken, kehitta-
minen tapahtuu ensisijaisesti oman ty6n kontekstissa.

Melkein kaikilla suunnittelijoilla on tydssdén stressikokemuksia. Osa ei koe stressid kuiten-
kaan ongelmana ja on luonut omia sételystrategioitaan sen hoitamiseksi. Stressi liittyy suunnittelu-
tyon hallintaan, valmistautumiseen kurssien ohjaamiseen ja koulutusprosessin tulosten analysointiin.
Stressikokemuksen syvyys ndyttdd vaihtelevan riippuen tavasta, jolla suunnittelija on sitoutunut
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koulutuksen toteuttamiseen. Jos itse toimii kouluttajana tai on muutoin vahvasti panostanut kou-
lutuksen onnistumiseen, sopivalla maaralla stressid ennakkoon on positiivinen merkitys. Vastaa-
vasti koulutuksen jélkeen stressituntemukset taytyy késitelld ja reflektoida omassa mielessé. Stressi
on luonteeltaan tunnepalautetta, joka on vieldkin henkilokohtaisempaa kuin muu koulutusprosessista
saatu palaute.

Stressin hallinta on tyon psyykkistd sadtelyd, mika, samoin kuin muukin palautteen kasittely,
vaikuttaa tapaan, jolla henkild kehittdd itsedn ja oppii tydssddn. Oppimistaan ja kehittymistadn

mon

suunnittelijat luonnehtivat "tekemalld tai kokemuksesta oppimiseksi", "mallien kokeilemiseksi tai
teorian soveltamiseksi", "asioiden tai tilanteiden kypsymiseksi", "itsens likoon laittamiseksi" ja
"vastuun tai organisaation kantamiseksi". Vastaavasti tyon kehittdminen saa lisdilmaisuja, jotka
liittyvét laatuun, seurantaan ja vaikuttavuuteen kuten "kurssituotteen kehittely", "kurssiproduktin
tuottaminen", "asiakasanalyysi ja asiakkaiden tarpeet" jne. Késitteet ja kieli heijastelevat yleistd
koulutusmarkkinaorientaatiota, mutta silti suunnittelijoiden tyGorientaatiot ovat hyvin yksilokoh-
taisia.

Projektitutkijoiden L ja T tydorientaatioissa on eroa siten, ettd toinen heistd nikee myos mahdol-
lisen koulutustyonsa tutkimustoimintansa lapi. Toinen sen sijaan on kouluttaja, joka tekee tilapéi-
sesti tutkijan tyotd. Koulutussuunnittelijoina he ovat noviiseja, joskaan L:4 ei voi pitdé tdysin
aloittelijana aikaisemman kouluttajakokemuksensa takia. Sen sijaan koulutussuunnittelijat U jaN
ovat kokeneita suunnittelijoita. Kumpikin on tdydennyskoulutuksen yleissuunnittelija, jolla on
intressissadn kouluttajana toimiminen. N kuvaa itseddn kurssiopettajana, kun taas U:lle kouluttajuus
merkitsee vield kehitysintressid. Heidén selviytymis- ja oppimisstrategiansa ovat lahelld toisiaan,
mistd kertoo yhteinen luottamus asioiden kypsymiseen ja oivaltamiseen oman alitajuisen tydsken-
telyn kautta.

Koulutussuunnittelijat I ja E ovat omilla osaamisalueillaan erikoistuneita suunnittelijoita. Hei-
din orientaatioilleen on yhteistd oman substanssiasiantuntemuksen perustalta tyoskentely ja yhdis-
tdminen koulutussuunnittelijan osaamiseen. Heidén asiantuntijaorientaatioissaan on kuitenkin selked
ero. | suuntautuu tydorganisaatioon ja oman substanssialansa kehityksen seurantaan ja jarjestel-
mien soveltamiseen. E on kehittdja, joka pyrkii yhdisteleméén erilaisia asiantuntemusalueita omassa
osaamisessaan ja koulutusalallaan hankkien tarvittavan tietimyksen kotimaisen ammatillisen ver-
kostonsa ja kansainvélisten yhteyksiensa kautta. Oppijoina he ovat erilaisia samassa suhteessa. [:n
oppimisessa korostuu tekeminen ja kokemus seké niihin suhteutuva faktuaalinen tieto. E:lle on
tarkedd ottaa haltuun ensin ongelman teoreettiset ilmenemismuodot ja perehtyé siihen liittyviin
kaytannollisiin sovelluksiin ja sitten kokeilla itse.

Koulutussuunnittelijat S ja K ovat johtavia suunnittelijoita, joiden tydorientaatioita yhdistad
vastuuntunto, joka kohdistuu tydyhteison ja koko organisaation toimintaan. Vastuu merkitsee enem-
mén kuin johtamisjérjestelmaan osallistumista. S:lle se on henkilokohtaista johtajuutta, jossa hin
haluaa kehittyd konsultatiivisen ohjaamisen suuntaan. K:lle johtajuus on paallikkyyttd, jossa vastuut,
valtuudet ja velvoitteet tulisi selkiyttdd suhteessa johtamisjérjestelmadn. K on joutunut ottamaan
lisdd vastuuta, kun taas S on mieltanyt ja halunnut ottaa johtamisvastuuta alusta lahtien. Asetelma
nakyy myos heidén oppimisessaan. K on pragmaattinen ja analyyttinen ja hankkii ongelmanrat-
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kaisussa tarvittavan tiedon kokemustensa perusteella. S on kehittdj ja ennen kaikkea ideoija, joka
hankkii uutta tietoa ja pyrkii testaamaan ideansa myds kaytanndssa.

Johtaja J on vastuussa koko Koulutuskeskuksen kehittimisestd, mutta my6s hanet voidaan
lukea suunnittelijakuntaan, koska hén osallistuu kdytdnndn koulutustydhon sikéli kuin johtamis-
tehtévilté jaa siithen aikaa. Johtajana, kouluttajana ja suunnittelijana J on "tee se itse mies", mika
heijastuu myos hanen nakemyksessadn oppimisesta. Kokemus on paras opettaja, asiat kypsyvat
omassa mielessé ja ongelmat ovat ratkaistavissa sitd mukaa kuin niitd ilmenee. Tarvittava tieto on
16ydettavissd monista lahteisté niin kirjallisuudesta ja asiantuntijoilta kuin erilaisista sosiaalisista
verkoista ja tilanteistakin. Olennaisinta johtamisessa on oikeat visiot ja tavoitteet, joiden suunnas-
sa aikatekijéin huomioonottaen toimintaa voi ohjata.

Pidemmélle menevid johtopddtoksid ei edelld olevan perusteella ole vield syytd tehdé, vaan
siirrytddn seuraavaan analyysivaiheeseen, jonka tehtdvina on tarkastella koulutussuunnittelijoiden
toimintaa yhteisen tyon ja tydyhteison kontekstissa. Siind kasiteltdvadn tematiikkaan on saatu
edelld olevasta tarkastelusta viitteitd, jotka liittyvét palaute- ja arviointitiedon valiseen muuntami-
sen problematiikkaan sekd tyd- ja oppimisorientaatioiden merkitykseen yhteistyo- ja johtamisjar-
jestelmén organisoinnissa.

5.1.3 TyoOyhteisO ja organisaatio

Seuraava analyysi tehdddn samanlaisessa parivertailujérjestyksessd kuin edellinenkin, joka ei an-
tanut aihetta jérjestyksen muuttamiseen. Sen sijaan vertailut otsikoidaan sen mukaisesti, mikd on
tunnusomaisinta suunnittelijoiden tyossd kehittymisen vaiheelle. Ensin verrataan toisiinsa aloitte-
levia suunnittelijoita, jotka ovat tyoskennelleet Koulutuskeskuksessa vasta muutaman kuukauden
projektitutkijan nimikkeelld. Toisena vertaillaan kokeneita yleissuunnittelijoita, jotka ovat kiinnos-
tuneita kehittdimaén itsedén kouluttajina. Kolmantena ovat vuorossa erikoistuneet suunnittelijat,
jotka pyrkivat integroimaan oman erikoisosaamisensa koulutussuunnitteluun. Neljénnessé vertailus-
sa ovat vastuutetut suunnittelijat, jotka jakavat tydorganisaation johtamisvastuuta johtajan kans-
sa. Viidennessa vaiheessa vertaillaan johtajan ja muiden suunnittelijoiden késityksié Koulutuskes-
kuksen yhteisestd toiminnasta.

Analyysin ydinkésite on arviointi, jolla tarkoitetaan koulutustyostd ja yhteistoiminnasta saa-
dun palautteen yhteistd kasittelyd. Peruskésitteitd ovat tydyhteisd ja organisaatio ja avainkésitteitd
yhteistyd, johtaminen ja oppiminen. Arviointi on késitteend kaksitahoinen, koska se ilmentaa sel-
laista, joka ei ole vield kdytantond organisaatiossa, mutta jolla on todellisuusarvoa ajattelussa ja
kommunikaatiossa. Kaikki suunnittelijat eivdt edes puhu arvioinnista, mika ei kuitenkaan estd
heitd arvioimasta yhteistoimintaa ja sen laatua. Arviointi on olemassa ikddn kuin toiminnan
negaationa ja vaikuttaa tyoskentelyyn juuri siksi, ettd sitd ei ole kyetty organisoimaan tyydyttival-
14 tavalla.
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5.1.3.1  Aloittelevat suunnittelijat

Projektitutkijat L ja T ovat koulutussuunnittelijoina noviiseja, jotka ovat keskittyneet tutkimus-
projektiinsa, mutta kokevat ty6honsd liittyvan myos koulutusintressejé. T nakee suunnittelijuutensa
ja mahdollisen kouluttajuutensa tutkimustyonsa l&pi, kun taas L tekisi koulutustyotd ei niinkdén
tutkimukseen kuin muuhun erikoisosaamiseensa liittyen. Koulutussuunnittelijoina he tuntevat
kokevansa ulkopuolisuutta (kuvio 25) ja kuuluvansa suunnittelijakunnan periferiaan. Myos tutki-
jan roolinsa he kokevat vakiintumattomana ja epdméérdisend suhteessa muihin suunnittelijoihin.

T TYOYHTEISO L
ulkopuolisuus /7 V ulkopuolisuus
yhteistyo \ kahtiajako
tiimityd—— yhteistyd
metafora, ajan henki—"/ \\ toinen tutkija
yhteistyd joidenkin kanssa tiimityd
kokoukset kokoukset . puhutaan, ei tictoa
tietolihde —_— ———— turhia palavereita
kuuntelu—"_ hierarkkisuus ARVIOINTI pakkonarina
visiot \\ - toiminta-ajatus
johtaminen johtaminen
oma tyo esteet ajan hermolla
/ \oppiminen oppiminen/
hallinto \ markkinointi
asiantuntijuusk // asiantuntijuus
ORGANISAATIO ———

Kuvio 25. Tyoyhteiso ja organisaatio — suunnittelijat T ja L

"Tama nyt on aika uusi ilmid, tima tutkimuspuoli taalld, ettd sithen suhtaudutaan jotenkin vahén
epéluuloisesti ja sitten tdmé teema vield ... Mutta jotain semmoista on vield, ettd kylld koulutus-
suunnittelija tietdd kylld paikkansa. Tutkija tulee sithen, kaksi tutkijaa on tullut sithen, niin téssa
on jotain kummallista uutta." (T 1993)

Myés muilla suunnittelijoilla on tutkimusintressejd, mutta heilld ei ole ollut tydnkuvansa takia
mahdollisuutta intressin toteuttamiseen. T:n mielestd johtajalla on kuitenkin tavoite, jonka mu-
kaan koulutussuunnittelijan tydhon pitéisi sisallyttdd tutkivampi ote ylipaataan.

"[J] halusi ndhdd ilmeisesti sen, ettd tdmd tutkimus ja koulutussuunnittelijan tyd nivelletdén
toisiinsa ... tutkimus yhdistetdén timmdiseen kouluttamiseen ... ymmértdisin niin, ettd se on
kylld niin, ettei timé rajoitu tdhén ettd palkataan pari timmdistd erillistd tutkijaa, vaan ettd se
tulisi koulutussuunnittelijan toimenkuvan siséén semmoinen tutkivampi ote." (T 1993)
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L:n kuvaus omasta tydstddn ja roolistaan on toisenlainen. Tutkimus on tirked projekti, koska se
tukee héanen jatko-opintopyrkimyksiéén. Sen sijaan tyond tutkimus on vain yksi vaihe erilaisten
tehtdvien ja toimenkuvien sarjassa.

"Varma tulevaisuuden nikyma on tavallaan lihtenyt mielestd pois, ettd saisin vakinaisen tySpai-
kan. Antoisaa on ollut sikéli, ettd olen saanut tutustua hyvin erilaisiin organisaatioihin ja yleensd
tdimmoisiin tydkulttuureihin. ... Téllaiseen kulttuuriin on aina vaikeampi tulla, jossa ihmiset
ovat olleet kauan ... tulee ja lihtee harjoittelijoita ja sitten on se vakinainen kalusto, joka on ja

pysyy". (L 1993)

Yhteistydssd T ja L ovat lahinnd keskenéén ja johtajan kanssa. Heidét luetaan suunnittelijakuntaan,
jonka joukossa he kuitenkin tuntevat itsensa ulkopuolisiksi. Tydyhteiso ndyttdé kahtia jakautuneelta
ja hierarkkiselta. Koulutussuunnittelijoiden ja muiden tyontekijoiden valilld vallitsee statusero.

"Kylla t&4lld on aika voimakas kahtiajako, koulutussuunnittelijat ja muu henkilokunta. ... se tuli
yhden henkilon suusta ... ja silloin minulle yksi koulutussuunnittelija vastasi, ettd hén ei kylla
née asian olevan ndin. ... En tiedd, onko moni valmis sanomaan rehellisesti, ettd asia on ndin,
mutta kylld sen aistii ja kokee." (L 1993)

"TyGyhteisond, jos ajatellaan nditd ihmisid, jotka taalld ovat toissd, mukavia ihmisid. Yhteishen-
ki tosin ei ole paras mahdollinen eikd aina tunnu pelaavan. Aikatavalla tuntuu, ettd tddlld on
sellaiset hierarkiat, joku vanha perinne tistd valtion hallinnon organisaatiosta." (T 1993)

Hierarkia ja jannitteet nikyvét T:n mukaan informaatiopalavereissa ja suunnittelijakokouksissa.
Kokoukset ovat samalla hyva tietoldhde, jossa oppii kuuntelemalla. T:n mielestd talossa pyritaan
rakentamaan yhteishenked, mutta sen aitous on ongelma. Muutaman kuukauden pitempéén talos-
sa ollut L kokee tilapdisend tyontekijand kokoukset turhina palavereina, joissa kaytetdén likaa
aikaa vahapatdisiin asioihin.
"Koen ne kuitenkin oman tydni kannalta aika turhina. Minulta menee tavallaan paiva viikosta on
tyon kannalta hukkaankin." (L 1993)

"Jos oikein uskoo téllaisiin virtauksiin, téllaisiin tiettyihin iskusanoihin ... se vaikuttaa keinote-
koiselta ja enemménkin vaikuttaisi sithen toiseen suuntaan juuri. Se tuleekin nékyvéksi, ettd
yritetddn saada keinotekoisesti yhteishenked ... jos sitd on ylipddtddn 19ydettdvissd, voisi tulla
muualta tai sitten sitd ei tule ja sen kanssa on opittava eldmaan." (T 1993)

Myds tiimity6 on T:n mukaan iskusananomainen metafora, joka ilmentéé ajanhenked. Kaytannos-
sd yhteistyd on todellisuutta vain joidenkin henkiloiden valilld. Myos L toteaa, ettd tiimeist puhu-
taan, mutta kaytdnndssa niitd ei ole. Koulutussuunnittelijat ja -sihteerit ndyttivét kokoontuvan
vain kaksistaan. Kokouksissa on pyritty rakentamaan toiminta-ajatusta ja luotu visioita l&hi-
tulevaisuuteen. L:n mielestd toiminta-ajatus on ongelmallinen, koska Koulutuskeskuksen asema
on epavarma valtion opetushallinnon uudelleen jarjestelyissa.
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"Kyll4 sellaisen epédvarmuuden henki kuitenkin leijuu ilmassa ja minun mielestini se vaikuttaa
tihdn toiminta-ajatus ajatteluun. Jos ldhitulevaisuus ei ole taattu ja turvattu, niin on aika vaikeaa
miettid sitd toiminta-ajatusta pitemmalld tahtdimelld." (L 1993)

"[J]:1la on oma visio ja luulen, ettd muillakin on omia juttujaan, koulutussuunnittelijoilla. [J]:n
oppimis-, kulttuuri-, kehittdmiskeskus tuntuu, ettd tdma esimerkiksi sopii, jos ajattelee titd sel-
laisena ideana, mihin timén organisaation pitéisi pyrkid. Kylld minun tyd ja tutkimus sithen
niveltyy mielestdni." (T 1993)

Koulutuskeskuksen T ja L nékevét asiantuntijaorganisaationa, jonka tehtévana on hankkia vahin-
tadnkin se asiantuntijuus, jota tarjotaan kursseilla. L:n mukaan organisaatio on ytimeltddn terve,
se el ole vienyt kenenkéén itsetuntoa eikd pakottanut ketddn vain rutiineihin. Markkinoinnissa on
kuitenkin ongelmia, koska kursseja joudutaan peruuttamaan. T:n mukaan toiminnassa ilmenevat
ongelmat heijastelevat pikemminkin valtion hallinnosta perdisin olevaa byrokraattisuutta. Se es-
tad organisaatiota oppimasta, joskin oppivan organisaation termissd on kyse samanlaisesta meta-
forasta kuin tiimitydssdkin. L sen sijaan sanoo organisaation oppivan, kunhan se uudistuu pysyen
ajan hermolla.

Kumpikin suunnittelija on havainnut, ettd Koulutuskeskuksen johtamistapaa kritisoidaan. L:n
mukaan kyse ei ole vain aiheellisesta kritiikistd, vaan mihin tahansa organisaatioon kuuluvasta
"pakkonarinasta". T siirtdisi johtamisvastuun mieluusti tyontekijoille itselleen.

"En ole ollut yhdessikaan paikassa, jossa oltaisiin johtamisjérjestelmdén ja organisaatioon silld
tavalla tyytyvéisid. Se on tavallaan pakkonarina joka paikassa oikeastaan. ... [J] ottaa vdhin
ehkd litankin paljon mukaan ihmisid ... voisi tehdd padtoksid ihan yksinkin. ... Jos olisi niin
péin, ettd (J) tekisi yksin pdétokset eikd kysyisi muilta, niin taas valitettaisiin. En usko, ettd
tuohon asiaan edes 10ytyy mitéin ratkaisua. Aina se on huonoa." (L 1993)

"Tietylld tavalla tehtdvit ja toimenkuvat on muuttuneet pikkuhiljaa sithen suuntaan, ettd voi
vapauttaa johtajat pois kokonaan silleen niinkuin fyysisind henkildind ... tyontekijét alkaisivat
itse ... keskendfn yhteistyoti organisoida omalla tavallaan. Mutta yhteydet muihin organisaati-
oihin, sehén olisi johtajien, tulee mieleen ainakin tissd organisaatiossa ilman muuta”. (T 1993)

Kumpikaan ei puhu yhteisty6hon liittyvéstd arvioinnista. Omaan tyohon saatu palaute tulee sekin
jostakin muualta kuin ty6organisaatiosta. L sanoo saavansa arvioivaa palautetta tutkimukseensa
tutkijaseminaarissa yliopistolla. T viittaa arvioinnin kasitteen selkiintymattomyyteen itselleen, mutta
toteaa oppivansa kokouksissa kaydyistd keskusteluista. My6s L toteaa, ettd niissd voi oppia, mutta
hénen tyonsi kannalta niilld keskusteluilla ei ole merkitystd. Keskusteluja kdydaén ja yhteistyota
tehdddn pikemminkin parien muodostamalla epavirallisella tasolla.

Uusina tyontekijoind ja tydyhteison tulokkaina L ja T kykenevit havainnoimaan varsin tarkas-
ti tyyhteison ilmapiirid, mutta tuntevat huonosti sen tuottaneita tekijoitd. Tydyhteisoon he kiinnit-
tyvit eri tavoin. T pohtii tutkijana sitoutumistaan Koulutuskeskukseen toisin kuin L, joka orientoituu
tyohonsa tilapdisend tyontekijand ja ilmeisestikin sitoutuisi tyoyhteisdon mieluummin kouluttajan
kuin tutkijan roolissa. Heidén kohdallaan kyse on ammatillisen identiteetin rakentamisesta, ts.
voiko Koulutuskeskus tarjota projektitutkijoilleen riittdvid kehitysmahdollisuuksia.
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5.1.3.2  Kokeneet suunnittelijat

Suunnittelijat N ja U ovat tydskennelleet Koulutuskeskuksessa sen perustamisesta lahtien. Heilld
on aikaisempaa koulutussuunnittelijan kokemusta, joka N:114 liittyy tdydennyskoulututukseen ja
U:lla ympéristovalistukseen. Heitd yhdistaa kiinnostus pedagogiikkaan ja heidén orientoitumises-
saan itsensd ja tyonsé kehittimiseen on samoja piirteitd. Toisaalta heiddn kulttuuritaustansa erilai-
suus didinkieleen ja koulutukseen liittyen on suuri. Ruotsinkielinen U on saanut teknisen peruskou-
lutuksen suomenkielisen N:n ollessa yhteiskuntatieteilija. Mutta erolla ei ndytd olevan merkitystd
keskindisen yhteistyon kannalta.

"Mehin [U]:n kanssa olemme vetdneet meidén henkilostokoulutusta. Olemme samoista asioista
kiinnostuneita, me halutaan kayttaa samoja metodeja ja meilld on jonkinlainen ... jollakin tasol-
la synkkaa hirvedn hyvin." (N 1993)

"Minulla ei tosiaan ole asiantuntemusta tiettyihin asioihin ja sitten kadnnyn [K]:n, [S]:n tai [N]:n
luo". (U 1993)

U:n puheessa "synkkaamisen" erikoislaatu ei tule esiin hdnen viitatessaan ainoastaan asiantunte-
mukseen liittyvaén yhteistyohon. Siten ilmaisu liittyy enemman keskindiseen suhteeseen kuin varsi-
naiseen yhteistychon. Huolimatta orientaatioiden samankaltaisuudesta N:n ja U:n puhetavassa on
eroavuutta. N korostaa koulutuksessaan "preesensissé eldmistd", koska se mité koulutuksessa teh-
dddn on jo tulevaisuutta. U ndkee tulevaisuuden toisella tavalla, silld suunnitelmat toteutuvat har-
voin sellaisenaan. On elettdvé prosessien mukana titd paivad ja siten vaikutettava tulevaisuuteen.

Suunnittelijoina U ja N jakavat my6s tydyhteisoon liittyvin erillisyyden kokemuksen mutta
eri syisté (kuvio 26). Edellinen nékee syyn liittyvén kielitaustaan jalkimmaisen tarkoittaessa suora-
naista syrjimist organisaatiossa.

N TYOYHTEISO U
yhteenté’)rméiykset/ ei tietoa toisten tydtavoista
ei tdysin yhtendinen // keskustelupartneri
uudelleen asennoituminen yhteistyd

yhteistyd N tiimity6 ei kutsuttu
Klikit, parit// \\kokoukset agenda
tiimityd arvioinnin ja ohjauksen puuttuminen
henkil6t 7/ ;/ ei systemaattista
spontaanisuus ARVIOINTI
pakkotiimit palaute- ja / moraalinen dilemma
arviointikes- muotitermi
vanha toimintamalli kustelun puute tulosjohtaminen
uudet kﬁsitteet\\ / ongelmanratkaisu
tulosjohtaminen muutos
soolot 7 oppiminen oppiminen/ inhimillisyys
kapellimestari virasto tyokulttuuri /
— asiantuntijuus k _—— __— asiantuntemus
halutaan olla ORGANISAATIO koulutuskenttd

Kuvio 26. Yhteistyo ja organisaatio — suunnittelijat N ja U
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"Se saattaa olla timmdinen kieliongelma, mika nyt yhteiskunnassa yleensé on, senhén jokainen
ruotsinkielinen huomaa, ettd sitd unohdetaan." (U 1993)

"Mind olen ainut, joka ei ole matkustanut tdman organisaation rahoilla ulkomaille. ... Aluksi
koin sen silld tavalla, ettd timé on torkedd ... Mutta nyt olen ottanut sen silld tavalla ... ettd
olkoon". (N 1993)

Erikielisyys nékyy U:n mukaan myds siind, ettd hénelld ei ole juurikaan tietoa toisten tydtavoista
eikd héntd ole kutsuttu yhteisiin tiimeihin, vaikka hén on halunnut mukaan. Keskustelupartneriksi
hén kylld kelpaa. N:n mukaan tydyhteisod ovat ravistelleet johdon ja henkildston véliset yhteen-
tormaykset. Henkilosto ei ole kuitenkaan ollut tdysin yhtendinen tavoitteissaan ja tilanne on pakot-
tanut uudelleen asennoitumiseen ainakin N:n itsensa kohdalla. Seurauksena on ollut, etta suunnitte-
lijoiden valinen yhteistyo toimii parhaiten parien tasolla.

"Minuun ei ole tietddkseni koskaan otettu yhteyttd, kun on valmisteltu sitd ja sitd. ... semmoinen
assosioitu jasen kuin [U], se unohdetaan. Mutta en tiedd, saattaa olla mydskin, ettd se tiimi ei ole
toiminut. Mutta minua ei ole kutsuttu mukaan, kun olen sanonut haluan olla mukana". (U 1993)

"Keskustellaan kylld keskendmme, pareittain, miten sinulla meni se ja ollaan uteliaita ja kiin-
nostuneita toistemme tuotteista. Mutta ei niin, ettd se tieto tulisi koko sakille. Se ei tdhan kult-
tuurin jostain syystd sovi." (N 1993)

N:n mukaan kyse ei ole vain siitd, ettd tehdddn yhteistyotd pareittain, vaan syntyy myos haitallisia
klikkejd. Yhteisen toiminnan ongelmat ndkyvit palaute- ja arviointikeskustelun puutteena, jota
keskustelu pareittain ja klikeissd korvaavat. Myos U toteaa yhteisen arvioinnin ja tyonohjauksen
puuttuvan, silld mitdén systemaattista arviointia ei ole. Yhteisistd kokouksista puuttuu "agenda",
joka tekisi arvioinnin mahdolliseksi.

"Jos ollaan kaksi, kolme kertaa kdyty tillainen keskustelukierros, niin se on kaikki koko timén
viiden vuoden aikana. Pitdisi kdydd nditd ldpi, pitéisi kdyda jonkinlaista arviointikeskustelua,
miten timd meiddn homma oikein skulaa." (N 1993)

"... jos ajattelen koulutuksen arviointia, niin minusta tuntuu, ettd jos se systematisoitaisiin ...
ettd voisi kaikki yhdessa istua ja analysoida jotain koulutustapahtumaa. Se olisi mielesténi aika
suuri apu." (U 1993)

Koulutuskeskuksessa on muodostettu tulosalueita ja niiden perusteella tiimejd, joiden tehtdvand
on tulosten aikaansaaminen. N:n mukaan tiimien muodostamisessa ei ole onnistuttu, koska tulos-
johtamisen ldhtokohta on vééré. Pakkotiimit eivét toimi ja niiden sijaan tiimien pitdisi antaa muo-
toutua spontaanisti henkildiden valintojen pohjalta. Myds U suhtautuu epéillen vain taloudelli-
seen tulokseen téhtddvadn toimintaan.

"... néima tulosalueet, jos ldhdetéén ettd se on ldhtokohta, pitdisikin muodostaa silld tavalla, ettd
siind on jo olemassa se tiimi. On olemassa joku porukka, jolle on luontevaa tydskennelld yhdes-
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sd. ... Eikd niin ettd ensiksi tehdddn ne alueet ja sitten katsotaan, ketd ovat ne ihmiset, jotka
hoitavat sen." (N 1993)

"Mielesténi ihmiset ovat aina tehneet tyoté niin, ettd he yrittdvat tuloksia tehda. ... sitten tahda-
tddn aika lailla kumminkin vain téhén taloudelliseen tulokseen ... miten mééritellaén se tulos ...
jos ajatellaan yhteiskuntaa kokonaisuudessaan, niin johonkin ne ihmiset menevit, jotka ulos
joutuvat. Eli mikd on ty6ttdman tulos sitten?" (U 1993)

Kumpikin suunnittelija ajattelee, ettd tulosjohtaminen on ympétty vékisin organisaatioon. Kyse
on muotitermistd ja uusista késitteistd, mutta vanhasta toimintamallista. Tulosjohtamisen moraali-
nen dilemma on U:n mukaan siin, ettd pelkkdan taloudelliseen tulokseen tihtidminen murtaa
tyon moraalista pohjaa. N:n mielestd malli ei yksinkertaisesti toimi.

"... esim. nima esimies-alais-keskustelut ... malli kai sanoo, ettd vahintaan kaksi kertaa vuodes-
sa joka ainoan tyontekijan kanssa arvioidaan mennyttd ja katsotaan mitd tehdén tulevaisuudes-
sa. Olen ollut kerran timmoisessé ja siihen se jai." (N 1993)

Koulutuskeskuksen tyokulttuuriin N ja U nékevat eri tavoin. N:n mukaan kyse on enemmén viras-
tosta kuin koulutuslaitoksesta, vaikka toisaalta halutaan olla asiantuntijaorganisaatio. U ottaa esiin
tyokulttuurin inhimillisen puolen, talossa uskalletaan sanoa eikd kenenkéén tarvitse sen takia pe-
1ata tyopaikkansa puolesta. Organisaatio voi myds oppia ongelmanratkaisun ja muutoksen kautta,
mika riippuu suunnittelijoiden kehittymisestd ja koulutuskentéin tuntemuksesta. Myds N nékee
koulutusorganisaation oppineen, mutta ei ongelmitta.

"Aika kiitettdvésti on mielestdni saatu informaatiota ... voidaan olla tilanteen tasalla, jos halu-
taan. Se on eri asia, miten se informaatio otetaan vastaan ... mielestani tadlld on semmoinen
ilmapiiri kyllakin, ettd ihmiset uskaltavat sanoa." (U 1993)

"Kylldhén timi organisaatio on oppinut, onhan timé aika hyvin hitsaantunut timmdiseksi ryh-
méksi ... Tdma on jo organisaatio, timé on siis orkesteri ... Mutta tuo kapellimestari ... Kai
tdmd orkesteri osaa soittaa. Kyllahén meilld on ollut jossain vaiheessa hirvedsti noita sooloja.
Mind olen voinut itsekin esittdd sooloa aivan kauheasti." (N 1993)

Kumpikin huolehtii omasta tydsektoristaan kddntyen muiden suunnittelijoiden puoleen silloin,
kun tarvitsee apua omassa suunnittelussaan. Mistédn yhteissuunnittelusta ei ole kuitenkaan kysy-
mys, koska yhteistoiminta néyttdd yleisestikin jasentyvéin epavirallisen paritydskentelyn muodos-
sa. TiimityGtd on pyritty kdynnistimaén yhteisesti vahvistettujen tulosalueiden ymparille, mika ei
ole kuitenkaan onnistunut. U kokee, ettd hin ei ole padssyt tiimeihin mukaan, jos niitd ylipd&tadn
on ja N:n mukaan tiimej4 ei olekaan, koska ne on organisoitu véérélla tavalla.

Organisoinnin ongelmat eivit ndy vain tulosjohtamisessa tai tiimien kdynnistimisessd vaan
ennen muuta yhteisen arvioinnin puuttumisessa. Niin U kuin N:kin haluaisivat, ettd koulutussuun-
nittelijoiden omasta tydstddn hankkima kurssipalaute kasiteltdisiin yhdessd ja ettd siitd voitaisiin
myds oppia yhteisesti. Arviointikeskustelua pitdisi kdydé systemaattisesti eikd sithen ole riittdnyt
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muutama keskustelukerta vuosien varrella. Arviointikeskustelujen sijaan tydyhteisdssa on ollut
erimielisyyksid ja yhteentormayksié, joiden seurauksena tilanne on vakiintunut sellaiseksi, ettd
aitoon tyoté ja yhteistoimintaa ohjaavaan keskusteluun ei kyeté. Sen sijaan keskustelu organisoi-
tuu satunnaisesti ja epavirallisella tasolla.

Vaikka kumpikin suunnittelija on ollut Koulutuskeskuksessa pitkéén, heiddn suhdettaan viral-
liseen organisaatioon leimaa erillisyys. Vaikuttaa kuitenkin silté, ettd jokapdivdisen tyoyhteison
tasolla ja epdvirallisessa organisaatiossa he ovat sitoutuneempia. N on omaksunut oppositioasenteen
suhteessa viralliseen johtamiseen. Myos U kritisoi johtamistapoja, mutta hénen asenteensa on
ymmértdva, koska tydyhteisokadn ei osaa toimia oikein. Yhtd mieltd he ovat siitd, ettd Koulutuskes-
kus kehittyy asiantuntijaorganisaation suuntaan. N:n mukaan kehittymisté ja oppimista haittaa
kuitenkin virastomainen toimintatapa, joka liittyy seka johtamisen ettd yksin tekemisen tapoihin.
U nékee asian myonteisemmin, organisaation oppimisen mahdollisuus on suunnittelijoiden asian-
tuntemuksen kehittymisessé ja tydn kohteen paremmassa tuntemisessa.

59.1.3.3  Erikoistuneet suunnittelijat

Suunnittelijoilla E ja I on noin kahden vuoden kokemus Koulutuskeskuksen palveluksessa. Hei-
dit on palkattu oman alansa spesialisteina organisaatioon, mutta koulutussuunnittelu on alkanut
hallita yhd selvemmin tyonkuvaa. I on keskittynyt tietohallinnon ja E oppilaitoskirjastojen kehit-
tamiseen. Heiddn ty6tadn yhdistava tekija liittyy informaatioteknologian kyttodn joskin silld ero-
tuksella, ettd se on [:n tydn kohteena suoraan ja E:n tydssi tarked osa kirjastoverkon kehittamista.
Mutta yhteistyota heidén vélillaén ei juurikaan ole ollut.

"... noin puolitoista vuotta sitten meilld meni suurin piirtein puhumattomiin véleihin meidén
tietotekniikkakoulutussuunnittelijan kanssa. Se on iso vahinko, koska katson, ettd kirjastot ja
tietotekniikka ovat nykyisin niin ldhelld." (E 1993)"

"Mutta olemme pédsseet jo téllaiseen ystivilliseen vuoropuhelun vileihin aina silloin télloin".
(E 1993)

"Toimin yhteistydssa niiltd osin, kun tietotekniikkakoulutus on ndhty oleellisena ... nimid ei
ilmeisesti tarvitse mainita. ... Siis toimin yhteistydssé sellaisissa koulutussuunnitteluissa, jotka
liittyvét hallinnon kehittimiseen, monimuoto-opetukseen, tillaisilla selvilld painopistealueilla
niiden koulutussuunnittelijoiden kanssa." (I 1993)

Yhteistyo ei ole vain I:n ja E:n vélinen ongelma (kuvio 27), vaan koskee koko tydyhteisod. E:n
mukaan yhteistyotd estdvét henkilGtason ristiriidat ja yhteisen keskustelun puuttuminen. Keskus-
telun estivat asenteet, jotka liittyvét tyon yksin tekemiseen. Keskindinen kilpailu ja omat hank-
keet hallitsevat tyotd ja Koulutuskeskuksessa vallitsee vanhanaikainen johtamiskulttuuri. Myds I
toteaa yksintydskentelyn ongelmaksi. Suunnittelijoilla on omat toimintaverkostonsa, joiden rajapin-
toja on vaikea ylittad. Ongelmista huolimatta kumpikin suunnittelija nékee yhteistydn potentiaalin
ja synergian mahdollisuuden.
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Kuvio 27. Tyoyhteiso ja organisaatio — suunnittelijat E ja [

"... jos ajatellaan niitd osaamisen alueita, mitd meilld taalld henkilokunnalla on ... voidaan aja-
tella, ettd olisi se ydinosaamisen alue. Ja silloin voidaan ajatella, ettd tillaisella yleiselld tasolla
olisi synergiaa, mutta henkilokohtaisella tasolla on hirveitd ristiriitoja." (E 1993)

"... meilld on voimaa paljon yhdistdd, syntyy synergiaa. Koska meilld on kuitenkin melko pitkd
tausta kullakin suunnittelijalla ja voi sanoa, ettd on fakkiutunut ajattelemaan tietylld tavalla ...
niin timmdinen yhteistyon kehittyminen on elinehto meille ja se on sitten haaste itse kullekin
suunnittelijalle.” (I 1993)

Yhteistyotd on yritetty saada aikaan kdynnistimélld tiimityGtd. Tiimejd on muodostettu, mutta
niiden funktio on epaselva.

"Tadlldhdn yritetdén kovasti nditd tiimejé ja pohditaan, milld tavalla voitaisiin tydskennelld yh-
dessd, ettd olisi synergiaa." (E 1993)

"TiimityGtd ei synny asettamalla tiimi ... vaan tiimi syntyy yhteisen ndkemyksen kautta siitd,
miten tiimind voidaan toimia tehokkaammin tai tehdd koulutussuunnitelmia paremmin. Se vaatii
ensin semmoisen kypsymisen, toisen tyon arvostamisen ja osaamisen arvostamisen." (I 1993)

Oman tietohallintotiiminsa I sanoo toimivan aidon tiimin lailla. Itsensd héin ndkee yhteisty¢hakui-
sena tiimityoskentelijand, joka ottaa mielelldén vastuuta, jota voi myds delegoida muille tiimin
jasenille silloin, kun se on jarkevad. Varsinaista tiimitydskentelya suunnittelijoiden valilld :n mie-
lestd ei vield ole. Epdvirallisia tiimej on kylld, mutta ne eivét tue organisaation kokonaisuuden
rakentumista. Mydskédn E:n mukaan todellista tiimitydskentelya ei ole saatu aikaan, vaan pikemmin-
kin on niin, ettd suunnittelijoiden halutaan toimivan yhden tiimin lailla yhden toiminta-ajatuksen
pohjalta. E puhuukin mieluummin kahdenvalisistd yhteistydsuhteistaan henkildstoon kuuluvien
kanssa kuin tiimityosté.
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Yksi yhteistyon muoto ovat yhteiskokoukset, joita kummankin suunnittelijan mukaan on yksin-
kertaisesti liikaa ja ne kestavit liian kauan. Keskustellaan kylld, mutta silld ei tunnu olevan merki-
tysté, koska asioita ei kyetd aidosti jakamaan.

"Usein on keskustelua, palavereita, jotka kestdvét hirmuisen kauan, mutta joissa ei oikeasti sit-
ten tapahdu mitdén. Meilld on osa koulutussuunnittelijoista, jotka eivat osallistu keskusteluun
ollenkaan. Joko vetdytymalld henkisesti ja ovat sen ndkdisid, ettd timd asia ei kiinnosta heitd
ollenkaan tai ettd ei tulekaan sinne ollenkaan." (E 1993)

"Niin, meilldhdn on ollut sellaisia tapoja, ettd positiivista palautetta jaetaan, mutta sitd ei pysty
kokemaan yhteiseksi. Me ei eletd niin yhteisesti titd, téssd tyOyhteisdssd ettd jonkun toisen saa-
ma palaute ... ettd kokee siitd minkdanlaista iloa." (I 1993)

Yhteinen keskustelu ei ylla arvioinnin tasolle, koska silld ei ole merkityst ja koska niissd jacttua
palautetta ei koeta yhteiseksi. Lisaksi ndyttdd siltd, ettd vain positiivinen palaute pyritddn muunta-
maan suunnittelijoiden yhteiseksi omaisuudeksi. Ongelmat tuntuvat olevan niin suunnittelijoiden
yhteistyohalukkuudessa kuin yhteistoiminnan organisointitavassakin.

Koulutuskeskuksessa on pyritty toteuttamaan tulosjohtamista, mutta ei onnistuneella tavalla.
E:n mielestd johtaminen on yhé byrokraattista ja heijastelee vanhaa johtamiskulttuuria. [:n mu-
kaan johtamista voi luonnehtia moniulotteiseksi ja organisaatio on tavallaan tulosjohdettu, mutta
liian kollektiivisella tavalla paljoine palavereineen. Tulosjohtamiseen pitdisi sisaltyd esimerkiksi
henkildston kehittdmissuunnitelma. Johtamisen periaatteet tulisikin selkiyttédd samalla, kun tulos-
johtamista vasta opetellaan.

Koulutuskeskusta on johdettu vision avulla, jonka mukaisesti oppilaitoksia kehitetédén oppimis-,
kehittdmis- ja kulttuurikeskuksina. Visiosta on edelleen johdettu tulosalueet, joita ovat itsendistyvé
oppilaitos, kehittyva hallinto ja uudistuva opetus. I:n mielesté visio on mielekés, mutta on eri asia,
mieltdvatkd myos oppilaitokset sen samalla tavalla ja samalla nimelld. E:n mukaan kirjasto- ja
tietopalvelujen kehittiminen on yksi selked elementti oppimis- ja kulttuurikeskuksen seké oppilai-
toksen itsendistymisen ja opetuksen uudistamisen ideassa.

Koulutuskeskus néyttaytyy organisaationa E:lle ja I:1le hiukan eri tavoin. E on sitd mieltd, ettd
kyse on asiantuntijaorganisaatiosta, koska suunnittelijat hallitsevat erilaisia asiantuntemusalueita.
I ndkee Koulutuskeskuksen palveluorganisaationa, koska koulutukseen liittyva asiantuntemus ei
ole niinkddn suunnittelijoilla suoraan vaan heidén yhteistydverkostoissaan. Oma asiantuntemus
on rajautunut koulutuksen markkinointiin, hallintoon ja pedagogiikkaan.

"Silloin kun tulin tinne, luulin ettd tulen asiantuntijaorganisaatioon. Kylld miné olen visusti
vieldkin sitd mieltd, ettd meilld on asiantuntemuksen alueita, mutta sitten tdssd on kaikkia muita
vyyhtejd takana". (E 1993)

"... toivottavasti se on palveluorganisaatio, joka kuitenkin perustaa toimintansa tiedon jakami-
selle ja levittimiselle. ... tdssd organisaatiossahan ei asiantuntemusta ole tai sitd on, mutta se on
tietysti rajautunut tietylld tavalla eli meidén asiantuntemushan on meidén yhteistydverkostoissa."
(11993)
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Koulutuskeskus voi organisaationa oppia kummankin suunnittelijan mielestd. Organisaatio oppii
pakon edessd, mutta sen oppimista tulee myds ohjata. Suunnittelijoiden késityksistd vélittyy vaiku-
telma, ettd ulkoisista tekijoistd johtuva epavarmuus on niin suuri, ettd kehitys on miltei ohjaamatonta
ja ettd vahintddnkin suunnan valitsemisessa on vaikeuksia.

"Nyt timmdinen totaalisen tuhon uhka, se kylld panee meidét oppimaan aika paljon ja monenlai-
sia yhteistydasioita ... Mutta oppiiko se organisaatio puhumalla vai tekemélld." (E 1993)

"Kylld organisaatio oppii ja ... miten sitd oppimista ohjataan, se on eri asia. ... Ohjaus ja suun-
nan valinta siind oppimisessa tdytyisi jostain 16ytyd." (I 1993)

Koulutussuunnittelijat E ja I ovat asiantuntijasuunnittelijoita, jotka havainnoivat tydyhteisdéén ja
-organisaatiotaan oman positionsa mukaan. Kumpikin nékee, ettd suunnittelijoiden keskindinen
yhteisty0 toteutuu rajoitetulla tavalla ja siihen siséltyva potentiaali j&d kdyttdmatta suurelta osin.
Organisaatiossa tydskennellddn kdytdnnossd yksin ja vain tarvittaessa kédénnytéén jonkun toisen
henkildn puoleen. Tavoitteena olevan tiimitydskentelyn tasolle ei tydyhteisossé kyetd. Itsekin he
ovat osa ongelmaa, silld huolimatta yhteisistd intresseistddn he eivat ole kyenneet keskindiseen
yhteistyohon, joka ndyttdd muotoutuvan muiden kuin asiantuntijuuteen liittyvien tekijoiden perus-
teella.

Yhteistyon esteet tuntuvat olevan suunnittelijoiden keskindisten suhteiden ja organisaation
johtamisjarjestelman alueella. Arvioivaan yhteiskeskusteluun ei kyetd huolimatta paljosta
palaveroinnista. Keskusteluilla ei koeta olevan merkityst silloinkaan, kun niissd pyritéén késitte-
lemédédn jonkun koulutustydstddn saamaa positiivista palautetta. Johtaminen on seké liian byro-
kraattista ja ettd liian kollektiivista, miké ei tunnu miellyttavén endd ketddn. Odotukset kohdistu-
vatkin johtamisen periaatteiden selkiyttdmiseen ja méérétietoisempaan tydyhteison ohjaamiseen.
Toisaalta toimintaa hiritsee kaiken ylld vaikuttava epdvarmuus Koulutuskeskuksen olemassa-
olosta ja valitusta toimintalinjasta.

Suunnittelijoiden E ja I suhdetta ty6yhteisdonsd maarittelee henkilokohtaisen asiantuntemuk-
sen laatu ja tyon kohde. Suunnittelija E nékee asiantuntemuksensa ja kehittdmistydnsd olevan
sidoksissa omaan yhteistydverkostoonsa. Organisaation han odottaa tukevan tyotadn ja antavan
sitd varten tarvittavat aineelliset resurssit. Ohjaamiseen liittyvid odotuksia hinelld on ollut, mutta
niistd han on sanojensa mukaan joutunut luopumaan. Suunnittelija [ sitoutuu organisaatioon toi-
sella tavalla, koska hénen tyonsa kohde on puoliksi talon sisalld. Koulutuskeskuksen tietohallinnon
kehittdminen ja yllépitiminen sitoo [:n suoraan organisaatioon, jolta pohjalta han osallistuu myds
koulutuspalvelujen tuottamiseen ulkoisille asiakkaille.

Asetelmasta seuraa, ettd [ nikee Koulutuskeskuksen ensisijaisesti palveluorganisaationa, jon-
ka tehtdvénd on vélittad koulutuksen avulla asiantuntemusta oppilaitosten kayttoon. E:n mielesté
suunnittelijoilla on erilaista asiantuntijuutta hallussaan, jolloin ensisijaisesti kyse on asiantuntija-
organisaatiosta. Se, ettd asiantuntemuksen hyddyntimisessa ei onnistuta parhaalla mahdollisella
tavalla, johtuu muista tydyhteisoon sisalld ja ulkopuolella vaikuttavista tekijoistd. Visioista ja
toimintaideoista huolimatta organisaatio tuntuu kuitenkin olevan ennen muuta ulkoisten teki;joi-
den armoilla sisdisten vaikeuksien ilmetessd organisaation johtamisen ja ohjaamisen ongelmina.
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5.1.34  Vastuutetut suunnittelijat

Suunnittelija S on palkattu Koulutuskeskukseen heti sen perustamisen vaiheessa ja K muutamaa
kuukautta my6hemmin. Erilaisista taustoista johtuen he ovat olleet varsin eri tilanteessa tyotd
aloittaessaan. S:n koulutustausta ja tyokokemus on liittynyt suoraan ammattikasvatukseen, kun
taas K on suuntautunut tehtédvaansa ensisijaisesti yliopistollisen tutkijataustansa perustalta. K:lle
ty0 ei ollut juuri sitd, mitd hin odotti ja vasta myohemmin se on alkanut saada odotusten mukaisia
piirteitd. Myos S on joutunut alkuvaiheessa tarkistamaan tyonsé perusteita.

"... tyd ei ollut sitd, mihinkd olin luullut tulevani ... olin luullut tulevani sellaiseen tehtdvén,
jossa nimd suunnittelutehtdvat ovat laajempia ... Sitten kun tulin huomasin timén kuvan muut-
tuneen juuri painvastaiseksi”. (K (1993)

"Heti kun tulin tdnne ... minulla oli tietynlainen kriisi oman koulutussuunnittelijan roolini suh-
teen. ... ettd miten muutosta viedddn ldpi organisaatiossa. Sitten kun tulin tinne, oivalsin ettd se
tulee tekemalld. Tekemalld. Organisaatiokulttuuri on térked, organisaatiokulttuurissa on saatava
nikyviksi se toiminta, uskon ettd se oli strateginen paitds silloin ... kun aloitin timén tyon,
mistd syntyl mm. timé tyGpajatyoskentely.” (S 1993)

Taustaerot ja aloitusvaiheen erilaisuus ei ole estényt tekemasta yhteistyotd, vaan pdinvastoin, K ja
S muodostavat toisiaan tdydentédvan tyoparin. Yhteisen toiminnan kohteena on taloudellisesti kan-
nattavan kurssitoiminnan organisointi, mikd on samalla lisénnyt kummankin johtamisvastuuta.
S:n ty6nkuvaan johtaminen on kuulunut alusta saakka, mutta K on saanut huomata vastuunsa
lisddntyneen yhteistyon seurauksena.

"... tarkoittaa ettd mind ja [K] organisoidaan iso mééré kursseja eri verkostojen kanssa ympéri
Suomea. Se médrad tietysti sen meidin tydn, joka tarkoittaa ettd me huolehditaan tietystd talou-
dellisesta perustasta". (S 1993)

"... tissd on vield se taktinen veto, ettd pannaan [S] ja minut yhdessd hoitamaan. Tietyissd asi-
oissa [johtaja] ei pysty kééntdmadn minun padtini, mutta [S]:11d on se tietty tapa vedota minuun
yhteistydkumppanina, minun on hankalampi sanoa hénelle ei. ... Timmdinen hivuttaminen,
hidas vaikuttaminen ... aikaisemmin kéytiin riitoja, nyt ei ole niitdkddn." (K 1993)

Aivan varauksetta K ei ole suhtautunut lisddntyvadn vastuuseensa. Muuttunut rooli on kylld anta-
nut mahdollisuuden vaikuttaa toimenkuvaan ja delegoida osan tehtavistd koulutussihteereille, mutta
se on tuottanut myos lisdd hierarkiaa henkiloston valille. Vastuiden ja velvollisuuksien lisdéntyminen
ei ole mydskadn johtanut riittdviin valtuuksiin koulutuspééllikdn roolissa. Sen sijaan S suhtautuu
vastuuseensa omana valintanaan eikd nde siind ongelmia.

"Nimittdin tdhin on pikkuhiljaa kehittynyt sellainen yksi ylimadréinen hierarkiataso t&hén mei-
dén organisaatioon ... Se hierarkiataso on ... [S] ja mind. [Johtaja] on useammissa yhteyksissd
viitannutkin, ettd meidin toimenkuva on ikdénkuin koulutuspdéllikko. Meilldhén ei ole sellaista
organisaatiossa." (K 1993)
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"Sen olen huomannut, koska meilld on taloudellinen vastuu ja ettd meilld on tiettyjd ohjelmia,
mind preferoin niitd. ... yritdn saada ihmiset innostumaan, jos joku néistd ohjelmista kiinnostaisi
tai itse voisi osallistua taas toisten kollegoiden ohjelmiin, jotta me opittaisiin tissé yhteisollisesti."
(S 1993)

TyOyhteisodén ja yhteistyon kehittymisen ongelmia K ja S kuvaavat pitkélle samoin kuin muutkin
suunnittelijat (kuvio 28). S:n mukaan alkuvaiheessa on kdyty kamppailuja ja taisteluja, jotka ovat
liittyneet ihmisten erilaisiin kokemustaustoihin ja hitaaseen kypsymiseen tydyhteison jésenyy-
teen. Keskindinen kilpailu ja ajanpuute ovat esténeet yhteistyotd, jota ei ole kyetty integroimaan
mielekkaasti.

K TYOYHTEISO S
segmentoituminen parit, ryhmét
valtasuhteet, liittoumat \\ / \ // kamppailut
yhteistyo yhteistyo
attraktiot7 %kilpailu, ajan puute
kahdenvilisyys ei integroitua
yksin tekeminen kypsyminen
tiimityo tiimityd
rakenteet 7 | % asiantuntijatiimit
pohtiminen kokoukset /foorumit tulosyksikot
ARVIOINTI
kokoustaminen perinteisyys
yhtendistdminen~—__tulosalueet tulosaluett byrokratia
virastokulttuuri__— \ |
johtaminen johtaminen
funktiona ameebamaisuus
byrokratia S kaoottisuus
ohjelmatoimisto asiantuntijuus
asiantuntemus \ / /Visio
oppiminen \ oppiminen
muutos D ORGANISAATIO/ T~ oppiva yhteiso

Kuvio 28.  Tydyhteiso ja organisaatio — suunnittelijat K ja S

K:n mukaan ty6yhteisossd on muodostettu valtasuhteita ja liittoutumia, joilla on ollut kapina-
johtajansa. Kiihkeimpien valtapelien aika on kuitenkin ohi ja tilanne tasaantunut. Samalla on
jouduttu pettyméadn alkuvaiheessa tavoitellun yhteisollisyyden suhteen.

"Mielestini siind alkuvaiheessa, kun tuli eri puolilta eri yhteisdistd erilaista asiantuntemusta
taloon ... jokainen toi sen oman vanhan ammatillisen tySkulttuurin tihin uuteen yhteiséon ja
sitten ndma kulttuurit kamppailivat koko ajan ja taistelivat. ... siind oli kamppailu, koska ihmi-
set eivit vield olleet kypsyneet siind vaiheessa." (S 1993)

"kaksi vuotta ja ehkd yksi vuosi tdhdn tulon jélkeen kéytettiin valtava méérd aikaa yhteiseen
palaveeraamiseen. Silloin kaikilla néytti olevan haku paalld, ettd pitdisi jotain yhteistd ruveta
16ytyméén. Mutta sitten ne tulokset, kokemukset elimystasolla olivat aikalailla turhauttavia. ...
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Jossakin vaiheessa tdmd on alkanut lahted toiseen suuntaan ja tosiasiana hyvaksyttykin timé
tietty segmentoituminen ... enemmén tdmmaistd yksin tekemisté ja spontaaneja yhteydenpitoja."
(K 1993)

Yhtend valtapelien foorumina ovat olleet yhteiset kokoukset. K:n mukaan kokouksia on yritetty
aika ajoin kehittaa siten, ettd niissd késiteltdvien asioiden perusteella kyettdisiin myds oppimaan.
Ne ovat kuitenkin muuttuneet "kokoustamiseksi", jolla pyritdén virastokulttuurin hengessé yhte-
ndistdmadn henkiloston ajattelu- ja toimintatapaa. My6s S nikee kokousten ja yhteistyon ongelmal-
lisen luonteen. Kehitys voisikin liittya tulosaluejakoon, jossa eriyttimisen sijasta saataisiin aikaan
todellisia yhteistyofoorumeita.

"... vuosien mittaan on ollut yrityksid, mutta ne eivét ole johtaneet pysyvédn kéytantoon ... Ettd
olisi vaikka parin viikon vilein sellaisia tilanteita, joissa néitd nimenomaan ty6hon liittyvid koke-
muksia purkaisimme ja kadntdisimme oppimiseksi. ... ne ovat aina tyssanneet johonkin." (K
1993)

"... meilld on néitd tulosaluejakoja. Niilld on se probleema, ettd emme voi eriyttdd ... olen mietti-
nyt, ettd meilld voisi olla enemmén yhteistyd, yhteistyéfoorumeita. Uskon semmoiseen yhteison
prosessiin." (S 1993)

S:n mukaan yhteistyohon kypsytddn vahitellen, asiat pitdd kyetd myds "jattdmadn silleen", koska
ihmiset eivit ole heti valmiita ottamaan vastuuta. Tiimityé on yksi yritys kehittdd yhteistyotd ja
organisaatiota parempaan suuntaan. S:n mukaan vaikutukset alkavat nakyé asiantuntijatiimien ja
tulosyksikdiden muodostumisen kautta. K:n mielestd organisaatiossa on kuitenkin luotu rakentei-
ta, jotka estdvit tiimityoskentelyn. Tulosalueet eivit ohjaa tyGtd, vaan yksittdiset kurssit. Ongel-
maa pitdisi pohtia yhdessé. S nikee saman ongelman kahden erilaisen ajattelu- ja toimintatavan
valisend kamppailuna.

"Toiminta jésentyy itse asiassa projektipohjalta ja projekti voi olla esimerkiksi yksi kurssi. Se on
se, joka ihmisten tyotd taalla loppujen lopuksi jasentdd. ... Joku téllainen hyvddn tahtoon tai
toivomukseen rakentuva idea paremmasta tavasta tehdd tditd ... se ei toteudu ellei synny sitd
tukevia muita jarjestelyja". (K 1993)

"Meilld kamppailee kaksi vaihetta, tillainen tulosjohtamisorganisaation ajatteluun liittyvd malli,
jossa on johtaja ja tulosyksikon vetdjit ja ihmiset, jotka toimivat ndissd tiimeissd. Mutta nyt
meilld on vapautumassa, meilld tulee tillaisia asiantuntijatiimejd, jotka toimivat sen mukaan,
mikd sen ryhmén asiantuntijuus on ja se, joka on asiantuntija, vetdd sitd tiimid." (S 1993)

On siis olemassa kaksi toimintaideologiaa, joiden valilld kdydéan kamppailua kehittdmisen suunnas-
ta. Yhtaalta on koviin taloudellisiin realiteetteihin perustuva ajattelu, joka alkaa kurssien tuottami-
sesta ja myymisestd ja jota pyritddn tehostamaan muodostamalla tulosalueita ja tulosyksikdita.
Toinen ajattelutapa ldhtee suunnittelijoiden osaamisen yhdistdmisestd asiantuntijatiimeiksi, joi-
den tehtévind tuottaa ideoita ja kehittdd toimintaa. Mutta on kolmaskin tekijd, joka vaikuttaa
yhteistyon laatuun. Valtatekijat ovat mukana niin yhteisissé kokouksissa kuin tiimitydskentelyssakin.
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"Valtasuhteista vapaita keskusteluyhteyksid on hyvin vihén timén talon sisalla." (K 1993)

"Jokaisessa palaverissa kdydédén yhteison sosiaalista valtakamppailua, jokainen testaa, suunnit-
telee kuka lahtee hdnen imuunsa. Koko ajan valta on myds lasnd". (S 1993)

Valta ja vallankaytto ei ole vain johtamisen ongelma, vaan liittyy kaikkeen yhteisty6hon. Sen yksi
muoto on henkildston oma valta eli autonomia, joka tuo my6s oman vastuun. Kaikki eivit vastuu-
ta kuitenkaan halua. Monen kohdalla energia kdytetéénkin vastustamiseen eiké vastuun kantami-
seen.

"Sehin on tietysti timmdisessd asiantuntija- tai semiasiantuntijaorganisaatiossa yksi pulma, etta
henkildstoll tdytyy olla laaja autonomia, mutta henkildstd ei aina jaksa eldd sen laajan autono-
miansa kanssa." (K 1993)

"... jos kerran on organisaatioon palkattu tdihin, silloin on sitouduttava tekemdin sitd
perustehtdvdd. Jos sielld on tietyt ihmiset, on velvollinen tekemddn yhteisty6ta niiden ihmisten
kanssa. Voi tietysti kdyttdd energiaa vastustamiseen, jos on niin paljon eldmdssé aikaa." (S 1993)

Tydyhteison kehittiminen ja organisaation johtaminen on hankalaa tilanteessa, jossa vaikuttavat
erilaiset késitykset, toimintaideologiat ja valtakysymykset. Kun myds johtamistavassa on kritisoi-
tavaa, on yhteistyon kehittiminen entistakin vaikeampaa. K:n mielestd johtaminen pitéisikin nah-
da funktiona, jossa kaikki ovat osallisia. S nikee johtamisen jakautuvan asiantuntijuuden perus-
teella, silld se johtaa, jonka asiantuntijuudesta prosessissa on kulloinkin kysymys.

K:nmukaan Koulutuskeskus on samanaikaisesti byrokratia, ohjelmatoimisto ja asiantuntijaorga-
nisaatio. Byrokratiana se kantaa valtion hallinnon perinnettd, ohjelmatoimistona tuottaa kurssi-
produkteja ja asiantuntijaorganisaationa pyrkii vastaamaan asiakkaiden kehitystarpeisiin. Kehitysta
ndissd suhteissa voidaan kutsua tietyin varauksin organisaation oppimiseksi. Myds S toteaa organi-
saation kantavan perinteitd, mutta samalla kysymys on organisaation kulttuurin muutoksesta ja
oppimisesta. Koulutuskeskus kehittyy oppivan yhteison ja yrityksen tapaan yhteisen vision poh-
jalta. Siitd on muotoutumassa asiantuntijaorganisaatio, joka hakee uusia toimintamahdollisuuksia
ameebamaisesti joustaen. Kehitykseen kuuluvat myds erilaisuus ja ristiriidat.

"... minusta se on luonnollinen kamppailu mydskin ettd tissd on tavallaan tillainen integraatio-
vaihe. ... et saa minkddnlaiseen rooteriin nditd eksperttejd, he ovat itsendisesti ajattelevia ja
tekevit, jos heitd huvittaa ... Minun mielestd on tirkedd havaita, ettd asiantuntijaorganisaatioon
kuuluu téllainen jatkuva kaoottisuus ja kamppailu." (S 1993)

"Jos ldhtee miettimé&n uudemmasta nékokulmasta, pitidkd meidén l&hted toteuttamaan tiimi-
organisaatiota vai pitdisikd meiddn vahvistaa titd tuottajaorganisaatiota ... joko tosiaan tuotan-
totiimien pohjalta tai yksittdiset vastuulliset tuottajat. Mutta molemmissa tapauksissa pitdd vahvis-
taa autonomisuutta ja selkiyttdd sen rajat." (K 1993)

Tapa, jolla suunnittelijat S ja K havainnoivat ja analysoivat omaa ja yhteist, tyoyhteison ja koko
organisaation toimintaa, kertoo vastuun kantamisesta ja johtotehtévien jakamiseen osallistumi-
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sesta. He ovat sitoutuneita organisaatioonsa ja muodostavat yhdessd toimivan ja toisiaan tdyden-
tavin tyoparin. Kumpikin tarkastelee tydyhteisod ja yhteistd toimintaa realistisella tavalla. Heidédn
realismissaan on kuitenkin eroa. K analysoi asioita ja tapahtumia juuri sellaisena kuin ne ndyttdy-
tyvét janostaa esiin pessimistisid sivyjd arvioidessaan kehityskulkua ja mahdollisuuksia. S:n mie-
lestd ongelmiin ja ristiriitoihin sisdltyy paljon mahdollisuuksia. Hanen realismiinsa kuuluu usko
tulevaisuuteen, silld niin organisaatiot kuin ihmisetkin oppivat ja kehittyvat.

Tyoyhteisossd yhteisen pohdinnan ja arvioinnin tarvetta ei ole kyetty korvaamaan yhteisten
kokousten mééralla eika tavoitteena ollutta yhteisollisyyttd ole niiden avulla saavutettu. On ilmeistd,
ettd organisaatiossa ei ole sellaisia rakenteita, jotka olisivat tukeneet yhteistyoskentelyd eikd sii-
hen ole kyetty pelkélld tahdonvoimalla. Niin perinteet kuin rakenteetkin suosivat yksin tydskente-
lyé eikd uusia toimintamuotoja ole vield kyetty luomaan. Valtakamppailuja on kdyty ja niitd kdy-
dddn yhd, jolloin ne eivit voi olla vaikuttamatta tydyhteisén muotoutumiseen. Niissé testataan
omaa johtajuutta ja asiantuntijuutta samoin kuin koko organisaation johtamiseen liittyvid asioita.
Suunnittelijat ovat tietoisia ndistd asioista, mutta organisaatiolta puuttuvat keinot, joilla niitd kyet-
tisiin késitteleméén. Tavoite on kuitenkin olemassa: yhteisid foorumeja tarvitaan oppimisen ja
kehityksen mahdollistamiseksi.

Yhteistydn muodot ovat muotoutumassa toisaalta tulosalueiden ja nithin kytkeytyvan tiimitydn
jatoisaalta suunnittelijoiden osaamista yhdistévien asiantuntijatiimien kautta. Edellisessd on kyse
tulosyksikoistd, jotka tulosjohtamisen periaatteiden mukaan tuottavat taloudellista tulosta omilla
toimialueillaan. Jalkimmaisetkdan tiimit eivét toimi ilman taloudellista vastuuta, mutta niiden perus-
idea on uusien mahdollisuuksien 1oytamisessd ja toiminnan kehittdmisessa. K:n nikemyksen mukaan
tuottajatiimien ja tiimiorganisaatioiden valilld voidaan valita. Henkildstdn autonomiaa on joka
tapauksessa vahvistettava ja selkiytettava toiminnan rajoja. S:n mukaan Koulutuskeskuksen kehitys-
suunta on kohti oppivaa yhteisod ja asiantuntijaorganisaatiota, joskaan ilman ristiriitoja ei voida
edetd.

2.1.3.5  Johtaja ja koulutussuunnittelijat

Edellisissé vertailuasetelmissa on sivuttu monia asioita, jotka liittyvat tyoyhteison johtamistapaan
ja organisaation johtamisjdrjestelmaén. Niiden tismallisen kasittelyn paikka on vertailussa, jonka
osapuolina ovat johtaja ja koulutussuunnittelijat. Monivertailuasetema muuttaa hiukan myds esitys-
tapaa. Analyysia ei kuljeteta suoraan késitekarttojen perusteella vaan parivertailussa esiin tullei-
den teemojen mukaan. Koska abstraktiotasoa ei ole kuitenkaan tarkoitus nostaa parivertailuja
korkeammalle, annetaan johtajan ja suunnittelijoiden "puheenvuoroille" runsaasti tilaa.
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Johtaminen ja tydyhteiso

Johtaja J on tullut Koulutuskeskukseen valtion hallinnosta, jossa hdnelld on takanaan pitkd ura
ammattikasvatuksen kehittdjand ja virkamiehend. Tyon aloittaminen Koulutuskeskuksessa tarjosi
yllatyksid heti alusta alkaen. Ensimméinen oppimisen paikka oli tyonantaja-tyontekija -asetel-
maan liittyvén konfliktin kohtaaminen.

"... alkaisin ensimmaisend kokemuksesta henkildston suhteen. Koska voi sanoa ndin, ettd se
henkildstoasiain késittely timmdisessd yksikdssd on ollut aivan erilaista kuin niissd aikaisem-
missa yksikoissd, missd olen ollut. ... T4élld ne on kohdannut tdysimadrdisend. ... yllatti taalla
juuri timd nakemys, ettd mind olen tyonantajan edustaja ja he ovat tyontekijéitd ja meilld on
vastakkaisuus. ... koin sen, ettd se oli paikallinen voimakas tydvéenkulttuuri, miké oli erilainen
kuin mitd oli jo tuolla tottunut." (J 1993)

Konflikti rauhoittui vasta, kun toteutettiin suunnittelijoiden [xx] vaatima yhteistyotoimikunta, joka
perustuu tyonantajan ja tyontekijdin véliseen yhteistoimintalakiin. My6s suunnittelijat ovat kerto-
neet johtajan ja henkildston vélisestd vastakkainasettelusta, mutta kukaan ei ole viitannut tyonan-
taja- ja tyontekijdasetelmaan. Sen sijaan syitd on etsitty erilaisista koulutus- ja kokemustaustoista,
ammattikulttuurien erilaisuuksista, johtamistavasta ja valtakamppailuista sekd suunnittelijoiden
keskindisistd suhteista.

"Ylinhén silloin oli [J] ja sitten oli kaksi suunnittelijaa ... [ ] oli ndissd tilanteissa ddnettémampi
yhtiomies ja silloin [ ] oli se, joka meille koko ajan selitti, mikd on pelin henki ... [hén] oli nimé
systeemit luonut taloon tai pikemminkin tuonut ... Ndissd keskusteluissa han kaytti mielenkiin-
toisia legitimoinnin keinoja ... ne on hénelld iké&nkuin ne valttikortit." [xx 1993]

TyGnantaja-tyontekijd -asetelma on ollut yksi vaihe valtakamppailussa. Sen merkitys suunnitteli-
joille on ollut kuitenkin enemmén vilineellinen kuin perustava ristiriita. Suunnittelijat etsivét
akuuttiin tilanteeseen ratkaisua myds talon ulkopuolelta. Lopulta johtajan oli tehtdva oma paatos
konfliktin rauhoittamiseksi.

"Sitten on ollut oppimisasiana selvésti konfliktitilanteen hallintakysymys. ... jouduin tekeméén
semmoisen ihan henkilokohtaisen ratkaisun ... siitd lahti paraneminen ... ei saa antaa ulkopuolisten
auttajien ottaa roolia kovin pitkddn, vaan se on itse selvitettiva ne vaikeudet, mitké tulevat vas-
taan." (J 1993)

Myds suunnittelijat viittaavat tapahtumaan, joka on ollut mitd ilmeisemmin valtakamppailun kdén-
nekohta. Tilanteesta on opittu puolin ja toisin. Joillekin se on ollut helpottava kokemus, joillekin
tappion paikka.

"... jokin juttu nousi niin, ettd tuli tosiaan sellainen pamaus. Sitten huomasi, timahén oli hyva
juttu, kaikki olivat ystavallisid, kuin pienié aurinkoja toisilleen. Se ei tuntunut vékindiseltd, vaan
hyva kun oli puhuttu tastd." [xx 1993]
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"... mehén oltiin napit vastakkain pari—kolme vuotta yhtd soittoa. ... kun en mind sitd voi
muuttaa, niin muutun itse. ... jos joku malli ei toimi, niin otetaan sitten toinen malli. Nyt se on
toiminut tyydyttavésti. [han kohta kaksi vuotta timé on pelannut aika hyvin." [xx 1993]

Johtajan ajama linja ja toimintatapa on mennyt ldpi. Tilanne vakiinnutettiin, mutta ongelmaa ei
kyetty kokonaan poistamaan. Suunnittelijoiden mielessa se heijastuu tulosjohtamisen vastustami-
sena. Johtamiseen siséllytetdén byrokraattisuuden ja hallintokulttuurin leima, minké johtaja on
puolestaan kokenut muutosvastarinnan ongelmana.

"Jos toin jonkun asian, niin thmiset toivat semmoisia arvioivia, negatiivisia puolia puolelta ja
toiselta. ... se on ollut minulle hyvin yllétys ... ettd se muutosvastarinta oli tavattoman suuri. Me
ollaan minun mielestd menty vuosi vuodelta eteenpdin ja nyt minulla alkaa olla ajatus, nyt me
tehdddn jo samanlaisella ajatuksella ja endd ei olekaan sitd muutosvastarintaa, vaan nyt me ol-
laan kypsytty siihen etsimiseen ja nékemyksen luomiseen." (J 1993)

J sanoo suunnittelijoiden ja hanen vélilld&n tapahtuneen l&hentymistd viime aikoina ja monella
tavalla. Hén on tullut itse suunnittelijoita vastaan tekemdlld myds koulutussuunnittelua ja suunnit-
telijat ovat omine ajatuksineen l&hestyneet yksi toisensa jalkeen héntd. He ovat kuitenkin eri kehitys-
vaiheissa, jotkut ovat lahempénd, jotkut kauempana, muut silld vélilld mutta joku tavoittamatto-
missakin.

Yhteisty0 ja johtaminen

Johtaja J erittelee suhdettaan suunnittelijoihin tavalla, joka osoittaa hdnen tuntevan tyontekijénsa.
Yhden suunnittelijan kanssa han on tehnyt yhteisty6td alusta asti. Toinen on ollut negatiivinen
alkuun, mutta ottanut my6hemmin enemman vastuuta. Kolmas on keskustellut hdnen kanssaan
paljon ja tyon tulokset alkavat nékya. Neljés on paljolti omalla sektorillaan ja hantd olisi ehk itse
pitényt l&hestyd enemman. Viides tuntuu eristdytyvin omalle alueelleen, mutta hénelld on hyva
ajattelu vaikkakin persoonallisia rajoituksia ylitettdvandén. Kuudennen kanssa on vaikea saada
avoimuutta syntyméén, mutta hénkin on hyvaksynyt yhteisen ajattelutavan.

Taloon vasta tulleet projektitutkijat jadvat J:1td luonnehtimatta, heilld i ole vield selkedd paik-
kaa tyOyhteison mentaalisessa kartastossa. Sen lisdksi, ettd suunnittelijat ovat yksiloitd, jotka J
tuntee henkilokohtaisesti, heiddn pitdisi olla ryhma.

"... me koetetaan ryhmayttdd tatd ndin ... vdhitellen timé yhteinen toimintafilosofia ja toiminta-
ajattelu 10ytyy. ... keskustellaan siitd, ettd onko meiddn toiminta-ajattelumme oppimiskeskus,
kehittimiskeskus, kulttuurikeskus." (J 1993)

Ryhmdyttdminen on suunnittelijoille ongelmallinen asia, monen mielestd kyse on ajattelun ja toi-
minnan yhtendistdmisestd sekd byrokraattisesta toimintatavasta aina kielen kayttod myGten.
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"[J]:1lahan on ihan selkedsti yritys, ettd meistd tehtdisiin yksi tiimi ja yksi yhteinen toiminta-
ajatus ... ettd hyviksyttdisiin tietyt yhteiset toimintalinjat ja kaikki sellaiset." [xx 1993]

"... byrokratiassahan kokousten kautta on yhtendistetty nidkemystd, on luotu meiddn nakemys
asiaan, joka kielen kdyttdnd on ollut minulle hankalasti hyviksyttdvé, ettd silloin kun johtaja
puhuu asiasta, han puhuu me muodossa. ... ne ovat olleet ikddnkuin osastojen kokouksia, jossa
on yksi padtosvaltainen ihminen, jolla on oikeus luoda linjaa ja toiset ovat kuulijoita, joilla on
oikeus osallistua keskusteluun, pyytdd selvityksid jne. ... mutta ei niin, ettd pyrittdisiin muok-
kaamaan sen pddtosvaltaisen ihmisen nikemystd." [xx 1993]

Kysymys ei olisikaan vain visiosta ja sen siséllon hyvaksyttivyydestd vaan toimintatavasta ja sen
hyvaksymisestd. Suunnittelijoiden kritiikki on ymmarrettavaa juuri siksi, ettd se kohdistuu byro-
kraattisena pidettyyn johtamistapaan. Johtajan nakemys on kuitenkin toinen. Hinen sanomansa ei
mene lapi, koska suunnittelijat ndyttévét kaipaavan vahvempaa sanojaa.

"Tdmé on odottanut timd meidén viki, ettd joku ulkopuolinen auktoriteetti sanoisi ... me olem-
me pieni ja heikko, ettei me olla sanojia siind, riittdvid ilmeisesti vai miké siind sitten on. ...
omaksutaan timd filosofia ja silloinhan se merkitsee, ettd me ollaan omaksuttu melko paljon
sitd, ettd me tehdédén sitd oppilaitoksen kokonaisuutta eli sitd perusty6ta." (J 1993)

Vahvempi sanoja onkin ilmaantunut, silld oppimis-, kehittdmis- ja kulttuurivisio on nékynyt myos
Opetushallituksen padjohtajan kirjoituksissa. Koulutuskeskuksessa visiota on edelleen jésennetty
itsendistyvén oppilaitoksen, uudistuvan opetuksen ja kehittyvén hallinnon tulosalueiksi, joiden
pitdisi toimia tulosyksikoiden ja tiimitydskentelyn organisoinnin l&htokohtana. Visioiden ja tulos-
alueiden samoin kuin tulosjohtamisenkin toimivuuteen suhtaudutaan hyvin epailevésti.

"Pikemminkin ne jdsentdvat niitd ideoita siitd, ettd mihinkd suuntaan oppilaitosten pitdisi kehit-
tyd, ovat kehittymassi. Ne ovat itsendistymassi, joka tarkoittaa sitd, ettd sielld pitdisi hallintoa
muokata sen mukaisesti ettd sitten opetustoimintaa kehittdd, uudistaa." [xx 1993]

"Sellaisessa perinteisessd mielessd, kun tulosjohtamista ajatellaan, niin tééllahdn ei noudateta
sitd tapaa, miten tulosjohtaminen etenee. ... siellahén pitdisi kdyda lapi timméisessd tulosjohta-
misprosessissa henkildston kehittdminen johonkin suuntaan”. [xx 1993]

"... meiddn johtaja ... hinelld on pitkddn ollut ehkd timmdinen perinteinen johtamismalli, siis
ettd hin asettaa tavoitteita." [xx 1993]

Ristiriita ndyttdisikin olevan siind, ettd visio ja tulosalueet ovat oppilaitosten kehittdmistavoitteita
eikd Koulutuskeskuksen oman kehittymisvisio ja -alue. Oppilaitosten kehittdmisessd Koulutus-
keskuksella on siten missio, jota se toteuttaa koulutuspoliittisena tehtdvanédén. Tulosjohtaminen
toteutuu retoriikan tasolla, mutta kéytdnnossd Koulutuskeskusta johdetaan tavoitteiden kautta.
Toisaalta johtaja ei itsekddn viitd, ettd kyse olisi varsinaisesta tulosajattelusta.

"Ei minulla ole mitéin sellaista tietoa, ettd mikd on puhdasoppinen tulosajattelu. ... kaikki tallai-
set ajattelut ovat silld lailla, ettd ne ovat koonnoksia monen ihmisen ajatusmaailmasta ... mutta
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el nyky-yhteiskunnassa pysty sellaiseen, ettd kehitetdién ensin, vaan kylla tdma tulos on saavutet-
tava téllaisena oppivana organisaationa." (J 1993)

Johtaminen ja kehittdminen

Johtajan toimintafilosofian mukaan niin ihmiset kuin organisaatiotkin oppivat toiminnan, tekemi-
sen ja kokemisen kautta. Ongelmat voidaan ratkoa sitd mukaa kuin niitd kohdataan ja niiden ratkaisu-
prosesseissa opitaan. Han puhuukin mieluummin henkildston kehittdmisestd kuin kouluttamises-
ta.

"... en luota siihen, ettd meiltd 18ytyisi kouluttajia, jotka pystyvét antamaan muuta kuin satunnaista
tietoa joistakin asioista, jotka liittyvét meidén ty6hon. ... meiddn kehittymisemme asiantuntijaorga-
nisaationa tapahtuu parhaiten niissd prosesseissa, kun me uskomme ja ldhdemme ndihin proses-
seihin ja tekemadn niitd ja sitten katsomme, mité tietoa me tarvitsemme liittad sithen, niin sitten
me kehitymme." (J 1993)

Yksi oppimisen ja kehittymisen paikka on Koulutuskeskuksen kokouskayténtd. Kokoukset il-
mentdvat johtajan mukaan henkildston osaamisen ja suunnittelijoiden professionaalista tasoa.

"Meilld on ollut palaverikaytantd, viikkopalaveri, jossa katsotaan miten asiat menee ... Meilld
on ollut suunnittelijapalaveri ja meilld on ollut sihteeripalaveri. Sitten on henkildstdn kokonais-
palaveri ... Meilld ei ole mitenkadn tdsmallistd aikataulutusta nille vélttiméttd ollut ... Pieni
yksikkd kun on, niin kylld se menee suusta suuhun aika lailla monet asiat. Sanotaan néin, ettd
laadun kehittimiseen me tarvitaan selvdd systemaattista palaverointia ... tiimiryhmien pitisi
pystya siihen, mutta tiimiryhmét eivét ole padsseet vield ldhellekdén sen tyyppistd." (J 1993)

Johtaja toivoisi kokousten olevan korkeatasoisempia ja ettd niissa kdytdisiin asiantuntevaa amma-
tillista keskustelua. Suunnittelijat suhtautuvat kokouskaytantoon ehka kriittisemmin kun mihin-
kdan muuhun asiaan Koulutuskeskuksessa. Osa pitdd palavereita turhina, osa on nimennyt ne
kokoustamiseksi ja osa on kadottanut kokousten funktion kokonaan. Vastapainoksi kokouksilta
odotetaan paljon, jaméakkyyttd, arviointia, analysointia, ohjausta ja parempaa johtamista.

"Turhin hanke on osallistua semmoisiin palavereihin, joiden lopputulos ei ole juuri yhtdin mi-
tddn tai siitd jatketaan seuraavassa palaverissa ... jaimdkampid palavereita." [xx 1993]

"Niin monta eksperttid kuin on talossa, niin monta nékokulmaa on néihin palavereihin. Sitten
tdmén johtajaparan tdytyy olla uskollinen omalle persoonalleen ja vetdd tietylld tavalla, ei sille
mitddn voi." [xx 1993]

"Mutta ihan rehellisesti en bonjaa, mistd talld aina on kysymys ja sen takia olen pyrkinytkin
ajattelemaan, ettd kun en ymmérrd, yritdn sovittaa tydni silld tavalla, ettd se sopisi sithen
kokonaiskehikkoon, jonka ymmérrén" [xx 1993]
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"... minussa vallitsee suuri himmennys ... olen lopettanut uskomasta, ettd mikéén toimii ratio-
naalisen jirjen mukaan, ei meidén kokoukset, ei yhteiskunta, ei mikadn, se on jokin muu" [xx
1993]

"Mutta se mikd puuttuu minulta on ihan systematisoitu tyonohjaus tai timmdinen analysointi-
tapa, ettd voitaisiin kehitelld systeemid ettd analysoitaisiin toistemme tydtd ja saisimme apua
toisiltamme." [xx 1993]

"Olen yrittdnyt monta vuotta ympétd tinne mallia, ettd me kdytdisiin henkilokunnan palavereis-
sa joka ainoa perjantai, kdytéisiin timmdinen palautekeskustelu ... pitéisi kdydé jonkinlaista
arviointikeskustelua." [xx 1993]

My®s johtaja haluaa, ett palaute- ja arviointikeskustelua kdytéisiin. Hinen mielestddn keskustelu
ei ole kuitenkaan riittdvin vapautunutta, ihmiset hautovat itsekseen asioita eivétka kykene anta-
maan palautetta. Toisaalta kun hdn on saanut heiltd palautetta, se on ollut negatiivista. Palautetta
pitdisi kerdtd myos keskusteluja systemaattisemmalla tavalla, mutta sithen suunnittelijat eivét ole
vield olleet valmiita.

"... mind en ole katsonut voivani velvoittaa esimerkiksi omaa viked tydskenteleméén tietylld
tavalla, ettd saataisiin titd arviointitietoa vield nyt. Mutta ei ole kypsyyttd. Siitd olisi tullut vaan
konflikti sitten, jos olisin l&htenyt sitd ajamaan ja se olisi rassannut liikaa viked." (J 1993)

Johtajuus ja johtamistapa

Johtaja J on itse itsensd kouluttanut ja koulinut johtajaksi. Kokemus on ollut paras opettaja. Tarpeel-
lisen tiedon saa seuraamalla aikaansa ja tilanteista, joissa késitellddn térkeitd asioita. Oman itsendi-
syytensd han lukee persoonalliseksi vahvuudeksi ja toivoo samaa muilta.

"Itse koen itseni varsin itsendisend ihmisend. Jollain tavalla toivoisin, ettd se oma henkildstokin
olisi itsendinen ja ettd jokaikinen olisi itsendinen ... ettd sen tuen antaminen olisi tallaista tasa-
puolista neuvottelua ja tallaisessa ryhméssé keskustelua." (J 1993)

Itsendisyys tarkoittaa my0s itsendistéd tyotapaa. Johtokunnan péaétettavaksi tulevat asiat hin val-
mistelee yksin, mutta hankkii niille myds henkilokuntansa hyvaksymisen.

