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Esipuhe

Kisilld oleva kirja on omistettu professori Annikki Jirviselle, joka
on tydskennellyt tienraivaajana ja yhteistyokumppanina juuri niis-
s teemoissa, joista kirjan artikkelit kertovat. Viime vuosina hinelle
liheisin tutkimusteema on ollut tydssid oppiminen, jota on edelti-
nyt kokemuksellinen oppimisen, reflektiivisen asiantuntijuuden ja
tydelimin aikuiskoulutuksen tutkiminen. Kirjan kirjoittajat osoit-
tavat kukin tavallaan ja osaltaan Annikin tyon laajuuden ja syvyy-
den. Globaali ulottuvuus tulee esiin kahden kansainvilisesti tunne-
tun professorin kautta: Australian Sydneyn teknologisessa yliopis-
tossa vaikuttava David Boud ja Kanadan Cariboon yliopistossa
opettava John Bratton ovat monipuolisia aikuisten oppimisen ja
tydelimin tutkijoita. Tieteenalan rajat ylittdvistd yhteistyostd esi-
merkin antavat Tampereen yliopistossa tydskentelevien professori-
en tekstit: Mikko Ruohonen edustaa kaupanalaa ja informaatiotek-
nologiaa, Viljo Kohonen ja Pauli Kaikkonen opettajankoulutusta ja
kielikasvatusta, Pekka Ruohotie ammattikasvatusta ja Paula Kyro
yrittdjyyskasvatusta. Annikin viitdskirjojen ohjaustydstd antavat
ndytteen Tapio Koivisto, Esa Poikela, Sari Poikela, Vesa Korhonen
sekd viitostddn viimeistelevit Kirsi Heikkilii ja Kati Tikkamiiki.
Nykyiin ei riitd, ettd yliopistoprofessori vain tutkii ja opettaa,
hinen on myos organisoitava hankkeita ja verkostoja. Siitd esi-
merkkeji ovat monet Annikin jirjestelemit tutkimusprojektien
rahoitukset ja kansainviliset konferenssit (1998, 2002, 2003) Tam-
pereella. Osoitus Annikin manageriaalisista kyvyisti on yliopiston
kolmatta tehtivii toteuttavan Eduta-instituutin perustamisty ja
toimiminen sen johtoryhmin puheenjohtajana. — Tdmi kirja on
kunnianosoitus ja samalla kannustus aktiiviselle emeritaprofessorin
uralle, silld laakereilla lepdaminen ei taida Annikille milldin sopia.

Tampereella kesikuun 15. piivini 2005
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kirjan toimittaja
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Esa Poikela

Ty6 ja kokemus oppimisen
lahtokohtana ja tavoitteena

Luvun tarkoituksena on johdattaa lukija tyodssid oppimisen pohdin-
taan ja kirjan sisilt66n, jonka punaisena lankana on kokemukselli-
nen oppiminen niin koulutuksen kuin tyénkin konteksteissa. Se
liittyy myos kisitteeseen reflektio, jolla tarkoitetaan tutkivaa ja ke-
hittivii otetta omaan tyohén ja asiantuntijana kasvuun tapahtuipa
se sitten tydyhteisdssi tai vaikkapa kielen opiskelussa yliopistoyh-
teisdssd. Kirjan nikékulma tyshon ja oppimiseen on tydelimilih-
toinen, miki nikyy seki artikkelien esittimisen jirjestyksessi ettd
niiden sisilldssi.

Tyissi oppimisen kdisitteellistimisen lyhyt historia

Ammatin hankinnan yksinkertaisin muoto on ollut ammatillinen
sosialisaatio, jossa kietoutuivat yhteen tydssi oppiminen, ammat-
tiin identifioituminen ja ammatillinen kehitys. Tyotd ja ammattia
ei vain opittu, vaan niihin kasvettiin ammattikuntalaitoksen ja tys-
verstaan siitelemissi jirjestyksessid. Tuomiston (1986, 12) mukaan
eurooppalainen ammattikuntalaitos oli kokonaisvaltainen kasva-
tusorganisaatio, “jonka kautta jiseneksi pyrkiville annettiin kaikki
hinen tyossiin tarvitsemat tydkvalifikaatiot”. Teollinen vallanku-
mous murensi 1800-luvun puolivilissi satoja vuosia kestinneen



ammattikuntalaitoksen ja sille ominaisen oppipoika-kisilli-mesta-
11 -jirjestelmin.

Agraarinen, auringon nousuun ja laskuun seki vuodenaiko-
jen vaihteluun perustuva eliminmuoto viistyi ja tilalle astui kel-
lonaikoihin perustuva ja vuodenajasta riippumaton teollinen tyd.
Lapset ja nuoret velvoitettiin koulunkiyntiin, jonka tavoitteena oli
antaa eviit loppuelimii, tyotd, kansalaisuutta ja ihmiseni olemis-
ta varten. Ammattiin ja teolliseen tyohén tihtddvi koulutusjirjes-
telmi perustettiin sen olettamuksen varassa, ettd kerran koulussa
opittu riittdd koko eliminikiiseen tyduraan. Ihmisen elinaika jak-
soitti lapsuuden ja nuoruuden uudella tavalla oppi- ja koulutusai-
kaan, aikuisuuden tydnteon ja perhe-elimin sekd vanhuuden eli-
kevuosiin.

Ty6paikoille silytettiin oppimisen organisoinnin vastuita
mahdollisimman vihin, eiki ositettu tyd antanut tehtiviin har-
jaantumisen lisiksi sithen mahdollisuuksiakaan. Tydssd oppiminen
jii elimiin lihinni tarinoiden ja sananlaskujen muodossa, kuten
“ty6 tekijddnsi opettaa” tai jiljestinsi ammattimies tunnetaan”.
Joillakin aloilla, esimerkiksi rakannusalalla epivirallinen oppimis-
jarjestelmi sdilyi hyvinkin pitkiddn: rakennustdissi on saattanut
edetd lautapojasta arvostetuksi kirvesmieheksi tai hanslankarista
mestarimuurariksi nykypiiviin saakka. Koulunkiynti oppimisen
muotona alkoi kuitenkin hallita oppimisajattelua ja siiti tuli vihi-
tellen pedagogisen kielen muoto. (Poikela 1994a.)

Tyétoiminta ja tydyhteisot ovat antipedagogisoituineet mo-
nessakin mielessi. Ty6ti ei endd nihty oppimisen vaan ainoastaan
tekemisen kohteena. Pedagogiikasta ja oppimisen sanastosta tuli
kasvatus- ja koulutusjirjestelmin yksinoikeus. Ammatillinen ke-
hittyminen tapahtui yhi tydssi, mutta sitd ei tunnistettu eiki tun-
nustettu oppimiseksi vaan sosialisaatioksi, jossa osaamista siirtyi
havainnon, seuraamisen ja jiljittelyn kautta sanattomana, hiljaisen
tiedon muodossa, taitavalta vihemmin taitavalle tyontekijille.
Tydpaikoilla pedagogiikka alettiin kokea pikemminkin uhkana
kuin mahdollisuutena, senkin vihiisen autonomian ja itseohjauk-
sen riistona, jonka oman tyén hallinta oli tuottanut. Koululihtoi-
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sen pedagogiikan monopolisaatio niyttiytyi tydpaikalla koloniali-
saationa (ks. David Boudin artikkeli tissi kirjassa), jossa tyontekijd
koki samaa oppilaaksi ja kasvatettavaksi alistumisen vaatimuksen,
joka oli liittynyt kouluoppimiseen.

Ty6ssd oppimista on yritetty kisitteellistdid monella tavalla.
Aikuiskasvatuksen tutkijat lihtevit eliniin ja kasvatusjirjestelmin
integraatiosuhteesta (esim. Alanen 1981; Tuomisto 1991). Lap-
suuden, nuoruuden, aikuisuuden ja vanhuuden vertikaalisesti ete-
nevit ikiikaudet integroituvat horisontaalisesti aukeaviin formaali-
sen, nonformaalin, informaalin ja satunnaisen oppimisen muotoi-
hin. Formaalinen kasvatus, koulutusjirjestelmi ja siind oppiminen
nihddin elinikdisen oppimisen ytimeni, jolloin se jisentdd myds
tyon ja arjen ympiristdissid tapahtuvaa oppimista. Nonformaali-
nen oppiminen miirittyy tutkintoihin tihtidmittomien opinto-
muotojen, kuten vapaan sivistystyon kautta. Myos informaalinen
oppiminen miirittyy formaalisesta kasvatus- ja koulutusjirjestel-
misti. Esimerkiksi tydssid oppiminen on informaalista juuri siksi,
ettd sitd eivit siitele kasvatuksen tavoitteet vaan ty6n tekemisen
tavoitteet.

Marsick ja Watkins (1990) méirittelevit tydssi oppimisen in-
formaaliseksi ja insidentaaliseksi oppimiseksi, joka on vastakkaises-
sa suhteessa kouluoppimiseen. Se on mys koulutuksen peilikuva,
jossa ammatti- ja koulutushierarkiat vastaavat toisiaan. Tydssi op-
piminen on insidentaalista, oheis- tai satunnaisoppimista, koska
sithen ei voi vaikuttaa suoraan, vaan tydn organisoinnin kautta.
Tissd merkityksessid voidaan puhua myos informaalisesta kasva-
tuksesta, joka toteutuu tydteon ehdoin. Kisitejirjestelmii voi ana-
lysoida oppijan ja kasvatusjirjestelmin tavoitteiden kohtaamisen
suhteina (kuvio 1).

Oppijan ja kasvatuksen tavoitteiden oletetaan kohtaavan for-
maalisen oppimisen (+ +), siis koulutusjirjestelmin kontekstissa.
Sille vastakohtaisesti jisentyy satunnaisen oppimisen (- -) tiydelli-
sen tavoitteeton tila. Nonformaalisen oppimisen oletetaan tapah-
tuvan oppijan kasvatuksen tavoitteita vilittdvin jirjestelmin ja ta-
voitteettoman toiminnan (ei tietoista oppimistavoitetta) puitteissa,
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KASVATUSJARJESTELMA

Tavoitteinen Ei-tavoitteinen
e Formaalinen Informaalinen
Tavoitteinen (+ +) (- +)
OPPIJA
Ei-tavoitteinen [\lon)formaalinen (Sat)unnainen
+ - -

Kuvio 1. Elinikdisen oppimisen muodot (Poikela 1994a)

esimerkiksi joukkotiedotuksen tai muiden sosiaalistavien instituu-
tioiden vaikuttamana. Informaalinen oppiminen sisiltid oppijan
aktiivisen pyrkimyksen hallita esimerkiksi tydtddn tai tulla tai-
tavaksi harrastajaksi ilman, ettd toimintaa liittyy minkdin instituu-
tion kasvatus- tai koulutustavoitteita. (Poikela 1994a.)

Formaalisen, nonformaalisen ja informaalisen oppimisen
muodot voidaan my®ds suhteuttaa toisiinsa tavalla, jossa ne sisilti-
vit toisensa (La Belle 1982). Ne voivat toteutua oppimistilanteissa
samanaikaisesti, mutta jokin muoto on vallitseva. Esimerkiksi for-
maalinen oppiminen vallitsee koulussa, mutta se ei sulje pois non-
ja informaalista oppimista, jota voi tapahtua myds niin sanotun
piilo-opetussuunnitelman vaikutuksesta. Nonformaalinen oppimi-
nen on vallitsevaa koulujirjestelmin ulkopuolisessa kasvatuksessa,
jolloin se voi sisiltid potentiaalin siirtyd formaaliseen koulutuk-
seen tai asettaa omia tavoitteita oppimiselle. Informaalinen oppi-
minen on vallitseva esimerkiksi tydtoiminnassa, mutta sisiltii
my6s formaalisen ja nonformaalisen oppimisen mahdollisuuden.

Vallitseva oppimisen muoto miiriytyy siten kontekstin mai-
riimissi tilanteessa (Poikela 1994b; 1999). Esimerkiksi Koivisto
kuvaa tydssid oppimisen kontekstuaalisia yhteyksii teollisuustyén
kontekstissa:

Informaalissa “sorvin, aarporan ja hitsipillin kontekstissa” henkilo

oppii selviytymdiiin tyovilineisti, urakoista, tyinjohtajasta, tyitah-
din kiristys- ja palkanalennusyrityksisti; formaalissa, henkilisti-
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koulutuksen kontekstissa henkil ehki oppii — tai ainakin saa kuul-
la — "valitut palat” yrityksen laatupolititkan tavoitteista ja hen-
kiloston kiyttion tarkoitetuista tilastollisen laatuvalvonnan me-
todeista; ja nonformaalissa, tydmaan kahviporukoiden kontekstissa
henkili ehki oppii, ettii tuotannon kehitys ja suunnittelu on “meil-
le kuulumatonta” insindori- ja toimihenkiloportaan tyii!” (Koi-

visto1997, 43)

Tydssd oppimisen ilmiétd on pyritty myds tavoittamaan kiytin-
nén toiminnan kautta problematisoimatta sitd syvemmin. Risi-
nen (2005/2/3) miirittelee #ydssi oppimisen tydn ja toiminnan
ohella tapahtuvaksi ja harjaantumiseen perustuvaksi oppimiseksi.
Sitd seuraa zydsti oppimisen vaihe, jossa oppiminen on harjoitta-
mista ja tietimistd. Lopulta paistidn #yolli oppimisen vaiheeseen,
jossa kyse ei ole enidd vain harjoittamisesta ja tietimisestd vaan
myds tutkimisesta ja ajattelusta tybtoiminnan prosessissa. Pirkka-
lainen (2003) kiyttid toiminnan teoriaan perustuvassa viitdskir-
jassaan Kisitteitd tydssd ja tyostd oppiminen, sisillyttien jiljem-
pddn termiin tutkimisen ja kehittimisen. Ty6td edeltivd ammatilli-
nen koulutus voidaan ymmirtidd #yohon oppimisena, joka sisiltdd
koulutuspolun ja opastuksen tyshén seki orientoitumisen tydmark-
kinoille.

Toimintaa ja oppimista ei kuitenkaan voida samaistaa. Ta-
voitteinen tyd on luonteeltaan lineaarista, haluttuihin tuloksiin
pyrkivid operatiivista toimintaa. Oppimisessa samaa suoraviivai-
suutta ei ole. Se on prosessi, joka on eriaikainen eri yksiloilli ja ja
yhteisoilldi. Oppiminen voi sisiltdd pitkidkin latenssivaiheita, jol-
loin saattaa niyttdd siltd, ettd oppimista ei tapahdu yhteisossi eikd
yksiloissikddn. Yksilolliset tyossd oppimisen orientaatiot eroavat
toisistaan, ja oppiminen perustuu myds tydyhteisolliseen koke-
mukseen. Tydssd oppimisen tavat kertovat oppimisen tavoite-, ti-
lanne-, toiminta- ja kehittimisorientoituneisuudesta (Poikela 1999).
Oppimistavat voidaan erotella toisistaan tietoisuuden asteen mu-
kaan. Tavoite- ja tilanneorientoitunut oppiminen on sidoksissa toi-
minnan tavoitteisiin ja tilanteisiin, joissa oppiminen niyttiytyy pi-
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kemminkin kehittymiseni ja sosiaalistumisena kuin tietoisena op-
pimisena. Toiminta- ja kehittdmisorientoituneessa oppimisessa ref-
lektoinnilla on sen sijaan tirked merkitys, koska tietoinen oppimi-
nen edellyttdd tapahtuneen toiminnan arviointia, uuden tiedon
hankintaa ja toimintamahdollisuuksien huolellista analyysia. Op-
pimista erottelee myds ajan suunta. Reflektoimaton tilanneorien-
taatio ja reflektiivinen toimintaorientaatio perustuvat jo tapahtu-
neeseen, jolloin kehittyminen ja oppiminen jii vakiintuneen toi-
minnan uraan. Reflektiivinen kehittimisorientaatio suuntaa tietoi-
sen oppimisen tulevaan (vrt. single loop/ double loop learning, Ar-
gyris & Schon 1978). Vaikka tavoiteorientaation suunta on tule-
vassa, sithen liittyvid oppimista ei tietoisesti reflektoida, jolloin se
jad satunnaiseksi (vrt. incidental learning, Marsick & Watkins
1990).

Olennaisinta tydssi oppimisessa on tydhon ja oppimiseen
kohdistuva reflektointi. Reflektoimaton ty6toiminta tai tavoittei-
den reflektointi vailla oppimiseen johtavan yhteyden tiedostamista
tuottaa lihinni satunnaista oppimista. Kun reflektion kohteena on
toiminnasta hankittu kokemus, tuloksena on toiminnan paranta-
mista, mutta ei vilttdimittd tydprosessien kehittimisti. Jos reflektio
kohdistuu tulevaan toimintaan, uuden tiedon ja uusien kokemus-
ten hankinnan kautta aukeaa nikékulma myos tydprosessien, tyo-
yhteison ja tydorganisaation kehittimiseen. Tyorganisaatiossa op-
piminen ei ole silloin vain tyontekijikohtainen asia, vaan se on se-
ki vilictomaisti ectd vilillisesti sidoksissa muihin toimijoihin (Jarvi-
nen, Koivisto & Poikela 2000). Tydssid oppimisella on sosiaaliset ja
organisationaaliset ulottuvuutensa, joita voidaan analysoida tilan-
teiden vaihtelun ja kontekstuaalisten yhteyksien kautta. Tissi kir-
jassa niitd tutkiskellaan lihemmin.

Kirjan ensimmiinen osa sisiltdd nelji artikkelia, joista ensim-
miinen selittdd tydssid oppimisen prosessimallia (Esa Poikela). Mal-
li on artikkelin kirjoittajan ja Annikki Jirvisen yhdessi kehittele-
mi, ja se tarkoitettu tydssid oppimisen ilmidn jisentimiseen seki
ohjaamiseen ja johtamiseen tydorganisaatioissa. Seuraavissa artik-
keleissa tarkastellaan mallin soveltamista ICT-teknologian ja liike-
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talouden alalla (Mikko Ruohonen), liikirien ja terveydenhoidon
koulutusalalla (Sari Poikela) sekd kaupan, teollisuuden, uusmedian
ja hoiva-alan tydympiristoissd (Kirsi Heikkilii ja Kati Tikkamiiki).

Kirjan toinen osa kisittelee tyén uudelleen suunnittelua. En-
simmiinen artikkeli tarkastelee tyon suunnittelua ja oppimista
erddnlaisena tydnantajien ja tydntekijoiden vilisend pelind (a win-
win game), jossa kumpikin osapuoli voi hyétyi (John Bratton). Toi-
sen artikkelin kohteena on organisationaalinen oppiminen yritys-
ten kehitystoiminnan ja innovaatiokyvyn viitekehyksessi (Zapio
Koivisto). Kolmas artikkeli tarkastelee yrittdjyyskasvatusta ja kuin-
ka se on erilaisten murrosvaiheiden kautta tullut my®s yliopistolli-
seksi oppiaineeksi (Paula Kyrj).

Kolmannen osan kohteena on tyon ja oppimisen suhde. En-
simmdisessi artikkelissa analysoidaan oppimisen ja tyén suhdetta
sekid tyontekijoiden kokemaa pedagogista kolonialisaatiota kasvat-
tajien taholta (David Boud). Toisen artikkelin teemana on yksilolli-
nen urakehitys ja kehittivi vuorovaikutus tydpaikoilla (Pekka Ruo-
hotie). Kolmannessa artikkelissa tarkastellaan aikuisten oppimis-
ympiristdjd ja niihin liittyvii siirtovaikutuksen problematiikkaa
(Vesa Korhonen).

Neljinnen osan artikkeleissa kokemusperustainen ja reflektii-
vistd asiantuntemusta tuottava oppiminen siirretdin institutionaa-
lisen koulutuksen, erityisesti kielikasvatuksen kontekstiin. Kult-
tuurinen kohtaaminen ja kulttuurien vilinen oppiminen (Pauli
Kaikkonen) seki “eurooppalainen kielisalkku” (portfolio-opetus)
pedagogisena tydskentelyn vilineeni (Viljo Kohonen) avaavat koke-
muksellisen oppimisen nikékulman kielitaidon kehittimiseen ja
kansainvilistymisen vilttimittomyyteen.
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Tydssaoppimisen prosessimallit
— selitys ja soveltaminen






Esa Poikela

Tydssa oppimisen prosessimalli

Viime vuosien yleisin, kiitetyin ja kritisoiduin oppimista kuvaava
malli on Kolbin (1984) kehittelemi oppimistoiminnan sykliku-
vaus. Kolbia on arvosteltu siiti, ettd hin asettaa kokemuksen oppi-
misen ainoaksi lihtokohdaksi. Oikeampi tulkinta on, ettd sykli
kuvaa kokemusta enemmin oppimisen tuloksena kuin vain lihts-
kohtana (Jirvinen & Poikela 2001; 2003). Toisaalta Kolbia on kri-
tisoitu siitd, ettd hin ei kuvaa reflektiivisyyttd kattavasti, vaikka
esittddkin reflektion osana oppimisen sykliddn. Kolb osoittaa kui-
tenkin, ettd reflektointi kuuluu oppimiseen ja ilman siti yksilon
oppiminen jii pelkiksi ehdollistumiseksi.

Alunperin Kolb kehitti teoriaansa nimenomaan tydelimin
kontekstissa, minki jilkeen sitd on sovellettu my6s formaalin kou-
lutuksen yhteydessi (Jirvinen & Poikela 2005). Mallin pohjalta
professori Annikki Jirvisen ja timin artikkelin kirjoittajan on ollut
luontevaa jatkaa kehittelyi ulottamalla se my®s tydyhteison ja tys-
organisaation oppimiseen. Kehittelymme tuloksena on syntynyt
tydssd oppimisen prosessimalli (Jirvinen & Poikela 2000; 2001).
Usein olemme puhuneet siiti, ettd malli on teoreettinen eiki siitd
ole julkaistu “katekismustyyppistd” selitystd. — Tissd artikkelissa
yritin korjata puutetta opetusmateriaaliemme pohjalta. Myos kol-
me seuraavaa, prosessimallin soveltamista kuvaavat artikkelit anta-
vat lisivalaistusta mallin kiyttokelpoisuudesta.
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Tarkastelen artikkelin alkupuolella reflektiota, reflektiivistd
oppimista ja ohjaamista. Pyrin liittimiin reflektiivisen oppimisen
ty6én luonnolliseen kieleen, jolloin se tarkoittaa palautteesta, arvi-
oinnista ja evaluoinnista oppimista yksil6llisen, yhteisen ja organi-
saation tyon konteksteissa (Poikela 1999). Konstruoin tydssi oppi-
misen prosessimallia vaihe vaiheelta, ja esitin yksilollistd, yhteistd
ja organisaationaalista oppimista integroivat sosiaaliset, reflektiivi-
set, kognitiiviset ja operationaaliset prosessit. Artikkelin lopussa
kuvailen mallin kiyttimistd suunnittelun vilineeni sekid pohdin
tyossd oppimisen johtamisen edellytyksid tydorganisaatiossa.

Reflektio konteksteissaan

Mezirowin (1981; 1991) mukaan reflektiivisyys on oppimisen edel-
lytys. Reflektio alkaa tuntemusten, affektioiden ja emootioiden ha-
vaitsemisesta ja tunnistamisesta ja yltdd aina teoreettisen reflektiivi-
syyden tasolle. Reflektio kohdistuu opittaviin sisiltsihin ja toimin-
taprosessseihin seki toiminnan taustalla vaikuttaviin tietorakentei-
siin, olettamuksiin, arvoihin ja uskomuksiin. Kriittisen reflektion
kautta oppiminen voi yltdd transformatiivisen, yksilon merkitys-
skeemoja ja -perspektiivejd muuntavalle tasolle.

Ty6ssd oppimisen ymmirtimisen avain on reflektion ja kon-
tekstin Kisitteiden vilisessd suhteessa. Reflektiivinen oppiminen ei
liitty vain olemassa olevien asioiden ja toiminnan opetteluun vaan
myds uuden tiedon tuottamiseen. Mezirowin (1991) mukaan ai-
kuisen oppimisen ytimeni on reflektio, joka on edellytykseni uut-
ta toimintaa tuottavien merkitysskeemojen ja -perspektiivien muo-
dostamiselle. Merkitykset ja merkitysrakenteet ohjaavat tiedon
hankintaa, oppimista, kehittymistd ja toimintaa yksilén elimin
vaiheissa.

Tiedon kiyttdmahdollisuus eli referenssi ja tieto ovat eri asioi-
ta. Referenssi liittyy merkitykseen, joka on vain informaation kisit-
telijin mielessi eikd missdin symbolisessa muodossa hinen ulko-
puolellaan. Reflektio ei kuvaa vain oppimisen yksilopsykologisia
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chtoja. Yhtilailla se kuvaa sosiaalisia, ryhmiin, organisaation ja aina
yhteiskunnan toiminnasta miirdytyvid ehtoja. Tydn, tydyhteison
ja tydorganisaation nikokulmasta reflektointi voidaan mairitelld
kontekstuaalisissa yhteyksissidn (ks. kuvio 1).

Reflektio —> Konteksti
3 +
Palaute +— Yksilollinen tyd
Arviointi +— Yhteinen tyo
Evaluointi +— Organisaation ty6
| a
v \
Tutkimus — Yhteiskunta

Kuvio 1. Reflektio konteksteissaan

Reflektio ja tutkimus muodostavat yleiset kisitteelliset reunachdot
tyossd oppimisen ilmion analysoinnille. Reflektointi on ilmididen
pienin yhteinen tekiji, jota ilman ei voida ymmirtii palaute-, arvi-
ointi- ja evaluointitoimintoja. Myoskiin tutkimus ei tule toimeen
ilman reflektointia, mutta sen kontekstuaalinen yhteys on yhteis-
kunta ja sen tietoa tuottavat instituutiot. Kuviossa esitetyt palaut-
teen, arvioinnin ja evaluoinnin Kisitteet on varattu tydorganisaa-
tiossa tapahtuvien oppimisen ja tiedonmuodostuksen ilmididen
erittelyd varten. Samalla ne tarjoavat mahdollisuuden ymmiirti,
organisoida ja johtaa tiedon ja oppimisen prosesseja arjen tyon ja
luonnollisen kielen kiytén nikokulmasta. (Jirvinen & Poikela
2000; 2001.)
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Reflektiivinen oppiminen ja ohjaaminen

Kolb (1984) kuvaa reflektion yhteni kokemuksellisen oppimisen
syklin vaiheena. Reflektio on aikaisemman tai hankitun kokemuk-
sen havainnointia ja pohdintaa, jota oppija voi tehdi yksin, mui-
den oppijoiden ja ohjaajansa kanssa. Reflektiivinen havainnointi
on jinnitteisessd suhteessa oppijan ulkoiseen toimintaan, opitun
aktiiviseen kokeiluun. Siten reflektion tehtivini on yllipitii oppi-
mistoimintaa tekemisen ja ajattelun vililld. Vaikka Kolb ei anna-
kaan selkedi vastausta sithen, onko toiminnan aikainen reflektio
mahdollista, sen tiytyy olla sitd, koska tekeminen, soveltaminen tai
kokeilu ei voi johtaa oppimiseen ilman havainnointia.

Reflektointi ei tarkoita vain tietoista kisitteellistd ajattelua,
kuten esimerkiksi Eraut (1994) olettaa kieltiessdin toiminnan ai-
kaisen reflektion mahdollisuuden. Schén (1983) toteaa toiminnan
sisdltivin aina katkoksia ja tilanteita, joissa ehtii my®s ajatella. Si-
ten reflektiolla on kaksi ulottuvuutta, joista ensimmiinen liittyy
vilittomddn toimintaan (reflection in action) ja toinen siitd hankit-
tuun kokemukseen (veflection on action). Mezirowin (1991) mu-
kaan ilman reflektiota ei ole oppimista, vaan toimintaa, joka on
rutinoitunutta eiki tuota luovaa ajattelua, jota esimerkiksi ongel-
manratkaisu vaatii. Esimerkiksi taidon oppiminen voidaan ym-
mirtdd suorituksen vilittomin havainnonnin ja jilkikiteen tapah-
tuvan analysoinnin nikékulmasta. Siten sekd toiminnan aikainen
ettd toiminnan jilkeinen reflektointi ovat vilttimiton osa kehitty-
mistd ja piteviksi ammattilaiseksi harjaantumista.