"Teen tietysti johtokunnalle menevén pohjan, teen yksin mutta se ajatusmalli tydskentelee jo
tddlld ja minun ei tarvitse endd olla silld lailla, ettd teen johtokunnalle paperia ja sitten minulla on
kauhean vaikea hyvaksyttda sitd henkilokunnalle. Ettd mind saan henkilokunnan taakseni, niin
minulla ei ole siind tyotd endd, vaan se on jo olemassa olevaa kulttuuria." (J 1993)

Suunnittelijat ndkevat johtajan ja hénen tyylinsé toisesta ndkokulmasta. Johtamistavassa on kylla
pyrkimystd demokraattisuuteen ja humaanisuuteen. Silti sithen siséltyy autoritaarista vallankéyt-
tod ja ehkd pikemminkin persoonallisen heikkouden kuin vahvuuden vuoksi. Mutta johtajan asi-
antuntemusta alallaan kukaan ei kyseenalaista.
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"Jos ajattelee titd johtajan johtamistyylid ... on pyrkimystd ikddnkuin toteuttaa demokraattista
johtamistyylid, joka monissa asioissa toteutuu. Sitten toisaalta taas aistii sen, ettd [J] ei ole niin
hirvedn sinut itsensd kanssa". [xx 1993]

"... [J] kirjoittaa nditd papereitaan ja pohdintojaan. ... ne jysahtelee meidén postilaatikoihin ja
sitten pallistellddn taas niitd ... asioillahan téytyy olla joku selkéranka, téytyy olla joku esitys,
jonka pohjalta sitten keskustellaan. ... se ei ole kuitenkaan sitd oikeaa keskustelua. Yksi syvé
ongelma on tdma, ettd toisaalta ikddnkuin annetaan holldt suitset, ettd humaanisti johdetaan,
mutta toisaalta taas lyodddn népeille. Se on sellainen ongelma ... eli siind on tdmd vanha johta-
miskulttuuri." [xx 1993]

"Keskustelut lahtivat yleensd puheenjohtajan taikka johtajan kasikirjoituksen pohjalta. ... Se,
mistd keskustelua voisi kdyda, oli rajattu keskustelun ulkopuolelle ... Ajatusten keskeinen sisil-
t0 ja mitenka tiettyjd asioita rakennettaisiin olivat lukkoon lydtyja ennen kuin keskustelu edes
alkoi." [xx 1993]

"Se, ettd [J] on heikko henkildstdjohtaja, sithen liittyy kuitenkin se, ettd hénelld on johtajuus,
jota hin kayttdd heikkoutensa vastapainona ja toisella puolella on omat argumenttinsa." [xx
1993]

"... kyllahén meidén johtaja on, oli hén minkélainen tyyppi tahansa, niin viime kddessd hén on
sisillon asiantuntija. Hanelld on myds kansainvaliset suhteet, niin viime kddessd, joka haluaa
ndhda ja katsoa, hénelld on, sille ei niinkuin mitddn voi." [xx 1993]

Suunnittelijoiden nékokulmasta kokouskaytinnon ydinongelma on johtamistavassa ja -tyylissa,
joka ankkuroituu hyvin vahvasti johtajan persoonaan, jota puolestaan on muokannut valtion hallinto-
kulttuurissa hankittu kokemus. Suunnittelijoiden nakdkulmasta johtaja ei ainoastaan edusta heitd
esim. johtokunnan kokouksissa, vaan hin ajatteleekin heidén puolestaan. Ristiriita johtajan ja
suunnittelijoiden ndkemysten valilld ndyttaa ylipdasemattomélta. Siitd huolimatta kehitysta on tapah-
tunut johtajan mukaan niin tydyhteisossd kuin koulutustydssakin.

"Kylld mind nden sen, ettd meidin omat sisdiset keskustelut syvenevét enkd mind osaa uskoa
muuta kuin, ettd jos meidén omat keskustelut syvenevit, niin se merkitsee sitd, ettd ne keskuste-
lut heijastelevat kuitenkin sitd tasoa, mitd meiddn kouluttajat tilaisuuksissaan vetdvat." (J 1993)

Johtaminen ja organisaatio

Alun perin Koulutuskeskuksessa on haluttu jakaa tyot tasa-arvoisesti erottelematta huonompia tai
parempia toitd ja atheuttamatta litkaa hierarkiaa.

"Meilldhén on alun pitden ollut tddlld se l&htokohta, ettd koetetaan kantaa vastuuta kaikesta. ...
Se on ollut se perusajattelu, ainakin itselld on ollut se, ettei ole sitd tyonjakoa ettd tissd on néitd
huonompi arvoisia toitd jollekin ja sitten tehdddn rajoittuen téllaiseen vahdn parempaan.” (J
1993)
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Kehityskulku ei ole mennyt kuitenkaan aivan odotusten mukainen. Vastuut ovat alkaneet jakautua
epitasaisesti ja suunnittelijoidenkin vélille on kehittyméssa yksi hierarkiataso liséd.

"... timé johtaminen alkaa muodostua liian kompleksiseksi, jolloinka vélittdmét suorat suhteet
henkildst6on tulevat rasittavaksi hoitaa, pitdd kehittdd téllaista puskuria siihen. ... [suunnittelijoil-
la] pitdisi olla hyvin pitkille samanlaiset vastuut. ... mutta sitten on ollut joillakin alueilla henki-
16itd, joiden kanssa on ollut hankalampaa hoitaa titd kuin joidenkin toisten kanssa. Niin [J] on
lahtenyt viemadn titd organisoitumista perinteiselle linjaorganisaatioon suuntautumisena. Hin
suojaa tavallaan omaa eldméénsd sielld puskureiden takana." [xx 1993]

Tyonjaon lisddntyminen on toisaalta luonnollinen kehityskulku, joka johtuu tehtdvien lisééntymi-
sestd ja organisaation kompleksisuuden kasvusta. Toisaalta se siséltyy johtamiseen tietoisten tavoit-
teiden muodossa samoin kuin tyontekijoiden pyrkimyksiinkin. Kaikki eivét halua samanlaista vas-
tuuta ja tyytyvat vahapatdisempadn tehtévadn.

"Hén on asettunut sithen, ettd han voi, hin on sanonut, ettd han voi olla niinkuin kakkossuunnit-
telijana, ettd [ ] johtaa tiettyd aluetta ja héin ottaa sieltd tehdékseen joitain toitd." (J 1993)

Toinen kehityssuunta on tiimityoskentelyn aikaansaaminen, johon johtaja on panostanut jo mo-
nen vuoden aikana. Vastuun jakaminen on osoittautunut vaikeaksi tehtavaksi, silld ihmiset ovat
tottuneet vastaamaan vain omista tehtdvistdén. Yhteinen vastuu ndhdéén kuuluvan johtajalle.

"Olen koettanut eri muodoissa rakennella tiimid monen vuoden ajan ténne ... Mutta jotenkin he
vyOryttavét sen vastuun aina takaisin minulle ... He ovat tottuneet tydskenteleméaén yksin. Se on
yksi asia. ... he ovat tuoneet tinne ... asiantuntemuksensa ja osaamisensa, josta pitdisi muuttaa
tdmdn talon osaamiseen. Ja se on oppimisprosessi." (J 1993)

Mutta kyse ei ole vain oppimisesta, silld suunnittelijoiden mukaan organisaatio suosii yksin tydsken-
telyd eika tiimityotd tukevia rakenteita ole riittdvasti kehitetty. Yhtend esimerkkind on laskentajar-
jestelmd, joka perustuu yksilovastuuseen.

"Meidin laskentajérjestelmd, joka perustuu projekteille tyyppid yksi kurssi, niin se on jyvitetty
yhden suunnittelijan ja kurssisihteerin ... vastuutettu yksittéisille ihmisille. ... Niin, meilld on
nimenomaan luotu sellaisia rakenteita, jotka sotivat koko ajan tiimitydskentelyd vastaan." [xx
1993]

Mutta virheitd on voitu tehdi jo henkildston rekrytointivaiheessa. Oppimisen ja kehittymisen ongel-
mat olisivat ehka ratkenneet helpommin, jos olisi palkattu enemman alalle suuntautunutta henki-
16stod.

"... ehkd olen tehnyt siind suhteessa virhettd, ettd en vetinyt [ammattikasvatuksen] puolelta
alkuun joitakin thmisid tekeman titd. Témd oli minulle ylldtys - yliopistomaailman kankeus. ...
Kuitenkin timé alkaa véhitellen purkautua ja muuttua tuossa suhteessa, mutta sitten se vield, ettd
se tiimi ottaisi sen tulosvastuullisuuden eli rahallisen tulosvastuuden samalla kun sisallollisen.
Se ei vield toimi ... Kukaan ei halunnut ottaa johtajan asemaa". (J 1993)
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Tilanne on kuitenkin korjautumassa kahden suunnittelijan kohdalla, jotka ovat ottaneet vastuuta
muita suunnittelijoita enemman. Konkreettisesti se nikyy kansainvalisten tilaisuuksien organi-
soinnissa.

"Ensi vuonna mind en ole endd organisoimassa, vaan se siirtyy [ J:lle ja [ ]:lle vastuu siind. Eri
ihmiset, suunnittelijat ovat olleet jo valmiita sithen." (J 1993)

Organisaatio kehittyy, ei aivan odotetulla tavalla, mutta kehittyy kuitenkin tavalla, joka auttaa
johtajaa delegoimaan johtamisvastuuta kahdelle koulutussuunnittelijalle. Organisaation kehityk-
sen johtaja nékee kahdessa merkityksessa.

"Sanotaan ndin, ettd olemme olleet tieto-organisaatio jdrjestiessdmme téllaista kurssitoimintaa
... Toivoisin, ettd me olemme kypsyméssd enemmén ja enemmén asiantuntijaorganisaatioksi,
joka pystyy tukemaan ndiden itsendisten oppilaitosten kehittymistd." (J 1993)

"... jos me ndhdan, ettd me ollaan osittain timmdinen oppiva organisaatio, niin nyt sitd teemme
ja jos ndhdéén, ettd me olemme olleet kriiseissé, niin me olemme siitd oppineet." (J 1993)

Johtaja J:n mukaan Koulutuskeskus on oppiva organisaatio, joka kehittyy asiantuntijaorganisaatioksi
tdydennyskoulutuksen kentilld hankkimansa osaamisen kautta. Kehitys on tapahtunut sisdisten
kriisien ja konfliktien sekd niiden voittamisen kautta. Johtajan mielestd prosessi on ollut opettava
ja kddnnettdvissa sisdiseksi vahvuudeksi. Sen avulla kyetdan kouluttamaan myds ulkopuolisia.

Johtaja J on visionddri, ajattelija ja uudistaja, joka on joutunut kamppailemaan ammatillisen
koulutuksen alueella ndkemyksensd puolesta ja usein yksin. Hin on ammentanut kokemuksesta,
tarttunut uusiin ajatuksiin ja ryhtynyt toimeen silloin, kun se on ollut jérkevéd. Han uskoo myds
organisaation oppivan samalla tavalla kokemuksen kautta.

Henkildstdn kouluttamisen sijaan J puhuukin mieluummin henkiloston kehittimisestd. Hén ei
usko suunnitelmalliseen koulutukseen oman organisaationsa kohdalla. Yhtend syyna on tarpeeksi
etevien kouluttajien puute. Mutta kouluttamiseen ei ole todellista tarvettakaan, koska thmiset oppivat
parhaiten tekemisen ja toiminnan prosessissa. Sama ei kuitenkaan tunnu pétevén oppilaitosten
kohdalla, joille Koulutuskeskus tarjoaa koulutusta. J:n ajattelutapa on joko itsessddn ristiriitainen
tai my6s oppilaitosten kohdalla on siirryttivéd kouluttamisesta kehittdmiseen, mihin J viittaakin
puhuessaan oppilaitosten tukemisesta ja konsultoinnista.

Uudistajana johtaja J on kiinnostunut koulutuspolitiikasta. Yksi uudistamisen malli on visio
oppilaitosten kehittimisestd oppimis-, kehittdmis- ja kulttuurikeskuksina. Visio konkretisoituu
itsendisen oppilaitoksen, kehittyvan hallinnon ja uudistuvan opetuksen tavoitealueina, joihin Kou-
lutuskeskus suuntaa toimintansa. Kyse on toimintafilosofiasta, joka henkiloston tulee jakaa ja
joka muodostaa myds organisaation oppimisen ja kehittymisen ldhtokohdan. Tehtédvadnsd Koulu-
tuskeskus voi toteuttaa mahdollisimman suuren autonomian ja korkeatasoisen professionaalisen
osaamisen turvin.

Johtaja J johtaa tavoitteiden kautta. Tavoitteiden toteuttamisen prosessissa hén odottaa oman
henkildstdn kypsyvin, kehittyvén ja oppivan ilman ylimaardistd panostusta. Omalta kohdaltaan
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hén on panostanut tyoyhteison kokouksiin, joissa henkildston pitdisi kyetd antamaan ja ottamaan
vastaan palautetta, arvioimaan toimintaa ja kdymaan professionaalisia keskusteluja. Suunnitteli-
joilla on ollut vastaavia odotuksia, mutta kumpaakaan puolta tyydyttdvaan keskusteluun ei ole
yrityksistd huolimatta kyetty.

5.1.4 Johtopaatokset — yhteistyd ja arvioinnista oppiminen

Ensimmaisen analyysin perusteella voitiin paételld, ettd koulutussuunnittelijoiden henkilokohtai-
sen tyon oppimista ohjaa palaute, joka saadaan kurssien toteuttamisen kautta. Toisen analyysin
mukaan oppimisen l&hde on arviointi, jonka perusta on tydsté saadun ja hankitun palautteen yhtei-
sessd kasittelyssd. Yhteinen kasittely luo toimintaan yhteistyon elementin, joka vaikuttaa yksilol-
lisen tyon suuntaamiseen. Néin luodaan uutta tietoa, joka ei endd ole vain yksilon henkilokohtais-
ta vaan yhteisesti jacttua kokemustietoa. Kyse ei ole vain tiedosta vaan toimintakulttuurista, joka
heijastaa yksiloiden vlisen yhteistoiminnan laatua. Siten arviointi mahdollistaa sekd uuden tie-
don tuottamisen ettd sellaisen toimintatavan luomisen, joka ei vélttimattd ole nikyvén tiedon
muodossa.

Kaikki timé vaikuttaa olevan niin johtajan kuin suunnittelijoidenkin tiedossa, mutta oikean-
laista toimintatapaa ei ole kyetty tuottamaan odotuksista ja yrityksistd huolimatta. Sen sijaan tyo-
yhteisé ja organisaatio ndyttdd jakautuvan kahtia, viralliseen johtajan hallitsemaan alueeseen ja
epdviralliseen tyontekijoiden hallitsemaan alueeseen. Alueiden rajapinnoilla kdydéén valta-
keskusteluja ja piirretdén rajoja eri toimijoiden vélille. Johtaja edustaa valtajarjestelmédd, koulu-
tuspolitiikkaa ja hallintoa madraten mitd organisaation julkisella foorumilla tapahtuu. Suunnitteli-
jat edustavat itseddn, tyoreviirejddn ja tydyhteisod kdyttden valtaansa organisaation yksityisilla
foorumeilla.

Kummallakin puolella on puolustettavanaan etuja, mistd seuraa ettd valtasuhteista vapaata
keskustelua ei synny. Toistaiseksi on elettdva ensimmdisen valtataistelun synnyttdman status quon
sdantjen mukaisesti. Virallinen ja epdvirallinen jérjestelma ei tule kuitenkaan toimeen ilman
valittdjid. Henkilosto tarvitsee edustajansa johtajan suuntaan ja péinvastoin johtaja tarvitsee
"puskurinsa" henkildston suuntaan. Vallan jakamisen ongelma pyritdn ratkaisemaan luovuttamalla
vastuuta molemmin puolin hyvaksytyille edustajille. Johtajalle ratkaisu on mielekds, koska
henkilostoon luottamisen ongelma ratkeaa kahden suunnittelijan avulla. Osalle suunnittelijoista
johtamisvastuusta kieltdytyminen on mielekéstd, jolloin epdvirallinen, privaattien foorumien muo-
dostama jérjestelma ei ole uhattuna.

Uudessa mutkikkaammassakin tilanteessa status quon séilyttiminen nyttdd olevan kaikkien
etu. Tasapainoa uhkaavat jarkyttdd kuitenkin muut tekijat. Johtamisessa pyritddn tulosajatteluun,
jonka mukaisesti ty6 halutaan organisoida tulosalueiden ja tulosyksikoiden kautta. Joitakin tulos-
ajattelun periaatteita jatetddn toteuttamatta, mutta tulosjohtaminen ja tavoitejohtamisen valilld ei
ole ristiriitaa. Edellinen vain tdydentdd jalkimmaistd. Sen sijaan ongelmana on tulosyksikdiden ja
tiimitydn nivominen yhteen.
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Yksikot vaativat suunnittelijoilta johtajuutta, mutta he nékevat tiimitydskentelyn enemmén
omien osaamisalueidensa yhteensovittamisena. He nivoisivat tiimit mieluummin epavirallisen orga-
nisaation yhteyteen kuin tulosyksikoihin, joka edustaa virallista organisaatiota. Tydorganisaation
kehittdminen voisikin alkaa juuri téssd julkisten ja yksityisten foorumien integraatiopisteessd. Miksi
ndin ei tapahdu, selittyy paradoksaalisella tavalla: Kysymys on asiasta, jota eniten halutaan ja
eniten peldtdén eli asioiden ja toiminnan ytimeen menevastd yhteisestd arvioinnista.

[lman yhteistydtd ja ilman yhteistd arviointia tyoyhteisd ja -organisaatio eivit kehity tai kehit-
tyvt hyvin hitaasti. Koulutuskeskuksessa kdydéén arviointikeskustelua, mutta sité ei kdyda yhtei-
sissd kokouksissa vaan tydyhteison siind osassa, jota hallitsevat suunnittelijat itse kahdenvalisine
suhteineen, tydpareineen, klikkeineen ja liittoutumineen. Yhteistyotd maarittdvat yksildiden vali-
set myonteiset attraktiot, kielteiset "henkilokemiat" ja johtamista konfrontoivat valta-asetelmat.
Néitd emootioiden ja sosiaalisen vaihdon kenttid on d&rimméisen hankala integroida julkiseen
organisaatioon vaikkakin periaatteessa se voisi olla mahdollista.

Kaytinndssd arviointi ja siitd oppiminen on ohjaamatonta, tulokset ovat satunnaisia osuen
toisinaan oikeaan mutta tuottaen toisinaan myos vadrinymmérrystd ja lukkiutuneita kasityksi.
Johdon ongelma ei ole vain tehdd epavirallinen viralliseksi ja nakymaton nékyvaksi, vaan ylittdd
kahden kulttuurin rajat ja luoda uutta toimintakulttuuria. Tdssd suhteessa Koulutuskeskus kyke-
nee kehittymédén palvelu- ja asiantuntijaorganisaationa valitsemalla oikean toimintalinjan, mutta
oppivan organisaation tasolle yltdminen vaatisi tietoista "itsensd ylittdvad" tyo- ja toimintakulttuurin
rakentamista.

5.2  Toiminta-analyysi 1993—1995

Toiseen haastatteluun osallistuivat kaikki ensimmaisessd haastattelussa mukana olleet henkildt.
He kaikki tydskentelivét edelleen Koulutuskeskuksen palveluksessa. Toista haastattelua varten
heille lahetettiin ennakkoon henkilokohtainen aikaisempi haastatteluaineisto ja ja tutkijan siitd
laatima kasitekartta sekd lomake haastatteluun valmistautumista varten. Lomakkeessa (liite 25)
haastateltavia pyydettiin perehtymédén aineistoon, arvioimaan késitekartan paikkansa pitdvyyttd ja
miettiméén tapahtumia ensimmaisen haastattelun jilkeen seké kuvaamaan asioita, joissa oma né-
kemys oli muuttunut tai kehittynyt. Lisdksi heitd pyydettiin pohtimaan oman ty6n nékokulmasta
koulutuksen vaikuttavuuteen liittyvid tekijitd seké sitd, mika vaikuttaa omaan ty6hon ja miten
oma tyd vaikuttaa. Tarkempaan instruktiota ei annettu, koska haastattelu haluttiin tehdd mahdolli-
simman vapaamuotoisesti.

Haastattelujen purkuvaiheessa kavi ilmi, ettd johtajan kohdalla nauhoitus oli loppuosaltaan
epdonnistunut ja siitd voitiin purkaa tekstin muotoon vain kolmasosa. Johtajan haastattelun ana-
lyysi supistuu siten kasitekartan tarkistukseen ensimmdiseen haastatteluun liittyen ja Koulutus-
keskuksen aseman tarkasteluun muuttuneessa toimintaymparistossd. Haastatteluista laaditut késite-
kartat (liitteet 26—34) johtivat Koulutuskeskuksen toiminnan kasitekarttarungon (kuvio 29) tar-
kistuksiin.
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Kuvio 29. Koulutuskeskuksen toiminnan késitekarttarunko 1995

Karttaan on lisétty peruskasitteend muutos ja avainkésitteend kehittiminen sekd muutettu yhteis-
tyon kasitteen painotusta. Muutoksen ksite liittyy kehitykseen ja tapahtumiin, joilla suunnitteli-
jat katsovat olleen vaikutusta omaan ja yhteiseen toimintaan. Yhteistyon ja kehittimisen kasitteet
nousevat esiin toiminnan dynamiikkaa kuvaavina késitteind, jolloin tydyhteison ja organisaation
kasitteet ovat jadneet toiminnan kehyskasitteiksi. Muutoin késitteiden logiikka noudattaa samoja
periaatteita kuin aikaisemminkin.

5.2.1 Tyo, yhteisty0 ja vaikuttaminen

Toiminta-analyysin toisen vaiheen perusteema on vaikuttaminen, joka jatettiin avoimeksi edelli-
sessd vaiheessa. Myds muutos on perusteema, joka nidkyy suunnittelijoiden henkilokohtaisen ja
yhteisen tyon kehityksen kautta. Ndin saadaan esiin tekijét, jotka ovat vaikuttaneet niin oman
oppimisen ja tydssd kehittymisen kuin yhteisty6n edellytysten ja yhteistoiminnan kehittymisenkin
kautta. Analyysin tekemistd sddtelee samalla ekonomisuuden periaate, sillé keskittymalld olennai-
seen kaikkia edellisid analyysivaiheita ei tarvitse toistaa.

Analyysi tehddén yksilokohtaisina pitkittdisvertailuina vuosien 1993 ja 1995 haastatteluista
laadittujen kasitekarttojen avulla. Parivertailuasetelma pyritddn sdilyttimadn, mutta se tehdadn
yhteenvetojen tasolla. Suunnittelijoiden ja johtajan kasitysten vertailu tehdéén vastaavalla tavalla.
Analyysi aloitetaan jélleen projektitutkijoista, joiden muuttunutta ty6td kuvaa nimitys projekti-
suunnittelijat ja joiden jilkeen seuraavat yleis-, erikois- ja johtavat suunnittelijat seké johtaja.
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5.2.1.1 Projektisuunnittelijat

Projektitutkijoiden T ja L toimenkuva on kahden vuoden aikana muuttunut siind marin, ettd
heistd voidaan kayttdd yhteistd nimitystd projektisuunnittelija. Tyon painotuksissa on kuitenkin
eroa. T on edelleen ensisijaisesti tutkija, joka osallistuu koulutusprojektien toteuttamiseen. L sen
sijaan on "jaddyttanyt" tutkimuksen tekemisen toistaiseksi kokonaan ja pyrkinyt erikoistumaan
omalle koulutus- ja kehittimisalalleen.

Projektitutkija T

Projektitutkija T:n kanssa haastattelu alkaa ensimmaisen haastattelun ja siitd laaditun kasitekartan
pétevyyden arvioinnista. T on valmistautunut haastatteluun huolella ja kirjannut itselleen asiat,
joista hdn haluaa kasitekartan osalta keskustella. Ne liittyvat oppimiseen, tiimitydhon ja koulutus-
organisaatioon.

"Joo, timd oppiminen ja oppimiskasitys, sind kysyit sitd viimeksi tdalld ja minun mielestd, mind
olen itse ajatellut, ettd tima oppiminen voisi olla timmdistd, se olisi joko negatiivista tai positii-
vista. Ja titd negatiivista oppimista juuri pitdd varoa ... timd sopeutuminen tyotapaan, niin se
ehka viittaa siithen kohtaan." (T 1995)

T:n nakemyksen mukaan negatiivinen oppiminen on vaara, joka liittyy kiireeseen ja esimerkiksi
vadrien tyGtapojen oppimiseen, jotka sitten taytyy poisoppia jollakin tavalla. Toinen asia, mihin
han haluaa kiinnittdd huomiota késitekartassa liittyy hinen omaan oppimistapaansa.

"... mind olen laittanut tinne, ettd ongelmakeskeinen oppiminen ... kun sanoin, etten ole mietti-
nyt sitd oppimista oikeastaan koskaan, mutta ettd mind olen aina etsinyt johonkin ongelmaan
vastausta ja lahtenyt sitd kaivelemaan. Se varmaan tistékin tulee ilmi." (T 1995)

T sanoo oppimisensa olevan ongelmakeskeistd mutta samalla se on satunnaista, silla koskaan ei
tiedd etukdteen mité tutkiessaan oppii. Paddymme siihen, ettd 'negatiivinen oppiminen' merkitddn
lisésakarana késitekartan kohtaan 'sopeutuminen tydtapaan' ja vastaavasti 'ongelmakeskeisyys' koh-
taan 'tekemélld oppiminen’. Kysymys on tarkennuksesta, ei tulkintaristiriidasta. Seuraavaksi T
haluaa kiinnittdd huomiota tiimityohon ja organisaatioon liittyviin kasityksiinsa.

"... silloinkin mind ymmérsin timmdisend toimivana yhteistyond. Tydyhteison sisalld on ole-
massa tyopareja tai kolme ihmistd tai neljdkin, jopa viisikin, jotka tekevét yhdessé jotakin tyotd
ja sitd tiimid, tiimity0std puhutaan edelleen, mutta ei, mutta tehddén péinvastaista eliké
vastuutetaan eri ihmisid eri asioiden hoitamiseen ja silloin nimé tiimit eivdt muodostu luonte-
vasti. ... mutta eihdn minulla tdssd ehkd muutoksia ole." (T 1995)
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Tiimityd ei olekaan endd pelkkd metafora, vaan erilaisissa ryhmissé tapahtuvaa todellista yhteis-
tyotd. Nyt se on kdynyt selkedmmaksi, mutta tiimien tehtévien ja vastuiden suhteen on edelleen
ristiriitaa. T haluaa my6s tdhdentdd, ettd ei ole tullut maininneeksi sanaa koulutusorganisaatio,
koska se on ollut itsestddn selva organisaation luonnetta kuvaavana kasitteend. Késitekarttaan ei
kuitenkaan ole tarpeen tehdd nailtd osin muutoksia, koska se vastaa silloista haastattelua.

Tyossddn T on onnistunut pitdmaan kiinni tutkijan orientaatiostaan (kuvio 30). Tutkimustyon
tilanne on ennallaan, rahoitus on haettava edelleen itse ja se tuntuu olevan irrallaan Koulutuskeskuk-
sen muun toiminnan koordinoinnista. Sen sijaan paineet koulutussuunnitteluun ovat olleet ajoit-
tain suuria. Koulutuskeskuksessa toteutetaan yha enemman koulutuksen tilausprojekteja.

1993 TYO 1995
tutkimus // \\ tutkimus —
apurahat7 koulutussuunnittelu koulutussuunnittelu tutkijan orientaatio
verkostot / \ \\ \
yhdistiminen tiimityd tiimityd ongelmakohdat
_— projektit
metafota YHTEISTYO / arviointi-
esteet \ vastuuttaminen selvitykset
hallinto—" ——oppiminen
tulosjohtaminen\\\ organisaatio evaluointi rajapinnat
koordinointi — organisaatio
/ visio—" kehitysvaikutukset  toimintatutkimus
tyontekijét / / tasot \ /
oma ty6 / yhteistoiminta
VAIKUTTAMINEN

Kuvio 30. Ty, yhteistyo ja vaikuttaminen — suunnittelija T

"... Koulutuskeskuksen profiili on muuttumassa ... koulutuksen jdrjestiminen muuttuu yha enem-
min projekteiksi ja koulutusprojektien rinnalle saattaa tulla muita projekteja, timmdoisid
organisointiprojekteja, joihin saattaa siten liittyd osana tutkimus, koulutusta, monenlaista muu-
takin, ihan timmdisia hallintojuttuja, johtamista ... sitd kautta ehké selittyy osittain tdmé tutki-
muksen ja tutkijoiden tarve." (T 1995)

Muuttuneessa tilanteessa tutkijoita tarvitaan projektisuunnittelijoina ja -kouluttajina. Koulutus-
ohjelmien toteuttamisessa tarvitaan T:n mukaan joustavaa tydvoimaa. Aikaisempaan verrattuna
todellisuus ndyttaa erilaiselta.

"... [tutkimus] on tullut jaddakseen. Eikdhin se rahoituskin jostain l6ydy aina." (T 1993)

"... timmoisid raadollisia kriteereitd. ... koska koulutussuunnittelijoille pitdd maksaa kunnon
palkka, on yksi timmdinen nimikejuttu. ... télla on projektit lisééntyneet ja tarvitaan timmaista
joustavaa tydvoimaa. ... Sitten tdélld on timmdisid projekteja, jotka ovat edellytténeet timmoi-
sid pienimuotoisia selvityksid ja sitd kautta timé tutkimus ehka tulee vidhan lhemmaiksi. Ja
sitten on se, ettd ilmeisesti néistd tutkijoista on alunperinkin haluttu sitten véhitellen kouluttaa
koulutussuunnittelijoita tai kouluttajia". (T 1995)
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Tutkijuudesta on vaikea pitdé kiinni, mutta my6s koulutussuunnittelijan asema on vaikea saavut-
taa. Pysyvid suunnittelijoita ei mielellddn oteta, koska heille on maksettava enemman. Kun pro-
jekteja on paljon, tutkijat osallistuvat niihin suunnittelijoina ja -kouluttajina ja kun niitd on véhén,
heilld on aikaa tutkia. Toisaalta T ajattelee edelleen, etté tutkimus voi periaatteessa kuulua jokai-
sen koulutussuunnittelijan tyéhon. Koska opettajia kannustetaan tutkivaan otteeseen omassa tyos-
sddn, tdytyisi sama olla mahdollista myds suunnittelijoiden tydssd. Koulutussuunnittelijan toi-
menkuvaa voitaisiin laajentaa tutkimuksen suuntaan sen sijaan, ettd perustetaan kahden hengen
"tutkimusyksikko". Tutkijasuunnittelijan rooli ei kuitenkaan ole aivan ongelmaton.

"... jos yksi ithminen tekee koulutussuunnittelijan ja tutkijan toitd niin se tarkoittaa, ettd silloin ei
tee kumpaakaan oikein. Siind ehké karsii enemman timé tutkimuspuoli ... jos siind néitd mo-
lempia elementtejd on, se on juuri timmdistd projektien vetdmistd ... asioiden organisointia,
verkostojen rakentamista ... en oikein osaa sanoa ettd mitd. Se on jotakin semmoista uutta aina-
kin minun mielestd, ettd mitd se kokonaisuus sitten on." (T 1995)

Kokonaisuus ndyttad avautuvan tiimityoskentelyn kautta, joka on saanut T:n ajattelussa aikaisem-
paa konkreettisemman merkityksen. Yksin tekeminen ole jarkevaa tutkimustydssakéén.

"... mind olen nyt havainnut, ettd timmdinen tiimityd, se on ainut tapa tehdd asioita ja se on
tietysti timmoinen, mitd mind ehkd ennen en uskonut, varsinaisesti jopa timmonen tutkimuksen
tekeminenkin, sithenkin liittyy timmdinen yhteistyd hyvin vahvasti." (T 1995)

Tiimity6 on lisddntynyt koulutusprojektien myoté. Projekteista voi 16ytyd rooli myds tutkijalle.
Erédén koulutusprojektin toteutumisesta T onkin tehnyt arviointiselvityksen, jota voidaan pitda
esimerkkind evaluointitutkimuksen kytkemisestd koulutussuunnittelutyohon.

Tiimien organisoinnissa on kuitenkin yha ongelmia, jotka liittyvat johtamisen ja yhteistyon
problematiikkaan. T:n mukaan suunnittelijoita vastuutetaan tulosalueiden mukaan, mutta kdytan-
nossé tiimit muodostuvat projektien mukaan. Toisaalta kilpailun lisddntyminen ja taustalla vaikut-
tavat valtakuviot ehkdisevat yhteistyotd. Oman asiantuntemuksen jakamiseen muiden kanssa liit-
tyy pelko aseman menettdmisestd.

"... jollakin on ik#&nkuin ollut asiantuntemus ja osaaminen johonkin ja sitten jos joku jakaa sen,
niin se ei olekaan se asiantuntija sen jalkeen." (T 1995)

Omasta tutkijan orientaatiostaan T:n ei ole kuitenkaan tarvinnut tinkid. Hén on luonnehtinut tyo-
tadn toimintatutkimuksena ja kahden vuoden aikana kuva tutkimuksen tehtévasta on tdydentynyt
ja tismentynyt. Tutkimus ei ole kuitenkaan Koulutuskeskuksen ydinaluetta vaan pikemminkin
periferiaa, jonka rajapinnoilla litkkuminen voi hyddyttd niin tutkimusta kuin koulutustakin.

"IImeisesti tarkoitus kuitenkin olisi tulevaisuudessa toimia silld tavalla, ettd tdma olisi osittain
toimintatutkimusta. Tahén liitettdisiin timmdisid asioita, ettd minun tutkimus tavallaan ja ne
tulokset mitd tulee, ne pitdisi jollakin tavalla pystyd siirtdmadn kentlle ja vaikuttaa silld tavalla
sithen, mitd sielld tapahtuu." (T 1993)
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"... se on sitd rajapintaa, joka yhdistdd koulutuksen, tydmarkkinat ja sosiaalipolitiikan jollakin
tavalla toisiinsa. ... Téssd kuviossa minun tutkimus, tydtehtdvt sijoittuvat tinne yhteiskunnal-
listen ongelmakohtien havaitsemiseen ja lieventamiseen ... Elikd se ei ole ihan titd ydinaluetta
minun mielestd, miké taalla on Koulutuskeskuksella perinteisesti ollut." (T 1995)

Koulutuskeskuksen ydinalue on opettajien tdydennyskoulutusta. Opettajat tyoskentelevit oppilai-
toksissa, joiden tehtdvina on luoda opiskelijoille edellytyksid saada tydpaikka ja tuottaa samalla
tyontekijoitd tyomarkkinoille. Oppilaitoksilla on roolinsa alueellisen hyvinvoinnin kehittdmises-
sd ja sithen voidaan vaikuttaa myds tutkimuksella. T:n tutkimusideat ovat véhitellen konkretisoi-
tuneet syrjaytymis- ja kansalaistoimintateemojen kautta tyopajaprojektin muotoon.

"Siind oli nuoret kohteena, téllaiset syrjdytyneet, ilman koulutusta ja tyotd olevat nuoret. ...
Pikkuhiljaa alkoi jadmédn pois timd syrjaytymisen kasite. Siitd tuli sellainen tyonimi kuin
kansalaistoimintaprojekti." (T 1993)

"... nyt on timmdinen tyopajaprojekti meneillddn, joka siis liittyy kanssa tdmmdisiin, tihén
rajan pintaan ja kyllé siind tarkoitus on kehittdd timmdinen koulutusohjelma ... kylld siind kou-
lutusohjelmassa on tarkoitus miettid sitd, ettd mikd on yhteistd néille sosiaalityontekijoille ja
vapaaehtoistydntekijoille ja virkamiehille sosiaalitoimen alueella ... tdssd nikee noita mahdolli-
suuksia ... uuden tyyppisen koulutuksen luomiseen." (T 1995)

Tyopajaprojekti avaa nikokulman my6s vaikuttamiseen, jota tutkimuksella ja koulutuksella tavoi-
tellaan. Saattamalla yhteen toiminnan eri osapuolia ja kouluttamalla kouluttajia, jotka puolestaan
kouluttavat omissa verkostoissaan, saadaan aikaiseksi yhteisvaikutus, jolla kyetddn lieventdmain
ongelmia ja aktivoimaan ihmisid toimintaan. Tarkedd on vaikuttaa niihin, jotka kykenevit vaikut-
tamaan. T:n kisitys vaikuttamisesta ja vaikuttajista on konkretisoitunut toiminnan ja tekemisen eri
tasoille. Kyse on kolmella tasolla toimivista paattdjistd, toimijoista ja osallisista sekéd heiddn
yhteistoiminnastaan.

"Vaikuttavuus ja sen arviointi olivat vieraita asioita, kun tinne tulin. ... yritetddn etsid kaiken
maailman kriteerejd oppimiselle ... sellaisia asioita ei voi mitata kovin hyvin eikd jésentddkaan.
Ne tulevat tunteina tai kokemuksina ... vaikuttaminen, se on kummallinen termi. Pitdd saada
tuloksia aikaan ja vaikuttaa. ... Kun puhutaan vaikuttamisesta, niin pitdd pystyé toteamaan, ettd
jotain on muuttunut ja se vaatii aina jotain mittareita." (T 1993)

"Minulla on tietynlainen visio siitd, miten [oman ty6n] pitdisi vaikuttaa, mutta sitd mind en tiedd
vaikuttaako se silld tavalla. Ettd siind on juuri nimé kolme tasoa, mitké téssd on olleet ... jos
ajatellaan timmdistd toimintatutkimusta, sen kautta, niin siind on opettajat, koulutussuunnittelijat,
padttdjat, timd ensimméinen taso. Ja sitten tulee timé toinen taso, timmoinen soveltavat tyonte-
kijat tai timmaiset varsinaiset toimijat, siind on juuri nima nuorisotydntekijét, sosiaalitydntekijat,
vapaachtoistyontekijét, virkamiehet ja kansalaistoiminta niin edelleen. Ja sitten on se kolmas
taso elikd nuoret ty6ttomat, kouluttamattomat, ammattitaidottomat, tydttomat noin laajasti. ...
vaikutus on joka ryhméén suora mutta mydskin vélillinen ... pyritdén vaikuttamaan opettajiin ja
pattajiin, timmdisiin, jotka sitten vaikuttaa." (T 1995)
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Néin siis vaikuttamisessa on ensin koulutuspolitiikan taso, jolla toimitaan ongelmien ja tavoittei-
den perustalta. Toinen taso on padtdsten toimeenpanon, hallinnon ja yhteistoiminnan taso, joka
saa aikaan tuloksia resurssiensa puitteissa. Kolmas taso ovat toimenpiteiden kohteet ja osalliset,
jotka pyritddn integroimaan yhteistyohon ja aktivoimaan yksiloind. Vaikuttavuuden osoittaminen
on hankala tehtdva, jota T tarkastelee suppean ja laajan mittaamisen ongelmana.

Vaikuttavuutta voidaan evaluoida suppeasti mittaamalla kuinka hyvin asetetut tavoitteet on
saavutettu. Talloin osallistujien odotukset tai tavoitteet voivat jaddéd arvioimatta, minké laajempi
nakokulma vaatii ottamaan huomioon. Yksilollisten kykyjen lisddmistd, yhteisen toimintakyvyn
paranemista ja yhteisoon vaikuttamista on kuitenkin hankala arvioida, jolloin mittaaminen moni-
mutkaistuu edelleen. Lisaksi pitdisi kyetd ottamaan huomioon myds monia valiin tulevia tekijoitd,
jotka ovat riippumattomia annetusta koulutuksesta.

"Mehin voidaan eldd jossakin uskossa, ettd se vaikuttaa ja toivoa ettd asiat tietylld lailla sitten
vaikuttaa ja menee eteenpdin ja se on toinen asia kuin se, ettd pyrkid mittaamaan sitd ja totea-
maan se, ettd onko néin. Ettd siis timmdisessd epdvarmuudessahan meidén on pakko eldd ja
tehdd olettamuksia téstd. ... Toinen on se, ettd onko se tyd itsessddn semmoista, ettd se antaa
jotakin ... Siind voi olla kaksi tietd, sitd ajattelee ettd vaikuttaako sen kautta tdhan maailmaan
ettél itse oppii vai suoraan ... talld tyollaan". (T 1995)

Néin vaikuttavuus on kausaaliolettamus, jonka perusteella tutkija ja suunnittelija tekee tyGtaan.
Tuloksesta ei voi olla varma, mutta toiminnan mielekkyyteen tdytyy luottaa, minka ldhteend voi
olla vain aikaisempi kokemus ja uuden kokemuksen hankinta toiminnan kautta. Vaikuttaminen on
kaksisuuntainen prosessi. Oman oppimisen ja kehittymisen kautta tulee vaikutetuksi ja itse vai-
kuttaa omalla persoonallaan ja tyolladn ympéristoonsa.

Tutkija T toimii oman maarityksensd mukaan Koulutuskeskuksen periferiassa koulutuksen,
tyomarkkinoiden ja sosiaalipolitiikan rajapinnalla, missa tutkimus ja koulutus yhdistyy ongelmien
kautta. Hanen ajatustensa mukaan tutkimus on osa kaikkien suunnittelijoiden ty6ta. Tutkijakaan
ei voi toimia yksin, vaan parhaiten hénkin saavuttaa tydssdén tuloksia yhteistydssd muiden suunnit-
telijoiden kanssa. Yhteistyon avain on tiimitydskentely, jossa koulutus- ja tutkimustyd voidaan
integroida kokonaisuudeksi. Huolimatta koulutussuunnittelun paineista T on kyennyt pitdimain
kiinni tutkijan orientaatiostaan, 16ytényt tutkijan roolinsa koulutusorganisaatiossa ja esittanyt pe-
rusteita tutkimuksen tarpeelle myds koko Koulutuskeskuksen kehittdmisen nakokulmasta.

Projektisuunnittelija L
Projektitutkija L:n mielestd edellisestd haastattelusta tehty kasitekartta on pitényt varsin hyvin

paikkansa. Hinen kommenttinsa liittyvét kohtiin, jotka kuvaavat enemmén hénen aikaisempaa
tyohistoriaa kuin nykyista tyopaikkaa.
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"Se on pitdnyt minun mielestini aika hyvin paikkansa, ettd ainoa ... timé []-koulutusohjelma,
minkd mind olen pyyhkinyt yli, se ei koske mitenkdén, ettd se liittyy minun aikaisempaan tyd-
historiaani." (L 1995)

Keskustelu koskee myds kasitekartan mahdollista hierarkiaa ja kisitesuhteita, mutta muutoksia
kasitekarttaan ei tule. Kun keskustelu siirtyy kahden vuoden aikana tapahtuneeseen kehitykseen,
L toteaa kohdallaan kaiken muuttuneen.

"Silloinhan ... padasiallinen oli tuo tutkimus ja sehidn on nykyaan jéissd, ettd mind olen saanut
jatkoapurahan siihen, mutta en kéytd sitd, kun se on kolmen vuoden siirtomééraraha. Ettd mind
olen oikeastaan nyt sellaisella nimikkeelld kuin projektisuunnittelija enké tutkija." (L 1995)

L on saanut tilaisuuden kouluttautua (kuvio 31) ja parantaa yritysten laatujérjestelmiin liittyvaa
tietdmystadn. Han on hankkinut auditoijan patevyyden. Tarkoituksena on luoda myds Koulutus-
keskukseen laatujdrjestelma ja kehittdd siihen liittyvad arviointia. Laatuasiat ovat olleet jo kauan
hanen mielenkiintonsa kohteena.

1993 TYO 1995
tutkimus // \\ tutkimus
yksin tyéskentely/ kurssit kouluttautuminen \\ jéissd
suunnitteilla projektisuunnittelu auditointi
tyOyhteisd \
ulkopuolisuus 7 tiimityd laatujdrjestelma
kahtiajako YHTEISTYO
turhia palavereita—____ - ———— kokoukset  vahvistuminen
johtaminen /
asiantuntijuus\\ organisaatio  opetuksellisempia
organisaatio
mittaaminen kipind kehittdminen
uudet asiakkaat \\\ // muutos ——
VAIKUTTAMINEN

Kuvio 31. Tyo, yhteistyo ja vaikuttaminen — suunnittelija L

"Paljon minua kiinnostaa timé koulutuksen laatu, minéhén olen tiss talon tydryhmassé muka-
na. Mutta itse laatu-sana liittyen koulutukseen on aika jésentymaton vield." (L 1993)

"... timd laatutematiikka, miké tdalldkin on, se ... on hyvin paljon voimistunut ja sitd minun
pitdisi myos téssd organisaatiossa laatujdrjestelmad kehittad." (L 1995)

L on siirtdnyt tutkimustyonsé tulevaisuuteen ja keskittynyt koulutukseen projektisuunnittelijana.
Myds kouluttamiseen on tullut uutta mielekkyytta. Yksittdiset kurssit ovat muuttuneet vihitellen
koulutuskokonaisuuksiksi, joita Opetushallitus on tilannut. Tilausprojektit ovat vahvistaneet
tiimityta ja turha palaverointi vahentynyt. Kokouksista on tullut selvisti opetuksellisempia.
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"... puhuin aikaisemmin ndistd turhista palavereista, niitd pidetdn vieldkin, mutta nyt on enem-
mén semmoisia, niissd on sellainen opetuksellisempi ote, ettd ihmiset oppivat niistd tilaisuuksis-
ta ja niistd yritetddn saada enemman hyotyd mitd aikaisemmin." (L 1995)

L on tyytyvéinen etenkin oman tiimiinsd, joka on keskittynyt koulutuksen itsearviointiprojektien
kehittamiseen. Myds tiedonvilitys on parantunut, johtaminen muuttunut ja asioita delegoidaan
niille, jotka ottavat niistd vastuuta.

"... minun oma rooli on muuttunut, ettd en tiedd johtuuko se siitd, ettd mind koen ettd myds
johtamisjérjestelmd on muuttunut. Mutta kylld minun mielestdni tdalld on tuota tiimiytymistd
tapahtunut enemmin ja [johtaja] on delegoinut itseltddn asioita ... vihan silld tavalla, ettd ken on
halunnut sitd vastuuta ottaa". (L 1995)

L:n oma asema on muuttunut ratkaisevalla tavalla. Ulkopuolisesta projektitutkijasta han on eden-
nyt keskeiseen rooliin organisaation laatujarjestelmén kehittdjand. Tyd on kuitenkin alussa, eniten
hyotyd hankitusta tietimyksestd on hénelle itselleen. Riski, ettd Koulutuskeskus menettda
laatuasiantuntijansa heti alkuun, on suuri.

"... miksi mind [&hdin tuota laatujuttua ... yhteistydkumppanit ovat kaikki talon ulkopuolelta ja
tuohon auditointiin liittyen, niin se l&hti ihan minun henkilokohtaisista kehittdmistarpeistani ...
halusin saada tulevaisuudelle jotain sellaista padomaa itselleni, lisdarvoa ... kun hakee jotakin
muuta ty6td." (L 1995)

Koulutuksen laatu on myds vaikuttavuutta, jota pitdisi dokumentoida jokaisen koulutusprojektin
yhteydessi. Vaikuttavuuden seuraamiseksi ei riitd pelkké tuntuma ja uusien asiakkaiden odottelu,
vaan tarvitaan systemaattinen seurantasuunnitelma.

"Jos henkild on kokenut saavansa tdilld, ettd se koulutus on vaikuttanut jollakin tavalla, niin
uudet asiakkaat tulevat ... tnne. Se on yksi sellainen mittari." (L 1993)

"... kun tita talon laatujdrjestelmad ollaan kehittiméssé niin pitdisi saada enemmén dokument-
teja myds tstd koulutuksen vaikuttavuudesta. ... ollaan puhuttu sitd, ettd laatujérjestelmén kehit-
tdmisen myotd tehtdisiin jokaiselle téllaiselle koulutusprojektille oma seurantasuunnitelma ...
vaikuttavuussuunnitelma ... ettd miten sitd arvioidaan sitten jélkeenpdin." (L 1995)

L méérittelee vaikuttavuuden muutoksen aikaansaamisena tai tietyn kehityskulun vahvistamisena.
Vaikuttavuus ei valttiméttd ndy, koska se on ehkd vain kipind ihmisten mielessd, mutta johtaa
myG6hemmin johonkin.

"Minun mielestani koulutus on ollut, silla on ollut vaikuttavuutta silloin, kun voidaan osoittaa,
ettd se on saanut aikaan jonkun muutoksen, johon pyritdén tai se on vahvistanut jotakin asiaa
mihin tai toimintaa mité ollaan kehittdmassa." (L1995)

L on panostanut laatuosaamisensa kehittdmiseen, koulutussuunnitteluun ja kouluttajana toimimi-
seen. Hénen tydorientaationsa on muuttunut tdysin aikaisempaan tutkijan tyohon verrattuna.
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Projektitutkijasta on tullut projektisuunnittelija, joka tdhtda tietyn asiantuntemusalueen hallin-
taan. Kehittymistoiveet ovat olleet ndkyvissé jo kaksi vuotta aikaisemmin ja hdn on kéyttinyt
johdonmukaisesti tilaisuutensa kehittyd laatuasiantuntijana. Hankkimansa koulutuksen hin
realisoikin vaihtamalla tydpaikkaa vuoden kuluttua haastattelusta.

Yhteenveto

Projektitutkijoiden L ja T tydorientaatiot ovat eriytyneet tdysin toiseen haastattelukertaan men-
nessd. L:std on tullut sanan varsinaisessa merkityksessd projektisuunnittelija, joka on panostanut
oman asiantuntemuksensa ja koulutusosaamisensa kehittimiseen. T tarkastelee niin omaa kuin
yhteistd ty6takin tutkimuksen ldpi, mistd syystd hén on yha ensisijaisesti projektitutkija. Sikéli
kun painotetaan my6s hénen suunnittelijan rooliaan, héntd voidaan luonnehtia Koulutuskeskuk-
sen tutkijasuunnittelijana.

Seké L ettd T ovat panneet merkille tydyhteisossé tapahtuneen myonteisen kehityksen. Ennen
muuta tiimitydskentelyssé on kehitytty aikaisempaa laajempien koulutusprojektien toteuttamisen
ansiosta. Osa projekteista on liittynyt oppilaitosten itsearviointikdytintdjen kehittimiseen, joten
koulutussisaltojen voidaan olettaa vaikuttaneen myos Koulutuskeskukseen itseensd. Myds kokous-
kaytanto nayttdd kehittyneen ja johtamisjarjestelmd muuttuneen parempaan suuntaan. Minkdan
systemaattisemman arvioinnin olemassaolosta T ja L eivét kuitenkaan puhu vaan pikemminkin
sen puuttumisesta ja estavista tekijoist.

Koulutuksen vaikuttavuus on ongelmallinen késite kummankin suunnittelijan mielesta. T liit-
tad vaikuttavuuden monitasoisen yhteistoiminnan aikaansaamiseen ja sen kautta tuotettuihin vaiku-
tuksiin. Vaikutuksia pitdd kyetd myos mittaamaan ja arvioimaan, mutta epdvarmuuden oloissa
vaikuttaminen on ldhinnd kausaalioletus. L kytkee vaikuttavuuden laadun kasitteeseen ja laatu-
jarjestelman aikaansaamiseen, jolloin se tarkoittaa koulutuksen seurantaa, arviointia ja mittaamis-
ta dokumentointijarjestelmineen. Vaikuttavan koulutuksen tulos on kehitys tai muutos, mika ei
valttdmattd ndy heti. Se on ongelma, koska muutoksen tapahduttua siihen ovat voineet vaikuttaa
monet muutkin tekijét, joiden arviointi edelleen mutkistaa vaikuttavuuden mittaamista.

5.2.1.2  Yleissuunnittelijat

Koulutussuunnittelijat N ja U ovat kumpikin tulleet tyonsé ké&nnekohtaan. U on siirtynyt osapdi-
vdiseen suunnittelijan tydhon, minka hén perustelee henkilokohtaisilla syilld. N on joutunut omassa
tyossddn tilanteeseen, jossa vasyminen ja "leipddntyminen" pakottaa arvioimaan omaa tyGtilan-
netta ja tulevaisuutta.
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Koulutussuunnittelija N

Suunnittelija N arvioi ensimmdisen haastattelun kasitekartan pitdvan paikkansa, mutta joitakin
asioita hén olisi itse merkinnyt toisin.

"Mind totean sen, ettd timé vastaa kylld aika hyvin sitd, mité silloin pari vuotta sitten puhuttiin.
Joitakin termejd, ksitteitd, mitd sind olet siitd minun haastattelustani poiminut tdhan kasite-
karttaan, niin olisin pistédnyt ehkd eri sakaraan, eri kdyréén, mutta en mind protestoi sitdkddn
vastaan, miten sind olet ne tdhan kirjannut, ettd saavat olla sielld." (N 1995)

N sanoo, ettd ei ole kirjannut lukemisen aikana mieleen tulleita asioita, mutta arvelee ko. sakarojen
liittyvén palautteeseen ja vaikuttavuuteen. Niihin olisi ehka voinut liittad jatkoajatuksia tai niitd
olisi voinut yhdistdd muihinkin ksitteisiin viivojen ja alikulkutunneleiden avulla. Kartta olisi
voinut olla myds poikkipuolin eli suorakaiteen muodossa. Varsinaisia korjauksia ei ole kuiten-
kaan tarpeen tehdd. Mainittakoon, ettd juuri nyt L:1le lukeminen on tydlésté johtuen silmévaivoista,
kasitekartan teksti ndyttdd liian pieneltd.

N pohtii, haluaisiko hén ottaa esiin asioita tarkeysjarjestyksessa vai etenisiké kronologisesti.
Kiinnostavinta olisi alkaa isoimmasta asiasta mutta helpointa edetd teemojen jérjestyksen mukai-
sesti. Hin aloittaa asiasta, miké on vaikuttaa seké isoimmalta ettd myos kronologiassa ensimméi-
seltd asialta.

"Mutta mind ldhdin erityisesti timén johtajan taustasta ja siitd ettd henkil6lla ei saisi olla hallin-
nollista taustaa ja mika tdssd on sitten muuttunut, niin mind korostaisin vield enemman sitd, ettd
kun on kysymys koulutusorganisaatiosta, niin johtajan taustalla pitdd olla muuta kuin hallintoa."
(N 1995)

N haluaisi, ettd johtaja olisi taustaltaan pedagogi eikd hallintomies. Johtamisessa onkin tapahtu-
nut muutosta, mutta ei aivan silld tavalla kuin N olisi toivonut (kuvio 32). Hénen mielestdan
johtaja ei arvosta arjen koulutustydtd ja on loitontunut Koulutuskeskuksen arkieldmaéstd. N:n
kritiikissd on kuitenkin paljon henkilokohtaista, mik juontuu erimielisyyksistd Koulutuskeskuk-
sen perustamista lahtien. Han on kokenut, ettd hin ei ole saanut tehdd asioita, joita osaa ja toisaal-
ta on pyydetty tekemdadn asioita, joihin hanelld ei ole ollut kiinnostusta. Hanestd vika on johtami-
sessa, minkd takia Koulutuskeskus ei oikein voi olla esimerkki johtamis- tai laatukoulutuksessa.

"Mindhan osaan monia asioita, semmoisia mitd en saa taalla osata sen takia, ettd ne kuuluvat
johtajan reviiriin. Olen pitdnyt itsedni [ ]-alan ammattilaisena ... mutta sitd mind en saa taalla
harjoittaa muuta kuin opettajan roolissa, se on ok, mutta ei organisaatiossa sisalld ... tihén omaan
toimintaan mind en saa niitd osaamisiani liittdd, ne eivét kuulu minulle." (N 1993)

"Mind ajattelen esimerkiksi tuota johtamista, meidén lafka antaa johtamiskoulutusta ... meidén
oma talo ei toimi minkéénlaisena laboratoriona, ettd voitaisiin todeta ettd se johtamiskoulutus
vaikuttaisi millddn tavalla ... sama liittyy ndihin laatuasiothin". (N 1995)
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1993 TYO 1995
verkosto———_— ~ verkosto
suunnitteluapu preferointi/ \ uudistumisen pakko 5\ laatu
ﬂttaminen/ - koulutustuote
laatu tiimityd tiimityg
| spOntaanisuus/ klikit \ / \arviointi \elinkaari
palvelu parit k / lyhyys/ \
johtaja YHTEISTYO oppiminen kysynté
vitkamies— organisaatio A johtaja
organisaatio kanta-asiakkaat
avainihmiset kdyttaytymisen muutos
kayttaytymisen muutos — yksild
vallankaytto opettajat organisaatio
markkinointi hallinto \\ - — oppilaitokset/
VAIKUTTAMINEN

Kuvio 32. Tyo, yhteistyd ja vaikuttaminen — suunnittelija N

Suunnittelutydsséén N on voinut kuitenkin keskitty# asioihin, jotka hidn on kokenut tarkedksi sekd
itselleen ettd koulutettaville. Han on opettanut kursseillaan luovuuteen, muuttumiseen ja viestin-
tadn liittyvid asioita. Kaksi vuotta aikaisemmin hén on sanonut innostuneensa ndistd asioista,
mutta nyt hdn kokee juuri niissd uudistumisen pakkoa, vasymisen ja kulumisen tunteen.

"Jos ldhtee siitd, ettd suunnittelijan tehtdva olisi se ensimmdinen tehtdvé, niin siihen jad kylla
aika vihin titd nykyd aikaa. Koska itse tykkédén téstd opetushommasta itse asiassa enemmén,
preferoin sité télld hetkelld enemmén." (N 1993)

"Sitten se ettd niissd se uusiutumisen tarve juuri sellaisissa asioissa, jotka perustuvat luovuuteen
ja tillaiseen uuteen ajatteluun ja soveltamiseen koko ajan, niin sehén on hirveén rasittavaa ...
siis kuluttavaa, jos mikd. ... Kun tulee uudistumisen pakko, niin sithen pakkoon voi leipdantya.
... meikaldinen rupeaa olemaan valmis elékkeelle." (N 1995)

N:n mukaan koulutustuotteita on uudistettava jatkuvasti ja "poytd on katettava" samalle asiakas-
kunnalle yhé uudestaan. Yhden tuotteen elinkaari on lyhyt, korkeintaan kolme vuotta, jonka jal-
keen sitd ei endd kykene myymadn. Samoja perusasioita on opetettu samoille ihmisille siten, ettd
niihin on haettu uusia ndkdkulmia ja kdytetty erilaisia menetelmid. Mutta se ei riitd pitkddn, silla
koulutustuote vanhenee vadjaamattd. Jos itse ei endd kykene tai jaksa uudistua, ei synny uusia
tuotteitakaan. Tuote, joka on ollut paras aikanaan, menettdd arvonsa, koska sitd ei voi uudistaa
loputtomasti.

"Se on tietysti timd paketti, jota olen erilaisina variaatioina pydrittanyt, timé ldhes kaiken voi
tehda toisinkin eli ... minka olen ympénnyt useiden kurssien sisddn, osana tai sitten ihan irralli-
sena timmoisend erillisend kurssina, pelkéstidn sitd. Se on kylld toiminut helkkarin hyvin." (N
1993)

"... minun on tdytynyt pukea sille uudet vaatteet sille hommalle, toteuttaa se ihan eri tavalla,
jotta nekin ihmiset, jotka ovat itse asiassa aikaisemmin olleet ndiden samojen asioiden kanssa

163



tekemisessd, jotta he saisivat siitd uuden ndkokulman. ... Siis metodien pitéd olla erilaisia, tiy-
tyy jotain uutta sithen tempaista, koska varsinaisesti ne perusasiat eivit miksikddn muutu tai
ainakin hyvin hitaasti, mutta miten tarjoilla, miten kattaa se poytd, siind on se, miké taytyy
uudistaa." (N 1995)

N on sanonut, ettd opettamiseen kuuluu myds pieni maara stressid, joka on onnistuneen koulutuk-
sen yhtend takeena. Nyt positiivinen stressikin on kadntyméssé vastakohdakseen.

"... puhuin silloin pari vuotta sitten tistd stressistd ... siis kouluttajalle stressi on ihan valttdma-
ton. Ei siitd hommasta muuten tule yhtéin mitdén ja ylimalkaan luoville ty6tavoille ja timméisille,
niin stressihdn se on, joka sitd pyorittdd, sehén sielld on pontimena, sanotaan kdyteaineena on
stressi. Ja sitten kun rupeaa leipddntymédn siihen stressiinkin, vaikka kuinka tietéisi sen
valttdmattomyydeksi, rupeaa saamaan siitd tarpeeksi." (N 1995)

N sanoo vésdhtineensd myds suhteessaan toimintaverkostoonsa organisaation ulkopuolella. Ver-
kosto on pienentynyt entisestddnkin, mutta héin luottaa sen laatuun ja kehittymiseen. Huolena on
pikemminkin hénen oman hyddyllisyytensé verkostolleen.

"... se verkko on oikeastaan aika pieni, puhutaan kahdesta-, kolmestakymmenestd, joita mind
kéytdn ihan konsulttiapunakin, en vilttiméttd kouluttaja-apuna vaan konsulttiapuna. ... se on
minun omani. ... Meilld on kylld nditd yhteisidkin, joita me niinkuin vaihdetaan, kysytdan
toisiltamme". (N 1993)

"... minun verkkonikin pitd siitd laadusta huolta, omasta laadustaan ... en tiedé, olenko mind
nille verkostoni ihmisille endd ollenkaan niin hyddyllinen kuin he minulle, sitd mind en tiedd."
(N 1995)

Visyminen ja uudistumisen pakon kokeminen ei ole kuitenkaan N:n tyon ainoa suunta. Toimin-
nan reunachdot ovat muuttuneet ja avanneet perspektiivid oman tyon kehittamiseen. Koulutuspo-
litiikka on kehittynyt N:n mielestd parempaan suuntaan. Opetushallituksen tilaukset ovat
tyollistdneet myds hintd.

"Silloin pari vuotta sitten ei minulle olisi tullut mieleenkéén ldhted lobbailemaan mihinkéén
Oph:hon ... Ettd ainakaan se ei mene hyvin, mutta nyt mindhén olen lobbaillut tayttd hékdd." (N
1995)

My6s yhteistyd Koulutuskeskuksessa on parantunut, suunnittelijat ovat kouluttaneet toinen toisiaan.
Henkilokunta on hitsaantunut yhteen, aito tiimity6 on korvannut klikkien, parien ja spontaanien
tiimien toimintaa. My®s arviointi on arkipdivéistynyt verrattuna aikaisempaan, jolloin sitd oli tuskin
lainkaan.

"Pari vuotta sitten mind olin aika lailla pihalla téstd arvioinnin, en nyt sanoisi ihan ideasta, mutta
arviointikdytdnndista ja mitd silld oikein ajetaan takaa ja nythén se on muuttunut arkipivaksi."
(N 1995)
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Miksi ndin on tapahtunut, sitd N ei sano tietdvinsd. Arviointi on vain tullut taloon ja jokaisen on
oltava siitd jyvalld. N on tarkistanut késitystidn myGs organisaation oppimisesta.

"... silloin pari vuotta sitten se oli minun mielestd ajatuksenakin absurdi ... ettei semmoinen ei
elollinen voi mitdén oppia. No tietysti organisaatio koostuu néistd eldvistd ihmisistd ja néistd
soluista, jotka voivat sindnsé oppia. ... ajattelin hirvedn tallalailla yksilokeskeisesti, ettd ne ovat
yksildt, jotka oppivat. Mutta olen mind vieldkin kylld kriittinen ... esimerkkind oma organisaa-
tio". (N 1995)

TyGyhteisossd on tapahtunut myonteistd kehitystd yhteistyon osalta ja organisaatio on kokonai-
suutenakin oppinut, joskin hitaasti. Mutta maailma ympérilld on muuttunut kovempaan suuntaan
ja yhteiskunta tullut kyyniseksi.

"Tama on hirvedn kyynistd aikaa, ettd tarttuuko se sitten yksilotasollekin ... kyynisyys tietysti
johtuu tdmmaisestd visiottomuudesta. Vaikka kuinka hopotettéisiin siitd, timmdinen muotisana
on tim4 visiointi ja visiot, niin kylld se aika sisllyksetontd on, mitd ne visiot on. ... My6skin
koulutuspolitiikan suhteen ja ylimalkaan koulutuksen suhteen mind olen aina ollut aika keretti-
lainen". (N 1995)

Kysymys on arvoista ja niiden jérjestyksestd. Koulutususkon ja teknisten arvojen sijaan N antaisi
tilaa humanismille ja kriittisyydelle.

".... priorisoin ihan eri asioita kuin mitd meidén jdrjestelma priorisoi. ... minun arvojarjestyksessd
ei ole etusijalla niinkuin esimerkiksi luonnontieteet, matematiikka, tekniikka. Ne eivit ole niitd
asioita, jotka auttavat valittémasti ihmistd minun maailmakatsomukseni mukaan. Mind nostaisin
koulutuksen kérkeen juuri sellaiset asiat kuin filosofian ... siis ajattelun kehittdmisen ... mitd
pitéisi ihmiselle antaa ja opettaa hintd pienestd ldhtien ajattelemaan, kyseenalaistamaan, ole-
maan kriittinen, kysyméén miksi." (N 1995)

Priorisoinnissaan N haluaa olla toisinajattelija ja sité hén haluaa olla myds kaytinnon koulutustyos-
sd. Tarkeimpind vaikuttamisen kohteinaan hén pitdé oppilaitosten opettajia, jotka vaikuttavat oppi-
laisiin ja ndma puolestaan tulevaan yhteiskuntaan. Oppilaitosten johto, rehtorit ja talouspééllikot
eivét ole sinéinsé tirked kohde, vaikka heilld onkin valtaa paattdd ketka ldhtevit kursseille. Kah-
den viime vuoden aikana N:n ei ole tarvinnut muuttaa kasitystéén koulutuksen vaikuttavuudesta.

"Minun mielestd koulutus on silloin vaikuttavaa, kun se vaikuttaa kayttdytymistavoissa jotenkin
eri tavalla kuin on tehnyt aikaisemmin. ... Tietysti sitten organisaatiotasolla ... ihan analogisesti
... on yksi mahdollisuus vaikuttaa avainihmisiin ... avainihmiset eivét ole rehtoreita, vaan avain-
ihmiset ovat opettajat, hehn vaikuttavat suoraan vélittomésti nithin asiakkaisiin, opiskelijoihin.
... 0sa hallinnon viestd on aivan ehdottomasti avainihmisid." (N 1993)

"... kidyttdytymisen tasolla, silloin voidaan puhua vaikuttavuudesta, jos tapahtuu muutoksia. ...
Sitten toisaalta tietysti organisaatiossakin, koska ne ihmiset kuitenkin toimivat jossakin yhtei-
sossd jossakin organisaatiossa ... joidenkin kurssien jilkeen mind voin todeta, ettd siind
organisaatiossakin on tapahtunut muutoksia ... mielelléni veddn timmdiselle konkretian tasolle
tdman vaikuttavuuden." (N 1995)
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On kuitenkin térkedd on pohtia myos sitd, kuka madrittelee vaikuttamisen suunnan, mihin ja miten
vaikutetaan. N:n mielestd se on filosofinen mutta samalla my6s hyvin arkipdivdinen kysymys.
Thmiset ovat hullaantuneet tekniikkaan ja tietoa tulee tuutin tdydeltd, mutta mité kaikella tiedolla
tehddan, siitd pitdisi kdydd iso arvokeskustelu.

"... nyt vasta heritddn sithen, ettd tdytyy pystyd arvioimaan ... mitd me tehdddn kaikella silld.
Ettd nyt sitten tulee huoli, tulee jéilkikéteen. Ndma ovat ihan yhteiskuntafilosofisesti sellaisia
asioita, joita takuulla tullaan tulevina vuosikymmenind funtsaamaan vield moneen kertaan". (N
1995)

TyGssédn ja tydyhteisossaan N on halunnut toimia niin kuin on pyrkinyt opettamaan, ollut kriitti-
nen ja kyseenalaistanut. Kouluttajan urallaan hén on tullut kd&nnekohtaan, jossa oma rooli tiytyy
punnita uudelleen. TyOyhteisossadn N toteaa tapahtuneen myonteistd kehitysté johtamista lukuun
ottamatta. On opittu tekemadn tyotd yhdessd, toteuttamaan yhteisid koulutusprojekteja ja kay-
méén arviointikeskustelua. Yhteistyd on avannut uusia toimintamahdollisuuksia my6s hénelle it-
selleen.

Koulutussuunnittelija U

Koulutussuunnittelija U:n mielestd ensimméisen haastattelun késitekartassa tutkimus ja ymparisto-
kasvatus on linkitetty vadrin toisiinsa. Ne eivét kuulu yhteen, koska hén ei ole tehnyt ympéristo-
kasvatusta koskevaa tutkimustyotd, vaan ympéaristoterveyteen liittyvaa valistustyota. Tutkimusta
hén on tehnyt, mutta se on liittynyt muihin asioihin. Toinen seikka, jonka hén haluaa tuoda esille,
on hinen ruotsinkielisyytensa.

"... jarjestin ruotsinkielistd koulutusta, mind olen itse ruotsinkielinen ja tavallaan toimin téssa
tydssdni eri kulttuurissa kuin kollegat. Ja se on aika mielenkiintoinen asia sindnsd, ettd sitihin
ei, kollegathan eivét aina mielld sitd, koska tdssdhdn suomenkielinen kulttuuri on vallitseva ja
vallitseva kulttuuri ei huomaa sitd toista yleensa." (U 1995)

U:n mukaan ruotsinkielisyys vaikuttaa taustavirtana kaikkeen, mitd hén tekee. Konkreettisesti se
nakyy esimerkiksi siind, ettd suurin osa hanen toimintaverkostoon kuuluvista ihmisisté on ruot-
sinkielisid. Se heijastuu myos pedagogiseen ajatteluun, koska pedagogiset kaytannot ovat erilaisia
erilaisissa kulttuureissa. Se on jotakin samaa, joka nékyy esimerkiksi poikien ja tyttojen kasvatuk-
sen erilaisuudessa tai naisten ja miesten kulttuurien eroina.

Muilta osin haastattelusta esiin nostetut késitteet ja niisté laadittu kdsitekartta ja -suhteet tun-
tuvat pitdvan paikkansa, mutta pienelld varauksella.

"... saattaa kylld olla, ettd jos mind lukisin timén uudestaan ja pohtisin véhén vield, ettd onko
sinun alleviivaukset taalla esimerkiksi oikeita ... niin saattaa olla, ettd joku muu nousisi, mutta
... en mind protestoi tatd vastaan." (U 1995)
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Kahden vuoden aikana tapahtuneesta muutoksesta U haluaa ottaa ensimmaisend esille oman pe-
dagogisen kehittymisensé (kuvio 33).

1993 TYO 1995
koulutussuunnittelu —— | \_ osapiivityd
pedagogiikka// \ luopumisen tunteet
kouluttajuus kouluttaminen
tiimityo \ pedgoginen ajattelu
koulutusprosessi ei kutsuttu —— sisdinen koulutus
YHTEISTYO AN kokeilut
laatu agenda—_— palautekulttuuri
arvot—___ kokoukset / " toimintatavat
johtaminen\ | kokoukset
organisaatio / - tiimit muutos
markkinointi projektit kommunikaatio—",
asiakaskontaktit / ~_____—johtaja tyotavat
\\ muutos organisaatio henkilot
lisatilaukset \\ _— muutoksen tukeminen

VAIKUTTAMINEN

Kuvio 33. Tyo, yhteistyd ja vaikuttaminen — suunnittelija U

"Ja se mitd mind ensin ajattelen on se, ettd olen kylld ndiden kahden vuoden aikana kehittynyt
varmasti tissd vield, tdssd pedagogisessa ajattelussa. ... minusta on tullut huomattavasti enem-
mén kokeilija ja se on sitd, ettd uskallan ottaa enemmén riskejd." (U 1995)

U sanoo oppivansa kokemuksellisesti, kokeillen ja kokemustaan reflektoiden ja sitten teorioita
hakien ja pohjatietimystddn rakentaen. Hénen ajattelunsa on tullut kokonaisvaltaisemmaksi ja
tyokin tuntuu antoisammalta, kun oman toiminnan kautta voi oppia eikd asioita tarvitse opetella
puurtamalla teorioiden kautta. Myds kokeiluihin siséltyvilld riskeilld on yhteys omaan kulttuuri-
taustaan.

"... riski, ettd mind epdonnistun, on huomattavasti suurempi, kun vedén suomenkielistd kuin
ruotsinkielistd tilaisuutta. Ja se on ihan hyvd kysymys tdmd, ettd miten mind olen kehittanyt
tdimmoisid riskinhallintasysteemejd. No yksi on semmoinen, ettd pyrin aina siihen, ettd nimé
luentomaiset osuudet olisivat mahdollisimman pienet varsinkin, jos se on suomenkielinen." (U
1995)

U:n tydsuhde on muuttunut padtoimisesta osapdivéiseksi tyoksi. Nyt pinnalla ovat tyoyhteisosta
luopumisen tunteet.

"... siirryin osapéivityoldiseksi tadlla ... keskityn aikalailla niihin, vain niihin tilauksiin joita
Opetushallitus on meiltd tilannut ... kun mind en ole tdélld niin paljon endd, ettd voi ehka helpom-
min tuntea semmoista, ettd mind en kuulu thén yhteiséon. Tulee semmoinen, ettd sielld ne
istuvat taas suunnittelemassa jotain mielenkiintoista ja mind en saa olla mukana. " (U 1995)
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U sanoo olevansa tydssidn "in" silloin, kun on mukana jonkin projektin suunnittelussa ja "out"
silloin, kun tyon mielekkyyttd pitdisi miettid yleensé ja suhteuttaa sitd koko yhteiskuntaan. Kah-
den vuoden aikana timé kokemus on vain vahvistunut.

"... mitd vanhemmaksi mind tulen, sitd absurdisemmaksi koko eldménmeno ja yhteiskunnan
muutokset tulevat ja silloin helposti tuntee itsensé véhin olevan 'out' téstd systeemistd." (U 1995)

Uusi tilanne on luonut etdisyyttd tydyhteisoon ja auttanut ndkemadn yhteistydhon ja organisaatioon
liittyvia erilaisia tekijoitd. Hyvat puolet ovat nakyvét entistd paremmin. Positiiviset asiat muistu-
vat mieleen paljon moitituista kokouksistakin.

"... joskus kun tulin tdnne ... kuusi vuotta on mennyt, alussa ajattelin, ettd onpa taalla pitkia ja
perusteellisia kokouksia, mutta tavallaan olin myds hirveén kiitollinen siitd, koska mind tulin
semmoisesta paikasta, missd vaan, missé ei lainkaan keskusteltu oikeastaan tyontekijoiden kanssa
... Ettd semmoisia ideologisia ja pohtivia keskusteluja, mitd t&4lla oli silloin. Ja meilld oli, mi-
nun mielestd meilld oli erittdin hyvid ja erittdin pitkdveteisi ja ne ovat ihan tyystin loppu." (U
1995)

Parasta kokouksissa ovat olleet niissd kaydyt arvokeskustelut. Kaikki eivat olleet kokousten merki-
tystd ymmértaneet, vaan vetdytyivét niistd. U:n mielestd vetdytymisessd on ollut kyse myds itsesuo-
jelusta, koska on helpompaa jééda pois kuin olla mukana. Yhteistd pohdintaa ja arvokeskustelua
ei ole endd. Sen sijaan pienissd ryhmissd yhteistd suunnittelua tehdéén paljon.

"... niin paljon kuin ennen ei ihmiset tee than yksinddn endd projekteja ja siitd johtuen, ettd
koulutuksen madrd on lisddntynyt ja on ollut suuria hankkeita ... pienissd ryhmissd tapahtuu
suunnittelua aika lailla, mutta silloin se on kahden, kolmen hengen. ... mutta yhteistd pohdintaa
ja timmoistd, ettd voiko sanoakin arvokeskustelua ... sitd ei ole endd." (U 1995)

U:n mukaan yhteisty6 toimii projektiryhmien tasolla, mutta yhteiskokoukset ovat menettineet
merkitystddn. Kokonaisuutena toiminta on kehittynyt mm. sisdisen koulutuksen ansiosta, jonka
suunnittelussa hian on ollut mukana. Myds johtamisen hin nakee aikaisempaan verrattuna toisenlai-
sessa valossa. Johtajakin tarvitsisi tukea kasvamisessaan, esimerkiksi ulkopuolisen mentorin tuella.

"Tammoisissd asioissa otan aika pragmaattisen ndkokulman. Kun en itse johtajaksi halua, mi-
nun ei tarvitsekaan ndihin asioihin osata vastata." (U 1993)

"... [johtaja] on hyvin vésynyt ja vetdytynyt ... mutta se voi olla ... oma projektio, koska mind-
kin luovun asioista eldmassani ... hdnhn on saanut hirvedn vahvaa negatiivista palautetta taalta
... ja suojelee itseddn ... Mutta se miké ei ole oikein hyv, ettd hén ei huomaa sitten sitd, ettd
tietyt ajattelutavat, jotka han on joskus vuosia sitten yrittinyt tinne tuoda ja sitten koko jengi on
istunut sielld murjottamassa vastaan, niin sitten pikkuhiljaa ne ovat kumminkin tuotu téhén ajat-
teluun, ettd hén on onnistunut siind." (U 1995)

Koulutuksen vaikuttavuuden U nékee oman suunnittelutyonsa kautta. Tulos on muutos, joka na-
kyy henkil6issd ja heidén toiminnassaan. Muutos pitad osata lukea jo koulutustilaisuudessa valit-
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tomén palautteen muodossa. Kun oppijat ottavat vastuun oppimisestaan, se on merkki sitoutumi-
sesta ja siitd, ettd muutos ulottuu myds tyokaytdntoon, nékyy tavassa kommunikoida ja muussa
kehityksessd. Suunnittelijan ja kouluttajan vastuu ei voi kuitenkaan ulottua koulutustilaisuutta
pidemmalle. Se, mitd tydpaikoilla tapahtuu, kuuluu koulutettaville itselleen.

"Néen aika vahvasti, ettd koulutan henkilditd enkd organisaatioita." (U 1993)

"Mutta jos mind olen saanut muutoksen aikaan, jo ettd ihmiset huomaavat ahaa, minulla on
jonkinlainen oma vastuu siitd, ettd mihin kehitéin omaa ty6td tai miten jérjestelen sen tydpaikoil-
la, ettd se tyydyttad paremmin, niin silloin mind olen jo padssyt sinne, mitd mind haluaisin oike-
astaan." (U 1995)

Koulutussuunnittelija U on luopunut osasta tyotédn, mikd on luonut etdisyyttd oman ja yhteisen
tyon tarkasteluun. Tydyhteison hén ndkee jo ldhtijdn silmin, monet asiat ndyttdytyvét myonteises-
sd, mutta monet myds yha kriittisessd merkityksessd. Samalla on jé&nyt enemmén aikaa oman
muutosvaiheen pohdinnalle ja kiinnostukselle tydeldmaa suurempia asioita kohtaan.

"... pystyy liikkumaan tai pystyy kdyttimadn energiaa niin, ettd kdyttdd niitd energiavirtoja,
jotka on jo olemassa, ettei tarvitse koko ajan itse niinkuin laittaa tuli takan alle, vaan siind on jo
tulta, jos vaan osaa kdyttdd hyvakseen. ... Timd on semmoinen juttu, mihin mind tosiaan haluan
luottaa ja tavallaan kehittdd sitd taitoa". (U 1995)

Aikaisemmin U on sanonut laittavansa asiat mietintdmyssyyn, jolloin ne stressaavat vaihemman ja
tyOstyvét paremmin. Sama toistuu téssékin, mutta laajemmassa ja syvemmassd merkityksessa.

Yhteenveto

Suunnittelijoiden U ja N tilanteessa on hyvin paljon samankaltaisuutta. He ovat suunnilleen sa-
man ikdisid, tyoskennelleet Koulutuskeskuksessa yhté pitkdén ja kiinnostuneet samoista pedago-
giseen toimintaan liittyvistd asioista. Kumpikin on ldhes samanaikaisesti padtynyt tilanteeseen,
jossa on valttimétonta tehda valintoja. Eroa on 1dhinnd siind, ettd U on jo valintansa tehnyt siirty-
mélld osapdivdiseen tyohon N:n pohtiessa vield omia perusteitaan. N:n kurssiopettajan ura néyt-
téd joutuneen umpikujaan, josta ulospddseminen vaatii uranvaihdosta muistuttavaa uudelleen orien-
toitumista. Siihen tydyhteisd onneksi tarjoaa mahdollisuuksia.

TyGyhteisossd tapahtuneet myonteiset muutokset N ja U ilmaisevat myds suunnilleen samoin
sanoin. Heiddn ndkemyksissddn on myos erilaisuutta, joka liittyy yhteistyon ja johtamisen laa-
tuun. U ndkee ongelmia myds suunnittelijoiden omassa suhtautumisessa yhteistyohon ja johtami-
seen. N sen sijaan on leppyméttoman kriittinen johtamista kohtaan.

Koulutuksen vaikuttavuudesta he ajattelevat myds samaan tapaan. Vaikuttavuus nékyy asiak-
kaan kéyttdytymisen muutoksena, joka nékyy jo koulutustilaisuuden aikana. Muutoksesta saa pa-
lautetta myos jélkikéteen asiakkaiden omien tuotteiden muodossa. Niin U:lle kuin N:llekin asia-
kas on henkild, ei niinkdn organisaatio tai instituutio. Muutos voi nékyd myds oppilaitoksen
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toiminnan muuttumisena, mutta sinne asti koulutussuunnittelijan vastuu ei ulotu. On asiakkaan
itsensd vastuulla, saadaanko myds asiakasyhteisossd muutosta aikaiseksi.

5.21.3  Erikoissuunnittelijat

Suunnittelijoiden E ja I tydnkuvassa ei ole tapahtunut radikaaleja muutoksia. Kumpikin on vah-
vistanut koulutussuunnittelijan rooliaan asiantuntemusalueensa puitteissa. E on panostanut peda-
gogiseen osaamiseensa keskittyen oppilaitosten kirjastoverkoston kehittdmiseen. I on pyrkinyt
profiloitumaan tietohallinnon kouluttajana, mutta suuri osa hénen tyostéén liittyy edelleen Koulu-
tuskeskuksen sisdiseen palveluun.

Koulutussuunnittelija E

Suunnittelija E sanoo edellisen haastattelun kasitekartan pitdvan paikkansa hanen silloisen ajatte-
lunsa kanssa. Se on kuitenkin erilainen kuin, mitd hanen ajatuksensa ovat nyt. Késitekartan hin
sanoo ilmentdvan omaa kaoottisuuttaan, koska siind ei erotu selvsti hdnen oma alueensa ja muut
alueet. Asiat voisivat myos linkittyd paremmin toisiinsa.

"Se nékyy silld tavalla, ettd tdssd on paljon timmdisid asioita, jotka tietylld tavalla loppuvat
niinkuin ndin erikseen. ... ymmarrin ettd ihminen, joka kuuntelee minun haastatteluani ja tekee
siitd timmaoisen késitekartan, niin hanelle varmaan tulee semmoinen olo, etté tissd on niinkuin
paljon tillaisia erillisid ajatuksia, mutta ettd minun padsséni jollain tavalla se liittyy, linkittyy
sithen toisiinsa." (E 1995)

Mitdan muutosehdotuksia E ei kuitenkaan halua tehdd, vaan kisitekartta jad sellaisenaan tutkijan
kaytettavaksi. Varsinaiseen haastatteluun liittyen E haluaa nostaa esiin ensimméiseksi asian, joka
ei ole hénen kohdallaan muuttunut.

"... tistd suhteesta Oph:hon, niin se on sellainen, joka on yha tietylla tavalla talld minun koh-
dallani akuutti, ettd siind kohdassa varmaankaan ei ole tapahtunut muutoksia. ... Opetus-
hallituksesta en ole vieldkddn 16ytanyt nimettyd henkilod, jonka kanssa voisin keskustella ...
enkd mind saa sitten Opetushallituksesta semmoista subventiotukea." (E 1995)

E:n ongelma on akuutti, koska hinen koulutusalueensa ei kuulu niihin ohjelmiin, joita Opetushal-
litus tilaa Koulutuskeskukselta omien prioriteettiensa mukaisesti. Tilauksilla on subventioarvoa,
koska tilaaja maksaa kurssikustannukset eikd koulutettavilta edellytetd kurssimaksuja. E:n on orga-
nisoitava koulutus yksin tai jonkun yhteistyékumppanin kanssa pilottikoulutuksena, johon voi
hakea kokeiluméérérahoja tai katettava kustannukset kurssiasiakkailta perittivind osallistumis-
maksuina.
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Ongelmista huolimatta hin katsoo perustyonsi alkaneen kantaa.

"... nyt kun olen ollut tadlld kauemmin aikaa ja tehnyt néitd asioita ja ndhnyt mydskin ettd timd
muutos tapahtuu téssd Suomessa kokonaan ilman minuakin, niin minulle on tullut semmoinen
usko ja luottamus paljon siihen, ettd mind olen ollut ihan oikealla todellisella asialla." (E 1995)

E sanoo tydnsd olevan kouluttamista, lobbaamista ja matkasaarnaamista uusimuotoisen oppilaitos-
kirjaston ja niitd yhdistdvén verkoston puolesta (kuvio 34). Hénen ideanaan on yhdistdd uusin
pedagoginen tietdmys ja informaatioteknologia tavalla, joka tekee kirjastoista itsendistd opiskelua
tukevan toimintaymparistdn. Kirjastonhoitajilla ja opettajilla on siten yhteinen pedagoginen alue,
jolla toimimiseen heita pitad kouluttaa. Kumpikin ammattiryhma tarvitsee perustietdmysté, jonka
perusteella kyetdéin ohjaamaan opiskelijoita itsendisen tiedon hankinnan ja hallinnan taidoissa.