Boud ym. (1985) kuvaavat reflektiota myds huolellisena val-
mistautumisena toimintaan. Reflektio ei liity vain aktiivisen kokei-
lun ja reflektiivisen havainnoinnin vaiheisiin vaan myds abstraktiin
kisitteellistimiseen. Uuden tiedon hankinta, kisitteiden omaksu-
minen ja kidyttd, mallintaminen ja suunnittelu ovat olennainen osa
tulevaan toimintaan valmistautumisessa. McAlpine ym. (1999) ko-
rostavat toimintaan valmistautumisen yhteydessi tapahtuvaa ref-
lektointia (reflection for action) omassa reflektion metakognitiivista
ulottuvuutta korostavassa mallissaan. Myos Mezirowilla (1991)
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opittavat sisillot sekd toimintaa sddtelevit olettamukset ja usko-
mukset ovat reflektoinnin kohteena.

Reflektiivisen oppimisprosessin tuloksena on aikaisempaa pa-
remmin jdsentynyt tai uusi kokemus, joka sisiltdd sekd uusien tie-
torakenteiden muodostamisen etti emootioiden ja sosiaalisten odo-
tusten purkamisen ja uudelleen muokkaamisen. Kolbin kokemuk-
sellisen oppimisen kuvaa voidaan tarkentaa liittimilli reflektointi
kaikkiin prosessin oppimista tuottaviin vaiheisiin (ks. kuvio 2).

Konkreettinen kokemus

Aktiivinen toiminta/ Reflektiivinen
—toiminnan havainnointi/
aikainen reflektio —toiminnan
(reflection in action) Jélkeinen reflektio

(reflection on action)

Abstrakti kasitteellistaminen/
- toimintaa edeltévaé reflektointi
(reflection for action)

Kuvio 2. Kokemuksellinen ja reflektiivinen oppiminen

Kun oppiminen ymmirretdin lipikotaisen reflektiiviseni prosessi-
na, se asettaa omat erityiset vaatimuksensa pedagogiikalle, opetuk-
sen suunnittelulle ja kidytinnén opetustyélle. Perustavin konven-
tio, josta on syyti luopua, liittyy uskomukseen, etti tieto sininsi
olisi syy oppimiseen. Pedagogiikan tehtivini ei suinkaan ole vain
jakaa tietoa vaan tuottaa toiminnan kautta laadullisesti hyvii ko-
kemusta, johon sisiltyy seki tiedon konstruointi ettd soveltaminen
kiytinndssi. Oppijan tulisi ennen kaikkea oppia oppimaan, hallita
tieteen- tai ammattialansa perusasiat ja kyeti erikoistumaan tyén
vaatimiin tehtiviin. Oppijoiden reflektointitaitojen kehittiminen
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vaatii aivan toisenlaista otetta opetukseen ja ohjaukseen perintei-
seen pedagogiikkaan verrattuna.

Aikaisempien kokemusten reflektointi antaa mahdollisuuden
aktivoida oppijan ajattelua, avata uusia nikékulmia koettuun ja
auttaa havainnoimaan sitd, miti hin osaa ja missi tietimyksen au-
kot ovat. Ohjaajan taitoihin kohdistuvat monenlaiset uudet vaati-
mukset. Ei riitd, ettd hin osaa ohjata yksittiistd oppijaa tai edes
usean oppijan ryhmii vaan hinen on opittava ohjaamaan ryhmi-
prosesseja, projektioppimista ja ongelmaratkaisua. On opittava
kidyttdimiin erilaisia ohjaustyyleji ja -tapoja, jotka ymmirretiin
oppimisprosesseihin kohdistuvina interventioina (esim. Cockman
etal. 1992). Sen sijaan, ettd oletetaan oppimisen tapahtuvan jaetun
tiedon perusteella, oppijoita on opastettava, neuvottava, tuettava ja
autettava oppimisen kaikissa vaiheissa. Vasta se mahdollistaa oppi-
jan reflektointitaitojen, itsearvioinnin ja itseohjautuvuuden ja ke-
hittymisen.

Lihteenmiki (2004) esittidd reflektiivisen ohjaamisen mallin
(transformative model of supervision), joka rakentuu ohjaajan tuke-
man reflektion erittelyyn kokemuksellisen oppimisen (reflection
on, for and in action) vaiheissa. Malli perustuu fysioterapian opis-
kelusta, erityisesti sen harjoittelun, tydssioppimisen vaiheessa ke-
rittyyn tutkimusaineistoon. ”On-vaiheessa” reflektointi edellytti
ohjaajalta kykyi aktivoida oppijoiden kokemuksiin liittyvid aja-
tuksia seki tiedostaa ohjauksensa ja antamansa palautteen vaikutus
opiskelijaan my®ds tunnetasolla. Siten ohjaaja voi vaikuttaa sek ne-
gatiivisten etti positiivisten tunteiden oppimista edistdviin merki-
tykseen. ” For-vaiheessa” ohjaajan olennaisimpia tehtivii olivat se-
ki oppijoiden opastus uuden tiedon lihteille etti kirjalliseen suun-
nitteluun aktivoiminen. ”/n-vaiheessa” oppimistilanteiden jirjeste-
ly, neuvominen ja oppimisilmapiirin rakentaminen olivat reflektii-
visen ohjauksen tirkeimmiit osatekijit. Ohjauksen mallillaan Lih-
teenmiki osoittaa, ettd reflektiivinen oppiminen vaatii systemaat-
tista ohjausta, joka voidaan ja my®os pitid rakentaa ohjaustoimet
jasentivin mallin muotoon.
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Tydssa oppimisen prosessimallin kehittelya

Ty6ssd oppimisen organisoiminen ja johtaminen on avainasemassa
minki tahansa tyborganisaation osaamisen toimintapolitiikkaa
luotaessa. Tydssd oppimisen tarkastelu on erotettava perinteisestd
henkilgstokoulutuksesta. Henkildstokoulutus on tavallisesti uu-
simman tiedon hankkimista tyontekijoille erillisid koulutustilai-
suuksia jirjestimilld. Tavallisesti nikemys oppimisesta on perintei-
sen kouluoppimisen kaltainen: siirretdéin valmista uutta tietoa op-
pijalle. Sen sijaan tydssd oppiminen on kiinted osana tydprosesseja,
jolloin ty6ntekijoilli on mahdollisuus oppia tydssiin kyseenalais-
tamalla vanhoja kiytintoji, kokeilemalla ja testaamalla menettely-
tapoja, ja myos hankkimalla tarvittaessa uusinta tietimysti kehit-
timisen tueksi.

Palautteesta oppiminen yksilollisen tyin kontekstissa

Palaute on niin tydelimissi kuin koulutuksessakin tavallinen kisi-
te. Tyontekijit kokevat tarvetta saada palautetta tydstiin ja esimie-
het kokevat sen antamisen vaikeaksi. Etenkin niin sanotun negatii-
visen palautteen antaminen koetaan hankalaksi, eivitki esimichet
itsekiin koe saavansa riittdvii palautetta. Tyoelimiai varten onkin
kehitelty palautejirjestelmii kuten ”360 asteen palaute” (esim. Val-
pola 2002), joka tarkoittaa esimichiltd, alaisilta, vertaisilta, asiak-
kailta ja muilta intressitahoilta hankittua monisuuntaista palautet-
ta. Myos kehityskeskusteluissa palautteella on tirkei kaksisuuntai-
nen merkitys, jolloin esimies ei vain anna palautetta tydntekijille
vaan odottaa sitid itsekin. Palautteen antaminen ja vastaanottami-
nen on oppimisen avain, joka auttaa esimiestd tukemaan tydnteki-
jan kehittymisti asettaen samalla haasteita oman esimiestaidon ke-
hittdmiselle.

Kokemuksellisen oppimisen mallia voidaan pitidd tydssd oppi-
misen ja sen johtamisen kuvauksen lihtskohtana (ks. edelld kuvio
2). Kolbin (1984) mukaan hinen mallinsa on universaalinen ja so-
pii siten mihin tahansa kontekstiin, myos tydssi oppimiseen. Kos-
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ka sykli kuvaa yksilon oppimista, se soveltuu selittimiin myos
tydssd oppimista pelkistetyimmissd muodossaan, toisin sanoen op-
pimista yksilon tyin kontekstissa. Siind oppijan aikaisempi kokemus
ja taidot muodostavat jatkuvan tydssi oppimisen perustan. Tyypil-
lisesti tyontekiji kiyttdd taitojaan rutiininomaisesti tyotd tehdes-
sddn, mutta joutuu aika ajoin pohtimaan uudenlaisia ongelmia ja
ratkaisutapoja vanhojen rutiinien ja taitojen osoittauduttua riitti-
mittomiksi. Silloin tydntekija havainnoi ja pohtii aikaisempia
ratkaisutapoja, hankkii ja ottaa vastaan palautetta sekd analysoi
kriittisesti, mistd ongelmassa on kysymys ja miten tulisi toimia.
Teorian kielelld sanottuna hin reflektoi toimintaansa.

Kokemusten reflektointia seuraa tarvittaessa uuden tiedon
hankkiminen, esimerkiksi tyotovereilta kysely tai muiden tiedon
lihteiden kiytto sekd pyrkimys [6ytdd uusia tapoja ymmirtid ja
kiisitteellistiii edessd olevaa ongelmaa. Kyse on uusien ilmaisujen,
mallien tai kisitteiden 18ytimisestd, mikd mahdollistaa uuden roi-
minnan, mallin, prototyypin, ty6vilineen tai muun sellaisen kehit-
telyn. Mallia kokeillaan ja testataan kiytinnossi, mikid puolestaan
tuottaa uuden kokemuksen, ja niin kokemuksellisen oppimisen
sykli jatkuu tyossd. Reflektointi liittyy oppimistoiminnan vaihei-
siin kuviossa 2 esitetylli tavalla. Tydtoiminnan kontekstissa reflek-
toinnin avainkisite on palaute, joka toisaalta liittyy palautetiedon
muodostamiseen ja toisaalta muodostaa oppimisen lihteen. Kun
oppiminen nihddin vaiheittaisena prosessina, sen ohjaaminen ja
johtaminen tulee my6s mahdolliseksi.

Arvioinnista oppiminen yhteisen tyin kontekstissa

Tyossd oppimisessa on kyse tyontekijoiden, ryhmien ja tiimien ja
koko organisaation oppimisen samanaikaisesta tarkastelusta. Pe-
rinteisesti oppimista on tutkittu erillisind yksilo-, ryhmi- ja orga-
nisaatiotason ilmioini, mutta nykytutkimuksen mukaan ne ovat
kiinteisti toisiinsa sidoksissa olevia systeemeji (esim. Senge 1990).
Tyossd oppimisen organisointi kuuluu erottamattomana osana
tyoprosessien suunnitteluun ja kehittimiseen, eiki niitd voi tutkia
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toisistaan riippumattomina ilmi6ini. Esimerkiksi kehityskeskuste-
luita ei tulisi kdydi vain esimies-alaiskeskusteluina vaan niihin pi-
tdisi liittdd ryhmikehityskeskustelu seki ennen ettd jilkeen yksilsl-
lisen tyon tarkastelun.

Ryhmikeskustelut antavat mahdollisuuden merkitysten ra-
kentamiseen, koska organisaation kehittimiselle elintirkeit asiat
tulevat yhteiseen tarkasteluun seki organisaation visioiden ja stra-
tegioiden ettd tyontekijoiden henkilskohtaisten Kisitysten yhteen-
sovittamisen nikokulmasta. Ty6yhteisoissi ei ole niinkidin pulaa
informaatiosta kuin ymmarryksesti ja ihmisten mahdollisuuksista
sovittaa osaamiseensa kohdistuvat kehitysvaatimukset organisaati-
on kehittimistarpeisiin. Kehityskeskustelujen jilkeen toteutunutta
toimintaa harvoin myéskiin arvioidaan yhteisesti. Thmisille on
kuitenkin tirkedd olla mukana tuottamassa omaa ja yhteisti toi-
mintaa koskevaa arviointitietoa, joka auttaa mydskin henkilokoh-
taisten tavoitteiden asettelussa.

Vastaavalla tavalla kuin yksils, myds tydryhmai tai tiimi oppii
yhteistoiminnassa kokemuksellisen oppimisen periaatteiden mu-
kaan (ks. kuvio 3). Ryhmi kohtaa uuden ongelman tai haasteen,

Kokemuksen vaihto

Tekemalla Yhteinen
oppiminen reflektointi

Kasitteellisen tiedon
organisointi

Y=yksild
R=ryhma
(yhteisen tydn konteksti)

Kuvio 3. Oppiminen yhteisen tydn kontekstissa
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jossa sithenastinen osaaminen ja rutiinit eivit enii riitd. Tyonteki-
jat vaibtavat kokemuksiaan jakaen asiaa koskevan tietimyksensi
keskendin. Sen jilkeen he ryhtyvit yhreisesti reflektoimaan eli ar-
vioimaan ja analysoimaan, mistd oikein on kyse. Yhdessi ryhdy-
tdin hankkimaan uutta tietoa, malleja ja kisitteitd ilmion ymmiir-
timiseksi uudella tavalla.

Uusi hankittu ja aikaisempi piteviksi havaittu tieto organisoi-
daan kisitteellisen mallin, suunnitelman tai muun mallin muo-
toon, joka puolestaan nousee huolellisen puntaroinnin ja sovelta-
miseen valmistautumisen kohteeksi. Ryhmiissi tuotettua toiminta-
suunnitelmaa, prototyyppii, tydkalua tms. kokeillaan ja testataan
kidytinngssd, jolloin ryhmi ja sen jisenet oppivat tekemdlli. Sovel-
tamisen aikana havainnoidaan kriittisid kohteita ja havaintoihin
palataan saadun kokemuksen jilkeen yhteisesti. Keritiin siis koke-
muksia siitd, miten hyvin uusi tydskentelytapa tai tydkalu kiytin-
ndssi toimii, ja niin oppimisen sykli jatkuu. Vuorovaikutus ja yh-
dessi arvioiminen ovat ryhmioppimisen keskeiset elementit. Arvi-
ointi on toimijoille siten seki tiedon ettd oppimisen lihde.

Kuvaus on analoginen suhteessa Nonakan ja Takeuchin (1995)
organisationaalisen tiedon muodostuksen malliin. Ero on niko-
kulmassa: oppimisen sijaan Nonaka ja Takeuchi analysoivat niin
sanottua SECI —prosessia (Sosialisation — Externalisation — Com-
bination — Internalisation). Oppimiseen liittyvit kisitteet (sharing
members experiences — dialogue or collective reflection — networking
new knowledge — learning by doing) 1ytyvit kuitenkin heidin teks-
teistddn. Ajattelutavan mukaan organisationaalisen tiedon proses-
soinnin ja johtamisen avainryhmi on keskijohto, jonka pitid kyetd
toimimaan seki hierarkisessa etti ei-hierarkisessa organisaatiossa
(Nonaka 1994). Keskijohto asemoituu organisaation solmukoh-
tiin, jolloin siitd riippuu tiedonkulku niin ylhiille kuin alhaalle-
kin. Relevantin, toimintaa koskevan tiedon suhteen ylin johto on
riippuvainen heistd, ja tyontekijoiden osaamisen kehittyminen
riippuu heidin johtamis- ja ohjaustaidoistaan. My6s Zuboff (1988)
nikee oppimisen uutena tyon muotona antaen keskijohdolle teh-
tivin oppimisen johtajana ja informaatiotoimintojen ohjaajana.
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Evaluoinnista oppiminen organisaation tyon kontekstissa

Edelld on esitetty, kuinka Kolbin kokemuksellisen oppimisen sykli
on analoginen suhteessa Nonakan ja Takeuchin mallin pohjalta ke-
hiteltyyn yhteisen oppimisen sykliin. Vastaavasti Crossanin, Lanen
ja Whiten (1999) organisationaalisen oppimisen malli on analo-
ginen suhteessa yksiléllisen ja yhteisen oppimisen syklimalleihin.
Siini organisationaalinen oppiminen alkaa 7ntuitiosta, jonka joku
organisaation jisen on ilmaissut. Intuitio vaatii zulkintaa ryhmissi,
jolloin tuloksena on yhteisti tietoa. Tuotettu tieto integroidaan kol-
lektiiviseen tietimykseen ja lopulta institutionaalistetaan organisaa-
tion kiytinnoksi. Organisaation oppimisessa ei endd puhuta vain
kokemusten tarkastelusta, joka on keskeisti yksilon ja ryhmin op-
pimisessa. Kyse on enemminkin osaamisen ja tiedon tuottamises-
ta, jakamisesta ja johtamisesta koko tydorganisaation kontekstissa

(ks. kuvio 4).

Intuition muodostus,

esim. aloite
Tiedon Intuition
institutiointi, tulkinta,
vakiinnuttami- yhtelnep .
nen toimintaan reflektointi

Tulkitun tiedon
integrointi,
littAminen
tietojarjestelmaan

Y = yksildé R =ryhma
O = organisaatio (organisaation tydén konteksti)

Kuvio 4. Oppiminen organisaation tyon kontekstissa
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Intuitio ei synny tyhjistd eikd pelkin mielikuvituksen tuloksena.
Tyoelimissd sen tekee mahdolliseksi yksiloiden monipuolinen
tydkokemus, aktiivista osallistumista kannustava tydyhteisé ja tys-
organisaation verkostoituminen niin sisdisesti kuin ulkoisestikin.
Intuition muodostaminen voi ilmeti aloitteiden tekemiseni, syste-
maattisena kehittdimisend ja perustua niin sanottujen heikkojen
signaalien havaitsemiseen uusia innovaatioita etsittiessi. Intuitio
vaatii yhteistd tulkintaa, jolloin esimerkiksi aloitteeseen sisiltyvit
merkitykset ja mahdollisuudet pitid punnita asiantuntevassa ryh-
miissd aloitteentekiji mukaanlukien. Kun ryhmin tulkinta osoittaa
idean tai innovaation hyddyn organisaatiolle, se vaatii systemaat-
tista kiisitteellistdimistd, suunnittelua ja mallintamista seki viemistd
kaikkien asianosaisten tietoon. Toisin sanoen intuition generoima
tieto integroidaan olemassa olevaan tietimykseen ja organisaation
tietokantoihin. Sen jilkeen kehittelyn ja kokeilujen kautta tuotettu
uusi toiminta institutioidaan osaksi koko organisaation toimintaa,
jolloin miiritetyt uudet toimintatavat ja -kiytinnot pyritiin va-
kiinnuttamaan kaikkien saatavilla olevaksi tiedoksi ja kaikkien
kiyttoon. On selvid, ettd jokainen vaihe vaatii reflektointia, huo-
lellista arviointia ja analyysia tiedon luomisen ja kiyton tarkoituk-
senmukaisuuden ja hyddyllisyyden nikokulmasta.

Organisaatiot tarvitsevat yhteisid keskustelufoorumeja, joihin
eri toimintayksikéihin ja -ryhmiin kuuluvat yksilst voivat osallis-
tua. Niissi rakennetaan kuvaa siitd, mihin visioissa ja strategioissa
ollaan menossa, missi kehittimisen kulloisetkin painopisteet ovat
ja milld tavalla organisaation eri osat ja osalliset ovat kehittdmis-
tydssi mukana. Toisin sanoen keskustelufoorumeja tarvitaan orga-
nisationaalisen oppimisen edellytysten varmistamiseksi, muun
muassa ryhmi- ja esimies-alaiskeskustelujen tiydentimiseksi. Or-
ganisationaalinen tiedonhankinta sisiltdd esimerkiksi kyselyji ja
kartoituksia, jotka ovat osa yhteisti tiedonmuodostuksen proses-
sia. Hankitun evaluointitiedon avulla organisaation johto arvioi
sid. Johdon keskeinen tehtivi on huolehtia uusien toimintakiytin-
tojen evaluoinnista, luoda kanavat ja foorumit palaute- ja arvioin-
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titiedon hyddyntimiselle ja uuden tiedon hankinnalle seki jilleen
toimintaprosessin tuottaman uuden tiedon hyddyntimiselle. Toi-
sin sanoen on pidettivi huolta siitd, oppimisen edellytykset turva-
taan, esimerkiksi organisaation jisenilld on oltava vapaa piisy op-
pimiseen tarvittavan tiedon lihteille ja tiedon kulku on oltava niin
esteetontd kuin mahdollista.

Intuition muodostaminen on sidoksissa hyvin vahvasti orga-
nisaatiossa tapahtuviin piilo- tai esitietoisiin toimintaprosesseihin.
Se ei selity vain yksilon toiminnan nikékulmasta, koska tydproses-
sit ovat jaettuja niin yksildiden kuin tydyhteiséjenkin vilill. Intui-
tion tulkinta alkaa toiminnan tietoisten elementtien kartoittami-
sesta. Tulkintaprosessi kohdistuu my6s sanattomaan tietoon, joka
pyritiin muuttamaan kielelliseen muotoon. Yksilstason tulkinnat
sisaltavit ristiriitoja, jotka ryhmin tasolla pyritdéin ratkaisemaan
kaikkien ymmirtimiin ja yhteisesti hyviksymiin muotoon. Yh-
teinen kieli ja yhteinen tulkinta tekee intuitiosta johdetun tiedon
organisaation omaisuudeksi ja ominaisuudeksi, miki tarkoittaa
tulkitun tiedon integroitumista osaksi kollektiivista toimintaa. In-
tegroituminen ilmaisee tydyhteison jatkuvaa keskiniistd kommu-
nikaatiota yhteisesti jaettujen kiytintdjen kautta. Kiytintojen va-
kiinnuttaminen tuottaa institutionalisoitumisen, miki tarkoittaa
rutiineja, rakenteita, jirjestelmii, strategioita ja formaalisia puittei-
ta, jotka lopulta alkavat ohjata yksiloiden organisationaalista kiyt-
tdytymistid. Institutionalisoituminen on kaksiterdinen miekka, kos-
ka se sekd luo edellytyksid ettd estid yksildiden ja viime kiddessi
organisaation oppimista. Uudet rutiinit auttavat oppimaan, mutta
niihin jshmettyminen alkaa ennen pitkdd myés estdd oppimista,
kun toiminta vaatii uudelleen suuntautumista ja uusien innovaa-
tioiden omaksumista.

Oppimisen prosessit tyborganisaatiossa

Kolbin (1984), Nonakan ja Takeuchin (1995) seki Crossanin, La-
nen ja Whiten (1999) mallit leikkaavat toisiaan tavalla (ks. kuvio
5), joka antaa mahdollisuuden jisentid kokemuksellista tydssi ja
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tydorganisaatiossa oppimisen prosessimallia (ks. Jarvinen & Poike-
la 2000; 2001). Kolbin sykli pyrkii universaalisuuteen, jolloin sen
tarkoituksena on selittdd yksilon oppimistoimintaa missi konteks-
tissa tahansa. Nonakan ja Takeuchin kuvaus nostaa esiin yksilol-
liselle ja yhteisolliselle oppimiselle vilttimittomit tiedonmuodos-
tuksen prosessit. Crossanin, Lanen ja Whiten mallissa yksilé pukee
intuition ajatukseksi, joka tarvitsee tulkitsijakseen ja vilittdjikseen
ryhmin, minki jilkeen saavutettu tieto voi integroitua ja ins-
titutionaalistua koko organisaation yhteiseksi omaisuudeksi ja omi-
naisuudeksi.

KONTEKSTI OPPIMISEN PROSESSIT REFLEKTIO/TIETO
YKSILON ﬁ
TYO AT KK

PALAUTE

ARVIOINTI
‘ T
ORGANISAA- | 1 P l
TION TYO e /’
‘*71 \\\\\ EVALUOINTI
//// T~
f i I I
[ ;I
TYOELAMA OPPIMISEN VERKOSTOT TUTKIMUS/TIETO
YHTEISKUNTA

Kuvio 5. Tydssa oppimisen prosessimalli
Oppimisessa ja osaamisen tuottamisessa olennaisinta ei ole niin-

kddn se, mitd tapahtuu yksilon, ryhmin tai organisaation "tasoil-
a”, vaan pikemminkin se, miti tapahtuu niiden vililli. Hedelmail-
I P p
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lisempid on puhua yksilén, yhteisen ja organisation ty6n ja oppi-
misen konteksteista, joissa yhdistyvit tilanteen, ajan ja paikan
madrittimit toiminnan ja oppimisen prosessit. Oppimista ja osaa-
mista tuottavat prosessit esitetddn kuviossa 5 yhdistimailld edelld
mainittujen teorioiden toisiaan vastaavat dimensiot:

1) Sosiaaliset prosessit: konkreettinen kokemus (KK) — koke-
muksen vaihto (KV) — intuition muodostus (IM),

2)  Reflektiiviser prosessit: reflektiivinen havainnointi (RH)
— kollektiivinen reflektointi (KR) — intuition tulkinta (IT),

3)  Kognitiiviset prosessit: abstrakti kisitteellistiminen (AK)
— kisitteellisen tiedon organisointi (KT) — tulkitun intuition
integrointi (II) ja

4) Operationaaliset prosessit: aktiivinen toiminta (AT) — toi-
mimalla oppiminen (TO) — tiedon institutioinaalistaminen

(TD).

Kun tarkastelu kohdistuu sosiaalisiin prosesseihin, havainnoidaan
ja arvioidaan oppijoiden kykyi toimia yksin ja yhdessi, heidin
riippuvuuttaan muiden tuesta sekd kyvystidn toimia ryhmissi,
ryhmin jiseneni ja johtajana. Reflektiiviset prosessit kertovat op-
pijan turvautumisesta erilaisiin toimintamalleihin, kyvysti kohda-
ta erilaisia ongelmatilanteita, etsid ratkaisumalleja tai osoittaa in-
novatiivista luovuutta. Kognitiiviset prosessit osoittavat tiedon hal-
lintaa, joka alkaa ohjeiden lukemisen ja noudattamisen taidosta,
toimintaperiaatteiden muotoilusta, tydvilineiden kiyton peruste-
luista kokonaisuuksien hallintaan saakka. Operationaaliset proses-
sit osoittavat tehtivien ja toiminnan jisentynytti ja sujuvaa hallin-
taa.

Kuvion oikea puoli liittyy reflektion (palautteen, arvioinnin
ja evaluoinnin), tiedon muodostamisen ja oppimistoiminnan mer-
kityksiin. Asetelmassa reflektiolla on kaksoisfunktio. Yhtiilti ref-
lektointi tuottaa tietoa ongelmanratkaisua, kehittimistd ja inno-
vaatioita varten, ja toisaalta se toimii yksiloiden, ryhmien ja orga-
nisaation oppimisen ja uuden osaamisen luomisen lihteeni. Ilman
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reflektoinnin kohteena olevaa tietoa, hiljainen tieto mukaanlukien,
oppimista ei tapahdu. Yksilin tyon kontekstissa organisationaalisen
oppimisen kiyteaineena toimii palautetieto, jota yksild voi hankkia
sekid omin toimin etti saada tyStovereilta, esimicehilti, asiakkailta ja
muilta toimijoilta. Yhzeisen tyon kontekstissa keskusteluissa tuotettu
arviointitieto on olennainen ideoiden, valintojen ja pddtelmien lih-
de, jonka avulla tavoitellaan ratkaisuja yhteisiksi ja omakohtaisiksi
koettuihin tydongelmiin. Organisaation tyon kontekstissa syste-
maattinen tiedonhankinta kyselyiden, kartoitusten ja haastattelui-
den muodossa sekid muuhun organisationaaliseen tiedonmuodos-
tukseen liittyvini luo edellytyksid organisaation strategiselle pii-
toksenteolle.