1993 TYO 1995
koulutussuunnittels —— | ™ koulutussuunnittelu
verkosto—~ // T aikajiinne
noviisius kouluttaminen
laatu eksperttiys \\ pedagogiikka
/ kirjasto
lisdarvo yhteisen keskus- lobbaus lyheneminen
telun puute YHTEISTYO matkasaarnaus
\ laatu
byrokraattisuus ~_ oppiminen
hyoty johtaminen ajopuu alihankinta
mmat ‘ / /
organisaatio organisaatio tilaukset \
kanta-asiakkaat asiakkaat N oph
yksilot kipind, teko// e
oppilaitokset § // muutos” koulutuspolitiikka
VAIKUTTAMINEN _——

Kuvio 34. Tyo, yhteistyd ja vaikuttaminen — suunnittelija E

E:n mukaan monet tekijét yhteiskunnassa ovat tukeneet alan kehitysta. Seké koulun ettd kirjaston
on tdytynyt avautua ymparistoonsa. Kehitystarpeet nakyvit mm. Valtioneuvoston tietoyhteiskunta-
strategiaa koskevissa kehittimispddtoksissa. Taustalla on vaikuttanut myds talouslama, joka on
johtanut toimintojen karsimiseen ja etsiméén kirjastojen kehittimiselle uusia perusteluja. Suurin
konkreettinen tekijé on ollut kuitenkin tietotekninen kehitys. Tietotekniikka on vapauttanut resurs-
seja pohtimaan myos sisallollistd puolta koulun ja kirjaston kehittamisessa. Tassd suhteessa Koulu-
tuskeskus on alkanut nakya.

"Meille on esimerkiksi tullut enemmén titd tunnettuutta ... mutta se on ddrettdmén niinkuin
semmoinen herkkd alue vieldkin, ettd siind tdytyy tosi taidolla jisentdd sanansa, ettd sitten ei tule
tdtd vanhaa skabaa koulut kontra kirjastot ja ndin, vaan ettd molemmat puolet paasisivat yli
niitten vanhojen asenteittensa." (E 1995)
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Koulutuskeskuksessa ko. asioita on mietitty, markkinoitu ja tehty tutkimustakin. Silti yhd on olta-
va varovainen, jotta opettajien ja kirjastonhoitajien ammattikunta-asenteita ei herételtdisi. Parhai-
ten ideat ovat menneet lapi nuoren kirjastonhoitajasukupolven keskuudessa, koska he ovat val-
miita omaksumaan uutta teoria-ajattelua ja uusia toimintamalleja.

"Se nikyy ehkd minun koulutuksessa silld tavalla, ettd kurssieni siséllot yhd vahemman ja va-
hemmén ovat semmoisia perinteisid kitjastonhoidollisia niinkuin luettelointi ja luokitusta, niitd
voi opetella jossakin muualla, ja yhd enemmén timmaistd todella timén kirjaston ja pedagogiikan
yhdistamistd. ... pyrin erittdin selkedsti siihen ettd ne ovat sekd opettajille ettd kirjastonhoitajille,
ettd sielld syntyisi semmoinen ryhmaprosessi ettd kumpikaan ryhma ei olisi toisiaan vastaan,
vaan ettd ne voisivat nihdd sen yhteisen asian." (E 1995)

E ei ole voinut kuitenkaan keskittyd tdysin omaan koulutus- ja kehittdmisalueeseensa, vaan on
joutunut osallistumaan my6s muiden koulutusprojektien toteuttamiseen. Asetelma ei ole miellyt-
tavé, koska tilausten organisoinnissa joutuu toteuttamaan muita kuin omia ajatuksiaan.

"... meidin koulutussuunnittelijoilla, joilla on sitten paljon nditd Opetushallituksen tilauksia,
niin sitten he jakavat nditd tietylld tavalla meille muille, jotka ollaan tavallaan niinkuin alihank-
kijoita, niin kyllahén siind tulee sellainen olo kanssa joskus, ettei oikein tiedd miten péin olisi-
kaan, kun joutuukin toteuttamaan jonkun muun ajatuksia. ... me ei olla ainoa Oph:n alihankkija,
vaan siind on tiydennyskoulutuskeskuksia ja muita koulutusorganisaatioita. Ettd mika on sitten
tama kilpailutilanne". (E 1995)

Opetushallituksen tilausten toteuttaminen merkitsee koulutuksen alihankintafunktion toteutumis-
ta eri tasoilla. Ensin se kohdistuu organisaatioon kokonaisuutena ja toiseksi tydyhteison sisille
vaikuttaen tyonjakoon. Syntyy koulutusprojektit toteuttavia alihankintatiimejd, joihin kuulumi-
nen perustuu usein enemman vélttdmattomyyteen kuin omaan kiinnostuksen kohteeseen. Kolmas
alihankintafunktio liittyy tilausten vaatiman asiantuntijuuden ostamiseen ulkopuolelta. Tarvitta-
vaa osaamista joko ei ole talossa tai sitd ei saada kayttoon rajallisten aikaresurssien puitteissa. E:n
mielestd suunnittelun aikajdnne onkin selvasti Iyhentynyt viime aikoina. Osallistuminen tilaus-
projekteihin on ristiriitaista, koska ne vievit aikaa omalta asiantuntijatyolta.

Syntyneessd tilanteessa E on joutunut harkitsemaan omaa rooliaan Koulutuskeskuksen palveluk-
sessa. Yksi mahdollisuus on hyviksya tilanne ja ryhtyé jonkinlaisen koulutuspdallikon rooliin
koulutuksen hankinta-, osto ja myyntiketjussa. Toinen mahdollisuus on vaihtaa tyopaikkaa ellei
organisaatiossa [0ydy tilaa omalle osaamiselle. Vaihtamiselle on muitakin perusteita, silld organi-
saation asema koulutuskentissd ei ole muuttunut milldén tavalla parempaan suuntaan.

"Mielesténi suurin ongelma on, miten tdmé yleensd voisi sdilyd." (E 1993)

"... tdmd organisaatio on yhtd keikkuva varmaankin kuin kaksi vuotta sitten tai sitten vield keik-
kuvampi. ... itsehén olen tehnyt sen ratkaisun, ettd lahden tdstd pois mahdollisimman pian ...
luulen mydskin siind, ettd ei ole niinkuin tietoisesti johdettu titd organisaatiota selvidméén, ettd
on jétetty sitten aika paljon voisiko sanoa ajopuuksi". (E 1995)
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Kritiikki kohdistuu myds johtamiseen, joka aikaisemmin ndyttaytyi E:lle byrokraattisen johtamis-
tavan muodossa, mutta jota nyt ei ndyta olevan ollenkaan. Henkildstd4 tilanne on opettanut selviy-
tyméén, yhteistyon laatu on parantunut samalla kun on opittu vaikenemaan asioista, joista ei kan-
nata puhua.

"Mind luulen, ettd kun tdma on vanhentunut tdma organisaatio ja mekin olemme vanhentuneet
tadlld, niin me olemme mydskin oppineet toisaalta tekemddn tyotd yhdessd ja toisaalta sitten
jattimédn jotkut asiat késittelemattd kokonaan. ... kylldhdn organisaatio oppii, ettd on tiettyjd
asioita, joita ei pidd nostaa sitten ollenkaan valoon". (E 1995)

Organisaatio on oppinut kahdella tavalla ulkoisten tekijoiden pakottamana. Ensiksi konkreettista
yhteistydta on opittu tekemaan koulutusprojektien kautta, joista on tullut Koulutuskeskuksen talou-
dellisen selviytymisen tarkein kulmakivi. Toiseksi tyGtd on opittu tekeméén tavalla, jota tydyhteison
sisdiset jannitteet ja prosessit eivat saa liiaksi hairitd. Ratkaisujen puuttuessa niisté taytyy vaieta.

Koulutuksen vaikuttavuutta E tarkastelee asiakkaassa tapahtuvan muutoksen kautta, mika on
my&s hénen oman jaksamisensa ldhde.

"... koulutus on vaikuttavaa silloin kun néen, ettd yksilot oppivat ja muuttavat niitd tyGtapoja ja
tekevit jotakin uudella tavalla, johon he ovat saaneet idean tdaltd. Niin silloin mydskin mind
jaksan enemman ja silloin minékin jaksan luottaa taas enemmin, ettd kylla tdmd on ihan oikeata
juttua.”" (E 1995)

Kipind, teko tai toimintatavan muutos on osoitus vaikuttavasta koulutuksesta. Mutta hyvatkaan
kurssit ja laadukas koulutus eivit takaa yksin vaikuttavuutta. Jarjestdjan tunnettavuudella on merki-
tystd, mutta ratkaisevinta on raha.

"Sanotaanko néin, ettd varmaan nyt, kun tdmd tunnettavuus on tullut ... se oli ensin raivattava se
oma tila, sitten ... etté tiedetddn ettd me jirjestetddn hyvid kursseja ja ettd sinne kannattaa menné
... Mutta kolmas joka minun mielestd on tihdn liittyvé, varsinkin kirjasto- ja tietopalvelusektorilla
on tdmd raha. ... jos meidén asiakkaalla ei kerta kaikkiaan ole rahaa tulla koulutukseen niin
silloin se on véhdn niinkuin turhanpdivdinen juttu. ... sen takia me yritetddn padstd ndihin Oph:n
tilauksiin, koska ne ovat asiakkaille maksuttomia." (E 1995)

Viime kédessd kyse on koulutuspoliittisesta tuesta, koulutuspolitiikan prioriteeteista ja paatok-
senteosta, jolla vaikutetaan aina opettajien peruskoulutukseen.

"... todella timén asian l&pimeno ... tarvitaan iso poliittinen paatds ja sitten tarvitaan opettajankou-
lutuslaitoksissa ... opettajien ja ammatillisten opettajien peruskoulutukseen ja sitten se voi menné
lapi sielld laajasti ... kyllahan me voidaan pyorittdd nditd kursseja ... mutta semmoinen todelli-
nen suuri muutos, niin se tapahtuu ... niissd instansseissa, jotka antavat sitd peruskoulutusta." (E
1995)

Néin E:n tuomat oppilaitoskirjaston kehittimisen ideat eivit jaisi vain Koulutuskeskuksen omai-

suudeksi vaan transformoituisivat opettajien koulutukseen ja sité kautta koko koulutusjérjestelmaan.
Téssa suhteessa tdydennyskoulutuskeskus ja suunnittelija E olisivat tehtdvansa tehneet.
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"... minusta on ollut ihan kiva olla tddlld, mutta ettd nyt voisi katsoa sitten, olisiko jotkut muut
hommat. Joku muu voisi jatkaa." (E 1995)

Suunnittelija E on onnistunut kdynnistiméén oman koulutus- ja kehittimisalueensa, toteuttanut
sithen liittyvié koulutusohjelmia ja konsultoinut oppilaitoksia. Tilanne vaikuttaa kuitenkin kesté-
méttomalta, koska tydlle ei osoiteta riittavasti koulutuspoliittista tukea. Toisaalta E kokee tehneensé
pioneerityotd, joka kantaa myds muissa organisaatioissa. Tassakin suhteessa hén on vapaa lahte-
méén Koulutuskeskuksesta.

Koulutussuunnittelija |

Koulutussuunnittelija I:11d on joitakin huomautuksia ensimméisen haastattelun kasitekarttaan.
Johtamisen osalta hdn sanoo tarkoittaneensa, etté tulosjohtaminen ei ole kéytossa lainkaan. N.
kovempi malli tarkoittaa vain tavallista linjaohjausta ja tietyn tason autoritaarista johtamista. Toi-
nen huomautus liittyy tietohallintoon.

"Mind jakaisin tietotekniikan késitteend ettd se sisdltdd johtamisen, tietotekniikan johtamisen,
siis tietohallintohan pitdd siséllddn johtamisen ja organisaation kehittdmisen, mutta ne ovat kui-
tenkin yldkdsitteitd tietohallinnolle." (I 1995)

Muuten késitekartta pitdd paikkansa, mutta pienen tarkennuksen hén tekisi vield tiimien epaviral-
lisuuteen liittyen.

"Kasitekartta muuten kuvasi mielestdni ihan hyvin tuota haastattelun kulkua ja sen sisalt6d lu-
kuun ottamatta nditd muutamia tarkennuksia, joita katson tarpeelliseksi tehdd siihen. Siind on
vield tuolla yhteistyd-tiimity6n kohdalla ksitteend epdvirallisuus ei tue kokonaisuutta. Oikeas-
taan siind haastattelussa tarkoitin, ettd epaviralliset tiimit eivét tue kokonaisuutta”. (I 1995)

Itse asiassa ndin sen on tutkijakin ymmartanyt. Enempaa hiomista kasitekartassa ei ole. Kun siirry-
tddn kahden vuoden aikana tapahtuneen kehityksen tarkasteluun, I haluaa ensimmaiseksi ottaa
esille johtamisjarjestelmédssé tapahtuneet muutokset.

"... muutoksia on johtamisessa tapahtunut lahinnd siten, ettd virallisen organisaation puitteissa
on muotoutunut, niinkuin tuossa haastattelussa aiemmin ennakoinkin, niin johtaminen on muut-
tunut useampitasoiseksi tai organisaatio on muuttunut oikeastaan kolmeen eri tasoon johtoryh-
mén perustamisen jalkeen. Kuitenkaan mitdin muutosta sithen johtamisen, johtamiskdytintoon
ei silld ole saatu oikeastaan aikaan." (I 1995)

[ 'sanoo suuren osan tehtévistdan liittyvén edelleen Koulutuskeskuksen sisdiseen palveluun, mutta
samanaikaisesti héin on profiloitunut tietohallinnon kouluttajana aikaisempaa selkedmmin (kuvio
35). Erityisen hyddylliseksi héin on kokenut tietoverkostojen kéyton suunnittelussa.
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mittaaminen ongelma tehostuminen
T / ~—— kokoukset
rajapintojen ylittdminen YHTEISTYO /
johtoryhma oph:n tilaukset
palvelu johtaminen
asiakkaat— organisaatio oppilaitokset
organisaatio asiantuntijat —
uusi tieto \ yksilétaso hankkeet
muutos _—____ organisaatiotaso —
T VAIKUTTAMINEN

Kuvio 35. Tyo, yhteistyd ja vaikuttaminen — suunnittelija [

"... oikeastaan parin vuoden aikana on oleelliseksi tullut timd verkostojen kéytto. Ettd samalla
kun tdssd tydssd on muotoutunut timmdiset verkostot ... oikeastaan se koulutuksen kannalta
tarkein tieto tuleekin verkostoista. Se tulee teknisisté ja henkildstén muodostamista verkostoista,
ettd aika paljon tulee péivittdin." (I 1995)

Verkostoituminen on [:n mukaan kehityksen yleinen piirre. Yhteistyd tapahtuu asiantuntijaverkoissa,
kehittdmistoimintaa koordinoidaan verkostojen avulla ja oppilaitokset verkostoituvat alueellisesti
ei vain keskenddn vaan myos yritysten ja julkisen hallinnon kanssa.

"... meiddn asiantuntemushan on meidin yhteistydverkostoissa. ... kaikki ne verkostotkin kuuluvat
tahén organisaatioon”. (I 1993)

"Lahinnd mind nden tdmén tietoverkkoyhteiskunnan strategioiden muodostuksen nimenomaan
siind, mika koskee tietoverkkoja, koulujen verkottamista tulevaisuudessa." (I 1995)

Verkostoilla on suunnittelijoiden yhteistyohon vaikuttava ulottuvuutensa. Suunnittelijat ovat raken-
taneet omat yhteistoimintaverkostonsa, mutta yhteistydta on ollut vahén. Verkostojen raja-aluei-
den ylittimiseen on tarvittu konkreettista yhteistyotd, joka on rakennettu koulutusprojektien ympa-
rille.

Kahden vuoden aikana tilanne on kuitenkin parantunut. Yhteistyd tiivistynyt, kokoukset tehos-
tuneet ja tiimitydskentely kehittynyt.

"Me tehdddn koulutussuunnittelua, niin ... suunnittelijoilla on kuitenkin omat verkostonsa, se
rajapinnan ylittdminen on ongelma." (I 1993)
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"... organisaatio on ruvennut toimimaan jonkin verran ehedmpénd. ... epéviralliset tiimit ja epa-
virallinen organisaatio on ikd&kuin jdéinyt taka-alalle, niin samalla myds timmdiset ristiriidat ja
ongelmakohdat tydssa ovat vdhentyneet, koska jokainen on paremmin 1oytanyt kylld paikkansa
tdssd organisaatiossa." (I 1995)

Myds kokoukset ovat tehostuneet tiimitydskentelyn ja johtoryhmén perustamisen myota. Taustal-
ta 10ytyvit kasvaneet tuottovaatimukset ja Opetushallituksen tilausten méérén lisddntyminen. I:n
mukaan on opittu myyméén ja markkinoimaan oikeita asioita ja tilaukset ovat ohjanneet muutakin
koulutussuunnittelua tuottavampaan suuntaan. Tilaukset eivat kuitenkaan liity [:n omaan koulutus-
alueeseen eivitka suoraan vaikuta hanen tyohonsa.

"No, minun osalta ei oikeastaan ole ollut tilauksia Opetushallituksesta. Johtuu varmaan siit,
ettd koulutusalue, mitd hoidan, niin ei ole ainakaan toistaiseksi siséltanyt timmoisid koulutuspoliit-
tisesti merkittdvid tai sellaiseksi tulkittuja juttuja. Ettd ne mitkd ovat omaan tyShon sitten tulleet,
ovat tulleet muiden kollegojen ... kautta mutta hyvin vahén." (I 1995)

Tilausten sijaan I sanoo toimivansa suoraan Opetushallituksen asiantuntijoiden kanssa, joiden
kautta hin saa koulutuspyyntdja. Omaan tyohon vaikuttavat niin ulkoiset kuin sisdisetkin tekijét.
Ulkoisia ovat tietotekniikan kehitys ja verkostoituminen sekd niihin liittyvien oppilaitosten kehit-
tamishankkeiden toteuttaminen. Sisdisistd tekijoistd vaikuttaa eniten talon johtamistapa ja resurs-
sit. Johtamisen pitdisi perustua selkedén tahtotilaan eika vain kriisien ja uhkien vélttdmiseen. Siséis-
ten resurssien kohdalla kysymys on henkildiden osaamisesta ja ajan tasalla pitdmisestd. Teknologiset
resurssit sindnsd ovat riittavid.

Koulutuksen vaikuttavuuden I nédkee mittaamisen ja ohjaamisen ongelmana. Jotta voidaan
mitata, on tunnettava asiakkaiden tarpeet. MyGs johdon tulisi antaa palautetta siitd, miké on vai-
kuttavaa koulutusta.

"En née sen vaikuttavuuden mittaamista mielekkaan, jos ei ole ldhdetty mittaamaan sitd tarve-
puoltakaan." (I 1993)

"... pitdd selvittdd ja ldhted litkkeelle asiakaskunnan tarpeista ... Edelleen tind pdivana askarrut-
taa ajatus siitd ... ettd ndkisi oman koulutuksen osalta sen, mikd on se todellinen tarve silld
hetkelld. ... enemman tdmmaistd johdon ndkemystd timmoisen koulutuksen vaikuttavuudesta
kaipaisi tai palautetta oikeastaan siltd taholta, ettd ... auttaako timmdinen koulutus oppilaitok-
sen tai asiakkaiden toimintaa." (I 1995)

Koulutuksen vaikuttavuus on myds yhteistoiminnan ja oikean ajoittamisen ongelma. I:n mukaan
pitéisi luoda suurempia yhteistyokokonaisuuksia yhdistdmalld erilaisia voimia ja asioita, jolloin
koulutuksessa saadaan aikaan isoja organisaation kehittdmiseen liittyvid hankkeita. Tietohallinto
olisi yksi strateginen osa ndissd hankkeissa.

"Sen koulutuksen pitdisi ikdén kuin ajoittua oikeaan ... eikd pitdisi olla erillisend, vaan liittdd
mydés tdma tietotekniikkakoulutus osaksi timmdistd kehittimishanketta, itse asiassa pitdisi olla

176



mukana jo tind pdivind, kun l8hdetdén arvioimaan oppilaitoksessa toiminutta tai kunnan tasolla
toiminutta." (I 1995)

Vaikuttavan koulutuksen I on néhnyt perustuvan laatuun, johon kuuluu hyva palvelu, laadun seu-
ranta ja mittaaminen. Mutta kysymys on myds prosesseista, jotka ovat jo kdynnissa ja yhteistyosta
asiantuntijoiden kanssa, jotka tuntevat hankkeisiin liittyvat koulutustarpeet.

"... aika useinhan asiantuntijat hakevat koulutusta sellaisiin hankkeisiin, jotka on sovittu jossa-
kin, rakennetaan jotakin, tehddén jotakin valmiiksi, saadaan toimimaan. Jos se timén koulutuk-
sen avulla toteutuu, niin se on vaikuttanut, mutta se miten se on sidottu sithen kokonaisuuteen
jaa tietysti arvailujen varaan." (I 1995)

Koulutuksella halutaan saada aikaan tietty vaikutus, joka voi olla vain yksi tekijd monien muiden
vaikuttavien toimenpiteiden kokonaisuudessa. Siten kysymys koulutuksen avulla aikaansaaduista
vaikutuksista on lopulta suunnittelija- ja asiakasorganisaation vélinen sopimusasia.
Koulutussuunnittelija I on jasentényt tyonkuvaansa erityisesti asiakkaiden eli oppilaitosorga-
nisaatioiden suuntaan. Han sanoo profiloituneensa tietohallinnon kouluttajana. Myds asiakaskun-
nassa painopiste on muuttunut hallintohenkildstostd tietotekniikan ammattilaisiin ja opettajiin.
My6s yhteistyoverkostot ovat avautuneet I:1le uudella tavalla tiedon lahteend ja toiminnan kanta-
jana. Verkostoituminen on kehityksen avain ei vain tietotekniikan vaan yhteiskunnassa yleensa-
kin. Siten myoskéén tietohallinnon koulutuksessa ei ole kysymys vain yksittdisistd koulutusohjel-
mista vaan kehittimisstrategioista tai -hankkeista, joissa tdydennyskoulutuksella on oma tehtivansa.

Yhteenveto

Suunnittelijoiden E ja I tydorientaatiossa ei ole tapahtunut aikaisempaan verrattuna suuria muutok-
sia. Kumpikin on vahvistanut oman alan asiantuntijuutta ja panostanut koulutukseen. I:n tilanne
on kuitenkin vakaampi kuin E:n, koska hdnen tyopanoksestaan edelleenkin puolet kohdistuu Koulu-
tuskeskuksen sisdiseen tietohallintoon. Hén ei ole mydskadn riippuvainen Opetushallituksen kou-
lutustilauksista, jotka E nikee oman koulutussektorinsa elinehtona.

Kumpikin on pannut merkille Koulutuskeskuksen sisdisessé tydskentelyssd tapahtuneen kehi-
tyksen. Yhteistyoskentelyssa suunnittelijat ovat projektien ansiosta edistyneet, mutta johtaminen
ndyttdd loitontuneen yha etddmmalle. Siihen on vaikuttanut sekd johtoryhman perustaminen etté
suunnittelijoiden projektitydskentelyn yh itsendisempi luonne. Opetushallituksen tilausten seurauk-
sena Koulutuskeskus on saanut alihankintaorganisaation piirteitd, miké on toisaalta tehostanut
tyoskentelyd mutta toisaalta tuottanut sopeutumista olosuhteisiin kyseenalaistamatta kehitysté.

Koulutuksen vaikuttavuus néyttdytyy entistakin mutkallisempana asiana verrattuna kumman-
kin suunnittelijan aikaisempaan haastattelutilanteen. E nostaa esiin koulutuspolititkan merkityk-
sen, jonka kautta saadaan aikaan syvalliset muutokset koulutusjarjestelmassa. Muutos on mahdol-
linen myds pienemmassé mittakaavassa yksiliden tekojen ja kdyttaytymisen muuttumisena. I nakee
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tdydennyskoulutuksen vaikuttavuuden myds verkostoitumiskehityksen ja alueellisten kehittdmis-
hankkeiden valossa. Asiakkaan tarpeiden tuntemisen, koulutuksen laadun ja vaikutuksen mittaa-
misen lisaksi tarkedd on yhteistoiminta ja oikea ajoitus, jotta halutut vaikutukset saadaan aikaan.

5.2.14  Johtavat suunnittelijat

Suunnittelijat K ja S ovat johtavia koulutussuunnittelijoita, jotka ovat ottaneet vastuuta Koulutuskes-
kuksen toiminnasta muita suunnittelijoita laajemmin. Heissa henkildityvét monet Koulutuskeskuk-
sen sisdiseen tyoskentelyyn liittyvat asiat. K ja S ovat persoonina erilaisia ja ajattelevat monista
asioista eri tavalla, mutta ehké juuri tastd syystd he ovat onnistuneet muodostamaan toimivan
tyoparin.

Koulutussuunnittelija K

Suunnittelija K on kiinnostunut ensimméisestd haastattelusta laaditun késitekartan rakenteesta.

"... oletko sind tutkijana tastd minun haastattelusta 1oytanyt tuommoisen késitteellisen hierarkian,
jossa tuossa sivulla A-nelosella iké&nkuin lahempind ylélaitaa kirjatut keskeiset kasitteet olisi-
vat siind hierarkiassa ylempénd, keskeisempénd, tarkedmpénd, josta kdsin mind haastateltavana
tai oman tydni tuntijana olen omaa tydtini tarkastellut." (K 1995)

Kasitteiden valilla on hierarkiaa, mutta K:n tarkoittamasta hierarkiasta ei aivan ole kyse. Yldosas-
sa on kuvattu yksilon, keskelld tydyhteison ja alaosassa organisaation toimintaa. Hierarkia on
pikemminkin ndiden osien sisilld erilaisina kasitesuhteina.

Kasitekartasta K haluaa nostaa esiin johtamiseen liittyvan kohdan. Siitd ei kdy riittdvén hyvin
selville, ettd han on tarkoittanut johtamista funktiona. Johtaminen ei ole vain johtajan tehtéva,
vaan se on jaettua ja kuuluu tiettyyn rajaan asti kaikille lapi organisaation. Siihen liittyen hén on
omalla kohdallaan puhunut 'organisaation kantamisesta' ja siitd pitdisi olla linkki myds johtami-
seen. Toinen asia, jota K haluaa tarkentaa on tiimity0. Han on kayttédnyt sanontaa 'vastuiden pitéisi
olla laajempia' ja tarkoittanut, ettd projektien, joista ihmiset kantavat vastuuta, pitdisi olla laajem-
pia. Kolmas tarkennus liittyy kohtaan kurssipalaute, josta puuttuu sana havainnointi tai havainto-
jen teko. Muutoin késitekartta vaikuttaa jarkevalta.

"[han tuommoisena yleisend kysymyksend néen sen hyvin tirkednd ja pitevdnd vélineend ni-
menomaan tdman tyylisissd tutkimuksissa. ... jadn mielenkiinnolla odottamaan, ettd minkalaista
lihaa ja tulkintaa ndma luurangot saavat sitten ympdrilleen, kun se alkaa kiteytyé raportiksi." (K
1995)
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Hanestd aikaisempi haastattelu on patevd my0s timén paivan ndkokulmasta, mutta sen jalkeen
toimintaympéristossa on tapahtunut paljon.

"Yksi hyvin oleellinen asia, mitd kautta talon sisélle on tullut paljon uuden tyyppistd kohinaa
ainakin ja toimintaakin, on tietysti timd EU:hun liittyminen, joka on tuonut mukanaan kaikki
EU-ohjelmat ja niiden ymparilld tapahtuvan askaroinnin ... [johtaja] keskittdd tyGpanoksensa
sithen suuntaan ... ollaan téllaisessa pyhén taikka tuollaisen onnellisen ohjaamattomuuden tilas-
sa sen suhteen." (K 1995)

Johtamiseen liittyvid tehtdvid onkin jaettu siten, etté K:1le on tullut vastuu Opetushallituksen kanssa
sovittavista koulutustilauksista. Siihen liittyen K:n koulutuspaallikkyys on vahvistettu muodollises-
tikin muutamaa viikkoa ennen tit haastattelua (kuvio 36). K:n mukaan ratkaisu on ollut tyonjaol-

linen eika sithen ole sisdltynyt mitddn materiaalisia etuisuuksia.

1993 TYO 1995
verkostot W \\kouluW verkostot
suunnittelija7 \
kouluttaja / kouluttajuus \ esimiestehtiva
koulutuspaillikko sopimusneuvottelut
konsultointi
yksin tekeminen oph
tuottajuus tiimityd arviointi tilaukset
vastuut B tlhvelvolhsuus
funktio rakenteet ~ YHTEISTYO
tiimit taloudelhsuus
virastokulttuuri / professwnaahsuus
johtaminen
byrokratia koulutussuunnlttelupalvelut a51akkaat
kurssit
asiantuntijuus —_ ____—— tydnjako
organisaatio organisaatio
ohjelmatoimisto—— oppilaitokset
a51akkaat kanta-asiakkuus
tarpeet / kehittdmistilanne
seuranta //koulutettavan oma vastuu

VAIKUTTAMINEN

Kuvio 36. Tyo, yhteistyd ja vaikuttaminen — suunnittelija K

"... se mikd oli kaksi vuotta sitten nikyvissa ...
ollut mielessé sen viimeisen puolenkymmentd vuotta ...

Elika se koulutuspéllikkyysidea, mika [J]:lla on
tietysti olin aikaisemmin hyvin kova

tdmdn vastustaja, niin olen sitten ensimmdisend suostunut tahén tilanteeseen. Nimittdin vastaavan-
lainen posti oli kylla tarjolla [S]:llekin, mutta hén ei ottanut sitd vastaan". (K 1995)

Péllikkyyden vastaanottaminen on ollut K:lle ristiriitainen asia, mutta urapaineita on kehkeyty-
nyt myds valtion opetushallinnon eli koulutuksen tilaajan taholta. Vastuiden ja valtuuksien osalta

odotettiin selkeitd maarittelyja.
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"... sitten sen keskeisen tilaajatahon tai asiakastahon suunnalta tullut paine ottaa isompi vastuu
asian suhteen. ... se ei lahtenyt mydskddn tdaltd késin se tehtdviksi antaminen, vaan se ldhti
tilaajan taholta késin liikkeelle, joka oli sinélladn silloin myGs timmdinen varsin skitsofreeninen
ja kestdaméton tilanne". (K 1995)

Tilanne ei ole téysin tyydyttiva vielakéén, silld koulutuspdallikkyyteen kuuluu esimiestehtévia,
mutta valtuuksia ei ole tarpeeksi. K on voinut jarjestelld omaa tyotdén haluamallaan tavalla, mutta
muiden toiden jérjestelyihin hénen on vaikea puuttua, vaikka tyén méérén lisddntyminen sitd vaa-
tisi.

Koulutuskeskukseen on otettu projektityontekijditd, joille lisddntyvad tydomaarad on jaettu.
Myds heiddn vastuut ja velvollisuudet ovat hankalia kysymyksid etenkin projektitutkijoiden osal-
ta, joiden pitdisi saada keskittya tutkimiseen eikd kouluttamiseen. Vastuun ja valtuuksien ongelma
liittyy johtamiseen. Vaikka johtaja on vetdytynyt paljolti sisdisten asioiden hoitamisesta, han halu-
aa pitad asiat kdsissddn. K:n mielestd tallainen johtamistapa on hankala, koska asioita ei voi enna-
koida vaan ne ajautuvat tiettyyn pisteeseen kunnes ratkaisuja on pakko tehda.

Johtamisen ongelma on yleensa siind, etté sen taytyy olla samanaikaisesti sekd hajautettua ettd
keskitettyd. Johtaja koordinoi, mutta myds henkilostolld on vastuunsa johtamisesta.

"Merkittdvé osa johtamisfunktion hoitamisesta on muualla kuin johtajan mielessd, mutta johta-
jan pitdisi kyetd koordinoimaan tai ... ettd johtaisi sitd johtamisprosessia, joka kuitenkin on
hajautettua." (K 1993)

"... itse asiassa johtaminen ei ole vain johtajan tehtdva ... henkiloston mielissd tdma ndyttaa
ikddnkuin pelkistyvén siihen, ettd vain johtaja johtaa ja silloin johtaja voidaan asettaa vastuu-
seen kaikesta, mikd menee pieleen ... Kun tosiasiallinen tilanne on se, ettd tietyissi rajoissa
jokaisen pitdd johtaa ja jokaisella on ollut sithen mahdollisuus silloinkin kaksi vuotta sitten, se
vaan ei ollut niinkuin tunnustettu." (K 1995)

On ilmeistd, ettd kaikki eivit kuitenkaan halua johtamisvastuuta ottaa samassa laajuudessa kuin
K. Alun perin hinkaan ei ole sitd halunnut, mutta on véhitellen alkanut "kantaa organisaatiota", ts.
hénelld on ollut véhinté&nkin taipumusta ko. rooliin.

K:n intressind on kehittyd myds kouluttajana, jota roolia hdn on jonkin verran ehtinyt harjoit-
taakin. Yhtend konkreettisena syynd hiin mainitsee, etté itse kouluttamalla sddstyvét ulkopuolisel-
le kouluttajalle maksetut palkkiot. K:1la on taustaansa liittyen my6s halua tutkijan ty6hon, minka
toteuttaminen ei ole aikaisemmin ollut mahdollista. Nyt se on avautunut hiukan koulutuksen arvioin-
titematiikkaan liittyen.

"... ainoa, mitd siitd on edelleen jddnyt puuttumaan on tdmd tutkimuksen puoli. Silld tavalla
suunta on ollut painvastainen, esimerkiksi lukemisen maédrd on vahentynyt". (K 1993)

"... asiantuntemus ... téhén arviointiproblematiikkaan, jossa mielenkiintoisella tavalla, voi sa-
noa, ettd yhdistyy néitd aikaisempia intohimoja kuten muun muassa ... kiinnostuneisuus tutki-
musmetodologiaan. ... joskin marginaalisessa madrin ... toisaalta taas sitten timmdinen var-
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muus ... konsultatiivinen varmuus, niin on omalta puoleltani kasvanut vuosien mittaan." (K
1995)

Kehittymistadan K kuvaa konsultatiivisen varmuuden kasvamisena suhteessa asiakkaisiin ja nakymét-
tomédn osaamisen lisdédntymisend suhteessa omaan organisaatioon. Yksi nakymattomén osaamisen
ulottuvuus on ihmissuhdeverkosto. Vastuiden muuttuminen liittyy my6s verkostoon, jota ei ole
helppo siirtdd muille.

"Naissd verkoissa on eri tyyppisid solukoita. ... jotkut asiakasorganisaatiot ... ihmiset, jotka
nimenomaan koulutustarpeiden ja -vaikutusten suhteen ovat 16yhind verkostona. ... Tietenkin
ndiden vilitykselld on edelleen kiinni joissakin muissa verkostoissa." (K 1993)

"... minulla on kuitenkin se ihmissuhdeverkosto olemassa, joka vain on osittain yhteistd muille.
... se on ndkynyt silld tavalla, ettd on ollut jopa sellaisia kriisiytymisen oireita, kun olen ilmais-
sut, ettd jotkut toiset tulisivat ottamaan vastuuta tille alueelle. Ettd se siirtyma tdytyy hoitaa aika
varovasti." (K 1995)

Verkostossa litkkuu ja virtaa asioita, joihin kuuluu niin sanallista kuin sanatontakin viestintda,
asiat ovat ikéén kuin ilmassa ja niihin pitdd osata tarttua. K kuvaa virtaamisen energiana, joka
syntyy arkipdivdisessd kanssakdymisessd. Siind pitdd myds ihmisten valisten henkilokemioiden
sopia yhteen.

"... hakeudun myds tdmmdisten ihmisten seuraan ... joiden kanssa voi vahén niinkuin virtaa
kierrdttdd. ... Merkitys on siind ... semmoista vield epdmaardisempa, voisiko sanoa ettd energi-
aa, jota tyontekoonsa saa ... eri yhteys-, ihmisverkostojen kautta." (K 1995)

Koulutuskeskuksen toiminnan luonne on K:n kertoman mukaan muuttumassa. Kun koulutettavat
tulivat aikaisemmin padsdéntoisesti Koulutuskeskuksen tiloihin pitkienkin matkojen takaa, niin
nyt suuri osa koulutuksesta jérjestetdan eri puolilla maata alueellisina tilaisuuksina. Padsaantoi-
sesti kyse on ollut Opetushallituksen tilaamasta koulutuksesta, mutta on olemassa merkkejé oppi-
laitosten vastaavista tilauksista. Ndin koulutus ei ainoastaan alueellistu vaan paikallistuu. Vield
kuitenkaan Koulutuskeskuksen olemassaolon ehdoissa ei ole tapahtunut olennaista muutosta. Mutta
on opittu eldméén epavarmuudessa ja kadntamaan se jopa uusien vaihtoehtojen 16ytdmiseksi.

Koulutuksen vaikuttavuus on K:n mukaan ketju, joka ulottuu yksildiden tarpeista yhteiskun-
nallisten hyvinvointivaikutusten aikaansaamiseen saakka. Ketjun alkupééssa ovat asiakkaat ja heiddn
tarpeensa, joiden perusteella koulutusta organisoidaan. Myds vaikutusten mittaaminen on pitkélle
asiakkaista riippuva asia. Tyonsd vaikuttavuuden K ndkee Koulutuskeskuksen organisaation ldpi
asiakkaan uusiin koulutustilaisuuksiin asti.

"Alkupddssd on tavalla tai toisella suoritettava tarpeiden kartoitus ja toinen pad on vaikutusten
seuranta. Molemmissa paissd 10ytyy ne suurimmat puutteet ... tietylld satunnaisuudella tai
kontingenttisuudella aina isketdén asiakasryhmienkin noteeraamiin koulutustarpeisiin ... Jos aja-
tellaan koulutukseen osallistujia, he eivét ole koskaan pyyténeet sitd, tutkikaa mitd vaikutusta
teiddn koulutuksella oli minuun. Néin kérjistetysti sanottuna." (K 1993)
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"... miten minun ty0 vaikuttaa, niin taytyy lahted pohtimaan miké timé [Koulutuskeskus] kai-
ken kaikkiaan organisaationa on. ... Yht#éltd timd on koulutussuunnittelua tuottava organisaa-
tio. Toisaalta ... koulutuspalveluita, ... joidenka tarkoituksena on lisétd thmisten osaamista ja
muuttaa organisaatioita ... etté sielld saadaan taas seuraavan vaiheen osaamista aikaiseksi niin-
kuin meidén tyon kautta ... Vaikuttavuus on hyvaa silloin, kun vanhat asiakkaat pysyvit kesto-
asiakkaina ja saadaan uusia tilauksia." (K 1995)

Koulutuksen vaikuttavuuden pohdintaan K lisaa tilivelvollisuuden kasitteen. Tilivelvollisuus on
laadultaan kahdenlaista, toisaalta taloudellista vastuuta, jota mitataan suoritteilla ja toisaalta
professionaalista vastuuta, joka liittyy koulutuksen laatuun ja todelliseen vaikuttavuuteen. Kéytén-
nén ongelmana on, ettd koulutuksen tilaajalle raportointi legitimoi taloudellista mutta ei ammatillista
vastuuta.

"... raportointivelvollisuus tarkoittaa sitd, ettd sanotaan ettd paljonko sitd jengid kulki ja minka-
laisissa tilaisuuksissa ... tuliko tarpeeksi suoritteita, jotta voidaan se rahamaird tilille siirtaa,
mistd oli sovittu. ... se legitimoi sen, ettd [eettisen vastuun] voi jéttdd hunningolle. ... joku taho,
joka rahoittaa toimintaa tilausten tai sopimusten kautta legitimoi seké sitd, mitd tehdéén ettd sitd,
miké voidaan jattad tekemattd." (K 1995)

Eettinen tilivelvollisuus on professionaalista vastuuta, jonka pitdisi toteutua asiakkaan suuntaan.
Koska sité ei mitata eika siithen velvoiteta, se jad koulutussuunnittelijan itsensé varaan.

"Se tilivelvollisuus on epdméérdinen, se on tietysti moraalinen, eettinen velvollisuus, joka ei
velvoita sindllédn tekoihin ... tima ristiriita minusta on kyll& meilld selvdsti olemassa ja ristiriita
silld tavalla, ettd mind kannan sitd ristiriitaa myds." (K 1995)

Ristiriita kytkeytyy "bisnesorganisaationa” toimimiseen, maarélliset suoritteet ja taloudellisen tu-
loksen varmistaminen ohjaavat ensisijaisesti toimintaa. Koulutuksen todellista vaikuttavuutta voi-
daan kylla mitata esimerkiksi viivéstetyn arvioinnin avulla, mutta sitd tehdén aivan liian vahén.
K:n ndkemyksen mukaan tdma juontuu aina koulutuspolitiikasta asti. Vaikka puheissa vaikutta-
vuuden arviointia pidetéan tarkeéna ja jopa organisoidaan siihen liittyvad koulutustakin, niin kaytén-
nosséd vaikuttavuutta tutkitaan hyvin vahén.

Koulutuskeskuksessa tilanne on hieman aikaisempaa parempi. Yksi laaja hankearvio on tehty
jatoista ollaan aloittamassa. Tulokset vahvistavat koulutuksen ja kehittdmisen integroinnin merki-
tysta.

"... yhden tdmmoisen pitkdkestoisen kurssin ... yhteydessd suoritetaan vaikuttavuusseurantaa
ikddnkuin epdsuorasti. Kurssilaiset tuottavat tiettyja véliraportteja, joissa he analysoivat omaa
tyotéén tai kehitystddn ... Sinulla on varmaan itselldsi jostain hankkeesta tietoa enemmén kuin
minulla, esimerkiksi sen pajan yhteydessd". (K 1993)

"... ne talot, joissa asian eteen ei oltu juuri mitdéin tehty, niin katsoivat, ettd eivit olleet siitd
koulutuksesta juuri mitdén saaneet. Ja taas ne talot, joissa oli jo aika paljon tehty, oltiin aika
pitkélld, niin ne arviot olivat vihdn saman suuntaisia. Mutta ne, jotka olivat juuri kdynnistineet,
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kadynnistdmassd opetussuunnitelmatyotd, katsoivat ettd olivat saaneet koulutuksesta merkittévéadkin
tukea sithen tychon. " (K 1995)

Tulosten mukaan taydennyskoulutuksen vaikuttavuus on yhteydessé kehittamisprosesseihin, joita

oppilaitoksissa on meneillddn. Tarkeintd on oikea sisltd ja oikea ajoitus, mikd ei ole kuitenkaan

vain koulutuksen jérjestdjan vaan yhtélailla asiakkaan ongelma. K perdd myos asiakkaan vastuuta

etenkin silloin, kun asiakas on saanut riittédvasti informaatiota tarjolla olevista ohjelmista. Myds

asiakkaan tulisi osata ajoittaa koulutuksensa oikein varsinkin, kun kyse on aikuisista koulutettavista.
Tdydennyskoulutuksen vaikuttavuuden K tiivistdd seuraavasti:

"... koulutus on vaikuttavaa, jos sen ldpikdyneet ihmiset kykenevit kisitteleméén omaan tyShonsa
liittyvid asioita uuden tyyppisestd ndkokulmasta, uuden tyyppisin késittein, ensimméisen asteen
vaikuttavuutta. Toisen asteen vaikuttavuutta on se, jos he tydhon mentyadn kykenevit justeeraa-
maan jossain méérin omia tyGorientaatioitaan ... lahtevat vaikka yhdessa ... kehitteleméén uutta
pientikin projektia ja saada sen aikaan." (K 1995)

Néin K tulee samalla médritelleeksi alueen ja rajan, mikd on koulutussuunnittelijan osuus ja mihin
saakka hdnen taytyy kyetd vastaamaan koulutuksen vaikuttavuusketjusta.

Suunnittelija K on edennyt urallaan koulutuspaallikon tehtdvadn, mika on tarkoittanut jo kéytan-
ndssé toteutuneen asiantilan muodollista vahvistamista. Valinnat eivét kuitenkaan ole olleet helppo-
ja, koska seké asemaan ettd tehtavaan liittyy ristiriitoja. Asemaan sikali, ettd koulutuspaallikkyys
on luonut uuden hierarkiaportaan organisaatioon ja tehtdvaan sikali, ettd siind joutuu tekemaén
jatkuvasti kompromisseja ammatillisen ja taloudellisen vastuun valilld. Tydyhteison ja organisaa-
tion kannalta hénen ratkaisunsa ovat tuntuneet valttdmattomyyksiltd, mutta ne palkitsevat huonosti.

Koulutussuunnittelija S

Suunnittelija S haluaa ottaa ensimmaisen haastattelun kasitekartasta esille oppimista kuvaavan
kohdan.

"Eli tdssd on tdmd oppiminen -kohta, siind tim4 action learning -késite ... lahinnd halusin vaan
todeta téssd, ettd toimintaoppiminen yhteisossa tarkoittaa myds nditd kyseenalaistavia kokeiluja
... eli kolmella tasolla tavallaan, ihan perus-, arjessa oppiminen, sitten timmdisié kyseenalaistavia
kokeiluja, jotka vaikuttavat organisaation muutokseen, sitten uutta luovat kokeilut eli innovaati-
ot, pilotit." (S 1995)

Toinen kohta, johon S haluaa kiinnittdd huomiota liittyy johtamiseen ja tulosalueisiin. Kohtaan
voitaisiin lisétd 'muut tulosalueet!, jotka sisdltdvit hallinnon, sisdiset palvelut yms. toiminnot.
Enempii tarkennuksia ei ole. S sanoo olleensa niin kiinnostunut menetelméastd, ettd on laatinut
haastattelusta myds oman kasitekartan.
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"Minua kiinnosti tdimé haastattelu niin paljon, niin mind tosiaan tein oman késitekartan omaan
tyokirjaani ... se oli mielenkiintoista, mitd olin ajatellut 9.11.1993 ... Se oli erittdin hauskaa ja
mielenkiintoista, innostavaa. ... Se on tietenkin hiukan eri ndkdinen kuin tdmé sinun, mutta
siind oli itse asiassa samat elementit." (S 1995)

Tutkijan laatiman kasitekartan S nékee osaamisesta kasvavana puuna. Y1haalla on kasvatus ylakasit-
teend ja koulutussuunnittelu on perustehtivé. Vasemmalla puolella on ikddn kuin osaamisen sub-
stanssi ja oikealla puolella tavallaan yhteison ydinprosessi.

"No, téssdhdn ihan selkedsti huomaan, ettd tulee timd yhteis6llisyys ja organisaationdkdkulma,
myGhemmin toteankin, ettd sitten tietenkin omalla tyolld on titd yhteiskunnallista vaikutusta ...
tavallaan timéd koulutussuunnittelijan tyd rakentuu titd kautta ja vasta asiakassuhteen kautta
padstadn vaikuttamaan tdhdn yhteiskunnalliseen." (S 1995)

S on I6ytényt kasitekartasta saman, mitd tutkijakin on siind tavoitellut eli ajattelu- ja toiminta-
prosesseja kuvaavat asiat, joiden merkitykset avautuvat kisitesuhteiden kautta.

Myds S aloittaa kahden vuoden aikana tapahtuneen kehityksen tarkastelun johtamisesta, mut-
ta kohteena on oma johtajuus ja sithen liittyva konsultatiivinen tydote.

"Jos ajatellaan johtajuutta, niin johtajuushan tietysti yhteisossd nikyy ihmisten tyond, jokainen
johtaa omaa tyotd, johtajuus ilmenee toisten kautta, ettd siitd nousee timéd minun filosofia. Ja
mind olen nykydén sitten itse asiassa tuon -93 jélkeen kiteyttdnytkin sitd asiaa, aika paljon poh-
tinut sitd konsultoivan johtajuuden kasitteen kautta. Itse koen, sitd mind yritén arjen tydssa teh-
da." (S 1995)

Konsultointi ja konsultatiivinen johtaminen on pitkdan ollut S:n mielenkiinnon kohteena (kuvio
37). Han on halunnut patevoitya prosessikonsulttina, kouluttautunut ja suunnitellut konsultointiin
ja johtamiseen liittyvid koulutusohjelmia.

"Mind olen ollut hyva koulutussuunnittelija, hyva koulutuksen markkinoija, uskon ettd olen sit,
mutta téllaisissa konsultointivalmiuksissa, siind ei ole riittdvasti taitoja." (S 1993)

"... olen saanut nyt tdmén consulting in organisation and management developing program -
ohjelman englanniksi loppuun, seitseméanvuotisen ohjelman ja sen kautta koen, ettd ... persoona
rupeaa kantamaan ... kun toimii konsulttina". (S 1995)

Konsultin taitojaan S sanoo testanneensa Koulutuskeskuksessa sisdisen kehittdjan roolissa. Yksi
tarkeimmista testaamisen ja kehittdmisen valineistd on ollut aikuiskoulutuksen tydpaja. Tyopajan
suunnittelijana héntd on haastateltu jo neljd vuotta sitten, mistd on puhuttu kaksi vuotta sitten
tehdyssé haastattelussa, mutta héin haluaa palata aiheeseen vield téssakin haastattelussa. S:n mu-
kaan tydpajasta on tullut vahitellen suunnittelijoiden yhteistd omaisuutta, jota jokainen on muun-
nellut omien tarpeidensa mukaan.
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1993 TYO 1995

verkosto / \ koulutussuunnitteluprosessi
omat rajat \sanahémy
pitevoityminen — \\transformointi
/ parit konsultomtl
konsultointi ryhmat | ohJ aajan rooli
Jlaata T johtajuus
asiakas- t11m1t
analyym\\ asiantuntijuus / YHTEISTYO \\ prosessirytmi
markkinointi t11m1tyo oppimisprosessit
kypsyminen tilivelvollisuus |
oma johtajuuS\\ arV101nt1 \\ asiakas
/ organisaatio luottamuskulttuuri /
laatu reflektointi tllaaja
tulosjohtaminen / opplmlnen Akiliit
asiantuntijuus / proj ektlt oppilaitokset
oppilaitosten tarpeet organisaatio
— oppiva yhteiso
koulutuspolitiikka VAIKUTTAMINEN " hologrammi

Kuvio 37. Tyo, yhteistyo ja vaikuttaminen — suunnittelija S

"... tyGpaja on toiminut Koulutuskeskuksessa myds sisdisen kehittimisen tyovélineend. ... siitd
on tullut meidén yhteisdssd semmoista kollektiivista toimintaa ja silloin minun roolini on muut-
tunut silld tavalla, ettd ... toimin timmdisen tydpajan kehittimiskonsulttina tavallaan." (S 1991)

"... meilld tydpaja, aikuiskoulutuksen tySpajan tyokédytintd on véhin kerrassaan siirtynyt kai-
kille meidén kursseille. ... se kurssi toi titd kulttuurimuutosta téhén yhteisoon ja sen avulla tuli
luvalliseksi pedgogiset innovaatiot ja kokeilut." (S 1993)

"... jokainen on keksinyt sen ruudin uudestaan, jotenkin se vaan ei ole tydpajan tydskentelyn
nakoistd ... Sitdhén se aito transformaatio on, jokainen keksii sen ruudin oman nikdisekseen".
(S 1995)

Aikuiskoulutuksen tyopaja on ollut kokeilu ja ns. pilottikurssi verrattuna muihin koulutusohjelmiin,
joiden tydtapoihin tyopajan perusajatuksia on sovellettu.

"Ja sitten minun mielestd sitten tydtapa, semmoinen istuntotyyppinen tydskentely mitd tydpajassa,
se on sen kautta jatkunut sitten. Ja sen kautta on tullut tima prosessijohtamisen idea myds meil-
le". (S 1995)

S:n ndkemyksen mukaan tydpajakoulutus on ollut erittdin vaikuttavaa koulutussuunnittelijoiden
oman ja yhteisen kehittymisen nédkokulmasta. Silld on ollut merkitystd niin suunnittelijoiden am-
matillisessa kuin koko organisaationkin kehittymisessa.

S kuvaa koulutussuunnittelua transformointiprosessina, jossa suunnittelijan tehtévéna on muun-
taa tietoa, teorioita ja malleja asiakkaan ymmartamalle kielelle. Esimerkiksi monien oppimisnéke-
mysten valilld ei ole niin suuria eroja kuin niihin liittyvien koulukuntien kielenkdytdstd voisi
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paatelld. Erilaisuudessa on paljon "sanahdmyé", jota koulutussuunnittelijan taytyy osata purkaa ja
muuntaa sellaiseen muotoon, ettd ne kyetdan koulutuksessa omaksumaan.

"... koulutussuunnittelija on ammattilainen, joka reflektoi aika paljon ldpi niin sanottuja muoti-
ilmauksia, kdsitteitd. ... minun velvollisuus on tulkita ndit4 juttuja oman reflektion kautta johon-
kin ja sitten tarjota jotenkin tallaista yksinkertaisempaa juttua asiakkaalle. Ja sitten he kyseen-
alaistavat ja reflektoivat, tekevit siitd omia tulkintoja". (S 1995)

Suunnittelijan pitda eldd reflektioprosessi itse lapi, jotta han kykenisi kokemuksensa kautta ymmar-
tamadn millaisista vaiheista oppimisessa kulloinkin on kyse. Asiakkaat tarvitsevat oppimisen fooru-
min, jossa he vuorostaan voivat kdydé lapi omaa reflektioprosessiaan. Jokaisen tehtivana on oivaltaa
ja muuntaa késiteltdvat asiat omaa kdyttoddn varten. Téma pétee niin suunnittelun kuin johtami-
senkin oppimisessa.

"Eli mind koen, ettd konsulttina, koulutussuunnittelijana, johtajana téytyy kulkea itse se tie en-
nen kuin voi varmistua. Ettd pystyy tdsmalleen johtamaan niin pitkalle kuin on itse kulkenut sen
tien. Sitten kun on itse kulkenut, se on oma kokemus, sité voi reflektoida sen asiakkaan kokemuk-
seen ja sitten tutkailla, ettd miten timd minulla meni ... kdyttdd itsed myGs siind semmoisena
arviointikohteena, niinkuin peilata." (S 1995)

Omalla kohdallaan S sanoo prosessin avautuneen ohjaajan roolin merkityksen oivaltamisen kaut-
ta.

"Esimerkiksi tissd omassa oppimisprosessissa timéd konsultaatioprosessi aukesi ihan eri tavalla,
kun tajusinkin ettd mikd on se ohjaajan rooli. ... Se on aikamoista hiljaista tydskentelyd, se ei ole
arviointia, se on enemmén, se on toisen laadun varjelua ... Monesti kun luullaan, ettd ohjaajan
rooli on arvioida, onko tuo hyva tai huono ... mutta se ei ole, vaan se on itujen varjelua." (S
1995)

Kokemus tuottaa oppimista, joka muuten ei ole mahdollista. Téllaisia asioita ovat mm. asiakas-
prosessien ymmartdminen ja prosessirytmin tajuaminen. Omassa tyoyhteisossa oppimisen tukena
voi kéyttad kollegaa, johon voi luottaa palaute- ja arviointikeskusteluissa.

"... jonkun kanssa voi tehdd pareittain sopimuksen, miten me voidaan tutkia toistemme tyGta.
Minulla on erés kollega, kun me hénen kanssaan tehdéén, niin me arvioidaan neuvottelukdynnit,
miten tdmd meni ... Annetaan toisillemme palautetta ja jos sitd palautetta annetaan, niin se
taytyy lahted siitd, ettd sanotaan ensin positiivista, sitten sanotaan korjaamiskohta ja sitten taas
(S 1995)

S on aikaisemmin luottanut paljon siihen, ettd oppiminen tapahtuu tydyhteison kypsymisen kautta
ja thmiset ottavat sen myotd vastuuta. Mutta vastuuta ei voi ottaa, jos sithen tarvittava taito puut-
tuu. Kehitys ei tapahdu itsestddn, vaan sitd pitdisi ohjata tydyhteison itsearvioinnin, stop-analyy-
sien kautta. Vaikuttaa siltd, ettd S ei endd tdysin luota "silleen jttimisen" -taitoon aivan yhta
paljon kuin aikaisemmin.
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"Joskus on sellaisia vaiheita, kun joitakin asioita vieddén lpi, ettd se avunanto ei ole oikea
ratkaisu. Kysymys on mieluumminkin silleen jittdmisestd, jotta thmiset pystyvét tarttumaan,
itse ottamaan vastuuta asioista." (S 1993)

"... meilld ei ole riittdvisti ollut nditd stop-analyyseja eli me ei olla pysahdytty sithen, ettd mitd
taitoja henkildston tdytyy kehittdd, jotta padstdéin uuteen seuraavaan vaiheeseen. ... ideamaailma
menee nopeammin kuin timd meidén todellisuus ja me ei osata sitd ideamaailmaa ja meidén
todellisuutta yhdistdd ... jos puuttuu taito, ei voi ottaa vastuuta." (S 1995)

S:n mukaan tydyhteisossd on meneillddn kamppailuvaihe, jossa neuvotellaan paljon yhdessd ja
luodaan luottamuksen kulttuuria, mutta valilld palataan vanhan valtakulttuurin puolelle. Osassa
yhteis6d toimii konsultoiva johtajuus, jonka kautta luottamuksen kulttuuria rakennetaan.

"Mind nden, etté [konsultoiva ote] on, se on tirkein laatu johtajuudessa. Jos tdmé laatu on, niin
sitten hoituu ndmé muutkin, hallinnolliset tehtdvét, markkinointi, nima johtajan perustehtévit.
Mutta jos tdmé laatu on heikko, silloin epéonnistuu ihmisten johtamisessa." (S 1995)

Konsultoiva johtajuus vaatii osaamista ja taitoja, mihin kaikki eivét vield pysty. Myds tiimityo
tarvitsee konsultatiivista johtamista. Koska kaikki eivit sithen kykene, byrokraattista johtamista
toteutetaan yha. Uuden toimintatavan merkit ovat olleet ndkyvissd, mutta johtamisessa on kyse
myds persoonan laadusta.

"Nyt on positiivinen vaihe menossa, nyt on sellainen nytkahdysvaihe tapahtumassa, laadullinen
nytkahdys. hmiset 1dhtevét yksiloind vetdméin omia kehittdmisryhmid, ottavat vastuuta entistd
enemmén tietyistd koulutuksen alueista." (S 1993)

"... selvéisti mind olen havainnut, ettd toisilla ihmisilld on valta laatu nimenomaan johtamiseen
ja osallistumiseen. Kaikilla ei ole sitd ja se tytyy hyviksyd. Varmaan sithen voi oppia, mind
uskoisin ettd siind yhteisossakin tdytyy vihan miettid." (S 1995)

Tiimit ovat kdynnistyneet konkreettisten projektien kautta, mutta niiden vélilld on vain véhin
yhteistoimintaa. S:n mielestd tiimityon edistimiseen tarvitaan selked kehittimisohjelma, silld tiimien
yhteisty6 on avain myds organisaation oppimiseen. Tyoyhteiso kuitenkin jarruttaa ja estdd omaa
oppimistaan péivittdin, ihmiset sabotoivat ja vaikeuttavat toistensa oppimista. Varsinkin kriisiti-
lanteissa puolustusmekanismien kielteinen vaikutus tulee nékyviin, koska toimitaan omien
tuntemusten mukaisesti valtakulttuurin ehdoin. Tallaiset tekijét pitdd tiedostaa ja ne tiytyy kési-
telld.

"... meilld tdmd tunteiden tiedostamisprojekti, mikd yhteisdssd on ollut ... se on vaikuttanut
kyll& positiivisesti minun mielestd tdhdn kulttuuriin. Minusta pitdisi siirtyd tihan oppivaan, oppi-
miskulttuuriin. ... jos johtaja on defensiivinen sinua kohtaan ... tajuat, ettd se johtuu siitd, ettd
johtaja ei kestd, ettd sind teet hyvin, niin se pitdd nostaa ndkyville se asia. ... tissd tunteiden
tiedostamisprojektissa me kéytiin nditd ldpi, se on totta meidén organisaatiossa. ... Kaikki yhtei-
sOn jasenet eivat olleet siind kylld mukana." (S 1995)
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S:n mukaan Koulutuskeskus on kehittymassa byrokraattisesta vaiheesta integraatiovaiheessa ole-
vaan organisaatioon. Toisin sanoen tyoyhteisd opettelee oppimaan, luomaan oppimiskulttuuria ja
muuntumaan oppivaksi organisaatioksi.

Koulutuksen vaikuttavuuden suunnittelija S on nahnyt riippuvan asiakkaiden tarpeista ja kou-
lutuspoliittisesta padtoksenteosta. Hyvadkaan koulutusta ei kysytd, jos se ei ole koulutuspoliittisen
trendin mukaista. Asiakkaille on pitinyt tarjota koulutuspoliittisesti legitimoitua koulutusta. Koulu-
tuskeskuksen toteuttaessa Opetushallituksen tilaamia asiakkaille maksuttomia ohjelmia koulutus-
politiikan vaikutus on muuttunut vieldkin suoraviivaisemmaksi.

"Koulutuksella ei voi vaikuttaa, jos hallinto ei muuta normejaan. Asiakkaat kayttiytyvét tysin
koulutuspoliittisten trendien mukaan. He eivit suostu kehittiméén sitd yhteisod he eivét uskalla
ottaa mitddn uusia ideoita ennen kuin Opetushallitukselta tulee lupa eli asiakkaat eivét osta niitd
kursseja." (S 1993)

"Sen liséksi, ettd me olemme vieméssd Opetushallituksen koulutuspoliittisia tavoitteita lapi, niin
meidén tehtdva on varmistaa, ettd semmoinen koulutus tuodaan, laadukas ja meilld on moraali-
nen tilivelvollisuus suhteessa asiakkaaseen." (S 1995)

Koulutus ei ole vain ns. toimeenpanokoulutusta tai valmiiden ohjelmien tarjontaa, vaan se pyri-
tddn suunnittelemaan yhdessa tilaaja- ja oppilaitosasiakkaiden kanssa mahdollisimman pitkalle.
Kouluttajat ja tarvittaessa tutkijat vedetéién suunnitteluun mukaan myds mahdollisimman aikaisessa
vaiheessa. Koulutuksen siséltd, laatu ja vaikuttavuus jésentyvit siten neuvottelun ja sopimisen
kautta. Prosessiin liittyvaa koulutussuunnittelijan vastuuta ja tilivelvollisuutta S erittelee useasta
nakokulmasta.

"... ettd todella on vastuussa omasta tydstddn moraalisesti, ammatillisesti, taloudellisesti ja sosiaa-
lisesti, on tilivelvollinen ndistd tekemisistadn mité tekee. Siind titd vaikuttavuutta. Taloudellisessa
lahinnd tulisi se, ettd se ei olisi tuhlausta, siind tulee kantaa yhteiskunnallinen vastuu. Sosiaali-
sesti on vastuussa siitd, ettd nimé asiat kantavat aikanaan ihmisten ajattelussa, mielessd. Amma-
tillisesti, ettd téssé olisi sellainen tietopohja, joka kantaa tulevaisuudenkin ammatillisessa maail-
massa, tdss ei niinkuin myyda mitdén vanhaa ja tarpeetonta. Moraalisesti timé tarkoittaa sitten
ainakin niitd omia arvoja ja asiakkaan arvoja." (S 1995)

Mité parempaa koulutusta tuotetaan, sitd ainutkertaisempaa se on. S:n mukaan asiakasprosessia ei
voi varastoida, vaan se on tuotettava joka kerta erikseen jokaisen asiakasryhmén kanssa. Jos ei
onnistu prosessin ohjaamisessa, samalla koulutustuotteella voi epéonnistua toisen ryhmén kanssa.
Tama tarkoittaa, ettd prosessin ohjauksessa on oltava joka hetki tietoinen koulutuksen vaikuttavuu-
desta. On tdrkedd huomata, ettd suunnittelija itse on osa prosessia ja ongelmaa.

"Téssd on semmoinen levittdytyminen ... ettd oppii yksin ja sitten ne oppii ... kollegan kanssa ja
sitten se rupeaa kantamaan, ettd dkkid huomaa, ettd oppii tiimin kautta ja sitten koko yhteiso
kantaa. Ja kun on asiakastilanteissa, pystyy peilaamaan, ettd miten se yhteisollinen oppiminen
meilld kdy, mitd ongelmia siind on. ... ettd ahaa, timd asiakas puhuu samasta ongelmasta, mikd
on meilld, ettd timd yhteiso on tietylla lailla minulle myds hologrammi suhteessa asiakastyos-
kentelyyn." (S 1995)
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Jos uusia kehitysinnovaatioita ei ole Koulutuskeskuksessa itsessddn saatu lapi, on todennakdista,
ettd ne eivit ole menneet lapi asiakasorganisaatioissakaan. Tutkimalla omia kehitysprosessejaan
Koulutuskeskus voi oppia hyvin paljon siitd, miten asiakasorganisaatioiden ongelmia voitaisiin
kasitelld. Holografia tarkoittaa kouluttavan ja koulutettavan organisaation ongelmien ratkaisupro-
sessien samankaltaisuutta. S:n ajattelussa tdydennyskoulutusorganisaatio kulkee kuitenkin asiakas-
organisaation edelld tai ainakin pitéisi kulkea. Oppivana organisaationa se testaa itsessadn, miké
on mahdollista vallitsevan politiikan kontekstissa.

Suunnittelija S analysoi ammattiaan koulutussuunnittelun, konsultoinnin ja johtamisen muo-
dostamana kokonaisuutena. Koulutussuunnittelun hin nikee késitteellisend tydnd, jossa teorioita
jamalleja muunnetaan asiakkaiden ymmértimén kielen muotoon. Konsultin roolissa toteutuu asia-
kaslahtdisyys ja -prosessien kéytto ongelmanratkaisun ja oppimisen ohjaamisessa. Johtajan laa-
tuun kuuluu konsultatiivisuus ja kyky rakentaa luottamuksen kulttuuria ja ohjata organisaation
oppimista. Suunnittelija S on toinen Koulutuskeskuksen johtavista suunnittelijoista, mutta johta-
juuttaan hén ei ole halunnut pukea paallikkyyden muotoon, vaan mieluummin puhuu konsultatii-
visen kehittdjén ja johtajan roolistaan.

Yhteenveto

Koulutussuunnittelijat K ja S ovat vahvistaneet rooliaan ja asemaansa Koulutuskeskuksen johta-
vina suunnittelijoina. He ovat kuitenkin mielténeet johtajuutensa eri tavoin. K nékee paallikkyytensa
linjaorganisaation ldpi, vastuiden, velvollisuuksien ja valtuuksien muodostaman ristiriitaisen vyyh-
din kautta. S mieltdd oman johtajuutensa asiantuntijuuden ja konsultatiivisen toimintatavan kaut-
ta. Erilaisuus ndkyy myds henkilokohtaisessa tyGtavassa. Kun K analysoi tapahtunutta ja pohtii
mahdollisuuksia, S ideoi ja suunnittelee uusia kokeiluja. Juuri tissd suhteessa he muodostavat
hyvin ty6parin.

Kumpikin nikee tyoyhteison johtamisjarjestelman lapi. Vaikka johtamisessa on arvostelemi-
sen aihetta, sitd on myds arvostelijoissa itsessadn. Johtamisvastuuta on pyritty jakamaan tasavertai-
suuden pohjalta. Kaikki eivdt ole vastuuta kuitenkaan halunneet, vaan ovat kdytténeet energiaansa
vastustamiseen pitimalld kiinni yksipuolisesta arvostelun oikeudestaan. Toisaalta yhteistyon laa-
tu on parantunut projektitiimien ja sisdisen koulutuksen avulla, joiden puitteissa on opittu kdy-
méén myos palaute- ja arviointikeskustelua. S:n mukaan ilman tietoisia kehitysohjelmia tydyhteisd
ja organisaatio eivat kehity. Etenkin organisaatiokulttuurin ja valtajirjestelméén siséltyvid kehit-
tymistd estdvid tekijitd on opeteltava késittelemaan, jotta koko organisaatio voisi oppia.

Seka S ettd K tuovat esiin tilivelvollisuuden kasitteen pohtiessaan tdydennyskoulutuksen vaikut-
tavuutta. Tilivelvollisuus on vastuuta kahteen suuntaan ensin koulutuksen tilaajalle taloudellisilla
ja médréllisilld suoritteilla mitattuna. Toiseksi se sisiltdd ammatillisen ja eettisen vastuun, joka
tarkoittaa asiakkaan saaman koulutuksen laatua ja vaikuttavuutta. Taloudellista vastuuta on yksinker-
taista mitata ja silld on myos vaikutusta koulutuksen laatuun, koska ensisijaisena kriteerind on
tayttdd tilaajan tarpeet ja vasta toissijaisesti koulutettavien asiakkaiden tarpeita.

189



Ammatillinen ja eettinen vastuu riippuu koulutussuunnittelijan ja kouluttajien osaamisesta,
mistd voidaan joutua tinkim&&n maarallisten suoritepaineiden seurauksena. Koulutuskeskuksen
toiminta ndyttad joutuvan vahitellen "puun ja kuoren valiin", koska alihankkijana oma liikkkumatila
pienenee jatkuvasti. Koulutuksen tilaaja ndyttdd yhd selkedmmin ohjaavan niin asiakkaiden tar-
peiden muodostusta kuin resurssejakin, joilla tarpeisiin vastataan.

5.2.1.5  Johtaja ja suunnittelijakunta

Johtaja J:n kanssa keskustelu alkaa edellisen haastattelun kasitekartan tulkinnasta. Esimerkiksi
kasite osaaminen vaatii selkiyttdmistd. Silld tarkoitetaan nimenomaan henkilokohtaista osaamista,
johon johtaminen linkittyy tyond. Toinen selkiyttdmistd vaativa kohta liittyy arvoihin, jotka kar-
tassa on linkitetty tiimitydhdn. J sanoo arvojen ohjaavan myos johtamista tai arvot ovat ikddn kuin
kaiken toiminnan taustaa.

"... oikeastaan voi sanoa, ettd arvot voisi ndhdd mydskin siind, ettd se olisi timmdinen vaikkapa
erillinen saareke, joka tassd vaikuttaa kaikkeen, ettd se ei valttimattd tarvitse viivoja ollenkaan."
(J 1995)

Néin varmasti onkin, mutta késitekartan tehtdvénd on ollut kuvata silloista haastattelua ja linkitykset
on tehty siind asiayhteydessa kuin kisitteitd on kaytetty. Kolmas keskusteltava kohta liittyy koulutus-
politiikkaan, joka J:n mukaan ohjaa seké johtamista ettd koulutuksen laatua ja vaikuttavuutta.
Koulutuskeskuksen on tehtédva oikeita asioita, ts. koulutuspolitiikan pitdisi nakya késitekartassa.

"Mind olen silld tavalla titd laatukysymystd meilld, tuolla tekstissakin l&hestynyt ... lahtokoh-
dasta ... koulutuspolitiikka, ettd me tehdédn oikeita asioita. Ettd on aivan turha mitata tuloksel-
lisuutta ja vaikuttavuutta yksittdisessd koulutuksessa ellei me kouluteta oikeita asioita." (J 1995)

Keskustelun jalkeen sovitaan, ettd tutkija tarkistaa tekstin ja tekee tarpeelliset korjaukset. Myohem-
min, haastattelun tekstiksi purkamisen vaiheessa on kdynyt ilmi, ettd vain alkuosa haastattelusta
on nauhalla. Alkuosa siséltdd kuitenkin tirkeitd asioita, joiden perusteella toinenkin késitekartta
on voitu laatia. Se on kuitenkin "tynkékartta", joka antaa kuvan ulkoisista tekijoistd johtuvista
toiminnan ehtojen muuttumisesta. Sen sijaan organisaation toiminnan sisisten ehtojen muuttu-
misesta on jaljelld hyvin vahén informaatiota, joka sekin liittyy ldhinnd suunnittelijoiden osaamis-
vaatimuksiin.

Ensimmaiseksi J haluaa puhua Koulutuskeskuksen toimintatavan muuttumisesta (kuvio 38).
Han on aikaisemmin odottanut suunnittelijoiden konsultoivan oppilaitoksia, mutta siihen heiddn
osaamisensa ei ole vield riittdnyt. Nyt tilanne on toinen, pelkkien kurssien jérjestimisesté ollaan
siirtyméssé projektien suunnitteluun ja muutosprosessien ohjaamiseen.

"... se haaste, mikd meilld talla erdd on aika vahvana, on mennd prosessoimaan oppilaitosten
kanssa konsultoivalla tyylilld. ... mind olen itse valmis heittdytyméén sellaiseen prosessiin ja
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VAIKUTTAMINEN

Kuvio 38. Tyo, yhteistyo ja vaikuttaminen — johtaja J

olen jo muutaman vuoden sanonut, ettd me mennéén siihen, odottanut sitd tilannetta, koska
meidén suunnittelijat ovat téhdn valmiita." (J 1993)

"Téssd on muuttunut minusta semmoinen asia selvésti ... ettd puhutaan jo prosessista ... me
ollaan menossa kursseista prosesseihin. T&lld erdd ndyttdd selvsti, ettd on saatava kdyntiin kun-
nollisia projekteja ... joista tulee pitkdjénteistd muutosprosessia ja silloinhan on kysymys ei
pelkdstddn koulutuksen organisoinnista vaan muutosprosessin johtamisesta". (J 1995)

Kyse on pitkajénteisistd prosesseista, joissa pyritidn saamaan aikaan muutos yhden, kahden ja
aina viiden vuoden kuluttua. Puhumisen ja muistioiden tekemisen sijaan on toimittava muutos-
prosessien hyviksi ja johdettava niitd. Koulutuksen todelliset vaikutukset syntyvit prosessin liik-
keelle saamisen ja ohjaamisen kautta.

Johtaja on jatkuvasti pyrkinyt kansainvélistdimaan Koulutuskeskuksen toimintaa. Nyt siihen
on aikaisempaa konkreettisemmat mahdollisuudet Suomen liityttyd Euroopan Unionin jdseneksi.
Yhteiskuntapolitiikan muutokset heijastuvat koulutuspolitiikkaan ja sen toteuttamiseen monella
tavalla.

"Me olemme ensi vuoden ohjelmaan pitkdn keskustelun jalkeen ottamassa monta kansainvalistd
tapahtumaa. Eri ihmiset, suunnittelijat ovat olleet jo valmiita sithen. Mind olin tdhén saakka
ollut ainoa, joka on tuommoisia tehnyt, tuonut kansainvalisid luennoitsijoita, jarjestinyt tilai-
suuksia." (J 1993)
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"Voi sanoa niin, ettd esimerkiksi EU:n kansallishankkeet, nehdn tuovat ihan uuden ajattelun. ...
ettd me voidaan tehdd jotakin verkostoimalla alueellisesti ja verkostoitumalla ... ja panemalla
sinne selvid tavoitteita. ... jos me halutaan saada tillaisia isoja projekteja aikaan niin, onko
meidn talo sithen uskottava ilman ndyttdjd. Eli timahan on meidén ongelmamme tlla erdd, me
tiedetdidn ettd me ollaan hyva, kohtuullisen hyva, mutta meiltd puuttuvat vankat naytct ja koke-
mukset." (J 1995)

J nikee toimintamahdollisuuden kehittimishankkeissa, joihin on mahdollista hakea rahoitusta esim.
EU:n kansallisen sosiaalirahaston kautta. Mutta ndin mittaviin hankkeisiin ryhtyminen ei onnistu
Koulutuskeskukselta ilman yhteistyokumppaneita. J:n mukaan pitdisikin pyrkid alueelliseen yhteis-
tyohon, jonka osapuolina ovat maakunnalliset liitot, kunnat ja kuntayhtymét, elinkeinoeldma, yli-
opistot ja muut koulutuslaitokset. Koulutuskeskus voisi talldin toimia organisoijana ja kehittami-
sen moottorina. Téhdn on hyvit mahdollisuudet, silld J:11d on itselldén laaja kansainvélinen ver-
kosto ja hdn tuntee koko suomalaisen ammatillisen koulutuksen kentén.

"Kansainvalisid yhteyksid on vaikka kuinka paljon ja kotimaisia ... paljon enemman kuin pystyn
tekemdén ... ja mitkd konkretisoituvat ... ne konkretisoituvat sellaiset asiat selvésti, jotka néen
meidén laitoksen kannalta strategisesti merkittdvind." (J 1993)

"Téma on minun mielestd olennainen asia, ettd meilld on kontaktiverkosto, josta me 16yddmme
ammattialan opettajien kouluttamiseen asiantuntijoita Suomesta ja ulkomailta. ... meilld on orga-
nisoiva mahdollisuus." (J 1995)

Alueellistuminen tapahtuu kansainvélistymisen kautta kansallisen keskushallinnon roolin heiken-
tyessd. Myds Koulutuskeskuksella on mahdollisuus irtautua keskushallinnon ohjauksesta ja toi-
mia alueellisten kehittimisintressien perusteella. J:n ndkemyksen mukaan kaynnissd oleva keskus-
hallinnon hajauttaminen merkitsee sen ohjaustehtdvén jéémistd pois, jolloin Opetusministeriélle
ja Opetushallitukselle ja4 1ahinnd koulujérjestelman ja oppilaitosten kokonaisuuteen liittyva saately
ja arviointi esimerkkind tutkintojen ja opetussuunnitelmien rakenteiden perusteista huolehtimi-
nen.

Myoés Koulutuskeskuksen itsensé on pyrittdva mahdollisimman riippumattomaksi keskushallin-
non ohjauksesta. Opetushallinnon suora ohjaus onkin véhentynyt, mutta sen tilalle on tullut riippu-
vuus Opetushallituksen koulutustilauksista, joiden osuus keskuksen rahavirroista on jo liian suu-
ri. Rahoitusta pitdisikin hankkia muualta.

"... me ollaan ennemmin markkinoiden armoilla ja pyritddn hyvéksi kuin ettd me oltaisiin kes-
kushallinnon siipien suojassa ja toteuttamassa sieltd tulevaa ohjausta." (J 1993)

"Meidén pitdd saada sitd muuta nousemaan, se on meidin itsendisyytemme elinehto ja silld tavalla
mind olen jattdnyt Opetushallituksen tavallaan [ ]:n huomaan ja hoidan néitd muita asioita". (J
1995)

Koulutuksen vaikuttavuuden avain on J:n mukaan alueellisessa kehittdmisessd, jossa oppilaitos-
ten liséksi on mukana tydelama. Vaikuttaminen alkaa kuntatason paattdjistd ja maakuntien merki-
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tys lisééntyy. Vaikuttavuus ei ole vain kouluttamista vaan kehittamistd, joka téytyy tapahtua monella
tasolla ja taholla.

"... oppilaitosten toiminnallista kokonaisuutta ei viedd eteenpdin ilman, ettd kunnan opetus-
toimi, virkamiehistd ja luottamushenkilosto, jotka ovat sielld, ovat asioiden takana. Meidén ty-
tyy saada sinne se vaikuttavuus." (J 1993)

"... maakunnallinen rooli tulee ammatillisen koulutuksen kehityksessd ... kunnat ovat omistaja-
yhteisdjd, muodostetaan kuntayhtymid ... ne alkavat sanoa, miten titd vieddén eteenpdin." (J
1995)

Mydés Koulutuskeskus voi ldhestyé suoraan yritysmaailmaa ja tarjota konsultointia yrityksille ku-
ten oppilaitoksillekin. Koulutuskeskus voi auttaa oman osaamisensa kautta oppilaitoksia kehitty-
madn. Yksinddn siithen ei kyetd, vaan se vaatii verkostoitumista niin alueellisesti kuin valtakunnal-
lisestikin.

"... siind yhteistydssé taikka valtakunnallisessa verkostossa. Mind nden siten, ettd jos meilld on
hyva yhteistyo, joka pystyy tekeméén jotain, niin sitd hyvédd yhteistyotd kannattaa tukea ja antaa
sen tehdd ja keskustella sitten mahdollisesta suuntaamisesta, jos nikee ettd se menee harhaan.
Silld tavallahan me kehitytddn parhaiten, ettd meille annetaan se vapaus kehittéd, tehda asioita".
(J1995)

Miten koulutuksen vaikuttavuutta mitataan, siihen johtajalla on ollut kaksi vastausta.

"Nyt on huomattava tavallaan kaksi tasoa. Toinen on tdma kouluttajan, suunnittelijan taso, joka
merkitsee ettd jokaikinen kurssi pitdisi mitata jotenkin sen vaikuttavuutta. Toinen taso on sitten
tdmd johtajan taso, koko laitoksen toiminnan taso. ... Mind en valttdmattd voi sanoa sit, ettd
mitattaisiin vaikuttavuutta eikd mitatakaan vaikuttavuutta koko toiminnan tasolla. Mutta néen
sen vuodesta toiseen tapahtuvana kehittymisend". (J 1993)

Kahden vuoden aikana tilanne ei ole olennaisesti muuttunut. Toisen haastattelun puutteellisuuden
takia johtajan nikemyksistd ja ksityksistd ei kuitenkaan voida enempéé sanoa. Seuraavassa joh-
tamisen ja kehittimisen teemoja joudutaankin késittelemaén korostetusti suunnittelijoiden ndkdkul-
masta.

Johtaminen ja kehittdminen

Jo ensimmaisessé haastattelussa johtaja J on ilmaissut ajatuksen sivuun siirtymisestadn. Ndin on-
kin tapahtunut Koulutuskeskuksen sisdisen johtamisen osalta, mutta kansainvélisissé asioissa joh-
tajan tyopanos on lisééntynyt.

"Kyll& mind ne kerron, puhun néistd ja otan esille ndma, mutta en ole l&htenyt taistelemaan tasta.
Jos mind olisin nuorempi, varmaan voisi olla, ettd vield lahtisinkin, mutta minulla on alkanut
tulla timmdinen kypsymisen hetki, jolloin alkaa kypsya siihen sivuun siirtymiseen." (J 1993)
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Koulutussuunnittelijat ovat ndhneet kahden vuoden aikana tapahtuneessa muutoksessa vain vé-
hén mydnteistd. Heistd organisaatio tuntuu jaédneen vaille ohjausta, johtaja on vetdytynyt eikd ole
kiinnostunut suunnittelijoille tarkeistd asioista ja suunnittelijat ovat joutuneet ottamaan johtamis-
vastuuta.

"... ei ole niinkuin tietoisesti johdettu titd organisaatiota selvidméén, ettd on jétetty sitten aikapal-
jon voisiko sanoa ajopuuksi.” [xx 1995]

"Pitéisi enemménkin olla omaan ... tahtoon perustuvaa johtamista tai organisaation tahto pitdisi
tuoda selkedmmin julki." [xx 1995]

"... [johtajaa] ei tippaakaan kiinnosta téllaiset pedagogiset asiat, ei liioin substanssiasiat. Sitd
kiinnostaa yha edelleen tallaiset organisatoriset asiat ... ldhinnd nyt timé sen ulkomaisten hankkei-
den hompotys." [xx 1995]

"... kun [johtaja] on tietyll3 tavalla vetdytynyt, niin hin on pakottanut samalla timmdiset palo-
kuntalaiset ottamaan enemmin téllaista padllikkyysvastuuta". [xx 1995]

Esiin nousee ajatus, ettd kyse on tietoisesti valitusta johtamisen strategiasta, ts. asiat saatetaan
pisteeseen, jossa on lopulta tehtdva ne ratkaisut, joita johtaja on halunnut. Toisaalta suunnittelijat
ymmartavit johtamisen ongelmia ja ettd vastuu omasta ja organisaation kehittymisestd on myds
heilld itselldan.

"... niin kauan kuin esimerkiksi n&hddan jonkun laatukyselyn huono tulos, ettd vastuu on [johta-
ja]:lla, se on [johtaja]:n syy, ettd yhteisd on huono. Mind nden ettd silloin ihmiset eivét ota
vastuuta omasta oppimisestaan ja osaamisestaan." [xx 1995]

"... se on oppimisprosessi koko ajan meidén yhteison kaikille ihmisille, ettd he pystyvit kdénta-
méén tdmén organisaatiokulttuurin ... se on myds [johtaja]:lle oppimisprosessi, se on meille
kaikille." [xx 1995]

Kyse on myds resursseista, kaikkeen suunnittelijoiden rahkeet eivat riitd eikd johtajan kaavailema
verkostoyhteistyd ole vield nakopiirissa.

"... ollaan mukana tietenkin kansainvélisessd yhteistydssd ja myds noissa EU-hankkeissa, mutta
siellakin taytyy olla jarki kddessd koko ajan. Ei timmdinen putiikki voi liehua kahdessakymme-
nessé eri kansainvélisessd hankkeessa ja uskotella ettd pystyy hoitamaan niitd niiden edellyttd-
mélld patevyydelld." [xx 1995]

"... johtaja paljon puhuu ... ettd me enemmén padstdisiin yhteistydhon maakuntaliittojen kans-
sa. ... jos me pyritddn satakaksikymmentd prosenttiseen laatuun, me ei voida lahted tyhjan sakin
kanssa vieméén. Tdssd olisi diagnosointivaihe, selvitettdisiin vahn, mika tdma tilanne on Suo-
messa, minkélaista koulutusta tarvitaan, miké voisi olla meidén rooli ja osaamisalue." [xx 1995]

Osa kritiikist selittyy toimintaympéariston muutosten nopeudella ja suuruudella. Osa selittyy psyko-
logisesti, silld osa suunnittelijoista kokee johtajan jéttineen Koulutuskeskuksen vaille ohjausta.
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Ongelma on kuitenkin reaalisten toimintamahdollisuuksien kapenemisen ja kasvavien alueellisen
ja kansainvélisen toimintahaasteisiin vélilld.

Yhteenveto

Johtaja on perustanut johtoryhmén, delegoinut johtamisvastuuta ja keskittynyt kansainvalisen ja
alueellisen toiminnan kehittdmiseen. Tydyhteison pdivittaisjohtamisen, organisaation kehittami-
nen ja yhteyksien hoitaminen koulutuksen tilaajiin on siirtynyt johtavien suunnittelijoiden vas-
tuulle. Samalla riippuvuus keskushallinnosta néyttaa lisddntyneen huolimatta pdinvastaisesta ta-
voitteesta. Yha suurempi osa Koulutuskeskuksen rahavirroista kulkee Opetushallituksen kautta.

Normiohjauksen muuttuminen tulosohjaukseksi ei ole vahentényt riippuvuutta vaan lisénnyt
sitd entistdkin intensiivisemmélld tavalla. Endd ei valvota tavoitteiden saavuttamista vaan kontrol-
loidaan markkoja ja suoritteita. Ristiriita osaamiseen kohdistuvien vaatimusten ja kdytossd olevien
resurssien riittdmattomyyden valilld aktualisoituu yha selkedmmin. Jos tilannetta ei kyeté korjaa-
maan koko organisaation tasolla, suunnittelijat tekevat henkilokohtaisia ratkaisujaan esim. hakeu-
tumalla toisiin koulutusorganisaatioihin.

5.2.2 Johtopaatokset — osaaminen ja vaikuttamisesta
oppiminen

Yksinkertaisimmillaan koulutussuunnittelija on koulutuksen jérjestéja, joka suunnittelee koulutus-
ohjelmat, hankkii kouluttajat, tilat ja huolehtii tilaisuuksien muista jarjestelyistd seké kerdd osal-
listujilta vélittomén palautetiedon. Koulutustilaisuuksissa suunnittelija oppii ja voi vahitellen siirty
myds itse kouluttajaksi oman substanssiosaamisen alueellaan. Kouluttajan roolissa suunnittelija
joutuu pohtimaan kurssilaisten oppimiseen ja omaan pedagogiseen osaamiseensa liittyvid kysymyk-
sid tavalla, joka tekee ne konkreettisemmaksi suunnittelutydssa. Siten suunnittelijan ammattitaito
ei ole vain kurssien jérjestelyd, hyvien kouluttajien rekrytointia ja kurssilaisten vithtymisestd huoleh-
timista vaan pedagogista osaamista, jonka kehittyminen alkaa oman kouluttajuuden kokemuksesta.

Koulutuskeskuksen suunnittelijoista kukaan ei ole pitdytynyt vain hallinnollis-teknisen suunnit-
telijan rooliin. Se ei ole ollut mielekasta tyojaollisestikaan, silld kurssijérjestelyihin liittyvat tehté-
vt koulutussuunnittelija on voinut siirtdé kurssisihteereille. Koulutuskeskuksen perustamisen vai-
heessa suunnittelijat on palkattu yleissuunnittelijoina, toisessa vaiheessa on rekrytoitu erikoisaloihin
perehtyneitd asiantuntijoita ja kolmannessa vaiheessa on hankittu projektitutkijoita ulkopuolisen
rahoituksen turvin.

Analyysin perusteella suunnittelijoiden tydnkuvan voi patelld muotoutuneen ensiksi oman
kehittymisintressin mukaisesti, toiseksi tydyhteiséon sitoutumistavan mukaan ja kolmanneksi orga-
nisaation johtamisjérjestelméén osallistumisen perusteella. Koska organisaatio on uusi, sen toiminta-
kulttuuri on sen henkil6ston, suunnittelijoiden ja johtajan tuottamaa hyvin akuutilla tavalla. Vali-
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koitumisen erilaisiin ty6rooleihin, -asemiin ja -tehtdviin on tapahtunut eri tavalla kuin tydorgani-
saatioissa, joilla on jo pitkd historia takanaan. Paikkaa tydyhteisdssd on joutunut etsimadn samalla
kun tydorganisaation rakennetta on pyritty vakiinnuttamaan.

Asetelmassa on painanut eniten johtajan toimintatapa, joka juontaa valtion keskushallinnon
palveluvuosista. Suunnittelijoiden taustat puolestaan liittyvét yliopistojen tutkimus-, tietopalvelu-
jakoulutustehtéviin, ammattikasvatuksen opetustehtaviin seka julkisen hallinnon ja yritysten pal-
veluun. Alkuvaiheessa yhteentdrméyksiltd ja konflikteilta ei ole voitu vilttyd, minké tuloksena
Koulutuskeskuksessa on vallinnut johtajan marittelema status quo. Kahden viime vuoden aikana
tilanne on kuitenkin muuttumassa. Koulutuskeskukseen vaikuttavat yhd vahvemmin toiminta-
ympéristossa tapahtuneet muutokset ja ulkopuoliset voimat.

Kansainvalistymiskehitys on luonut uusia haasteita niin EU-projekteihin osallistumisen kuin
alueellisen koulutusyhteistydn organisointiinkin. Valtion keskushallinnon tulosohjaus on vaikut-
tanut Koulutuskeskuksen tydn organisointiin vieldkin intensiivisemmalla tavalla kuin perinteinen
normiohjaus, jonka puitteissa oppilaitoksille tarjottiin koulutuspalveluja. Nyt koulutusta ei vain
tarjota, vaan se tuotetaan ensin kilpailemalla Opetushallituksen koulutustilauksista ja sitten
organisoimalla koulutus mahdollisimman taloudellisesti saadun rahoituksen puitteissa.

Uusi tilanne on vaikuttanut suunnittelijoiden tyohon sekd myonteisesti ettd kielteisesti.
Koulutusprojektien toteuttaminen on edistényt projektitydskentelyd, jota suunnittelijat kuvaavat
tiimitydn kehittymisend. Projektien organisoinnin my6td suunnittelijat ovat oppineet myos arvioi-
maan projektiyhteistyotaan. Arviointiosaamisen kehittymiseen on vaikuttanut myds sisdisen kou-
lutuksen kautta hankittu arviointitietdmys ja oppilaitosten itsearviointia kasittelevien koulutus-
projektien toteuttaminen. Toisaalta koko organisaation tasolla yhteistyon tila ei ole olennaisesti
parempi. Yhteiskokousten madrd on véhentynyt eikd organisaation alkuvaiheissa kéytyja arvo-
keskusteluja endd ole.

Tarkeimmaksi arvoksi ndyttaakin nousseen taloudellinen tehokkuus, jonka suunnittelijat ko-
kevat kielteisesti. Koulutuskeskus joutuu toimimaan Opetushallituksen koulutustilausten alihankki-
jana. Koulutuspolitiikan vaikuttamisintressit ja suunnittelijoiden henkilokohtaiset kehitysintressit
kohtaavat tydorganisaatiossa ja -yhteisossa ristiriitaisella tavalla. Tilanne ei tyydytd, koska omaa
osaamistaan voi kehittd ja kdyttaa rajoitetulla tavalla. Mydskadn johtaja ei ole tilanteeseen tyyty-
vdinen, koska Koulutuskeskus joutuu tinkiméén kehityspotentiaalin siséltdvéstd autonomiastaan.
Yhtaaltd Koulutuskeskuksen olemassaolo koetaan uhatuksi mutta toisaalta epdvarmuuteen néh-
dadn sisdltyvan myds mahdollisuuksia entistikin asiakaslahtoisemman toimintatavan muodossa.

5.2.2.1  Toimijaprofilit

Koulutuksen vaikuttavuus, suunnittelun kautta vaikuttaminen ja kouluttamisen vaikutukset ovat
toteutuneet mutkikkaalla ja osin ristiriitaisella tavalla. Johtajan mukaan Koulutuskeskus on ole-
massa oppilaitosten kehittimista varten, jolloin on osattava tehdé koulutuspoliittisesti oikeita asioita.
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Toisaalta Koulutuskeskuksen ei pitéisi olla liian sidottu keskushallinnon péétoksentekoon vaan
toteuttaa tavoitteita oman asiantuntijaosaamisen kautta.

Suunnittelijat kokevat koulutuspoliittisen padtdksenteon ja keskushallinnon ohjauksen vaiku-
tukset tydssddn, mutta kytkevét vaikutusten aikaansaamisen omaan ammatilliseen osaamiseensa.
He nékevit vaikutukset henkilokohtaisen tyon, yhteistyon ja organisaation toiminnan kautta riip-
puen tavasta, jolla he tekevit ty6tadn ja ovat sitoutuneet tydyhteisoon ja johtamisjarjestelméén.

Analyysien perusteella voidaan kuvata suunnittelijoiden ja johtajan osaamisen profiloituminen
tydorganisaatiossa. Esiin nousevat tutkija-, kouluttaja-, asiantuntija-, paallikko- ja konsulttisuun-
nittelijan seka tavoitejohtajan profiilit. Profiilikuvauksia on vain kolme vahemmén kuin haastateltuja
henkilditd, ts. tehtyjen vertailuanalyysien perusteella voidaan kuvata kuusi profiilityyppid.

Tutkijasuunnittelija

Projektitutkijoina aloittaneista suunnittelijoista vain toinen on suuntautunut ty6honsa alkuperdi-
sen tutkimusorientaation mukaisesti. Tutkijana ja suunnittelijana hén kokee tydskentelevansi Kou-
lutuskeskuksen periferiassa, tutkimuksen ja koulutuksen kohtaamisen raja-alueella. Sielld havaittu-
jen ongelmien ratkaiseminen voi tuottaa myds uutta koulutusta, jolloin tutkimuksella on luonteva
tehtdvd tdydennyskoulutuksen kehittdmisessd. Koulutus- ja kehittimisprojektien vaikutusten
arvioinnissa tarvitaan evaluointitutkimusta, koska kurssikyselyt ja viliton havainnointi eivat riita
suunnittelutyon perustaksi.

Tutkijasuunnittelijan mukaan jokaisella koulutussuunnittelijalla pitdisikin olla tutkijavalmiuksia
sen verran, ettd omaan tyohon voi soveltaa tutkivaa otetta ja ettd koulutusohjelmia kyettdisiin
evaluoimaan. Han ei voi kuitenkaan kéytanndssé tyoskennelld tdysin orientaationsa mukaisesti
joutuen jakamaan tydtddn tutkimisen ja projektisuunnittelun valilld. Tutkimus on edelleen irral-
laan Koulutuskeskuksen toiminnan koordinoinnista ja yhtend roolina on toimia puskurityontekijana
koulutusprojekteissa. Projektien vaatima tydmaara vaihtelee niiden méérén ja suuruuden mukaan.

Tutkimustyonsé vaikuttavuuden tutkijasuunnittelija nékee yhteiskuntapolitiikan tasolla, silld
tavoitteena on saada eri intressiryhmét toimimaan epdkohtien poistamisen ja vihentimisen puo-
lesta. Téydennyskoulutuksen vaikuttavuutta tutkijasuunnittelija tarkastelee mittaamisen ja arvioin-
nin ongelmana. Tulosten vertaaminen tavoitteisiin on yksinkertaisinta mutta ei riittavé ratkaisu.
Kun otetaan huomioon yksilolliset tavoitteet ja odotukset seké pitkalld aikavalilld kehitykseen
vaikuttavat muutkin tekijit, mittaaminen muuttuu huomattavan vaikeaksi ja evaluointia taytyy
tehda tutkimuksellisin menetelmin.

Kouluttajasuunnittelija

Toinen kehityskuva koulutussuunnittelijan ammattiin avautuu kouluttajuuden kautta. Kaikki suun-
nittelijat ovat oivaltaneet kouluttajana toimimisen merkityksen oman ammatillisen kehityksensd
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kannalta. Yksi heistd on sanonut preferoivansa kurssiopettajan tyotdén siind madrin, ettd se on
ensisijaista verrattuna varsinaiseen koulutussuunnitteluun. Toisaalta hénen kouluttajuudessaan on
vetdytymistd omalle alueelleen, mika johtuu torjutuksi tulemisen kokemuksesta ldhinnd johtami-
seen liittyvissd asioissa.

Kouluttajasuunnittelija on kuitenkin joutunut kestiméttoméén tilanteeseen. Tyoltd on katoa-
massa pohja, sillé kouluttajana héin on myynyt tuotteensa loppuun. Koska kouluttajan persoona on
osa kurssituotetta, on tuotteen jatkuva uudistaminen alkanut kdyda voimille. Seurauksensa on
vasyminen, joka nakyy niin henkilokohtaisessa uudistumisessa kuin koulutustuotteen uudistami-
sessakin. Kouluttajasuunnittelija on parantanut kurssituotteensa laatua asiakkailta saamansa palaut-
teen varassa, muunnellut ja vaihdellut ohjelmiensa nakdkulmia kunnes uudistamiseen ei ole endd
mahdollisuutta. Henkilokohtaisen kehittymisen vaihtoehtoja ei ole monta, on joko luotava uusi
tuote tai mentdvd mukaan muiden suunnittelijoiden projekteihin.

Koulutustyosté saatu palaute kanavoituu takaisin koulutustuotteen laadun kehittelyyn. Tuo-
tetta ei kuitenkaan voi parantaa loppumattomiin eikd myyda jatkuvasti samalle asiakaskunnalle,
jolloin vaikuttavuus havida kysynnén lakattua. Tuote on toiminut tavaran tavoin, silld markkinoi-
den ja asiakkaiden tarpeiden kylldstdminen on johtanut tavaran arvon menetykseen. Koska asiak-
kaat eivit endd osta tuotetta, kysynnin lakkaaminen osoittaa tuotteen vaikutuksen toteutuneen
sataprosenttisesti. Toisaalta tuotteella ei ole endd vaikuttavuutta lainkaan ja siitéd on luovuttava.
Niin tuote itsessddn on vaikuttavuuden mittari, se on vaikuttava niin kauan kuin sita tarvitaan.

Koulutussuunnittelun markkinamalli, tuotteistaminen ja tuotekehittely ei kuitenkaan kuvaa
tdysin kuvaa koulutuksen vaikuttavuutta, joka kouluttajasuunnittelijan mukaan kohdistuu viime
kédessa oppilaitoksen opiskelijoihin. Ongelma on siind, ettd palautetietoa saa vain tyon valitto-
mén kohteen, opettajien ja hallinnon henkildston kautta. Sen sijaan késitys siitd, siirtyvatko vai-
kutukset opiskelijoihin ja heidin kauttaan yhteiskuntaan, ja4 suunnittelijan uskon varaan.

Asiantuntijasuunnittelija

Kolmas ammatillinen kehitysura jasentyy asiantuntijasuunnittelijan toimenkuvana, jonka l&htokoh-
tana on tietyn erikoisosaamisen ja koulutussuunnittelun yhdistdminen. Koulutuskeskukseen on
rekrytoitu kaksi asiantuntijasuunnittelijaa, joiden intressit eroavat jossain madrin mainitussa suhtees-
sa. My6s muilla suunnittelijoilla on erikoisosaamisensa liittyvid pyrkimyksid, mutta ei suoraan
tyonkuvassa kuten em. henkiloilla.

Asiantuntijasuunnittelija on oivaltanut tyonsa ei vain koulutustuotteiden kehittelyna vaan aktii-
visena paneutumisena asiakasyhteisojen kehitysongelmiin. Han on hakenut kouluttautumalla ja
kirjallisuudesta teoreettisia vastauksia havaitsemiinsa ongelmiin sekd tutustunut eri maissa koulu-
tus- ja kehittdmisalueellaan tehtyihin sovelluksiin. Kehittimistyonsé tukena han kdyttad ammatil-
lista verkostoaan, jossa alan uusin tietdmys ja osaaminen on tavoitettavissa. Kdytdnnossd asian-
tuntijasuunnittelija on tehnyt ty6taan organisoimalla koulutusta ja konsultoimalla suoraan oppi-
laitoksia niiden kehitystarpeissa.
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Ty0ssddn asiantuntijasuunnittelija on onnistunut hyvin, mutta kokee tydtadn vaikeuttavan kaksi
asiaa. Ensiksi Koulutuskeskuksen sisdinen tilanne on ulkoisten paineiden ja johtamisjérjestelmadn
liittyvien tekijoiden vuoksi tilassa, jossa omalle tydlle ei saa riittavasti tukea. Ulkoisista tulosvaa-
timuksista johtuen vaaditaan osallistumista projekteihin, jotka eivit ole mielekkaitd oman osaa-
Sanallista tukea on runsaasti mutta taloudellista subventiota hyvin véhan.

Asiantuntijasuunnittelijan mukaan koulutuksen vaikuttavuus riippuu ensisijaisesti koulutus-
poliittisesta padtoksenteosta. Korkeasta laadusta huolimatta asiakkaat eivat hanki vaikuttavaa koulu-
tusta, koska sité ei subventoida koulutustilausten muodossa eikd asiakkaiden saaman rahallisen
tuen kautta. Nykytilanteessa asiakkaat hankkiutuvat kursseille, joita Koulutuskeskus organisoi
koulutuksen tilaajan alihankintoina. Vaikuttavuuden asiantuntijamallin ja koulutuspoliittisen mallin
tulisi tukea toisiaan. Kéytanndssd Koulutuskeskukselle on kuitenkin varattu vain toteuttajan rooli
eikd asiantuntijamallia tueta lainkaan.

Paallikkdsuunnittelija

Neljas kehityskuva liittyy koulutuspaallikon urakehitykseen, joka on alkanut yksittdisten kurssien
jarjestelyistd, oman kouluttajuuden testaamisesta ja vastuun ottamisesta yhteisten asioiden hoitami-
sessa. Sosiaalinen vastuuntunto on tehnyt hinestd "organisaation kantajan", mikd on véhitellen
johtanut muodollisestikin vahvistettuun koulutuspaallikon rooliin. Paallikkyys on tarkoittanut tosi-
asiallisen tilanteen ja organisationaalisen osaamisen tunnustamista sisdltiméttd muita sosiaalisia
tai taloudellisia palkintoja. Urakehitys on kuitenkin ollut ristiriitainen prosessi, koska se on tuot-
tanut organisaatioon lisdd hierarkiaa mutta ei riittavia toimivaltuuksia uuteen esimiesasemaan liit-
tyen.

Koulutuspéillikon tehtdvdan asianomainen on pikemminkin ajautunut ja joutunut kuin ha-
keutunut, mikd hinen mukaansa on seurausta johtamistyylistd ja kollegoiden suhtautumistavasta.
Vastuuta olisi voitu jakaa tasaisemminkin, mikali sitd olisi suostuttu jakamaan. Sen sijaan johtami-
sessa on noudatettu strategiaa, jossa asioiden on annettu ajautua pisteeseen, jolloin muita vaihto-
ehtoja ei endd ole ollut. Siten kysymys on ollut tietoisista valinnoista, jotka ovat saaneet aikaan
epdmukavan ja ristiriitaisen olon. Padllikkyydestddn suunnittelija ei ole kuitenkaan halunnut kieltay-
tyé toisen johtavan suunnittelijan tapaan.

Oman tyonsd vaikuttavuuden koulutuspééllikkosuunnittelija nakee organisaation lapi eika sii-
hen sisdlly suuria ongelmia. Hankaluudet ovat koulutuksen tilaajan ja asiakkaiden suunnassa,
joille koulutuksen jarjestdja on tilivelvollinen. Tilaajan intressissa on ensisijaisesti tiettyjen talou-
dellisten ja madrallisten suoritteiden tayttdminen. Asiakkaan intressissd on sen sijaan on mahdolli-
simman hyvin kehitystarpeita vastaavan ja oikein ajoitetun koulutuksen hankkiminen. Intressiristi-
riita on ilmeinen, koska suunnittelutilanteessa on tingittava yleensa tilaajan hyvéksi, jonka rahois-
ta on kysymys.
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Vaikuttavan koulutuksen organisointi on myds tilaajan intressissd, mutta samaan laatuun ja
vaikuttavuuteen ei padstd kuin jos koulutusta tarvitseva asiakas ja tilaaja olisivat sama yhteiso.
Asetelman tekee vaikeaksi juuri se, ettd koulutustilauksista on pakko kilpailla ja optimoida laatu-
ja hintasuhde sellaiseksi, etté tilaaja sen hyvaksyy. Tilaajan intressissd on hyvéksya tarjous, joka
on hinnaltaan hieman kilpailijoiden tarjouksia alhaisempi mutta laadultaan riittava. Kilpailuttaminen
tuottaa taloudellista tehokkuutta, jolloin pyritddn yha suurempien méérien tuottamiseen yhé pienem-
méssé ajassa. Hintana on kuitenkin professionaalisen toimintavapauden supistuminen, ammatilli-
sen kehittymisen mahdollisuuksien rajoittuminen ja riippuvuus ulkoisesta rahoittajasta.

Vaikuttava tdydennyskoulutus tuotetaan vastaamalla oikea-aikaisesti asiakkaan kokemiin kehi-
tystarpeisiin tai jo kdynnissé oleviin kehitysprosesseihin. Siten koulutushallinnon tulosohjauksen
tuottaman summittaisen vaikuttavuuden sijaan vaihtoehtona voisi olla asiakkaan kanssa kaytava
neuvottelu- ja konsultaatioprosessi, jonka tuloksena kyetddn kaynnistiméén aidosti vaikuttavaa
kehittamistyotd, johon koulutus voidaan kytkea.

Konsulttisuunnittelija

Viides kehityskuva avautuu suunnittelijan kautta, joka on omassa osaamisessaan panostanut kon-
sultatiivisen tydtavan oppimiseen ja toteuttamiseen koulutusohjelmissaan. Johtotehtdvit hin na-
kee luontevana osana tyotédn, mutta ei ole halunnut itselleen koulutuspaallikon roolia. Johtajuutensa
hin nékee toteutuvan asiantuntijuuden ja konsultatiivisen johtamisen kautta. Asiantuntijuus merkit-
see tietdmystd, aloitetta ongelmanratkaisu- ja kehittimistilanteissa sekd kokeilujen kdynnistamisté
janiistd oppimista. Konsultatiivinen johtajuus puolestaan tarkoittaa kykya ohjata toiminta-, oppi-
mis-, ja kehitysprosesseja liittyivét ne sitten organisaation sisdiseen kehittimiseen tai ulkoisiin
asiakasprosesseihin.

Kehittdjan rooliin on kuulunut olla optimistinen niin oman tydn kuin tydyhteisonkin kehittdmi-
sen puolesta. Han on néhnyt yksilo-, tiimi- ja projektitydskentelyn, tydyhteison ja organisaation
kehittymisen prosessina, joka on alkanut oppimisen kautta tuottaa tulosta. Esteend ollut valtakamp-
pailu, mutta se on laantunut ja Koulutuskeskuksen mahdollisuudet toimia asiantuntijaorganisaationa
ovat parantuneet. Kuitenkin yksildiden kyvyssé ottaa vastuuta, tiimien valisessd yhteisty0ssa ja
organisaation yhteisessd osaamisessa on vield paljon kehittimisen varaa. Muutos ei tapahdu itses-
tddn, vaan suunnitelmallisen kehitysohjelman kautta.

Konsulttisuunnittelijan mukaan koulutuksen vaikuttavuus on laatua, joka ei riipu niinkdén
koulutustuotteesta kuin asiakasprosesseista. Jokainen asiakasprosessi on ainutkertainen, johon
koulutus tdytyy sovittaa aina erikseen. Asiakasprosessin ohjauksessa on oltava jatkuvasti tietoi-
nen koulutuksen vaikuttavuudesta. Ohjaajan persoonalla on merkitystd, mutta ratkaisevaa on pro-
sessilaadun ja -rytmin tunteminen, ts. tietoisuus asiakasprosessin etenemisestd, minka kautta koulu-
tuksen vaikuttavuus avautuu.

Prosessivaikuttamisen avainsana on hologrammi, jossa konsultti ja ohjaaja kdyvat yhdessd
asiakkaan kanssa lapi prosesseja, joista heilld on kokemusta omissa tyoyhteisoissddn ja aikaisem-
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missa asiakasprosesseissa. Asiakkaan kehitysprosesseja voi tukea vain niin pitkélle kuin itse on
kehityksessddn kdynyt lpi. Sama vaikuttamisen malli toteutuu myos prosessijohtamisessa, jossa
johtaja voi ohjata ja kehittad tydyhteisoadn omien oppimis- ja kehitysprosessiensa kautta. Tarkeintd
on saada aikaan prosessivaikutuksia, joiden kautta ihmiset oppivat ja jotka tuottavat myos halutut
tuotos- ja tulosvaikutukset.

Tavoitejohtaja

Kuudes ammatillinen kehityskuva jésentyy Koulutuskeskuksen johtajan tydn kautta. Johtajan néke-
myksen mukaan Koulutuskeskus on olemassa oppilaitosten kehittdmisté varten. Toiminta on vaikut-
tavaa vain, jos koulutetaan asioita, jotka on valittu ja kohdennettu koulutuspoliittisesti oikein.
Siten oppilaitosten kehittimisen lahtokohtana on koulutuspolitiikka, josta koulutuksen tavoitteet
johdetaan. Vaikka koulutuspoliittinen péétoksenteko onkin keskitettyd, ei ole itsestddn selvaa,
kuuluuko koulutuspolitiikka vain keskushallinnon pattdjille ja miten koulutuspolitiikka kéytannds-
sd toteutuu.

Johtaja korostaa Koulutuskeskuksen autonomiaa toisaalta itsendisend koulutuspoliittisena vai-
kuttajana ja toisaalta asiantuntijaorganisaationa. Mutta kummassakin suhteessa on vaikeuksia,
silld koulutuspoliittista vaikuttamista halutaan keskushallinnon taholta rajata eikd Koulutuskeskuk-
sen suunnittelijoiden professionaalinen osaaminen ole kehittynyt vield riittédvin korkealle tasolle.
Johtaja nikee Koulutuskeskuksen vahvuuden syntyvan suunnittelijoiden muutosvastarinnan lakkaa-
misen, siséisten ristiriitojen kohtaamisesta ja kriisien voittamisen kautta. Ongelmien ratkaisu tuottaa
oppimista ja kypsymistd, minka kautta suunnittelijat ja ty6yhteisd ovat valmiimpia kohtaamaan
uusia haasteita ja vaikeita asioita.

TyOyhteison sisalla tavoitejohtaminen uhkaa kuitenkin kdéntya vastakohdakseen. Kehitystd
ohjaavat ratkaisut koetaan tehdyn ongelmien ja tilanteiden pakottamana eika tydyhteison kehitta-
misvisioihin ja -tavoitteisiin liittyvind ongelmien ennakointina. Tyoté ja tyoyhteis6d muokkaavat
tekijat tulevat yha selkeimmin Koulutuskeskuksen ulkopuolelta ja ne koetaan pikemminkin uhkina
kuin mahdollisuuksina. Organisaatio vaikuttaa ohjaamattomalta ja alkaa hajota sisdisesti tyonteki-
joiden suunnitellessa henkilokohtaisia ratkaisujaan. Toisaalta tydyhteisossd on kdynnistetty kiin-
teyttavid prosesseja sisdisen koulutuksen ja tiimitydskentelyn muodossa. Niihin sitoudutaan kui-
tenkin eri tavoin ja eikd organisaation kehittimistd kyetd ohjaamaan riittdvasti.

Johtaja on asettanut Koulutuskeskukselle korkeat laatuvaatimukset. Hinen mukaansa uudessa
tilanteessa tarvitaan muutosjohtajuutta, jonka perusta on konsultatiivisessa tyGtavassa ja muutospro-
sessin hallinnassa. TyOyhteiso ja organisaatio ovat kuitenkin johtamistavan testi, josta riippuu
kyetddnkd muutosta vieméén ldpi aina asiakasorganisaatioihin saakka. My®s johtajalle tydyhteison
kehittyminen on testi, mutta héin ndkee sen enemmén suunnittelijoiden osaamisen tason kuin omana
henkilokohtaisena kokeenaan. Johtaja ei koe itseddn osana organisaation kehittdmisen ongelmaa,
vaan muutosprosessista puhuessaankin hin pitdd kiinni tavoitejohtamisen periaatteista. Ristiriita
tavoitteiden asettelun ja sisdisten prosessien johtamisen vélilld on aktualisoitumassa vadjaamatta.
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5.2.2.2  Vaikuttavuus ja vaikuttamisen mallit

Suunnittelijat ja johtaja méérittdvat koulutuksen vaikuttavuuden omien tydorientaatioidensa ja
toimenkuviensa mukaan. Yhteistd on vaikuttamisen kuvaaminen muutoksen aikaansaamisena, joka
tapahtuu yksildissd ja heiddn kauttaan organisaatioissa ja yhteiskunnassa. Erot jésentyvét sen
mukaan, mikd ndhddan oman tyon kannalta vaikuttamisen ensisijaisena kohteena.

Tutkijasuunnittelijan nakokulmasta kyse on ensisijaisesti yhteiskunnallisesta vaikuttamisesta,
ongelmien havaitsemisesta ja epakohtien lieventimisestd tutkimuksen ja koulutuksen avulla. Tut-
kimus auttaa havaitsemaan koulutustarpeita ja koulutuksen vaikuttavuutta on tarpeen tutkia. Kou-
luttajasuunnittelijan tyon kohteena ovat yksilot ja avainihmiset, jotka vievat muutosta eteenpdin
omassa tyossddn. He tarvitsevat kehittyakseen laadukkaita koulutustuotteita, jotka myos tarjotaan
laadukkaalla tavalla. Vaikuttaminen on vélitontd ja se voidaan lukea suoraan koulutettavien kayttay-
tymisestd ja heiddn tuotoksistaan.

Asiantuntijasuunnittelijan ndkokulmasta vaikuttavuudessa on kyse yksildiden kouluttamises-
taja asiakasorganisaatioiden kehittdmisestd, jota varten tarvitaan hyvé koulutustuote. Laadukaskaan
tuote ei yksin riitd, vaan asiakkaalla on oltava motiivi ja varaa ostaa tuote, mihin voidaan vaikut-
taa koulutuspoliittisin subventioin. Paallikkdsuunnittelija nékee vaikuttavuuden taloudellisen tehok-
kuuden ja ammattietiikan vaatimusten vélilld tehtynd kompromissina. Tulosohjausjérjestelma legi-
timoi madrélliset suoritteet ensisijaisesti toimintaa ohjaavaksi tekijaksi professionaalisen vastuun-
oton kustannuksella. Laadullinen vaikuttavuus toteutuu vain siind laajuudessa ja syvyydessd kuin
raha- ja aikaresursseja kussakin tilanteessa on mahdollista kayttad. Paras vaikuttavuus tdydennys-
koulutuksessa saavutetaan, kun koulutus kyetddn mitoittamaan ja ajoittamaan oikein asiakkaan
oppimis- ja kehitysprosesseihin.

Konsulttisuunnittelijan mukaan vaikuttavuus toteutuu monikerroksisella tavalla siséltden talou-
dellisen, sosiaalisen, yhteiskunnallisen, ammatillisen ja moraalisen vastuun siitd, ettd asiakkaalle
on koulutuksesta hyotyé. Koska jokainen asiakasprosessi on ainutkertainen, on koulutustuote sovi-
tettava joka kerta uudelleen asiakkaan tarpeisiin. Ensisijaista koulutuksessa on prosessivaikutus,
josta tdytyy olla joka hetki tietoinen, jotta haluttuihin tulos- ja tuotosvaikutuksiin padstédan. Suunnit-
telun ja asiakkaan oppimis- ja kehitysprosessien vlilld vallitsee holografia, jonka perusteella asiak-
kaan prosesseja voi ohjata vain niin pitkalle kuin ohjaaja on kdynyt vastaavia prosesseja itsessddn
ja omassa yhteisossadn lépi.

Johtajan mukaan vaikuttava koulutus liittyy yhteiskunta- ja koulutuspoliittisesti tarkeiden asioi-
den toteuttamiseen. Ennen kaikkea on koulutettava oikeita asioita, jotta halutut vaikutukset saa-
daan aikaan. Vaikuttavuutta voidaan arvioida suunnittelun ja johtamisen nikokulmista eri tavoin,
jolloin suunnittelijoiden tasolla painottuvat koulutuksen valittémét vaikutukset ja johtajan tasolla
koulutustoiminnan kokonaisvaikutus, jota voidaan havainnoida toimintakohteen jatkuvana kehityk-
send.

Suunnittelijakunnan kaytossd on useita koulutuksen vaikuttavuusmalleja, jotka orientoivat
heidan tydskentelyadn, tydssd oppimistaan ja ammatillista kehittymistddn:
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Koulutuksen markkinamalli eli tuotekehittelyn ja yksiloihin vaikuttamisen malli, joka si-
saltdd yksinkertaisen palautetiedon kehén. Tuotetta voi kehittdé ja uudistaa vain niin pit-
kalle kuin asiakkaat kysyvit sitd. Kysynnin lakattua vaikutukset ovat olleet joko satapro-
senttisia tai tuotetta ei end tarvita, jolloin se ei endd ole vaikuttavakaan.

Koulutuksen laadullisen vaikuttamisen malli, jossa vaikutukset kohdistuvat yksildihin ja
yhteisdihin, mutta kysynnén olemassaolo ei yksindén takaa koulutustuotteen siirtymista
asiakkaille. Kysyntdd on tuettava koulutuspoliittisten subventioiden avulla, jotta asiak-
kaat kouluttautuisivat heitd varten réétaloidyn ohjelman mukaan. Laadun varmentamiseksi
ei riitd vain asiakkailta saatu palautetieto, vaan tuotteen kehittdmiseen tarvitaan tutkittua
teoria- ja sovellustietoa sekd asiantuntijaosaamista.

Koulutuksen maarallisen vaikuttamisen malli, jossa vaikutusten oletetaan syntyvin, kun
koulutuksen kohteena on samanaikaisesti mahdollisimman suuri osallistujajoukko, jonka
halutaan saavan saman perustietimyksen. Vaikutusten oletetaan leviévin tasaisesti kaik-
kiin kehittdmisen kohteena oleviin organisaatioihin. Malli on koulutuspoliittisen paatok-
senteossa kdytetty koulutuksen muoto, jossa koulutus tuotetaan alihankintoina tilaus- ja
tarjous- sekd osto- ja myyntitapahtumina kohteen eli asiakkaan saadessa koulutuksen il-
maiseksi. Palautetietoa saadaan arvioimalla ketjun kaikkia vaiheita.

Koulutuksen prosessivaikuttamisen malli, jossa koulutus- ja oppimisprosessi tuottaa
kehitysvaikutuksia, jotka puolestaan tuottavat haluttuja tuloksia ja vaikutuksia. Lahtokoh-
tana ovat asiakkaan, yksilon ja yhteison oppimis- ja kehitysprosessit, joita ohjataan
konsultatiivisen johtamisen ja vaikuttamisen periaatteiden mukaan. Koulutettavat sisallot
ja toimenpiteet on kyettdva ajoittamaan ja rytmittiméén prosessin mukaan, jolloin koulu-
tus on oikea-aikaista ja oikeansisaltoistd. Onnistumisen perusta on jo suunnitteluvaihees-
sa kdynnistetty neuvottelu- ja konsultointiprosessi asiakkaan kanssa. Arviointi integroidaan
oppimis- ja koulutusprosessiin, jolloin kaikki oppimiseen ja kehitykseen ja vaikuttami-
seen liittyvit tekijét pyritddn evaluoimaan.

Koulutuspoliittisen ja yhteiskunnallisen vaikuttamisen malli, jossa koulutuksen vaikutta-
vuutta evaluoidaan ottaen huomioon taloudelliset, sosiaaliset ja kulttuuriset tekijat, jotka
tukevat tai estdvt haluttujen vaikutusten toteutumista. Evaluoinnissa yhdistyy koulutuk-
sesta hankittu valitdn palautetieto, muut kehitystekijét huomioonottava viivéstetty arviointi-
tieto sekd yhteiskunnallisia vaikutuksia arvioiva tutkimustieto.
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6  Substantiivinen teoria — oppimisen kontekstit
ja vaikuttamisen prosessit

Tutkimus on edennyt vaiheeseen, jossa aineiston analyysin perusteella on voitu tehdd padtelmid
siitd, miten koulutussuunnittelijat oppivat ty6ssddn, miké vaikuttaa heidén tyohonsa sekd mihin ja
miten heidén tydnsd vaikuttaa, Uusi tutkimusvaihe tarkoittaa substantiivisen teorian luomista eli
analyysin tulosten muokkaamista erityisteorian muotoon, joka kuvaa ja selittdd tutkittua ilmi6té.
Asiallisesti ndin on jo tehty ensin aikuiskoulutuksen tydpaja-analyysin ja sitten Koulutuskeskuk-
sen toiminta-analyysin johtopéétdsten yhteydessd. Tulokset ovat kuitenkin hajallaan ja ne on syy-
ti koota yhtendiiseksi esitykseksi, joka antaa kuvan siitd, miten suunnittelijat oppivat tyssén,
kehittyvit ammatissaan ja organisoivat vaikuttavaa taydennyskoulutusta.

Tyépaja-analyysin mukaan aikuisopiskelijoiden oppiminen on organisoitunut toisaalta koulutus-
prosessiin kiintesisti integroituvan henkildkohtaisen oppimisprosessin ja toisaalta ty6hén ja ty6-
organisaatioon kiinnittyvin kehittimishankkeen kautta. Mitd pidemmille prosessi on edennyt,
sitd tirkedmpi kehittdmishankkeesta on tullut oppimisen kannalta. Hanke ei ole ollut vain oppimi-
sen kohteena, vaan siitd on tullut vahitellen oppimisen lahde, joka on alkanut ohjata oppimista
koulutusprosessin pédttymisen jlkeenkin.

Tybpaja-analyysin mukaan koulutuksella on vaikuttavuutta vain, jos koulutettava persoona
haluaa sen vaikuttavan. Oppimisessa on kysymys oppijan persoonallisuuden ja identiteetin muut-
tumisesta aina jossakin suhteessa. Jos oppija ei halua muuttua tai ei ole siihen valmis, annetulla
koulutuksella ei ole hénelle uuden tiedon satunnaista muistamista suurempaa merkitystd. Erds
tahén liittyva paradoksaalinen havainto onkin, etti aikuiskoulutuksen tySpajan tapainen tiydennys-
koulutus on "liian riippuvainen opiskelijoistaan”, ts. tuloksia saavutetaan vain jos koulutettavat
niitd haluavat.

Koulutus ei ole syy oppimiseen, vaan oppijassa itsessé4n ja hdnen toimintaympéristdssiin
tiytyy olla kéynnissi sellaisia prosesseja, jotka motivoivat héntd kouluttautumaan. Koulutuksen
on puolestaan kyettdvé vastaamaan prosessin esiin nostamiin aktuaalisiin tarpeisiin. Sama havain-
to vahvistuu myds suunnittelijoiden koulutustyonsa vaikuttavuutta koskevissa pohdinnoissa. Vaikut-
tavan tdydennyskoulutuksen tiytyy ennen muuta olla oikein ajoitettua asiakkaan oppimis- ja kehitys-
tarpeiden mukaan oli sitten kyse yksilo- tai organisaatioasiakkaista.
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Ty6paja-analyysi nostaa esiin oppimisen ohjaamiseen ja johtamiseen liittyvét teemat opetus-
ja johtamistyn seka tySyhteison toimintakonteksteissa. Oppimista on Kyettéva ohjaamaan ja joh-
tamaan seka yksildiden ettd ryhmien tasolla. Ohjaaminen merkitsee kuuntelua, tukemista ja autta-
mista asioissa, jotka ovat oppijalle emotionaalisesti ja sosiaalisesti tirkeitd. Johtaminen liittyy
yksildiden ja ryhmien oppimisprosessien tuntemiseen, motivointiin, tukemiseen ja sopimiseen
tavalla, jossa on kyettévéi eteneméin yhteisten pdmairien ja tavoitteiden suunnassa. Opettaja ei
ole vain ohjaaja ja tukija, vaan hin on myds pedagoginen johtaja.

Tydpajakoulutus nostaa esiin pedagogisen johtajuuden erityisesti oppilaitosten johtamisessa
jakehittdmisessa. Tydyhteistssd on kdiynnissd monia samanaikaisia oppimis-, kehitys- ja muutospro-
sesseja, jotka johtajan on kyettivi havaitsemaan, integroimaan toisiinsa ja suuntamaan haluttuihin
padmériin. Prosessit ovat katkelmallisia, ne vaativat aikaa ja ne voivat ohjautua hyvinkin yllttavilld
tavoilla ja monilta tahoilta, Térkeintd on osata yhdistdd johtamis- ja kehittamistyd, jossa tarkoi-
tuksena on saada esiin yksildiden ja ryhmien osaamisen resurssit ja tukea niiden kehittymistd.

Analyysien mukaan tySpajakoulutus ei ole vaikuttanut vain oppilaitosten suuntaan, vaan myds
Koulutuskeskukseen itseensd. Tydpajakoulutuksesta vastanneen suunnittelijan mukaan tydpaja-
koulutus on oflut Koulutuskeskuksen sisdisen kehittimisen véline, se on tehnyt luvalliseksi ko-
keilut ja innovaatiot sekd siirtynyt véhitellen myds muiden suunnittelijoiden ammatilliseksi osaa-
miseksi heidin persoonalleen sopivaila tavalla. Suunnittelijat korostavat tyopajakoulutuksen mer-
kitystd oman ty6n ja tydyhteison kehittymisessd. Vain yksi koulutussuunnittelija ja talossa lyhyen
ajan olleet projektisuunnittelijat eivit mainitse mitd4n tySpajakoulutuksesta.

Koulutussuunnittelijoiden tyon ja ammatin oppimiseen vaikuttavat tekijét kuvataan kolmen
systeemisen tekijén kautta. Aluksi ty6 on opittava hallitsemaan teknisesti kurssijérjestelyjen ta-
solla, minka jélkeen oppimista alkaa ohjata kursseilta hankittu véliton palauteticto. Palaute nikyy
kurssien laadun parantamisessa ja uusien kurssien kehittelyssd. Palautetieto tuottaa kiisityksen
koulutuksen vélittdmastd vaikuttavuudesta yksiloihin ja valillisestd vaikuttavuudesta organisaati-
oihin.

Toisessa vaiheessa tydn oppimiseen ja ammatilliseen kehittymiseen alkavat vaikuttaa tySyh-
teistn suhteet ja yhteinen kyky kisitelld yksiloiden tyostddn hankkimaa ja saamaa palautetietoa.
Yhteistyon kontekstissa palaute saa arviointitiedon merkityksen, koska se ei ole endi luonteeltaan
vain henkilokohtaisesta tydstd saatua tietoa, vaan monien kokemusten ja merkitysten sévyttimad
tietimystd. Ensimmiisessi toiminta-analyysissa huomio kiinnittyy siihen, ettd arviointia i koeta
olevan huolimatta paljosta yhteisti kokoontumisesta. Arviointi kiinnittyykin epévirallisen organisaa-
tion epévirallisiin yhteistydmuotoihin, joita edustavat erilaiset attraktiosuhteiden ja henkilokemioi-
den perusteella méardytyvét parit.

Arviointi aletaan kokea todelliseksi, kun se kiinnittyy vahitellen koulutusprojekteja toteuttavien
tiimien tydskentelyyn. Mutta arviointikeskustelua ei kyetd vielakéan kdymaéin koko organisaation
tasolla. On kaynyt pikemminkin painvastoin, silld organisaatiossa on lakattu keskustelemasta toimin-
nan perustana olevista arvoista, jota keskustelua erityisesti johtaja on suosinut. Arviointitiedolla
on kuitenkin relevanssia, koska se ohjaa suunnittelijoiden yhteisty6td koulutustilausten organi-
soinnissa. Eniten uuteen tilanteeseen vaikuttavat ulkoiset realiteetit, jotka pakottavat tehostamaan
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toimintaa kilpailtaessa tilauksista ja kasvattamaan suoritevolyymia taloudellisten tulosten aikaansaa-
miseksi.

Seurauksena on tydorganisaation erikoistuminen seké hierarkian ett tehtdvien jakamisen suh-
teen. Koulutuskeskus alkaa toimia yhé selkesmmin koulutuksen alihankintaorganisaationa. Suunnit-
telijat keskittyvat projektien toteuttamiseen, joiden johtamisvastuu on langennut kahdelle suunnit-
telijalle. Kahdella muulla suunnittelijalla on suhteellisen itsendinen toimialueensa, joskin toisen
alueen resurssoinnissa on ongelmia. Seuraavat kaksi suunnittelijaa osallistuvat projektien toteutta-
miseen ns. kakkossuunnittelijoina erilaisin typanoksin. Kahdesta projektitutkijasta on tullut erdéin-
laisia puskurityontekijoitd, joita tarvitaan erityisesti silloin, kun projektit vaativat lisd4 suunnitte-
lu- ja koulutusty6td. Samanaikaisesti on palkattu myds muita projektisuunnittelijoita.

Alun perin tasavertaisuuden periaatteella aloittanut suunnittelijakunta on jakautunut siséisesti
johtavien, erikoistuneiden, osallistuvien ja avustavien suunnittelijoiden osahierarkioihin. Alihan-
kintaorganisaatioksi kehittyminen on tapahtunut asiantuntijaorganisaation kustannuksella, silld
suunnittelijoiden asemoituminen uuteen organisaatiohierarkiaan ja koulutuksen organisointiteh-
taviin on erilaistanut heidin ammatillisen kehittymisenséd mahdollisuuksia. Toisaalta tydssd on
ollut valttamitontd oppia taloudellisesti tehokkaita toimintatapoja ja vakuuttamaan koulutuksen
tilaaja ja asiakkaat organisaation osaamisesta niin koulutuksen laadun kuin vaikuttavuudenkin
suhteen.

Suunnittelijat nékevat koulutuksen vaikuttavuuden tyonsd kautta, mutta tydnsé vaikuttavuutta
he erittelevit yksilollisen, yhteisen tai organisaation tydn kautta. Ty6std saatu palaute ohjaa oppi-
mista ensin yksildllisen tyon kontekstissa, jolloin vaikuttavuus jésentyy vain oman ty6n kautta.
Toisessa vaiheessa yhteisesti jaettu palaute muuntuu arviointitiedoksi, joka tuottaa oppimista ja
ohjaa arvioimaan koulutuksen vaikutuksia yhteisen tyon kontekstissa.

Kolmannessa vaiheessa kyse ei ole vain suunnittelijoiden valisestd yhteistydstd tai suunnitte-
lijan ja asiakkaan vuorovaikutuksesta vaan koko suunnittelu- ja toimintaprosessiin kohdistuvasta
neuvottelusta, sopimisesta ja arvioinnista. TAssé prosessissa ovat mukana myds intressitahot ku-
ten koulutuksen tilagjan edustajat, asiantuntijat, tutkijat ja kouluttajat ja asiakkaiden edustajat.
Neuvottelutilanteissa vaikuttavat intressit ja niiden yhteensovittaminen vaatii poliittista lukutaitoa,
jossa pyritdéin 1oytiméin paras mahdollinen ratkaisu. Tilanteissa saatu palaute on harvoin suoraa
ja vilitontd eikd se ole neuvottelun kohteena asiasisélln tapaan. Niissd vaikuttavia tekijoitd ja
saatuja kokemuksia on kuitenkin pyrittivé evaluoimaan, jotta ne hallittaisiin paremmin jatkossa.

Asetelmassa voidaan puhua evaluoinnista oppimisesta, mik tarkoittaa ei vain omaan vaan
koko organisaation tyohon vaikuttavien tekijoiden ja vaikutusmahdollisuuksien arviointia. Siten
evaluointi on kisitealtaan vastaavalla tavalla laajempi kuin arviointi verrattuna palautteen Késite-
alaan. Ts. palaute on tydn kohteesta saatua vilitontd palautetietoa, joka muuntuu arviointitiedoksi
yhteisen kisittelyn prosessissa. Evaluointi lisd4 arviointitietoon toiminnan poliittisen aspektin,
joka tarkoittaa tietoisuutta koulutusohjelmiin arvo-, hydty- ja valtanakokohtiin liittyvistd tarkoi-
tuksista ja tavoitteista.

Evaluoinnista oppimisen mahdollisuudet rajautuvat kuitenkin tydposition mukaan koska
vaikuttamisprosessiin osallistumisen mahdollisuudet ovat erilaisia henkildiden organisatorisen
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aseman mukaan. Evaluointitiedon jakavat lihinnd ne henkildt, jotka osallistuvat neuvottelijoina
vaikuttamisprosesseihin. Tieto suodattuu tai siti ei kyetd tuomaan organisaatioon sellaisessa muo-
dossa, et se olisi helposti muiden tyontekijoiden omaksuttavissa. Seurauksena on kuten Koulu-
tuskeskuksessa, ettd suunnittelijoiden silmissd johto ndyttds etifntyvan organisaation siséisestd
todellisuudesta, kun taas johdon nakokulmasta suunnittelijat ndyttévét keskittyvén toisarvoiseen
puuhasteluun olennaisempien asioiden sijaan.

Nyt silt, ettd osallistaminen ei sellaisenaan ole riittévé ratkaisu organisaation ja sen hen-
kilston kehittimisen perustaksi. Osallistamista on kuitenkin jollakin tavalla tuotettava ja tuetta-
va, jotta organisaatio voisi kokonaisuutena kehittyd. Vaikuttavuuden problematiikka kaéintyy ta-
kaisin organisaatioon, sen johtamiseen ja kehittimiseen. Miten Koulutuskeskusta pitéisi johtaa,
jotta jasenet oppisivat tydssdin ja kehittyisivat ammatissaan koko organisaatiota hyddyttavalld
tavalla? Millaisten tiedon ja oppimisen tuottamisen prosessien kautta Koulutuskeskus voisi kehit-
tyi ja tuottaa osaamista, joka takaa olemassaolon oikeutuksen niin koulutusmarkkinoiden kilpai-
lussa kuin koulutuspolitiikan valtakontekstissakin?

6.1 Tydssa oppimisen orientaatiot ja kontekstit

Koulutuskeskuksen toimijat, johtaja ja suunnittelijat suuntautuvat oppilaitosten kehittdmiseen
valtionhallinnon tulosohjauksen periaatteiden mukaisesti. Tulosohjauksella haetaan tehokkuutta
keskingisen kilpailun ja Kilpailuttamisen kautta, jonka seurauksena Koulutuskeskuksen tapaiset
organisaatiot toimivat valtion opetushallinnon luomilla ja ohjaamilla koulutusmarkkinoilla. Mark-
kinat eivit toimi kuitenkaan aitojen tavaramarkkinoiden tapaan, koska opetushallinto kykenee
sidtelemazn niin koulutuksen tarjontaa kuin kysyntikin. Ts. hallinto rahoittaa niin oppilaitos-
asiakkaiden osallistumista koulutusohjelmiin kuin niiden tuottamistakin koulutustilausten muo-
dossa. Jarjestelméssd on myds aitoja markkinapiirteitd, koska siind hyddynnetdén myds yksityi-
selld sektorilla toimiva koulutusyrityksis ja ammatinharjoittajia.

Koulutuskeskuksessa markkinaohjaus on niikynyt toimintakulttuuria muokkaavana kielenkayt-
tond ja myds oman tyon laadun ja vaikuttavuuden arvioinnissa. Tuotteistaminen, laadun parantami-
nen ja tuotekehittely, kilpailu koulutustilauksista, asiantuntemuksen ostaminen ja myyminen, asiak-
kaiden hankinta ja kanta-asiakkaista huolehtiminen ilmaisevat toimintakulttuurin muutosta. Kou-
lutusmarkkinat ovat muokkautumassa alihankintojen ketjuiksi, kun tulosohjauksessa pyritén kus-
tannussazstdihin. Kilpailuttamisen oletetaan pitivén huolta koulutuksen laadusta ja vaikuttavuudes-
ta. Hinta- ja laatusuhteen odotetaan optimoituvan, mutta parhaassakin tarjouksesta laadusta on jo
tingitty, koska térkeitd on suoritteiden mdéird suhteessa kustannuksiin. Vaarana on, ettd koulutus-
markkinoilla mééré alkaa hallita laadun sijaan.

Tulosohjauksen Iuomat koulutusmarkkinat antavat Koulutuskeskuksen toiminnalle puittect ja

......

toimintaympriston asettamiin vaatimuksiin. TyShon ja tehtdviin ei vain valikoida, vaan niihin
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myds valikoidutaan henkilokohtaisten ominaisuuksien ja taipumusten mukaan. Néind tekijoind
ovat analyysien perusteella mm. stressin séitely, oppimistapa ja -nikemys, yhteistyohon ja tyd-
yhteisoon sitoutuminen, johtamisvastuuseen osallistuminen ja tySorganisaation kehittdminen seké
henkilokohtainen kouluttautuminen ja ulkoiset yhteysverkostot.

6.1.1 Tilanne-, toiminta-, kehittdmis- ja tavoiteorientoituminen

Koulutuskeskuksen suunnittelijoiden ja johtajan suuntautuminen tyhonsé ja itsenséd kehittdmi-
seen voidaan jaotella tilanne-, toiminta-, kehittémis- ja tavoiteorientaation muotoon (kuvio 39).
Jaottelu on yleistys eika sitd voida enéé palauttaa suoraan yksittéisiin toimijoihin.

a b c d
tilanne- toiminta- kehittimis- tavoite-
orientaatio orientaatio orientaatio orientaatio

Kuvio 39. Tyissd kehittymisen orientaatiot

Tilanneorientaatio perustuu ongelmien kohtaamiseen tissi ja nyt. Ongelmia ei tarvitse ennakoida
mutta niiden kohtaamiseen tiytyy varautua psyykkisesti. Ratkaisut 16ytyvét ja kypsyvit ongelmi-
en kasittelyprosessin aikana ja usein ilman tietoisia ponnisteluja. Toimintaorientaation perusta on
tekemisen ja tapahtumien analysoinnissa. Huomio kiinnitetéin ongelmien Kéisittely- ja ratkaisu-
tapoihin, joita pohdiskellaan aikaisemman kokemuksen ja myGs teoreettisen tietdmyksen valossa.
Hankittu kokemus miirii uusien toimintojen suunnittelua.

Kehittéimisorientaatiossa tyotd hallitsee pyrkimys mallintaa toimintaa teoreettisesti ja muun-
taa mallit kokeiluiksi, joiden kautta saadaan kiiytannollistd kokemustietoa. Ongelmat, toiminta ja
tilanteet pyritin ennakoimaan kouluttautumalla itse ja hankkimalla tietoa aikaisemmista kokei-
luista ja sovelluksista. Tavoiteorientaatio liittyy toiminnan johtamiseen. Arvoldhttkohdat, visiot,
pafiméidrat ja tavoitteet mairdévit toiminnan ja kehittimisen suunnan, jonka puitteissa kohdat-
tavat ongelmat oletetaan ratkaistavan.

Tyossd kehittymisen orientaatiot kiinnittyvét tyén ja toiminnan kuvaukseen siséltien samalla
toimijan persoonallisen tavan hankkia tietoa ja oppia tydssdén. Oppiminen on enemméin tai vahem-
méin havaittava osa toimintaa jopa niin, ettd toimija ei ole aina edes tietoinen oppimisestaan. Toi-
saalta oppiminen voi johtaa toimintaan, jonka painopiste on oppimistoiminnassa. Témé puoles-
taan edellyttid tiedon hankintaa, Kisittely4 ja muuntamista henkilokohtaiseksi osaamiseksi, joka
selittyy yksilollisen orientoitumistavan mukaan.
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a) Tilanneorientoitunut oppiminen

Tilanneorientoitunut oppija Késittelee saamansa palautteen valittomasti ja yksin, Tytoveriensa
kanssa hn ottaa palautteeseen liittyvid asioita esille epévirallisissa yhteyksissé ja valikoiden. Palau-
tetiedon Kisittely4 ohjaavat enemmén emootiot kuin analyyttinen harkinta. Ongelmien ratkaisu ja
tilanteista suoriutuminen tuottaa stressid, jota voi hallita tekemélld asioita psyykkisesti oikein.
Toiden térkeys ja jérjestys jasentyy intuitiivisesti ja asiat kypsyvit mielessé ajan kuluessa. Toimintaa
ohjaava tiedonhankinta on mieluummin satunnaista kuin suunnitelmallista. Tieto poimitaan ikéén
kuin ilmasta, keskusteluista tydtovereiden ja omaan toimintaverkostoon kuuluvien henkildiden
kanssa.

Tystd saadun valittéman palautteen merkitys on suuri, koska se on térkein palkkio hyvin
tehdystd tyostd. Vastaavasti negatiivinen palaute otetaan vakavasti, koska se kertoo tydssd teh-
dyistd virhearvioinneista. Kurssilaiset ovat asiakkaita, joita koulutetaan henkil6iné eiké niinkéén
yhteisjensd edustajina. Jos koulutuksella on vaikuttavuutta myds organisaatioissa, se on enem-
miin asiakkaan itsensd kuin koulutuksen jérjestdjin asia. Omaan tyGyhteison suhtautuminen on
ambivalenttista, Yhteisty6td halutaan tehdd mieluisten henkildiden kanssa, mutta toisten kanssa
sitd ei haluta. Johtamisesta henkilélld voi olla hyvin selkedt mielipiteet, mutta johtamisvastuuta
hiin ei itselleen halua.

b) Toimintaorientoitunut oppiminen

Toimintaorientoitunut oppija pyrkii eritteleméisn palautetiedon huolellisesti tukeutuen aikaisem-
piin kokemuksiinsa ja teoreettisiin johtopééitoksiin. Han on analyyttinen, tekee pééitelmid, on val-
mis ottamaan myds harkitusti riskejd kehittiskseen tyotddn ja osaamistaan. Stressiin hén vastaa
jarkeistamalla tehtividdn ja tekemalld enemmiin tyoti. Han toimii suunnitelmallisesti ja kokeillen.
Toiminnan kautta hankittu kokemus ohjaa tiedonhankintaa, joka voi liittyd my6s ammattialan
asiantuntijoiden tai kirjallisuuden hyddyntimiseen.

Héinen mielestéin palautetiedon hankinnan tulisi olla systemaattista. Asiakkaiden koulutus-
tarpeita samoin kuin koulutuksen vaikuttavuutta pitdisi evaluoida vélitontd kurssipalautetta laajem-
min, syvemmin ja pidemmiill aikavalills kuin mihin on nyt tyydytty. Koulutuksen tulisi vaikuttaa
niin yksiléiden kuin organisaatioidenkin tasolla, jolloin tiydennyskoulutus voi vastata omasta
osuudestaan vaikuttavan koulutuksen ketjussa. Oman tydn ja koko organisaation kehittimisen
perusta on asiakasyhteisdjen oppimis- ja kehitystarpeiden havaitsemisessa. Jokaisen suunnitteli-
jan pitdisikin ottaa vastuuta yhteisestd kehittimistydstd myds johtamisjarjestelméén osallistumi-
sen merkityksessd.
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¢) Kehittimisorientoitunut oppiminen

Kehittimisorientoitunut oppija erittelee palautetiedon merkitystd koulutusohjelmien tuottamisen,
tySyhteisdn toiminnan ja organisaation kehittdmisen nakokulmista. Kun palaute ja arviointi ei
anna endi uutta, on tuote, kokeilu tai sovellutus valmis ja mielenkiinnon voi kohdistaa uusiin
kohteisiin. Jatkuvaan uuden etsimiseen liittyy kaoottisuuden kokeminen ja stressin hallinnan opet-
telu, mihin kuuluu ennakointi, ongelmien tydstdminen ja henkisestd palautumisesta huolehtimi-
nen stressaavien tilanteiden jilkeen. Ennakointiin kuuluu myds itsensd kouluttaminen teoreetti-
sen tiedon hankinnan ja kdytanndn sovelluksiin perehtymisen merkityksessd.

Koulutuksella pyritéin tavoittamaan ensisijaisesti asiakasyhteisd, johon koulutettavat kuulu-
vat. Jotta koulutus olisi vaikuttavaa on kyettava tunnistamaan asiakkaan ongelmat ja kehitystarpeet
ja tuotettava niihin sopivia kehitys- ja koulutusohjelmia. Tdmé vaatii asiakkaan kanssa kéytévéd
konsultaatio- ja neuvotteluprosessia, jossa sovitaan yhteisesti kehittamistd tukevista koulutustoi-
menpiteistd. Sopimusmenettely tekee myds asiakkaasta koulutusprosessin vastuullisen osapuo-
len, jolloin koututuksen vaikuttavuus kyetiin parhaiten turvaamaan. Evaluoimalla asiakasprosesseja
niistd voidaan oppia ja niiden tulisi ohjata myds oman organisaation siséistd kehittimistd. Koulut-
tavan ja koulutettavan organisaation valisessd suhteessa toteutuu holografian periaate, jossa prosessi-
vaikutukset ovat ensisijaisia ja ne voidaan tuottaa vain, jos kouluttava organisaatio on kéynyt ne
lapi omassa kehityksessén,

d) Tavoiteorientoitunut oppiminen

Tavoiteorientoitunut oppija luottaa arvojen, visioiden ja tavoitteiden voimaan ohjata tydts, oppi-
mista ja ammatillista kehittymistd. Hanen nikokulmastaan oppimisprosessi ei itsesséén ole ongel-
ma, koska ongelmat ovat tiedon vastaanottajien erilaisuudessa ja kyvyssd késitelld uusia asioita.
Tiedon perille menemisess4 aikatekija on ratkaiseva, silld oppiminen tapahtuu niin yksiloissé kuin
organisaatiossakin tavoitteiden oikeellisuuden vahvistavan kypsymisprosessin tuloksena. Vaiku-
tukset on havaittavissa keskustelusiséltojen ja toimintatapojen muutoksina.

Tavoitteet ratkaisevat toiminnan suunnan ja tulokset. Koulutuksen vaikuttavuus riippuu arvo-
valinnoista, joiden perusteella tavoitteet mééritellééin. Ongelmat kyetaéin ratkaisemaan sitd mukaa
kuin ne kohdataan. Tyyhteisdssd uusien asioiden esittdminen herattéd lahes aina muutosvastarin-
nan, koska kaikki eivit ole valmiita muutosprosessin lipiviemiseen liittyvén vastuun jakamiseen.
Kehitys riippuu yksildist, jotka suhtautuvat persoonallisesti eri tavoin tyohdnsa ja kehittyvét
ammatillisesti eri aikaisesti tydorganisaation vaatiman yhteisen vastuun kantamiseen. Kehityskrii-
sien lapikdyminen kazntyy kuitenkin koulutusorganisaation vahvuudeksi, milté perustalta voi-
daan myds kouluttaa asiakkaita.
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Oppimis- ja tydorientaatiot

Tyossd kehittymisen orientaatiot siséltéviit yhtazlté tydhdn ja toisaalta oppimiseen suuntautumi-
sen, jolloin tyd ja oppiminen kietoutuvat toisiinsa erottuen heikosti erillisind prosesseina. Tydn ja
toiminnan nakokulmasta orientaatiot muodostavat suoran jatkumon (ks. kuvio 39). Oppimisen
nakokulmasta dimensiota ei voi kuitenkaan esittéi samalla tavalla. Tilanne- ja tavoiteorientaatioon
sisaltimt oppimistapojen, -tyylien ja -strategioiden kuvaukset ovat lian lahelld toisiaan, jotta ne
voitaisiin esittd4 dimension dripdind. Niitd ei voida mydskéin erotella tdysin toiminta- ja kehitt-
misorientaatioiden vastaavista kuvauksista.

Esitystavan ratkaisu on yksinkertainen, sillé orientaatiot voidaan kuvata suoran janan ja "hevo-
senkengn" muodostamana yhdistelména (kuvio 40).

toimintaorientaatio ! kehittdimisorientaatio
bmc

tilanneorientaatio a\/ : \/d tavoiteorientaatio
|

Kuvio 40. Tyossd oppimisen ja kehittymisen orientaatiot

Kuvaus paljastaa mys oppimisen ja kehittymisen suhteeseen sisaltyvat lisgulottuvuudet. Toimin-
ta- ja kehittimisorientaatiot, jotka on kuvattu vaakaviivan ylapuolella, ilmaisevat tietoista ja aktii-
vista suhtautumista omaan oppimiseen. Alapuolella kuvatut tilanne- ja tavoiteorientaatiot sen si-
jaan eivit problematisoi oppimista omana tai erikseen tuotettavana tietoisena prosessina, vaan
kypsymisend, oivaltamisena tai tapahtumina, joita tilanteet ja toimiminen tavoitteiden suunnassa
tuottavat, Vaakaviiva liittdd kuvaukseen myds ajallisen dimension menneestd nykyhetken kautta
tulevaisuuteen, Nykyhetki on kuvattu pystyviivana, jonka vasemmalla puolella kuvatut tilanne- ja
toimintaorientaatio asettuvat menneesti nykyhetkeen, kun taas oikealla puolella kuvatut kehittémis-
ja tavoiteorientaatiot asettuvat nykyhetkestd tulevaisuuteen.

Tilanne- ja tavoiteorientoituminen ovat lahelld toisiaan oppimisen strategioina, mutta etéalld
toisistaan toimintastrategioina. Tekeminen tuottaa kokemusta, mutta sen reflektointi j pinnalli-
seksi, jolloin oppiminen on luonteeltaan satunnaista ja tissa suhteessa "vain kehittymistd", jonka
konventionaalinen tiede sijoittaa sosialisaatioprosessien tutkimukseen. Toiminta- ja kehittimis-
orientaatiossa reflektiolla on selked tehtivé, mutta sen syvyydessd on eroa. Toimintasuuntautunut
oppija reflektoi kokemustaan toiminnan reunachtojen ja sen hetkisen tietimyksensd perusteella,
mihin hén pohjaa myds pistelmansd. Kehittamissuuntautunut oppija liitté4 pohdiskeluunsa myds
teoreettisen tiedon aspektin, johon hén on jo ennalta varautunut ja jota hin pyrkii jatkuvasti tdyden-
timéén.
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6.1.2 TyOssa oppimisen ja kehittymisen kontekstit

Palaute, arviointi ja evaluointi ovat suunnittelijoiden ty6td, oppimista ja kehittymistd tuottavia,
ohjaavia ja sadtelevid perustekijoitd ja analyyttisid ydinkasitteitd. Véliton palaute liittyy kurssien
havainnointiin ja osallistujilta hankittuun lomaketietoon. Myds muiden suunnittelijoiden hankki-
ma palautetieto kiinnostaa, mutta sen késittely ei ole kyetty organisoimaan tydyhteison julkisilla
foorumeilla. Yhteists késittelyd kuitenkin on, mutta se on ohjautunut epévirallisen organisaatioi-
den yksityisille foorumeille, joilla suunnittelijat keskustelevat ja tekevit yhteisty6td ldhinné pareit-
tain.

Alkuvaiheen jlkeen palaute- ja arviointikeskustelu on ohjautunut projekti- ja tiimityGskentelyn
foorumeille, mik on luonut oppimista systemaattisemmin tukevan arviointitiedon elementin. Samal-
la epavirallisten foorumien merkitys on vahentynyt, mutta koko organisaation tasolla yhteiseen
arviointiin ei ole vielakdin kyetty. Péinvastoin, organisaatio on hierarkisoitunut ja yhteistoiminta
segmentoitunut, jolloin kokonaistieto organisaation toiminnasta vélittyy aikaisempaan verrattuna
heikommin.

Hierarkisoituminen on antanut johtoryhméan kuuluville suunnittelijoille mahdollisuuden hank-
kia, kisitell4 ja tuottaa koko organisaation ty6hon liittyvéi tietoa muita tyOntekijoitd paremmin.
Neuvottelu- ja konsultaatioprosessien kiiyminen koulutuksen tilaajan edustajien, asiakasyhteisdjen,
asiantuntijoiden, kouluttajien ja muiden intressitahojen kanssa antaa tietoa siitd, mihin koko Kou-
lutuskeskuksen toiminta tahtd4, millaisiin kehitystarpeisiin koulutuksella vastataan ja millaisten
ehtojen vallitessa koulutusta organisoidaan.

Suunnittelu-, p4toksenteko- ja toimeenpanoprosessit seuranta- ja arviointijérjestelyineen avau-
tuvat koulutuksen vaikuttavuuteen liittyvind evaluointitietona. Koulutussuunnittelijat pyrkivét
vaikuttamaan koulutusohjelmillaan, mutta heidén on tehtéva ty6tidn vallitsevan koulutuspolitii-
kan ehdoilla, jolloin vaikuttavuudessa on kyse hyvin kompleksista suhteista. — Analyysien perus-
teella voidaan erotella kolme kontekstiyhteyttd, joiden kautta suunnittelijat oppivat tyGsséin ja
kehittyvit ammatissaan.

1) Palautteesta oppiminen — yksiléllisen tyon konteksti

Koulutussuunnittelijaksi oppiminen on alkanut aikaisemman ammatillisen osaamisen ja uuden
noviisiaseman yhteensovittamisesta, Vain yksi suunnittelijoista on sanonut hallitsevansa koulutus-
suunnittelijan ammatin aloittaessaan tyonsi Koulutuskeskuksessa. Muut ovat aloittaneet uuden
ammattinsa perusteista tai véhinta4nkin joutuneet tarkistamaan suunnittelijan orientaationsa uu-
delleen. Samalla he ovat tuoneet tydyhteison aikaisemman ammattikulttuurinsa, mika on aiheut-
tanut keskindisi4 jénnitteitd. Ensisijaisena tavoitteena on kuitenkin ollut oman ty6n opettelu ja
hallinta, joka on alkanut kurssipalautteen (P) hankkimisesta ja hyodyntimisestd omien kurssien
suunnittelussa (kuvio 41).
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tyossd

oppiminen
toimintaorientaatio b kehittdmisorientaatio
¢
tyon aloitus \ P / ty6n hallinta
tilanneorientaatio a d tavoiteorientaatio
v
ammatissa
kehittyminen

Kuvio 41. Yksilollisen tyon konteksti ja palautteesta oppiminen

Tyon opettelu tahtaa tydn hallintaan, jota kuvataan vaakasuoralla dimensiolla. Pystysuora dimensio
kuvaa tydssd oppimisen ja ammatissa kehittymisen suhdetta. Oppiminen ja kehittyminen tapahtuu
ndiden kahden dimension muodostaman jénnitekentdn puitteissa persoonallisten orientaatioiden
mukaisesti. Ts. yksiloiden valiset erot alkavat nkyd jo tdssd vaiheessa, koska he hy6dyntévit
hankkimaansa ja muuten saatua palautetietoa eri tavoin. Tyd ja tyotilanteet seké oman tydroolin
ottaminen erilaistuvat jo varhaisessa vaiheessa.

Erilaistumisesta antaa havainnollisen esimerkin suunnittelija, joka on erikoistunut tietyn tyyp-
pisten kurssien tuottamiseen ja paitynyt kurssiopettajan rooliin. Kurssituote on kehitelty mahdol-
lisimman pitkélle asiakkailta saadun palautteen avulla samalla kun ko. henkild on panostanut
persoonansa opettamiseen. Aluksi kaikki on mennyt hyvin ja vaikeudet ovat kasaantuneet vasta
kun asiakaskunta on kyllstetty ko. kursseilla. Samalla vaikeudet koetaan henkilokohtaisina, kos-
ka suunnittelija tuntee olevansa pakotettu joko uuden tuotteen kehittimiseen tai oman roolinsa
uudelleen arviointiin koko tydyhteisossd. Tuotekehittely on nykyisen roolin kannalta paras vaihto-
ehto, mutta liian kapea tySorientaatio vaatii astumaan ulos yksilollisen tyon kehsté.

2) Arvioinnista oppiminen — yhteisen tyon konteksti

Koulutussuunnittelijan ammatin oppiminen ei tapahdu vain henkilokohtaisen tyén kontekstissa.
Osaamisen kehittymiseen vaikuttavat tydyhteison tavat, séinndt ja kulttuuri, jotka vaativat tarkis-
tamaan niin asenteita kuin sosiaalisia taitojakin. Osallistuminen tydyhteison ja yhteistyohon liit-
tyviin vastuun ottaminen voi tapahtua monella tavalla. Osallistuminen voi olla vastuuseen sitoutu-
mista tai vastuiden kiertamista. Samalla on kyse sitoutumisesta organisaation viralliseen tai epaviral-
liseen jérjestelméin, Osallistumisen tavan ratkaisee arviointitieto (A), jonka tuottaminen ja kéytté-
minen on puolestaan sidoksissa organisaation sosiaalisten jérjestelmien avoimuuteen tai sulkeu-
tuneisuuteen (kuvio 42).
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Kuvio 42. Yhteisen tyon konteksti ja arvioinnista oppiminen

Oppiminen ja kehittyminen tapahtuu tyyhteison julkisten ja yksiliden muodostamien privaattien
foorumien sekd osallistumisen ja vastuunjaon vélisessd jannitekentssd. Yksityisid foorumeja més-
rittévt henkildiden viliset attraktiosuhteet, henkilkemiat ja valtapelit, joita tydyhteisdssd kéy-
daan, Julkiset foorumit heijastavat organisaation rakennetta ja yhteisty6n organisointia johtamis-
jérjestelman puitteissa. Johtamistavasta ja tyokulttuurista riippuen arviointikeskustelun kdyminen
painottuu joko privaattien tai julkisten foorumien suuntaan. Koulutuskeskuksessa kehityksen suunta
on ollut yksityisisti rajoitettuihin julkisiin foorumeihin. Yksiloty on yhdistynyt tiimity8hon ja
epavirallisista pareista on edetty jasentyneempéin projektitydskentelyyn.

Osallistumisjirjestelmén vastuuongelmia ei ole kyetty ratkaisemaan tavoite- ja tulosalueiden
muodostamisen kautta. Sen sijaan projektien organisointiin liittyvén tiimitydskentelyn kautta vas-
tuunjako on kyetty organisoimaan, joskaan s ei ole jakautunut tasaisesti suunnittelijoiden vlilld
Olennaisinta asetelmassa on, ett tydorganisaatiossa kiydaiin joka tapauksessa arviointikeskustelua.
Jos siti ei voida tehdi julkisesti, niin sité kiydén yksityisesti. Jotta oppimista voitaisiin ohjata
arviointitieto tulisikin kyetd tuottamaan ja jakamaan ei vain tiimien vaan myGs muut organisaatio-
yksikot késittavélld foorumilla,

3) Evaluoinnista oppiminen — organisaation tyén konteksti

Koulutussuunnittelijan osaaminen mitataan viime kédessi organisaation osaamisen ja asiakkai-
den ongelmien ratkaisemisen kautta. Kun suunnittelija kohtaa asiakkaan vain yksildllisen tyon
kontekstissa, hiinen sitoutumisensa tydorganisaatioon on vhainen ja asiakkaat néyttytyvat hen-
kiloind. Vastaavasti kun suunnittelija on sitoutunut ja kantaa vastuuta organisaation toimivuudesta,
myds asiakkaat profiloituvat enemmn tydyhteisojensé jasenind ja organisaatioidensa edustajina.
Kyse ei ole endi vain henkildiden kouluttamisesta, vaan asiakasorganisaatioiden kehittdmisestd.
Kehittiminen vaatii tyntekijoiden osallistamista ja yksilissd ja tySyhteisossd kéynnissa ole-
vien oppimis- ja kehitysprosessien hyddyntémists. Samalla avautuu nikkulma organisaation ulko-
puoliseen todellisuuteen, muihin organisaatioihin, instituutioihin, intressiryhmiin ja valtatekijdihin.
Tydssé oppiminen ja ammatillinen kehittyminen organisoituu monimutkaisten ja -suuntaisten vai-
kutussuhteiden evaluoinnin (E) kautta koko organisaation tydn kontekstissa (kuvio 43).

217



tySorganisaation

kehittiminen
toimintaorientaatio b kehittdmisorientaatio
¢
projektin hallinta \( E / prosessien hallinta
tilanneorientaatio a d tavoiteorientaatio
v
asiakasorientaation
kehittyminen

Kuvio 43. Organisaation tyon konteksti ja evaluoinnista oppiminen

TyGorganisaation sistinen problematiikka avautuu kehittimisen, integroinnin ja oppimisen niko-
kulmasta, jolloin sitd ei en hallitse tydyhteison valtapelien osapuoliin sitoutuminen. Oppimista
kantavat jinnitteet liittyvit toisaalta projektien ja prosessien hallinnan viliseen muunteluun ja
toisaalta oman tydorganisaation ja asiakasorganisaatioiden kehittymisen véliseen muunteluun. Pro-
jektien toteuttaminen antaa mahdollisuuden opetella johtamisen taitoja, minké jilkeen voidaan
asettaa kysymys kehittimis- ja asiakasprosessien konsultatiivisesta ohjaamisesta ja johtamisesta.
Oman ja asiakasorganisaation valilla vallitsee toiminnallinen holografia, jolloin tydorganisaation
ongelmien ratkaisussa hankittua osaamista voidaan soveltaa asiakasorganisaatioiden kehittémi-
seen ja péinvastoin, asiakasorganisaation ongelmanratkaisun malleja voidaan soveltaa omaan orga-
nisaatioon.

Holografian periaatteen noudattaminen vaatii etsimén yhteisen oppimisen ja ongelman-
ratkaisujen foorumeja, jotka ovat osa koulutusohjelmia (vrt. aikuiskoulutuksen tySpaja) tai liitty-
viit suoraan asiakasprosesseihin, joihin vaikutetaan konsultatiivisin ohjaus- ja kehitystoimenpitein.
Kouluttavan organisaation sisinen tehokkuus saavutetaan asiakasprosessien tuntemisen kautta,
jolloin koulutuksen vaikuttavuus perustuu asiakkaissa kéynnissa olevien oppimis- ja kehityspro-
sessien tunnistamiseen ja koulutustydn oikeaan ajoittamiseen.

Holografisen periaatteen maarittdmé vaikuttavuuskisitys avautuu suunnittelijoille evaluoin-
nista oppimisen ja organisaation tybn kontekstin ymmrtimisen kautta. Koulutuksen oikeaa ajoi-
tusta ei problematisoida vaiheessa, jossa asiakkaina koetaan vain yksittéiset henkilét. Luonnolli-
sesti talloinkin vallitsee olettamus, ettd asiakkaat hankkivat koulutusta silloin kun tarvitsevat.
Mutta olettamus ei perustu tietoon, vaan oletetun koulutustarpeen tyydyttémiseen kysynnén ja
tarjonnan oloissa. Problematiikka ei avaudu vield sisisenkéén arvioinnin vaiheessa, koska koske-
tus asiakasprosesseihin on edelleen heikko. Mydskéin koulutuspolitiikan vaikuttimet eivét ole
taysin selvili johtuen tiedon suodattumisesta hierarkiapuskureiden kautta.

Vasta viliton kokemus asiakasprosesseissa ja koulutustilausten neuvotteluissa avaa nikokul-
man kouluttavien ja koulutettavien organisaatioiden ongelmien ja toimintakontekstin samankaltai-
suuteen. Kyse ei ole niinkdan tiedon jakamisesta tai sisdltoratkaisuista kuin ongelmien oikea-
aikaisesta isittelysti ja vastaamisesta asiakkaiden akuutteihin tarpeisiin niin ongelmanratkaisun
kuin tiedon suhteen. Asetelma ei ole ristiriidaton, minkd suunnittelijat kokevatkin koulutuksen
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tilaajan tulosvaatimusten ja asiakkaan ndkokulmasta olennaisen ammatillis-eettisen vastuun valil-
14, Taloudellinen ja professionaalinen tilivelvollisuus néyttaytyvét ristiriitaisina vaatimuksina riip-
puen siitd, pyritasinkd sisdiseen kustannustehokkuuteen, tilaajaa tyydyttdvidn taloudelliseen
tuloksellisuuteen vaiko pitkdjénteiseen asiakasyhteisdissé toteutuvaan vaikuttavuuteen.

Tyorganisaation osaaminen, asiakasorganisaatioiden ongelmien ratkaiseminen ja kehitysvai-
kutusten aikaansaaminen ovat organisaation tyon vélittSmid kohteita, joihin Koulutuskeskus voi
vaikuttaa omilla valinnoillaan hyvin pitkille. Téydennyskoulutusorganisaationa se on kuitenkin
vain yksi tekija koulutusmarkkinoiden ja -politiikan kentissd. Suunnittelijat kokevat timén todelli-
suuden epévarmuutena ja uhkana koko organisaation olemassaololle mutta nikevit jatkuvassa
muutoksen tilassa my&s mahdollisuuksia.

Koulutuskeskus ei vaikuta vain asiakkaisiin, vaan myds siihen vaikutetaan, mikd havaitaan,
koetaan ja ymméirretéin sek reflektoidaan hyvin eri tavoin positioista ja nikokulmista riippuen.
Kilpailuttaminen, tilaajan asettamien ehtojen noudattaminen, taloudellisen tulosten ensisijaista-
minen ja koulutuksen volyymien kasvattaminen ovat ilmausta vallasta, jonka koetaan mééiréévén
yhi tiydellisemmin organisaation ty6td. Koulutuksen alihankintaorganisaationa toimiminen luo
vaikutelman, ettd Koulutuskeskuksen toiminta ja kehitys eivat ole end siitd itsestddn riippuvaisia.

Toisaalta suunnittelu- ja koulutustyd on aidosti tehostunut, ammatillinen osaaminen kehitty-
nyt ja asiantuntijaorganisaationa on kehitytty. Epévarmuus on pakottanut tarttumaan myds kehitys-
mahdollisuuksiin. Osaamisen tasoa parantamalla pyritan lunastamaan olemassaolon oikeutus tilan-
teessa, jossa punnitaan koulutuskeskuksen koulutuspoliittista tarpeellisuutta. Osaaminen ei ken-
ties ole ratkaisevin tekij silloin, kun toimintaa mérittd4 yleinen valtakonteksti.

6.2 Ammatillinen kehittyminen ja organisationaalinen
oppiminen

Koulutuskeskus on tarjonnut erinomaisen mahdollisuuden tarkastella suunnittelijoiden ja johta-
jan seké tySyhteistn ja koko organisaation kehittymisti tilanteissa ja vaiheissa, joissa organisaatio
on ollut vailla vakiintuneita piirteitd miltei joka suhteessa. Uudessa, omaa tehtévikuvaa hakevassa
organisaatiossa kenenkaiin suunnittelijan ei ole tarvinnut sovittaa itseéidn tiukasti ennalta méri-
teltyyn rooliin ja tehtéviin. Jokaisella on ollut mahdollisuuksia kehittyd kykyjensd ja intressiensé
mukaisesti. Toisaalta organisaation kasvaessa on ilmaantunut myds rajoituksia, jotka ovat vaikut-
taneet suunnittelijoiden oppimiseen ja kehittymiseen.

Kaikki eivit ole voineet tehd juuri sitd, mitd ovat halunneet ja kompromissit ovat olleet valtts-
mittomid oman ja muiden tydn yhteensovittamisessa. Jotkut ovat pyrkineet vélttimaén sitoutu-
mista ja toiset ovat tunteneet sitoutuneensa jopa litkaa. Vastuut ja velvollisuudet eivt ole jakautu-
neet tasan, suunnittelijoiden vilille on alkanut ilmaantua hierarkiaa ja tehtévat ovat eriytyneet.
Toiminnan aloitusvaiheessa jokainen on tuonut mukanaan ammattikulttuurinsa, joiden yhteen-
sovittaminen ei ole ollut ongelmatonta.
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Tirkein taustavaikuttaja on kuitenkin ollut koulutuspoliittinen paétdksenteko ja valtion hallinto-
kulttuuri, joka on vilittynyt johtamisen kautta organisaatioon. Suunnittelijoiden mukaan tyoyh-
teison ristiriidat, konfliktit, valtapelit ja -kamppailut on kayty johtajan edustaman hallintokulttuurin
ja tydntekijoiden edustamisen ammattikulttuurien vélillé. Johtajan ndkokulmasta kyse on ollut
tydntekijoiden ja tybnantajien vastakkainasettelusta ja suunnittelijoiden ammatillisesta osaami-
sesta, joka on kohonnut kovin hitaasti professionaaliselle tasolle. Kumpikin nékemys on oikea,
silla ristiriita on todellinen. Ratkaisuyrityksissi vain ei ole onnistuttu optimaaliseila tavalla.

Alkuvaiheessa on aktualisoitunut valtakamppailu, jonka johtaja on kyennyt kéantimén eduk-
seen ja vakiinnuttamaan useita vuosia kestineen status quon. Téssd vaiheessa organisaatiota on
yritetty kehitti tavoite- ja tulosjohtamisen periaatteiden mukaisesti muodostamalla tulosyksikoitd
ja rakentamalla tiimitydtd niiden ymprille. Siind ei kuitenkaan ole onnistuttu kuin vasta vaihees-
sa, jolloin koulutuksen volyymi alkoi kasvaa koulutustilauksien lisadntymisen seurauksena. Kou-
lutuskeskusta alettiin organisoida koulutustilauksia toimittavana alihankintaorganisaationa. Samalla
ratkaistiin yhteistyoskentelyn ongelmat projektitiimien avulla.