Haasteena tyossi oppimisen jo/ommz'nm

Olemme soveltaneet tydssi oppimisen prosessimallia suunnittelun
ja mallintamisen (design) vilineeni yhteistydssi erdin suuren ra-
kennusalan konsernin toimihenkiléiden kanssa (ks. Jirvinen &
Poikela 2003; 2004). Kaksi vuotta kestinyt yhteistyoskentely itses-
sddn oli vaativa oppimisprosessi niin tutkijoille kuin toimihenki-
Isillekin. Osapuolten oli vilttimitonti perehtyi toistensa kisit-
teistoon: tutkijoiden ymmirtiikseen rakennusalaa ja toimihenki-
l6iden kisitteellistiiikseen oppimisen ilmiditd tyossd. Alkuvaihees-
sa mallintaminen edellytti tyborganisaation oppimisen ja osaami-
sen prosessien tunnistamista ja kartoittamista. Seuraavassa vaihees-
sa nimi prosessit analysoitiin paikantamalla oppimista mahdollis-
tavat ja oppimista estivit katkos- ja tukoskohdat (vrt. Brown &
Duguid 2001).

Oppimista ja osaamista tuottaviksi ydinprosesseiksi mairit-
tyivit organisaation tuotekehittely, osaamisen kehittiminen ja jat-
kuva parantaminen. Kukin niisti koostui osaprosesseista, joita oli-
vat muun muassa aloitetoiminta, kehityskeskustelut, auditoinnit,
palaverikiytinnét, mukaanlukien tydssid oppimisen ohjaus. Tyossi
oppimisen prosessimalli toimi suunnittelun vilineen, jonka avul-
la mairiteltiin johtamisen kannalta vilttimittomit operaatiot.
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Toisin sanoen designmallin avulla luotiin roimenpideohjelmar, joi-
den avulla kyetidin huolehtimaan siité, ettd oppimista ja osaamista
tuottaviin prosesseihin ei tule katkoksia ja ettd hiiriot huomataan
ja korjataan.

Seuraava esimerkki kuvaa vaiheita, tehtivid ja toimenpiteitd,
jotka prosessimallin mukaan tarvitaan onnistuneessa tydssi oppi-
misen ohjaamisessa ja johtamisessa (ks. kuvio liitteessd 1):

1. Ty6ssd oppiminen alkaa tydntekijin vastaanottaman tehti-
vin ymmirtimisestd, mihin liittyy esimiechen kanssa kiyty
keskustelu tyontekijin aikaisemmista kokemuksista ja uu-
teen tyohon liittyvistid odotuksista ja tavoitteista seki uusien
kokemusten kartuttaminen.

2. Tyontekiji havainnoi ty6tdin (a) ja tydympiristédidn hank-
kien ja saaden palautetta seki esimicheltiin ettd tydtovereil-
taan. Hin osallistuu ryhmiarvioihin (b), joissa henkilokohtai-
sia tydsuorituksia suhteutetaan ryhmin yhteisiin ja koko orga-
nisaation tavoitteisiin tiimivalmentajien johdolla.

3. Ryhmi jisentii yhteisen tyon tavoitteet ja laatii oppimissuun-
nitelman (a), johon yksilslliset kehityssuunnitelmat suhteute-
taan: kukin tyontekiji laatii oman oppimissuunnitelman (b)
esimichensi kanssa.

4. 'Ty6-, kehitys- ja oppimistehtivit toteutetaan yhteisesti ja it-
seniisesti, jolloin tyontekijit ovat vastuullisia niiden suoritta-
misesta seki esimichilleen ettd ryhmilleen.

5. Tehtivien toteutuksesta hankitut kokemukset jactaan ryhmi-
keskusteluissa sekd tuodaan esiin aikaisempiin kokemuksiin
pohjautuvia nikokohtia. Tydntekijit saavat yleiskuvan ja ver-
tauspohjan omien suoritustensa merkityksesti.
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6. Ryhmi arvioi yhteisesti ja yksilllisestd toiminnasta ja oppi-
misesta hankittua kokemusta ja tehtivisti saatua palautetta
suhteuttamalla saavutetut tulokset organisaation tavoitteisiin.

7.  Johto seuraa ja arvioi tydssid oppimisen tuloksia tydorgani-
saation strategioiden toteutumisen nikokulmasta.

8.  Johto luo ja ylldpitii tydssi oppimisen johtamisjirjestelmii
sekid piivittdd sen seurantatiedon avulla.

9.  Johto huolehtii tysssi oppimisen ohjauksen jatkuvasta kehit-
timisesti ja ohjausmallien kiytinnon toteutuksen resurssoin-
nista.

Johtopaatos

Monet tutkijat ovat korostaneet organisaatioiden keskijohdolle
lankeavaa uutta tiedon ja oppimisen johtamisen tehtiviid (Zuboff
1988; Nonaka 1994). Tyénjohto ei endd pirjaid vanhalla auktori-
teettiasenteella. Tydntekijit ja tyotiimit kontrolloivat yhi enem-
min omaa toimintaansa, ja organisaation on kyettivi itse tuotta-
maan yhi parempaa osaamista. Uuden keskijohdon tehtiviksi tu-
lee saada esiin ja huolehtia kokemusten myéti kasautuneen osaa-
misen jakamisesta sekd uuden osaamisen aikaansaamisen prosessi-
en johtamisesta. Siihen heilld on tiedonkulun ja oppimisen edelly-
tyksistd vastaavina avainhenkil6ind kaikki mahdollisuudet. Oppi-
minen on kuitenkin syyti aloittaa omasta itsestidin. Jos johtajat ei-
vit ymmarri tydssd oppimisen ilmiditi, eivit he mydskiin kykene
niitd tunnistamaan eivitki johtamaan. Olisi siis luotava tydyhtei-
s6n omia pedagogisia kiytintdjd, mihin tarkoitukseen tydssd oppi-
misen prosessimallia voidaan hyvin soveltaa.
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Liite 1. Ty6ssa oppimisen prosessien ohjaaminen ja johtaminen

Tybssi Toiminnalliset/ | Yhteisolliset / Tiedolliset / Arvioivat /
oppimisen operationaaliset | sosiaaliset kognitiiviset reflektiiviset
ohjaaminen prosessit prosessit prosessit prosessit
Yksild:
yksilollisen tyon Q »
konteksti "] “@

(@P~~—_1& =

-/

Ryhmii:
yhteisen tyén
konteksti \

5
Organisaatio:
organisaation
tyon konteksti

@ 3
[ ————

OPERAATIOT:

1. Oman tehtéavan tarkoituksen omak-
suminen ja kokemuksen kartuttaminen
2a. Oman tehtavan arviointi, tyétoveri-
en ja esimiehen palaute

2b. Henkildkohtaisen tyon ja muiden
tydn yhteinen arviointi ja suhteuttami-
nen toisiinsa

3a. Yhteisen tyon ja kehitystarpeiden
jasentaminen ja oppimissuunnitelman
laatiminen

3b. Oman tydn suunnittelu ja oppimis-
suunnitelman laatiminen esimiehen
kanssa

4. Tyo- ja kehitystehtavien toteutta-
minen yhteisesti ja itsenaisesti

5. Kokemuksista keskustelu

6. Yhteisen ja yksiloiden toiminnan ja
oppimisen yhteinen arviointi

7. TyGssa oppimisen arviointi ja seu-
ranta

8. Oppimisen johtamisjarjestelman
luominen ja yllapitaminen

9. Kehitetyn ja dokumentoidun toi-
mintatavan kaytantéon vieminen

10. Tydssa oppimisen ohjausmallien
toteuttaminen kaytannossa
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Mikko Ruohonen

Organisaation oppiminen ICT-alan
palveluyrityksissa
— kohti organisaatiotyon ohjausta

Tieto- ja viestintitekniikan (ICT) toimialaa ovat kohdanneet 2000
-luvun alkaessa aivan uudet ja haasteelliset nikymit. Toimialan
monimutkaisuus ja epdvarmuus ovat lisiintyneet (Earl 2003). Ta-
loudelliset ongelmat ja jopa konkurssit ovat olleet tavanomaisia.
ICT-alan palveluyrityksissi kohdataan seki teknologiset haasteet
mutta selvisti my6s liiketoiminnan muutokseen liittyvit uudet
palveluhaasteet. ICT-palvelurityksen, joka tuottaa ohjelmistotuot-
teita, tietotekniikkapalveluja tai integroitua jatkuvaa palvelua, on
jatkossa oltava asiakasyrityksensi ongelmien ratkaisija ja toimin-
nan kehittdji. Palvelutehtivin vaatimusten kasvaessa myos ICT-
yrityksen johtaminen muuttuu, yritykset muuntuvat tuotekeskei-
sistd palvelukeskeisiksi. Yrityksen tyontekijin on kohdattava asiak-
kaan palvelutarpeet ja riitiloitivi palveluja (Pine 1993; Pine &
Gilmore 1999; 2003) Yritysten on uudistettava asiakasprosessinsa
koko organisaatiota lavistiviksi, pelkki "help desk” tukitoiminto-
na ei enii riitd. (Davenport & Beck 2001; Norris et al. 2003)
ICT-alan pyérteisyys on luonut aiemmin kiehtovasta alasta
tavanomaisemman. Irtisanomiset, yt-neuvottelut, fuusioissa teh-
dyt organisaatiomuutokset ovat jatkuvaa pyorretti, jossa tyonteki-
joiden ja ammattilaisten on selvittivd. Kustannustehokkuuden ja

42-0saaminen ja kokemus



laadun vaatimukset ovat kiristyneet. Lisiksi toimintojen ulkoista-
misesta johtuen ICT-ala ansaitsee nyt asiakkaiden jatkuvasta palve-
lusta paremmin kuin ohjelmistojen tai teknisten alustojen myymi-
sestd. Siksi monien ICT-yritysten on edettivi arvoketjussa ja arvo-
verkostossa, miki tarkoittaa tismirddtilsityjen palvelujen lisdd-
mistid, osaamisverkoston partneriksi kasvamista ja ehki jopa eli-
mysliiketoimintaan siirtymistid (Barney 1991; Dyer & Singh 1998,
El Sawy et al. 1999; Norris et al. 2003).

Nimi liiketoiminnan ympiristomuutokset ravistelevat yri-
tysten johtajia ja esimichid. Alalle aiemmin tyypillinen “kaveruu-
den organisaatiokulttuuri” tai jopa "perheidylli” on joutunut ky-
seenalaiseksi. Se on murtunut varojen vihetessi ja ilmapiiriin tur-
vattomuuden lisddntyessi. Yritykset kohtaavat tavanomaisen liike-
yrityksen johtamisen murheet, kuten budjetoinnin, investointi-
suunnittelun ja laadunvalvonnan. Valtaisien osakeantien aika niyt-
tdd monelta osin olevan ohi tai ainakin meneilldin on selvi siirty-
mivaihe.

Organisaation oppimisprosessien tukeminen

Tutkimusryhmimme (ks. http://www.uta.fi/laitokset/ISI/hankkeet/
hanke44.html) perehtyi edelld kuvattuihin organisaatioiden muu-
toshaasteisiin Tyosuojelurahaston, Tyoelimin kehittimisohjelman,
Tampereen yliopiston tietoyhteiskuntainstituutin ja osallistuvien
yritysten rahoittamassa "Muuttuvat tietotydén kulttuurit ja yritys-
ten strategiat” -projektissa (hankkeen loppuraportti tulossa, Ruo-
honen). Noin kolmevuotisessa toiminta- ja pitkittiistutkimukses-
samme tutustuimme kolmen eteli-suomalaisen ICT-yrityksen tie-
totyon kulttuureihin ja niiden kehittimiseen. Tydssimme kiytim-
me yhteni ajattelun apuvilineeni Jirvisen & Poikelan (2001) jul-
kaisemaa tydssid oppimisen mallia, joka kuvaa yksilén, ryhmin ja
organisaation kontekstien vililli tapahtuvaa oppimista ja niihin
liittyvid, konteksteja toisiinsa sitovia prosesseja (ks. kuvio 5 E. Poi-
kelan artikkelissa s. 34). Mallissa keskeinen tulkinnallinen ja orga-
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nisaation kehitysti tukeva merkitys on neljilld prosessilla konteks-
tien vililld. Ne ovat kognitiiviset, operatiiviset, sosiaaliset ja reflek-
tiiviset prosessit (Jarvinen & Poikela 2001). Tarkastelen kutakin
ndistd seuraavassa ICT-alan palvelutoiminnan nikokulmasta.

Kognitiiviset prosessit

[CT-yrityksissi kognitiiviset prosessit ovat yleensi dominoivia.
Alalle tyypillinen asioiden “auki-kirjoittaminen” ohjeiksi ja kisi-
kirjoiksi nikyy selvisti ndiden yritysten tykulttuureissa. ICT-yri-
tyksissd pyritdin ohjelmoimaan asioita. Kognitiivisten prosessien
korostuminen vauhdittuu myos erilaisten sihkoisten vilineiden
kiytolld, jopa ylikorostuneesti. Alalle tyypillinen lausahdus: ”Se
l6ytyy intranetista” tarkoittaa kdytinnossi sitd, ettd se ei 1ydy mis-
tdin, koska kukaan ei halua kiyttii sithen aikaansa ja kyseessi ole-
va asia saa levitd rauhassa intranetin syovereissi. Alalle tyypillinen
havainto on my®és se, ettd organisaatiossa oletetaan asiat opituiksi
sen jilkeen, kun johtoryhmin tai tuotekehityspalaverin Power-
point-show jaellaan sihkoisesti kaikkien saataville. Powerpoint-
show korvaa myos usein julkishallinnosta tuttujen muistioiden
kiyton, jopa niin, ettd suunnitteludokumentin kirjoittaminen yh-
tendiseksi ja perustelluksi kirjalliseksi esitykseksi voi osoittautua
ylivoimaiseksi aikapulan ja kiireen keskella.