Suunnittelijan ammatin opettelu on alkanut koulutussuunnittelun noviisiuden ja aikaisemman
ekspertiisin yhteensovittamisesta. Aluksi tyd on kohdistunut yksittAiseen kurssiin, laajentunut kou-
lutusohjelmien ja -projektien kautta ja syventynyt asiakasprosesseista lahtevéksi konsultatiiviseksi
osaamiseksi. Kehitys on ollut kuitenkin epétasaista eri suunnittelijoiden kohdalla. Jotkut ovat
tyytyneet vihemmén vastuuta ja osaamista vaativiin tehtéviin ja tydrooliin, toisct ovat asettancet
hyvinkin pitkalle menevid tavoitteita oman tyonsé ja osaamisensa kehittémisessé.

Koulutuskeskus toimii valtakontekstissa (kuvio 44), joka liittyy lahtokohtaisesti valtion-
hallintoon. Sen toimintaa maérittad seki harjoitettu koulutuspolitiikka ja opetushallinnon tulos-
ohjaus ettd koulutusmarkkinat, jotka nekin on luotu koulutuspoliittisen pédtoksenteon ja tulos-
ohjauksen perusteella. Tulosohjaus on vaikuttanut paradoksaalisella tavalla Koulutuskeskuksen
markkina-asemaan, silli koulutuspalvelujen tarjoamisesta asiakkaille on siirrytty koulutustilausten
toteuttamiseen. Sen sijaan, ettd asiakkaat ostaisivat koulutusta, he osallistuvat siihen, koska se on
heille ilmaista. Osallistuminen koetaan tarpeelliseksi koska se on legitimoitu kehittdmiseksi kou-
lutuspolitiikan korkealla paatoksenteon asteella. Osa koulutuksesta on asiakkaille myds maksul-
lista, mutta viimekédessd varat ohjataan sithenkin opetushallinnon kautta.

Koulutuskeskus toimii koulutuspoliittisen vaikuttamisen kontekstissa toteuttaen tdydennys-
koulutustehtavaa, johon liittyvan osaamisen se on tuottanut oman organisationaalisen kehityksen-
si kautta. Analyysien ja niisté johdettujen tulosten mukaisesti tima kehitys voidaan tiivistd kaa-
vaan P + A + E = 0, jossa P tarkoittaa palautteesta oppimista yksilollisen tyon kontekstissa, A
tarkoittaa arvioinnista oppimista yhteisen tydn kontekstissa, E tarkoittaa evaluoinnista oppimista
organisaation tyon kontekstissa ja O tarkoittaa P:n, A:n ja E:n kautta saavutettua osaamista.

Kuvio tiivistid oppimisen ja kehittymisen etenemisen kurssi-, koulutus- ja projektisuunnittelusta
prosessikonsultointiin ja -johtamiseen asti seka asemoi koulutussuunnittelijan ammatin suunnit-
telijan, kouluttajan, pallikon, asiantuntijan, kehittéjén ja konsultin kehityskuvat osaamisen raken-
tumisen vaiheissa. Seitsemiis tehtiviiasemointi kuvaa johtajan ja héinen roolejaan organisaation,
tyGyhteison ja henkildiden toiminnan koordinoijana.
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Kuvio 44. Osaamisen tuottaminen ja valtakontekstin ulottuvuudet

Kuvio sisaltda olettamuksen, jonka mukaan tydssé oppiminen ja ammatillinen kehittyminen ete-
nee yhii tdydellisempéin osaamiseen palaute-, arviointi- ja evaluointitiedon tuottamisen ja tietd-
mykseksi muuntamisen kautta. Kyse ei ole vain yksilsiden vaan tySyhteison ja koko organisaation
oppimisesta ja osaamisesta. T4méin synergiaa tuottavan prosessin hallinnassa ja ohjaamisessa on
kuitenkin ongelmia, jotka ndkyvit niiden kohtaamisen ja yhteisen kisittelyn vaikeutena.

6.2.1 Kehittymisen ja osaamisen urat

Keskeinen ongelma on, ettd organisationaaliset vaikeudet joudutaan kohtaamaan yksildind. Tamé
nakyy ammatillisen kehittymisen valintatilanteissa, joissa mahdollisuus ohjautua kehityksen “sivu-
raiteelle” on vihintdéinkin yhtd suuri kuin pysy4 osaamisen kehittymisen "padraiteella”,

Suunnittelija ja kouluttaja

Koulutussuunnittelijan ammatti alkaa kurssijérjestelyistd. On hoidettava paperity0t, tytettdvd
hakemuksia, laadittava kurssibudjetti, hankittava kouluttajat ja tiedotettava kursseista asiakkaille.
Kurssin aikana on huolehdittava kurssilaisten hyvinvoinnista, viihtyvyydesté ja tarkkailtava ope-
tuksen sopivuutta osallistujille. Térkeinti on, ettd kouluttajat ovat asiantuntevia ja kurssilaiset
viihtyvit. Kurssin lopulla suunnittelija kerds kurssipalautteen ja seuraa mahdollista loppukeskus-
telua. Kurssin jélkeen on tilinpidon vuoro, laskut ja palkkiot on hoidettava. Mahdollisesti kouluttajan
kanssa kiydiin keskustelu kurssin onnistumisesta.
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Suunnittelija voi pitéyty kurssisuunnittelijan rooliin, keskitty3 taitavien kouluttajien hankkimi-
seen ja rakentaa vihitellen kattavaa asiantuntijaverkostoa koulutustarpeisiin vastaamista varten.
Mutta varsin pian hén voi havaita ristiriidan, joka liittyy asiantuntijoiden sisilllliseen ja pedagogi-
nen osaamiseen. Kurssilaisen tyytyviisyys ei riipu vain siitd, osaako asiantuntija asiansa vaan
myds siité, osaako hn kouluttaa. Koska asiantuntijoiden pedagoginen osaaminen ei ole itsestdén
selvyys, suunnittelijan on itse perehdyttiivd pedagogiseen ohjaamiseen ja keskusteltava pedagogi-
sista toteutuksista kouluttajien kanssa.

Seuraamalla taitavia kouluttajia suunnittelija oppil itse, misti on vain askel kouluttajaksi ryh-
tymiseen oman asiantuntemuksen alueilla. Pedagogisen ohjauksen oppimiseen tulee pelkkad seuraa-
mista konkreettisempi tuntuma ja kurssipalaute avautuu omien opetustaitojen kehittamisen nikokul-
masta. Kouluttajana suunnittelija panostaa omaan persoonalliseen osaamiseensa ja pyrkii siten
takaamaan koulutuksen laadun ja vaikuttavuuden. Mutta samalla kun luodaan pohja uudelle kehitys-
vaiheelle, suunnittelijuuteen ja kouluttajuuteen sisaltyy paikalleen jaamisen riski.

Sivuraiteet: kurssisuunnittelija ja kurssiopettaja

Hallinnollisin perustein tydskentelevin suunnittelijan tehtévéan siséltyy riski tyytyd kurssi-
suunnittelijan rooliin, jolloin héin tydskentelee vain jérjestellen kursseja kehittdmttd osaamis-
taan. Koulutuskeskuksessa tihéin rooliin ei kuitenkaan ole kukaan jadnyt. Jokainen suunnittelija
on halunnut myss kouluttaa ja kehittényt koulutussuunnittelijuuttaan sité kautta. Mutta myds koulut-
tajan rooliin voi pysahtyd, kuten analyysi on osoittanut. Kurssiopettajan roolissa ei ole kuitenkaan
mahdollista jatkaa loputtomasti, jolloin asianomaisen on tarkistettava ammatillisen toimintansa
perusteita. Samalla on kaynyt ilmeiseksi, ettd sivuraiteelta i ole helppo palata osaamisen kehitty-
misen padraiteelle.

Paallikko ja asiantuntija

Vihitellen koulutussuunnittelija oppii nikeméiin tydssiéin kokonaisuuksia, héin ei suunnittele vain
kursseja, vaan koulutusohjelmia. Ohjelmat sisaltavét yksittaisié kursseja laajemman vastuun kan-
tamisen ja titi on soviteltava keskindisen tydnjaon mahdollisuuksien mukaan. Laajat koulutus-
ohjelmat toteutetaan projekteina, joihin littyy kasvava johtamisvastuu ja vaikuttaminen kollegoi-
den tdiden organisointiin. Koulutussuunnittelijan tehtéva saa vhitellen koulutuspéillikon roolin
piirteits, mika vaatii myds entistd suurempaa sitoutumista organisaatioon.

Toinen kehityssuunta johtaa enemmdn asiakkaisiin kuin organisaatioon péin. Koulutuksen ja
kehittimisen kohde on oman tydorganisaation ulkopuolella, jolloin oman asiantuntijuuden kehitty-
minen nojaa enemmin ulkoisiin ammatillisiin ja yhteistoimintaverkostoihin kuin organisaation
tarjoamiin resursseihin. Suunnittelija on suhteellisen riippumaton kollegoistaan ja heiddn osaami-
sestaan ja voi toteuttaa asiantuntijan rooliaan itsenéisesti, Tydn téytyy kuitenkin olla sovitettavissa
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organisaation perustehtivaan ja -strategiaan. Jos ndin ei ole, asiantuntija kokee olevansa vaérdn
organisaation palveluksessa tai organisaatiossa on aliarvioitu hdnen kehittimistyonsé merkitystd.
Seurauksena on viimeisenkin 16yhan sidoksen katkeaminen organisaatioon.

Asiantuntija vaatii riittiva3 autonomiaa ja paallikkd riittévid toimintavaltuuksia. Péinvastai-
nen kehitys johtaa ongelmiin. Kummankin suuntaisesta kehityksesté on Koulutuskeskuksessa esi-
merkkejd. Vahinen resurssointi ja intresseihin kuulumattomien tehtdvien hoitaminen johtaa hel-
posti tydpaikan vaihdokseen. Samoin vastuun ja velvoitteiden kokeminen liian suurina suhteessa
Kiiytettavissa oleviin valtuuksiin johtaa ristiriitaan, josta seuraa halu hakeutua selkedmmin médri-
teltyihin tehtaviin.

Sivuraiteet: osastopaallikkd ja erikoisasiantuntija

Koulutuskeskus on alkanut toimia alihankintaorganisaation tavoin, jolloin paine hierarkiaa liséévaén
tyonjakoon on kasvanut, mikd on ndkynyt johtoryhmén ja koulutuspéallikon muodollisen aseman
vahvistamisena, Tamén seurauksen koulutuspaallikkd on kokenut katensé yhd sidotummaksi niin
organisaation kuin asiakkaidenkin suuntaan. Ty6t4 ohjaavat ulkoiset vaateet, valtuudet ovat epi-
selvid ja toiminnan tirkein tavoite on taloudellinen tulos. Organisaatioon vaikuttaa byrokraattinen
tulosohjaus perinteistd normiohjaustakin tehokkaammin. Pééllikkyys muuntuu yhi selkedmmin
hallinnollisen osastopéllikon tehtévén suuntaan.

Mybs asiantuntijasuunnittelijan kohdalla byrokratia on uhka, mikd voi johtaa erikoistumisesta
eristiytymiseen itsendisyyden ja autonomian sijaan. Liiallinen erikoistuminen nakyy yhteistyon
vihaisyytend ja vilttelyna. Se johtaa helposti oman asiantuntijuuden suojaamiseen ja kayttSarvon
vihenemiseen organisaatiossa. Erikoisasiantuntijan rooliin pitéytyminen on riski, joka kostautuu
ennen pitké tietojen ja taitojen vanhenemisena, mistd seuraa ettd osaamiselle ei ole kayttod muual-
lakaan.

Kehittéja ja konsultti

Koulutussuunnittelijan urakehitys on edennyt lisdAntyvén vastuun ottamisen kautta. Kyse on joh-
tamisjarjestelmaén siséltyvan vastuun jakamisesta, joka kohdistuu toisaalta siséin ja toisaalta ulos
suhteessa omaan tydorganisaatioon. Siséinpdin suuntautuva johtamisvastuu merkitsee vaikutta-
mista organisaation kehittimiseen seké toiminnan tehokkuudesta ja tuloksellisuudesta huolehti-
mista. Ulospdin suuntautuva vastuu liittyy toimintaan vaikuttavien intressitahojen kanssa kaytd-
viin neuvotteluihin ja sopimuksiin ja asiakasorganisaatioiden tarvitsemien koulutus- ja kehitys-
projektien organisointiin. Kumpaankin suuntaan kohdistuvan kehittamistyon yhteisend nimittdjd-
nd on konsultatiivinen vaikuttaminen.

Organisaation sisaisen kehitt3jan roolissa koulutussuunnittelija toimii konsultatiivisen johta-
misen periaatteiden mukaan pyrkien kéynnistiméén ja ohjaamaan tydyhteison oppimis- ja kehitys-
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prosesseja tilanteissa, joissa se on mahdollista. Asiakasorganisaatioihin suuntautuva koulutus- ja
kehittamistyd on myds luonteeltaan konsultatiivista. Kehittdminen alkaa yhteistydssd asiakkaan
kanssa ongelmien I6ytamisestd ja mérittelystd mahdollisia koulutus- tai konsultointitoimenpiteitd
varten. Talldin koulutussuunnittelija ei toimi vain kouluttajan tai asiantuntijan vaan prosessi-
konsultin roolissa. Néin prosessikonsultaation perusajatuksena on saada aikaan oppimista niin
tydorganisaation siséiisessé kuin asiakasorganisaatioidenkin kehittamisessa.

Sivuraiteet; kehittamispaallikko ja asiantuntijakonsultti

Koulutuskeskuksessa on tarjottu koulutuspéllikkyyttd myds toiselle johtavista suunnittelijoista,
joka ei ole kuitenkaan ottanut roolia vastaan. Sen sijaan ko. henkild on ollut kiinnostunut konsul-
tatiiviseen asiantuntijuuteen ja johtamiseen liittyvistd tyd- ja toimintatavoista sekd niiden soveltami-
sesta ty6- ja asiakasorganisaatioiden kehittimiseen. Kiinnostus kehittimiseen ja johtajuuteen yhdis-
tyneend muodolliseen pillikkyyteen olisi voinut johtaa byrokraattiseen ratkaisuun, lghinnd kehit-
tamispaallikon rooliin, ts. tiukempaan sitoutumiseen linjaorganisaatioon ja ainakin osittaista luopu-
mista konsultatiiviseen kehittimiseen liittyvistd ajatuksista,

Toinen sivuraiteen mahdollisuus liittyy asiantuntijakonsultin rooliin, jossa toiminta painottuu
ns. substanssiasiantuntemukseen myymiseen asiakkaille. Ts. suunnittelija luovuttaa henkilokohtai-
sen asiantuntemuksen asiakkaan kayttoon, ratkaisee ongelman timén puolesta ja on Kéytettévissi
uudelleen ongelman aktualisoituessa uudelleen. Taydennyskoulutusta antavan organisaation nakd-
kulmasta valmiiden ratkaisujen kéyttiminen ei ole kuitenkaan mielekéstd, koska perustehtivin
mukaisesti asiakkaassa on saatava aikaan oppimista ja kehittymistd, jolloin saavutettu osaaminen
myds jéi asiakasorganisaatioon.

Voidaanko Koulutuskeskuksessa toimia konsultatiivisen tyon ja johtamisen periaatteiden
mukaan riippuu paljon johtamistavasta, mutta myds ulkoisista tekijdistd, jotka pakottavat tyosken-
telemésin enemmén ulkopuolisen toimeksiantajan ehdoilla kuin asiakkaiden kehitystarpeiden ja
asiakasprosessien perusteella. Ristiriita alihankintaan perustuvien ja konsultatiivisten tyd- ja toimin-
tatapojen vililld on joka tapauksessa aktualisoitumassa.

Prosessi- ja muutosjohtaja

Koulutuskeskuksen toiminta-ajatus perustuu oppilaitosten kehittamiseen ja koko koulutuksen ken-
tissd kaynnissi olevan muutosprosessin tukemiseen. Siten taydennyskoulutusorganisaation johta-
misen luonnollinen lhtskohta on muutosjohtaminen. Kéytinndssé johtaminen on perustunut oppi-
laitosten kehittamisvisioihin ja niist johdettuihin kehittamisalueisiin ja koulutustavoitteisiin. Johta-
minen on ollut tehokasta vaikuttamista koulutuspoliittisten tavoitteiden suunnassa ei vain tavoit-
teiden toteuttamisen merkityksessd vaan myds niiden sisiltoon vaikuttamisen merkityksessd.
Tavoitejohtamisen periaatteet ovat heijastuneet Koulutuskeskuksen sisdiseen kehittdmiseen
luottamisena oikeiden arvojen, visioiden, tavoitteiden ja toimintafilosofian voimaan tuottaa oppi-
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mista ja ammatillista osaamista suunnittelijoissa ja koko henkildkunnassa. Niin on pitkélle tapah-
tunutkin, mutta jatkuvan muutosvastarinnan ja vastuiden epatasaisen jakautumisen kautta. Suun-
nittelijoiden vilisestd tasavertaisuuden periaatteesta on ollut vlttimétontd luopua toiminnan volyy-
min kasvun ja osaamisen erilaistumisen vuoksi.

Kéiytinndssd sististen kehitys- ja muutosprosessien ohjaaminen on jadnyt suunnittelijoiden
varaan viimeistan silloin, kun yhteiskokouksia alettiin korvata johtoryhmén kokouksilla. Koulutus-
keskuksen johtamista voidaan luonnehtia tavoitteisiin perustuvana muutosjohtamisena, mutta siséi-
sit oppimis- ja kehitysprosesseja integroivasta ja ohjaavasta konsultatiivisesta prosessijohtajuudesta
ei voida puhua sen varsinaisessa merkityksessé. Prosessijohtamisen ideat ovat kuitenkin jo naky-
villd ja niistd keskustellaan. Myds toteutuksiin pyritééin, mutta suunta on ensin asiakasorganisaatioon
oman tydorganisaation odottaessa parempia aikoja.

Sivuraiteet: virastopaallikko ja kehittdémiskonsultti

Koulutuskeskuksen johtamisen ongelma on, ettii sen autonomia on hyvin rajattua ja nykyisessd
tulosohjauksen vaiheessa vielakin kapeampaa kuin perinteisen normiohjauksen vallitessa. Kilpai-
[uttaminen on johtanut tilanteeseen, jossa suunnittelijat tekevat toitd ensisijaisesti toimeksiantajalle
eikii palvelua kiyttaville asiakasorganisaatioille. Opetushallinnon byrokratia ndyttéd vain vahvista-
neen otettaan koulutusorganisaatioista. Byrokratia tunkeutuu organisaation siséén, jolloin johtaja
vaikuttaa toimivan hallintokoneistoa edustavan virastopéllikon roolissa.

Byrokraatin rooliin ei ole kuitenkaan pakko suostua, autonomiaa voi puolustaa ja kehitystar-
peisiin voi pyrkid vastaamaan mahdollisimman hyvin. Mutta roolista voi vetiytyd myds kokonaan
ja panostaa siihen, mikd on henkilokohtaisesti helpointa, mukavinta tai kiinnostavinta. Yksi haas-
tava tehtavi voi liittyd toimimiseen kehittimiskonsultin roolissa koulutuksen kansallisilla tai kan-
sainvalisilld kentilla. Riski ei ole niinkéin roolissa kuin siind, ettd s voi tapahtua helposti oman
tyGorganisaation kehittdmisen kustannuksella, prosessijohtajuuteen sisiltyvien velvoitteiden vélt-
tdmisend.

6.2.2 Osaaminen ja vaikuttaminen

Koulutuskeskuksen osaamisen kehitys on edell tiivistetty kaavaan P + A + E = O, jossa kyse on
suunnittelijoiden henkilokohtaisista ja yhteisistd sek asiakkaiden ja intressitahojen kanssa kaytd-
vistd oppimisprosesseista. Oppiminen ja kehittyminen ei kuitenkaan muunnu suoraviivaisesti orga-
nisaation oppimiseksi ja osaamiseksi. Suunnittelijat valikoituvat erilaisiin tehtdviin ja asemiin
riippuen sekd henkilokohtaisten intressien toteuttamisen ettd organisaation tarjoamista mahdolli-
suuksista. Analyysien mukaan néihin mahdollisuuksiin vaikuttavat eniten organisaation ulkopuo-
lelta tulevat tekijat eli vallitseva koufutuspolitiikka, siti toteuttava tulosohjaus ja kilpailuttaminen
taydennyskoulutuksen markkinoilla.
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Ammatillinen osaaminen kristallisoituu pedagogisen ohjaamisen taitoon, joka on tirkein osa
tyota riippumatta tarkastellaanko sitd suunnittelijan, asiantuntijan tai johtajan ndkékulmasta. Koko
organisaation tasolla voidaan puhua pedagogisesta ydinosaamisesta, joka on ratkaisevaa tySorga-
nisaation itsensd ja asiakasorganisaatioiden kehittdmisen kannalta. Koulutuskeskuksen ydinosaa-
misen tuottaminen on prosessi, jonka puitteissa suunnittelijoiden on mahdollista oppia ja kehit-
tya. T4td varten organisaation on tuotettava itsessaan oppimisen mahdollistava tieto ja toimintata-
vat.

Kyse ei ole vain toisten tietimyksen jakamisesta ja toisilta oppimisesta vaan tiedonmuodos-
tuksen prosessoinnista oppimista ja ydinosaamisen tuottamista varten. Tassd suhteessa Koulutuskes-
kus ei ole onnistunut kovinkaan hyvin, vaikkakin kehitysté on havaittavissa. Koulutuksesta saatua
palautetta i ksitelld endd vain yksilollisen tydn kontekstissa tai parien muodostamilla privaateilla
foorumeilla. Arviointitietoa tuotetaan tiimien toimintaa ja projektien kehittdmistd varten, mutta
sitd ei ole kyetty jasentdmasn koko organisaation mitassa. Vaikuttamisen prosesseista saatu tieto
kasitellsiin myds, mutta vain johtoryhmén hierarkiatasoon kuuluvien henkildiden kesken.

Koulutuksen vaikuttavuus on tulosta organisaation ydinosaamisesta, joka perustuu yhteiseen
ammatilliseen osaamiseen, johon puolestaan vaikutetaan organisaation kehittimisen kautta. Vaik-
ka kehittaminen ei ole kovin systemaattista ollutkaan, voidaan Koulutuskeskuksen organisatio-
naalisen tehokkuuden ja tuloksellisuuden havaita parantuneen vuosien mittaan. Opetushailinnon
tulosohjauksen kautta luotu paine on johtanut kustannustehokkuuteen, joka on kohdistunut tulos-
vaatimuksina suunnittelijoiden osaamiseen ja nikynyt projekteja toteuttavan alihankintaorgani-
saation muotoutumisena.

Tulosohjauksen tuottama koulutuksen vaikuttavuus voidaan tiivistad prosessikaavion muo-
toon (kuvio 45). Yhteiskunta ja koulutuspolitiikka ovat kehittimisen ja koulutuksen kdynnistavid
voimia ja perimméinen syy Koulutuskeskuksen olemassaoloon. Sen on lunastettava olemassa-
olonsa tuottamalla koulutusta, joka auttaa oppilaitoksia tuottamaan yhteiskunnassa tarvittavaa osaa-
mista aikaisempaa tehokkaammin. Témén tehtévén toteuttamiseen keskus kykenee parhaiten tuotta-
malla oman toimintansa kautta tietoa ja osaamista, jota kehittamistydssé tarvitaan. Kyse ei ole
vain toimeenpanokoulutuksesta, jota toteutetaan valmiin tiedon perusteella, vaan kehitysongelmien
ratkaisuista, joihin ei 16ydy aina suoria vastauksia, vaan tarvittava tieto on tuotettava kehittamisen
prosesseissa.

Kuviossa koulutuksen vaikuttavuus on ydinosaamisen kautta tuotetun tehokkuuden ja tulok-
sellisuuden funktio. Voidaan vaitti, ettd timd riittaikin konventionaaliselle koulutusajattelulle ja
sithen sidotulle tulosohjaukselle, jonka perusoletus on, ettd tarvittava ydinosaaminen on koulu-
tusorganisaatiossa jo valmiina. Koulutuskeskuksen toiminta-analyysi osoittaa kuitenkin, etté ydin-
osaaminen on tuotettava jatkuvasti, jotta kyetddn toimimaan tehokkaasti ja tuloksellisesti sekd
vastaamaan myds asiakkaalle koulutuksen laadusta ja vaikuttavuudesta. Ydinosaaminen on siséi-
sen tiedonmuodostuksen, oppimisen ja kehittymisen funktio, jota voidaan tukea luomalla organisaa-
tion kehittimisen Kautta oppimisen edellytyksid ja tukemalla yksiloiden ammatillisen osaamisen
kehittymista.
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KOULUTUSPOLITIIKKA

organisaation kehittiminen

oppiminen tehokkuus
KOULUTUS- sisiisen tiemuo- YDIN- koulutuksen OPPILAI-

KESKUS OSAAMINEN > vaikuttavuus > TOKSET

dostuksen prosessi /5

kehittyminen tuloksellisuus

ammatillinen osaaminen

YHTEISKUNTA:

Kuvio 45. Tiedonmuodostus, ydinosaaminen ja vaikuttavuus

6.2.3 Vaikuttamisen prosessit

Tulosohjauksen kautta Koulutuskeskus on pakotettu miltei kestiméttoméén tilanteeseen. Toimin-
nan kehittamisessd huomio Kiinnitetédn asiallisesti vain tehokkuuteen ja tuloksellisuuteen eikd
ydinosaamisen tuottamiseen Kyetd enéiii panostamaan riittévasti. Téstd syystd osaamisen kehitys
muistuttaa enemmién oheistuotetta kuin systemaattista laadun parantamista. Kehitysté on kuiten-
kin tapahtunut I4hinnd koulutuskokeilujen ja -ohjelmien tuottamiseen liittyen. Yksi tarked pilotti-
ohjelma on ollut aikuiskoulutuksen typaja, jolla on ollut merkitystd myds Koulutuskeskuksen
sisdisen kehittdmisen kannalta.

Aikuiskoulutuksen tydpaja on luonut kurssiyhteison (kuvio 46), jossa ei ole kyse vain osallis-
tujien vaan myds suunnittelijan ja ohjaajan oppimisesta.

suunnittelu
ja ohjaus

>

suunnittelija/ohjaaja /\\J osallistujat

oppiminen
ja arviointi

Kuvio 46. Oppiva kurssiyh@'ﬁ
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Suunnittelu ja ohjaus on aluksi rakentunut olettamuksiin kurssilaisten oppimisprosessin etenem-
sesté ja tarkentunut arvioinnin perusteella jokaisen kurssijakson jélkeen. Suunnittelijan, ohjaajaan
ja kurssilaisten muodostama kurssiyhteiso voidaan kuvata oppivana yhteison, jonka kehitys raken-
tuu suunnittelun ja ohjauksen seké oppimisen ja arvioinnin véliseen jénnitteeseen ja sen jatkuvaan
muunteluun prosessin aikana.

Koulutuskeskus ja oppilaitokset voidaan kuvata vastaavalla tavalla oppivina yhteisSind, jois-
sa jatkuva oppiminen ja kehittyminen perustuu kehittdmisen ja ohjaamisen sekd oppimisen ja
arvioinnin valiseen muunteluun. Yhteison kehittdmisvastuu kuuluu luonnollisesti johtajalle tai
rehtorille, mutta se voi olla my0s johtajaa avustavalla kehittéjén rooliin valtuutetulla suunnittelijalla
tai muulla toimihenkiloll4. Néin voidaan pelkistdé informanttien monissa yhteyksissé luonnehtima
ajatus oppivasta organisaatiosta (kuvio 47).

kehittdminen
ja ohjaaminen

>
kehittaja/johtaja / \v

A tydntekijat

oppiminen
ja arviointi

Kuvio 47. Oppiva organisaatio

Kehittdmisen ja ohjaamisen tavoitteena on osallistaa tyontekijét yhteisiin oppimis- ja kehityspro-
sesseihin, joissa oppiminen on luonteeltaan reflektoivaa ja arvioivaa. Prosessit tuottavat uutta
tietoa, jota kdytetddn edelleen oppimis- ja kehitysprosessien ohjaamisessa.

Témén jélkeen voidaan tuottaa holografinen kuvaus oppivan kurssiyhteison ja oppivien orga-
nisaatioiden vilisestd prosessivaikuttavuudesta (kuvio 48).

Koulutuskeskus/ Tybpaja/ Oppilaitos/

oppiva organisaatio oppiva yhteist oppiva organisaatio
oppiminen suunnittelu oppiminen
ja arviointi ja ohjaus ja arviointi

tyontekijit + A suunnittelijat ,\+V osallistujat V+ A tyontekijit
kehittiminen oppiminen kehittiminen
ja ohjaaminen jaarviointi ja ohjaaminen

Kuvio 48. Holografinen prosessivaikuttavuus
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Vaikutukset eivét kohdistu vain koulutettaviin osallistujiin ja organisaatioihin vaan myds koulu-
tuksen tuottaneeseen organisaatioon. Néin oppiminen ja vaikuttaminen ovat véhintaénkin kaksisuun-
taisia prosesseja, jotka tukevat organisaatioissa jatkuvaa kehittdmis- ja arviointiprosessia. Samal-
la toteutuu holografian periaate, jonka mukaan oppimis- ja kehitysprosessit seké niitd tukevat
kehittdmis- ja arviointiprosessit ovat toiminnallisesti samoja tai samankaltaisia kaikissa organisaa-
tioissa.

Ajatus holografiasta on tullut esille monella tavalla Koulutuskeskuksen suunnittelijoiden ja
johtajan puheessa. Koulutuskeskus on omissa oppimisen ja kehittymisen prosesseissa kohdannut
asiat, joita sen on kyettiva késittelemdén myGs asiakkaiden kohtaamina ongelmina. Siten se on
voinut tarjota mallin ja vahintddnkin suunnittelijoilla ja johtajalla on kokemusta koulutus-
organisaation toimintapojen uudistamisesta. Mitd paremmin Koulutuskeskuksessa on opittu rat-
kaisemaan organisationaalisia ongelmia, sitd paremmin voidaan myds asiakasorganisaatioita aut-
taa.

Tyépajakoulutus on konkreettinen osoitus monisuuntaisesta oppimisesta ja koulutuksen holo-
grafisesta vaikuttavuudesta. Toiminta tapahtuu kuitenkin vield koulutusohjelmien tasolla ulottumatta
suoraan asiakasprosesseihin, joihin vaikutetaan kokonaisvaltaisemmin kehitysohjelmien kautta,
Koulutuskeskuksen pyrkimys konsultatiiviseen asiantuntija- ja prosessitydskentelyyn onkin seu-
raava kehitysaskel, joskin tissé suhteessa organisaatiolla on vielé paljon opittavaa.
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7 Formaalinen teoria — kontekstuaalinen
oppiminen ja vaikuttava koulutus

Substantiivinen teoria kuvaa Koulutuskeskuksen, sen suunnittelijoiden ja johtajan osaamisen ke-
hittymistd organisationaalisen ja ammatillisen tyon kontekstissa. Teoreettista patevyyttd sanan
varsinaisessa merkityksessd kuvauksella ei vield ole, koska se rakentuu yhden tutkimuskohteen
toiminnan hahmotukseen, analyysiin ja tulkintaan. Toisaalta pétevyyttd ei voida ignoroidakaan,
koska tutkimus antaa varsin tarkan kuvan tietyn tyyppisesta kehityksestd tietynlaisen historialli-
sen tilanteen vallitessa.

Lahtokohtana on ollut, ettd suunnittelijoiden ja Koulutuskeskuksen toiminta on jatkuvaa, tiet-
tyjen kontekstuaalisten tilojen vaikuttamaa ja siten kokonaisvaltaista. Substantiivinen teoria on
nostanut esiin asioita ja ajatuksia, joilla on teorian kehittelyn ndkokulmasta hypoteettinen luonne.
Tastd seuraa, ettd esitettyjd kuvauksia, malleja ja vitteitd on tarkasteltava myds muiden teorioi-
den ja metodologioiden kautta. Tutkimuksen seuraava vaihe liittyykin formaalisen teorian muo-
dostamiseen.

Uuden analyysivaiheen tavoitteena on kohottaa tarkastelu abstraktiotasolle, joka tekee mah-
dolliseksi verrata teoreettisia 10ydoksid muihin vastaavaa ilmi6td kuvaaviin ja selittdviin teorioi-
hin. Uutta teoriaa muodostetaan karsimalla substantiivisesta teoriasta kaikki epdolennainen ja
sdilyttimalld olennainen, jonka jalkeen vertailu muihin formaalisiin teorioihin on mahdollinen.
Muodostettua teoriaa ei voi kuitenkaan testata minkaan tietyn teorian mittapuilla, koska eri teoriat
selittdvat tutkittavaa ilmi6té eri nakokulmista.

Kasitteen muodostus on sidoksissa tilanteeseen, aikaan ja paikkaan, jolloin mitddn tiettya teo-
riaa on vaikea osoittaa muita samaa ilmi6ta selittdvid teorioita patevammaksi. Sen sijaan jokaisen
yksittéisen teorian voidaan olettaa olevan validi kohteensa suhteen, ts. sen kohteena oleva ilmid
tulee selitetyksi oman aikakautensa paradigmojen mukaisesti. Téssé tutkimuksessa teorian muo-
dostus nojaa oppimista, ammatillista kehittymistd ja organisationaalista toimintaa kasittelevadn
klassiseen ja uuteen tutkimukseen. Tavoitteena on kokonaisvaltainen teoreettinen ymmarrys, jon-
ka tuloksena on pikemmin uusia kysymyksid kuin yksiselitteisid vastauksia.

Formaalisen teorian muodostus aloitetaan arvioimalla, kuinka hyvin analyysin metodologisia
lahtokohtia on noudatettu kasitekarttojen ja grounded teorian periaatteiden osalta. Substantiivisen
teorian 16ydokset kiteytetddn teoreettiseen muotoon, jota seuraavan teoriadiskurssin tavoitteena
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on sekd testata formaalista teoriaa ettd syventdd teoreettista tarkastelua. Grounded-teorian periaat-
teen mukaisesti diskurssi pyritddn nostamaan tietointensiivisen asiantuntijaorganisaation toimin-
taa yleisesti analysoivalle tasolle. Koulutuskeskuksen todellisuuteen palataan aika-ajoin mutta
vain konkreettisen tutkimuskohteen merkityksessa.

Metodologian arviointia

Kasitekarttoja kaytetddn tutkimuksessa suhteellisen harvoin huolimatta siit, ettd kasitekartta-ana-
lyysi on selkedsti yksi laadullisen tutkimuksen vélineistd (Miles & Huberman 1994). Esim. Fraser
(1996) on kiiyttinyt kisitekarttaa opiskelijakeskeisen opetuksen tutkimiseen. Myds Ahlberg (1997,
285) kuvaa késitekartan kéyttod tutkimuksen vilineend hakien sen alkuperéd opetuksesta. Késitekar-
tan laadinnassa on pyritty mahdollisimman yksinkertaiseen muotoon, jolloin niitd on voitu kéyt-
tdd samalla kertaa niin tutkimuksen kuin opetuksenkin valineend. Kartan keskeisié késitteitd ei ole
vain kuvattu toisiinsa liittyvind, vaan myos niiden vilinen yhteys on pyritty ilmaisemaan tekoa,
toimintaa, laatua tai siséltod ilmaisevalla teonsanalla tai muulla ilmaisulla.

Tassd tutkimuksessa késitekarttoja on kdytetty hieman toisella tavalla. Késitteet on kuvattu
perus-, ydin-, avain- ja apukasitteiden valisind suhdejdrjestelmind. Kasitteiden vilisen yhteyden
kuvaaminen on jétetty tekstiin, koska térkeintd on ollut esittdd konteksti eli kdsiteavaruus, jossa
subjekti, oli kyse sitten yksildsta tai organisaatiosta, toimii ja liikkkuu. Selkeys ja esitystavan eko-
nomisuus on osaltaan vaatinut pelkistettya struktuurikuvausta. Kasitekartoista on olemassa myds
tietokoneohjelmia, joita tutkija voi kéyttdd analyysin apuvilineend, joskaan niitd ei ole téssd
tutkimuksessa kaytetty. Sen sijaan on pitdydytty kasitydssd metodologisen kokeilun merkitykses-
sd.

Kyse ei ole ollut vain heuristisesta oivalluksesta vaan myds késitekartan kiyton saantojen
luomisesta. Siten késitekartoista on tullut erityiselld tavallaan grounded-teorian analyysivéline.
Kartat eivét ole kuitenkaan pelkka viline vaan informantteina toimivien subjektien teorioita, jotka
ovat vastauksia erilaisiin toimintatilanteisiin, toimivat ongelmanratkaisun perustana ja kehittyvat
jatkuvasti. Késitekartta-analyysi todentaa kognitiivisten karttojen teorian (vrt. Lazlo et al. 1995)
heikkoa hypoteesia ilmaisemalla toimijoiden mentaalisia malleja ja niiden rakentumista. Sen si-
jaan vahvan hypoteesin todentuminen vaatii tutkijan véliintuloa ja tulkintaa, jonka tuloksena py-
ritdéin muodostamaan sekd yksiloiden ettd organisaation toimintaa kuvailevaa ja selittavéa teoriaa.

Vahvan hypoteesin mukainen pyrkimys ei ole vain tutkijan intressissé, vaan se on ollut havait-
tavissa myds Koulutuskeskuksen toiminnassa itsessaén. Madrittelemall toimintaa ohjaavan peri-
aatteen, vision ja toiminta-ajatuksen Koulutuskeskus on pyrkinyt vaikuttamaan henkilostonsa toi-
mintaan. Samalla se on antanut toiminnastaan kuvan my6s ulkopuolisille asiakkaille ja intressi-
tahoille, jotka pyrkivét vaikuttamaan sen tehtivéén oppilaitosten toiminnan tukijana ja kehittdjé-
nd. On kuitenkin kyseenalaista, onko esitetty visio aito Koulutuskeskuksen itsensd kehittdmisen
kannalta.
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Oppimis-, kehittdmis- ja kulttuurikeskusvisio on vain kuva siitd, mitd oppilaitokset voivat
parhaimmillaan olla. Kuvaa on loogisesti tdydennetty itsendistyvan oppilaitoksen, uudistuvan ope-
tuksen ja kehittyvin hallinnon tulosalueilla, jotka kertovat tavoitteista mutta lisdédvt vain vihan
toimijoiden itseymmarrystd ja kykya kehittdd osaamistaan muuttuvien vaatimusten mukana. Néin
yhteiskunnallinen toimeksianto selittdd vain toiminnan rationaliteetin, ei muuta. Sen sijaan osaa-
misen ja vaikuttavuuden tuottaminen organisaatiossa itsessddn vaatii toimijoilta syvempaa teo-
reettista ymmarrystd.

Tutkimuksen yksi ldhtokohta on osallisuudessa, joka ilmentdd niin tutkijan kuin informant-
tienkin rooleja osana tutkimuskohdetta, -prosessia ja tulkintaa. Tutkija ja informantit ovat kohdan-
neet toisensa tilanteessa, jossa tarkeintd on ollut keskindinen ymmérrys, kommunikointi ja merki-
tyksellisen informaation tuottaminen. Osallisuus jatkuu tutkimuksen tulosten julkistamisen jalkeen-
kin, koska teorian pétevyyden koettelu on yhtilailla tutkittavien kuin tieteellisenkin arvioinnin
asia.

Toiminta-analyysien mukaan yksildiden on tydorganisaatiossa helpointa tydskennelld yksin.
Ty6hon liittyvien virheiden tekemisen mahdollisuus on vahainen, jos ymparistd pysyy suhteelli-
sen stabiilina. Yksin toimiminen ei ole kuitenkaan mahdollista ympériston muuttuessa. Yksilot
reagoivat tilanteiseen vaihtamalla informaatiota keskenddn, jolloin heidin referenssinsa ohjautu-
vat ensin persoonallisten tekijoiden, "attraktioiden ja henkilokemioiden" kautta. Organisaatiossa
syntyy informaalinen jérjestelmd, parien ja pienryhmien heikosti hahmottuva verkosto.

Ammatillisen osaamisen pohjalta rakentuvaan yhteistyohon kyetédn vasta kun ulkoiset muutos-
paineet ovat kasvaneet niin suuriksi, ettd nithin on pakko vastata organisationaalisen yhteistoiminnan
kautta. Tahén liittyvin ohjaamisen ja kehittimisen ongelmana on informaation hankkiminen, vaih-
taminen ja tuottaminen. Suunnittelijat ovat hankkineet informaatiota yksilollisen tyonsa konteks-
tissa, mutta sitd ei ole kyetty vaihtamaan ja muuntamaan yhteiseksi tiedoksi tavalla, josta he olisi-
vat kokeneet hydtyvénsa. Sen sijaan informaatiota on jaettu ylhaaltd, yksisuuntaisesti ja hyvéssd
tarkoituksessa hyvinkin paljon.

Informaatio on tulkittu valtakontekstissa, joka estdd referensseihin perustuvan merkitysten
vaihdannan ei vain organisaatiohierarkian vertikaalisessa vaan myos tehtdvajaon horisontaalisessa
suunnassa. Visio, toiminta-ajatus ja tulosalueet on koettu annettuina, jolloin niiden uudelleen
tuottaminen on ollut heikosti motivoitua tai ehkaistynyt kokonaan. Ndin organisaatiolla ei olisi
lainkaan omaa visiota tai se on sekoittunut oppilaitosten kehittdmisvisioon, joka koetaan pikem-
minkin missiona kuin tehtévina. Kolmas mahdollisuus on olemassa, jolloin visio tuotetaan orga-
nisaation ydinosaamisen perusteella ja vapaana valtakontekstin vlittomistd vaikutuksista.

Kaytannossd yhteisesti tuotetun ja jaetun vision tasolla Koulutuskeskuksella i ole kognitii-
vista karttaa olemassakaan. Se on liian pirstoutunut eri tasoihin ja ulottuvuuksiin, jotta voitaisiin
puhua yhteisestd kartasta. Sen sijaan on olemassa joukko karttoja, jotka kerrostuvat ja lohkoutuvat
omistajansa kasitysten, aseman ja tehtdvien mukaan. Jotta saavutettaisiin yhteisen kognitiivisen
kartan taso, tulisi organisaation itsensd, sithen kuuluvien ihmisten, ryhmien ja koko tydyhteison
arvioida ja tutkia toimintaansa. Tahén kyetddn harvoin, jolloin se j& ldhinnd ulkopuolisten tutki-
joiden tehtavéksi kuten tassikin yhteydessa.
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Tutkijan toimintaa jésentévit kontekstualismin periaatteet (Pettigrew 1985) ja grounded-teo-
ria Layderin (1993) tulkitsemana. Layderin metodisen kartan ensimmainen taso liittyy haastatelta-
vien identiteetin ja sosiaalisen kokemuksen kartoittamiseen tydorganisaation todellisuudessa. Toinen
taso tuo esiin tilanteita, joiden puitteissa yksilot ovat tulkinneet aktuaalisesti tapahtumia, vuorovai-
kutusta ja toimintaa. Kolmas taso kohdentuu organisaation toimintaan ja kehittymiseen, joka jésen-
tad eniten analyysin tekoa ja tulkintaa. Neljannelld tasolla nousevat esiin valtakontekstiin liittyvat
tekijét kuten vallitseva koulutuspolitiikka, valtionhallinnon tulosohjaus ja sen kautta luodut kou-
lutusmarkkinat.

Toiminnan tasot yhteensitova tekija on aika ja historia, jossa tulkinta tapahtuu. Analyysi ja
tulkinta eroavat kuitenkin Layderin kuvauksesta siind, ettd organisaatio ndhdéén mieluummin pro-
sessina kuin ylemmaltd alempiin tasoihin vaikuttavina tasoina. Organisaation ja sen toimijoiden
kehittyminen on oppimis- ja kehitysprosessi, jossa osaamisen syvenemisen kautta murtaudutaan
aina ahtaammasta laajempaan toimintakontekstiin. Ndkemys organisaatiosta prosessina jasentdd
esitystapaa, jonka mukaan teoria-analyysi etenee.

Oppiminen ja kehittyminen asiantuntijaorganisaatiossa

Ensimmadisessa vaiheessa konteksti avautuu yksilollisen oppimisen kautta, jonka merkityksen ja
syvyyden ratkaisee oppija itse organisaation luomien tukijérjestelmien puitteissa. Oppiminen alkaa
yksilollisen tyon kontekstissa, jolloin olennaisin kehittymistd ohjaava tieto saadaan valittoman
palautteen muodossa henkilokohtaisesta tydstd. Yksilollisen tydn kontekstissa oppiminen liittyy
tematiikkaan, jota kuvataan lukuisissa aikuisten oppimista, organisationaalista oppimista ja amma-
tillista kehittymistd tarkastelevissa teorioissa (esim. Argyris & Schon 1974; Schon 1983; Eraut
1994; Mezirow 1991; Marsick & Watkins 1990).

Toisessa vaiheessa kyse ei ole endd vain omasta tyostd saadusta palautteesta, vaan sen yhdis-
tamisestd toisten tyon palautteisiin arviointikeskustelujen avulla. Arviointi avaa yhteisen tyon
kontekstin, jossa oma tyd sovitetaan ei vain toisten tydhdn vaan yhteiseen tyohon. Arviointipro-
sessissa tietoa ei vain késitelld, vaan sité tuotetaan organisaation jésenten oppimis- ja kehitystar-
peita varten. Organisationaalisen tiedon tuottamisen ongelma yhdistdd monia oppimis- ja organi-
saatioteorioita, joiden keskeisin tematiikka kasittelee oppivia yhteisdjd, ryhmid tai organisaatioita
(mm. Revans 1982; Katzenbach & Smith 1993; Senge 1992; Zuboff 1988; Nonaka & Takeuchi
1995).

Kolmannessa vaiheessa organisaatiossa tuotettua tietoa aletaan soveltaa asiakkaiden ongelmien
ratkaisuun heidén toimintakontekstissaan. Osaaminen syvenee aktuaalisissa ongelmatilanteissa,
joissa sovellettaviin ratkaisuihin vaikuttavat myds monet muut tekijét kuten erilaiset valtaintressit
ja hyétyndakokohdat. Organisationaalisen tyon konteksti avautuu evaluoinnin, vaikuttamisesta ja
vaikutussuhteista hankitun tiedon ja tulkintojen kautta sekd sen tuomisesta organisaatioon toimin-
nan kehittdmisestd varten. Olennaisin tieto liittyy organisaation ulkopuolelta vaikuttaviin valta- ja
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vaikutussuhteisiin seké toimintamahdollisuuksiin niiden puitteissa (esim. Jaques & Clement 1991;
Forester 1989; Wilson & Cervero 1996; Cranton 1996).

Neljannessé vaiheessa on kyse organisaation ydinosaamisesta, joka on yhteisesti tuotettujen ja
jaettujen oppimis- ja kehitysprosessien tulosta. Organisaation tyotd koskeva kysymyksenasettelu
nousee tieteellisten abstraktioiden tasolle, jolloin paljastuu toimintaa selittivien teorioiden kon-
tekstuaalinen ja paradoksaalinen luonne. Organisaation ja sen toimijoiden oppimista ja osaamisen
kehittymistd ei voida kasitteellistad ilman teoreettisia konseptioita. Toisaalta minkéén teoreettisen
konseptin ei voida olettaa selittdvén toimintaa tdysin ndkokulman kapeuden tai tietylle selitystasolle
rajautumisen vuoksi. Tastd syystd organisaation osaamisen tuottajien, kehittdjien, suunnittelijoi-
den ja johtajien on kyettdva liikkumaan samanaikaisesti niin késitteellisten abstraktioiden (esim.
Lessem 1993) kuin konkreettisten ongelmanratkaisujenkin maailmassa.

7.1 | vaihe — yksilollisen tyon konteksti

Kognitiivisten karttojen teoria antaa kuvan yksildistd informaation kasittelijoind ja organisaatioista
informaatiojérjestelmind. Teorian mukaan oppiminen on informaation tulkintaa yksilollisiin, yhtei-
sollisiin, organisationaalisiin ja aina tieteellisiin merkitysjarjestelmiin saakka. Oppiminen on samalla
informaation tuottamista, koska symbolinen informaatio muunnetaan referenssijrjestelman kaut-
ta aina uudelleen symboliseen muotoon. Néin ajatellen vain sellaisella symbolisella informaatiolla,
joka koetaan térkedksi, kayttokelpoiseksi ja vaikuttavaksi, on merkitysté ja se tuotetaan uudel-
leen. Muu informaatio ei ole vain kuollutta, vaan se on myds haudattua. Joskin se voidaan kaivaa
arkistoista ja tulkita uudelleen kuten viime vuosien historia esim. politiikan osalta osoittaa.

Oppiminen ei ole kuitenkaan yhtd kuin informaation kasittelyn jérjestelma. Jos olisi, niin kenen-
kadn ei tarvitsisi erityisesti ponnistella oppiakseen eika yhteiskunnan olisi koskaan tarvinnut luo-
da valtavia kasvatus- ja koulutusjarjestelmiddn. Tai ehkd oppiminen onkin juuri niin yksinkertai-
nen asia kuin informaatio- ja systeemiteoreetikot olettavat. Sen sijaan yhteiskunta on luonut valta-
via kulttuurisia jérjestelmid, sosiaalisia instituutioita ja organisaatioita sekd toimintatapoja, jotka
estévit oppimista. — Juuri tdstd problematiikasta ndyttdd olevan kysymys Argyriksen ja Schonin
(1974 ja 1978) organisationaalisen oppimisen teoriassa.

7.1.1  Organisationaalinen toiminta ja oppiminen

Argyris ja Schon (1978) rakentavat toiminnan teoriansa kuvaamalla organisaatioissa tapahtuvaa
vuorovaikutusta ja tilanteita, jotka liittyvat ammatillisiin kéytantoihin, yksildiden toimintaan tyos-
sddn ja sosiaaliseen vuorovaikutukseen koko organisaation toiminnan kontekstissa. Organisatio-
naalinen oppiminen on vain osa teoriaa, kayttokelpoinen véline méérittdd organisaation avun tar-
ve eli sitd, mihin organisaatio ei kykene ja johon se tarvitsee ulkopuolista apua. Argyriksen ja
Schonin mukaan oppiminen tapahtuu yksiloissd, jolloin sen organisationaalisuus on pelkka meta-
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fora, mutta se on hyddyllinen ksitteend, koska oppimiseen kautta voidaan kiinnittdd huomio yksiloi-
den ja organisaation toimintaa ohjaaviin tekijoihin ja niiden korjaamiseen.

Yksiloiden oppiminen ja kehittyminen liittyy vuorovaikutukseen, joka on ammatillisiin kéy-
tdntdjen ja organisationaalisten tilanteiden tuottamaa. Jokaisella yksil61ld on oma teoriansa, joka
perustuu ajattelua ja toimintaa koskeviin kasityksiin, oletuksiin, sd&ntdihin, strategioihin ja mal-
lethin. Teorialla on kaksi ulottuvuutta, jotka voivat olla ristiriidassa keskenddn. Thmiset sanovat
toimivansa jonkin tietyn mallin mukaisesti, mutta eivat noudata sitd kyttdytymisessddn. Niin he
ilmaisevat sanoilla julkiteoriansa (espoused theory), mutta toimivat kdyttdteoriansa (theory-in-
use) mukaisesti.

Jokainen organisaation jésen luo kdyttoteoriansa perusteella representaation tai mielikuvan,
joka on epétdydellinen kuva organisaation toiminnan kokonaisuudesta. Kuva on organisationaalinen
kartta, jota yksild pyrkii jatkuvasti tdydentdmédén todellisuuden perusteella. Néin syntynyt kartta
perustuu kuitenkin enemman sosiaalistumisen prosessiin kuin tietoiseen oppimiseen. Samalla ta-
valla kuin yksiloilla, myds organisaatioilla on kdyttteoriansa ja niihin perustuvat organisationaaliset
karttansa, joiden avulla yksil6t jasentdvat omia karttojaan.

Organisationaalisilla kartoilla on kaksi perustehtdvaa, toisaalta ne kuvaavat aktuaalista toi-
mintaa ja toisaalta heijastavat tulevaa toimintaa. Samalla ne ovat organisationaalisen oppimisen
viline. Koska yksilot pyrkivét jatkuvasti tdydentiméén omia karttakuviaan organisaatiosta, he
vaikuttavat samalla muutoksiin organisaation kdyttoteoriassa. He voivat my6s menettdé kiinnos-
tuksensa organisaatioon tai toisiinsa, jolloin kehittyy entropiaa. Yksilot lakkaavat olemasta muu-
toksen agentteja ja organisaatio hajoaa sisdisesti. Jotta néin ei tapahtuisi, on toimintaa kontrolloitava
ja luotava olosuhteet, jotka tyydyttavit organisaation jésenia.

Argyriksen ja Schonin kuvaus organisationaalisesta oppimisesta perustuu Batesonin yksikehi-
sen (single-loop), kaksikehdisen (double-loop) ja monikehdisen oppimisen (deutero-learning) mal-
leihin. Yksikehdinen oppiminen tarkoittaa vallitsevan strategian puitteissa tapahtuvaa oppimista,
jolla tavoitellaan tydn ja organisatorisen tehokkuuden lisddmistd. Yksilot oppivat etsimalld tehok-
kaampia tapoja tehda tytd ja vastaavasti organisaatio tehostaa toimintaansa poistamalla hairidteki-
joita.

Kaksikehdisen oppimisen tasolla huomio on toimintaa ohjaavissa normeissa, joiden muutta-
minen johtaa toimintatapojen arviointiin ja uusien mallien tuottamiseen, misté seuraa oppimista.
Oppiminen on ongelmanratkaisua, jossa tarkeintd on tunnistaa, minka tason ongelmasta on kulloin-
kin kysymys. Monikehéinen oppiminen on kykya liikkua eri kehilld, jolloin kyse on myds aikaisem-
man oppimisen kontekstista. Néin yksil6t ja organisaatiot eivét opi vain ratkaisemaan ongelmia,
vaan oppivat myos oppimaan. (Argyris & Schon 1978, 10—29.)

Argyris ja Schon mallintavat organisationaalisen kayttoteorian muotoon "Model I Theory-in-
Use", joka on kuvaus organisaatioiden toimintaa sadtelevistd rationaliteeteista, toimintastrategioista
janiitd seuraavista kayttdytymismalleista sekd oppimista estévistd tekijoistd. Mallin mukaan orga-
nisaatioissa opitaan vain yksikehdisen oppimisen tasolla (mt., 62—63). Oppiminen on mahdollis-
ta vain rajoitetun oppimisen mallin "Model O-I: Limited Learning Systems" puitteissa, koska
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Koska yksikehdinen oppiminen johtaa pikemminkin kayttdteorioiden vahvistumiseen kuin
niiden purkamiseen, tarvitaan kaksikehdistd oppimista, jonka kautta voidaan vaikuttaa organi-
sationaalista kayttaytymistd ohjaaviin normeihin. Tétd varten tarvitaan uudet sidnnét ja uusi kaytto-
teoria "Model II theory-in-Use" ja sithen perustuva oppimisen malli "Model O-II: Learning
Systems", jolloin toimintatavat ovat muutettavissa ja organisaatio voi oppia myds oppimaan (mt.,
136—144).

Yksildiden kayttdytymistd ohjaavat kéyttoteoriat ovat yleensd niin vahvoja, ettd oppimista
tuottavien organisationaalisten karttojen laatiminen ei onnistu ilman ulkopuolista apua. Perussyy
organisaation kyvyttomyyteen muuttaa kdyttaytymistd on ihmisen tavassa ajatella hierarkkisesti.
Myds organisaatiot ovat hierarkioita, silld asioiden ja toiminnan kompleksisuus, erikoistumisen ja
kontrollin tarve seka rajalliset resurssit kuten raha ja aika tuottavat hierarkkista tyonjakoa. Mité
alemmalla hierarkiatasolla ihmiset toimivat, sitd vahemman heilld on toimintavapautta.

Sen sijaan ettd ihmiset voisivat kayttdd kaikkia kykyjddn, he joutuvat erikoistumaan ja alistu-
maan kontrolliin. Seurauksena on defensiivinen ryhmédynamiikka, dysfunktioita ja kontrollin lisdd-
minen. Virheet katketd&n mieluummin kuin késitelladn tai ne luetaan jonkin muun viaksi. Loppu-
tuloksena on kyvyttomyys keskustella ongelmista ja jihmettyminen status quo -tilanteiseen. (Mt.,
119—127.)

Argyriksen ja Schonin kuvaus on enemmén teoria organisationaalisen oppimisen esteistd kuin
oppimisesta. Koulutuskeskuksen toimintaan liittyen se selittdd erinomaisesti juuri niitd tekijoitd,
jotka vaikuttavat suunnittelijoiden oppimiseen ja kehittymiseen.

Oppiminen on tapahtunut yksikehdisen oppimisen tasolla ja alkuvaiheen valtakamppailujen
tuloksena vakiinnutettu status quo on luonut rajat yksilolliselle oppimiselle. Sitd on séddellyt
ekologisen sopeutumisen (ecological adjustment) periaate, jonka mukaisesti on opittu pelaamaan
valtapelejd (games of deception) ja vaikenemaan asioista ja virheistd (camouflage errors), joita ei
voida tuoda pdivinvaloon. Suunnitelmat ovat olleet yleensd vain yhden henkilon omaa tytaan
varten (private plans) laatimia ohjelmia. Padtoksentekoon ja toimintaan on vaikuttanut 'tietosuppilo'
(narrow funnel), jossa tirkein tieto on valittynyt lahinnd vain yhden henkilon kautta. (Vrt. Argyris
& Schon 1978, 37, 95—105, 115—116).

Samalla teoria pitdd sisdlladn olettamuksen, jonka mukaan organisationaalinen oppiminen on
mahdollista vain sdntdjd, strategioita ja rakenteita muuttamalla. Kun olosuhteita muutetaan, ih-
misten on arvioitava toimintamahdollisuutensa uudelleen ja muutettava kayttaytymistaan. Koska
muutos on vaikea tai jopa mahdoton toteuttaa organisaation itsensd voimin, sithen tarvitaan ulkopuo-
lista apua eli konsulttia, joka johtaa muutosprosessia. Muutoksen aikaansaaminen tarkoittaa ongel-
manratkaisua, jossa ongelman luonne osoittaa, onko kyse yksi- vai kaksikehdisestd oppimisesta.

Koska kayttiytymisen muutos on tuotettava organisaation ja yksilon ulkopuolelta, teoria
implikoi behavioristisen kasityksen oppimisesta. Samalla se on miltei analoginen suhteessa kogni-
tiivisten karttojen teoriaan. Julki- ja kdyttGteorioita sekd niiden valistd suhdetta voidaan pitdd
kognitiivisen kartan symbolisten ja referentiaalisten funktioiden vélisend muunteluna. Téssd suhtees-
sa behavioristin ja kognitivistin pddméérd on sama: vaikuttaminen yksildiden sisdisiin malleihin,
mutta keinot ovat erilaisia. Kun edellinen pyrkii vaikuttamaan niihin vlillisesti muokkaamalla
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olosuhteita niin jalkimmainen pyrkii muokkaamaan yksilon tietorakenteita valittomasti informaa-
tion avulla.

Koulutuskeskuksen toimintackologian muutos on pakottanut suunnittelijoita muuttamaan kayt-
taytymistddn. Alkuvaiheen status quo on alkanut murtua valtapelien osoittautuessa hyddyttomiksi
ja epavirallisen organisaation merkitys on vdhentynyt. Keskindinen yhteistyd ja tiimityoskentely
on kehittynyt projektihankkeiden toteuttamisen kautta. Sisdisten koulutusohjelmien avulla on
kehitetty yhteistyoté ja vuorovaikutusta mm. tydyhteisossd vaikuttavien tunnetekijoiden tiedosta-
miseen liittyen. Koska ulkoiset olosuhteet ovat muuttuneet, nithin on vastattu uusien toimintata-
pojen ja tiedonhankinnan kautta.

Nayttdd siltd, ettd Koulutuskeskus olisi oppinut aidosti organisaationa aluksi tyyliin "Siperia
opettaa", mutta myds omin voimin ja toimin henkildstonsé osaamiseen nojautuen. Ulkoisten olo-
suhteiden muuttuminen selittdd oppimisen syitd ja motiiveja, mutta ei vield sitd, miten suunnitte-
lijat oppivat tydssddn ja miten organisaatio kehittyy oppimisen tuloksena. Olisiko siis koulutus-
suunnittelijoiden professionaalinen kehittyminen riittdva ehto organisationaalisen osaamisen tuot-
tamiselle?

7.1.2  Professionaalinen kehittyminen

Argyriksen ja Schonin tutkimustyo eriytyi myohemmin edellisen jatkaessa teorian kehittelya toi-
minnan tieteend (action science), jonka perustana on ongelmanratkaisun, toiminnan ja oppimisen
yhteyksien tutkiminen organisaatioissa (Argyris 1982). Teorian avain on tieteellisesti perusteltu
interventio organisaation todellisuuteen, jossa toimintatieteilija (action scientist) ratkoo ongelmia
yhdessé organisaation jésenten kanssa. Schon (1983) sen sijaan on suuntautunut yksildiden, ammat-
tilaisten (professionals) ja toimijoiden (managers) tyon ja osaamisen tutkimiseen. Tuloksena on
teoria, joka siirtdd ammatillisen kehittymisen tutkimisen koulutuksesta tyon ja toiminnan kontekstiin.

Teorian ldhtokohta on kritiikissd, jonka mukaan ammatillisen tiedon muodostusta ei voida
ymmartdd ainoastaan teknisen rationaalisuuden nakokulmasta. Osa tiedosta muodostuu ammatil-
lisen kdytdnndn kautta, kehittyy ja ilmenee toiminnan (knowing-in-action) ja sen reflektoinnin
kautta. Reflektointi voi tapahtua toiminnan aikana (reflection-in-action) tai sen jélkeen (reflection-
on-action). Olennaisinta on toiminnan aikana tapahtuva reflektointi, koska se on edellytys myos
jalkeenpdin tapahtuvalle reflektoinnille, ts. toiminnasta on tehtéva havaintoja ennen kuin siitd
voidaan keskustella.

Professionaalit ja managerit eivit tee tyotd vain ndkyvin tiedon ja teknisten proseduurien
perusteella, vaan heiddn toimintansa ilmenté3 taitamista (artistry), johon sisaltyy ns. hiljaisen tie-
don (tacit knowledge) aspekti. Reflektio on keino muuntaa hiljaista eli implisiittistd tietoa ekspli-
siittiseen muotoon ja siten oppia ja kehittyd ammatissa. Ammattia harjoittavan professionaalin ja
organisaationaalista ty6td tekevéin managerin toimintakontekstit eroavat toisistaan, mutta ammatil-
linen kehittyminen on kummallakin mahdollista vain reflektiivisen praktiikan, kokemukseen ja
kaytantoon perustuvan tiedon muodostuksen kautta. (Schon 1983, 37—69, 236—266.)
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Eniten Schonin teoriassa on arvosteltu sen reflektiokésitystd, voiko toiminnan aikana ylipaa-
tddn ajatella, jolloin reflektointi merkitsisi toiminnan keskeyttimistd. Ndin reflektointi tarkoittaisi
ajattelua ja ajattelu on mahdotonta kesken toimintaa. Eraut (1994, 142—149) viittad, ettd Schon
on itse asiassa kehittdnyt teorian ammatillisen tiedon metakognitiosta eiké reflektiosta. Koska
professionaalit joutuvat toimimaan tyGssdédn rajoitettujen aikaresurssien puitteissa, ei toiminnan
aikana ole mahdollista pohdiskella eikd punnita kéytettdvissa olevia strategioita uudelleen tai et-
sid kokonaan uusia ratkaisuja.

Kyse olisi korkeintaan nopeista paatoksistd, joita tehdddn toiminnan aikana ja jotka perustu-
vat jo olemassa oleviin malleihin. Korjaukset olisivat ainoastaan seurausta niitd koskevista valin-
noista, jolloin ei ole kysymys reflektiosta vaan metakognitiosta, toiminnasta jo olemassa olevan
ajattelustrategian pohjalta. Reflektio olisi siten mahdollista vasta jalkikdteen olipa sitten kysymys
toimintaperiodista tai -prosessista. Schonin (1983, 275—283) mukaan toimintaan sisiltyy kuiten-
kin aina rutiineja, jotka sallivat sen samanaikaisen havainnoinnin. Toiminnassa on myos katkoksia,
joiden aikana sité voidaan arvioida ja suunnata uudelleen. Toiminta on yleensd prosessi, ei yksi
teko tai operaatio, jolloin sen reflektointiin jad aikaa riittdvasti.

Sen sijaan Schonin hiljaisen tiedon (tacit knowledge) késite sopii hyvin myds Erautin tiedon-
muodostuksen epistemologiaan. Hanen pyrkimyksenddn on rakentaa professionaalisen tiedon kartta
(Eraut 1994, 102), jossa tavoitetaan kaikki olennainen ammatilliseen osaamiseen ja kehittymiseen
liittyva tieto. Lahtokohtana on propositionaalisen, teknisen ja praktisen tiedon jaottelu, johon
liittyy myds tiedon kdyton konteksti. Tietoa voidaan kayttéd akateemisiin, organisationaalisiin tai
poliittis-kéytanndllisiin tarkoituksiin. Esimerkiksi kasvatuksesta voidaan puhua sen tieteellisessd,
toiminnallisessa ja koulutuspoliittisessa merkityksessa. (Mt., 10—18, 25—39.)

Erautin mukaan tieteellisen tiedon ongelmana ei ole niinkaén se, ettd ammatillisia kdytantoja
tutkitaan liian véhdn, vaan se, ettd ammattilaisten jo olemassa olevaa tietimystd hyddynnetddn
tutkimuksessa aivan liian véhin. Professionaalinen kdytinto ei vain seuraa akateemista tietoa,
vaan voi myos olla sen edelld. Téllaisessa tilanteessa tutkimuksessa tyydytddn usein uuden tiedon
tuottamisen sijaan vain kdytinnon teoreettisen rationaliteetin konstruoimiseen. (Mt., 54—56.)

Professionaalisen tiedon perusta on propositionaalisessa tiedossa, joka siséltdd tieteellisen
tiedon systematiikan, kdytdnndn toiminnasta johdetut yleistykset ja erityisiin tilanteisiin, tapauk-
siin ja toimintoihin liittyvit olettamukset. Tiedon kayton, persoonallisen tulkinnan ja vaikutelmien
kautta propositionaalinen tieto muuntuu prosessitiedoksi. Propositiot eivit havid, mutta kysymys
ei ole endd ensisijaisesti siitd, mitd tietoa toiminta siséltd vaan miten voidaan toimia. Siten prosessi-
tieto sisaltdd harkinnan, taitavan toiminnan, informaation hankinnan ja jakamisen sekd oman toi-
minnan kontrollin metaprosessit. (Mt., 100—116.)

Eraut esittdd myds johtamistiedon kartan esimerkkinéén koulun johtaja, joka on hankkinut
tietimyksensd kokemuksen kautta. Kartta jakautuu kuuteen johtamistydssa valttdmattomaan tieto-
kategoriaan. Ensiksi kartta sisaltda tietoa ihmisistd, silld johtajan on kyettdva sekd ymmartdmaan
ettd arvioimaan ithmisid. Toiseksi siind on situationaalista tietoa, koska tilanteet ja asiat téytyy
ymmartdd ja arvioida oikein. Kolmanneksi siihen sisaltyy tietoa kasvatuksen kdytinndisté, koska
ne ovat koulutustyon ydintoimintoja. Neljanneksi tarvitaan kisitteellistd tietoa, joka liittyy teorioiden
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jakasitteiden eksplisiittiseen ja implisiittiseen ymmartamiseen ja kayttoon. Viidenneksi vaaditaan
prosessuaalista tietoa, jota tarvitaan toiminnan ohjaamiseen. Kuudenneksi kartassa on kontrolli-
tietoa, joka liittyy organisaation itsesdételyyn, kykyyn hankkia ja kéyttad toiminnasta saatua pa-
lautetietoa. (Mt., 77—382.)

Erautin mukaan professionaalisen tietoperustan uudelleen arviointi muuttaa ammatillisen koulu-
tuksen opetussuunnitelmia sekd opetus- ja oppimistapoja. Joissakin maissa on jo otettu kdyttoon
uusia ongelmanratkaisuun perustuvia koulutusohjelmia (mt., 116—122). Hén ei kuitenkaan prob-
lematisoi ammatin oppimista tarkemmin, vaan tyytyy viittamaan ja Argyriksen ja Schonin organi-
sationaalisen oppimisen késitteeseen (mt., 66, 97, 115, 148) ja myds lyhyesti Revansin (1982)
toimintaoppimisen teoriaan (mt., 99). Kokemuksellisen oppimisen Eraut rajaa tilanteisiin, jotka
liittyvit persoonallisten vaikutelmien muodostumiseen ja niiden jélkikateiseen reflektointiin (mt.,
107).

Professionaalin osaaminen pelkistyy Erautin teoriassa metakognitioiden ohjaamaksi taitavaksi
toiminnaksi. Metakognition muodostuminen j&é kuitenkin mysteeriksi ilman toiminnan aikana
tapahtuvaa reflektiota. Samoin tiedon jaottelu sen lukemattomien kayttotarkoitusten ja esiinty-
mistapojen mukaan on relativismia, jossa yha yksityiskohtaisemmaksi etenev tiedon lajien erottelu
menettdd merkitystddn. Kognitiivisten karttojen teorian ndkokulmasta Eraut tarjoaa késitteitd ja
valineitd 13hinna kartan symbolisella puolella liikkumiseen, kun Schon sen sijaan toimii kartan
referentiaalisella puolella.

Kaikkea referentiaalista tietoa ei voida muuttaa nédkyvadn muotoon. Pyrkimyksestd huolimatta
ammatillisesta osaamisesta j& aina jotakin tavoittamatta. Ero on siind, ettd Erautille oppiminen
on tiedosta oppimista, kun taas Schonille se on myds merkityksistd oppimista. Késitys, jonka
mukaan oppiminen perustuu vain tietoon, johtaa tiedon ja koulutuksen erottamiseen sosiaalistu-
misesta. Sen sijaan kokemuksen perusteella oppiminen yhdistda tiedon ja merkityksen, jolloin
oppimisen ldhtokohta on reflektiossa.

Oppimisen ja kehittymisen valiset yksildlliset eroavuudet ovat selitettdvissa enemmén reflek-
tointiin liittyvien referenssijarjestelmien kuin symbolisten tietojérjestelmien erojen perusteella.
Selitys on reflektion pinnallisuuden ja syvyyden vilisissa aste-eroissa (vrt. Mezirow 1981, 3—
24). Samalla selittyy myds ajattelun ja reflektion valinen ero. Toiminnan aikana tapahtuva reflektio
on mahdollinen, koska ajattelu ei ole yhté kuin sen tyckalut, puhuttu tai kirjoitettu sana, ksitteet
ja symbolit. [Iman kisitteitd korkeatasoinen reflektointi ei tule toimeen, mutta kyse ei ole myds-
kédn aina aikaa vaativasta pohdiskelusta ja pdéttelystd. [lmidlla on monta nimed kuten intuitio,
luovuus, taitaminen tai artistry, jota termié Schon kayttad.

Eraut tarjoaa kuitenkin teoreettisen vélineen tulkita Koulutuskeskuksen toimijoiden tydssé
oppimista ja kehittymistd ammatissaan. Kyse on organisationaalisen ja ammatillisen tyon erottami-
sesta toisistaan ja niiden vélisen tiedonmuodostuksen kaksisuuntaisesta prosessista. Oppiminen
edellyttad tiedonmuodostuksen prosesseja, joiden alkuperd on tieteellis-teoreettisen tiedonmuo-
dostuksessa ja ammatillisessa kdytinnossd, jonka tiedonmuodostuksen ldhteet puolestaan ovat
organisationaalisen ja professionaalisen toiminnan alueilla. Témén jalkeen ongelmana onkin toi-
siinsa kietoutuvan organisationaalisen ja professionaalisen tiedon erottaminen toisistaan.
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Organisationaalisella tiedolla on manageriaalinen luonne, mika tarkoittaa asioiden hoitamista
ja tehdyksi saamista sekd johtamistoimintaa ja osallistamista johtamisjérjestelméén. Professio-
naalisen tiedon perusta on yleensé koulutuksessa, joka ei kuitenkaan ole samaa kuin asiantuntijan
osaaminen henkildkohtaisen tyon ja organisaation toiminnan kontekstissa. Asiantuntijuus kehit-
tyy vasta pitkdaikaisen kokemuksen perusteella, missd kehityksessé organisationaalisella tiedolla
ei ndytd valttdmattd olevan suurta merkitystd. Esim. Weick (1976) puhuu asiantuntijasuhteen 16yha-
sidonnaisuudesta (loose-coupling) tietointensiivisissa organisaatioissa. Talloin asiantuntijat olisi-
vat kiinnostuneita organisaatiosta tai manageriaalista asioista vain siind mielessd kuinka hyvin he
saavat tukea ja resursseja omalle osaamiselleen.

Asetelma on luettavissa myds Koulutuskeskuksessa. Suunnittelijoiden kiinnostuksessa on sel-
keitd eroja, jotka nékyvit suhtautumisessa johtamisjarjestelméén tai mahdollisuuksissa hankkia
resursseja omaa asiantuntijatyotadn varten. Ammatillisen kehittymisen problematiikka ndytti aset-
tuvan juuri ndiden tiedollisten aspektien valiin toisaalta motivaation ja toisaalta toimintamahdol-
lisuuksiin vélisend ongelmana. Asetelmassa suurin osa suunnittelijoista nakee tyonsd vain henkilo-
kohtaisen tydn ts. professionaalisen osaamisensa lapi. Osa nékee kuitenkin tyonsa ja osaamisensa
myds organisaation ldpi, jolloin organisationaalinen tieto kietoutuu ammatilliseen tietoon ja pain-
vastoin. Nayttad siis siltd, ettd korkeatasoisen professionaalisen tietdmyksen edellytyksend on orga-
nisationaalinen ja manageriaalinen osaaminen, joka saavutetaan oppien ja kehittyen niin henkilokoh-
taisen ja yhteisen kuin koko organisaationkin tyon kontekstissa.

7.1.3 Reflektiivinen oppiminen ja kontekstin ongelma

Substantiivisessa teoriassa koulutusorganisaation osaamisen kehitys on tiivistetty kaavioon P+ A
+E=0, jossa osaaminen tarkoittaa palautteesta, arvioinnista ja evaluoinnista oppimisen synergista
summaa. Palautteesta oppiminen liittyy henkilokohtaisen tydn ja kehittymisen kontekstiin ja on
hyvin lghelld sitd, mitd Bateson (1972) ja Argyris ja Schon (1978) tarkoittavat yksikehdiselld
oppimisella. Vastaavasti arvioinnista oppiminen muistuttaa kaksikehdistd oppimista ja evaluoinnista
oppiminen monikehdistd oppimista. Yhtéldisyyksid 16ytyy myds suhteessa Vygotskin (1982) lahi-
kehityksen vychykkeen ja Engestromin (1987) ekspansiivisen oppimisen teoriaan, jossa oppimi-
nen kuvataan yksilon aktuaalisen kehitystason ja potentiaalisen kehitysmahdollisuuden vélisten
ristiriitojen ratkaisujen kautta etenevand prosessina.

Organisationaalisen oppimisen ja ekspansiivisen oppimisen teorian perusta on toiminnan tutki-
misessa. Argyrikselle ja Schonille organisationaalinen oppiminen on kuitenkin vain metafora,
josta on hyotyé organisaation kehittdmisessa. Aito oppiminen olisi siten ainoastaan yksilon kehityk-
seen liittyva asia. Sen sijaan ekspansiivisen oppimisen peruskasite on ristiriita, jota Engestrom
kuvaa yksilon ja yhteiskunnan vélisen jannitteen ratkaisemisena ja etenemisend aina korkeammal-
le ristiriitatasolle. Kyse on ongelmanratkaisusta, jossa vaaditaan tietoista reflektointia ja oppimis-
ta seké toiminnan uudelleen arviointia ja suuntaamista. Vaikka ko. teoriat ovatkin ldhtokohdiltaan
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erilaisia, ne tulevat toiminnan teorioina lahelle toisiaan kuvatessaan oppimista ja kehitystd ongel-
manratkaisuprosessina.

Tamén tutkimuksen analyysin tuloksena kuvattu substantiivinen teoria nostaa esiin kaksi
oppimis- ja kehitysprosesseissa vaikuttavaa perustekijad. Ensin henkilokohtaisen tydorientaation,
jossa oppiminen ja toiminta kietoutuvat toisiinsa, mutta eivét kuitenkaan ole yksi ja sama proses-
jakehittymiseen ei vain tapahtumina vaan kehitys- ja muutosprosesseina. Kyse on siis siitd, miten
jamitd yksilot oppivat yksildllisen, yhteisen ja organisationaalisen tyon kontekstissa. Olennaisin-
ta on vastata kysymyksen miten, joka kertoo orientaatiosta, oppimisen tavasta, strategiasta ja eh-
doista kuin kysymykseen mité, joka kertoo oppimisen kohteesta ja sisallostd.

Strategiat ja tyylit

Oppimisorientaatiota, -tyyleja ja -strategioita on kuvattu kirjallisuudessa monella tavalla ja monesta
nakokulmasta. Tunnetuimpia ovat Martonin (1977) tutkimusryhmén tulokset, joissa oppiminen
jaetaan pinta- ja syvaprosessoinnin tasoihin. Pintaoppiminen kuvaa ldhinnd opinnoista suoriutu-
mista, kun taas syvdoppiminen liittdd opiskelun motivoidumpaan itsensd kehittimiseen. Myos
Pask (1976) kuvaa opiskelustrategioita jakaen ne serialistisiin ja holistisiin, operatiivisiin tehtdva
tehtavaltd ja ymmértimiseen pyrkiviin kokonaisvaltaisiin strategioihin. Niiden véliin asettuu myds
ns. joustava oppimistyyli, jossa oppija ottaa huomioon tavoitteiden ja tehtévien lisaksi myos tilanne-
tekijat.

Kolmas tunnettu jaottelu liittyy ns. kenttariippuvien ja -riippumattomien havaitsemis- ja oppi-
mistyylien erotteluun (Witkin & Goodenough 1981). Teorian tausta on Lewinin (1936) kenttéteo-
riassa, jonka mukaan ihmiset toimivat motivaatiojérjestelméssadn vaikuttavien halujen ja tavoit-
teiden muodostamissa jannitekentissd. Tennantin (1988) mukaan kyse on kognitiivista tyyleistd,
joilla on merkitysté sosiaalisten taitojen ja abstraktien asioiden oppimiselle, mutta ne ovat enem-
mén persoonan sisdisid kuin persoonien valisid taipumuksia. Tyyliin vaikuttaa myds konteksti ja
sithen sisdltyvin ristiriidan ratkaiseminen, jolloin kyse ei ole vain oppimisesta vaan oppimaan
oppimisesta (mt., 95—99).

Lukuisat oppimisstrategia- ja kognitiiviset tyyliluokitukset ovat 1ahinn piirreteoreettisia luo-
kituksia, joita on tehty kerddmélla tietoa lasten ja nuorten sekd myos aikuisten opetustilanteissa.
Kolbin ja Fryn (1975, 33) tyylikuvaus on sen sijaan tuotettu oppimisprosessin mallintamisen avulla
(konkreettinen kokemus — divergoija — reflektiivinen havainnointi — assimiloija — abstrakti
kasitteellistdiminen — konvergoija — aktiivinen soveltaminen — akkommodoija — konkreetti-
nen kokemus). Kuvauksessa ei ole kyse niinkéén ihmisten erottelusta tyylien mukaan kuin tyylien
valisistd siirtymistd, muuntumisesta ja kehittymisestd, mihin my6s ympéaristotekijat vaikuttavat
(vrt. Tennant 1988, 104—105).

Kolb on kehitellyt tyylitestin, jota sovelletaan paljon myds tydelamassa. Tyyleja on maaritelty
suoraan syklin perusmadreiden mukaan, jolloin kokemus kytkeytyy kiytédnnolliseen (pragmatist),
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havainnointi harkitsevaan (reflector), kisitteellistiminen teoreettiseen (theorist) ja kokeileminen
toiminnalliseen (activist) tyyliin (esim. Honey 1994, 102—105; Inglis 1994, 14—16). Valitetta-
vasti tuloksena ei aina ole vain oppijan tyylin selvittdminen, vaan helposti myds tyypittiminen,
jolloin henkild saa esim. osallistujan, harkitsijan, loogikon tai kokeilijan persoonallisen ja sosiaa-
lisen leiman. Testi voi olla hyva ldhtokohta, mutta sen pitdisi johtaa tyypittelyn sijaan oppimisen
ja sosiaalisten taitojen kehittimiseen.

Tyylien, strategioiden ja orientaatioiden muuntuminen ja kehittyminen viittaakin siihen, ettd
kyse on huomattavasti perustavimmista taidoista kuin vain reagoinnista tai toimimisesta erilaisten
tavoitteiden, tehtdvien ja ympéristojen perusteella. Ko. taitoja on yleensé kuvattu metakognitioina,
joita ihmiset kdyttavt eri tavoin erilaisissa tilanteissa. Esim. lukeminen on taito, joka siséltda
useita strategioita (Lehmuskallio 1983), joita kéytetddn eri tavoin eri tarkoituksiin luettaessa sa-
nomalehted, tieteellistd julkaisua, runoja, tai sarja- ja videokuvaa. Metakognitiiviset taidot ovat
olemassa ja ne kehittyvét kaiken aikaa. Ne eivit kuitenkaan muodostu itsestddn eivétka ole suo-
raan opetuksen tulosta, vaan niiden muodostamiseen tarvitaan oppijan omia reflektointitaitoja.

Reflektio ja transformaatio

Mezirow (1991) tarkastelee aikuisen persoonalliseen muutokseen johtavaa oppimista transfor-
maatioprosessina, joka on reflektiivistd ja kriittistd kytkeytyen aikuisen elimén merkitysperspek-
titvien muuttumiseen. Reflektio ei kohdistu vain toiminnan siséltoon tai prosessiin, vaan myds
taustalla vaikuttaviin tietorakenteisiin, olettamuksiin, arvoihin ja uskomuksiin. Mezirow kiinnit-
tdd teoriansa Habermasin teknisen, praktisen ja emansipatorisen tiedonintressin jaotteluun.
Transformatiivinen oppiminen on synonyyminen emansipatorisen ja itse-reflektoivan oppimisen
kanssa. Vastaavasti kommunikatiivinen oppiminen liittyy praktiseen tiedonintressiin ja instrumen-
taalinen oppiminen tekniseen tiedonintressiin.

Aikuisen oppiminen on sidoksissa merkityksiin, jotka ovat olemassa merkitysskeemojen ja -
perspektiivien muodossa. Merkitysskeemat liittyvét merkitysten sisaltoon ja rakenteeseen ja mer-
kitysperspektiivit nithin vaikuttaviin odotuksiin ja niitd ohjaaviin strategioihin. Ndin aikuinen
oppii jo olemassa olevien ja uusien merkitysskeemojen muodostamisen sekd merkitysskeemojen
ja -perspektiivien muuntamisen kautta. (Mt., 72—98.) Oppimistoiminnassa olennaisinta on ref-
lektio, joka voi kohdistua toiminnan siséltdon, prosessiin ja perusteisiin.

Jos toimintaan ei sisally reflektiota, se voi olla automatisoitunutta tai se voi olla myds ajatte-
lua edellyttdvédd toimintaa mutta ongelmatonta, vaiheesta toiseen pysahtymattd etenevéd, jolloin
aikaisempiin vaiheisiin ei tarvitse palata. Kolmas ei-reflektiivisen toiminnan muoto on introspektio,
jossa henkil6 ajattelee itsedén ja tuntemuksiaan. Reflektion tasolle introspektio ei ylla, koska siind
ei kyseenalaisteta aikaisemmin opittua (mt., 107). Ndin ollen oppiminen edellyttdd kriittista
reflektiota. Kun toiminta ei ole reflektiivistd, myoskddn oppiminen ei ole sité.

Mezirow madrittelee reflektiivisyyden eri asteiseksi riippuen oppimisen muodoista. Instru-
mentaaliseen ongelmanratkaisun yhteydess reflektio kohdistuu toiminnan sisélton ja toimii annet-
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tujen tavoitteiden suunnassa. Kommunikatiivisen oppimisen tasolla reflektio kohdistuu myds
prosessiin, jolloin saadaan esiin valittomaan toimintaan liittyvéa tietoa. Transformatiivisen oppi-
misen tasolla reflektio kohdistuu my6s toiminnan premisseihin, jolloin koko toimintaa ohjaavat
merkitysperspektiivit muuttuvat. (Mt., 107—111.)

Aikaisemmissa kirjoituksissaan Mezirow (1981, 3—24) on jakanut reflektiivisyyden affektii-
viseen, erottelevaan, arvoihin liittyvadn, ksitteelliseen, psyykkiseen ja teoreettiseen reflektioon.
Jaottelu on edelleen kayttokelpoinen, koska se sisdltdd ajatuksen aste asteelta syvenevasta tietoi-
suudesta. Ndin ajatellen myds introspektiivinen toiminta olisi reflektiivistd yksilon affektioiden
tasolla, jolloin oppimista tapahtuu vallitsevien skeemojen suunnassa, mutta kyse ei ole merkitys-
skeemoja tai -perspektiivejd muuntavasta oppimisesta.

Mezirowin tukeutuminen Habermasiin teoriaan vaikuttaa keinotekoiselta esim. Conellyn (1996)
mukaan. Hén syyttdd Mezirowia eklektismistd ja vaittdd timén siirtdvin Habermasin makrotason
sosiologisen konseptin suoraan aikuiskasvatuksen kayténtdihin, jolloin Habermasin kriittisen teorian
perusoletukset on otettu sellaisenaan lhtdkohdiksi ja samalla sivuutettu oppimiseen vaikuttavat
sosiaaliset kulttuuri- ja valtarakenteet.

Conellyn mukaan Mezirow esittdd aikuisten oppimistavan ja toiminnan suunnan riippuvan
pikemminkin vapaasta tahdosta kuin niihin vaikuttavista yhteiskuntarakenteista. Talloin oppimi-
sen ohjautuminen ja perspektiivi ei riipu vain yksilGistd itsestddn tai edes kasvatuksen jarjestdjasta,
vaan mahdollisuudet ja rajat madrdytyvét yksilon toimintaa laajemmasta kontekstista. Mezirowin
teoria edustaisikin ndin kriittisen teorian sijasta kriittistd ajattelua, jonka perusteena ei endd ole
tieteellinen argumentointi vaan tietyt humanistiset arvoasetelmat. (Mt., 242—249.)

Mezirow vastaa kuitenkin varsin tyhjentévésti kysymykseen mitd reflektiivisyys on ja mikd on
reflektiivisen toiminnan kohde. Kriittinen reflektio ei sulje pois pyrkimystd vaikuttaa ympéris-
t60n ja valtarakenteisiin, Merkitysskeemojen ja -perspektiivien kehittymisen ja muuntamisen proble-
matiikka avautuu aikuisen oppijan oman toiminnan nakokulmasta. Sen sijaan kysymys merkitys-
ten ja ulkoisen todellisuuden kohtaamisesta, kontekstin ja vaikutussuhteiden ongelmasta j&4 avoi-
meksi. Téhén voidaan hakea vastausta toisen tyyppisen, tydssd oppimista kuvaavan teorian suunnas-
ta.

Ty0ssa oppimisen kontekstit

Marsick ja Watkins (1990) jasentévét tydssi oppimista (informal and incidental learning) neljan
eri tason kautta. Alin taso kuvaa yksil6llistd, toinen ryhmén, kolmas organisationaalista ja ylin
taso professionaalista oppimista. Tasojen siséltd avautuu ns. Joharin ikkunan kautta: yksilon ajatte-
lussa ja toiminnassa on alueita, jotka ovat hdnen itsensd ja muiden tuntemia sekd pdinvastoin
alueita, jotka ovat piilossa niin itseltd kuin muiltakin. On myds alueita, joita ei nde itse, mutta
muut nékevét ja alueita, jotka ndkee itse, mutta pitd piilossa muilta.

Yksilolliselld tasolla avain itsensd kehittdmiseen on toisilta saatu palaute (feedback) ja itsetut-
kiskelu (self-disclosure). Ryhmin tasolla palaute ja tutkiskelu kohdistuvat ryhméprosessiin ja -ajat-

243



teluun sekd taustalla vaikuttaviin mentaalisiin tiloihin ja perusolettamuksiin. Organisaation tasol-
la palautteen ja tutkiskelun kohteena ovat organisaation dysfunktiot, vallitsevat kdyttteoriat ja
puolustautumisen mekanismit (vrt. Argyriksen ja Schonin kaksikehdisen oppimisen edellytykset).
Professionaalisella tasolla tutkiskelu kohdistuu yhteiskunnan toimintaan, asiakassuhteisiin ja amma-
tilliseen etiikkaan seka professionalismin sivu- ja piilovaikutuksiin.

Tasot on kuvattu kartion muodossa, jossa yksilollinen oppiminen luo perustan ryhmén oppi-
miselle, joka on jilleen perusta organisationaaliselle oppimiselle, joka puolestaan on perusta pro-
fessionaaliselle oppimiselle. Ndin professionaalinen oppiminen muodostaa kartion kirjen ja yksilol-
linen oppiminen sen laajan pohjan (mt., 40—47). Tasojen sisdiseen dynamiikkaan kuuluva palau-
te ja tutkiskelu tarkoittaa tiedon kerddmistd kaikesta siitd, mik tukee oppimista auttaen 16ytdmaan
jakorjaamaan virheitd organisaation kdyttoteorioissa.

Yksild saa ja antaa palautetta toisille henkildille ja ryhmille. Itsetutkiskelu liittyy havaintojen
kautta saatuun tietoon, ajatuksiin, tuntemuksiin ja piilo-oletuksiin. Ryhman tasolla yksilot jakavat
palautteen, joka liittyy toimintaan ja tuloksiin. Tutkiskelu kohdistuu toimintoihin, muiden reaktioi-
hin, suunnitelmiin ja niiden testaamiseen. Organisaation tasolla palautteen kéytto tarkoittaa vai-
keuksien jakamista ja tutkiskelu oppimaan oppimista. Professionaalisella tasolla palaute liittyy
asiantuntijoiden tapaan jakaa oppimiaan asioita, reflektoida omia ja muiden virheitd, hankkia tie-
toa asiakkailtaan ja pétevoityd toiminnassaan. Professionaalien tutkiskelun kohteena on sidos-
ryhmien toiminta, eettiset kysymykset ja julkinen keskustelu. (Mt., 241.)

Marsickin ja Watkinsin informaalinen oppiminen tarkoittaa koulutukselle vastakkaista oppi-
mistapaa. Sen alakdsite on incidentaalinen oppiminen, jonka merkitys ei liity niinkdén satunnai-
suuteen kuin tyGtoiminnan sivu- tai oheistuotteen syntymiseen (mt., 6). TyGorganisaatiossa voidaan-
kin rakentaa informaalinen opetussuunnitelma, joka tekee mahdolliseksi osallistaa tyontekijat oppi-
mistoimintaan, joka on osa tavoitteellista tydtd. Oppiminen voidaan organisoida osana ongelmanrat-
kaisua, johon sisaltyy aina erehtymisté ja virheiden tekemistd. Koska ne ovat seurausta aikaisem-
min opitusta ja automatisoituneista mutta uudessa tilanteessa toimimattomista rutiineista, virhei-
den 1oytaminen ja korjaaminen tuottaa incidentaalista oppimista. (Mt., 223—225.)

Tyossa oppimista tarkoittavat kasitteet fokusoituvat Marsickin ja Watkinsin teoriassa yhtaalta
palautteen ja tutkiskelun késitteisiin seké toisaalta yksilollisen, ryhmén, organisationaalisen ja
professionaalisen toiminnan tason késitteisiin. Palaute on toiminnasta hankittua, vastaanotettua ja
jaettua tietoa, jota reflektoidaan eri tasoilla. Tutkiskelu sen sijaan kohdistuu toiminnan eri tasoilla
piiloiseen tietoon, jonka tekeminen nakyvaksi tuottaa oppimista samoin kuin palautteenkin késit-
tely. Ongelmallisinta teoriassa on oppimisen, siis palautteen ja tutkiskelun erottaminen toisistaan
toiminnan eri tasoilla. [hmiset eivit ajattele ja toimi vain tasojen sisilld vaan yhtélailla niiden
valilla.

Marsickin ja Watkinsin informaalisen ja incidentaalisen oppimisen teoria on rakennettu koulu-
oppimisen vastakohdaksi siind marin, ettd se on miltei peilikuva koulutuksen hierarkiarakenteesta,
joka puolestaan heijastaa tydeliman ammatillista hierarkiaa. Hierarkiatasot ovat todellisuutta, mutta
on vaikea kuvitella, etteiké professionaalisen tason oppimiseen sisiltyisi myds yksilollisen, ryh-
mén ja organisationaalisen tason oppimista ja etteiké yksilollisen oppimiseen sisaltyisi ryhmén,
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organisaation ja ammatillisen toiminnan tasoihin liittyvdd oppimista. Ts. tasot eivét voi olla toi-
sensa poissulkevia vaan pikemminkin kerrostumia tai prosesseja, jotka kietoutuvat toisiinsa.

Toiminta ja oppiminen eivit ole itsessddn hierarkkisia. Sen sijaan hierarkia asettaa kehittymi-
selle rajoja mutta my6s mahdollisuuksia ja sitd enemmén mitd korkeammalla hierarkkisessa tyon-
jaossa toimitaan. Koulutuskeskuksen kohdalla Marsickin ja Watkinsin informaalisen ja inciden-
taalisen oppimisen teoriaa ei voi hyddyntdd suoraan, vaan sen tasokuvaus taytyy ikdén kuin kaataa
kyljelleen ja tulkita uudelleen. Tasolta toiselle kiipedmisen ja hierarkkisten lukkojen avaamiseen
sijaan oppiminen ja kehittyminen voidaan kuvata merkitysskeemoja ja -perspektiivejd muuttavana
prosessina ja murtautumisena kontekstista toiseen syvenevan organisationaalisen ja professionaa-
lisen kehityksen muodossa.

7.1.4 Yhteenveto ja arviointi

Edelld kuvatut teoriat selittavat tydssd oppimista ja ammatillista kehittymistd yhtaalta yksilllisen
toiminnan funktiona ja toisaalta ympriston ja olosuhteiden séételemind rajoituksina ja mahdolli-
suuksina. Mezirowin transformatiivisen oppimisen teoria selittda yksilon oppimista ja kasvua muun-
tumisen prosessina, mutta kiinnittdd vain vahén huomiota oppimiseen vaikuttaviin sosiaalisiin,
organisationaalisiin tai yhteiskunnallisiin reunaehtoihin. Marsickin ja Watkinsin nékokulma on
miltei pdinvastainen, heille tydssd oppiminen on organisaation toimintojen ja tydn oheistuotos.

Argyriksen ja Schénin mukaan organisationaalinen oppiminen estyy yksildiden defensseisté
ja organisaation rakenteista johtuen. Tdméan seurauksena oppiminen rajoittuu yksilollisen tyon
kontekstiin, minkd ylittiminen vaatii ulkopuolista interventiota. Eraut nékee oppimisen ja kehitty-
misen avaimen olevan prosessuaalisen tiedon muuntamisessa symboliseen, sisallollisesti omak-
suttavaan muotoon. Nakemys korostaa formaalisen koulutuksen merkitysté ja vaikuttavuutta. Myos
Schon nikee prosessuaalisen tiedon merkityksen mutta toisin kuin Eraut. Schon korostaa reflektion
ensisijaisuutta kognitioon néhden, jolloin kaikkea ammatilliseen osaamiseen sisaltyvad hiljaista
tai nakymatontd tietoa ei voida saattaa symboliseen muotoon.

Mezirowin reflektion ja transformaation sekd Marsickin ja Watkinsin palautteen ja tutkiskelun
ksitteiden kautta pééstadn ldhelle sitd, mika siséltyy timén tutkimuksen ydinkasitteisiin. Palauttees-
ta, arvioinnista ja evaluoinnista oppiminen yhdistyy reflektiivisen toiminnan késitteessa. Reflektio
ohjaa oppimista toiminnan eri konteksteissa, jolloin ajattelun, toiminnan ja oppimisen dynamiik-
ka avautuu jatkumona, jossa yksilon tehtédviand on murtautua omissa kehitysprosesseissaan yha
syvemmin organisationaalisen ja ammatillisen tyon todellisuuteen.

Organisaation tehtdvand on luoda edellytyksid, tukea ja vaikuttaa ohjaavasti tydssd oppimi-
seen ja ammatilliseen kehittymiseen. Kyse ei ole vain esteiden poistamisesta vaan oppimista tukevien
rakenteiden luomisesta organisaatioon. Koulutuskeskuksen suunnittelijoiden tydssa oppimista ja
ammatillista kehittymistd sadtelee dynamiikka, joka madrdytyy yhtdaltd henkilokohtaisen tydorien-
taation merkityksistd ja toisaalta toimintakontekstin luomista mahdollisuuksista ja rajoituksista.
Substantiivisessa teoriassa esitettyd tyd- ja oppimisorientaatioiden kuvausta voidaan tdsmentdd
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Mezirowin teorian avulla samoin kuin my6s Marsickin ja Watkinsin teoriaa voidaan hyddyntéa
uudelleen tulkinnan kautta.

Tilanneorientoitunut oppiminen voidaan kuvata introspektiona, koska siind on kysymys
oppijasta itsestddn, hdnen tuntemuksistaan ja tavasta reagoida ongelmatilanteissa. Tilanteessa on
kyse myds affektiivisesta reflektoinnista, joka voi johtaa oppimiseen tiedostamattomalla tasolla.
Talloin ongelma, oppimisen kohde ja siihen siséltyvit kysymykset on havaittu, mutta siséltod ja
prosessia ei tyostetd tietoisella tasolla. Toimija luottaa, ettd ongelma ratkeaa alitajuisesti itsestdan
ajan my6td ilman erityisid ponnisteluja. Strategia ndyttadkin liittyvin enemman stressin hallintaan
kuin varsinaiseen ongelmanratkaisuun. Silti toimijat tuntuvat luottavan sithen myds oppimisen,
erityisesti oivaltavan oppimisen menetelmand, jolloin oppimisella on henkilokohtaiseen kehitty-
misen suunta.

Tilanneorientoitunut oppiminen kantaa kuitenkin huonosti, koska se toimii vélittman satunnai-
sen oppimisen merkityksessd ja tyOsté saatu palaute tulkitaan yksilollisen tai enintddn epaviralli-
sen pari- tai ryhmakeskustelun kontekstissa. Oppija suojaa itsedén ja ty6tadn ja puolustautuu samalla
kaikkia ulkoisiksi kokemia muutospyrkimyksié vastaan. Toisaalta han hakee suojaa tydyhteisonsé
niistd alueista, joita ei koe uhkaksi itselleen. Samalla hin odottaa tai ainakin haluaisi johdon toi-
mivan siten, ettd koko tydyhteison voisi kokea turvalliseksi.

Asetelma nostaa esiin juuri sen, mitd Argyris ja Schon tarkoittavat yksikehdiselld oppimiselle
ja johon myds Marsick ja Watkins nojautuvat oman teoriansa kehittelyssa. Ts. suojautuminen ja
defenssit estdvat oppimista ja juuri niitd olisi tydyhteisossd kyettdva késitteleméddn. Sen sijaan
Mezirowin teorian ndkokulmasta kysymys on merkitysskeemojen ja -perspektiivien muuttumises-
ta tai pikemminkin niiden muuttamisen mahdottomuudesta, koska oppimista on ohjattu varin tai
ohjausta ei ole lainkaan. Téstd syystd oppimista tulisi ohjata siten, ett se ei rajautuisi pelkdstadn
yksil6llisen tyon kontekstiin ja tyorganisaation pinnanalaisiin merkitysjérjestelmiin.

Toimintaorientoituneessa oppimisessa reflektio kohdistuu seké toimintasiséltoon etté -pro-
sessiin, jolloin se vaatii pohdintaa ja paattelya. Toimijat reflektoivat tuntemuksia, havaintoja, ar-
voja ja késitteitd, jotka vaikuttavat suoraan toimintaan tai ovat taustalla vaikuttavia tekijoitd. Opittua
tyostetddn aikaisempien merkitysskeemojen avulla, jotka muuntuvat ongelmanratkaisusta saadun
kokemuksen perusteella. Sen sijaan merkitysperspektiivien muuttuminen on hidasta ja koetaan
psyykkisend paineena, joka pyritdén torjumaan ja rationalisoimaan erilaisiksi selityksiksi.

Toimintaorientoitunut oppiminen on analyyttista ja tuottaa luottamuksen omaan ongelmanrat-
kaisukykyyn ja ettd ongelmat ovat ratkaistavissa rationaalisesti. Suhde tydyhteisoon ja -organisaa-
tioon jésentyy vastaavalla tavalla. Yksiloiden asennoituminen, ty6yhteison sosiaaliset pelit ja joh-
tamisjérjestelman ongelmat ovat asioita, jotka vaikuttavat omaan tydskentelyyn, mutta joihin voi
myos itse vaikuttaa valitsemalla jarkevasti tavan, jolla on mukana yhteistoiminnassa. Tydyhteiso
avautuu tydorganisaation tarjoamien mahdollisuuksien kautta, mutta siind vaikuttaa myds yhteis-
tyotd jarruttava epdvirallinen organisaatio.

Pédttely ja asennoituminen johtaa joko osallistumiseen yhteistyhdn liittyvin vastuun jakami-
seen tai linnoittautumiseen omalle vastuualueelle. Edellinen merkitsee johtamisvastuun ottamista
ja valtuuksien ja velvollisuuksien valisten ristiriitatilanteiden jatkuvaa punnintaa. Jalkimmainen
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tarkoittaa keskittymistd oman tehtavan tai yksikon hoitamiseen, jolloin muuhun tydyhteisdon suh-
tautuminen on etdistd. Yhteisen tyohon liittyvat tekijét ovat tirkeitd, mutta niiden késittely koe-
taan hankalana ja miltei mahdottomana. Oppimista ja kehittymistd auttavan tukijérjestelmén tarve
on ilmeinen.

Kehittimisorientoituneessa oppimisessa reflektio ei kohdistu vain toiminnan sisaltihin ja
prosesseihin vaan myds sen perusteisiin. Sen lisiksi, ettd reflektointi on affektiivista, erottelevaa,
arvoihin kohdistuvaa tai késitteiden relevanssia pohtivaa, se on myds psyykkisté ja teoreettista
reflektiivisyyttd. Se ei liity vain havaittaviin tosiasioihin, vaan niiden taustalla vaikuttaviin teki-
joihin. Mezirow kuvaa tétd sanalla retroaktiivinen reflektio, jolloin henkild on tietoinen toimin-
nan kulttuurisista, teoreettisista ja myos episteemisistd premisseistd. Oppiminen on transformatii-
vista, merkitysperspektiiveja arvioivaa ja muuntavaa. Samalla omaan persoonaan kohdistuvat muu-
tokset koetaan oppimiseen kuuluvana asiana.

Kehittimisorientoituneella oppimisella on selkedsti kaksi kiinnostuksen suuntaa, toisaalta kay-
tannon sovellukset ja kokeilut sekd toisaalta teoreettisen tiedon hankinta niitd varten. Samalla
kyse on itsensé ja asiantuntijuutensa kehittdmisestd, jolloin toimija pyrkii hyodyntdmaén alan
tutkimustietoa ja kokeiluihin liittyvdd evaluointitietoa. Kirjallisuudesta ja toimintaverkostoista
hankittu tieto tuodaan omaan tydorganisaatioon ja sitd pyritddn soveltamaan sekd tydyhteison
sisdisessd kehittimisessa ettd asiakkaiden kehitystarpeisiin vastaamisessa. Sisdinen kehittdminen
tahtda koko organisaation osaamisen parantamiseen. Kehitystarpeisiin vastataan myos verkostoi-
tumalla eli hankkimalla ulkopuolelta osaamista, jota ei vield omassa tyOyhteisossd ole.

Kehittamisorientoituneessa oppimisessa asiantuntemuksen seké organisationaalisen ja mana-
geriaalisen tiedon merkitys on keskeinen. Kiinnostus voi kuitenkin jakautua siten, ettd ensisijai-
nen mielenkiinto kohdistuu joko asiakas- tai organisaatioprosessien kehittimiseen. Edellinen voi
sujua pitkalle ilman, ettd huomiota tarvitsee kiinnittdd omaan organisaatioon, joka on l&hinnd
toimintaresurssi. Asiakasprosessin ongelmat johtavat kuitenkin kysymaan my0s organisaation toimi-
vuutta. Vastaavasti organisaation kehittdminen toimii vain niin kauan kuin siihen on siséista val-
miutta. Ennen pitkdd kehittdminen on kytkettdva asiakasprosessien ongelmien ratkaisuun.

Tavoiteorientoituneessa oppimisessa toiminta ja oppiminen ovat paradoksaalisessa suhteessa
toisiinsa. Toiminnan tavoitteena on muutos, mutta sitd tukevan oppimisen ja kehittymisen olete-
taan tapahtuvan itsestddn. Oikean tiedon ja padttelyn katsotaan riittdvin ongelmanratkaisun pe-
rustaksi, jolloin reflektointi kohdistuu 1dhinn toiminnan siséltdihin. Prosessiongelmat ovat pi-
kemminkin hairi6tekijoitd, joiden poistaminen on kontrollin asia. Oppimista tapahtuu, kun oppija
huomaa tavoitteiden arvon ja ponnistelee niiden saavuttamiseksi. Kaikki eivét kuitenkaan ole yhté
kyvykkaitd oppijoita. Tavoiteorientoitunut oppija ndkee tydyhteison ja organisaation oppimisen
tapahtuvan samalla tavalla kuin se tapahtuu yksildissakin. Ongelmat voidaan ratkaista sitd mukaa
kuin ne kohdataan ja opitaan ndin hankitusta kokemuksesta.

Tydorganisaatio on olemassa tiettya tarkoitusta varten, josta voidaan johtaa toiminnan paé-
médrdt, tavoitteet ja keinot ja johon organisaation tyontekijoiden osaaminen tulee suunnata. Tie-
toisuus perustehtavastd, sisdinen tehokkuus ja toiminnan tuloksellisuus ovat organisaation tyotd
kantavia periaatteita. Tavoitteiden toteuttamista haittaa tyoyhteisossd esiintyvd muutosvastarinta
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jahenkildiden asenteiden erilaisuus ja osaamisen eritasoisuus. Se, millainen organisaatio on, riip-
puu siis yksildistd ja heiddn kehitystasostaan. Toiminta on tavoitteellista ja sithen kytkeytyvin
oppimisen oletetaan tapahtuvan spontaanisti. Nakemys oppimisesta on hyvin lahelld Marsickin ja
Watkinsin incidentaalisen oppimisen késitettd.

Edelld kuvatut teoriat tukevat teoreettista paatelmaa oppimisesta ja kehittymisestd vaiheittaisena
ja syvenevina prosessina, joka perustuu ammatillisen ja organisationaalisen toiminnan jatkuvaan
reflektointiin. Sen sijaan oppimisen kontekstuaalista luonnetta koskeville havainnoille ei ole 16ytynyt
vield riittavasti tukea. Miten tydyhteison julkiset ja yksityiset foorumit, tydorganisaation yhteisolliset
prosessit tuottavat oppimista sekd milld tavalla sosiaaliset, organisationaaliset ja institutionaaliset
tekijét vaikuttavat oppimiseen?

7.2 |l vaihe — yhteisen tyon konteksti

Edella kuvatut teoriat jasentdvat yksilollistd oppimista ja ammatillista kehitystd tyon, organisaation
jaaikuiselamdn todellisuudessa. Mezirowin teoria tukee substantiivisessa teoriassa kuvattua oppi-
misen organisoitumista. Analyysin esiin nostamat oppimiseen vaikuttavat ja ohjaavat organisatio-
naaliset tekijét, mekanismit ja prosessit selittyvat kuitenkin enemmén Argyriksen ja Schonin teo-
rian avulla. Selitys ei ole kuitenkaan riittdva, koska teoria sulkee pois organisaation itse tuottaman
oppimisen ja kehittymisen mahdollisuuden. Vastaavasti Eraut ja Schon tarjoavat ammatillisen
kehittymisen avaimia, mutta eivét kuvaa riittavasti oppimisen ja tiedonmuodostuksen organisatio-
naalisia prosesseja.

Yksilollisen tyon kontekstirajojen ylittdiminen on vaikeaa, koska tilanteiden tai tavoitteiden
reflektointi perustuu vilittomaan palautteeseen, yksilollisiin tulkintoihin tai palautetiedon mini-
maaliseen jakamiseen organisaation privaateilla foorumeilla. Palautetiedon jakaminen, kisittely
jamuuntaminen yhteiseksi kokemustiedoksi vaatii tiedon tuottamisen organisointia omana erillisend
prosessinaan. Ts. tyoyhteison tulisi kyetd jatkuvasti arvioimaan toimintaansa ja sen tuloksia seké
oppimaan ndin tuotetun tiedon perusteella. Tdssd tehtavéssa ei yleensd onnistuta, koska yhteisen
tyon konteksti ei ole sama kaikille tyontekijoille.

Organisationaalinen todellisuus avautuu eri tavalla eri hierarkiatasoilla toimivien nakokul-
masta. Koulutuskeskuksessa erot eivét ndy vain johdon, suunnittelijoiden ja muun henkildston
asemaan liittyen vaan myds suunnittelijakunnan sisilld. Analyysin mukaan perusasetelma on kui-
tenkin johtajan ja suunnittelijakunnan valisen kontekstuaalisen todellisuuden erilaisuus. Kun suun-
nittelijat pyrkivét toimimaan yhteisen tyon kontekstin perusteella, vastaavassa tilanteessa johtaja
toimii yksildllisen tyon kontekstin perusteella. Han kokee helposti henkildstoltd saamansa palaut-
teen koskevan persoonaansa, jolloin johtamistaitoihin ja -tapaan kohdistuva keskustelu ehkéistyy.
Tyontekijoiden silmissd johtaja alkaa ndyttdd entistd enemmén valtajarjestelman kuin oman orga-
nisaationsa edustajalta.

Sama toistuu kaikkien hierarkiatasojen valilld. Kun tydntekijoiden pitéisi toimia yhteisen tyon
kontekstissa, esimies toimii yksilollisen tydnsd kontekstissa. Tamén seurauksena tyontekijat eivat
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kykene jakamaan ja arvioimaan avoimesti tyostddn saamaa palautetta, koska he kokevat olevansa
kontrollin kohteena ja tuntevat tarvetta suojautua sitd vastaan. Yhteinen oppiminen ehkéistyy ja
rajautuu yksil6llisen tydn konteksteihin. Oppimista kuitenkin tapahtuu, tyoyhteiso kehittyy ja or-
ganisaation osaaminen lisddntyy, mutta se organisoituu satunnaisella, incidentaalisella tavalla ja
padsaantoisesti epdvirallisen organisaation yksityisilla foorumeilla.

Koulutuskeskuksessa raja-aidat alkavat ylittya vasta, kun asiakasprosesseissa tapahtuneisiin
muutoksiin reagoidaan kehittdmalld projektitydskentelyd. Toisin kuin tulosalueet, projektit néyt-
tavét olevan avain tiimitydskentelyn onnistumiseen. Tiimien itseorganisoitumiselle on avautunut
uutta tilaa johtamisessa tapahtuneen muutoksen seurauksena. Keskittymalld ulkoisiin asioihin joh-
taja on siirtényt vastuuta suunnittelijoille, mutta heistd se ndyttad johtajan vetdytymiseltd. — Seuraa-
vissa jaksoissa titd problematiikkaa syvennetadn tukeutumalla [&hinnd Revansin (1982) toiminta-
oppimisen ja Katzenbachin ja Smithin (1993) tiimioppimisen, Sengen (1992) oppivan organisaa-
tion ja Nonakan ja Takeuchin (1995) organisaation tiedonmuodostuksen teorioihin.

7.2.1  Toiminta- ja tiimioppiminen

Revans (1982 ja 1983) tiivistad toimintaoppimisen (action learning) teoriansa kaavaan L=P +Q,
jossa L tarkoittaa oppimista, P ohjelmallista koulutusta ja tiedon hankintaa ja Q kysymysten te-
koon perustuvaa oppimista epavarman tiedon ja ongelmien ratkaisemisen tilanteissa. Teorian paino-
piste on Q:n, oppimista ja uuden tiedon tuottamista vaativan organisationaalisen ongelmanratkaisun
ja manageriaalisen osaamisen puolella.

Revans tekee selkeén eron asiantuntijaongelmien ja oppimista vaativien ongelmien ratkaise-
misen vélilld. Asiantuntijat tietoineen toimivat P:n puolella ja heidén osaamisensa keskittyy rutiini-
luonteisten ongelmien ratkaisuun. Tdstd syystd asiantuntijoiden on vaikea toimia tilanteissa, jois-
sa heidén tietimyksensa ei endd pade. (Revans 1982, 750—765.)

Oppiminen on Revansille l&pikotaisen autonominen ja sosiaalinen prosessi. Autonominen se
on siind mielessd, ettd jokainen oppija kontrolloi toimintaansa ja oppimistaan itse ja sosiaalinen
siind merkityksessa, ettd oppijat oppivat toinen toisiltaan (mt., 547). Oppimisen sosiaalisuutta han
kuvaa 'jaettujen vastoinkdymisten' (comrades adversity) -termilld, johon siséltyy vahva psykologinen
elementti; oppijat ovat toinen toistensa terapeutteja sikali, ettd he kasittelevét oppimisprosessin
esiin nostamia syvimpid tuntoja tukien ja auttaen toinen toistaan (mt., 636, 720).

Toimintaoppimisessa ei ole kyse vain tekemalld oppimisesta, koska tekeminen ei sinénsé tuo-
ta oppimista. Olennaista on tekojen ja toiminnan reflektointi sekd kokemusten jakaminen muiden
oppijoiden kanssa. Toimintaoppiminen on viisivaiheinen prosessi, joka alkaa ongelman heréttdmasta
kyselystd ja havaintojen tekemisestd, johtaa hypoteesien ja teorioiden esittdmiseen, jatkuu kokei-
lun ja testaamisen seka ratkaisujen tarkastelun ja arvioinnin kautta, mink4 jlkeen tulevat seuran-
nan ja ratkaisun vakiinnuttamisen seké uusien ongelmien Iytimisen vaiheet. Revans liittdé toiminta-
oppimisen manageriaalisen tyon, johtamisen, suunnittelun ja organisoinnin kontekstiin. Tavoit-
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teena on parantaa padtoksentekoa, 16ytdé siihen keinoja ja oppia keskindisen vuorovaikutuksen
kautta soveltaen samalla tieteellisid metodeja.

Oppimista ja toimintaa marittad suhde itseen, toisiin ja ulkomaailmaan. Suhdetta itseen Revans
kuvaa ensimmadisen persoonan vaikutussuhteena, jossa toimija (manager) on tietoinen itsestdén ja
oman kehittymisensd ehdoista. Suhde toisiin tarkoittaa toisen persoonan vaikutussuhteita, joiden
kautta oppiminen rikastuu keskindisen vuorovaikutuksen ja sosiaalisten suhteiden kautta. Suhde
ulkomaailmaan kuvaa kolmannen persoonan vaikutussuhteita, joiden kautta ulkopuoliset vaiku-
tukset valittyvat oppimiseen ja kehittymiseen. (Mt., 722—725.)

Epistemologiset perustelut teorialleen Revans hakee Piagetilta. Ensin ajatuksesta, jonka mu-
kaan on valttdmatonta yhdentdd eri tieteenaloja liian kapea-alaisten spesialiteettien ehkéisemisek-
si. Toisen periaatteen mukaan yksilon lyllisen kehityksen perusta on toiminnassa, joka marittaa
ulkopuolista maailmaa koskevia havaintoja. Ts. havaintojen teko seuraa toimintaa eikd toiminta
havaintoja kuten konventionaalinen viisaus olettaa. Tastd syystd kaikki oppiminen on Revansin
mukaan toimintaoppimista. (Mt., 776—784.) Samalla selittyy, miksi asiantuntijat ovat organisaa-
tiolle seké hyodyllisid ettd haitallisia. He ovat hyodyllisid spesialisteina, joita tarvitaan ongelmien
teknisessd ratkaisussa. Haitallisia he ovat silloin, kun heista tulee liian erikoistuneina esteité uu-
den organisationaalisen tiedon tuottamiselle.

Kolmas epistemologinen perustelu liittyy toiminnan ja oppimisen valiseen dialektiikkaan.
Lessem (1991, 17—29) tiivistdd Revansin dialektitkan yhdeksddn vastakohtaiseen kasitepariin,
joita ovat muutos ja pysyvyys, kysyminen ja vastaaminen, kdytinto ja teoria, kasityo ja henkinen
ty0, tiede ja uskonto, kasvatus ja elinkeino, keskus ja periferia, maskuliinisuus ja feminiinisyys
sekd itse ja toiset. Ristiriita on toimintaoppimista yleisesti kantava periaate, koska se siséltyy
myos sen peruskaavaan menneen ja tulevan valisend dialektiikkana. P kuvaa valmista tietoa, jon-
ka perusta on menneisyydessd, kun taas Q liittyy epdvarmaan tietoon, jonka vaikutussuunta on
tulevaisuudessa.

P:nja Q:nristiriita konkretisoituu myds ajank&yton ongelmana. Lyhyelld aikavalilld on tehok-
kaampaa soveltaa valmista tietoa kuin tuottaa sitd oppimisen kautta. Seurauksena on asiantuntija-
tiedon suosiminen ongelmien ratkaisuissa ja sitoutuminen valmiiseen tietoon ja menneisyyteen.
Toisaalta ympériston muutos voi johtaa ongelmiin, joiden ratkaisuun ei ole valmista tietoa, vaan
se on tuotettava oppimisprosessien kautta. Ongelmanratkaisuun liittyvé oppimisen organisointi ja
uuden tiedon tuottaminen on samalla johtamiskysymys, jonka painopiste on enemmén Q:n kuin
P:n puolella. Nin ristiriita heijastaa myos johtajuuden ja asiantuntijuuden valista dialektiikkaa,
jonka tasapainottamisesta organisaatioissa on aina kysymys (Morris 1991, 71—79).

Revans (1982, 750—751) kuvaa Q:n edellyttimédd kyselyé, uuden tiedon ja luovuuden mah-
dollisuutta 'harkitun sattuman' késitteelld. Olemassa olevan tiedon nojalla voidaan edetd mahdolli-
simman pitkalle, kunnes on ylitettdva raja, jossa varmaa tietoa ei endd ole. Kaiken valmistautumi-
sen perusteella tilanteessa voidaan tavoittaa ratkaiseva uusi tieto, jota juuri siind muodossa ei ole
kyetty ennakoimaan. Toimintaoppiminen on ongelmanratkaisuprosessi, mutta Revans ei pyri sen
taydelliseen mallintamiseen, koska prosessi voi edetd hyvin monella tavalla. Silloin Q:sta tulisi P,
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joka on menneisyyteen sidottua asiantuntijatietoa ja jota sovellettaisiin ongelmanratkaisutekniik-
kana.

Pedler (1991) sen sijaan mallintaa toimintaoppimisen siséltdmén ongelmanratkaisuprosessin
spiraalin muotoon, jossa oppiminen alkaa aikaisemmin jo opitusta ja etenee prosessina. Oppimi-
sen fokus on ongelmassa, joka on vaikeasti ratkaistavissa ja vaatii uuden oppimista. Ongelma
edellyttad sitoutumista, jolloin oppijat voivat kokea sen omakseen ja kykenevat tekeméén oppi-
misprosessiaan koskevia padtoksid. Prosessissa vaikuttaa aikatekijé, joka integroi toisiinsa mennei-
syyden, nykyisyyden ja tulevaisuuden. Prosessin edetessd on varauduttava myos valtaongelmien
ja konfliktien kohtaamiseen sekd niiden purkamiseen rakentavalla tavalla. Ongelmanratkaisu- ja
oppimisprosessin tulos on persoonassa tai toiminnassa tapahtunut muutos, jolla on tietty kehitys-
suunta. (Mt., xxv.)

Johtajien oppiminen on tirkeintd, koska heidén kauttaan uusi tieto ja osaaminen on helpoim-
min levitettdvissd organisaatioon. Siten johtaminen on osa organisaation oppimisjarjestelméa ja
painvastoin oppiminen on osa johtamisjérjestelmad. Myds asiantuntijoiden on opittava oppimaan.
Oppiminen on kuitenkin mahdollista vasta, kun niin johtaja kuin asiantuntijakin tunnistaa osaa-
misensa rajat ja luopuu professionalistisista asenteistaan. Toimintaoppimisen mukaan ihminen ja
erityisesti asiantuntija voi kehittdd koko potentiaaliaan vain jos hénet saadaan piirtdimaén kartta
omasta tietiméattomyydestddn. (Revans 1991, 6, 12—24.) Néin Revans tulee ottaneeksi kantaa
myds asiantuntijuuden kehittymiseen. Oppimisen ongelma ei ole asiantuntijuudessa vaan sithen
sisiltyneissd, aikansa eldneissd asenteissa.

Oppiva yhteiso

Revans on selkedsti sitd mieltd, ettd oppimisen ohjaamisen ei pidé olla asiantuntijoiden vaan oppi-
joiden itsensd késissd. Oppimisen sosiaalinen prosessi alkaa yksildiden kokemusten jakamisesta,
jonka konteksti on oppiva yhteisd (learning community). Revansin mukaan tydyhteiso voi oppia
ilman ulkopuolista interventiota, koska kyse ei ole asiantuntijaratkaisuista vaan oppimis- ja kehitys-
prosessien johtamisesta. Naiden prosessien ymmartdmiseen ja ohjaamiseen tarvitaan kuitenkin
omaa kokemusta, mika puuttuu monilta johtajilta ja tekee johtamistyon vaikeaksi.

Revansin toimintaoppiminen ei kata organisaation kaikkia kerrostumia, vaan vastaa lahinnd
manageriaaliseen ongelmanratkaisuun ja managereiden itsensd muodostamaan oppivaan yhtei-
s00n. Tassd suhteessa se kuvastaa hyvin Koulutuskeskuksen managereiden (suunnittelijoiden ja
johtajan) toimintaa, heidin keskindisen oppivan yhteisonsa tilaa ja siihen liittyvid kokemusten
jakamisen, vuorovaikutuksen ja johtamisen ongelmia. Revans fokusoi toimintaoppimisen vuorovai-
kutukseen ja oppivaan yhteisoon problematisoimatta tismallisemmin organisaation hierarkian vai-
kutuksia. Hierarkialla on kuitenkin merkitystd ja oppiva yhteisd voi olla muutakin kuin manage-
reiden muodostama ryhma.

Myds Boland ja Tenkasi (1995) kuvailevat yhteison toiminnan kehittymistd mutta enemmén
tiedon kuin oppimisen nékokulmasta. Nékemystddn he perustelevat organisaatioiden tietointen-
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sitvisyyden ja kommunikaation merkityksen lisidntymiselld. Organisaatiossa toimii ammatti-, pro-
jekti- ja kehitystehtdvissa erilaisia asiantuntijaryhmid, jotka muodostavat tietimisen yhteisoja
(community of knowing). Yhdessd ne muodostavat osaamisen verkoston, joka voi tuottaa uutta
tietdmystd merkitysten oppimisen ja kielellisten rutiinien luomisen kautta. Tuotetun tietimyksen
perusteella ryhmé voi muodostaa uutta perspektiivid ja suunnata siten toimintaansa verkostossa.

Kehityksen avain on yksiloiden tekemissd oletuksissa muiden ryhmien perspektiiveistd. Jotta
tdma olisi mahdollista ryhmaan kuuluvien yksildiden on tehtévé itsereflektion avulla osaamisensa
nakyvaksi, mika puolestaan mahdollistaa kommunikoinnin. Se, mika tehdddn nakyvaksi, liittyy
toiminnan kohteen raja-alueelle, jossa asiat eivét vield ole hahmottuneet konkreettisesti. Tahdn
paastaan apuvélineiden avulla, joita ovat kognitiivisen kartan tai kertomusrakenteen tuottaminen
jaesittdminen. Kognitiivisella kartalla Boland ja Tenkasi tarkoittavat syy- ja seuraussuhteita ilmen-
tavaa kasitekuvausta. Kertomusrakenteella he tarkoittavat suurten ydintapahtumien erottelua pie-
nistd tapahtumista, jotka sijoitellaan kertomuskuvauksessa ydintapahtumien yhteyteen. Néin saa-
daan esiin piilevid asioita ja kyetddn uuteen perspektiivin muodostukseen.

Oppivat tiimit

Kun Revansin nakékulmana on organisaation sosiaalinen ja manageriaalinen todellisuus ja Boland
ja Tenkasi korostavat organisaation informatiivista ja kulttuurista rakennetta, niin Katzenbach ja
Smith (1993) ottavat lahtokohdakseen vallitsevan organisationaalisen hierarkian ja byrokraatti-
sen todellisuuden. Heidén nakemyksensd mukaan jo olemassa olevissa organisaatiorakenteessa
voi toimia ryhmid eli tiimejd, jotka toimivat samanvertaisuuden pohjalta ja voivat kehittya tavan-
omaista tydryhmaa tehokkaammaksi.

Organisaatioissa kaytetdén tiimejd siitd yksinkertaisesta syystd, ettd ne ovat tehokas keino
toteuttaa tavoitteita. Samasta syysté tiimit eivit voi olla itsetarkoituksellisia, ts. niiden muodosta-
minen ei voi olla itsessddn padmadrd. Ne toimivat vain, jos niilld on selked funktio organisaation
toiminnassa. Vaikka tiimit rikkovat hierarkkisen toiminnan periaatteen omassa tyoskentelyssain,
ne eivét saa asettaa organisaation hierarkiaa kyseenalaiseksi. Mydskaan hierarkia ei estd tiimien
toimintaa, jotka pdinvastoin luovat uusia valityksid hierarkiatasojen vilille. (Mt., 5, 12—14.)

Tiimit hyodyttavét organisaatioita, koska niissd toimivien henkildiden osaaminen tdydentdd
toinen toisiaan. Parhaiten ne toimivat korkeiden suoritusvaatimusten olosuhteissa. Monitaitoiset
tiimit kykenevat tehokkaaseen ongelmanratkaisuun ja paatoksentekoon, jolloin myds yksildiden
taidot kehittyvit. Tiimit tuleekin muodostaa toisiaan tdydentdvien taitojen eikd persoonallisten
ominaisuuksien perusteella. Taitoja tarvitaan ongelmanratkaisuun, mutta vahintaankin yhta tarke-
44 on uusien taitojen oppiminen. Tiimitydlld on oltava tarkoitus ja tavoite, joka voi liittyd mihin
tahansa yhteistyoté edellyttavéan tehtavéan. (Mt., 47—55.)

Vaikeinta tiimien muodostaminen on manageriaalisen hierarkian ylimmill3 tasoilla, koska joh-
tajat ovat tottuneet tydskentelemadn yksin. He ovat henkilokohtaisessa vastuussa ja kilpailevat
keskendén esim. ylennyksistd. Alemmilla hierarkiatasoilla olevat tiimit ovat tehokkaita juuri sen
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takia, ettd niiden tavoitteet ovat eriytyneitd, ajallisesti rajallisten tehtdvien toteuttamiseen liittyvid,
kun taas johtotasolla tavoitteet ovat suoraan alisteisia organisaation pdmédrien toteuttamiselle.
Ongelmana voi olla my®s se, ettd ylimmélla hierarkiatasolla kaikkien johtajien on kuuluttava tiimiin,
jolloin tiimeja ei voi muodostaa puhtaasti toisiaan tdydentévin osaamisen perusteella. Johtotason
yhteisty6 jadkin usein korkeintaan tehokkaan ryhmatydskentelyn tasolle. (Mt., 216—221.)

Katzenbach ja Smith vertailevat byrokraattisen organisaation tyryhmien ja asiantuntijaorga-
nisaation tiimien muodostusta ja kehitystd. Tydryhmén tehokkuus on hierarkkisesti maaratyssd
tyonjaossa ja sisdisessd homogeenisuudessa, minkd perusteella sitd voidaan kayttdd teknisessd
ongelmanratkaisussa. Tiimin vahvuus on sen sijaan heterogeenisuudessa ja jésenien osaamisen
erilaisuuteen perustuvassa tydnjaossa. Tiimin muodostamisessa ei ole kuitenkaan kyse vain oikean-
laisten thmisten kokoonpanosta, vaan sen on kehityttava ryhmésté tiimiksi. Tiimi voi olla myos
tyoryhmaa tehottomampi valetiimi tai keskustelukerho, jolla ei ole selkedd tehtévaa eikd tarvetta
kehittyd. Kehittyékseen tiimi tarvitsee ohjaajaa, jolloin siitd voi tulla potentiaalisen vaiheen jil-
keen todellinen tiimi. Tatd kautta se voi kehittyd ns. huipputiimiksi, jossa myds johtajuus on
jaettua. (Mt., 107.)

Tiimiorganisaation kehittdmisen vaikeimpia ongelmia ovatkin yksilon ja ryhmén véliseen
vastuunjakoon liittyvat kysymykset. Esim. Jaquesin ja Clementin (1991, 162—172) mukaan tiimi-
tyolld on kaksi merkitystd manageriaalisessa hierarkiassa, ensiksi esimiesten ja alaisten valisind
kokouksina ja toiseksi heiddn vélisenddn luovan tydskentelyn metodina. Kummassakin tapauk-
sessa tiimi tarvitsee vetdjén, joka on henkilokohtaisessa vastuussa tiiminsa tekemisista ja saavu-
tuksista. Ryhma ei voi vastuuta ottaa, koska hierarkkisessa organisaatiossa ei ryhméapaatoksilla
ole merkitysta.

Katzenbach ja Smith sen sijaan esittavit, ettd korkeatasoinen tiimi voi tulla toimeen ilman
tietylle henkil6lle keskitettyd johtamistehtivéd. Johtaminen voi olla jaettua tiimiin kuuluvien kes-
ken ongelmanratkaisun vaatiman osaamisen mukaan. Organisationaalisen vastuun kantamisen
dilemma néyttddkin noudattavan kahta logiikkaa. On asioita, joissa vastuu tdytyy olla henkilokoh-
tainen ja on asioita, joissa vastuu on yhteinen. Kyse ei ole joko tai vaan seka ettd -asetelmasta.

Yksil6llinen vastuu ankkuroituu organisaation paétoksenteko- ja valtajarjestelméén, kun taas
yhteinen vastuu on sidoksissa sosiaaliseen jarjestelméén. Oppiminen ja kehittyminen ovat eriaikaisia
ja-suuntaisia prosesseja verrattuna organisaation rutiinien yllapitdmiseen ja asiantuntijaongelmien
ratkaisemiseen.

Oppimisen edellytykset

Revansin toimintaoppimisen teoria vahvistaa kolme keskeistd teoriapdételmad. Ensiksi yksilolli-
nen oppiminen muuntuu yhteiseksi kokemuksen jakamisen kautta toimijoiden keskindisen vuoro-
vaikutuksen ja toisiinsa tukeutumisen kautta. Ts. tyostd hankitun palautteen jakaminen, kisittely
ja muuntaminen yhteiseksi arviointitiedoksi tuottaa yhteisté oppimista. Toiseksi yhteinen oppimi-
nen tarvitsee tuekseen yksiloa vaikeuksissa auttavan, luottamuksellisen ja turvallisen foorumin,
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oppivan yhteison, jossa kokemusten jakaminen on mahdollista. Kolmanneksi oppimista kantavat
ongelmat ja ristiriidat, jotka on ratkaistava menneen ja tulevan, vanhan ja uuden tiedon, asiantun-
tijoiden ja managereiden kohtaamisen ja konfliktien kautta.

Koulutuskeskuksen todellisuudessa yhteisen tyon kéyténto ei toimi kuitenkaan niin ideaalisella
tavalla kuin teoria antaa olettaa. Palautteen jakaminen ja muuntaminen yhteiseksi tiedoksi on
pikemminkin vahva odotus kuin selked tosiasia. Oppiva yhteiso vaikuttaa enemmén toiveelta kuin
todellisuudelta. Ristiriidat sen sijaan ovat hyvin todellisia ja konkreettisia ja juuri niiden kautta
voidaan ymmartéé oppivan yhteison keskenerdisyys ja yhteisen oppimisen vaikeudet. Eniten op-
pimisen ja kehittymisen prosesseihin ndyttadkin vaikuttavan edelld kuvattu kahden logiikan, paa-
toksenteon ja vastuun kantamisen dilemma.

Koulutuskeskuksen valta- ja paétoksentekojérjestelmadn kytkeytyvét vastuukysymykset on
pyritty ratkaisemaan muodostamalla tulosyksikdité ja osoittamalla tulostiimeihin vastuulliset ve-
tajét. Tdssd ei ole onnistuttu, koska vain osa toimijoista on ollut valmiita kantamaan suoraan
organisaation perustehtavédn ankkuroitua vastuuta. Sen sijaan on haluttu, ettd tiimit muodostuvat
alhaalta henkilokohtaisten osaamisten perusteella. Kumpikaan kehityslinja ei ole toteutunut halu-
tulla tavalla.

Organisaatioon on kuitenkin syntynyt projektiryhmid, joissa tydskentely koetaan tasavertai-
seksi ja joiden puitteissa tuotetaan myds arviointitietoa. Mutta oppimisen ja kehittymisen itse-
organisoituminen ei ole tarpeeksi vahvalla pohjalla, koska organisaation kulttuurinen rakenne,
informaatio-, kommunikaatiojarjestelma (vrt. Boland & Tenkasi) ei ole kehittynyt riittavasti ulkoi-
sista tekijoistd ja johtamistavasta johtuen. Aikaisemmassa vaiheessa tyoyhteison keskustelu on
pyritty ohjaamaan organisaation julkiselle foorumille, jossa ei kuitenkaan kyetty saamaan aikaan
aitoa yhteiseksi koettua palaute- ja arviointikeskustelua. Sen sijaan keskustelu on ohjautunut kah-
den tai kolmen henkilon muodostamille yksityisille foorumeille johtamisen ulottumiin.

Uudessa tilanteessa yksityiset foorumit ovat menettineet merkitystddn ja aivan samoin on
kaynyt yhteiselle foorumillekin. Projektitiimit ovat alkaneet korvata niité kumpaakin. Puolijulkisina
japuoliyksityisind ne ovat riittdvén turvallisia muodostaakseen organisaatioon yhden sijasta usei-
ta oppivia yhteisojd. Néin Koulutuskeskuksen organisaatio on muuttanut muotoaan, virallista ja
epdvirallista kulttuuria kantavasta linjaorganisaatiosta on muotoutumassa koulutuksen alihankin-
toja organisoiva ja taloudellista tulosta tuottava tulos- ja projektiorganisaatio.

Ulkoinen todellisuus on pakottanut sisdisen tehokkuuden etsimiseen ja voimien yhdistdmi-
seen tiimityon muodossa. Ongelmat eivét ole kuitenkaan poistuneet. Ne ovat vain muuttaneet
muotoaan. Organisationaaliset oppimis- ja kehitysprosessit hakevat muotoaan, koska niihin liitty-
vid tiedonmuodostuksen prosesseja ei ole kyetty ottamaan haltuun. Mydskaén padtoksenteon ja
yhteisen toiminnan valistd vastuun kantamisen ja jakamisen dilemmaa ei ole onnistuttu ratkaise-
maan tavalla, joka oikeuttaisi luonnehtimaan Koulutuskeskusta oppivana organisaationa.
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7.2.2 Organisaation oppiminen

Swieringa ja Wierdsma (1992, 16—18) maarittelevit organisaation sosiaalisena konstruktiona ja
systeemind, jossa johtaminen (management) ja johtajuus (leadership) ovat kaksi saman asian eri
puolia. Kumpikin tahtaa samaan eli ihmisten ohjaamiseen halutun kdyttaytymisen suuntaan, mut-
ta erilaisin keinoin. Johtaminen on osa johtamisjarjestelmaa (strategia, rakenne, jarjestelmét, kult-
tuuri), jonka avulla vaikutetaan epésuorasti organisationaaliseen kayttdytymiseen. Johtajuus on
vlitonta vaikuttamista ihmisten kayttaytymiseen tarkoittaen ohjeistamista, ohjaamista, neuvomista,
taivuttelua ja motivoimista.

Organisationaalinen oppiminen on Swieringan ja Wierdsman mukaan organisationaalisen kayt-
tdytymisen muutosta, joka tarkoittaa kollektiivista oppimisen prosessia. Oppiminen voi yltad
"kaksikehdisen" ja aina "kolmikehaisen" oppimisen eli organisaation perusarvojen ja periaattei-
den tasolle (vrt. Argyris & Schon 1974 ja 1978). Siihen ei tiimiorganisaation rakentaminen pelkés-
tédn riitd, tarvitaan uudenlaista johtamista ja johtajuutta. Organisaatio oppii, jos oppimisen tulos
ei ndy ainoastaan jonkun parantuneena tydsuorituksena vaan kaikki organisaation jasenet toimivat
eri tavalla verrattuna aikaisempaan. Tunnusomaista oppivalle organisaatiolle on, ettd uutta osaamista
el vain saavuteta, vaan se jad pysyvaksi ja ettd organisaatio ei ole oppinut vain kerran, vaan se on
oppinut oppimaan.

Avainkisite on kehittdminen, joka lapdisee kaikki organisaation ja oppimisen tasot. Oppiva
organisaatio voidaan rakentaa kahdella tavalla. Ensiksi ns. turistimallin mukaisesti, jolloin alussa
médritell&dn tdsmélleen mitd halutaan, mihin ja miten mennéén. Toiseksi ns. matkalaisen mallin
mukaan, jossa ei tiedetd tarkkaan mihin mennain padtepisteestd puhumattakaan; on vain valittava
suunta ja ldhdettdvd. Ensimmaisen mallin noudattaminen luo ristiriidan kayttdytymisen ja uudel-
leen organisoinnin vilille, koska ihmiset tuntevat olevansa pakotettuja muutokseen. Toinen malli
sen sijaan yhdistaa organisoinnin ja kdyttdytymisen, koska ajattelu, toiminta, reflektointi ja paatok-
senteko integroituvat toisiinsa kollektiivisen oppimisen prosessissa. (Swieringa & Wierdsma 1992,
33, 71—80.)

Sengen (1996, 289—290) mukaan oppivan organisaation rakentaminen alkaa adaptatiivisen
ja generatiivisen oppimisen muotojen erottamisesta toisistaan. Adaptaatio liittyy sopeutumiseen
ja selviytymiseen, jollaiseksi oppiminen organisaatiossa tavallisesti ymmérretddn (vrt. Argyris &
Schén). Johtamisessa se tarkoittaa asioiden viemistd tilaan, johon ihmiset sopeutuvat ja oppivat
seurausten kautta. Generatiivinen oppiminen tarkoittaa kehittimistd ja luovuutta pelkén selviyty-
misen ja sopeutumisen sijaan. Johtajien uutena tehtivénd on tuottaa oppimista, joka tahtda ongel-
mien syiden poistamiseen eiké oireiden hoitamiseen (vrt. Revans). Samalla johtajien on itsensd
opittava.
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Johtaminen ja oppiminen

Sengen (1992) organisaation oppimista tarkoittava ydinkdsite on palaute, joka liittyy toiminnan
vahvistamiseen tai tasapainottamiseen organisaation muodostamassa systeemisessd kokonaisuu-
dessa. Palaute on systeeminen takaisinkytkentd, joka sisaltad kaksisuuntaisen vaikutusten virran.
Systeemi vaikuttaa toimijoihin ja toimivat puolestaan vaikuttavat systeemiin. Jokainen vaikutus
sisiltdd sekd syyn ettd seurauksen samalla, kun jokainen toimija on osa tyonsd palauteprosessia.
Néin toimija on myds osa ongelmaa, jota hén ratkaisee, koska ei voi olla sen ulkopuolella. (Mt.,
78—88.)

Jos toiminnassa on ongelmia, palautetieto ei kerro syitd, vaan oireen. Sengen mukaan ihmis-
ten oireeseen kohdistamat reaktiot noudattelevat konventionaalista viisautta, aikaisempaan koke-
mukseen perustuvaa tietdmysté, jonka perusteella havaitut ongelmat pyritdén ratkaisemaan. Tasa-
painottavien prosessien aikaansaaminen edellyttdd kuitenkin oireiden hoitamisen sijaan perusrat-
kaisujen tekemist, jotka eivét ole valittomasti tavoitettavissa, vaan edellyttévat oppimista. Todelli-
suus toimii aina systeemisesti, mutta ihmisten ajattelu vain harvoin. Ihmiset ovat systeemiensé ja
oman ajattelunsa vankeja ja vasta tietoisuus systeemin rakenteesta ja taito vaikuttaa sen toimin-
taan tekee mahdolliseksi ohjata sitd. (Mt., 51—54, 116.)

Oppimisen ongelma on siind, ettd se perustuu kokemukseen, mutta tirkeimpien paatdsten seu-
rauksia ei koeta koskaan suoraan. Rakenteet tuottavat kdyttdytymistd, mutta niitd on vaikea ndhdd
kuten niiden valisid vaikutussuhteitakin. Kehitys alkaa rakenteiden ja vaikutusten tunnistamisesta
ja kéyttdmisestd oppimisen kdyteaineena. Oppiminen kohdistuu ajattelumallien tutkiskeluun ja
luomiseen, yhteisten visioiden rakentamiseen ja keskindiseen jakamiseen ja oppimiseen ryhmissa,
jotka ovat yhteydessa toisiinsa. Oppiminen alkaa systeemid tasapainottavien palauteprosessien
tutkimisesta. Vahvistavat prosessit ilmaisevat vain jo opitun, jolloin niilld ei ole merkitystd uuden
oppimisessa. (Mt., 101.)

[lman tyontekijoiden pyrkimystd henkilokohtaiseen osaamiseen organisaatio ei voi oppia ja
ilman kokonaisuuden yhteensitovaa systeemiajattelua kehitykselle ei voi osoittaa suuntaa. Systeemi-
ajattelu on osaamisen kokonaisuus, joka kokoaa neljd muuta osaamisen aluetta, joita ovat henki-
16kohtaisen osaaminen, mentaalisten mallien muodostaminen, vision rakentaminen ja jakaminen
sekd tiimioppiminen. (Mt., 5—23.) Senge puhuu holografiasta, jossa jokainen systeemin osa
kertoo olennaisimman kokonaisuudesta. Ndin jokainen organisaation jésen voi osallistua yhteisen
vision tuottamiseen ja jakamiseen, muuntaa mentaalisia mallejaan ja kehittdd osaamistaan keski-
ndisen oppimisen prosessissa. (Mt., 211—214.)

Oppivan organisaation johtaminen alkaa vision ja valittoman todellisuuden vélisen tension
luomisesta. Se voi alkaa joko todellisuuden suuntaamisesta visiota kohti tai vision tuomisesta
todellisuutta kohti. Olennaisinta on yhteinen tydskentely todellisuuden ja vision vilisen luovan
jannitteen tilassa. Johtajuus vaatii toimimaan uusissa rooleissa, suunnittelijana, opettajana ja pal-
velijana. Se taas vaatii uusia taitoja, kuten visioiden rakentamisen ja jakamisen, mentaalisten mallien
esiin saamisen ja kokeilemisen seké systeemisen ajattelun taitoja. Johtaja tarvitsee myds uusia
tyokaluja, hinen tulisi osata kayttdd systeemisid arkkityyppejd, kartoittaa strategisia dilemmoja ja
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rakentaa oppimisen laboratorioita tiimi- ja organisaatio-oppimista varten. (Senge 1996, 291—
311.)

Reflektio, kokemus, palaute, osaaminen, mentaaliset mallit, tiimioppiminen ja systeemiajattelu
ovat ydinkasitteistod, jonka avulla Senge rakentaa oppivan organisaation teoriaansa. Organisaatio
on dynaaminen kokonaisuus, joka kehittyy yhteisesti tuotettujen ja jaettujen visioiden suunnassa.
Tissd toiminnallisessa kokonaisuudessa visioiden ja nykyhetken jannite tuottaa mahdollisuuden
oppia, jonka ohjaaminen on organisaation johdon tehtdvina. Sengelle organisationaalinen oppi-
minen on [&hinnd systeemistd vaikuttamista, jossa tarkeintd on muokata yksiloiden mentaalisia
malleja halutun kehityksen suunnassa.

Tdssd suhteessa Senge on tdsmélleen samassa pisteessa kuin Argyris ja Schon, joiden mukaan
organisationaaliset kartat ovat oppimisen avain niin yksildiden kuin koko organisaationkin tasol-
la. Argyrikselle ja Schonille organisationaalinen oppiminen on ongelmanratkaisun sivutuote ja
metafora. My6s Sengelle oppiminen on ongelmanratkaisua, mutta tiimien ja organisaation oppi-
minen on yhtd todellista kuin yksildidenkin oppiminen. Kyse on vain tavoista, joilla se tuotetaan.
Sengen teoria oppivasta organisaatiosta ei mene sittenkdan riittivén syvélle. Kysymys mentaalis-
ten mallien muodostumisesta, yksil6llisiin ja yhteisiin kognitiivisiin karttoihin vaikuttamisesta
organisationaaliseen oppimiseen ja tiedonmuodostukseen liittyen jad yha avoimeksi.

Organisationaalinen tiedonmuodostus

Siind, missd Senge on jatkanut siitd, mihin Argyris ja Schon ovat jééneet, Zuboft (1988) jatkaa
siitd, mihin Revans on jédényt oppivan yhteison ja toimintaoppimisen teoriassaan. Revans ei poh-
diskele Zuboffin tapaan uuden teknologian vaikutuksia, mutta nikee oppimisen liittyvén ongelman-
ratkaisuun tavalla, johon kuuluu my6s uuden tiedon tuottaminen. Zuboff kéyttaa termid 'yhteistydssd
oppiminen' (collaborative learning), joka sisiltdd ajatuksen toimintaoppimisen ja kasitteellisen
oppimisen vélisestd jannitteestd. Toimintaan sisiltyvét merkitykset tdytyy muuntaa ensin ekspli-
siittiseen, nakyvaan kasitteelliseen ja symboliseen muotoon, jonka jalkeen ne muuntuvat jalleen
implisiittiseen, ndkymattdméén ja referentiaaliseen muotoon. (Zuboff 1988, 192—201.)

Zuboffin mukaan muutoksen objektiivinen perusta on teknologisessa muutoksessa, mutta ei
niink&&n automaatiossa kuin tietojenkasittelyn jérjestelmien kyvyssa informoida kayttdjidan. Infor-
maatiojarjestelma ei tuota vain suoritteita vaan tietoa, jonka lukemisesta ja kayttimisestd teknolo-
gian ja tyon kehittdmisessa on kysymys. Ty0 ja toiminta késitteellistyvét informaatioteknologian
kayttdonoton myotd, jolloin jarjestelmien ongelmien, poikkeamien tai virheiden korjaaminen edel-
Iyttdd teoreettista ajattelua. Analyysin yksi peruskasite on 'action-centered skills', johon ty6 on
perustunut niin suorittavalla kuin manageriaalisellakin tasolla.

Teollinen tyd on ollut ruumiillista tydtd, jossa tyontekija kayttdd kehoaan tyon suorittamiseen.
Ammatillinen osaaminen samoin kun oppiminen on perustunut kehon liikkeisiin, motoriikkaan ja
toimintaan sisdltyvin ndkymattdmén tiedon saavuttamiseen ja hallintaan. Kaikkea ei ole tarvinnut
esittdd eksplisiittisessd muodossa, vaan tyd on opittu seuraamalla, jaljittelemalld ja kokeilemalla
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yritysten ja erehdysten kautta. Teknologisen kehityksen uudessa vaiheessa tima nikyméton osaa-
minen on saatettu eksplisiittisen symbolisen tiedon muotoon, jonka avulla tuotantoprosessia voi-
daan ohjata. (Mt., 187—193.)

Johtamistyossd vastaava osaaminen on perustunut suullisen tiedon kulttuuriin, oman persoo-
nan kdyttamiseen ja muiden kanssa tydskentelyyn. Osaamisen lahde on ollut asioiden tuntemises-
sa ja henkilosuhteissa ja késitteellisten yhteyksien ymmértimisessé ja kyttdmisessd. Johtamisen
taidot on opittu kokemuksen kautta. Uudessa tilanteessa kokemuksen merkitys muuttuu, koska
informaatioteknologia muuttaa implisiittisen ja eksplisiittisen tiedon tuottamisen ja oppimisen
jérjestyksen. Se, miké on liittynyt kokemukseen, on ensin saatettava kasitteelliseen muotoon, jotta
se voidaan oppia ja muuntaa jélleen ei-kisitteelliseen merkitysten muotoon. (Mt., 201—206.)

Informaatiojarjestelméén sisiltyva tieto on organisaation yhteisté omaisuutta, johon padsemi-
nen on periaatteessa mahdollista kaikille organisaation tietojérjestelmaa kayttaville niin johtajille
kuin ty6ntekijoillekin. Manageriaalinen ty6 muuttuu kontrolloinnista ohjaus- ja kehittamistyoksi
kohdistuen intellektuaalisten taitojen ja sosiaalisen jérjestelman sekd teknologian ja toimintastra-
tegioiden tuottamiseen. Néin tiedosta ja oppimisesta tulee organisaation toiminnan uusi perusta
jopa niin, ettd oppimisesta voidaan puhua tyon uutena muotona. (Mt., 392—395.)

Nonaka (1994, 19) ja Nonaka ja Takeuchi (1995, 61—70) analysoivat organisaation ekspli-
siittisen (nékyvd) ja implisiittisen (ndkymaton) tiedon vilistd muuntelua vahemmén informaatio-
teknologisin ja enemmén organisationaalisin painotuksin kuin Zuboff. He kuvaavat muuntelun
prosessia neljan tiedon olomuodon ja vaiheen kautta. Ensiksi sosialisaatioprosessina, joka tarkoittaa
yksilollisen implisiittisen tiedon muuntumista organisationaaliseksi nakymattomaksi tiedoksi.
Toiseksi eksternalisaatioprosessina (ulkoistaminen), jossa nakymaton tieto muuntuu uudeksi ekspli-
siittiseksi tiedoksi. Kolmanneksi kombinaatioprosessina (yhdistely), jossa eksplisiittinen tieto yhdis-
tyy muuhun eksplisiittiseen tietoon. Neljanneksi internalisaatioprosessina (sisdistiminen), jossa
kombinoitu eksplisiittinen tieto muuntuu jalleen implisiittiseksi tiedoksi.

Organisationaalisen tiedonmuodostuksen prosessissa internalisaatio on vaihe, joka perintei-
sesti on ymmérretty oppimisena (Jarvinen 1997). Tiedon muuntelun ongelmallisin vaihe liittyy
eksternalisaatioon, koska nikymaton ja déneton tieto on darimmaisen hankala saattaa suoraan
kasitteelliseen muotoon. Perinteisessa tyokulttuurissa tahdn ei ole ollutkaan suurta tarvetta, koska
oppiminen on tapahtunut yksiloltd yksilolle myos nonverbaalisella tavalla. Tiedon tuottaminen
edellyttdd kuitenkin osaamisen ilmaisemista eksplisiittisessd, vahintéd&nkin metaforien ja analogioi-
den (Nonaka 1994, 21) muodossa, jotka ilmaisevat mistd on kysymys ja jotka kyetéén jakamaan
organisationaalisessa todellisuudessa.

Nonaka ja Takeuchi (1995) kuvaavat uuden tiedon tuottamisen laajenevan ja syvenevén spiraalin
muodossa, joka alkaa sosialisaation prosessina muuntuen dialogin ja kollektiivisen reflektoinnin
kautta eksternalisaation prosessiksi ja edelleen eksplisiittisten tiedon ainesten yhdistelyn kautta
kombinoinnin prosesseiksi. Kombinoinnista siirrytdén tekemalld oppimisen kautta internalisaation
prosessiin, joka muuntuu kokemusten vaihdon foorumien kautta jélleen sosialisaation prosessiksi.
(Mt., 70—72.) Kuvaus on miltei analoginen Kolbin (1984) oppimissyklin kanssa kuitenkin silla
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erotuksella, ettd Kolb mallintaa yksilon kokemuksellista oppimista Nonakan ja Takeuchin kuvatessa
yhteistoiminnallista oppimisen ja tiecdonmuodostuksen prosessia.

Yksilollisen ja yhteisen oppimisprosessien vastinparit ovat havaittavissa helposti. Niitd ovat
ensin konkreettinen kokemus ja kokemusten vaihto, toiseksi reflektiivinen havainnointi ja yhtei-
nen reflektointi, kolmanneksi abstrakti késitteellistiminen ja eksplisiittisen tiedon yhdistely ja
neljanneksi konkreettinen kokeilu ja tekemalld oppiminen. Oppimisen yksilollisen ja yhteisollisen
ja yhteisollisen syklin vélilld on holografinen vastaavuus, jota erottelee vain toiminnan subjektien
valinen muuntelu. Sosialisaation, eksternalisaation, kombinaation ja internalisaation prosessit ovat
sijoitettavissa samalla tavalla ja samassa jdrjestyksessd syklin kenttiin, jolloin ne ilmaisevat yksi-
16iden ja heidén yhteisonsd oppimis- ja kehitysprosessien samanaikaisuutta ja -suuntaisuutta.

Nonaka ja Takeuchi asettavat uuden tiedon tuottamiselle joukon edellytyksid, joista organi-
saation johdon on huolehdittava. Ensimméinen edellytys on intentio, joka tdhtdd organisaation
vision ja strategian toteuttamiseen. Kyse ei ole vain vision ja strategian yhteisesta tuottamisesta,
vaan ndkemyksen kasitteellistdmistd siitd, millaista tietimysta tulisi tuottaa ja millaisin kriteerein
uutta tietoa voidaan arvioida. Toinen edellytys on autonomia, joka antaa yksildille ja ryhmille
mahdollisuuden motivoitua aidosti tiedon tuottamiseen. Kolmas organisatorinen edellytys liittyy
tietoiseen epavakaisuuden ja luovan kaaoksen hyodyntimiseen arvioitaessa rutiineja ja asenteita
uudelleen organisaation kehittdmisessd. Neljds edellytys on tiedon yliméérd, joka tarkoittaa tie-
don tuottamista yli vélittdmén oman tarpeen, jolloin laadullisesti hyva tieto saavuttaa jokaisen
organisaatioon kuuluvan ja auttaa potentiaalisten johtajataitojen kehittymisessé. Viidentend edel-
lytyksend on moninaisuuden ja vaihtelun periaate, joka vastaa toimintaympariston moninaisuutta
ja vaihtelua. (Mt., 74—383.)

Muutoksen tuottaminen ja ohjaaminen

Samoin kuin Zuboff, Nonaka ja Takeuchi (1995, 125—129) osoittavat organisaation keskijohdolle
uuden tehtévin, joskin hieman eri tavoin. He ndkevit tydjohtajat valittavéna linkkind johdon ja
keskijohdon vilissd, jolloin kehittimisen suunta on keskeltd sekd ylos ettd alas eikd vain ylhaaltd
alas — tai alhaalta ylos verrattuna perinteisiin johtamismalleihin. Zuboff (1988, 396—399) nikee
tyonjohtajat oppimisen ohjaajina ja informaatiotoimintojen tukijoina, jolloin kehittdminen alkaa
organisaation ytimessa olevasta informaatiojarjestelmasta vélittyen sisékehaltd ulkokehélle ja ta-
kaisin.

Huolimatta posthierarkkisista korostuksistaan Zuboffin (mt., 401) ratkaisu on teknologinen
verrattuna Nonakan ja Takeuchin ndkemykseen, jonka mukaan informaatio on kaikkialla organisaa-
tiossa ja suurin osa siitd on nakymattoman tiedon muodossa sosiaalisessa jarjestelmassa ja organi-
saatiokulttuurissa. Johdon tehtdvénd on organisoida toiminnot niin, ettd ndkymaton tieto saadaan
yksiloiden ja koko organisaation oppimista hyddyttavalld tavalla kiyttdon. Toisin kuin Zuboff,
joka asettaa ideaaliksi nonhierarkkisen organisaation, Nonaka (1994, 28) pyrkii sovittamaan yh-
teen ei-hierarkkisen ja hierarkkisen rakenteen samassa organisaatiossa.
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Tyonjaollinen perushierarkia ei hévid minnekaén mutta sen lisdksi organisaatio voidaan ymmar-
tdd kerrostuneena rakenteena, jonka pohjakerros muodostuu nikyméttomasté tiedosta, organisaatio-
kulttuurista ja ndkyvin tietoperustan rakenteesta. Toinen kerros on organisaation perustoimintoja
jarutiineja suorittava hierarkkinen ja byrokraattinen organisaatio. Kolmannen kerroksen muodos-
tavat itseorganisoituvat ja tietoa tuottavat projektitiimit, jotka ovat 16yhasti ei-hierarkkisella taval-
la sidoksissa toisiinsa. Malliaan Nonaka kuvaa ns. hypertekstiorganisaationa. (Mt., 33—34.)

Zuboffin mukaan organisaatio on informaatiojarjestelma, joka kehittyy organisaation kuulu-
vien yhteisen osaamisen jatkuvan kasvun perusteella. Organisaation johto on systeemissé ratkaise-
vassa asemassa, koska se voi sekd sallia ettd estdd henkildston pédsyn informaation lahteelle.
Oppivaksi organisaatioksi kehittymisessd on siten viimekadessé kyse siitd, mihin valtaa halutaan
kayttdd. Nonaka ja Takeuchi pyrkivit ylittdmaén kysymyksen rakentamalla organisaatiosta nakemys-
té, jossa myds vallankdyton prosessit eriytyvat. Johdon tehtdvind on valita, tukeeko se tiedon
tuottamisen ja muutoksen prosesseja vai pyrkiiko se ehkédisemaan niitd.

Kysymys organisationaalisesta muutoksesta on lopulta hyvin pragmaattinen. Kuka tai ketka
organisaatiossa ovat avainasemassa muutosprosessin tuottamisessa. Argyris, Schon, Revans ja
Senge samoin kuin monet muut organisaatiotieteilijit asettavat muutoksen fokukseen manage-
riaalisen johdon erittelemattd tismallisemmin heiddn valisid suhteitaan. Katzenbach, Smith, Zuboff,
Nonaka ja Takeuchi nékevat muutoksen agentteina keskijohdon, joka operoi tiimiorganisaation
kautta oppimisen ja informaatiovirtojen ohjaajina. Bekman (1998a, 1998b) palauttaa kysymyk-
senasettelun jalleen yksilon tasolle. Muutos on ensisijaisesti prosessinomistajan asia, kuka tahan-
sa organisaation jasen, jolla on nakemystd, tictoa ja kykya ohjata muutosprosessia, voi sen tehda.

Muutos alkaa asiakasprosessien tutkimisesta, jolloin pyritddn siihen, ettd organisaatio kyke-
nee vastaamaan mahdollisimman hyvin asiakasprosesseihin. Tieto muutostarpeesta vélittyy l&hin-
né niiden tilanteiden kautta, joissa asiakas kohdataan ja jotka halutaan saada aikaisempaa toimivam-
miksi. Taustalla on ndkemys organisaatiosta erityyppisind prosesseina, joiden peruskerroksen muo-
dostavat organisaation toimintoja ylldpitavat prosessit. Toinen kerros koostuu asiantuntijaproses-
seista, joiden puitteissa ratkotaan asiakkaiden rutiininomaisia ongelmia. Kolmas kerros muodos-
tuu innovaatioprosesseista, joiden kautta tuotetaan uutta tietoa ja uusia sovelluksia organisaation
kehittdmistd varten. (Bekman 1998b, 9—14, 59—60.)

Muutoksen innovaattori on prosessinomistaja, joka kokoaa ympirilleen tukiverkoston ja hankkii
uudistukselle padtoksentekijoiden ja johdon hyviksynnén. Prosessinomistaja toimii sisdisen kehit-
tdjén ja konsultin tavoin (vrt. Cockman et al. 1992) ulkopuolisen konsultoinnin sijaan (vrt. Argyris
& Schon 1978; Argyris 1993). Asetelmassa ei ole kyse vain ydin- ja tukiprosessit erottelevasta
organisaatiomallista (esim. Otala 1996, 164—166), vaan asiakasprosessien kautta hahmottuvasta
prosessiorganisaatiosta.

Organisaation perusprosessit ovat tuotannon, markkinoinnin ja kehittdmisen prosesseja, joi-
hin asiantuntijatoiminnot kuten talous-, hallinto- ja henkildstdyksikot kiinnittyvat. Organisaation
padtoksentekoprosessit kiinnittyvat puolestaan johtamistoimintojen kautta operatiivisiin informaa-
tio-, kommunikaatio- ja sadtelytoimintoihin, joiden kautta organisaation prosesseja pidetdén ylla,
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kehitetddn ja uudistetaan. Prosessindkemyksen mukaan organisationaalinen muutos etenee pienin
askelin ja sen toteuttamisen aikavali voi olla useita vuosia. (Bekman 1998a, 3—9.)

7.2.3 Yhteenveto ja arviointi

Revansin toimintaoppimisen teoria avaa nikokulman organisationaaliseen oppimiseen tydyhtei-
sOn sosiaalisena prosessina. Oppiminen on kuitenkin enemman managereiden eli johtajien, paalli-
koiden ja muiden johtohenkildiden kuin kaikkien tyontekijoiden asia. Tamén rajauksenkin huo-
mioonottaen teoria kuvaa varsin hyvin Koulutuskeskuksen suunnittelijoiden oppimista tydssaén.
Suunnittelijakunta, johon myds johtaja luetaan, muodostaa oppivan yhteison, jossa yksilollisid
kokemuksia ja tydsté saatua palautetta voidaan kasitelld. Nayttad kuitenkin silta, ettd hyva tahto ja
koettu tarve ei riitd oppivan yhteison rakentamisessa, vaan on kysyttédva mitkd ovat sen edellytykset.

Oppivaa yhteisod on pyritty rakentamaan julkisena foorumina (yhteiset kokoukset) johdon
toimenpitein, mutta erilaisista orientaatioista johtuen siind ei ole onnistuttu. Sen sijaan on synty-
nyt yksityisid foorumeja (parit, ryhmét), jotka ovat myohemmassa vaiheessa samoin kuin yhteis-
kokoukset korvautuneet projektitiimeilld. Tiimitydskentely yhdistaa julkisia ja yksityisid foorumeja,
mutta Koulutuskeskuksessa kehitys ndyttd tapahtuneen yhteisen julkisen foorumin kustannuksella.
Seurauksena on, ettd tyGorganisaatio oirehtii monin tavoin, johdon ja suunnittelijoiden valilld on
informaatiokatkoksia ja luottamuksen puutetta. Tdssa suhteessa oppiva yhteisé on enemmén kuin
yksiloiden ja ryhmien muodostama sosiaalinen jdrjestelmé. Oppiminen tarvitsee tuekseen informaa-
tio- ja kommunikaatioverkostot, jolloin se on myds tietimisen yhteisd Bolandin ja Tenkasi esittdmal-
14 tavalla.

Revansin toinen tirked nikokulma liittyy organisationaalisen ja asiantuntijatiedon erotteluun.
Edelliseen kuuluu epdvarmuus, luovuus ja uuden etsiminen, kun taas jdlkimmainen tarkoittaa
toimimista varman tiedon pohjalta. Erottelu kuvastaa myos Koulutuskeskuksen suunnittelijoiden
osaamisen jakautumista. Suunnittelijoiden kiinnostuksen kohde ndyttdd kuitenkin enemman vaihte-
levan kuin olevan pysyvésti jommankumman tiedonlajin puolella. Oppimis- ja kehitysprosessin
eri vaiheissa on vaarana pitdytya vain toiseen (vrt. kehityksen sivuraiteet). Osaamisen kehittymi-
nen edellyttdd kuitenkin asiantuntijatiedon ja organisationaalisen tiedon jatkuvaa integrointia, jol-
loin edetddn kohti sitd, mité voidaan kutsua organisaation ydinosaamiseksi.

Nonaka ja Takeuchi esittivt teorian organisationaalisen tiedonmuodostuksen prosessista.
Organisaatiossa oleva, tuotettu ja hankittu uusi tieto saa yhd spesifimmén luonteen ja vaikuttaa
my0s asiantuntijatietoon, josta tulee pikemminkin osa organisationaalista tietoa kuin organisaatiosta
riippumatonta asiantuntemusta. Koulutussuunnittelijan osaamisessa tima nakyy sitd paremmin,
mitd syvemmin ja laajemmin hdn hallitsee tydtddn ja ammattiaan. Oma tyd ja osaaminen nédhdéan
tyyhteison ja -organisaation lapi samalla kun asiakasorganisaatiot alkavat ndyttaytya holografioina
suhteessa omaan organisaatioon. Kaikki eivét kuitenkaan ndytd saavuttavan organisaation ydin-
osaamista tuottavaa kehitystasoa, vaan kehittyminen estyy joko itsestd tai organisaatiosta johtu-
vista syistd.
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Senge nékee oppivan organisaation systeemisend kokonaisuutena, jossa kehittymisen ratkai-
Organisaation kehittdmisen ongelma on siin, ettd jdrjestelma toimii systeemisesti mutta ihmiset
eivét. [hmisten on siis opittava ajattelemaan systeemisesti. Koulutuskeskuksessa on pyritty yhtei-
seen visioon ja vaikuttamaan suunnittelijoiden mentaalisiin malleihin ja henkilokohtaiseen osaa-
miseen. Tiimitydskentelya on yritetty kidynnistad ensin tulosyksikdiden sitten projektienkin kaut-
ta. Kehittamiselld on kuitenkin ollut vain vahén tekemistd systeemiajattelun kanssa. Organisaatio-
ta on kehitetty pikemminkin tavoite-keino-hierarkioiden mukaan kuin systeemisena rakenteena.

Toisin kuin yksisuuntainen tavoite-keino-hierarkia systeeminen vaikuttaminen sisiltdd aja-
tuksen, jonka mukaan jokaiseen vaikutusprosessiin sisiltyy takaisinkytkentd. Ts. vaikutus heijas-
tuu myo6s takaisin ja muihin systeemin osiin, jolloin se ei ole vain kaksi- vaan monisuuntainen
vaikutuksiltaan. Systeemin rakenne on holografia, jossa jokainen osasysteemi sisiltdd olennaisim-
man kokonaissysteemistd. Ndin myds vaikuttaminen on luonteeltaan holografista, muutokset koko-
naissysteemissd nakyvét osasysteemeissé ja painvastoin. Téssd suhteessa systeemiajattelu ei ole
aivan tuntematon asia Koulutuskeskuksessakaan, vaan sitd sivutaan ikéén kuin luonnollisen ajat-
telun muotona.

Holografian kasite nousee esiin, kun keskustellaan suunnittelijoiden osaamisesta suhteessa
asiakkaiden kehitystarpeisiin. Kyse on suunnittelijoiden ja asiakkaiden tai koulutus- ja asiakasorga-
nisaation oppimis- ja kehitystarpeiden samankaltaisuudesta. Ohjatakseen koulutusta kouluttavan
osapuolen tdytyy kdydd omassa kehityksessadn ldpi se osaaminen, minka koulutettava haluaa op-
pia. Oppiminen ja kehittyminen on mahdollista samassa prosessissa, jolloin sen l&htokohta on
pikemminkin ongelmanratkaisussa kuin asiantuntijatiedon valittdmisessd. Néin organisationaalisen
oppimisen periaate ulottuu asiakasprosesseihin, jotka ovat itsessdén tai joita varten muodostetaan
yhteisid oppimisen ja tietdmisen foorumeja kuten esim. aikuiskoulutuksen tydpajan kohdalla on
tehty.

Organisaatio ei ole vain systeemi vaan toimintaprosessien muodostama kokonaisuus. Prosessi-
organisaationdkemyksen mukaan asiakkuussuhde ei rakennu pelkéstéan osto- ja myyntitapahtuman
ympirille, vaan on enemmén yhteistyosuhde kuin vaihtotapahtuma. Koulutusorganisaation nakékul-
masta ero on hyvin olennainen, koska asiakkaalle ei vain myyda tai vélitetd koulutusta. Vastaami-
nen yksil6llisiin ja organisationaalisiin oppimis- ja kehitystarpeisiin vaatii asiakkaan osallistamista
koulutus- ja kehitysohjelmien tuottamiseen. Koulutussuunnittelijat luonnehtivat tydtapaa konsul-
tatiiviseksi ohjaamiseksi, kehittimiseksi ja johtamiseksi. Missd méérin néin voi toimia, ei kuiten-
kaan johdu vain suunnittelijoista itsestddn.

Asiantuntijaorganisaationakaan Koulutuskeskus ei voi toimia vain omien ideoittensa ja osaami-
sen perusteella. Kéytanndssa sen on toimittava hyvin pitkélle koulutuksen tilaajan, valtion opetushal-
lintoa edustavan toimeksiantajan ehdoin. My0s tdssa suhteessa todellisuus on holografinen mutta
hyvin ristiriitaisella tavalla. Samalla kun halutaan toimia oppivan prosessiorganisaation tavoin,
on tultava toimeen niin omaan kuin muihinkin organisaatioihin vaikuttavien byrokraattisten prin-
siippien kanssa. Organisaatiot eivit toimi tyhjiossd, varsinkaan eivit valtatyhjiossa.