Liiketoimintaympiristdn muuttuminen kohti palvelu- ja jo-
pa elimyskeskeisyyttid edellyttdd kuitenkin asiakassuhteiden ja/tai
uuden palvelukonseptin "hiljaisten” tietojen hallintaa. Pelkki asia-
kaspalvelun ohjemanuaali tai laatukisikirjat eivit riitd vaan luovat
vain perustan, jonka piille palvelukulttuuri rakentuu. Yrityksissd
ei pystytd kuvaamaan etukiteen esimerkiksi jatkuvasti monimut-
kaistuvan asiakaspalvelun tilanteita vaan ongelmanratkaisukyky ja
asiakkaan kohtaamisen rohkeus tiytyy rakentua organisaation pal-
velukulttuuriin kasvamisesta. Tdmi kasvu ei vauhditu pelkistdin
ulkoistettujen kisikirjojen ja intranet-ohjeistuksien kautta, vaikka
niilld pyritddnkin jatkuvasti tuotteistamaan ongelmien ratkaisuja ja
vastauksia asiakaskysymyksiin.
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Operationaaliset prosessit

ICT-yritykset ovat viime vuosien rutistuksessa joutuneet keskitty-
miin kustannustehokkuuteen ja ylimidiriisten ronsyjen karsimi-
seen. Monesti tuotantotalouden lainalaisuudet ovat suoraviivaista-
neet niiden yritysten operationaalisia prosesseja. Ne yritykset, jot-
ka eivit ole pystyneet tihin kustannusjahtiin, ovat usein menneet
konkurssiin tai ajautuneet pilkkomisen kohteeksi. ICT-yritykset
ovatkin kdynnistineet monia laadun kehittimishankkeita, toimin-
taa on pyritty ohjaamaan paremmin budjettien ja myyntisuunni-
telmien avulla. Yritykset ovat myds panostaneet projektien huolel-
lisempaan johtamiseen. Toimialalla ei endd ole niin sanottua yliky-
syntitilannetta, mikd mahdollisti viljemmin kustannuskehyksen
ja samalla asiakkaat joutuivat maksamaan miti pyydettiin.

Hype-vaiheen jilkeen jiljellejidineet yritykset ovat usein ope-
ratiivisesti hyvissi kunnossa, haasteeksi muodostuukin innovaa-
tioiden tukeminen. Rankassa kustannusjahdissa joudutaan helpos-
ti kierteeseen, jossa eurot ratkaisevat. Yritys ei pysty tai ehdi kehit-
timiin uusia kyvykkyyksid vaan ajautuu konemaiseen tuotantoon.
Kustannusjohtajuuden strategiassa vain ensimmiinen tai toinen
markkinoilla voi menesty4, muiden on erilaistuttava. Esimerkiksi
ulkoistamisen (outsourcing) liiketoiminnassa joudutaan helposti
riskitilanteeseen. Usein ulkoistaminen edellyttid asiakassuhteesta
oppimista, joka edellyttdd uusien asiakaskonseptien luomista ja in-
novaatioita. Operatiivisesti loppuun asti viritetty koneisto voi hel-
posti niintyi eikid pysty luomaan uusia innovaatiota.

Sosiaaliset prosessit

Edelliset kaksi prosessia ovat paisiantdisesti kunnossa ICT-yrityk-
sissi tai ainakin niiden pitiisi olla. Jarvisen ja Poikelan (2001) mal-
lin mukaan tarvitaan kuitenkin myos kaksi muuta prosessia piti-
miin organisaation oppiminen dynaamisena. Nimi kaksi, eli sosi-
aaliset ja reflektiiviset prosessit, ovatkin selvisti niitd, joihin ICT-
palveluyritysten pitiisi kiinnittdd huomiota jatkossa. Tutkimuk-
semme havaintojen mukaan nimi prosessit jadvit kiireen, alan
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pyorteisyyden ja esimiestaitojen puutteessa satunnaisiksi tai jopa
viheksyttiviksi prosesseiksi.

Sosiaaliset prosessit edellyttivit systeemaattista otetta, eten-
kin esimiehiltd. Muussa tapauksessa alan tydntekijoiden kanssa-
kidyminen voi jiidd satunnaiseksi tai joidenkin “sisipiirien” vili-
siksi keskusteluiksi. Aikataulut ja kiire vihentivit mahdollisuuksia
sosiaalisiin tilanteisiin. Kasvokkain tapahtuva suunnittelu ja kes-
kustelu korvataan usein kognitiivisella prosessilla, esim. ”laita
mulle sihképostia tai palataan intranetin keskustelupalstalla”. Tuu-
maustalkoot, ryhmiissi suunnittelu ja erilaisten “vaihdantatilojen”
(vrt. bat, Nonaka & Konno 1998) luominen niivettyvit, koska
alan kulttuurille tyypillinen ajan niukkuuden korostaminen legiti-
moi sosiaalisten tydyhteisdprosessien vihentymisen ja jopa lopetta-
misen. Varsinkin esimiestydssid “sihkopostijohtaminen” ei pidem-
min piille johda hyviin organisaatiokulttuuriin, vaan esimies
etddntyy ja saa itselleen hyvin teknokraattisen ja etdisen ilmiasun.

Reflektiiviset prosessit

Reflektiivisten prosessien niukkuus on myos selvd puute tutkimis-
samme yrityksissd. Projektien, johtamistilanteiden tai esimerkiksi
asiakaspalvelun ongelmatilanteiden uudelleen pohdinta ja avaami-
nen edellyttivit myos aktiivista johtamista. Organisaatiot toistavat
helposti virheitdin, koska asioiden refletointia ei ole aktiivisesti tu-
ettu. Kukin tyontekiji pirjid omillaan ja jopa toistaa omia, henki-
lskohtaisiakin virheitdin. Erityisesti johtamisen ja esimiestyon
haasteissa refletiiviset prosessit auttavat ymmirtimain ICT-yrityk-
sissd kohtuullisen uutta tilannetta: ”Olen nyt esimies, enki tiimin-
vetdjd, kollega tai jopa kaveri”.

Esimerkiksi organisaation muistilla tarkoitetaan erilaisten hy-
vien (ja huonojenkin) kiytintsjen ja kokemusten jakamista koko
organisaation kiyttoon. Tdmi ei onnistu pelkistddn intranetilla ja
memoilla vaan tarvitaan asioiden sisdistimisti ja uudelleen kisitte-
lyd. Oman itsetuntemuksen ja muiden ty$- ja oppimistyylien tun-
nistaminen auttaa rakentamaan uudelleen erilaisia tydyhteison ti-
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lanteita. Esimiehet tunnistavat paremmin alaistensa tyoskentely-
tavat ja my9s temperamenttiset piirteet. Samalla my®os alaiset osaa-
vat oman esimichensi tyylin, voidaan puhua jopa esimiehensi joh-
tamisesta.

Kehitystilanne ja nelja johtajuuden tyyppia
sovitettuna prosessimalliin

Oheinen ICT-johtajuuden viitekehys (ks. kuvio 1) perustuu tutki-
jaryhmimme luomaan malliin, joka on luotu ja koeteltu kolmessa
[CT-yrityksessd ja lisiksi arvioitu erilaisissa alan tapahtumissa.
(Ruohonen et al. 2003, 2004). Viitekehys on muotoutunut empii-
risen ty6n aikana kohdeyrityksissd, haastattelujen, kokemusten ja
alan kehityksen seurannan kautta 1999-2003. Viitekehys tarjoaa
erddnlaiset "teoreettiset silmilasit” ICT-alan johtajuuden tutkimi-
selle. Jokaisen yrityksen pitiisi pystyd arvioimaan omaa johtamis-
tapaansa ko. kehikon avulla. Viitekehyksen ulottuvuudet ovat:

>ulkoinen vaihtelu eli kasvavat kilpailulliset paineet, monimut-
kaisemmat ansaintamallit ja yhi kovemmat tuote- ja palvelu
vaatimukset ulkoisessa litketoimintaympiristdssi ja

>sisdinen vaihtelu eli kasvava erilaisuus ICT-alan henkilokun-
nassa, joka korostuu yhi vaativimmissa alan palvelutilanteis-
sa ja ICT-yhtididen sulautumiskehityksessi.

Viitekehyksen kontekstuaaliset ulottuvuudet kuvaavat neljii eri-
laista johtajuustapaa ICT-yrityksissi. Kilpailulliset liiketoimintavoi-
mat ja henkilskunnan erilaisuus edellyttivit erilaista johtajuutta
osaamisintensiivisiltid organisaatioilta, mutta etenkin nuorilta, no-
peasti kasvaneilta dotcom-firmoilta. Monet niistd ovat joutuneet
kohtaamaan julmasti kilpailutilanteen lainalaisuudet. Kilpailu edel-
lyttdd korkean laatua ja projektien aikataulujen pitimistd. Henki-
lskunnan erilaisuus kasvaa iin, kulttuurisen taustan, tyduran, am-
matillisen taustan ja jopa sukupuolen ja rodun eroavaisuuksien
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my6ti. Esimerkinomaisesti voidaan todeta, ettd johtajuuden 16yti-
minen vaatii taitoa tilanteessa, jossa nuori 30-vuotias ekonominai-
nen projektipdillikkéni johtaa tiimii, jossa tydskentelevit 22-vuo-
tias itseoppinut poikamies web-ohjelmoijana, 50-vuotias eronnut
insinddri mainframe-asiantuntijana ja boheemi 40-vuotias taiteli-
jamies graafisena suunnittelijana.

Viitteemme mukaan monet ICT-palveluyrityksisti ovat
muotoutuneet timin ICT-johtajuuden kehikon puitteissa. Ensin
johtajuuden onnellinen perhe -vaiheessa lihes miki hyvinsi tyos-
kentelytapa hyviksyttiin ja asiakkaat olivat valmiita maksamaan.
Erityisesti 1990-luvun loppua ilmensi juuri niiden pienien, nope-
asti liikkkuvien dotcom-yritysten varsin virikkait tarinat yritysten
kulttuureista. Muutoksen kiyttévoimana oli suunnaton pula alan
henkilskunnasta, toisaalta dkkirikastuminen ja ahneus dominoivat
monia piitoksid. Lopulta uuden talouden asiantuntijoiden silmi-
ton rekrytointi johti huonoon laatujohtamiseen ja alhaiseen tuot-
tavuuteen. Projektien johtaminen ja liiketoimintaosaaminen eivit
olleet etusijalla, koska oli hysdyllisempii kertoa tarinoita pidoma-
sijoittajille, hakeutua rakettimaisiin pérssilistauksiin ja osakkeen
arvonkorotuksiin (esim. Kiihl 2002; 2003). Yritykset olivat kool-
taan pienid, vihiiselld johtamiskokemuksella ja yleensi nuorella,
kokemattomalla henkilskunnalla. Anekdoottimaisena huipennuk-
sena oli johtamiskulttuuri ilmaisine coke-juomineen ja sukellus-
kursseineen. Kuitenkin selvit johtamiskiytinnot ja tyonkuvat
puuttuivat.

"Onnellinen perhe” -lohkosta on jouduttu siirtymiin joko
ammattimaisiin kiytintoihin tai erilaisuuden johtamisen maail-
maan. T4mi siirtymi on voinut olla tuskallinen ja osa yrityksisti ei
ole selvinnyt muutoksesta ilman taloudellisia menetyksii tai asiak-
kaiden/avainhenkildiden menettimisid. Osa suuremmista palvelu-
yrityksistd on hakeutunut kohti laadun ja oppimisen johtamisen
lohkoa, koska ICT-alalle on syntynyt pysyvisti ankara kustannus-
kilpailu ja samanaikainen innovointikilpailu. Henkildstéjohtami-
sessa siirtymi on tarkoittanut, ettd taloudelliset edut ovat nyt erdin-
laisia hygieniatekijoiti, ne ovat vilttimattomiid mutta eivit riittivid
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Kuvio 1. Geneerinen viitekehys ict-yritysten johtajuuden tyypeista
(Ruohonen et al. 2003; Ruohonen et al. 2004)

nykyisessd “post-hype” -tilanteessa. Tyon houkuttelevuus ja jirke-
vyys, tydyhteison luonne, organisaatiokulttuuri, johtamistavat ja
yleinen alan kiinnostavuus ovat nousseet tirkeiksi.

Onpnellisen perbeen tai kaveriorganisaation johtaminen

Tissi lohkossa on tyypillisimmilldin juuri aloittanut ICT-alan yri-
tys, kuten monet uusmediayritykset 1990-luvun lopulla. Asiakkai-
den kohtaaminen voi olla niissi yrityksissd hyvinkin kohdistettua
jaliheistd. Tiedon ja osaamisen jakaminen on helppoa, koska orga-
nisaation koko ja henkilskunnan miiri on rajoitettu. Lihes jokai-
nen voi sanoa mielipiteensi asiakascasesta, osallistua yhteiseen on-
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gelmanratkaisuun ja projektin kokouksiin. Tidydentivien kyvyk-
kyyksien tunnistaminen voi olla kuitenkin puutteellista tai ainakin
piiloista. Projektit luovitaan innolla, motivaatiolla ja yrittdjyydelld
lipi, mutta varsinkaan johdolle ei vilttimittd synny kisitysti siitd,
mitki tekijit lopulta johtivat hankkeen onnistumiseen tai epion-
nistumiseen. Kehityksen alkuvaiheessa asiakasyrityksistd voi myos
olla my®ds suurta kysyntid palveluille. Ylikysyntid mahdollistaa pal-
velujen reippaan hinnoittelun mutta samalla hankkeiden syste-
maattinen johtaminen, hallinnointi ja dokumentointi on usein
puutteellista. Laatu voi laskea ja aikataulut venyd. Niami yritykset
ovat varsin nopeita tiyttimiin markkinoiden epitasapainotilan-
netta. Markkinoiden kehittyessi, tuotteiden standardoituessa ja
asiakkaiden oppiessa vaatimaan lisii palvelua, niiden yritysten on
pystyttdvd muuntumaan. Kivan kaverin tunnelma voi joskus muo-
dostua raskaaksi, jos litketoimintaympiristé muuttuu vaativam-
maksi ja edellyttidd lisdd systemaattisuutta ja byrokratiaa. Toimis-
tossa tai yleensi tyopaikalla tydskennelldin hyvin pitkidn ja jousta-
vissa aikarajoissa. Usein tydskentelyyn liittyy my6s sankaruus-
myytti, pisimpiin tydpaikalla jaksava ansaitsee "kovan kaverin” si-
dekehin, olkoon sitten mies tai nainen. Joskus nimi "uuden talou-
den tyonsankarit” jopa yopyvit tyopaikallaan. Vapaa-ajan vietti-
minen voi mydskin keskittyd pelkistddn tydyhteison kanssa juhli-
miseen tai harrastuksiin.