262



7.3 Il vaihe — organisaation tyon konteksti

Oppivan organisaation ideaan siséltyy retoriikkaa, joka kenties palvelee johdon havaitsemaa muutos-
tarvetta, mutta pulmallisin kysymys liittynee organisatoriseen hierarkiaan, paétoksentekoon ja
valtaan. Esim. Coopey (1996, 365) toteaa teorioiden ja mallien vesittyvan kéytinndssé johtuen
valtajérjestelmastd ja johtajista. Yleensd johto pyrkii pitiméén vallan itsellddn, jolloin se myds
tdydentdd itseddn sopiviksi katsomillaan henkil6illd. Se kykenee myds ideologisoimaan uudista-
misen kielen tavalla, joka johtaa teorian rationaalis-instrumentaaliseen soveltamiseen. Tiimiorga-
nisaatio ei ole téssd suhteessa vaihtoehto, koska johtajat ovat harvoin tiimien valitsemia.

Valtasuhteet ovat ratkaiseva tekijd uudistusten toteuttamisessa, koska ne voivat joko hidastaa
tai nopeuttaa muutosta. Samalla ne muodostavat kontekstuaalisen ympariston, jossa niin tydnteki-
jat kuin johtajatkin joutuvat toimimaan. Toiminta on valtasuhteiden madrddmas, mutta myds valta-
suhteisiin voidaan vaikuttaa. Vaikuttaminen vaatii kuitenkin tietoa siitd mité valta on, miten se
ilmenee ja perustelee itsensd ja miten sen kanssa voidaan toimia. Modernissa yhteiskunnassa néi-
hin kysymyksiin voidaan hakea vastausta Weberin (1947) klassisesta byrokratiateoriasta, jota on
aika-ajoin ajantasaistettu (esim. Vartola 1979; Jaques & Clement 1991).

Jaques ja Clement hylkadvét Weberin tradition ja karisman késitteet legitiimin vallan ldhtee-
nd, mutta hyvéksyvit legaalis-rationaalisen auktoriteetin legitiimisyyden. Valta on siten puhdasta
rationaalisuutta, jolla ihmisten ja organisaatioiden tulevaisuuteen suuntautuva toiminta on perus-
teltavissa. Rationaalisuus puetaan kuitenkin lakien ja oikeudenkaytdn muotoon, jolloin se kadn-
tyy menneisyyteen sitoutuneeksi legaaliseksi rationalismiksi. Valtajarjestelmé voi perustella it-
sensd niin menneelld kuin tulevallakin, jolloin sithen vaikuttaminen on d&rimmdisen hankalaa ja
hidasta.

Rationaalisuus ja tietylld aikajénteelld toimiminen ovat byrokraattisen organisaation ominai-
suuksia. Byrokratian tirkein organisoiva periaate on toimivalta ja hierarkia. Johtavassa asemassa
olevan henkil6n toimivaltaan siséltyy vahintdan neljd perusasiaa. Ensiksi johtajalla on oltava val-
ta vaikuttaa alaistensa valintaan. Nimitetyksi ei voi tulla henkild, jonka johtaja ei katso kykenevin
tyoskentelevén tyotehtévin vaatimusten mukaan. Toiseksi johtaja, eikd kukaan muu, paattad mitd
alaisen tehtéviin kuuluu. Kolmanneksi johtajan tehtdvénd on arvioida ja padttad, miten palkita
alaisiaan. Neljanneksi johtajan on voitava paéttdd myos henkilon erottamisesta alaisuudestaan
samalla tavalla, kun hén voi estdd sopimattomaksi katsomansa henkilon valinnan. IIman néitd
valtuuksia johtajalla ei ole riittdvad valtaa tyonsa hoitamiseen. (Mt., 24—25.)

Byrokratian kriisi voidaan ymmartad Jaquesin ja Clementin tapaan sen kantavien periaattei-
den himértymisend, rationaalisen paatoksenteon rapautumisena ja toiminnan dysfunktioiden lisdan-
tymisend. Kriisi on seurausta erilaisten intressiryhmien vaikuttamisesta ja sisdisen demokratian
lisddmisen nimessd tehdystd paatosvallan hajauttamisesta. Organisaatioiden sisalld sitd ilment&d
johtamisen kriisi ja organisaatioiden ulkopuolella yhteiskuntatasolla kysymys on vallan legiti-
maatiokriisistd.

Toisin kuin byrokratian lopun ennustajien (esim. Pinchot & Pinchot 1993) Jaquesin ja Clementin
ratkaisu kriisiin on byrokraattisen hallinnan periaatteiden kirkastaminen, rationaalisuuden liséé-
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minen ja manageriaalisen hierarkian perusteiden uudelleen mérittely. Byrokratiaa ei ole myds-
kéan vihentédnyt ammatillistuminen, kuten esim. Benveniste (1987) olettaa eika sité ole korvannut
mikddn erityinen ei-hierarkkinen organisaatiomuoto. Nonhierarkkiset tiimi- ja asiantuntija-
organisaatiot pikemminkin vahvistavat poikkeuksina sadnndon kuin ilmentavat kehityksen valta-
virtaa.

Olisiko sitten puhuttava postmodernista byrokratiasta, joka kykenee sisillyttimaan itseensd
kuriositeetit ja poikkeukset? Miten kayttdd valtaa ja luovuttaa se samanaikaisesti, miten organi-
soida toimintoja ja antaa niiden organisoitua samalla kertaa, miten johtaa ja ohjata ja samalla olla
itse ohjattaviensa johtama? Koulutuksen kohdalla organisationaalisessa kaytanndssa ja kriiseissd
ndyttdd olevan kysymys juuri ndistd paradokseista. On opittava toimimaan samanaikaisesti vahin-
tadnkin kahdessa ellei useammassakin todellisuudessa, toimittava seka rationaalisesti ettd impul-
siivisesti elden niin tdssd hetkessd kuin tulevaisuudessakin. Valta, rationaalisuus ja byrokratia
eivat ehké ole ndkyvin suunnittelun premissi, mutta varmasti merkityksellisin.

7.3.1 Tieto vallan lahteena — kompleksisuus, hierarkia ja
aikajanne

Manageriaalisella hierarkialla on Jaquesin ja Clementin (1991) mukaan kaksi legitimiteetin 1ahdettd,
joista ensimméinen perustuu ongelmien ja tehtdvien kompleksisuuteen ja toinen henkildiden kyvyk-
kyyteen hallita kompleksisuutta. Kyvykkyys tarkoittaa kognitiivista osaamista, jota Jaques ja Cle-
ment mitoittavat valittdménd ja potentiaalisena kyvykkyytend. Se on tiedollista vahvuutta, arvokapa-
siteettia, tictoja ja taitoja sekd kokemusta ja persoonallista osaamista, johon liittyy mahdollisim-
man vahén potentiaalia heikentdvid miinustekijoitd. Kapasiteettinsa mukaisesti ihmiset kykenevat
kasittelemaan tehtdvid neljalld eri kompleksisuuden asteella.

Ensimmaiselld asteella suoritetaan ohjeiden mukaisesti konkreettisia tehtévid. Toisella asteel-
la asioita kyetddn kuvaamaan abstraktisti ja sijoittamaan erilaisiin kategorioihin palaamatta valitto-
méén konkretiaan. Kolmannella asteella abstraktiotaso kohoaa kasitteellisten suhteiden ja vaiku-
tusten ymmartamisen tasolle hyvin laajoissa ja monimutkaisissa toimintakokonaisuuksissa. Neljin-
nellé asteella abstraktiot ovat universaalisia ja liittyvét maailmalaajuisiin kysymyksiin, yhteiskuntiin,
ideologioihin ja filosofioihin. (Mt., 54—55.)

Pitkan paattelyketjun jalkeen Jaques ja Clement esittdvat periaatteen, jonka mukaan komplek-
sisuuden asteet ja niiden tyypittdminen kognitiivisten toimintojen mukaan tuottaa universaalisen
organisaation seitseman perushierarkiatasoa. Ensimméinen taso liittyy tehtévien vélittoméaén suo-
rittamiseen yhdesta paivastd kolmeen kuukauteen aikajanteelld. Toinen taso, joka on samalla joh-
tamisen ensimmdinen taso, liittyy organisaation diagnostisiin tehtdviin aikajénteen yltdessa kol-
mesta kuukaudesta yhteen vuoteen. Kolmannella tasolla on kysymys vaihtoehtoisista suunnitel-
mista ja ohjelmista, joiden aikajénne ulottuu yhdestd kahteen vuoteen.

Neljannelld hierarkiatasolla toiminta kohdentuu suunnitelmien ja ohjelmien keskindisten vai-
kutusten analyysiin ja integroinnin ongelmiin aikajénteen ollessa kahdesta viiteen vuoteen. Vii-
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dennelld tasolla kompleksisuuden aste on kasitteelliselld, vaikeiden ja laajakantoisten ongelma-
tilanteiden tasolla, jolloin paatoksid tehdddn viidestd kymmenen vuoden téhtdimelld hyvin erilais-
ten tietoldhteiden ja seurausvaikutusten analysoinnin perusteella. Kuudennella tasolla paétoksen-
tekijoiden on kyettdvd arvioimaan toimintaan vaikuttavia kansainvélisid ja maailmanlaajuisia
ympéristo- ja aikatekijoitd aikajanteen yltdessd kymmenestd kahteenkymmeneen vuoteen.

Seitsemds hierarkiataso tarkoittaa pitkdn aikavélin vaihtoehtoisten strategioiden etsintdd ja
suunnittelua universaalilla tasolla seka erilaisista kulttuureista, arvojdrjestelmistd perdisin olevan
tiedon kdyttamistd niin kansallisiin kuin kansainvalisiinkin tarpeisiin liittyen. Talloin aikajanne
on kahdestakymmenesta viiteenkymmeneen vuoteen. On olemassa tétdkin pidemmalld aikajénteelld
toimivia organisaatioita, jolloin hierarkiatasojen maard voi kohota kahdeksaan. (Mt., 92—100.)

Jaques ja Clement toteavat organisaatioissa olevan yleensd liikaa hierarkiaa, mika tuottaa inertiaa
ja dysfunktioita, jolloin ongelmat ovat pikemminkin seurausta ihmisten lyhytnakoisten intressien
toteuttamisesta kuin byrokratiasta itsestddn. Esimerkkejé ovat tilanteet, joissa paallikdiden mééra
on kohtuuton verrattuna alaisten maéraan. Jokaisella hierarkiatasolla tulisi olla vain yksi vastuullinen
johtaja tiettyd alaisten méérad kohti. Se ei kuitenkaan tarkoita, ettd alaiset olisivat tismalleen
samassa asemassa toistensa suhteen, koska heidén kyvykkyydessaan ja tyotehtdviensa aikajénteessd
on vaihtelua. (Mt., 113—116.)

Hierarkiassa kohoaminen on seurausta osaamisen lisddntymisestd, joka puolestaan on enem-
mén kokemuksen kuin koulutuksen tulosta. Koulutus on vain portti manageriaaliseen hierarkiaan,
koska todellinen oppiminen ja kehitys tapahtuu vasta tydssd. Siten esimiesten tehtdvand ei ole
vain johtaa vaan myds ohjata ja kouluttaa alaisiaan (mt., 195—199). He ovat myds tiimiensé
vastuullisia johtajia siindkin tapauksessa, ettd kyse on luovaan ideointiin perustuvasta projektityos-
kentelystd, jossa esimies toimii enemmén tiimin jasenend kuin auktoriteettinsa kautta.

Jaques ja Clement kuvaavat miten valta ja vallankdyttdjét toimivat, legitimoivat toimintansa
rationaliteettien kautta ja perustelevat byrokraattisen hallintokdytdnnon. Vallankaytto on manage-
reiden, johtajien, paallikdiden ja esimiesten toimintaa, joka kohdistuu alaisten ja tydntekijdasemassa
olevien yksildiden ohjaamiseen. Mitd korkeammalle tasolle hierarkiassa noustaan, sitd enemmén
asemaan sisaltyy vallankayttod. Ylimmalld johdolla on kaikki valta, jota he delegoivat keskijohdolle,

Byrokraattinen valta ei ole kuitenkaan ainoa vallan muoto. On olemassa my6s ns. asiantuntija-
valtaa, jolla on merkitystd niin organisaation sisdisten kuin ulkoistenkin suhteiden muotoutumi-
sessa. Epdilemattd myds koulutussuunnittelijat kayttdvit valtaa ja ovat vallan kdyton kohteena
suhteessa organisaation johtoon, tyontekijdihin ja toisiinsa sekd ulkoisiin intressiryhmiin ja asiak-
kaisiin. Valta on heille kuitenkin enemmén kuin toiminnan funktio tai kohde. Se on olosuhde,
jossa he tekevat tyotaan.
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7.3.2  Suunnittelu, vaikuttaminen ja valta

Foresterin (1989, 44) mukaan valta on olosuhde ja toimintaympéristd, jossa suunnittelijat joutu-
vat toimimaan. Valta ilmenee kyvykkyytend kontrolloida padtoksentekoa, asettaa tehtivia ja sdd-
delld ihmisten tarpeita. Suunnittelussa vaikuttamisen lahteet ovat tyon vaatimassa erityistiedossa
ja -osaamisessa, organisationaalisesti ja poliittisesti relevantissa tiedossa seké ns. portinvartijan
roolissa informaation lhteille. Suunnittelu ei ole ainoastaan teknistd ongelmanratkaisua tai infor-
maation ja palautetiedon késittelyd. Ennen kaikkea se on ongelmien muotoilua, kdytettavén tiedon
valitsemista ja uusien ratkaisumahdollisuuksien etsimistd. (Mt., 14—17.)

Suunnitteluty6 on Foresterin mukaan kommunikatiivista toimintaa, joka etenee aivan muulla
tavalla kuin suunnitteluteorioissa yleensa kuvataan. Se on pikemminkin selviytymistd kdytinnon
tilanteista toisiin kuin jérjestelmallistd vaihe vaiheelta etenemistd. Suunnittelutyd on lépikotaisin
kommunikatiivista, koska kyse ei ole vain raporttien tai dokumenttien luomisesta, vaan toiminnan
edellytysten, yhteyksien, jarjestelyiden, osallistumisen ja suhteiden tuottamisesta. Organisatorisena
prosessina suunnittelu on osa vallankdyton prosesseja sisaltden niin eettisen kuin poliittisenkin
vastuullisuuden. (Mt., 20.)

Forester erottaa neljd konventionaalista suunnitteluideologiaa, ensiksi teknisen suunnittelun,
joka mukaan ongelmat voidaan ratkaista rationaalisen tiedon avulla. Toiseksi pragmaattisen tai
inkrementalistisen suunnittelun, joka tarkoittaa toimimista organisatoristen tai poliittisien tosiasi-
oiden perusteella kuitenkaan kyseenalaistamatta niitd. Kolmanneksi liberalistisen suunnittelun,
joka kuvastaa tasa-arvo- ja demokratia-asenteita, mutta usein vailla realistista pohjaa. Neljanneksi
strukturalistisen suunnittelun, jossa tavoitellaan yhteiskunnan ja organisaatioiden muuttamista,
mutta muutos ndhdéén mahdottomana taloudellisten ja poliittisten rakenteiden vahvuuden takia.

Foresterin vaihtoehto on progressiivinen suunnittelu, joka I&htee kansalaisten osallistumisen
laajentamisen ja rakenteellisten esteiden poistamisen perspektiivistd. Progressiiviset suunnitteli-
jat toimivat suoraan valtarakenteissa ja -prosesseissa, joiden ymmartimiseen ja hallintaan he tarvit-
sevat relevanttia tietoa. Samalla he hankkivat ja kdyttdvit informaatiota, joka voi yhtd hyvin olla
oikeaa kuin vadradkin. Vastaavasti suunnittelijat ovat itse informaation lahteitd ja voivat vélittdd
niin védraa kuin oikeaakin tietoa. Vaard informaatio (misinformation) voi olla tarkoittamatonta tai
systemaattista heijastellen esittdjansa poliittista tai taloudellista roolia myds ilman erityistd harhaan-
johtamisen tarkoitusta.

Suunnittelijan on valttdmatontd oppia havaitsemaan niin satunnaisen ja kuin systemaattisenkin
vadrdn informaation ldhteet. Esittdjdn asemasta ja roolista johtuva tiedon vinoutuminen vaatii
lukemisen taitoa: kenelld asioissa on aloite ja kuka niistd vastaa; kuka vetoaa auktoriteettiin ja
kuka mystifioi; kuka luottaa ja kuka epdilee tai kuka maarittelee ja ketkd tulevat madritellyiksi.
Forester puhuu kommunikatiivisesta etiikasta, joka on luonteeltaan sekd kaytannollistd ettd poliit-
tista. Suunnittelija on eettisesti vastuullinen toiminnastaan ja tavoitteistaan, koska hén voi valita
minkd hyvéksi ja miten hén eri tilanteissa toimii. Vastuuta ei ole ilman vaikuttamisen mahdolli-
suutta. Vastuun ja vallan kieltdminen tekee suunnittelusta vain padtoksenteon instrumentin, miké
on yleensd puettu puolueettoman teknisen suunnittelun muotoon. (Mt., 22—35.)
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Aikuiskoulutuksen suunnittelu

Wilsonin ja Cerveron (1996a) mukaan koulutussuunnittelua késittelevéssa kirjallisuudessa kuva-
taan yleensé koulutustarpeiden analyysi, tavoitteiden mérittely, sisltojen valinta, metodien muo-
toilu, ohjelman toteuttaminen ja tulosten arviointi. Sen sijaan ei kerrota juurikaan keité tarpeiden
arvioinnissa tulisi olla mukana; kuinka mahdollisuudet kéytetddn tai virheet véltetdn; miten niu-
koista resursseista kilpaillaan ja milld tavoin kollegat ja paallikot voidaan vakuuttaa ohjelmien
tarkeydestd. Vallitsevasta teknisestd lahestymistavasta seuraa, ettd suunnitteluteorioissa sivuute-
taan ldhes tdysin organisaatioissa vallitsevien valtasuhteiden problematiikka.

Jokaisen organisaation suunnittelukdytinndissd vaikuttaa kilpailu rajallisista resursseista,
liittoumat ja vaatimukset tai muutokset toimintapolitiikassa ja valtasuhteissa. Organisaation historia,
tehtdvan maaritys, resurssien saatavuus, kilpaileva ymparisto ja yhteiskunnalliset suhteet lapéise-
vit suunnitteluprosessin. Suunnittelutyd on ldpikotaisin organisaation kontekstuaalisten tekijoi-
den vaikuttamaa. Suunnitteluteorioiden yhteinen puute onkin, ettd niissé ei kuvata suunnittelijan
tyon ja organisaation kontekstin integroitumista toisiinsa.

Kysymys on situationaalisesta tiedosta ja tavoista, joilla ohjelmia vélittomésti suunnitellaan.
Suunnittelijan kokemusmaailmassa vaikuttavat valtaan, intresseihin, sopimiseen ja vastuuseen liit-
tyvit tekijit. Valta on luonteeltaan kausaalista ja toteutuu vélillisesti tai valittomasti ilmaistujen
intressien kautta. Suunnittelijoiden tehtdvénd on sovittaa intressejé yhteen ja ottaa sitd kautta vas-
tuu koulutusohjelmien vaikuttavuudesta. Ohjelmien vaikutukset eivét kohdistu vain koulutuksen
osallistujiin, vaan myds valtasuhteisiin ja intresseihin, joita joko ylldpidetéén tai ne muotoutuvat
uudelleen ohjelmien tuottamisen ja toteuttamisen prosessissa.

Wilsonin ja Cerveron mukaan aikuiskoulutuksen suunnitteluprosessissa on aina mukana viisi
intressiryhmaa: opiskelijat, opettajat, suunnittelijat, institutionaaliset johtajat ja kiinnostunut ylei-
s0. Prosessin metafora on neuvottelu, koska suunnittelussa sovitetaan yhteen erilaisia intresseja
(mt., 6—12). Instrumentaalinen suunnitteluasenne merkitsee sopeutumista teknisen avustajan roo-
liin ja vahvimman valtaintressin palvelua. Mikali vallan ja intressien merkitysté ei opita havaitse-
maan omassa ty0ssd, suunnittelijat ovat kyvyttomid ilmaisemaan kenen intressit ovat vallitsevia.
Tilanteissa tarvitaan situationaalista ymmarrystd, joka on kykya havaita itsensd ja omat vaikutus-
mahdollisuutensa. Toisaalta tarvitaan teoriatietoa, joka avulla valtasuhteet ja intressit kyetddn
ymmartdmadn ja sovittamaan yhteen oman tyon kanssa. (Wilson & Cervero 1996b; 1996, 98—
99.)

Sorkin (1996, 83—84) mukaan suunnittelu on kuitenkin enemmén kuin neuvottelua, koska
koulutusohjelmissa on perimmaltdén kyse tietojen ja taitojen hankinnasta. Niilld on vain epdsuo-
ria tai marginaalisia yhteyksid valtasuhteisiin ja toimijoiden intresseihin. Siten suunnitteluproses-
sissa on kyse toisaalta neuvotteluprosessista ja toisaalta puitetekijoistd, joista ei neuvotella suo-
raan. On siis nahtdva myos suunnittelun metaprosessit, joissa pyritdan parempiin neuvotteluasemiin
ja médritetdédn mihin asioihin voidaan vaikuttaa ja mihin ei. — Aikuiskoulutuksen suunnittelija
toimii valtakontekstissa, josta hénen tdytyy tulla tietoiseksi oman kehittymisensd prosessissa. Jos
kehitysta ei tapahdu, toiminnan perspektiivi kapeutuu pelkéksi ohjelmien toteuttamiseksi.
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7.3.3 Aikuiskasvattajan kehitys, puitteet ja perspektiivit

Cranton (1996, 5—16) kysyy keiti aikuiskasvattajat ovat ja vastaa heidén olevan yliopistoissa ja
oppilaitoksissa, liike-eldméan ja teollisuuden, terveydenhoitoalan ja kansalaiskasvatuksen seké eri-
laisten informaalisten organisaatioiden palveluksessa toimivia asiantuntijoita, konsultteja, koulut-
tajia ja muita toimijoita. Madrittely on yksinkertaisinta tehdé toimintakontekstin kautta, koska
yhdistédvad ammatillista identiteettié ei ole, eivétka kaikki aikuiskoulutuksen parissa tydskentele-
vt eivét edes mielld itseddn aikuiskasvattajina.

Cranton esittdd aikuiskasvattajan ammatillista kehittymistd kuvaavan vaikutussuhdemallin,
jonka ytimend on itseohjautuva oppiminen, kriittinen reflektio ja transformatiivinen oppiminen.
Kehityksessd syntyviin yksil6llisiin eroihin vaikuttaa opetustydn konteksti, jossa aikuiskouluttaja
tekee tyotddn. Oppiminen tuottaa yksilollisen muutoksen, joka puolestaan vaikuttaa opetustyon
kontekstin, siséltdjen ja toimintatapojen muuttumiseen. Vastaavasti yksilollinen muutos on yhte-
ydessé organisationaaliseen muutokseen, mika vaikuttaa jélleen opetusty6hon ja omaan oppimi-
seen. Vaikutussuhteiden laajin kehys jasentyy sosiaalisten muutosten ja kulttuurin kautta, jotka
vilittyvit yksilon oppimiseen saakka ja takaisin. (Mt., 165.)

Aikuiskasvatustoiminta siséltad Crantonin mukaan nelja erilaista perspektiivid. Tekninen pers-
pektiivi heijastaa traditionaalista valmiisiin instruktioihin perustuvaa suunnittelumallia ja perus-
tuu positivistiseen tietokasitykseen ja tiedon siirtdmisen ideaan. Humanistinen perspektiivi koros-
taa ihmis-, oppija- ja asiakaskeskeisyyttd ja sen taustalla vaikuttaa konstruktivistisen paradigman
mukainen tietokdsitys. Sosiaalis-toiminnallinen perspektiivi sisltad poliittisia painotuksia, jotka
liittyvét ihmisten aktivointiin ja uudistuspyrkimyksiin. Postmoderni perspektiivi sisdltdd samoja
painotuksia kuin humanistinen ja sosiaalis-toiminnallinen perspektiivi, mutta korostaa tavoittei-
den fragmentaarisuutta ja kommunikaation merkitysta.

Perspektiivit luovat puitteen professionaaliselle kehitykselle, jossa vaikuttavat itseohjautuva
oppiminen, kriittinen reflektio, transformatiivinen oppiminen, yksilolliset erot, opetustydn kon-
tekstit, organisaatio ja kulttuuri, joihin muuttujiin Cranton suhteuttaa vaikutussuhdemallinsa. Itse-
ohjautuva oppiminen kuuluu jokaisen toimintaperspektiivin peruselementteihin. Kriittinen reflektio
liittyy sosiaalis-toiminnalliseen perspektiiviin. Vastaavasti transformatiivinen oppiminen liittyy
humanistiseen perspektiiviin. Yksilollisten erojen syntymiselld on merkitystd humanistisen ja post-
modernin perspektiivin puitteissa.

Opetustyon konteksti painottuu teknisessé ja humanistisessa perspektiivissd. Organisaatio on
olennaisin tekij teknisen ja sosiaalis-toiminnallisen perspektiivin suunnassa. Kulttuurilla on eni-
ten merkitysté sosiaalis-toiminnallisessa ja postmodernissa perspektiivissa. Kuitenkaan ei ole ole-
massa mitddn lineaarista ammatillisen kehittymisen mallia. Yksilot kehittyvt eri tavoin ja eri
aikaisesti, jolloin joidenkin kehitys pysahtyy ja joidenkin jatkuu. Perspektiivit osoittavat kehitty-
misen suuntaa, jolloin itsensd kehittdjén on osattava toimia perspektiivien ja kontekstien erilaisil-
la tasoilla ja vaikutuskentissd. (Mt., 170—172.)
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7.3.4 Yhteenveto ja arviointi

Crantonin kehitysperspektiivit ja Foresterin suunnitteluideologiat ovat miltei analogisia suhteessa
toisiinsa. Teknisen, pragmaattisen ja inkrementalistisen suunnittelun sekd niihin liittyvén ratio-
naalisen tiedon kéiyton voi nahda sisaltyvén aikuiskasvattajan ammatillisen kehittymisen ja toi-
minnan tekniseen perspektiiviin. Liberalistisen suunnittelun ja humanistisen perspektiivin vélilla
samoin kuin strukturalistisen suunnittelun ja sosiaalis-toiminnallisen perspektiivin valilld voi-
daan ndhdé vastaava yhteys. Sen sijaan progressiivisen suunnittelun ja postmodernin kehitys-
perspektiivin vélinen yhteys ei ole osoitettavissa aivan yhté suoraviivaisesti.

Eivoida olettaa, ettd erilaiset suunnitteluideologiat ja -strategiat tai ammatillisen kehittymisen
perspektiivit ja kontekstit olisivat tdysin toisensa poissulkevia. Koulutussuunnittelijoilta on edel-
lytettdva tehtdvien ja asioiden teknistd hallintaa myds silloin, kun he toimivat liberalistisen tai
strukturalistisen suunnittelun ja humanistisen tai sosiaalis-toiminnallisen perspektiivin suunnas-
sa. Samaa ja huomattavasti enemmén on edellytettivd myds progressiivisen suunnittelun ja post-
modernin perspektiivin kontekstissa toimivalta. Ts. koulutussuunnittelijan ammatin hallinta olisi
syvimmilldén ja laajimmillaan silloin, kun hén kehittyy ja toimii postmodernin perspektiivin ja
progressiivisen suunnittelun periaatteiden mukaan, mihin sisaltyy my6s muiden perspektiivien ja
suunnittelustrategioiden hallinta.

Perspektiivit ja strategiat eivit ole itsesséén jatkumoja, joiden mukaisesti kehitytdén ja toimi-
taan. Ne ovat pikemminkin kehitysmahdollisuuksia ja vaihtoehtoisia toimintatapoja, joiden puit-
teissa opitaan ja joiden vililld tehdadn valintoja toimintatilanteista riippuen. Kapeimmillaan perspek-
tiivi on silloin kun suunnittelija kykenee toimimaan vain ja pelkéstéén teknisen strategian perus-
teella eikd hanen voida edellyttdd toimivan muulla tavalla. Ndin ajatellen hdn on vasta ammatilli-
sen kehittymisensd alussa, jolloin hdnen on saavutettava tietty osaamisen taso siirtyékseen
vaativampaan kehitysvaiheeseen. Teknisté vaihetta seuraisi humanistis-liberalistisen perspektiivin
ja osaamisen vaihe ja edelleen sosiaalis-toiminnallisen ja strukturalistisen perspektiivin ja strate-
gian vaihe kehityksen pddtyessd postmodernin progressiivisen suunnittelun moniulotteiseen ja
syvilliseen hallintaan.

Ottamatta tasmallistd kantaa siihen, onko kehitysperspektiivien ja suunnitteluosaamisen haltuun-
oton jérjestys juuri esitetyn kaltainen, voidaan ajatella, ettd jotakin kehitysvaihetta ei voida hypata
yli suoraan seuraavaan vaiheeseen. Joka tapauksessa Foresterin teoriaan siséltyy ajatus, jonka
mukaan progressiivinen suunnittelu on kehittyneempad kuin ns. konventionaalisen suunnittelu-
ideologiat. Cranton olettaa teknisen kehitysperspektiivin olevan muita perspektiivejd kapeamman,
jolloin niihin sisdltyvit osaamisen vaatimukset ovat erilaisia. Néin ollen voidaan ajatella, ettd
jokaiseen vaiheeseen siséltyvd osaaminen on edellytys seuraavan vaiheen hallinnalle. Muussa
tapauksessa opitaan vain késitteitd tai asenteita kehitysvaiheen edellyttimien taitojen jaddessé
puutteelliseksi samalla kun osaamisen sisaltyva implisiittinen tieto ja4 saavuttamatta.

Oman ammatillisen kehittymisensd vaiheet ldpikdynyt koulutussuunnittelija hallitsee myds
aikaisemmat vaiheet, jolloin hanelld on edellytykset toimia myds muiden suunnittelijoiden ohjaa-
jana ja mentorina. Kehitysperspektiivit ja suunnittelustrategiat yhteensitova tekijé on aika, joka
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antaa oppimiselle ja toiminnalle suunnan sekd suunnittelulle puitteet. Mitd kompleksisempia asioita
kasitellddn, sitd pidemmalld aikajanteelld toimitaan ja sitd suurempaa kognitiivista patevyyttd vaa-
ditaan (vrt. Jaques & Clement). Aikajanteen vaihtelu kuvastaa siten perspektiivin muuntelua yksin-
kertaisten teknisten suoritusten ja monimutkaisten késitteellisten kokonaisuuksien hallinnan valilla.

Koulutussuunnittelijan tyon aikajanne on Iyhimmilldén silloin, kun sitd sdételee tekninen
toimintaperspektiivi. Koulutuskeskuksessa suurin osa teknisesté tydstd on voitu kuitenkin dele-
goida toimiville kurssisihteereille, jolloin suunnittelijan on mahdollista toimia pidemméll aika-
janteelld. Ensimmainen ammatillisen kehityksen siirtymavaihe liittyykin teknisen kurssisuunnittelun
muuttumiseen pedagogiseksi suunnitteluksi, jolloin oppiminen fokusoituu ihmisiin eli sithen, miten
he oppivat aikuisina ja millaisia opetusmenetelmid tulisi kayttdd. Samalla kursseilla kdytettavien
asiantuntijoiden joukosta alkavat erottua henkil6t, jotka sisallon hallinnan lisdksi ovat hyvid kou-
luttajia. Teknisestd perspektiivistd on siirrytty humanistiseen perspektiiviin ja tydotteen painopis-
te siirtyy pragmaattisen ihmiskeskeisen suunnittelustrategian noudattamiseen.

Toinen kehitysvaihe liittyy koulutussuunnittelun muuttumiseen projektisuunnitteluksi, joka
kohdistuu yksil6iden kautta heiddn taustayhteisoihinsa ja mielletdén selkedsti osana koulutuspo-
liittisia reformeja. Henkil6lld on taustallaan teknisen suunnittelijan ja kouluttajana toimimisen
pedagoginen kokemus. Uusi tilanne edellyttdd tavoitteellista yhteistyotd muiden suunnittelijoi-
den, asiakkaiden ja koulutuksen tilaajien kanssa. Tyon uudet ulottuvuudet ilmentévat sosiaalis-
toiminnallista perspektiivid ja suunnittelu saa strukturalistisen strategian piirteitd.

Kehitysvaihe on kuitenkin tdynna ristiriitoja, jotka eivét johdu niink&én suunnittelijasta itses-
tadn tai Koulutuskeskuksen vaatimuksista. Suunnittelijoiden ndkdkulmasta toiminnan aikajénne
el vélttimétta pitene ratkaisevasti, koska organisaatiolta edellytetdén ensisijaisesti koulutustilausten
toimeenpanoa. Kyse on siten enemman toimeksiantajan eli valtion opetushallinnon toiminnan
aikajnteestd, jonka puitteissa vaaditaan pikemminkin teknistd ja pragmaattista suunnittelustrategiaa
kuin aidosti ihmiskeskeistd tai toiminnan rakenteita muuntavaa strategiaa. Toisaalta suunnitteli-
joilla on vahva kasitys siitd, ettd he pystyisivdt my0s pitkdjanteisempaén koulutus- ja kehitysohjel-
mien suunnitteluun, joista neuvoteltaisiin suoraan asiakasyhteisdjen kanssa.

Asiakkaan kehitystarpeisiin vastaaminen ja toimeksiantojen suorittaminen aktualisoi ristirii-
dan, jota ei voida ratkaista vain organisaation ja ammatillisen osaamisen kontekstissa. Ongelma
on yritettdva ratkaista koulutuspoliittisen patoksenteon ja vaikuttamisen kontekstissa. Koulutus-
organisaation nikokulmasta vaikuttamisen aikajénteestd tulee huomattavan pitkd, tulokset ovat
epavarmoja mutta edellyttavit jatkuvaa ponnistelua. Yksittdinen suunnittelija voi ratkaista ongel-
man joko sopeutumalla siihen, siirtymalld uuteen tydpaikkaan tai jatkamalla tydskentelyd muu-
toksen hyviksi. Pitkdjanteisen tydskentelyn puolesta puhuu asiakkailta saatu tuki, ongelmien ja
ratkaisupyrkimysten samankaltaisuus muissa organisaatioissa sekd pienetkin havainnot muutok-
sen etenemisestd.

Kolmas kehitysvaihe liittyykin projektisuunnittelun muuttumiseen prosessisuunnitteluksi, jol-
loin olennaisinta on vaikuttaa toimintakontekstissa, instituutioissa, organisaatioissa ja thmisissd
kaynnissd oleviin oppimis-, kehitys- ja muutosprosesseihin. Koulutus ndhdéén interventiona, jon-
ka vaikuttavuus on sidottu aikaan, paikkaan ja tilanteeseen. Kouluttava ja koulutettava osapuoli
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toimivat samalla muutoksen ja kehityksen foorumilla, jolloin osaamisen tuottamiseen liittyvat
tavoitteet ovat yhteisid ja periaatteessa yhtenevid myos koulutuspoliittisten tavoitteiden kanssa.
Ristiriidat ovat luonnollinen osa toimintaa, joka koetaan seké vaikuttamisen kohteena olemisena
ettd vaikuttajana toimimisena. Toimintaa voidaan luonnehtia progressiiviseksi suunnitteluksi, joka
edellyttdd suunnittelustrategioiden muuntelua osin ristiriitaisten kehitysperspektiivien ja valta-
asetelmien puitteista.

Johtaminen

Koulutuskeskuksen toiminnan rationaliteetti voidaan alistaa Jaquesin ja Clementin byrokratia-
kriteereille, jotka liittyvét toimivaltasuhteisiin, hierarkian méérddn ja toiminnan aikajénteeseen.
Suunnittelijoiden keskindiset toimivaltasuhteet ovat "itsejérjestyneet" johtavien, erikoistuneiden
ja avustavien suunnittelijoiden kategorioihin, joista kuitenkin vain yhden suunnittelijan asema on
vahvistettu muodollisesti johtavan aseman mukaan. Perushierarkian tasoja on kolme, suorittavan
henkildkunnan, suunnittelijoiden ja johtajan tasot. Teorian mukaan Koulutuskeskus toimisi siten
yhdestd paivistd kolmeen kuukauteen, kolmesta kuukaudesta vuoteen ja vuodesta kahteen vuotta
kestavalla aikajanteelld.

Johtajan on kuitenkin mahdotonta toimia vain kolmannen tason aikajinteen mukaisesti. Oppi-
mis-, kehittdmis- ja kulttuurikeskusvisioineen organisaation toiminta ulottuu vahintaankin viides-
td kymmeneen vuoteen ja sitdkin pidemmalle aikavilille. Toisaalta organisaation toiminnan aika-
janne on koulutustilausten toimittamisen vuoksi entisestédénkin lyhentynyt ja epasuhta johtamisen
ja suunnitteluty6n valilld on lisdantynyt. Epdsuhta nikyy toteamuksissa, joiden mukaan johtaja
kokee suunnittelijoiden professionaalisen tason riittdmattomand, kun taas suunnittelijoiden nakokul-
masta johtaja on irtautunut organisaation todellisuudesta.

Ristiriitaa on pyritty ratkaisemaan traditionaalisella ja rationaalisella tavalla miehittimélld kol-
mas ja neljds hierarkiataso, jolloin toiminnan aikajdnteiden véliset aukkokohdat tulisivat korja-
tuksi. Johtavien suunnittelijoiden asema on maéritelty siten, ettd toinen heisté toimii johtajan sijai-
sena ja toinen on muodollisestikin koulutuspaallikon tehtdvéssd. Toimivaltuutensa he kokevat eri
tavoin edellisen mieltdessd asemansa asiantuntijajohtajuutensa kautta jalkimmaisen kokiessa esi-
miesvaltuutensa riittdmattomiksi. Johtajan ndkdokulmasta vain he ovat suostuneet jakamaan johta-
misvastuuta muiden suunnittelijoiden kieltdytyessa siitd.

Asetelma aktualisoi byrokratiaan ja asiantuntijuuteen perustuvien johtamistapojen vélisen risti-
riidan. Pitdisikd Koulutuskeskusta johtaa byrokratiana vai asiantuntijaorganisaationa? Lisaksi niin
johtaja kuin suunnittelijatkin nikevat Koulutuskeskuksen oppivana organisaationa, joka edellyt-
tdisi muutos- ja prosessijohtamista. Jotkut suunnittelijat kasittdvat Koulutuskeskuksen myds palve-
lujen tuottajaorganisaationa, joka on olemassa ainoastaan asiakkaitaan varten. Johtamistapa ei
madrity kuitenkaan sen perusteella, onko Koulutuskeskus byrokratia, palvelu-, asiantuntija- vai
oppiva organisaatio.
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Kysymys on pikemminkin siitd, missé maarin Koulutuskeskuksen on noudatettava byrokraat-
tista rationaliteettia toimintojensa organisoinnissa, miten se toimii koulutus- ja asiantuntijapalveluita
tuottavana organisaationa ja missé suhteessa se voi olla oppiva organisaatio. Johtamisen ongelma-
na on puolestaan, milld tavalla ko. toiminnan aspektit kyetdén ottamaan huomioon johtamisessa,
ts. huolehtimaan rutiineista ja palveluista, luomaan tilaa asiantuntijatoiminnoille seké kehitta-
méén organisaation ydinosaamista tuottavia innovaatiotoimintoja.

Valta ja vaikuttaminen

Johtajan ja suunnittelijoiden kasitys Koulutuskeskuksesta asiantuntija- ja oppivana organisaatio-
na ei ole vailla todellisuuspohjaa, mutta kdytidnnossd se on sidottu lujasti byrokratian rationali-
teetteihin. Byrokratia on vahvistunut tendenssinomaisesti ei vain sisdisen rationalisointitarpeen,
vaan ennen muuta ulkoisten intressien vaikutusten seurauksena. Valtion opetushallinto on yhi
useammin toimeksiantaja, jonka koulutustilauksista Koulutuskeskus kilpailee ja niité toteuttaessaan
toimii siten selkedsti alihankkijan roolissa. Valtion tulosohjaus on synnyttényt koulutuksen osto-
jamyyntimarkkinat, joilla Koulutuskeskus kilpailee enemman koulutustilauksista kuin asiakkaista.

Markkinat eivit ole kuitenkaan aidot, koska opetushallinto sadtelee seké koulutusta tarjoavien
organisaatioiden toimintaa tilaamalla koulutusta ettd asiakkaiden osallistumista koulutukseen.
Tilausten osalta koulutus on asiakkaille ilmaista ja silloinkin, kun he maksavat siitd, varat ovat
padosin perdisin valtion budjetista. Pyrkimyksistdén huolimatta Koulutuskeskus ei ole voinut toi-
mia aitojen koulutusmarkkinoiden ehdoilla. Menestys tdydennyskoulutusorganisaationa ratkeaa
ei niinkdan markkinoilla kuin koulutuspolitiikan valtakontekstissa toimimisen ehdoin.

Toimeksiantajalla on oma kasityksensd koulutuksen vaikuttavuudesta, jonka suunnittelijat
kokevat olevan ristiriidassa ammatillisten ja eettisten tavoitteidensa kanssa. Koulutuksen tilaajan
vaatimus koulutuksen tuloksellisuudesta ja suunnittelijoiden késitys koulutuksen vaikuttavuudes-
ta on sovitettava jatkuvasti yhteen neuvottelutilanteissa, joita kdydadn koulutusohjelmien toteutta-
misesta. Kiinnostavaa on, ettd nimenomaan tuloksellisuus on ylékasite valtion hallinnon kasite-
apparaatissa, jolla koulutustoimintaa ohjataan. Tuottavuus, taloudellisuus ja vaikuttavuus ovat
alisteisia tuloksellisuudelle (Raivola 1997, 62), mikd on luettavissa myds Opetushallituksen (1995)
oppaasta, joskin silld erotuksella ettd tuottavuuden korvaa tehokkuuden kasite.

Sen sijaan Koulutuskeskuksen toimijoiden ksitehierarkiassa vaikuttavuus on ylékasite, jolle
tuloksellisuuden ja tehokkuuden tulisi olla alisteisia. Néin vaikuttavuus maardytyisi ensisijaisesti
organisationaalisen ja professionaalisen osaamisen perusteella. Alihankintaorganisaationa Kou-
lutuskeskuksen on kuitenkin organisoitava toimintansa kustannustehokkuuden, taloudellisten ja
médréllisten suoritteiden perusteilla. Tilanne vaatii toimimaan olemassa olevien resurssien varas-
sa, jolloin uuden osaamisen ja innovaatioiden tuottamiselle jaa suunnittelijakunnan nédkokulmasta
liian véhin tilaa ja aikaa.

Ristiriita joudutaan ratkaisemaan tinkimélld osaamisen kustannuksella, miké tarkoittaa lyhyen
aikavilin tuloksellisuutta pitkén aikavalin vaikuttavauden jaddessd arvailtavaksi. Koulutusta toteute-
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taan enemmén 'kaikille samaa' -periaatteen mukaisesti kuin asiakkaiden yksilollisten tai yhteisol-
listen oppimis- ja kehitystarpeiden perusteella. "Puun ja kuoren véliin" joutuneet suunnittelijat
tekevit tilanteessa omat ratkaisunsa. TyGstd irtisanoutuminen voidaan tulkita kannanottona tilan-
teeseen, silld ne suunnittelijat, jotka ovat ottaneet mahdollisuuden esille toisessa haastattelussa,
myds vaihtavat tyopaikkaa kahden seuraavan vuoden kuluessa.

74 |V vaihe — kasitteellisen tyon konteksti

Teoria-analyysi on edennyt vaiheeseen, jossa formaalisen teorian voidaan sanoa saaneen tukea
muilta vastaavaa ilmidkenttad tarkastelevilta teorioilta. Niiden ndkdkulmissa on kuitenkin vaihte-
lua ja ne ndyttdvit myos keskenddn ristiriitaisilta. Koulutuskeskuksen toimijoiden kokema todel-
lisuus ndyttdd vahintdankin yhta ristiriitaiselta, kompleksiselta ja vaikeasti haltuun otettavalta.
Néin ajatellen toimintaa selittdvat teoriat ovat itsessddn kontekstuaalisia. Niilld on merkitystd vain,
jos ne kykenevit selittdmaan tutkittavaa ilmiotd suhteessa aikaan, paikkaan ja tilanteeseen, jossa
toiminta tapahtuu. Ristiriitaisetkin selitykset ovat sovitettavissa toisiinsa ajan ja toiminnan etene-
misen prosessissa.

Lessem (1993) esittéd kiinnostavan tavan sovittaa yhteen erilaisia teoreettisia lahestymistapoja.
Hénen tavoitteenaan on jasentdd oppivan organisaation teoreettis-filosofista perustaa suhteuttamalla
toisiinsa Jaquesin byrokraattisen rationalismin, Sengen systeemisen holismin, Zuboffin sosiaali-
sen humanismin ja Lazonickin (amerikkalainen taloustieteilij) taloudellisen pragmatismin peri-
aatteet. Nailld kaikkialle ldpitunkevilla ajattelutavoilla on juurensa eurooppalaisessa filosofiassa.
Pragmatismin I&htokohdat ovat induktiivisessa ajattelussa ja empiirisissé kokeiluissa holismin
edustaessa inhimillisen kdyttdytymisen ja teknologisen kehityksen yhdentdvaa systeemiajattelua.
Rationalismi tarkoittaa abstrahointia ja deduktiivista padttely, kun taas humanismi alkaa yksildistd,
yhteistyon ja sosiaalisen toiminnan vaikutuksista.

Rationalismi on tuottanut byrokratian, jonka yksiulotteinen toteuttaminen johtaa dysfunktioihin
jainhimillisten resurssien kahlitsemiseen. Humanismi tihtéé resurssien vapauttamiseen, mutta ei
itsessddn voi tulla toimeen ilman rationaalista ajattelua. Pragmatismi selittdd markkinataloutta,
mutta voi johtaa ylilyonteihin ja kokonaisohjauksen laiminlyGnteihin, joiden korjaamisesta taas
systeeminen holismi on kiinnostunut. Mydskéén holistinen ajattelutapa ei riitd yksinddn ongelmien
ratkaisemiseksi, vaan lisdksi tarvitaan yksildiden aloitteellisuutta ja pragmaattista kokeilemista.

Lessem suhteuttaa filosofiat toisiinsa kérjelldén seisovan nelion muotoon, jonka kulmissa on
vasemmalla pragmatismi ja oikealla holismi sekd ylakulmassa rationalismi ja alakulmassa huma-
nismi. Nékokulmat selittdvat oppivan organisaation, yhteison, systeemin ja yrityksen kisitteellistd
konstruktiota. Oppivan organisaation ja byrokraattisen hierarkian vilinen yhteys jésentyy
rationalistisen tiedonkasityksen kautta. Sille vastakkaisesti oppiva yhteisd kiinnittyy sosiaaliseen
jarjestelméén ja organisationaalisen tiedon tuottamisen humanistisiin selityksiin. Oppiva yritys
on pragmaattinen ndkemys markkinoilla tavaroita ja palveluja tuottavaan organisaatioon. Holistisen
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oppivan systeemin késite on yleinen organisaatiorajat ylittivan moniulotteisen systeemin merki-
tyksessd. (Mt., 21—25.)

Kyse ei ole vain epistemologisista tai paradigmaattisista ajatustapojen eroista vaan erilaisiin
kontekstuaalisiin nikokulmiin perustuvasta selittimisestd. Lessem padtyy tietoperustaisen orga-
nisaation kuvaukseen, jonka toiminnot ja osatoiminnot ovat syklisessd yhteydessa toisiinsa, jol-
loin sekd perus- ettd osatoiminnot muodostavat syklisid rakenteita. Senged mukaillen kuvausta
voidaan luonnehtia syklien holografiana, joka ilmaisee kokonais-, perus- ja osasyklien toiminnal-
lisen rakenteen samankaltaisuutta ja lapindkyvyytta.

Lessemin mukaan tietoperustaisen organisaation perustoiminnot ovat tiedon vaihtamisen, jar-
jestdmisen, muodostamisen ja jakamisen toimintasyklit. Perustoiminnot ovat sidoksissa toisiinsa
kokeilun, kisitteellistimisen, systeemisen ajattelun ja sosiaalisen jarjestelmén kehittdmisen sykli-
en sekd uudelleen kokeilun kautta. Tiedon vaihtaminen tapahtuu markkinoilla ja sen sykliset vai-
heet ovat kokeilu, teoretisointi, kysyminen, arviointi ja jélleen kokeilu. Tiedon jarjestdminen tar-
koittaa késitteellistd abstrahointia, joka vaiheistuu konkreettisten asioiden, erityiskésitteiden,
abstraktien ideoiden ja universaalien periaatteiden kautta edelleen konkreettisiin asioihin.

Tiedon muodostaminen jésentyy henkilokohtaisen osaamisen, mentaalisten mallien muodos-
tuksen, systeemiajattelun, arvojen jakamisen ja tiimioppimisen kautta uudelleen henkilokohtaisen
osaamiseen. Tiedon jakamisen sykliset osatoiminnot ovat informaatiostrategia, intellektuaaliset
taidot, teknologian parantaminen ja sosiaalisen systeemin kehittdminen, joiden kautta edetdén
jalleen informaatiostrategiaan (mt., 191—211). Osaamisen kehittyminen on siten prosessuaalinen
kokonaisuus, joka organisoituu toimintajrjestelmén ja tiedon kéyton sekd oppimista ja kehitty-
mistd tuottavien toimintasyklien mukaisesti.

741 Tietamisen ja oppimisen kontekstuaalisuus

Teoria-analyysien perusteella voidaan esittdd viisi tirkedd padtelméd. Ensiksi ihmisen toimintaa
selittavilla formaalisilla teorioilla on kontekstuaalinen luonne samoin kuin oppimisympiristdilla,
joihin teoriat on suhteutettava. Toiseksi toimintaa ei voida ymmartad ja selittdd vain yhdestd nakokul-
masta, koska sen luonne muuttuu ajan, paikan ja tilanteiden mukaan. Kolmanneksi toimintajérjes-
telmét ovat holografisia rakenteita, joissa yksilot ja yhteist tulevat vaikutetuiksi ja vaikuttavat
monisuuntaisten ja -tasoisten informaatio- ja kommunikaatioprosessien kautta. Neljanneksi orga-
nisationaalinen toiminta muodostuu kollektiivisesti tuotetuista prosesseista, joissa yksildt ja ryh-
mét toimivat, oppivat, kehittyvt ja vaikuttavat. Viidenneksi informaatio ei ole yksiselitteisté, koska
sen tulkinta riippuu yksildiden referenssijérjestelmadn sidotuista merkityksistd ja organisaation
kommunikatiivisen jérjestelman tasosta.

Aika sitoo toiminnan prosessit toisiinsa, jolloin ilmidtd selittdvat tekijét voivat muuntua ja
vaihtua toimintasyklien edetessd jopa vastakkaisiin selitysperustoihin asti. Poikkileikkaukseen
perustuva analyysi antaa kuvan kyseiselld hetkelld vallitsevasta tilanteesta ja vaikuttavista tausta-
tekijoistd. Myds pitkittaisleikkaus perustuu tilanteisiin pysahtyneisiin otoksiin, mutta kertoo sar-
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jakuvan tapaan myos kehityksestd ja muutoksesta. Aikaansaatu kehityskuva kertoo toimintaan
vaikuttavista tekijoistd ja ristiriidoista, jotka kyetdén selittiméén ajan, paikan ja tilanteen huomioon-
ottavan selittdmisen kautta.

Organisationaalinen toiminta ei selity vain yksilollisen, yhteisen tai edes organisaation tyon
kontekstin kautta, vaan liséksi on otettava huomioon politiikan valtakonteksti seké taustalla vaikut-
tavat ideologiat ja teoreettiset maailmanselitykset. Selittdminen ja tulkinta on olennaisin osa kou-
lutussuunnittelijan ammattitaitoa vahintadnkin silloin, kun puhutaan vaikuttamisesta sanan syvim-
méssd merkityksessd. [hmisen oppimisella ja kehittymiselld on suunta, johon prosessiin vaikutta-
minen vaatii suunnittelijalta ja ohjaajalta jatkuvaa oman kasitteellisen ymmarryksen syventamista.

Tehtdvénd on "purkaa sanahiamya", joka on kertynyt teorioiden, koulukuntien ja ndkemysten
ympérille, kuten erés haastateltavista asian ilmaisee. Korkeatasoinen osaaminen ei ole ammatin
hallintaa perinteisessd mielessd vaan paljon enemman. Se on yhd organisaatiospesifimpaa inte-
groituessaan organisaation ydinosaamiseen, jolloin asiantuntijatiedon ja organisationaalisen tie-
don vilinen raja alkaa liudentua tiedontuottamisen ja oppimisen sosiaalisissa prosesseissa. Samalla
se on yhé kasitteellisempad hyodyntiesséén myds organisaation ulkopuolisia tiedontuottamisen
prosesseja, tutkimusta ja tieteelliseen tydn tuloksia.

Oppiminen, joka on alkanut palaute-, arviointi- ja evaluointitiedon tulkinnasta ja kaytostd,
jatkuu tutkimustiedon tulkitsemisen ja hyodyntimisen merkityksessd. Oppiminen ja kehittyminen
on ollut yksilollisen, yhteisen ja organisaation tyon kontekstirajojen ylittimistd. Tyo vaatii yhd
syvempad ja laaja-alaisempaa osaamista yha késitteellisemmaksi muuntuvan tydn kontekstissa.
Koulutussuunnittelun huippuammattilainen on samalla kertaa manageri, asiantuntija ja tutkija,
joka toimii konsultatiivisesti, ohjaa kehitys- ja muutosprosesseja ja soveltaa uusinta tieteellistd
tietoa tyossadn. Aivan tdydellistd osaamista ei kukaan ehdi elinaikanaan saavuttaa, mutta ehka se
on mahdollista tiimeille ja sitd kautta kenties organisaatioillekin.

7.4.2 Tutkimuksen yhteenveto, tulokset ja arviointi

Tutkimuksen ensimmaisen osan, tausta-analyysin tarkoituksena oli antaa lukijalle kuva ja jésent&é
tutkijan esiymmérrysté suhteessa tutkimusaiheeseen ja -kohteeseen. Jaksossa tarkasteltiin oppi-
misen organisoitumista, koulutuksen vaikuttavuutta ja tutkimuksen metodologiasia perusteita. Tut-
kimus kuvailtiin osana 'koulutuksen vaikuttavuus tydorganisaatiossa' -tutkijaryhmén yhteisté tehté-
vad ja sen yhtend lahtdkohtana ollutta uuden tutkimusparadigman etsimistd. Kuinka hyvin téssa
onnistuttiin, on enemman tutkijaryhméan kuin yhdessd osatutkimuksessa arvioitava asia. Se on
ollut kuitenkin selked lahtokohta timénkin tutkimuksen suorittamiselle.

Metodologiset valinnat haluttiin tehdé "puhtaalta pdydalta" ilman teoreettisia alkuolettamuksia.
Koska mikaan tutkimus ei kuitenkaan voi alkaa ilman ennakko-oletuksia eika tutkija toimi ilman
teorioita, tutkimusta ohjaava "metateoria” oli tarpeen kirjoittaa auki ennen empiiriseen analyysiin
siirtymistd. Sen sijaan tutkimusprosessissa oli tarkeintd antaa aineiston puhua ja ottaa analyysin
lahtokohdaksi ne asiat, tekijét ja késitteet, joita informantit olivat tuoneet esiin haastatteluissa.
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Tastd nédkokulmasta kontekstualismi ja grounded-teoria olivat miltei itsestéén selvd metodologinen
lahtokohta.

Tutkimuksen toisen osan empiiriset analyysit perustuivat aikuiskoulutuksen tydpajan ja Koulu-
tuskeskuksen suunnittelijoiden haastatteluaineistoihin, jotka keréttiin kahteen otteeseen molem-
pien haastattelujen osalta. Analyysit jakautuvat osa-analyyseihin, joissa kdytettiin tutkimusvélineend
jokaisesta haastattelusta tehtyd kasitekarttaa. Késitekarttojen kiytto, huolimatta siitd, ettd niitd on
kaytetty muussakin tutkimuksessa, olivat pikemminkin metodisen oivalluksen ja kehittelyn seurausta
kuin valmiin vilineen valitsemisen tulos. Analyysien ja tulkintojen vaiheissa kdvi selvéksi, ettd
kasitekartta on aineistolahtdisessa tutkimuksessa enemman kuin pelkka viline.

Huolellisesti laadittuna késitekartta on informanttinsa kognitiivinen kartta, ksitteellinen ja
tietyssd médrin myGs teoreettinen malli, jonka perusteella yksilo ajattelee ja toimii. Arjen, tydn,
tutkimuksen ja tieteen ajattelu- ja toimintamallit eivdt muodostakaan erillisid maailmoja, vaan
liittyvét ja lomittuvat toisiinsa vailla selvapiirteisid rajoja. Tastd havainnosta seuraa tutkimuksen
perustava paradigmakannanotto. Informantteina toimivien yksildiden samoin kuin yhteisojen, orga-
nisaatioiden ja instituutioidenkin kognitiiviset kartat ovat kasitteellisia ja teoreettisia esityksid,
joiden perusteella on mahdollista muodostaa uutta teoriaa. Toisin sanoen ns. arkiajatteluun tutkijalla
ei ole mitddn syytd suhtautua alentuvasti. Virheellisten ksitysten, olettamusten ja uskomusten
korjaaminen on kokonaan toinen asia.

Tutkimuksen kolmas osa, teoria-analyysi jakautuu kahteen jaksoon, ensin substantiiviseen
teoriaan, jossa esitetddn tyopaja- ja toiminta-analyysien tulkinta ja tulokset yleistetyssa muodossa.
Toinen jakso on formaalisen teorian kehittelyd, jolloin teoria alistetaan vastaavia ilmiditd ja kohteita
kuvaavien ja selittdvien teorioiden "ldpivalaisuun". Teoreettinen vertailu formaalisen teorian tuotta-
misen keinona on koko tutkimusprosessin vaikein vaihe. Tutkijan tehtédvina ei ole ollut vain arvioida
teorioiden avulla omien tutkimustulostensa pétevyyttd vaan myds sitd, ovatko ne vertailuteorioina
valideja muodostetun teorian koettelussa. Formaalisen teorian muodostus ei sekdén ole voinut
tapahtua puhtaan vertaamisen ja teoreettisesta aineistosta nousevan tulkinnan perusteella. Ratkai-
sevinta on ollut empiiriseen ja teoreettiseen aineistoon pohjautuva vuoropuhelu ja kokonaisesitys,
jonka voi sanoa muodostavan tutkimuksen tavoitteena olleen formaalisen teorian.

Kun haastattelujen analysointi kdsitekarttojen avulla on ollut heuristinen oivallus ja kdytdnnél-
lisen kehittelyn tulos, niin kognitiivisten karttojen evoluutioteoria on ollut paradigman etsimisen
tulos ja teoreettinen 10ydds. Kognitiivisten karttojen epistemologian perusteet esitetddn jo tutkimuk-
sen ensimmaisessd osassa, mutta merkitysté niilld on ollut vasta vaiheessa, jolloin ne ovat ohjanneet
metateoriana formaalisen teorian muodostusta. Taltd pohjalta selittyy pitkélle se, miksi teoria-
analyysissa on kdytetty juuri tiettyja teorioita ja toisia jétetty kdyttdmatta samalla kun muut valinta-
perusteet liittyvat tutkimusteeman ja -kohteen kasitteellisiin yhteyksiin. Loytoé seuraa toinen para-
digmakannanotto, jonka mukaan kognitiivisen karttaan siséltyvd merkitysten ja referenssien jarjes-
telmé on ensisijainen suhteessa symbolisen tiedon jarjestelméén silloin, kun on kyse yksildiden ja
yhteisdjen tiedonmuodostuksen ja oppimisen prosesseista. Ts. symbolisella tiedolla on merkitysté
vain, jos se on tulkittu ja tuotettu uudelleen yksildllisen ja yhteisollisen merkityksenannon kautta.
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Referentiaalisen ja symbolisen tiedon valinen muuntelu tulee monin tavoin esiin epistemolo-
gioissa ja formaalisissa teorioissa. Tieto-opissa on vanhastaan tehty erottelu propositionaalisen ja
proseduraalisen tiedon vélilld. Saman logiikan pohjalta on edelleen tehty ero proseduraalisen eks-
plisiittisen ja implisiittisen tiedon vélilld. Organisaatioteorioissa vastaava jaottelu tapahtuu konkreet-
tisella tasolla, jolloin erotellaan virallinen ja epvirallinen organisaatio tai ryhmarakenne. Organi-
saatioteoriassa tunnettu julki- ja kdyttoteorian erottelu heijastelevat samaa jakoperustetta. Vastaa-
vaa rajanvetoa aikuiskasvatuksessa on tehty formaalisen ja informaalisen kasvatuksen ja oppimi-
sen vililld samoin kuin kouluoppimisessa virallisen ja piilo-opetussuunnitelman vililla.

Tassa tutkimuksessa referentiaalisen ja symbolisen tiedon muuntelu on ollut koko tutkimuspro-
sessia jasentdva jannite ja tutkimustulokseen vaikuttava tekijd. Oppiminen tydorganisaatiossa on
vaiheittainen prosessi, joka alkaa yksildiden oppimisesta ja muuntuu yhteisen oppimisen kautta
organisaation oppimiseksi. Oppimisprosessi tuottaa osaamista, joka on seka tietoisen ettd tiedosta-
mattoman toiminnan tulosta. Hieman yksinkertaistaen edellinen tarkoittaa oppimista esim. koulu-
tuksen kontekstissa ja jalkimmainen kehittymistd esim. tyotehtévissa ja harrastuksissa. Konven-
tionaalisen kasityksen mukaan jaottelussa on kyse formaalisen oppimisen ja sosialisaation véli-
sestd erosta. Tietoinen oppiminen ja sosiaalinen kehittyminen ovat kuitenkin saman prosessin eri
puolia, jolloin ne edellyttavit toisiaan korkeatasoisen osaamisen tuottamisen prosessissa.

Oppimisen organisoituminen ja vaikuttava koulutus

Yksil6llinen ja yhteinen oppiminen ja kehittyminen asiantuntijaorganisaatiossa on kuvattu orga-
nisationaalisen osaamisen tuottamisen prosessina, joka on tiivistetty kaavaan P+A+E=0 (vrt. ku-
vio 44). P:n vaiheessa oppimista ja kehittymistd kantaa oman tyon tietoisen opettelun ja ammatil-
lisen kehittymisen vélinen jnnite. Palautetieto on oppimisen ja kehittymisen valttiméton ehto ja
sen tulkinta tapahtuu yksilollisen tyon kontekstissa. Palautetiedon muuntaminen yhteiseksi ja
jaetuksi kokemustiedoksi koetaan alusta alkaen tarpeelliseksi, mutta siihen ei kyetd monestakaan
syystd (esim. Argyris & Schén 1978). Muuntamisen avain on arviointiprosessi, joka on kuvattu
vaiheena A, jolloin oppimista ja kehittymistd kantaa yhteisen tyon kontekstissa julkisten ja yksi-
tyisten foorumien vélinen jannite.

Sen lisdksi ettd osallistujien tuottamaa kokemustietoa on vaikea kasitelld yhdessd organisaatio-
psykologisista syistd johtuen, arviointitiedon tuottaminen on itsessdén ongelmallinen prosessi.
Koska vain osa palautetiedosta on késitteellisessa tai muussa symbolisessa muodossa, ts. suuri
osa siitd on kokemuksellisessa muodossa, sen kasittely on ennen muuta informaation tuottamisen
ja merkityksellisen tiedonmuodostuksen ongelma (vrt. Nonaka & Takeuchi 1995). Kokemuksiin
sisdltyvén implisiittisen tiedon muuntaminen yhteisesti jaettavan eksplisiittisen tiedon muotoon
on vaikein ja ratkaisevin vaihe arviointiprosessissa. Jos siind ei onnistuta, yhteisilld foorumeilla ei
koeta olevan suurtakaan merkitystd henkilokohtaisessa kehityksessd. Jos sen sijaan onnistutaan,
uuden tiedon yhdistiminen yhteisesti tuotettuun tietoon ei ole ylivoimainen ongelma, jolloin ke-
hittyminen voi jatkua myds uuden implisiittisen tiedon syntymisen merkityksessa.

277



A kuvaa organisationaalisen osaamisen tuottamisessa vaihetta, jossa olettamuksena on, ettd
tieto on ldhtokohtaisesti jo olemassa, suurin osa sanattoman tiedon muodossa organisaatiokult-
tuurissa ja osa symbolisessa muodossa ylldpidetyissd informaatiojrjestelméssé. Tieto tulee ih-
misten mukana varastoituen organisaation informaatiorakenteisiin, jolloin sen olemassaolo ja kaytto
eivét ole endd yksittdisistd henkildistd riippuvia. Térkein tieto organisaation sdilymisen kannalta
tulee kuitenkin sen ulkopuolelta, koska organisaatio ei ole olemassa vain itseddn varten eikd voi
toimia vain oman sisdisen energiansa varassa. Organisationaalisen osaamisen tuottamisen vaihe E
on elintdrked juuri tdssd suhteessa. Oppimista ja kehittymistd kantavat jannitteet liittyvat tyo-
organisaation kehittdmiseen, asiakasyhteisjen ja muiden intressitahojen kohtaamiseen.

Organisationaalisen osaamisen tuottamisen vaiheena E tarkoittaa evaluointiprosessia ja -tie-
toa, jolloin oppiminen tapahtuu koko organisaation tyon kontekstissa. Olennaisinta on havaita,
sa. Evaluointitiedon perusta on asiakasprosessien ja ulkoisten vaikutussuhteiden analyysissa, jol-
loin evaluointiprosessin tuottama tieto ohjaa koko organisaation kehittimistd. Téssd suhteessa se
eroaa arviointitiedosta, joka ohjaa ensisijaisesti yksildiden ja ryhmien oppimista ja kehittymista
organisaatiossa. Toiminnan metafora on neuvottelu, joka tarkoittaa politiikan ja valtaintressien
vaikutusten havaitsemista toimintatilanteissa, erilaisten intressien yhteensovittamista ja vaikutta-
mista padtoksentekotilanteissa eri toimijoihin ja toiminnan kohteisiin.

Evaluointitiedon tuottamisen ongelma on seka tiedon hankinnan ettd sen jakamisen ongelma.
Organisaation siséistd ja ulkoista maailmaa vélittdvan toimijan on tydskenneltédva yha kasitteelli-
semmalld tasolla samalla kun yhd suurempi osa toimintaan vaikuttavista elementeistd ja ulottuvuuk-
sista ei ole suoraan havaittavissa ihmisten puheista tai esitetyistd dokumenteista. Motiivit ja vaikut-
timet piilevat taustoissa, tarkoituksissa ja tavoitteissa vaatien tilanteisiin sisdltyvien intentioiden,
merkitysten ja referenssien lukemista. Ty6 on seké késitteellistd ettd abstraktia, jolloin osaaminen
on vaikea jakaa niiden organisaatioon kuuluvien kanssa, joilla ei ole vastaavaa kokemusperustaa.

Koska kokemusperustaa ei yleensd jaeta, ts. johtamistehtédvid ei kierrétetd sisisten ja ulkois-
ten toimijoiden valilla, syntyy tilanne, jossa joillakin on perustavampaa tietoa toiminnan ehdoista
kuin toisilla. Seurauksena on toimijoiden valiset statuserot, hierarkian lisiéintyminen ja byrokratian
lujittaminen. Seuraukset voivat olla myds niin pitkalld, ettd ne esitetdén rationaalisen toiminnan
syind ja vallan legitiimeind (vrt. Jaques & Clement 1991), jolloin byrokratia ja toimivalta perustel-
laan ihmisten kognitiivisten kykyjen ja toimintakapasiteetin erilaisuudella. Byrokratia johtuisikin
ihmisten erilaisesta tiedonkasittelyn kapasiteetista ja dlykkyyden vaihtelusta eiké yhteisen toimin-
nan rakenteistumisen, koordinoinnin ja tyonjaon tarpeesta.

Osaaminen on P+A+E-vaiheiden synerginen ja monikertainen summa, joka on tavallaan oppimi-
sen ja kehittymisen péétepiste, mutta vain siind merkityksessa ettd prosessi jatkuu yha kasitteelli-
semmélld ja abstraktimmalla tasolla. Se on myds vaihe, jossa organisationaalisen ja professionaalisen
tiedon voi sanoa tulevan yhteensovitetuksi. Ty6n ja tiedon elementit ovat yhdistyneet tavalla, joka
tekee osaamisesta yha organisaatiospesifimpad, ts. tietdmiselld ja taitamisella on tehokasta ja vali-
tontd kayttoa vain ko. organisaatiossa. Henkilokohtainen osaaminen on yhtd kuin organisaation
ydinosaaminen, jolle perustalle menestys ulkomaailmassa rakennetaan.
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Samoin kuin P, A ja E ilmaisevat oppimisen ja kehittymisen kontekstinsa, myds O:lla on
kasitteellisen tyon kontekstuaalinen ulottuvuutensa. Oppimista kantavat jannitteet liittyvat yhteis-
kunnallisten ja institutionaalisten, organisationaalisten ja inhimillisten oppimis- ja kehitysprosessien
ymmartimiseen, tutkimiseen ja teoriatiedon hyddyntamiseen seké ndihin prosesseihin vaikuttami-
seen. Toimintaa selittdvét osin ristiriitaisetkin teoriat (vrt. Lessem 1993) on ymmarrettéva aikaan,
paikkaan ja taustaansa sidotussa kontekstissaan.

Vaikuttavan koulutuksen tuottaminen esitetdén asiantuntijaorganisaation ydinosaamisen, siséi-
sen tehokkuuden ja tuloksellisuuden funktiona (vrt. kuvio 45). Ydinosaaminen on puolestaan
organisaation sisdisen tiedonmuodostuksen prosessin, oppimisen ja kehittymisen seké organisaa-
tion kehittdmisen ja ammatillisen osaamisen tulosta. Ts. vaikuttavuuden perusta on ydinosaamisessa,
joka asettaa vaatimuksensa ja rajoituksensa myos toiminnan tehokkuudelle ja talouden tulokselli-
suudelle. Kuvio ilmaisee myds koulutusorganisaation toiminnan kontekstuaalisen rajan yhteiskun-
nan tarpeiden ja koulutuspolitiikan jénnitekentélld.

Koulutusorganisaation kyky tuottaa vaikuttavaa koulutusta ei riipu vain sen kyvysté tuottaa
ydinosaamista, vaan my6s koulutuspolitiikan paétoksenteosta, joka voi yhtd hyvin rajoittaa kuin
tukeakin ko. osaamisen tuottamista. Ristiriita aktualisoituu erilaisten toimintalogiikkojen seurauk-
sena. Byrokraattinen rationaalisuus ja suoritteisiin perustuva tulosohjaus tuottavat tilauskilpailun
kautta toimeksiantoja, jotka tekevat koulutuspalveluja tuottavasta organisaatiosta enemmén alihank-
kija- kuin asiantuntijaorganisaation. Ydinosaamisen tuottamisen sijaan toimintaa méérittad kus-
tannustehokkuus ja mééréllinen tuloksellisuus, joille tekijoille myds koulutuksen vaikuttavuus
alistuu.

Toimeksiantajan logiikka edustaa mité ilmeisemmin kausaaliajattelua, jonka mukaisesti kou-
lutuspoliittista padtostd seuraavat tiettyjen toimien kautta halutut vaikutukset. Tietyssd méérin
ndin onkin, mutta viliin tulevien tekijoiden merkitys kasvaa, mitd yleisemmalté tasolta kehittami-
nen alkaa ja mitd huonommin itse kehityskohde tunnetaan. Asiantuntijalogiikka lahtee sen sijaan
spesifisti médritellyn asiakkaan tarpeista ja ongelmista, joihin haetaan vastausta radtéloityjen kou-
lutus- ja kehitysohjelmien avulla. Télloin koulutusorganisaatio tarvitsee suhteellista autonomiaa,
joka tarkoittaa yhtaaltd vahvaa koulutuspoliittista tietoisuutta ja toisaalta asiakasprosessien tunte-
musta.

Vaikuttava koulutus voidaan organisoida muullakin kuin kausaaliolettamuksia tdydentivén
funktionaalisen toiminnan tavalla (vrt. kuvio 48). Vaikuttavuus toteutuu toisiaan seuraavien syklisten
prosessien kautta, jotka ovat yhtilailla koulutuksen organisoijien kuin osallistujienkin jakamia.
Yhteisen oppimisen foorumilla suunnittelun ja ohjauksen vaiheet samoin kuin oppimisen ja arvioin-
nin vaiheet sisiltdvd omat sykliset prosessinsa, jotka ovat koulutukseen osallistujien ja ohjaavien
suunnittelijoiden kautta yhteydessa heiddn omiin tydorganisaatioihinsa. Vaikuttavuuden holografia
toteutuu yhteisen foorumin kautta perustuen kouluttavan ja koulutettavan organisaation oppimis-
jakehitysprosessien seké kehittdmis- ja ohjaustoimintojen samankaltaisuuteen.

Organisationaalisten prosessien ldpindkyvyys mahdollistaa konsultatiivisen ohjaamisen, jon-
ka perusta on asiakasorganisaatiossa kaynnissa oleviin oppimis- ja kehitysprosesseihin vaikutta-
misessa. Ohjaajan lapikaymét vastaavanlaiset oppimis- ja kehitysvaiheet omassa organisaatiossaan

279



sekd yhteisesti jaettu kokemusperusta ohjattavien kanssa luo molemminpuolisen oppimisen ja
kehittymisen mahdollisuuden. Yhtalailla kuin koulutuksen vaikutukset vélittyvit koulutettavien
kautta asiakasorganisaatioon, ne vélittyvit takaisin koulutusorganisaatioon. Ongelma on ainoas-
taan siind, ovatko ndma tiedonmuodostuksen ja oppimisen prosessit organisoitu tavalla, joka te-
kee niiden hyddyntdmisen mahdolliseksi (vrt. kuvio 44, vaihe E).

Jatkotutkimuksen hahmottelua

Tutkimus on edennyt niin pitkalle kuin aineiston, analyysien ja teoriadiskurssin pohjalta on voi-
nut edetd. Valitun metodologian puitteissa olisi kenties vield voitu koota yksi empiirinen aineisto
ja tehdd pidemmalle menevia johtopdétoksid. Tassd mielessd tutkimus on prosessina jaanyt kes-
kenerdiseksi. Sama ongelma liittynee my6s muihin vastaavanlaisiin tutkimuksiin, silld jossakin
kohdassa prosessi on katkaistava ja esitettdva vahintadnkin vélitilinpaatds. Nyt pidemmalle mene-
va teoreettinen kehittely olisi johtanut irtautumiseen ei vain aineistosta vaan myos tutkimusta
ohjanneen grounded-teorian periaatteista.

Kasitekartoista alkaneen teorian kehittelyn tuloksena on prosessikuvaus, joka paatyy pikem-
minkin jatko-odotuksiin kuin mihinkdén suureen lopputulemaan. Tutkimus antaakin perusteita
ldhinnd tydssa oppimisen, asiantuntijuuden kehittymisen ja organisaation osaamisen tuottamisen
lahempiin analyyseihin. Oppimisen kontekstuaalinen luonteen ottaminen tulevan tutkimuksen lh-
tokohdaksi avaa nédkokulman ei vain oppimiseen yksilollisen tai yhteisen tyon kontekstissa vaan
myds valtakontekstin merkitykseen yhtend térkeimpénd oppimiseen ja kehittymiseen vaikuttava-
na tekijdna.

Asiantuntijuuden kehittymistd koskeneet padtelmét auttavat ndkeméén, milld tavalla asiantun-
temuksen kehitys on riippuvainen organisaation toiminta-, johtamis- ja kehittamistavoista. Oppi-
misen ja kehittymisen nékokulmasta asiantuntijat eivét ole oma "ldyhésidonnainen” saarekkeensa
organisaatiossa. Heidén osaamisensa on yhd enemmin riippuvaista organisaation ydinosaamisen
tuottamisesta samoin kuin organisaation kehittdminen on yha riippuvaisempi asiantuntijoiden
panoksesta.

Organisaation osaamisen tuottaminen on prosessi, jossa organisaatio ei ole riippuvainen vain
johtajistaan, asiantuntijoistaan ja tyontekijoistdéin vaan ennen muuta tavasta, jolla toiminnot orga-
nisoidaan ja joilla oppimisen, kehittymisen ja osaamisen tuottamisen edellytykset luodaan. Tér-
kein tutkimusoptio liittyykin kysymykseen, mistd ja miten elintdrked tieto hankitaan organisaati-
oon ja miten se saadaan henkiloston kdyttdon oppimista ja osaamista tuottavalla tavalla. Témén
tutkimuksen mukaan siind on kyse evaluointitiedosta, joka hankitaan organisaatioiden ja instituu-
tioiden verkostoyhteyksissd toimimisen kautta.

Verkostoyhteydet, tilanteet ja prosessit ovat valtatekijoiden ja -suhteiden lapdisemid, jotka
vaikuttavat syvalle organisaation sisdiseen todellisuuteen. Valtakontekstiin liittyvien tekijoiden ja
vaikutusten tutkiminen on ollut pitkélti sosiologisen tutkimuksen aluetta. Kasvatustieteessi on
tyydytty ldhinné toteamaan vallan ja hierarkian olevan oppimisen ja kehittdmisen olennaisin este
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organisaatiossa. Asetelma ei liene aivan ndin yksinkertainen. Eritteleméton suhde valta- ja vaikutus-
suhteiden merkitykseen kertoo enemmén kasitteellisten tyokalujen puutteesta kuin koetelluista
tieteellisisté johtopadtoksistd. Tassd suhteessa oppimisen ja varsinkin organisationaalisen oppi-
misen tutkijoiden edessd on laaja kyntdméaton sarka.
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Liite 1.
Aikuiskoulutuksen tyopaja

**** Aikuisen oppiminen *****

Kouluttajana toimii assistentti Esa Poikela Tampereen yliopiston aikuis- ja nuorisokasvatuksen

laitokselta

Keskiviikko 4.4. Teema: Muutos ja aikuisopiskelu

10.00—12.00

12.00—13.00
13.00—14.30
14.30—15.00
15.00—16.00

Torstai 5.4.
09.00—12.00

12.00—13.00
13.00—16.00

Kurssin avaus ja esittdytyminen
Koulutusohjelman yleinen viitekehys

Lounas
Aikuiskasvatusajattelun yhteiskunnallista taustaa: ty0 ja oppiminen
Kahvitauko

Kognitiivinen oppimisndkemys:
— orientaatioperustan merkitys ja oppimisen vaiheittaisuus

stk sdoskoskokokoskoskokoskokoskokokskokok sk

Teema: Aikuinen oppijana

"Mustasta pedagogiikasta kognitiiviseen oppimiseen”
— mustan pedagogiikan periaatteet
— vapauttavaan pedagogiikkaan: esim. Freire

Lounas

Ty6pajan ideointi:
— valmistelu
— ongelmat

— 1ideointi

seskesteskoskoskokoskokokokokokokokskokokokok
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Perjantai 6.4.

09.00—12.00

12.00—13.00
13.00—14.30
14.30—15.00
15.00—16.00
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Teema: Oman hankkeen valmistelua

Tydskentelytapa: yksilo-, pari- ja ryhmatydskentelyd
Materiaaleihin perehtyminen ja suunnittelua
— uusien materiaalien ja valineiden hyvaksikaytto

Lounas
Uusien menetelmien soveltaminen omaan oppilaitokseen ja omaan tyéhon
Kahvitauko

Téiden raportointi ja oman opiskelun jatkosuunnittelua



Aikuiskoulutuksen tyopaja 10.—12.10.1990

Suunnittelu — oppiva yhteiso
Kurssilla tydskennelldén tydpajaidean mukaisesti (tiedon hankinta, raportointi yms.). On myds
mahdollisuus kdyda tapaamassa niitd yhteistyotahoja, jotka liittyvét oleellisesti oman hankkeen

eteenpdin viemiseen.

Jokainen sopii vierailuista itse ennen koulutukseen tuloa ja tapaamisista tehddan muistio.

Ohjelma

Keskiviikko 10.10

10.00—12.00  Mité on tapahtunut edellisen tapaamisen jilkeen?
Miten ideat ovat kehittyneet:
— oma oppiminen,
— tydssd kehittyminen
Projektien, hankkeiden mérittely

12.00—13.00 Lounastauko

13.00—17.00 Suunnittelun perusteista
Mité on hyvé suunnittelu?

Kahvi

Tyopajaharjoitus

Yhteisokasvatuksen periaatteiden [6ytdminen: perehtyminen tehtévéén luku-
aineiston avulla (edellytetddn myos iltalukua), Makarenkon ja Sandemo-
sen kaunokirjalliset teokset

"Sosiaalisen kasvatuksen sankareista”

"Komentopedagogiikkaa" "Vaikeita péivid"
"Keskusteluja hyvin kasvatettujen poikien kanssa"

"Vihan teemat”" "Olette opettanut minut eldmddn"

"Janten lait"
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/Torstai 11.10. I

09.00—12.00  Harjoitus jatkuu
— tydskentely ryhméssa
— ryhmien vélinen raportointi
— johtopaétdsten kokoaminen

12.00—13.00 Lounastauko

13.00— Omien hankkeiden suunnittelu

— tiedon, aineiston hankinta

— tyoskentely tydpajaidean mukaisesti
\_ — raportin laadinta

AN

ﬁerjantai 12.10.

09.00—12.00  Raportointi edellisen piivin kokemuksista
— hankkeen arviointi, toimintamahdollisuudet

12.00—13.00 Lounastauko

13.00—15.00  Hankkeen konkretisointi
— toimenpideohjelman rakentaminen

\ — jatkosta sopiminen /

Kouluttajana toimii Esa Poikela Tampereen yliopistosta.

Ennen toista koulutusjaksoa tutustu seuraaviin artikkeleihin:

Miettinen, Reijo. Minkilaista oppimista koulun opetussuunnitelmakéyténtd tuottaa? TIEDEPO-
LITIIKKA 4/89

Murto, Kari. Anton Makarenko 1888—1989. KASVATUS 4/89

Pitkdnen, Irma. Aksel Sandemose: Pakolainen ylitta jélkensa. Kirja-arvioita. OPISTOLEHTI 4/
87

Artikkelit on monistettu kurssikirjeen liitteeksi.
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Aikuiskoulutuksen tyopaja 16.—18.1.1991
3. jakso

Teema: Opettaminen ja ammatillinen kasvu
Kouluttaja: Esa Poikela Tampereen yliopisto

Keskiviikko

10.00—12.00 Oman tyon ja oppimisen ongelmat
— valmistellut puheenvuorot (5 min/hlé) oppimisen teemojen muodostami-
sen perustaksi
— ryhmien muodostaminen ja teemojen muuntaminen opetus—oppimis-
ongelmiksi

Lounastauko

13.00—16.00 Teemojen ksittely tyopajassa
— aiheen perusproblematiikka
— valmistautuminen opettamaan

Torstai

08.30—12.00 Teemojen opettaminen ja arviointi
— muiden osallistujien perehdyttiminen aiheeseen, opetusnikemyksen pe-
rustelut, menetelmd ja sen valinnan perusteet; arviointi

Lounastauko

13.00—16.00 Omien hankkeiden jatkotydstiminen
— oman oppimisen edellytysten kartoittaminen; tiedon ja teorian (kirjalli-
suus yms.) tarve, oppimiskokemusten organisointi, luovuuden lisddminen

Perjantai

08.30—11.00 Tyopaja — ajattelun kriittiset pisteet
— mahdollisuudet ja rajat

Lounastauko

11.00—14.00  johtopddtokset ja yhteenveto
— Jjatkotydskentelystd sopiminen
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Aikuiskoulutuksen tyopaja 4. jakso

/Keskiviikko 15.5.1991

10.00—12.00  Virittdytyminen
Oman opiskeluteeman/kehittimishankkeen analysointia

12.00—13.00 Lounastauko

13.00—16.00  Arviointitarpeet
*  médrillinen
¢ laadullinen
tuotosarviointi, prosessiarviointi
yhteisarviointi, itsearviointi

\ Edellisten nékokulmien liittyminen opiskeluteemaan/hankkeisiin

/Torstai 16.5.1991

09.00—16.00  Ryhméprosessin ja oppimisen arviointi
* koulutusohjelmat, jaksot, teemat
¢ ryhmén muotoutuminen
¢ ryhmén oppiminen
*  omaoppiminen ryhméssé

Qounastauko pidetddn klo 12.00—13.00

AN

/Perjantai 17.5.1991

09.00—15.00 Oman oppimisen arviointi
* henkilokohtainen oppiminen
¢ oppiminen tydssd
+ itsensd kehittdminen ja oman oppimisteeman jatkotydstdminen

Lounastauko pidetéén klo 12.00—13.00

o

AN
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Liite 2.
Liite 1
Teemahaastattelurunko

Teemahaastattelun rungon siséltdmat kysymykset ovat ohjeellisia mutta eivit sitovia. Haastattelija
seuraa joustavasti haastateltavan esiintuomia nakokohtia ja mukailee kysymyksensé niiden poh-
jalta saadakseen mahdollisimman syvillistd, kattavaa ja haastateltavan erityispiirteitd vastaavaa
informaatiota oleellisista teemoista.