Uudessa liiketoiminnassa perustajajdsenet ja ydinryhmi ovat
yleensi paljon tekemisissi keskendin, joten tavallisesti sosiaaliset
prosessit hoituvat luonnostaan. Kokemuksen karttuessa myds
hankkeiden reflektointi voi sujua hyvinkin, koska yleensi yrityksen
koko ei haittaa asioiden kisittelyd "yrityksen kattavasti”. Toisaalta
kokemattomuus voi haitata ammatillista reflektointia ja aika nope-
asti joudutaan my®s asiakas- ja johtamistilanteissa uusiin haastei-
siin. Esimerkiksi ohjelmistoliiketoiminnan (software business) ope-
tuksessa onkin viime aikoina ryhdytty korostamaan kovien tekno-
logia-asioiden lisiksi myos esimerkiksi henkilgstojohtamisen, juri-
diikan ja toimialastrategian asioita, koska yleensi tekniikan kysy-
mykset eivit ole kyseisille yrityksille ongelma vaan pikemminkin
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toiminnan aloittamisen peruskivi. Kognitiiviset ja operationaaliset
prosessit alkavat nopeasti muotoutua, mutta niiden kehittyminen
ja niistd pddttiminen edellyttid selviid ammatillisen osaamisen ref-
lektointia.

Erilaisuuden johtaminen

1990-luvun taitteessa monet yritykset listautuivat porssiin joko it-
sendisini tai osana suurempaa konsernia. Yrityksen kasvaessa or-
gaanisesti tai yritysoston kautta henkilskunnan erilaisuus kasvaa
viistimittd. Kaveriyritys joutuu aloittamaan yhteistyon toiselta
paikkakunnalta tai jopa toisesta maasta olevan yrityksen kanssa.
Henkilostolld ja varsinkin yrityksen perustaneilla omistajilla ovat
erilaiset taustat. Suomessa henkilostokiytintsjen ero nikyy jo esi-
merkiksi Tampereen ja Helsingin vililld, vaikka yksikot toimisivat-
kin saman nimen alla. On kuitenkin viistimitonti, ettd asiakas-
projektit edellyttivit yhdessi toimimista. Mikili yritys on vieli li-
sinnyt menestymisen paineita listautumalla pérssiin ja lupaamalla
uusia tuotteita ja palveluja tiukalla aikataululla, joutuu henkil6std
sopeutumaan uuteen henkildstdjohtamisen tilanteeseen varsin no-
peasti. Se heijastuu tiedotusongelmina ja johtamisrutiinien puut-
teellisuutena, lopulta voi tapahtua myés aikaisempien organisaa-
tiokulttuurien térmidaminen (cultural clash). Kulttuuritormayksii
seuraavat usein avainhenkildiden eroamiset tai erottamiset. Monet
pienet, innovatiiviset "kaveriyritykset” onkin pirstottu juuri niissi
yritysosto- ja kasvuprosesseissa.

Organisaatioiden vilisen kilpailuedun (Dyer & Singh 1998)
ja oppimisen (Larsson et al. 1998) nikékulmasta niyteiisi siltd, et-
td erityisesti asiakassuhteeseen kohdistetut resurssit kasvavat, mutta
vaarana on henkilostén eristyminen toisistaan, ei siis tapahdu op-
pimista toinen toisiltaan. Syyni voi olla asiantuntijakeskeisyys, tie-
tyt asiantuntijat dominoivat omaa aluettaan eivitki halua tai pysty
jakamaan osaamista. Asiakkaat voivat pakottaa kiyttimain tiettyji
henkil®itd eiki niinkidin organisaation osaamista. Asiakkaiden saa-
minen koko yhteenliittyneen uuden yrityksen asiakkaiksi ja vield
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luottamaan tihin asiakassuhteeseen vie aikansa. Mys projektien
monimuotoisuus kasvaa ja samalla uusien henkildstokyvykkyyk-
sien kiytto. Kun yritys kasvaa nopeasti, ja varsinkin yritysostoilla
voi olla ongelmallista luoda osaamisen jakamisen prosesseja niin,
ettd erilaisten oppimistyylien omaavien ihmisten on sithen mah-
dollista sopeutua. Tdydentivid kyvykkyyksid kuitenkin tarvitaan
yli vanhojen organisaatiorajojen. Hankkeiden johtaminen, hallin-
nointi ja dokumentointi voivat kuitenkin kangertaa ja vaikuttaa
lopulliseen laatumielikuvaan.

Yhteenliittyvit yritykset joutuvat nopeasti siirtymdin pienen
yrityksen johtamisesta sulautuvan yritysryppdin tai yritysverkos-
ton johtajiksi. Seki kognitiiviset ettd operationaaliset prosessit jou-
dutaan yhteniistimiin. Uusi yritys joutuu méirittelemiin sekd
sisdisen ettd ulkoisen viestinnin uudelleen, intranet-palvelu saa-
daan nopeasti kuormitettua ja erilaisia projektijohtamisen ja laa-
dun palavereita tarvitaan lukuisia. Prosessia voi hidastaa asiantun-
tijoiden ylpeys omista kidytinnoistiin, prosessin lipivieminen
edellyttdd siis paljon muutakin kuin rationaalista suunnittelua.
Kiihl (2003, 139) vahvistaa etti erilaiset vanhat odotukset, henki-
lskohtaiset suunnitelmat ja ryhmiegoismi voivat vahingoitaa orga-
nisaatiota, jos se ei tartu uusien piitoksentekomekanismien laa-
dintaan. Olemassaolevat valtarakenteet ja intressiblokit voivat vaa-
rantaa organisaation elinkelpoisuuden. Sosiaalisten prosessien kaut-
ta voidaan neuvotella asioita eteenpdin, mutta suurin haaste on tu-
kea reflektiota, toisin sanoen antaa tilaa asioiden uudelleenajatte-
lulle. Yrityksissi voidaan my6s kammoksua asioiden lopullista
paittimistd tai “lukitsemista” ennen varsinaisia kokemuksia siitd,
toimiiko kiytints. Esimerkiksi palvelutoiminnan tydaikoihin liit-
tyvissd kysymyksissi timi tulee esille konkreettisesti. Tutkimukses-
samme (Ruohonen et al. 2004) esimerkiksi erilaiset help desk- ja
call center -toiminnot herittivit monia johtamis- mutta my®s tys-
aikalakikysymyksii.

Haasteena on siis erilaisuuden johtaminen, koska seki pro-
jektit ettd henkildresurssit erilaistuvat voimakkaasti ja niiden yh-
dentiminen tulee vaativammaksi. Johdon on siksi ymmirrettivi
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enemmin hankkeiden taustalla olevia psykologisia, sosiaalisia ja
jopa kulttuurisia tekijoitd, jotka heijastuvat piivittdisessd tydssi.

Ammattimaisten kiytintojen johtaminen

Ammattiyhteisdjen on pyrittivi tihin lohkoon tilanteessa, jossa
kilpailulliset vaatimukset kiristyvit ja kilpailevat yritykset ottavat
vastaavia kiytintoji kidyttoon. Kdytinnot muokkaavat samalla yri-
tystd systemaattisemmaksi toimijaksi. Yrityksen on luotava strate-
giansa, sen mukaiset toimintarakenteet ja ydinprosessit. Olennais-
ta on tunnistaa, minkilaisia asiakastarpeita on odotettavissa ja
kuinka omalla toiminnalla niihin voidaan vastata. Tdmi tarkoittaa
usein sitd, ettd osa tyontekijoistd pettyy, koska ei saa enii tehdi
pelkistddn sitd, mitd haluaa. Projektipidillikdiden merkitys kasvaa,
koska kovemmassa kilpailutilanteessa projektien aikataulujen pitii
tismitd, viime hetken muutoksia pitdd pystyd vastustamaan ja
hanke ei saa ajautua pienien yksityiskohtien nipertelyyn, eli “yli-
laatuun”.

”Ei ole mahdotonta saada yritysti sellaiseen kuntoon, etti se on
sekd miellyttivid ja hauska tydpaikka ettd kannattava ... Kannat-
tavuutta ei tarvitse uhrata hauskuuden vuoksi, vaikka hypen ai-
kana sitd kylld tehtiin.” (Tenhunen 2003)

Asiakkailta oppiminen parantaa asiakassuhdetta ja muodostaa eh-
ki vihitellen kumppanuussuhteen (Cross & Smith 1995; 1997).
Ammattikiytdnnét ja -sadnnét, toimintatapojen vakiinnuttaminen
ja jopa tukijirjestelmit jisentivit toimintaa ensin yrityksen sisilld
ja myshemmin mahdollisesti myos palveluyrityksen ja asiakas-
yrityksen vililld. Tdydentivit kyvykkyydet palveluyrityksen sisilld
ja yritysverkostossa pystytidn tunnistamaan ja palvelun laatuun
kiinnitetiin huomiota. My®s johtamisen, hallinnoinnin ja doku-
mentoinnin rooli tulee systemaattisemmaksi.

Ammattimaisten kiytintdjen luomisessa rationaalisuus on
tietenkin valttia, mutta suuri riski piilee henkiléstén turhautumi-
sessa. Monet sisiiset uudistamishankkeet kuormittavat henkilss-
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tod, ihmisten pitdi osallistua erilaisiin prosessien uudistamistilai-
suuksiin, parantaa laatua ja projektien lipimenoaikaa, raportoida
kustannuksista ja seurata asiakastyytyviisyytti. Nimi ovat edelly-
tykseni operationaalisten prosessien kunnostamiselle. Kognitiivi-
set prosessit seuraavat nopeasti operaatioiden kehittymistd, ihmis-
ten on oltava lisnd raadollisemmalle litketoiminnalle, jossa eurot
merkitsevit. Sosiaalisten ja reflektiivisten prosessien kehittiminen
jdd helposti hunningolle, silloin kun yritys jirkiperiistdd toimin-
taansa. Samalla yritys ottaa helposti suuren riskin, koska sosiaalisis-
sa prosesseissa pitdd pystyd luomaan uusia tuote- ja litketoiminta-
nikymii, joita edelleen reflektoidaan uusien investointipditdsten
yhteydessi. Ammattimaisuus tarkoittaa myds ammattimaista joh-
tamista, esimies- ja johtajaroolien tunnistaminen on yksi reflektii-
visten prosessien pidalue. Tutkimuksessamme kiytimme muun
muassa esimiesten henkilskohtaisten valmiuksien prosessointia se-
ki esimiestydnohjausta edistidksemme ammatillista reflektiota.

Laadun ja oppimisen johtaminen

Ammattikiytintdjen kehittiminen tuo hyvin usein laatujohtami-
sen yritykseen. Se tuo erilaisten laatuarvioinnin prosessien sisdin-
ajon yritykseen. Yritys evaluoi toimintaansa ja antaa my6s formaa-
lia raporttitietoa laadusta. Laatu voi tissi mielessi myos koyhdyt-
tdd innovaatioita. Jatkuvan laadun yllipito edellyttid myos toimin-
nan tarkoituksen jatkuvaa arviointia, koska liikeidean rapautuessa
rapautuu myos laatu. Asiakas ei saa sitd, mitd haluaa ja mink3 kat-
soo laadukkaaksi alan toimijalta. Tiukasti laatujohdettu organisaa-
tio voi siis ajautua oppimistyhjiéon. Kaikki tuijottavat vain laatu-
kriteereihin ja niihin ei vilttimittd uskalleta edes puuttua. Esimer-
kiksi Poikelan (2004) mukaan arviointia tarvitaan myos organisaa-
tiokontekstissa, voidaanko siis puhua myés organisaatiotyon ohja-
uksesta ja miten se toteutettaisiin? Alan integraattoriyritykset (Fu-
jitsu, HP, IBM, Tietoenator jne.) joutuvat kohtaavat timin ongel-
man. Ison yrityksen toiminta tuo jimikkyytti ja asiakas voi odot-
taa hyvin tuotteistua palvelua.
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Paradoksaalisesti uusien, modernien asioiden oppiminen
isommassa organisaatioissa vie enemmin aikaa kuin pienissi ja
vaarana voi olla myds byrokraattisissa organisaatioissa tyypillinen
oppimislama (“mi oon tdilld vaan toissi”). Polkupyérin vieressi
voi olla niin kova kiire, ettei ehdi nousemaan satulaan. Organisaa-
tio ei ehki uskalla ottaa riskid oppia uusia toimintatapoja, jos van-
ha toimii vield kovaa juoksemalla. Isommissa ICT-yrityksissd hen-
kilskunta on hyvin kirjavaa ja erilaisilta taustoilta. On my®és pys-
tyttidvd kohtamaan asiakasyritysten perin konservatiiviset palvelu-
tarpeet vanhoissa jirjestelmiympiristoissd, mutta on oltava kykyi
tarjoilla uuden talouden jirjestelmivaihtoehtoja. ICT-palveluyri-
tyksilld on myos vakuuttavuutta ottaa hoitakseen osan asiakasyri-
tysten tietojenkisittelytehtivistd (outsourcing, application service
provisioning, ASP). Nimi yritykset jopa vuokraavat henkilokun-
taa asiakasyrityksiin. Asiakassuhteiden hoitoa varten on yleensi pe-
rustettu asiakkuuspiillikén (account manager) tehtivi. Projektit
ja asiakkaat luokitellaan. Niissd organisaatioissa pyritiin seki for-
maalin, jirjestelmipohjaisen ettd informaalin, kasvokkain ja tydssid
tapahtuvan oppimisen kautta levittimiin osaamista. Tédydentivid
kyvykkyyksid haetaan tiiminrakennuksen, tyéryhmien ja jatkuvasti
eldvin organisaatiouudistamisen kautta. Johtamisessa, hallinnoin-
nissa ja dokumentoinnissa pyritiin luomaan yritykselle ominaisia
kiytintoji.