Haastateltavalle tehddan haastattelun alussa selvaksi, ettd haastattelussa annettavat tiedot ovat
luottamuksellisia ja tulevat sellaisinaan ainoastaan tutkijan kayttoon. Tutkija kasittelee ja raportoi
saamansa aineiston siten, ettd haastateltavien henkilollisyys e siitd ilmene.

Teemahaastattelurungossa korostetuin tekstein merkityt kysymykset on tulostettu téssa tutki-
muksessa.

Teema-alue 1. Taustaa — kasitys tyopajatoiminnasta kokonaisuutena

1. Mika on aikuiskasvatuksen tydpajan tarkoitus? Miksi se luotiin tdydennyskoulutuksen tydtavaksi?

2. Onko aikuiskasvatuksen tyopajalla esikuvia, malleja, joista tydpaja-ajattelua on kehitetty, jos on
niin mitd? Perustele miksi? Mité niistd on sovellettu tydpajaan?

Mika on tydpajatoiminnan toiminta-ajatus?
Miten kuvailisit hyvin toimivaa tydpajatoimintaa?
Miten se on toiminut kdytinndssi? Vertaile?

Minkélaisia ongelmia, vaikeuksia ja ristiriitoja néet tydpajatoiminnassa?

=Sy W

Mité kehitysmahdollisuuksia ja —ideoita voisit esittdd?

Teema-alue 2. Kasitys kouluttajan, oppijan ja suunnittelijan roolista ja
tydnjaosta tyopajatoiminnasta

8. Luonnehdi omaa rooliasi kouluttajana/oppijana/(suunnittelijana) tyopajatoiminnassa.
9. Luonnehdi oppijan/kouluttajan/suunnittelijan roolia tySpajatoiminnassa. Vertaile.
10.  Miten tydsi on muuttunut tai kehittynyt tydpajatoimintajakson aikana?

11.  Millainen on tydnjako tydpajassa (kouluttajan tehtdvit, oppijoiden tehtdvit, suunnittelijan tehts-
vit)?

12. Onko tyGpajassa esiintynyt mielestdsi ongelmia tai ristiriitoja, jos on niin millaisia? Kehittdmis-
ideat?
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Teema-alue 3. Kasitys tydpajatoiminnan valineista, kohteesta ja suoritteesta

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.
21.
22.
23.

24,

25.

26.
27.
28.

29.

Mitké ovat aikuiskasvatuksen tydpajan toiminnan tavoitteet? Voivatko oppijat vaikuttaa tavoit-
teiden madrittimiseen?

Mité siséltojd jakson aikana tyGpajassa kasitellddn? Ketkd niistd paattavit? Voivatko oppijat
osallistua siséltdjen valintaan?

toiminnan kohde (ilmid, esine tai olento missd halutaan aikaansaada muutoksia)?)
Mité aihekokonaisuustydskentelylld tarkoitetaan?

Mitd tydtapoja (kuka viestittdd ja toimii aktiivisesti; esim. esittdva opetus, tehtdvid antava opetus
oppilaiden itsendiseen tydskentelyyn, yhteistoiminnallinen opetus) tydpajassa kéytetddn? Ketkd
paattavit niistd? Onko oppijoilla mahdollisuus vaikuttaa opetusmuotojen valintaan?

Mité sosiaalimuotoja (ndilld tarkoitetaan yhteistoimintamuotoja, joilla osanottajat ryhmitellaan.
Esim. frontaaliopetus, yksin tapahtuva tydskentely, pienryhmétydskentely, paritydskentely jne.)
tyopajatyoskentelyssa kaytetddn? Ketkd paattivat niistd? Onko oppijoilla mahdollisuus vaikut-
taa sosiaalimuotojen valintaan?

Miti konkreettisia tyovélineitd tydpajassa on oppimistoimintaa varten? Milld perusteella ne on
valittu? Mitd niiden avulla on haluttu tavoittaa, saavuttaa oppimisen kannalta?

Mitka niistd ovat kiytdnndn tydskentelyssd osoittautuneet tirkeimmiksi ja miksi?
Mité niistd on kéytetty véhiten tai ei ollenkaan, miksi?
Kuvaile tirkeimpid kayttdmidsi tyovélineitd tydpajassa. Miksi olet valinnut juuri ne?

Kuvaa oppimisprosessia tyopajatoiminnassa. Perustuuko se mielestdsi johonkin tiedostettuun
malliin. Jos perustuu niin mihin? Mihin timéntyyppiselld oppimisprosessilla pyritddn oppimi-
sen suhteen?

Mika on mielestdsi tyOpajassa oppimista ilmaiseva suorite, miten sitd arvioidaan, mitataan? (tuotos)

Miten tyGpajatydskentelyssd opitun soveltaminen tyoeldmadn on jérjestetty? Mainitse muuta-
mia esimerkkejd.

Mita kehittimishankkeella tarkoitetaan?

Millainen on oma kehittdmishankkeesi?

Miten jdrjestely on toiminut kdytdnndssd? Onko esiintynyt ristiriitoja tai ongelmia? Mitd
kehittamisideoita esittdisit?

Millaisia organisoituja yhteistoiminnan ja vuorovaikutuksen muotoja tydpajassa on kéytossd?
Mita toivomuksia Sinulla olisi niiden kehittdmiseksi?

Teema-alue 4. Saannot

30.
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Mitkd sddnnot ja ohjeet oleellisimmin vaikuttavat tyopajatoimintaan ja tydskentelyysi sielld?



Teema-alue 5. TyOpajan tydyhteisd

31. Millainen on tydyhteisdsi tydpajassa? Keitd sithen mielestdsi kuuluu?

32, Keiden kanssa olet yhteistydssd ja kommunikoit tydpajatoiminnan puitteissa?
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Liite 3.
AIKUSKOULUTUKSEN
TYOPAJA arki- ja tyokaytintd
// teoriatieto
tausta

TOIMINTA-AJATUS \\ bauhaus
/ \ \ tulevaisuusverstas
tutkimispaikka TAVOITTEET toiminnan teoria
/ \\ tutkiva tyStapa \ téydellinen oppiminen
metodit / \ kokemuksellinen oppiminen kokeilu

ajatukset tdydennyskoulutuksen oman tyStoiminnan ja oppilaitos- \ keskustelufoorumi
tarttumapinnat menetelméi ten tyokdytintdjen kehittdminen \
/ \ tieteellisen ja kdytinnollisen tiedon julki-/kdyttéteoria
ammatillisten oppilaitosten kehittiminen kohtaaminen
/ \ arvopohdinnat s oppimisympéristd

aikujskoulutuksen tyotavat ohjaajat sisilto metodinen kabinetti
/ N\ tutorit aikuiskasvatus 7 aikuiskasvatusmateriaali
pedagogisen ajattelu opiskelijat mentorit ammattikasvatus opiskelijan omat tyot
jaammatinopetus \ oppiva yhteisd ongelmanratkaisuprosessi
| monipuolinen omat opiskelu- suunnittelu
yksilo- jaryhmédopetus  oppimisympéristd ~ suunnitelmat arviointi PROSESSI \
opetukselliset innovaatiot \ oman tyon
\ kirjasto \ kehittdminen
kielistudio aihekokonai-
KEHITTAMISHANKKEET suustydskentely \
tyGpajan rakentaminen W arvio // kehittdmisteema
omaan oppilaitokseen teematydskentely / suunnitelma integraatio <
syklinen prosessi \\ oppiaineet
oppilaitoskohtaisuus TYOSKENTELY tydelaméd

/ xkiteytys
innovointi testaaminen
sitoutuminen ristiriitojen kiytto

\ / haasteellisuus
ryhmiprosessi

TYOTAVAT
perinteiset 7
ideointitekniikat S keskeyttim-
ROOLIT misriski

rentoutumistavat palaute
musiikki 7 kriittisyys kouluttaja
pelit, leikit / tyovilineet ryhmétyGtekniikat \ vaativa rooli
mielikuvaoppiminen / yhteistoiminnallinen ohjaaja, tutor
/ tySkalupakki oppiminen konsultti, asiantuntija
suggestopedia / \ /
sosiaalipedagogia oppimisymparistd yksil6-, pari-, ryhm- oppija prosessi

jayhteistyoskentely
taide- ja satukirjat

\ sisalto
aktiivinen
vastuullinen

liitu ja varikynét kouluttaja
kaunokirjallisuus: saatavilla vallanpitija
kirjat ja lehtiartikkelit ryhmi pittd \paattaa ta-
piilo-opetussuunnitelman kaytto sadnnoistd suunnittelija voitteistaan
esim. iltaohjelma \\viitekehys, suunnitelma
seuranta ja arviointi

tydnohjaus ja kehittdminen
tydpajan kehittdmisen konsultti

VAIKUTTAMINEN /

persoonallisuus ———— T koulutuskeskus tyopajana
motivaatio ja ajattelu
oppimis- ja opettamistyyli tyoyhteiso aikuisopiskelun foorumi

oppimisyhteisd // / / sisdinen kehittiminen
oppilaitosorganisaatio yhteiskunta "open university" |
tuntisulkeismal/ / T rajojen murtaminen
lin murtaminen aikuiskasvatus, tieteelliset opinnot N tyd
tietoisuus oman oppilaitos- suomalainen koulutusjérjestelma / \ kéytinto
organisaation kehittimisajattelusta \\\ yliopistot tiede
ammattikorkeakoulut taide

tdydennyskoulutuskeskukset
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Liite 4.

(0] AIKUISKOULUTUKSEN
TYOPAJA sosiaalinen tilaus
TOIMINTA-AJATUS
/ ympiristd
fyysinen tila TAVOITTEET opetussuunnitelmat
henkinen tila n/ \\ kokeilu
menetelmien kokonaisuus tyssd oppimine / \ omin voimin Wnenetelméi
ammatillinen kasvu oma tyd ja todellisuus \l ™~ bauhaus
oppimisympéristo pedagoginen malli ajattelu- ja toimintamallit tulevaisuusverstas
oppimaan oppiminen itsensd kehittdminen teoreettinen ja tiedollinen anti vaihtoehtopdagogiikat
teoreettinen eklektismi
reflektointi ristiriitojen kdyttiminen
itseohjautuvuus uusi/vanha —// suunnittelu
yhteistoiminnallisuus toiminta/tavoitteet / \ ~ toiminnan
behaviorismi/kognitivismi elintilaa teoria
pysyviisvaikutuksen yksilé-/yhteisdpedagogiikka uusille né- oppiminen

aikaansaaminen musta-/vaihtoehtopedagogiikka myksille \kokonaisvaltainen
\ oppiminen
siséltoalueet \
PROSESSI
perustematiikka /// \\\ psykologia \\ kokeileminen

aikuinen oppijana—— yksittdisteemat sosiaalipsykologia systematisointi
yhteisopedagogiikka oppimistehtivit sosiaaliset perusteet
opettaminen ja arviointi oppijat paittivit hajoaminen
/ oppimisprosessi kokoaminen
hankkeet, projektit intensiivisyys7 / \ ongelmakeskeisyys
osallistujakeskeisyys / osallistaminen oppijoiden mielenkiinto
kuuntelu7 ryhmékeskeisyys kehittiva toiminta yhteisen sivelen I6ytdminen
keskustelu ryhméprosessin havainnointi
tuottaminen ryhmépaine tydn, oppimisen ja koulu-
arviointl tuksen kytkeminen toisiinsa ryhmien vaihteleva muodostus
sddnnot
itsensd kanssd tekemisissd oleminen \dictoiset TYOSKENTELY teemojen ja ongel-
kirjoittamattomat \ yhteistoiminnal- mien mukaan
keskeyt- osallistuminen ja a.ktiivisuus// linen oppiminen
tdminen vaatimustason ylldpitdminen ROOLIT
yksilovapaus ja autetuksi tuleminen suunnittelija
motivaatio TYOTAVAT \ideointi
preferenssit koko repertuaari —— irtautuminen
rytmitys — euraaminen
oikea kohta, oikea aika7 /\ryhméityén muodot oppija
yhdessd paittdminert esittiva opetus Nm‘mmineﬂ
tyovilineet rentoutusharjoitukset aktiviteetti
ryhméytyminen

kirjat, kasetit // \

artikkelit, lehtileikkeet \ ryhmi mielikuva- (

musiikki, kaunokirjallisuus \ harjoitukset ryhméin jisen
kehittéimisha.nke\ tirkein prosessin osallinen

ty0ssd oppiminen{/ erilaisuus voimavarana kouluttaja
oppijalle itselleen tirkeé ammatillisuus yhdistaa \\ohjaaja
yhteinen oppiminen’ oppija oppijoiden joukossa

ammattitaidon lisddminen ohjauksen kohteen muuntuminen
prosessin pitiminen koossa

VAIKUTTAMINEN
oppimisen havaitseminen / \ T koulutuskeskus

ongelmien esittéiminen// oppilaitokset “kurssisuunnittelu
kysymyksenasettelun muuttuminen \
oivallusten tekeminen tyOssé paremmat oppimistulokset

persoonan ja asenteen itsearviointi prosessi
tyGpajametodin oppiminen ja toteuttaminen opettajien ammattitaito

keinon, menetelmén, vélineen 16ytiminen pedagoginen ja didaktinen osaaminen
prosessin saaminen liikkeelle ja tulosten tuottaminen
koulutusta ei kannata jérjestad, jos silld ei ole vaikutuksia
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Liite 5.

Al AIKUISKOULUTUKSEN
__— TYOPAJA
TOIMINTA-AJATUS
tila// \
ajatusmalli / TAVOITTEET
ryhméssé oppiminen
ryhmén hyviksikéytto opetustilanteiden ja -me-
netelmien kehittiminen
itsensd kehittdminen
omat tavoitteet
teoriapohj a7
oppimisen psykologia. sisilto
pois opettajakeskeisyydestd \\ PROSESSI
oppimisvastuu opiskelijoille oppimisteoriat
omassa tydssd hyddyntiminen ryhméssd oppiminen eri maailma
mukaan ottaminen
tydnopetus tyGasoiden unohtaminen
tySharjoittelu
alue omasta tyosti
T KEHITTAMISHANKE
oma ongelma / \
itse valittu innostuminen tyGstiminen
selvittely eteenpdin epidonnea’ aneutuminen
aallonpohjavaihe keskittyminen
loppun saattaminen tyaktiivisuus
omaan aineeseen keskittyminen
TYOSKENTELY-
pohtiva 7 s ily, tieto
keskusteleva / \ aktiivisuus
tasavertaisuus kuuntelutaito
oppiminen toisilta asennoituminen erilaisuuteen
toisen mielipiteen kunnioittaminen
TYOTAVAT
vuorovaikutus
ryhmétyGskentely // § laadullisuus
parit 7 kirjallisuus kunnioittava
pienryhmiit kotitehtavat innostus
draama, leffa ryhméintyminen
integrointi / illalla yhdessd \
ruotsi, lifkunta, tyovilineet ROOLIT oman halun mukaan
tarjoiluoppi fyysinen ympéiristﬁ/ / suunnittelija
/ kirjat \ J\ ei kantaa
hyvit tuolit / flapil kouluttaja
rentoutusmahdollisuus piirustus / o~ alkuun
// kirjasto, lehdet tv, video avoin ennakkoluulo
vérit kahvila kasettinauhuri ohjaava tasa-arvo
musiikki \ tutustumiskéynnit tukeva valinnan vapaus
materiaalit kannustava eiasetu ylipuolelle
/ oppija
pienet viihtyvyystekijit

\\ osallistuu
sitoutuu

vaikeus verrattuna tiedon kaatamiseen

omarooli
N saanut vaikuttaa riittdvésti
ei jaksa endd kehittyd
toive
olla rauhassa
kehittyd ohjaavaan suuntaan
VAIKUTTAMINEN
oppilaitos —
ilmapiiri — mittaaminen
kaikki tydpajaidea: oppiaine
arviointitapa epéselvi aktiivisuus
pédstainko koskaan? opetusmenetelmien kehittiminen osallistumishalukkuus
oman itsen kehittyminen ihmisend
ryhmitilat Tryhmétyot ryhmin ohjeet ja tuki
materiaalit paiteemat
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Liite 6.

BI1 AIKUISKOULUTUKSEN
___—  TYOPAJA
TOIMINTA-AJATUS
tila// \\ tahti ihan hyvékin
tyoskentelytapa: pedagogiset ideat teoriapohja hyvin toteutettu
// / pitkakestoinen
luovuus perusteellinen
musiikki / rentoutuminen / % raskas
ilmapiiri oppimisen ja opet- oma valinta PROSESSI/
keskustelu tamisen menetelméat // \
ryhmd, ohjaus KEHITTAMISHANKE opettajakeskeisesti
/ | ~~_muutosproses- oppijakeskeiseen
rakentaminen pedagoginen sin johtaminen
\ / yhteiso aihe, idea
koulun kehittiminen
ryhma
tuki // \
uudenlainen koulu suunnitelmallisuus
tavoitteellisuus \ yksintydskentely
koulukohtainen koulutus sitouttaminen mielikuva
/ tukihenkilot omat ongelmat
kouluttaja tyoeldmavaatimukset ilmapiiri
suunnittelija jatkuvuus kehittémisimago
n{ koko ajan pikkusta laatu
koko henkilokunta ammatillisuus
oma koulutus
opettajat \\ jatkoa tyGpajalle uudet ratkaisut
luova johtajuus
eitarviolla amm/a- %ybcléimﬁén tutustuminen tyénjaot// \tulosvastuu
tillista koulutusta kehittamishankkeet \ vastuualueet hyvi koulutus
vapaus rutiineista tehtévikierrot hyvit suunnitelmat
suunnittelu "véhin mysteerio” kehittdmisryhmat  jatkuva seuranta
monimuoto
TYOSKENTELY
“N\valtava prosessi
pakko ajatella
TYOTAVAT pakko suunnitella
\O pakko tehda
\ ppilaskeskeisyys
luova tyoskentely ryhmétyoskentely ROOLIT
kuvan ja mu- mielikuvaoppiminen \
siikin kaytto poisoppiminen yhteisdoppiminen suunnittelija
kyseenalaistaminen // opettaja T tiirkedi
ajatteleminen, uudistuminen pelisdinnot enemmén mukaan
tybvilineet / suurryhmi
kirjat 7 sopiminen / Kouluttaja
flapit / aikataulu pienryhmatydskentely O viistyvi
tv, video joustavuus jamakka
kuva, déni péittavdisyys yksilotyoskentely oppija
kyniit, lehtidt, patjat \\ vahvistuva
oppimisymparistd olisi pitanyt itsendinen
tutustumiskaynnit // \\ tyylikds piisti aikaisem-|
// tunnelma, fiilinki \\ rauhallinen min yksilovai- oma oppiminen
kirjasto yhdessol moderni heeseen \
virikkeet pitdd jatkuvasti kehit-
oppilaitoksen kir- musiikki = , tdd uusia menetelmia
jaston kehittaminen suggestope- / taidekirjat omat voimavarat eivit riité
dian makua luontofilmit

VAIKUTTAMINEN

\ uudet ideat, ajatukset
suunnitelmien yhteinen arviointi
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Liite 7.

CIl AIKUISKOULUTUKSEN
- TYOPAJA
TOIMINTA-AJATUS |
huone 7 T TAVOITTEET
materiaalif / / \
moninaisuus omat tavoitteet suoraan kaytan
kokonaisvaltai- / t60n vieminen
nen oppimiskasitys oma kasvaminen / koulun kehittami- kiireen keskeltd ldhteminen
/ uusia ajatusmalleja \ nen tydpajana \
erilaiset pajat sisilto mielialan muuttu-
vertailu / minen positiiviseksi
oma oppilaitty oppimisnakemyKset
‘oma aine aihepiirit PROSESSI
/ /  clokuva / W \\\ ohjelma \\
osin kiytossd, pimei pedagogiikka muotoutuminen oppijoiden mukaan piitkittyminen
mutta timd on erityyppiset oppilaitokset samaan aihee-
laajempaa yhteiset soveltava puoli seen palaaminen
avoimuus
omat arviointi
%5 oppiminen
HITTAMISHANKE AN
tyGpaikalla tckcmincn% jonkun omakoh-
/ konkreettinen toiminta aihe tairgl ongelma
hallintotehtéva asthopin tyGpaja, téysilld mukaan
mukana talotehdas, siivous
vaihto L jataide- ja ympristokasvatus ei tapahdu tyopaikalla
tuntikehys ~
iso tyd // \ ajatuksen katkeaminen kokoontumiset
kokotalo”  kysely \ / \\
\ T——uusia ideoita viliraportin te- ) ajalla ei merkitystd
osastopalaverit kemisen vaikeus TYOSKENTELY tuntuu kuin edellinen
opiskelijat mukana \ kerta olisi ollut juuri
henkinen latautuminen materiaalin \ intensiivisyys
tyGstiminen erilaisuuden hyviksyminen
esim. motivointiongelmien kisittely
samantyyppiset asiat eri oppilaitoksissa
TYOTAVAT
luennot 7 \\opctuskcskustclut ROOLIT
ryhméteemat / \ kokemuksen kayttd N — suunnittelija
paritydskentely ryhmédntyninen ei tule esiin
itseopiskelu kouluttaja
referointi aiheen ja oman \\ persoona
samaa prosessia itse tuottaminen halun mukaan ohjailee
\ johtaa
illanistuminen tydvilineet \ tasapaino \\ nakymattsmasti
\ / / / motivoituminen [ oppijan rooli \\ langat kadessd
renfoufus  kirjallisuus joka kerta eri ryhma, viistyy sivaun
patjat —/ lehdet \ aiheen tydstaminen rankka etukateistyd
musiikki / kasetit erilainen ei pakotteita
piirtaminen tv, video ryhmé opettaa muille mahdottoman hyva
selailujutut toisten taustojen tunteminen
kirjojen hankinta muiden tehtavit
nimien ylospaneminen ja tuotokset oman roolin muuttuminen

\\ myonteisempi

\ kokonaisvaltaisempi
oppijan roolin miettiminen
omassa opetuksessa

VAIKUTTAMINEN
miten opettaa eteenpiin ——— T arviointi

suurin tavoite —— \\_ \\ vaikea arvioida
tyGpajojen tekeminen ei ndy sivuméérind

kokonaisvaltaisesti laadullisuus
seuraaminen
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Liite 8.

DI AIKUISKOULUTUKSEN
TYOPAJ A kattokdsite
TOIMINTA- AJATUS tydpajat
esim. yrittimispaja
fyysinen ti TAVOITTEET
avoin Gskentelytapa
ilmapiiri / a1ku1sen tapa oppia muutos omassa
osallistujien yksm oppilaitoksessa
vaikutus nko teon& vastui \ PROSESSI tarkoitus?
\ teknukat 1tsenalsyys \ tydskentely
verst351dea Vetaj an tuki kehittimishankkei- orientaatio-
valheet materiaalit — / den aikaansaaminen perustan epé-
mielikuva ll]a_] arj stely huolehtlmmen itsensd kehittdminen selvyys
ongelma teoreettinen hallinta
teema vaarojen tleta.mmen omat tavontteet oivaltaminen
toteutus 1deaalltav01te
perehtyminen tyo- selkiytyminen
muodoista vapaa oppiminen 1tsenalsyys pajatydskentelyyn
ketddn ei jiteta helttelll 0mat01mlsuus konkreettiset hankkeet
luonnollinen tapa itseopiskelu
olosuhteiden jarjestiminen toiminta-ajatusmallin
muuttaminen pysyvasti oppimateriaalin tystiminen
vaikeuksissa ole- valmistaminen
vien tukeminen
KEHITTAMISHANKE
erusteema —— \
oppilaitoksen muutta- / runko
minen kokonaisuutena tybpajatyoskentely
muutosstrategian eteneminen riittdvd
hahmottaminen aikuisen oppiminen vastuun ottaminen
oppimaan oppiminen kevyehkd
muutospolku tilanteiden kiyttiminen itsendisyys ongelmista lihteminen
itsensd kehittdminen huumori
asiat aikavali systemaatti- \ henkil9ston koulutus
suuden sijaan itseopiskelu miesten
opettajien  kohteet integrointi idean antaminen vihyys
virkaehdot tietojohtaminen ryhmiin jakaminen
aihekokonaisuus TYOSKENTELY
arka asia tyGpajojen rakentaminen ‘
yrittdjipaja
tietotekniikkapaja ROOLIT
opetusopillinen paja TYOTAVAT
suunnittelija
kcskustclcva
vetijin chdotus eindy
plcnryhma vetdjin kautta
ryhmén paatos suurryhma kirjeenvaihto
tyovalmeet koulutta]a
poytd, tuoll plcnryhma
paperia kanswt vilipalat alkataulut
musiikkkasetit vility6t
flappitaulut, tussit 1llamstuj aiset ilmapiiri
kirjat, romaanit tilanteiden kasittely
c51m teoreettiset impulssit
\\ elokuva oppija
intiaanipiiri \ keskeinen

kalkkl muu tukee
tyopa] jaidean oppiminen
oppimisprosessin ymmértiminen
oppilaitoksissa tapahtuminen

oma oppiminen
VAIKUTTAMINEN—"_ \\ teoreettista tietoa taustalla
oma luonne vaikuttaa
muiden hankkeet
tyopajaidea ryhmén ja prosessin hitaus
kokoyhteiso
T oppilaitos
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Liite 9.

Tyopaja/ll haastattelu

Orientointi

24.8.95

Esa Poikela

Tirkedi: taytid timi ennen haastattelua!

Tutkimusteema: oppimisen organisoituminen ja koulutuksen vaikuttavuus

Osateema: tyopajan vaikuttavuus

Kiitos v

306

Palauta mieleesi aikuiskoulutuksen tyGpajan ohjelma (liite) rauhassa ja kiireettd. Kirjaa alla ole-
vaan tilaan mieleesi tulevia asioita, tapahtumia ja yksityiskohtia, jotka liittyivit pajaan (vaikka-
pa ranskalaisin viivoin):

Lue ensimmdinen haastattelusi (ohessa) ja arvioi, ovatko ajatuksesi muuttuneet joidenkin asioi-
den kohdalla. Tee lista alla olevaan tilaan asioista, joita haluat joko edelleen alleviivata tai jotka
nyt néet tyystin erilaisina.

Pohdi miten olet itse kehittynyt persoonana ja oppijana aikuiskoulutuksen tydpajan ajoista lahti-
en. Miten tydpaja on vaikuttanut ndkemykseesi oppimisesta ja opettamisesta?

Kehittdmishanke oli olennainen osa tydpajaa. Arvioi hankkeesi onnistumista. Miten tyo- ja
toimintatapasi ovat muuttuneet?

Tydpajan ideoiden ja kehittimishankkeiden avulla pyrit ehké vaikuttamaan koko oppilaitoksen
toimintaan. Missé asioissa onnistuit, missé asioissa seind tuli vastaan? Analysoi hieman syita.

aivanndostd, haastattelen sinua piakkoin!



Liite 10.

All TYOPAJAKOULUTUS

MUISTAMINEN/ N MUUTOS
tybépaja-sana
jal(soitlaisuus/// \\\ sama vetiiji OPPIMINEN

pitkikestoisuus osallistujien erilaisuus
yhteiskokoontumiset 0ma osuus saajana
kantava yhteinen tegma
aineistomappi TYOELAMA

ryhmityot filmi \
kirjojen lukeminen | \ palaaminen OMA PERSOONA

menetelmé lainaaminen

monipuolisuus kiinnostus

aineet \\ kielet
/p / vapaachtoistyo ammatti-ihmiset

// tydelamiyhteydet |
tydeldmid

teoriamallien
tiedon tulva

\ \ / opettaminen
- aktiivisuus

ei osaa eritelld visymys innovatiivisuus KEHITTAMINEN

/ kiinnostus kaikesta
suvantovaiheen tarve
toive siirtya elikkeelle

oppiminen

ohjaajien kouluttaminen

N\

uskallus olla kiinnostumatta tyOpajamenetelmét
leipddntyminen epionnistuminen
voiko pitdd kouluyhteisésséi/ tuki tiedonjako-odotukset
uudelleen aloittaminen
tyGtoverit
pienikin liikahdus riittdd
OPETUS
ajatusten muuttuminen pehmedmmiksi — \
istumajérjestys
miké vaikuttaa? kaksoisjaksot
vastuun vaatiminen rentoutushetket
ammattietikka—— /
taloudellinen tilanne 7 aktuelli /
ihmisarvokysymykset idisyyskysymys tybyhteisd
tyd on harvoin kivaa _— muiden jaksaminen
palaaminen tiukkuuteen OPPILAITOS ison muutoksen tarve
. ilmapiiri
OPISKELIJAT hyviksyvé avoimempi
laadullisen keskustelun tarve
vastuun oppiminen hallinto
tuntien laskeminen
kdytannon kentét kateus ja raadollisuus

kokemukset ja tuntuma pitdd nékyd ja kuulua

ammatti-ihmiset

KOULUTUKSEN VAIKUTTAVUUS
persoona.
ammatillisuus mittaaminen
vahvuudet esille
voimavarat kaytt6on vilineet ja keinot havainnointi
sisdinen omatunto tavoitteita varten nédyttokoe
toiminta asiakkaan hyviksi ammatillinen tySkalupakki
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Liite 11.

BII TYOPAJAKOULUTUS
MUISTAMINEN — ™\ MUUTOS
% \ symciskma
ideat, luovuus ty6eldmén vaatimukset
erilainen, innostava / positiivisuus
hyvin suunniteltu vaihteleva OPPIMINEN tyopaja
menetelmat hauskaakin
7 kurssilaiset \\ vapaa-aika samanaikaisuus
elamykset keskustelut jlkeenpdin
harjoituksef kehittimispaineet \
viliohjelmaf oppimisprosessi eliméd
luentopitkét / oma itse tyGhistoriat
kokonaisuus’  vetdjd, kéynnistiminen koulu kokonaiskehittaminen
koulutalo ja kirjasto
ryhmd, ryhmédytyminen rakentaminen opettajien koulutus
keskiasteen uudistus // oppiminen
irtautuminen ryhmasté yksilo, oma tyd teemat
raportti kes-
tarve suunnitella yksin, omaan lukuunsa OMA PERSQONA kenerdinen
vapallmmN kehittamishanke
oppilaskeskeisyys
pedagoginen ajattelu \ KEHITTAMINEN
kasvatustiede — / \/ tyokaveruu: /
/ \ hteisdoppiminen kasvattajuus opetus toteutuminen
arvosanasuoritus kognitiivinen oppiminen toiminnallisuus |
tylsd kokemuksellinen oppiminen projektit opettajien koulutus
vanhanaikainen prosessi opiskelu
oma oppiminen opiskelijat /) kurssit
NG kirjasto teemapaivt
reflektointi— vaativampaa konkreettiset tyopajat
pettymisen pelko tyOpajamaisuus hyvien kouluttajien 16yta-
itsendinen opiskelu misen vaikeus
koulu
JOHTAMINEN
/ koko tydyhteiso
johtajuus henkilokunnan koulutus
elokuva // péitoksenteko
aineksia johtajuuteen—"
pedagogiikka vastuuta muillekin
teemat opetussuunnitelmat
liittiminen omaan johtajuuteen tiimit, tydryhmat
sivulauseet opettajien kokouksissa kokoukset
omat asenteet samanarvoisuus
scuranta//
osastojarjestelma
osastonjohtajat T OPPILAITOS
yhdistaminen
opetus ja opiskelu
ei toimi vield hyvin/ r haasteet
itseohjautuvuus ilmapiiri
oppiaineiden integroiminen  keskusteleva

toive — "iso perhe"
tapahtunut muutos tajuttu

KOULUTUKSEN VAIKUTTAVUUS
persoonallinen kasyu ——— / S montaeri mittaria
/ ammatillisuus
selviytymisstrategiat \\ ympiristo
ihmisend kasvaminen sisdinen yrittajyys
/ kéden taidot lahiymparisto
tydllistyminen luovuus, esteettisyys / yhteiskunta
\ luonto kansainvilisyys
tyGssd parjaaminen
perusvalmiuksia eliméa varten — kestévé kehitys
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Liite 12.

CclI TYOPAJAKOULUTUS
MUSTAMNEN— \\ MUUTOS
elokuva// roollt\ OPPIMINEN/
/ rentoutus \\ oma
opettajan rooli kotitehtavit kouluttaja \?\ oppijana

opiskelijan is# / intensiivisyys
oppimisndkemys vetdja tarkein

tydpaja liikkeelle paneva voima

suurin tekijd oman opettamis-
tavan muuttamisessa

okonaisvaltaisuus itse oppijana
kasvatustehtéva motivoi, innostaa ryhmén merkitys
siirtyy sivuun opiskelijan roolin
opettaja on koyhd. ymmértdminen
jos vain tiedonjakaja
OMA PERSOONA se, mikd on tun-
\ tunut hyvaltd
innostus uuden oppiminen
nauttiminen opettamisesta itsensd kehittdminen / pitkdjinteisyys
ajan kiiyton tehostumines \ /
kasvattajan rooli \ luovuus KEHITTAMINEN
vanhemman rooli // itsensd johtaminen mielikuvitus
motivointi suunnittelu tuntikehys
kannustus—"_ pitokset
henkilokohtai luottamus vieminen luku-
set keskustelut seuranta jérjestykseen
tuntosarvet sama ajatus uusissa
avun tarpeen \ opetussunnitelmissa
tunnistaminen omat tuntemukset
luokka aistii tilanteet \ - selkiytyminen yhteistyon kiynnistyminen
ongelmia ei voi siirtdd \ OPETTAMINEN
oh jaaminen—" \\ mitd opiskelijan tdytyy oppia
positiivisen palautteen saaminen — \ keinojen 1oytyminen
N ryhmi itsensi jatkuminen
negatiiviset tunteet—"_ / johtaminen yhtelssuunnmelu/ \
purettava enner/ Vastavuoromuus opetussuunnitelmat / projektit
kuin voi opettaa tyoskentely yksﬂot uutta ei endd vastusteta mtegromtl
parempi iso /
kuin pieni ryhma kéynnistys esteet yhtel% ja
tiimit ammattiaineet
tyérau.ha tehtéiviit idn merkitys yhteistyii/ \
surut ja murheet kaikki eivit vield mukana
uuden a.nta.mmen oma tehtava | pienin askelin
motivointi— spontaanisuus osastokohtaisuus
tilanteen mukaan snoutumme vetdytyminen
Jatkuvuus kahden kesken OPPILAITOS
aktiivinen lisndolo mielekkyys pakkosiistot
uuden oppiminen \
tuotokset ammattiin ja tyohon liittyminen \ ryhmien suureneminen
pariopetuksen viivistyminen
tuntemukset
omat// —~ yhteiskeskustelu
opiskelijoiden
KOULUTUKSEN VAIKUTTAVUUS
hyvi koulutus —— T oppimisen henki
koko elérrV _—— koko oppilaitos mukana
ihmisend kasvamine
viimeisimméit tiedot ja taidot opiskelijat aistivat
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Liite 13.

DIl TYOPAJAKOULUTUS
MUISTAMINEN—"_ \ MUUTOS~__
/ \ / valtakunnassa tapahtuu
tunnel 1 \ OPPIMINEN N
/ \ kehittimishanke — \ uudet opetussuunnitelmat
ei tiedetty osallistujat aivoriihi \ tuki omille \
mitd tulee / tulevaisuusverstas tyGpajojen ajatuksille opetusmenetelmaajattelu
/ erilaisia yhteistoiminnallinen oppiminen  rakentaminen
ristiriita mielenkiintoisia oppimis- ja 0saamis-
muut oppilaitokset kokeilut keskukset
olvaltaminen
eri vaiheissa OMA PERSOONA
prosessin luonne
tyoskentelytapa tydpaja-ajattelu toimintafilosofia
ryhméprosessien tirkeys. syveneminen a\scntcct tyoskentelyasenne
varmuuden kasvaminen
konkreettiset
/" hankkeet
KEHITTAMINEN
vastuuta tiimeille
/ otolliset tilanteet
henkildsto / kéynnistiminen —
opiskelijat prosessi
johdon tuen hankkiminen
kapasiteetin kiyttoonotto suuntaaminen epdonnistuminen
\ koko aK kadnnekohdat // \ /
oppiminen tirkedm- ori asioiden kautta—" hiljainen tyoskentely — pysahtyminen| — kriisi \
péd kuin opettaminen \ / oppiminen
keskustelut uudelleen aloittaminen
haasteet
pienten askelten politiikka kypsyminen
kehitys- ja prosessivaikutusten aikaansaaminen
muutostarve
opettajien oma aloite
JOHTAMINEN
tyGpajojen toteutuminen
resurssien vapauttaminen
tutkielma vyorymisilmio
organisaatiorakenteen purkaminen esimerkin syntyminen
tiimiytyminen /P opiskelija
/ uudelleen rakentaminen paineet muille
toiminnan ympirille \ heijastusvaikutukset
timit
/ — opetus kulttuuri-ilmapiirin muutos
eri kehitysvaiheiss: \
integrointi asiat tuodaan esille
kokonaisvaltaiscnunat/ omina ideoina
opetuskokonaisuudet / uuden tiedon tarve
uudet opetussuunnitelmat
OPPILAITOS oppimisongelma
konsultin tarve
/ sopi\lfassa kohdassa
— @ OO O mieluiten itse suunnittelemalla
KOULUTUKSEN VAIKUTTAVUUS
oppija mitattavuus
arviointi // S asemne— s eri tasot
tyGtavat syy-yhteydet
ulkopuoliset

< . .
\ organisaatio
yhteiskunta
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Liite 14.

Koulutuskeskus

Kysely
258.2

9.1993

Ammatillinen kehityskaari

a) Kerro mistd ja milloin tulit Koulutuskeskukseen, mitd odotit tydltasi ja miten se on vastannut
odotuksiasi?

b) Millaisia kokemuksia, positiivisia ja negatiivisia, sinulla on ollut tydssisi Koulutuskeskuk-
sessa?

¢) Mitd nyt teet? Oletko sopeutunut tyohosi? Néetko, ettd tydsi tulisi muuttua toisenlaiseksi —
millaiseksi?

d) Millaista kouluttautumista tehtdvien muutoksiin kaipaat?

Nékemys koulutuskeskuksen kehittamisesté

Koulutuskeskus on aloittanut toimintansa ammatillisten oppilaitosten hallintohenkildston — johto

ja toimisto — kouluttajana. Sen liséksi koulutusta on jérjestetty monen eri teeman ympérilla.

Nyt meiltd odotetaan ainakin kentdn laajentamista kaikkiin opetushallituksen alaisiin oppilai-

toksiin.

a) Mitd ovat meiddn vahvuutemme kohtaamaan odotettavissa olevia muutoksia? Enté
heikkoutemme?

b) Mihin meidin tulisi mielestdsi ensisijaisesti suuntautua (aihe, kohderyhmé)? Perusteet? Voit
myds kirjoittaa késityksesi toiminta-ajatuksen muotoon.

¢) Mistd toiminnasta, hankkeista, kursseista meidén tulisi luopua?

d) Mihin omassa tydssdsi ensisijaisesti suuntautuisit?

e) Mitd meidén pitdisi tehdd asiakasmadrien nostamiseksi?

Oman tyon perusteita

a) Oletko kiteyttinyt omaan tyohdsi toimintaperiaatteita, esim. mitd otat huomioon asiakasta
palvellessasi, koulutusta suunnitellessasi tai muutoin? Kerro niistd. Ehkd saamme niistd yh-
teisid malleja.

b) Tiivistd tahén erillisend tyotési koskevat hyvan laadun periaatteet.

¢) Mika késitys sinulle on muodostunut tydsi kautta koulutuksesi vaikuttavuudesta? Perusteet?

Tulosalue- ja muiden tiimien toimivuus

a) Missé tiimissd tai tiimeissd olet mukana vetdjind tai jisenend, missd varalla?

b) Kuvaa ndiden tiimien perustehtiva.

¢) Minké merkityksen ndet tiimitydlld Koulutuskeskuksessa? Onko tiimisi tayttényt tdssd suh-
teessa vaatimukset? Mitd pitéisi tehdd tiimisi tyon kohentamiseksi?

d) Varallaolo on pienessd joukossamme keskeisen térked laadun tekijd. Kenen varamichend
toimit tai voisit toimia tarvittaessa? Mitd ongelmia tdssd suhteessa on? Kuka on sinun
varamiehesi?

e¢) Onko mielestdsi yhteistyon koordinaatiossa ongelmia? Millaisia?
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5. Viihtyvyys, tiedon kulku ja yhteistoiminta
a) Millaisia viihtyvyyteen, tiedon kulkuun ja yhteistoimintaan liittyvid parannuksia on mieles-
sdsi?

6. Muita ajatuksia
a) Kerro muita ajatuksiasi ndihin asioihin liittyen.
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Liite 15.

Koulutuskeskus
Haastattelurunko
25.10.1993

Ammattikasvatusorganisaatio ja koulutuksen vaikuttavuus
1. Tutkimuksen tarkoituksesta, tietojen luottamuksellisuudesta ja kaytostd

2. Haastateltavan tausta
— ika, sosiaalinen tausta
— koulutus ja tutkinto
— ammatti ja ammatit

3. Kyselyn mieleen palauttaminen
— miten koit?
— kenen tarpeita kysely palveli?
— millaisia vaikutuksia oletat kyselylld olevan?

4. Kyselyn teemojen syventiminen
— haastateltavan esittdmien tiettyjen kohtien perusteella

Ammatillinen kehityskaari

— (1b) Millaisia opettavia kokemuksia sinulla on ollut?
Opitko kokemuksistasi helposti, entd muiden kokemuksista?
Saatko tarvitessasi helposti tukea tydtovereiltasi?
Pyydetédnké sinun apuasi usein?
Keiden kanssa toimit tavallisimmin yhteistydssd, keiden kanssa harvemmin?

— (1.c) Organisaation toiminta, tydsi ja osaamisesi — synkronissa vai ei?
Miten osaamistasi voitaisiin hyddyntdd paremmin?
Mitd sinun tulisi vield oppia téyttddksesi organisaation vaateet?
Oppiiko organisaatiosi? Jos oppii, niin miten oppii?
Kenen kanssa organisaatiossa pitdisi oppia, jotta organisaatio oppisi?

— (1.d)Mité koulutusta organisaatio on tarjonnut?
Mihin koulutukseen olet itse hakeutunut?
Mitd koulutusta organisaatiossa ei suosita?
Tarvitsetko ylipddtaan liséd koulutusta?
Miten kehitdt itsedsi, miten opit parhaiten?
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Lisdteema (1.e) Oppimiskésitys
Mitd ymmarsit oppimisen olevan ennen kuin tulit Koulutuskeskukseen?
Onko kasityksesi muuttunut? Jos on, mika sen muutti ja missd vaiheessa?
Luonnehdi timénhetkistd ndkemystisi oppimisesta, mihin suuntaan se on kehittymés-
sd?
Miten kasityksesi nakyy kursseilla, joita suunnittelet ja toteutat?
Kerro "tyylipuhtain" idea, toteutus ja tulos.

Nikemys Koulutuskeskuksen kehittimisesti

— (2.a) Millaiseksi organisaatioksi luonnehtisit Koulutuskeskuksen?
Toimiiko organisaatio ndkemyksesi mukaan oikein ja tehokkaasti? Mitd pitdisi paran-
taa?
Mihin pitdisi kiinnittdd huomiota toiminnan periaatteellisella tasolla, esim. sisdinen pal-
velu, johtaminen, yhteistyd, markkinointi jne.?
Toimiiko Koulutuskeskus niin kuin itse opettaa hyvan organisaation toimivan?

— (2.b)Ketké néet oman tyosi kannalta tirkeimpénd kohderyhméana?
Millaista koulutusta he tarvitsevat? Miten médrittelet tarpeen? Miten suunnittelet? Mi-
ten olet toteutuksessa mukana? Miten arvioit?
Kuinka hyvin muut ovat tietoisia tydsi kohteista?

— (2.c)Mika on "turhin" hanke, jossa olet ollut mukana? Perustele.
Ovatko hankkeet yleensi riittdvésti perusteltuja?

— (2.d)Mihin keskittyisit tyosi Iahitulevaisuudessa? Painopisteet?
Miten organisaatiosi tulisi tukea suuntautumistasi?

— (2.¢) Kdyviitkd koulutuksen kysyntd ja laatu aina yksiin?
Jos idea ja toteutus on hyvd, mutta koulutusta ei riittavésti kysytd, mitd teet?

Oman tyon perusteita

— (3.a) Miten kuvailet otettasi tyohon? Miten kuuntelet, kyseletkd, annatko mielelldsi neuvoja,
otatko vastaan neuvoja, keilta?
Miten oikaiset asiakasta, jos huomaat hinen olevan véérassi?
Miten toimit, jos itse olet ollut vadrdssd?

— (3.b)Miten marittelet tyon hyvan laadun, mitd laatu sisaltid?

— (3.c) Mitd ymmarrat koulutuksen vaikuttavuudella?
Milld tavalla kontrolloit koulutustydsi vaikuttavuutta? Onko sinulla systemaattista
seurantajarjestelmaa?
Miké kertoo sanoman menneen perille? Seuraatko omia tuntemuksiasi, minkd arvon
annat niille?
Milld aikavalilld huomaat vaikutusta tapahtuneen, vaikuttaako koulutus heti vai vasta
pitkén ajan kuluttua?
Milloin huomaat, ettd koulutuksella ei ole ollut vaikutusta ja miten silloin toimit?
Millaisia tapoja sinulla on saada tietoa koulutuksesi vaikuttavuudesta?
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Lisdteema (3.d) Miten organisoit tydsi?
Hankitko suunnittelu- ja koulutusapua ulkopuolelta, mistd?
Millainen asiantuntija- ja kouluttajaverkko ympérillesi on rakentunut, mééra ja laatu?
Keitd pitdd "vahtia", voiko joillekin luovuttaa koulutusvastuun kokonaan?
Riittdako aikasi, miten preferoit tehtdvasi?

Tulosalue- ja muiden tiimien toimivuus

— (4.c)Mitka tiimit ovat nikemyksesi mukaan vélttimattomid, mistd voitaisiin luopua, mitd
pitdisi olla?
Mihin kokouksiin osallistut mieluiten, mitd véltét, miten kokouskaytdntod pitéisi kehit-
taa?
Ovatko palaverit antaneet itsellesi mahdollisuuden kehittyd tai oppia jotakin? Jos on,
niin mitd ja miten?

— (4.d)Mita "varamiesjdrjestelma" voisi parhaimmillaan olla?
Ketka voisivat kanssasi muodostaa keskindisen varallaolosysteemin? Miksi?

— (4.¢) Mité yhteistydn koordinaatio mielestsi siséltda?
Miten kehittdisit koordinointia?
Toimitaanko kuten opetetaan?

Lisdteema (4.f) Mitd ylipddtadn ajattelet tulosjohtamisesta?
Onko mielestési olemassa kehittyneempéd johtamistapaa? Miten sitd voisi soveltaa Kou-
lutuskeskuksessa?

Jos thminen ndhddén organisaation resurssina, miten titd resurssia tulisi kehittda?

Viihtyvyys, tiedon kulku ja yhteistoiminta

— (5.a) Mitd on tehty tihan asti, mitd tekemattd yha?
Oletko yrittdnyt vaikuttaa, miten?

Muita ajatuksia

— (6.a) Jaiko jotakin, jota emme kasitelleet?
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Liite16.

LI OSAAMINEN
T TUTKIMUS
KOULUTTAJA
opinnéyte
tydsuojelu OPPIMINEN \
tietotekniikka dlda.ktukka \ teknillinen oppilaitos
/ kuuntelu Engestrém yliopisto
ei hyodynnetd keskustelu 1hmiset
riittévasti talossa lukeminen tiimit uuden puhetavan
haastattelut ‘johtamistapa opettelu
havainointi | ei perehdyttimisohjelmaa
negatiivisesta oppii parhaiten kurssit,
kurssin jarjestelyilld yhtd suu- suunnitteilla~”
ri arvo kuin didaktiikallakin tydsuojelu typéivakirjan pitiminen

positiivisesta kuulee pit- tyGturvallisuus ops:iin / yksin tydskentely
kénkin ajan kuluttua \ . — YO /
PALAUTE

jasentymiton suhteessa koulutukseen
tulosten aikaansaaminen, TYOYHTEISO

asiakaskeskeisyys \
—
LAATU

yhteistyd toisen tutkijan kanssa

tiimity6 ulkopuolisuuden kokeminen
kahtiajako
puhutaan, ei tictoa/ al\\koulutussuunnittclij at
tiimikohtaisia palavereita vahén muu henkilokunta
JOHTAMISJARJESTELMA
% pakkonarina
\ turhia palavereita
pittdd voisi yksinkin
tulevaisuus epdvarma tulos; ohta.minen
oph-mppuvuus
ORGANISAATIO taloudelhnen pakko

ei vie kenenkddn itsetuntoa

tmmmta-ajatus
a51antunt1_] aorganisaatio
oppimiskeskus
kulttuurlkeskus tleto missd asiantuntemus on
kehittimiskeskus' 1hmlset pitévit itseddn asiantuntijoina
orgamsaatlon oppiminen ei aiheuta urautumista

ajan hermolla pysymmcn

markkmomnm parantammcn
" kurssien peruuttaminen ongelma
koulutussuunmttcll)a on myos markkinoija
VAIKUTTAVUUS
mittaaminen
uudet asiakkaat
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Liite 17.

OSAAMINEN
OPPIMNEN———————————— TUTKIMUS
oppimiskisitys pohtimatta // \\ toimintatutkimus
apurahamarkkinat

kuunteluoppilaana oleminen
VERKOSTOT
\\yliopisto, sosiaalipolitiikka
viranomaiset, kunnan osahallintoalat

sopeutuminen tyStapaan
vapaachtoisjarjestot, kansalaistoiminta

tekemélld oppiminen

negatiivinen oppiminen /
ongelmakeskeisyys
koulutussuunnittelu

yhdistaminen tutkimukseen % \
YO

aloittaminen kurssinimikkeisté

kouluttaminen
sisdinen verkosto

\\\ ulkopuolisuuden kokemus

ohjauksen puute
suhde muihin epavarma
selvittiminen itselle

TYOYHTEISO

timitys ——/ \
JOHTAMINEN

ajanhenki// \
inhimillistiminen
johtajien tekeminen tarpeettomiksi

metafora
yhteistyd joidenkin kanssa
tyontekijoiden oma koordinointi

kokoukset
tulosjohtaminen

tiedonléihde///
\\\ kontrollin sisdistiminen

sattumanvaraisuus
hierarkkisuus
kriteerit
mittaaminen

VAIKUTTAVUUS

kahden kerroksen viked
koulutussuunnittelijat ja muut \
harjoittelijat kummajaisia \ toimintaidean laatu
laadun kriteerit
ORGANISAATIO arviointi
hallinto-organisaaatio /// \\\ tunteet
asiantuntijaorganisaatio / kokemukset
oppiva organisaatio
metafora %
hallinto luo esteitd
visiot
oma tyd sopii visioon //
oppimiskeskus
kulttuurikeskus
kehittimiskeskus
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Liite 18.
Ul OSAAMINEN
rotsinkielissyys ————————— KOULUTUSSUUNNITTELU

TUTKIMUS  ympadristokasvatus
OPPIMINEN/ koulutuksen jarjestiminen

kouluttautuminen pedagoginen_ajattelu toiveena toimia enemmén
on satsattu// o nlp kouluttajana

talon kurssit esimieskokemus kokemuksen kayttd
teoreettisen tiedon hankinta
pitdisi osallistua enemmin \  palautteen antaminen muiden tuotteiden soveltaminen
kcskustclu VERKOSTO
markkinointitaitojen opettelu totcutus kollegat
tulos asiantuntij at kouluttajakaarti
muutos a_]attclu ctukka asiantuntijoiden
proscss1 toiminta \ osallistujien auttaminen 16ytamisen vaikeus
kyseenalaistaminen
ympiristo- 0
PALAUTE stressin hallinta
lomakkeet — /[ " kitiikki suunnitelmat eivit
ei luottamista toteudu sellaisenaan
kohteliaisuusjutut harvoin rakentavaa elaminen paiv kerrallaan
pitkdkestoisilta kursseilta hyvia spesifid palautetta hosumisen lopettaminen
koulutysprosessi asiat kypsyvit
havainnointi /
tuntemuksiin luottaminen litajunnan kaytto
tekeminen limittdin
jokaisesta tilanteesta voi oppia, muiden tekemiseen luottaminen
vaikka ei ehkd sitd, mitd luulee tiedostamattomat TYOYHTEISO
tietojen hankkiminen itse —_ / tietoiset
knteerlt J OHTAMINEN

YHTEISTYO \ rvojen merkitys
ei liikaa systeemeji
ty6td on tehty aina,
yhtikkid tehddén tuloksia

!(\ ei tietoa toisten tydtavoista
eskustelupartnerina toimiminen
ty6nohjauksen puuttuminen
yhteisen arvioinnin puuttuminen
muotitermi

tulosj ohtammen

kokoukset
agendan selklyrtamme moraalmen dilemma
mitd intressejd aj etaan solldaansuus unohtuu
vain talous huomioidaan
yhteiskunnallinen kehltys esim. tydttoman tulos?

hyvit kansalaiset ja tyontekijét ei sovi kaikkiin arvoperustoihin

ORGANISAATIO pitdisi tehdd keskindisen tuke-

ARVIOINTI misen ja avunannon sopimus
neuvot 7
prosessi organisaation oppimmcn vastaanottamisen ongelma
tulos / tyokulttuuri
ei opi sindnsi kiitetté@vasti informaatiota
systematisoinnin tarve muutos
ongelmanratkais uskalletaan sanoa
inhimillisyys
asnantuntemus

y101s51v1styksclhncn
syvallmcn hankittava ulkoa
kyky konsultoida
kokemuksellinen oppiminen

aktiivinen koulutuksen hankkiminen

koulutuskentan tuntemus
\ heikko

kllpallu
VAIKUTTAVUUS as1akkaan ehdoilla toimiminen
/ asiakkaita opetetaan tekeméén
ennakointi keskustelujen perusteella \ paremmin kuin itse tehdédn

kursiin alku- ja lopputilanteen vertailu lisitilaukset
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Liite 19.

NI

OSAAMINEN
KOULUTUSSUUNNITTELU
KOULUTUSSUUNNITTELIJA
preferointi
yliopisto OPPIMINEN N VERKOSTO
téydennyskoulutus / opettaminen
oivaltaminen. / / \\ kouluttajat
konfliktien kautta kokemukset asiantuntijat
mind mapin avulla oma innostus suunnitteluapu
kunntelun opettelu vinkkien antaminen
ihmiset tekevit itse suunnittelu
eirajoja
kurssit uhkana ettd kaikesta
T~20 osallistujamaksimi ei voikaan pdattad itse
/ Y0
/ stressin hallinta
PALAUTE \
observointi 7 \ / \ nollaaminen
kontaktin otto \ kirjallinen piilotajunnan kéytto
tilanteen ainutkertaisuus yhteydenpito jéilkeen limittéin tekeminen
viestintityypin tunteminen palautteen spontaanisuus itsensd likoon laittaminen
TYOYHTEISO

koulutuksen laatu

asiakas /
palvelu ————
itsendisyys //

ei vain yhtd mallia

yhteistyd
klikkiytyminen 7
keskustelu pareittain

yhteisen palaute- ja arviointi-
keskustelun puuttuminen

tiimityd
spontaanisuus 7
henkil6resurssien mukaan

ensin tiimit, sitten tulosalueet

reviiri
hierarkia

e N -

7/
virkamiestausta

yksi mies, yksi ddni
johtokunnalla ei roolia

yhteentorméykset
uudelleen asennoituminen
porukka ei tdysin yhtendinen

JOHTAMINEN

\

tulosjohtaminen

\ uudet kasitteet

vanhat toimintamallit

avainihmiset /
opettajat %
hallinto kanta-asiakkuus, uuden lahettaminen
ei vaikutusta, jos ei itse sisdistanyt

tekeminen eri tavalla
analogia organisaatiotasolla

markkinointi
vallankiytto
hyvi koulutus kan- % rehtorit
taa itse itsensd talouspaillikot
kuka koulutetaan

ORGANISAATIO
organisaation op| imincn/ enemmidn virasto kuin koulutuslaitos
liikaa sooloja//7 Nmisct oppivat halutaan olla jjaorganisaatio
tarvitaan kapellimestari yhteisd voi oppia
VAIKUTTAVUUS
T seuranta
\ spontaanisuus
kéyttdytymisen muutos satunnaisuus
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Liite 20.

11 OSAAMINEN
TIETOTEKNIKKA T SUUNNITTELU
Jjohtaminen ///
organisaation kehittiminen koulutussuunnittelutyd sisdinen palvelu
tietohallinto OPPIMINEN
joustavuus, jatkuvuus vihemmén joustoa
ei tictoista mallia opettaminen  yhdistiminen muiden tydhon toimiva tiimi
tyossi oppiminen oman oppimisen kautta
aistit avoinna 7 ulos teknologia-ajattelusta
vuorovaikutu: / \ tietohallintoajattelu, kokonaistaminen VERKOSTOT
ajan tasalla pysyminen: asiakassuhteet
asiakasrajapinnat synergia \ asiantuntijat
opiskelijat kouluttajat
prosessointi // \ toisen kidden kautta suunnitteluresurssi
ryhmétyot \ // ei systemaattista TYO
ongelmana heterogeenisuus PALAUTE \
\\\kurssikyselyt stressin hallinta
virheen mahdollisuus
kurssilaiset oppimisen mahdollisuus
aktiivisuus, passiivisuus
hyvi palvelu positiivinen ja negatiivinen palaute
yhteydenpito, interventioiden tarve TYOYHTEISO
jatkuva seuranta \
jélkihoito palautteen vastaanottaminen yksin ty6skentely
kokonaislaatu\ // \ suunnittelijoilla omat verkot
mittaaminen \ puolustelu \ sitoutuminen rajapintojen ylittdmisen ongelma
\LAATU analysointi vastaanottaminen tiedon yhteisen hyddyntédmisen vaikeus
tiimityd yksiloiden vaikutus suuri
epaviralliset tiim it7 JOHTAMINEN litkaa palavereita
ei tue kokonaisuutta \ liian kollektiivista
vaihtoehto /
muotoutumassa // ei tulosjohtamista
toimii sisdisessd palvelussa /
toisten tydn sisltdjen tunnistaminen rakenne estdd
esteend perinteiset tytavat \
vaatii nakemystd kokonaisuudesta ja vastuunottoa \ resurssien epatasa
kaksi-kolmetasoisuus

monisuuntainen johtaminen

muutos matriisi organisaatio——
/
sysdys ulkopuolclta\ moniulotteisuus //
pienet organisaatiot muut- prosessointi
tuvat isoja hitaammin selkeyttéminen
visio oppimisen ohjaaminen

asiakkaiden kuuleminen /

oppimiskeskus
jakaminen asiakkaan kanssa kulttuurikeskus
visiota ei voi kouluttaa, sen pi- kehittdmiskeskus
téd syntyd, prosessointi
voi opﬁa\
\ yksilot
itseohjautuvuus

tulostavoitteista ei sovita
tavallaan tulosjohdettu

“kovemmat johtamismallit”
kun tulosjohtaminen opitaan,
sitd ei endd tarvita

ORGANISAATIO

T palveluorganisaatio

\\ tiedon jakaminen

rajautunut asiantuntemus
asiantuntemus yhteistyoverkoissa
oman asiantuntemuksen kehittdminen
hallinto, pedagogiikka, markkinointi

VAIKUTTAVUUS
___—viliton — / \ T mittaaminen
vilinekurssit pitkiikestoinen % markat
menetelmét // uuden tiedon saaminen / \ hyvinvoinnin paraneminen
viliton kdyttoonotto muutos toiminnan tasolla osaaminen tarvepuoli
kehittamishankkeet /
ei mittaamisen menetelméa: ohjataanko asiakasta

ei toimita kuten opetetaan
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Liite 21.

El OSAAMINEN
KIRIASTO——————_— ~_ ————— INFORMAATIKKO
noviisius eksperttiys
kehysorganisaatio OPPIMINEN T ammattikasvatus kirjasto
teoriatieto / koken@ konsultointi
kouluttautuminen ristirijta
ideat U\ poliittisuus KOULUTUSSUUNNITTELU
néikemys / ulkomaat oma ajattelu \
soveltaminen opettajakurssi \ tavoitteet
keskustelu———_ talonkurssit oma tehtiva tilanne, oph VERKOSTO
\\ ammattilaiset \ koulutuspolitiikka \\
oma kenttd kaoottisuu: alan tiedotus
alkmskoulutuksen paja S\ ulkoiset paineet tieteelliset ja
“pussi vmkkqa yleiset kirjastot
orientaatioperustan mcrkltys klI] astopaja stressin hallinta erikoisasiantuntijat
oppimisen mahdollisuuden luominen tekeminen —
vastuun ottaminen omasta oppimisestaan
—oma spesiaaliala
teacher library vapaat kédet
PALAUTE
tilanne /’7
toivomukset / \ stratcglan selvittiminen
osallistuminen.
vastaanottaminen: muuttuminen yksm jédminen
oikea-aikaisuus tiettyyn rajaan
TYOYHTEISO
ymmérrys asiakkaiden tarpeista johdon tuki
ymmarrys omasta tyostd
TT=VAATU johtokunta
lisiarvo —/ JOHTAMINEN —
asiakkaan hyoty — byrokraattisuus — \
yksilot // konﬂlktl — / tulokset
oppilaitokset yksi tiimi // \\markat
yksi toiminta-ajatus ihmisten johtaminen tulosjohtaminen

yhtelsen keskustelun puuttuminen

tulosohjauksen raamit
ascntcct \
omat hankkcct YHTEISTOIMINTA \ ideapalaverit
paperipohdinnat yhteiset hankkeet

vanha johtamiskulttuuri henkilGtason ristiriidat / johdon tukeminen
lenkki yhteisissé asioissa tulosalueet yhtei-
osaamisalueiden synergia seen keskusteluun
seuranta yhteistyd
O~ tapahtuminen
kirjoittelu lehdissa tekeminen

ei systemaattiista
oppiminen ORGANISAATIO

toimintaidea

Y uudistuva opetus

uusi organisaatio

asia.ntuntl] uus erilaiset taustat
suhde oph:een kirjasto- ja tictopalvelu
ongelma olemassaolon oikeutus
/ itsendiistyva oppilaitos
pitkéjéinteisyys / sailyminen \\
oma hahmotus muut‘rummen oppimiskeskus
laadulliset knteent oma tehtavamaantys kulttuurikeskus
toimeenpanokoulutus
toimeksiantajan tavomeet normivallan purkaminen
suostuminen muutokseen

VAIKUTTAVUUS

yksiléiden kautta
ka.nta-asiakkat
arviointilomakkeet

vieraskirja
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Liite 22.

SI — OSAAMINEN ~_
AMMATTIKASVATUS / KOULUTUSSUUNNITTELU
OPPIMINEN vahvuus
liséarvo opettavaisinta - N " visiointi
tydskentely oppi- / action learning markkinointi
vassa organisaatiossa analyysit 7 \ johtamiskoulutus
/ erilaiset kokeilut omat rajat
integraatio / yhteiséllisyys tekeminen \ VERKOSTO
asiantuntijuus tunteiden kaytto lisdpdtevoityminen \
kamppailu \ asiantuntijat
uusi johtamismalli kypsyminen / kansainvilistyminen pilottiprojektit
organisaatiokulttuuri kilpailija-analyysi jatkuva seuraaminen
erilaiset ammmattikulttuurit konsultointi
naiskonsultti
oppimiskasitykset parikonsultti
koulukunnat // tyOpajatydskentely prosessikonsultti
oman nikemyksen rakentaminen / stressin hallinta
itseohjautuvuus /
yhteistoiminnallisuus TYO tydstiminen
innovointien ja kokeilujen luvallistaminen / tekemisen rituaalit
PALAUTE
/ \ preferointi
suullinen: negatiivinen \
kirjallinen \\\ vihamielinen \ perustehtdva
jélkikéteinen prosessuaalinen muutosvastarinta yhteishankkeet
kouluttajan testaaminen
tunteiden kaytto /
asiakasanalyysi oleminen l&snd
miellyttdminen oma johtajuus
tulosten aikaansaaminen / /
asiantuntijajohtajuus
TYOYHTEISO
LAATU parityﬁ//
N innovatiivisuus ryhmityd markkinointijohtajuus
taloudellisuus / toimitusjohtajuus
asiantuntijatieto tiimityd /
yhteistoiminnallisuus JOHTAMINEN
YHTEISTOIMINTA
/ \ tulosalueet
kypsyminen \ kilpailua
| ajanpuute uudistuva opetus
silleen jattiminen ei integroitua kehittyvi hallinto
vastuun ottaminen itsendistyva oppilaitos
johtajuuden testaaminen muut tulosalueet

organisaation oppiminen

/\

kehittamiskeskus
kulttuurikeskus

markkavastuu
ORGANISAATIO

\ .
\ oph:n tilaukset
A pilottihankkeet
tulosjohtamisorganisaatio\

kouluttautuminen keskustelu byrokratia
/ / asiantuntijaorganisaatio tulosyksikét
nlp / oppivayhteiso / \ perinteisyys
tyOpaja’ oppiva yritys kaoottisuus
kv-koulutus ameebamaisuus
interaktiivinen teknologia kritiikki itseohjautuvuus
visio yhteistoiminnallisuus

oppimiskeskus 7

- VAIKUTTAVUUS
oppimaan oppiminen /7
itsensd tyollistiminen

asiantuntija- vai jarjestdjiorganisaatio
odotukset
todellisuus
liika innovatiivisuus
koulutusprosessin ja -suunnittelun erillisyys
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| yhteiskunnan oppiminen
profiloituminen

/ oppilaitosten tarpeet

koulutuspolitiikka

\

koulutuksella ei voi vaikuttaa, jos hallinto ei muuta normejaan
asiakkaat kayttaytyvit koulutuspoliittisten trendien mukaan



Liite 23.

KI OSAAMINEN
TUTKIMUS——— /'~ KOULUTUSSUUNNITTELU
ei kiyttod talossa OPPIMINEN
mukana muualla \
projektitutkimus kokemusten analysointi VERKOSTOT
tydssid oppiminen \
tieto ei jd taloon / \ asiakasorganisaatiot
sidosryhmit / \ ammattislangi opetushallitus
selviytymisstrategia: virkahierarkiarajat kouluttajat
perspektiivin laajeneminen asiantuntemuksen pinta yliopistomaailma
TYO
PALAUTE/ " stressin hallinta
kurssipalaute // \ \
kinallinen7 \ ohjaa vain vastuun lisddntyminen
keskustelut: / havainnointi omaa toimintaa oireiden tunnistaminen
tuntemukset sditelystrategiat
positiivinen preferointi, aikatauluttaminen
negatiivinen toiden siirtiminen muille
TYOYHTEISO
segmentoituminen// tydroolit
valtapeli, liittoutumat s suunnittelija
seuranta JOHTAMINEN kouluttaja
tarpeet koulutuspaallikkd
Sfunktiona vastuil
tiimityd virastokulttuuri \\ puskuri johtamiselle
/ \ lisé hierarkiaa
pitdisi pohtia yhdessa / \ virkatie vihin valtuuksia
rakenteet sotivat vastaan ilmapiiri ei avoin
projektivastuut laajemmiksi sivistynyt hovikayttdytyminen tuottajana toiminen
kahdenvilisyys, atraktiot vaikuttavat
kaikki eivit ota vastuuta, yksin tekeminen tulosvastuu kurssin tuottaminen

kokoukset

kokoustaminen 7
nikemysten yhtendistiminen

vain yksi paétosvaltainen henkild

7 OIV
VAIKUTTAVUUS

ei sanktioitu // \
kaksoisviestinté

kurssi jdsentdd tyon, ei tulosalue

yksil6llinen tulosvastuu
laskentayksikkond kurssi

organisaation “kantaminen”

kollegiaalisuus vain konkreettisissa asioissa eivit ohjaa
ORGANISAATIO
tulosalueet— / byrokratia
// perinteet
uudistuva opetus’ ammatilliset taustat
kehittyva hallinto kriittisyyden tarve
itsendistyvé oppilaitos ohjelmatoimisto

N asiantuntijapanosten ostaminen
isojen tilausten toteuttaminen
tarpeiden keksiminen itse

asiantuntijaorganisaatio

asiakasryhmien toiminnan kehittiminen
konsultointityn ongelmallisuus
bisnesorganisaationa toimiminen esteend

s téydennyskoulutus
\ laadun kehittiminen

koulutustarve

riittévi asiakaspotentiaali

sisﬁllét7 T tutkimustarve
kiésitteiden kiytto
pitkikestoiset kurssit asiakkaiden pitiisi vaatia
viliraportit
péivakirjat

selvitetddn vain, jos kriisiytyy
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Liite 24.

J1I OSAAMINEN
AMMATTIKASVATUS
hallinto 7 e JOHTAMINEN
kansainvilisyys opettaminen
—_— \
tekniikan opetus OPPIMINEN koulutustehtivi
pedagogisena
tekeminen% koulutuksena \\
ymmértdminen kokemus
tiedon hakeminen ajassa litkkuminen
verkosto
intressitahot
PALAUTE alueellisuus
kirj allinen——————— T koulutus kansamvahsyys
suulhnen
tuntemusten kaytto kur551t arvot
Oh_] elmat suhde aikaan
tmmmtaﬁlosoﬁa
esteemsyys
sosiaalisuus
TYOYHTEISO
- yksintyoskentely
LAATU erllalset taustat
/ \YHTEISTYO
tason mittaaminen / tiimityd
toiminnallinen kokonaisuus \\ vastuun otto
koko set oppimisprosessi
& professionaalisuus
systemansomn
ARVIOINTI
kehlttammen
pilotlt hallinto
tuotckchlttcly / \\\ autonomia
ORGAN ISAATIO sidosryhmat
konsultomtl intressitahot
yhteinen opplmmcn \
opcttclu tieto
oppilaitosten tukeminen tulokselllsuus asiantuntijuus
raha
palvelu
sopimukset
ASIAKKAAT
oppilaitokset
etusviranomaiset
KOULUTUSPOLITIIKKA
VAIKUTTAVUUS

toiminnalliset tulokset ——
uskottavuus
kéytantdjen muuttuminen
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Liite 25.

Koulutuksen suunnittelu/II haastattelu

Orientointi
24.8.1995
Esa Poikela

Tutkimusteema: Oppimisen organisoituminen ja koulutuksen vaikuttavuus

Osateema: koulutuksen vaikuttavuus

1. Perehdy huolellisesti oheiseen ensimmdiseen haastatteluusi ja siitd muotoiltuun késitekarttaan.
Arvioi kartan oikeellisuutta haastattelun, ei timénhetkisen tilanteesi perusteella. Pitddko kasite-
kuvaus paikkansa, mitd kohtia muuttaisit tai mitd olennaista kuvauksesta on jdényt pois? Kirjaa
huomiosi alla olevaan tilaan.

2. Mieti tapahtumia ensimmdisen haastatteluajankohdan jilkeen. Missd asioissa nékemyksesi on
muuttunut tai kehittynyt ja miten nyt kuvaisit ko. asiat?

3. Pohdi tekijoitd, jotka littyvét koulutuksen vaikuttavuuteen. Mitkd tekijit ovat olennaisimpia
oman tyosi nakokulmasta, mikd vaikuttaa tyohosi ja miten tydsi vaikuttaa?

Kiitos vastauksista, lopun voimme hoitaa haastattelussa!
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Liite 26.

TII OSAAMINEN
TOIMINTAYMPARISTON MUUTOS
OPPIMINEN
ministeriot
ongelmakeskeisyys TYO
EU
koulutussuunnittelu tutkimus
/ / \\ rahoitus
kouluttaja irrallisuus
integrointi
kurssit projektit
koulutusohjelmat- tutkijan orientaatio
joustava tydvoima TYOYHTEISO havaitseminen
AN
ongelmakohdat
arviointiselvitykset jannite
TTT——YHTEISTYO lieventiminen
kilpailu rajapinnat
reviirit _— \% koulutus
valtakuviot tiimityd ORGANISAATIO tyémarkkinat
sosiaalipolitiikka
ristiriitaisuus profiloituminen yhteiskunnalliset kysymykset
ydinalue
osaammen
evaluomtl tdydennyskoulutus
yksﬂolhsct kyvyt \ kouluttajien koulutus
yhteistoimintakoulutus /
tavomelden saavuttaminen  yhteiso6n vaikuttaminen \ tasot
mlttaammcn yhteinen toimintakyky opettajat, suunnittelijat, paattajat
/ nuoriso- ja sosiaalityontekijat, vast. muut
suppea: / kehitysvaikutukset ty6ttomat, ammattitaidottomat
tuloksellisuus tyOyhteisot

reflektointi
rajojen murtaminen
tarkkailu
haastattelut
viliintuleyat tekijat

VAIKUTTAMINEN

ensimmiinen taso — \
\ toi@

yksilon tietotaitotaso
oppilaitosten toimintakiytinnot
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Liite 27.

LII OSAAMINEN
yINEN
kouluttautuminen \ \ roolin muuttuminen
/ pr0_| cktlsuunmttclu
auditoija
opokoulutus asnantuntljuus
laatusertifikointi itsearviointikoulutus
harjoitusauditit oma tiimi
kouluttajuus
yritykset tulevaisuuspédoma
tydnhaku——— kurss1t laatuj éirj estelmit

dokumentomtl
TYOYHTEISO
kmss1arv10t
JOHTAMINEN
lyhytkurss1t tuml

koulutuskokonaisuudet kehmammen kokoukset

/ vahv1stu.mmen

seuranta / opetukselhsempla
tutkiminen

ORGANISAATIO

tlcdonvahtys
paraneminen
ahkoposti
VAIKUTTAMINEN

kipini /
muutos

kehittdminen
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NII OSAAMINEN

AN

OPPIMINEN

kokemuksen kamummcn\

Liite 28.

yhteiskunnallinen ilmapiiri

kyynisyys
visiottomuus
poliittiinen muutos

verkostot koulutuspoliittinen tilanne
uudlstumlsen pakko
laajuudesta laatuun parempi
kuluttavuus priorisointi
vésyminen 1e1paantymmen
koulutustuotteet arvokeskustelun tarve
/ TYOYHTEISO
jatkuva kehittdminen \
/ elinkaaren lyhyys JOHTAMINEN loitontuminen
maksimi 3 vuotta LAATU kiinnostus
/ johtaja//
pdydin kattaminen YHTEISTYO
pedagoginen osaaminen
samat perusasiat ARVIOINTI parantunut
uusi ndkékulma
erilaiset metodit arkipdivaistyminen! aito tiimity6
kouluttautuminen
oppiminen hitsaantuminen yhteen
ORGANISAATIO
/ epavarmuus
kanta-asiakkaat oph:n tilaukset
VAIKUTTAMINEN
kiyttiytymisen muutos vaikuttavuus
koulutuspolitiikka
yksilo odotukset———
/ organisaatio
motivaati / oppilaitos suunta
tekeminen eri tavalla
konkreettinen tuotos
seuranta
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Liite 29.

ulr OSAAMINEN
OPPIMINEN

pedagoginen ajattelu

kokonaisvaltaisempi
kokeileminen
\ osapiivityd
reflektointi kouluttajuus luopumlsen tunteet
mallien ja teorioiden [oytiminen onnistuminen
out
PALAUTE kyvykkyys
oppiminen———__/
/ TYOYHTEISO R kypsyminen
palautteen antaminen vastuu
sisdinen koulutus JOHTAMINEN
sitoutumincn
palautekulttuuri johtaja
muutos YHTEISTYO vetdytynyt
kokoukset
henkllokohtam en tiimit
projektit osa Vetaytyy lyhyempiéi
arvokeskustelun puute
taltotleto
kommunikaatiotavat tmmmtatapOJ en muuttuminen
oph ntllauksct
VAIKUTTAMINEN
muutoksen mkemmen
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Liite 30.

Ell OSAAMINEN
MAKROTASON MUUTOKSET
OPPIMINEN \ lama
tietoyhteiskunta
pedagoginen osaaminen YO \ toimintojen jarkeistdminen
tietotekniikka
ongelman ratkaisu valtioneuvoston paitos
lisad varmuutta suunnittelu
kouluttaminen N —— aikajinteen lyheneminen
kirjastot ja pedagogiikka
koulun ja kirjaston yhteisty6 koulutuspaallikkyys
opettajajien jakirjaston—// \ lobbaus / \
hoitajien yhteiskoulutus oph matkasaarnaus koulutettavapdivat
vaikuttaminen TYOYHTEISO
konkreettisen
hyvit kur551t tuen puutc stratcgia osto ja myynti
YHTEISTYO

\ paine ja kilpailu
tutkimus — raha oppiminen muiden ideat
markkinointi \ alihankkija%

/ le; 1t11n'usyys
/ ORGANISAATIO/ [N ophin tlaukset

tunnettuisuus
ASIAKKAAT \\ ajopuu
lyhytjanteisyys
maksukyvyn puute
toimintatavat
/ koulutuspolitiikka
muuttuminen \
oppilaitoskirjastoja kos-
kevan péitoksen tarve
VAIKUTTAMINEN
// \ rehtorit
inhimillinen kohtaaminen yksilot T kirjastonhoitajien tukeminen
/ \\ tyotavat
toisen asemaan asettuminen kipind henkilokohtainen kasvu
kaksi ™ teko
pieni ryhmé

"minka ilotta oppii, sen surutta unohtaa"
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Liite 31.

11 OSAAMINEN
MUUTOS
OPPIMINEN
\tietoverkot
T 1vo
verkostoituminen § tekniikan kehitys
osaamisen ajantasa
suunnittelu
alueellisuus
kouluttaja sisdinen palvelu
yritykset asiantuntijayhteisty6
kuntayhtymat koulutus
TYOYHTEIS()
oppilaitokset
JOHTAMINEN
opettajat HTEISTYO
tietoympiristd selkiytyméiton
t11v1stym1nen johtoryhma
hierarkiataso lisaé
kokoukset
T tehostuminen
ORGANISAATIO
\ tuottovaatimusten kasvu
oph n tilausten lisdéntyminen
ASIAKKAAT
tarpeiden mittaaminen /
tilanne ja todellinen ta.rve
koulutuksen oikea a_]omammcn
VAIKUT]'AMINEN
yksﬂotas 0
asiantuntij at
asiantuntijuuden kehittyminen orgamsaatlotaso
hankc51donnalsuus myds johto tietotek-
tiedon jatkuva pédivittiminen intressit eturivin oppilaitokset niikan koulutukseen
osaamisen pitdminen ajantasalla ambitiot infrastruktuurin
rakentaminen muille oppilaitoksille valittyminen
organisaaatio ei hyody valttamatta arvioinnin kytke-
minen vaikuttavuuteen
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Liite 32.

KII OSAAMINEN
OPPIMINEN
nikyméton osaaminen —— kokemus /OPH
verkostot \ sopimusneuvottelut
henkilokemiat / EU
vmaammen tilaukset

/ koulutuspaalllkkyys kv-asiat
energia koulutta]uus
ohjaaminen esunlestehtava

talous / \
kiinnostus delegointi

konsultatiivisuus valtuudet
TYOYHTEISO
t)'OH_]akO \ johtaja
projektitutkijat tyh]a tila
/ \ JOHTAMINEN
puskurityontekijét
YHTEISTYO mahdollisuudet
=
hankkeet epivarmuus
tmmtyo ORGANISAATIO
konsultaatio T asiantuntemus
huippuosaamistakin
koulutusuunnittelupalvelut
professmnaahsuus
taloudelhsuus
tilivelvollisuus ammatillisuus ja

/ suorltteet yhteiskurmallisuus
ARVIOINTI / ccttmcn vastuu

oppilaitokset viivéstetty
/ / viliton \
koulutettavat ASIAKKAAT tutkimus

/ / \ legitimaatioristiriita
hakeutujan vastuu kehittémistilanne bisnes
\ - kanta-asiakkuus
koulutuksen merkitys
véhdinen / / \ suuri
ei aktualisoidu
VAIKUTTAMINEN
ensimminenaste ———
oma tyo toinen aste
uusi ndkékulma vaikuttavuusketju
uudet kisitteet T muutos tyborientaatiossa
konkreettiset toimet

yhteiskunnalliset hyvinvointivaikutukset
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Liite 32.

KII OSAAMINEN
OPPIMINEN
nikyméton osaaminen —— kokemus /OPH
verkostot \ sopimusneuvottelut
henkilokemiat / EU
vmaammen tilaukset

/ koulutuspaalllkkyys kv-asiat
energia koulutta]uus
ohjaaminen esunlestehtava

talous / \
kiinnostus delegointi

konsultatiivisuus valtuudet
TYOYHTEISO
t)'OH_]akO \ johtaja
projektitutkijat tyh]a tila
/ \ JOHTAMINEN
puskurityontekijét
YHTEISTYO mahdollisuudet
=
hankkeet epivarmuus
tmmtyo ORGANISAATIO
konsultaatio T asiantuntemus
huippuosaamistakin
koulutusuunnittelupalvelut
professmnaahsuus
taloudelhsuus
tilivelvollisuus ammatillisuus ja

/ suorltteet yhteiskurmallisuus
ARVIOINTI / ccttmcn vastuu

oppilaitokset viivéstetty
/ / viliton \
koulutettavat ASIAKKAAT tutkimus

/ / \ legitimaatioristiriita
hakeutujan vastuu kehittémistilanne bisnes
\ - kanta-asiakkuus
koulutuksen merkitys
véhdinen / / \ suuri
ei aktualisoidu
VAIKUTTAMINEN
ensimminenaste ———
oma tyo toinen aste
uusi ndkékulma vaikuttavuusketju
uudet kisitteet T muutos tyborientaatiossa
konkreettiset toimet

yhteiskunnalliset hyvinvointivaikutukset
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S1I

e N tilaaja
tarpeet \\oph, opm
diagnosointi/ henkilot koulutuspolitiikka

foorumi / \
todellisuus oppiva yhteiso

Liite 33.

OSAAMINEN
OPPIMINEN
oppimikisitykset
kokemuksellisuus
sanahdmy
™~ kokeilut TY(Q
purkaminen /
reﬂektomtl ammattitaito

\ substanssi
transfonnomunmen prosessi

koulumssuunnmeluprosess1 persoonallisuus
uudelleen keksiminen sosiaalisuus
johtajuus

konsultomtnprosessn
ohjaajan ooli —
TYOYHTEISO
hiljainen tydskentely- % reflektointi
laadun varjelu \ verkostoituminen
kulttuurimuutos
LAATU
/ \ konsultoiva johtajuus
prosessirytmi / YHTEISTYO \
asiakasprosessit tilitysvelvollisuus oppimisprosessi
tumltyo
vetiji— luottamuskulttuuri
proj ekm valtakulttuuri
opplmmcn kamppailu
ARVIOINTI _— siirtymivaihe
reflektointi —_~ ORGANISAATIO
yhteinen tutklmlnen \
luottamuskulttuuri projektiorganisaatio
oppiva organisaatio
/
yhteiso fokuksena
ASIAKAS

" oppilaitokset

oppimisryhmat neuvottelu

hologrammi

VAIKUTTAMINEN

prosessi/ \\ muutos

S oppija, ryhmi, yhteiss

ammatillinen kasvu tulos alue, yhteiskunta
persoonallinen kasvu arviointi \
koulutustuote
jatkuva kehitysohjelma
néyttokokeet taidon kehittdminen
koulutustutkimus
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Liite 34.

J1I OSAAMINEN
YHTEISKUNTAPOLITIIKKA
KOULUTUSPOLITIIKKA
—
OPM /
OPH
\\ tilaukset
rahavirrat JOHTAMINEN
kansalliset hankkeet \
/ riippuvuus
alueellinen ver-
kostoituminen
\ ORGANISAATIO
Maakunta / muutosprosessit
maakuntaliitto // tyeldmi- . oppilaitokset/
oppilaitokset ja yliopistot yhteydet osaaminen opetussuunnitelmat
kunnat ja yritykset w itsendisyys \
\ asiantuntemus ‘modulit
konsultointi organisointi tiimit
projektit kehittdmisryhmt
pilottihankkeet pitkdjénteisyys
verkostot

ammattialan koulutuksen asiantuntijat

VAIKUTTAMINEN
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