Pidempiin alalla toimineiden yritysten etuna on se, ettd
usein kognitiiviset prosessit (viestintd, valmennus, koulutus) ovat
pitkin kehitystyon tulos ja hyvin organisoituja. Samoin operatiivi-
set prosessit on kehittyneet kilpailutilanteessa. Pikemminkin haas-
teena on omaksua vakiintuneita tapoja hoitaa tietoon ja operaati-
oihin liittyvid prosesseja. Pienesti, hieman epimiiriisemmin (luo-
vemmin?) toimivasta yrityksestd saapuva henkil6 voi hetken joutua
sulattelemaan niitd vakiokdytintdjd. Sen sijaan “kuolemankuop-
pa” isoille yrityksille on uusien kompetenssien luominen ja varsin-
kin niiden kompetenssien luomisen tavat ja paikat. Isossa yrityk-
sessd helposti etddnnytddn strategisista linjauksista, joudutaan as-
kartelemaan ehki hyvin pienien vastuualueiden kanssa. Organisaa-
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tiossa eteneminen voi olla hidasta, sosiaaliset kontaktit paatoksen-
tekijoihin voivat jaddd vihiisiksi. Asiat pyorivit helposti omassa
pienessi piirissi eivitki etene. Sama koskee reflektiivisid prosesseja.
Yritykselld voi sininsi olla kykyd jirjestdd hyvinkin laadukkaita
reflektiotilaisuuksia esimerkiksi johtoryhmille, mutta haasteeksi
muodostuukin organisaationlaajuinen reflektio. Jos organisaatio
typistyy suorittajaksi ilman aitoa kykyi olla responsiivinen asiakas-
rajapinnassa, ajaudutaan vaikeuksiin.

On selvii ettid jatkuvan laadun ja oppimisen johtaminen pa-
kottaa esimichen eriinlaiseksi akrobaatiksi, joka oikealla kidelld
huolehtii kustannuksista ja aikatauluista ja vasemmalla kidelli ja-
kaa vapauksia uusien asioiden kokeiluun, luovuuteen, ammatti-
maiseen oppimiseen ja jopa epaonnistumisiin.

Keskustelua ja jatkotutkimusajatuksia

Tissi artikkelissa on korostettu ICT-yritysten tarvetta tutkia omaa
johtajuuttaan ja kulloistakin kehitysvaihetta ja samalla mietitty,
miten Jirvisen ja Poikelan (J&P) tydssd oppimisen mallia voisi
kidytead tulkintakehykseni ja apuvilineeni organisaatioiden kehit-
timisessd. Johtajuusmallin mukaan kilpailulliset voimat ja henki-
16ston erilaisuuden kasvaminen vaikuttavat molemmat johtajuu-
den vaatimuksiin. Toisaalta J&P -mallia kiytettiessd niyttiisi siltd,
ettd neljin avainprosessin paino vaihtelee erilaisissa johtajuuskon-
teksteissa. Strategista oppimista tarvitaan, kun ohjelmistoyritys
muuntuu palveluyritykseksi. Verkostoituva ICT-toimiala on jat-
kossa riippuvainen alliansseista, klustereista ja ICT-ydinkyvykkyyk-
siensd hoitamisesta. Koko toiminta nojaa organisaatioiden viliseen
kilpailuun tai yhteistyohon ja haasteellisimmassa tapauksessa nii-
den yhdistelmiin. Odotankin mielenkiinnolla keskustelua ja yh-
teistyotd tydssi oppimisen ja aikuiskoulutuksen asiantuntijoiden
kanssa tistd merkittivisti megatrendisti.

Kehitykselld on vaikutukset strategiseen henkilostéjohtami-
seen ICT-alan palveluyrityksissi. Haasteena on siis muuntaa johta-
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juutta vastaamaan uutta palvelu- osaamis- ja jopa elimyskeskeisyy-
teen perustuvaa toimintaa. Uudet “hybridijohtajat” ymmairtivit
timin ja pystyvit tasapainottamaan siirtymii johtajuustyypisti
toiseen. “Onnellinen perhe” -johtajuus on ensin vetovoimainen
tapa tehdi tyotid ja liiketoimintaa ja se luo my6s hyvin perustan
sosiaalisille ja reflektiivisille prosesseille, jotka ovat ihmiselle miel-
lytcavid tyokokemuksia. Niyttdd kuitenkin siltd ettd vain harvat
voivat sdilyttdd timidn johtajuustyypin mukaisen toiminnan.
Useimmat ovat “aikuistuneet ulos perheesti”, ammattimaistuneet
(ja tulleet standardeiksi ja tylsiksi!?). Sosiaalisista ja reflektiivisistd
prosesseista pitiikin silloin huolehtia aktiivisemmin, tehdi ne ni-
kyviksi organisaation kehittimisessi ja etenkin tyShyvinvoinnin
huoltamisessa.

Verkottuva talous edellyttid yhi monimutkaisempaa ja katta-
vampaa palvelua, miki nikyy kasvavana atk-rutiinikuormana ja
toisaalta haasteena edeti korkeammalle palvelujen ja elimysten ar-
voketjussa. Ulkoistaminen lisdéintyy myos palveluyritysten omassa
toiminnassa, jopa toisiin maihin, kuten Intiaan tai Vengjille. Asi-
akkaita on kuunneltava huolellisemmin ja rakennettava arvokkai-
ta, harvinaisia ja vaikeasti kopioitavia resursseja tehokkaasti hallin-
noituna (Barney 1991). Kasvaakseen todella isoksi ”pelaajaksi” yri-
tyksen on luotava varmat ja turvalliset palvelun ydinprosessit mut-
ta samalla annettava resursseja uusien kyvykkyyksien rakentami-
seen. Se edellyttdd seki litketoimintaympiristén huolellista arvi-
ointia ettd uusien ydinprosessien rakentamista. Aikaisemmin esi-
tetty organisaatiotyon ohjaus voisi olla tissd juuri yksi tydkalu. To-
dennikoisesti kysymyksessi on syvillinen organisaation oppimis-
prosessi, jossa henkilokunta sitoutuu uuden organisaation raken-
teen ja kulttuurin tilaan. Mitéin pikaratkaisua ei ole olemassa vaan
uusi tyon ja litketoiminnan johtajuuskulttuuri on muotoiltava ku-
ten purjehdittaessa vuolaassa virrassa, tuulensuunta on tiedossa,
mutta reitin varrella on karikkoja.
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Sari Poikela

"Tutorina toimiminen on kuin jatkuvaa
tyossa oppimista.”

- opettajan tyd ongelmaperustaisen pedagogiikan kontekstissa

Ongelmaperustainen oppiminen (Problem based learning, PBL)
on l6ytinyt tiensi suomalaisen koulutuksen kentille kuluneen
kymmenen vuoden aikana. PBL:n yksi keskeinen tavoite on koulu-
tuksen ja tydelimin kontekstien lihentiminen, miti tavoitellaan
kidynnistimilli oppiminen ammatillisesta kidytinnostd lihtdisin
olevien ongelmien Kisittelylld (Boud 1985; Poikela, S. 1998; Poi-
kela, E. 2001). Ongelmaperustaista oppimista on tutkittu enim-
mikseen oppijan tai oppimistulosten nikskulmasta. Silloin sivuu-
tetaan helposti niiden muutosten tai tulosten tutkiminen, joita ta-
pahtuu opetussuunnitelmassa ja koko oppilaitosorganisaatiossa.
Myos PBL:n vaatima opettajien ammatillinen kehittyminen ja kas-
vu voi jiddi sivuseikaksi. Opettajan tyon ja toiminnan nikékul-
masta onkin mielekisti puhua ongelmaperustaisesta pedagogiikasta.

Viitoskirjassani (Poikela, S. 2003) tutkin opettajatutoreiden
osaamisen kehittymiseen ongelmaperustaisen pedagogiikan sovel-
tajina. Toteutin etnografisen tutkimuksen Tampereen yliopiston
ladkirikoulutuksen ja Pirkanmaan ammattikorkeakoulun fysiote-
rapian koulutusohjelman parissa. Kyseiset oppilaitokset ottivat
kiytt66n ensimmiisind ongelmaperustaisen pedagogiikan Suomes-
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sa. Empiirinen aineisto koostui vuosina 1995-1997 ja 2001 teh-
dyistd opettajien haastatteluista, havainnoinnista ja oppimispdivi-
kirjoista. Tissi artikkelissa kuvaan ensin lyhyesti tutorin tehtivin
luonnetta tarkastellen vitoskirjani tuloksia tydssd oppimisen pro-
sessimallin (Jirvinen & Poikela 2000; 2001) avulla. Tavoitteeni on
avata niiti yksil6llisid, yhteisollisid ja organisationaalisia prosesseja,
joissa oppimiseen tarvittava tieto tuotetaan. Hyodynnin myds
Blackerin (1995) tiedon lajien tyypittelyd tutorin tydn tietoympi-
riston kuvauksessa, tiedon olomuodoista organisaatiossa.

Tutorin monet tehtavat — ohjaaja, asiantuntija ja opettaja

Ongelmaperustaisessa pedagogiikassa oppimisen ohjaaminen saa
laajan merkityksen. Opettajan toimenkuva muuttuu tiedonjaka-
jasta ja auktoriteetista oppimisen ohjaajaksi, tukijaksi ja resurssiksi.
PBL vaatii, ettd opettajan tehtivid ja oppisisiltéjd mairitelldin uu-
delleen. Oppimistoiminnan ytimeni on tydskentely 7-9 opiskeli-
jan ryhmissi, tutoriaalissa, jota opettaja, tutor ohjaa. Tutoriaalit
kokoontuvat 1-2 kertaa viikossa ja muu opetus- ja oppimistoimin-
ta rakentuu niiden tapaamisten ympirille (ks. Poikela, E. 2003;
Poikela, S. 2003; 26-32). Tutoriaalit toimivat sekid oppimisen ettd
koko ongelmaperustaisen opetussuunnitelman dynamona.
Tutorin rooli ei ole yksiselitteinen tai helposti miriteltivissi.
Oppimisen ohjaaminen sisiltdd monia rinnakkaisia rooleja ja teh-
tdvid, jotka ovat toisinaan jopa ristiriitaisia keskeniin. Ohjaajana
tutor on samanaikaisesti itsekin ryhmin jisen ja yksi oppijoista.
Silti hinelld on opiskelijoihin verrattuna auktoriteettiasema esi-
merkiksi oppimisen lopputulosten arvioitsijana. Oleellista on op-
pia tunnistamaan tutorin erilaisten roolien merkitykset ja tehtivit.
(Poikela, S. 2003.) Esimerkiksi luennoidessaan opettaja on oppi-
misen resurssi, asiantuntija, mutta tutoriaalissa hiin ohjaa oppimista.
Tutorin toiminta tutoriaalissa ei ole kovinkaan nikyvii tai ai-
nakaan dominoivaa. Tutor ohjaa ja haastaa oppimaan piiosin ky-
symysten avulla. Tutorin roolia voi pitdd opettajan moninaisista
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rooleista kaikkein haastavimpana. Sen taustalla on tutorin kisityk-
set itsestddn ihmiseni ja opettajana, oman substanssiin tuntemuk-
sen syvyys seki kisitykset ongelmaperustaisesta oppimisesta ja sen
taustateorioista. Tutorin tietimys ongelmaperustaisesta oppimises-
ta el saisi rajoittua ainoastaan ongelmanratkaisuprosessin vaihei-
den tuntemiseen ja ohjaamiseen. Alussa tehtivi tutorina voi ou-
doksuttaa ja kokemukset omasta osaamattomuudesta tai riittimit-
tomyydesti ovat tavallisia. Oma merkitys opettajana on identifioi-
tava uudelleen. Asiantuntijuus ei endd miiriydykiin pelkin subs-
tanssin tuntemuksen perusteella, vaan kykyni tehdi hyvid subs-
tanssiin liittyvid kysymyksid ja opiskelijoiden ohjaamisena reflek-
tioon. (Silén 1996; Poikela 2003.)

Ongelmaperustainen pedagogiikka muuttaa oppimiskulttuu-
ria monin tavoin. Se muuttaa opiskelijoiden ja opettajan suhdetta,
opettajien vilisid kollegiaalisia suhteita sekd laajimmillaan organi-
saation toimintoja, jotka on arvioitava uudelleen ja organisoitava
palvelemaan ongelmaperustaisen pedagogiikan ja oppimisen peri-
aatteita. Ideaalit ja kiytinnot on saatava kohtaamaan toiminnan
tasolla, muutoin seki opettajat ettd opiskelijat turhautuvat. (Poike-
la, S. 1998, 88.) Ongelmaperustainen opetussuunitelmatyd on jat-
kuvasti kehittyvd yhteistoiminnallinen prosessi, johon tutorit
asiantuntijuudellaan osallistuvat. Mikili nditd makro- ja metatason
merkityksii ei tiedosteta, PBL voi redusoitua pelkiksi opetusmeto-
diksi. Silloin PBL ymmirretdin virheellisesti staattisena oppira-
kennelmana tai ohjeena, eiki strategiana tai jopa filosofiana (Chen
2000). Tdydessi laajuudessaan sovellettuna PBL haastaa opettajat
pohtimaan perusteellisesti arvojaan ja tyokiytintojain.

Tutorin tydn tietoymparistd ja tydssa oppimisen prosessit
Ongelmaperustaisen pedagogiikan tavoitteena on tuottaa oppijoil-
le koulutuksen substanssitavoitteiden lisiksi myos niin sanottua

prosessiosaamista kuten ongelmanratkaisutaitoja, tiimitydtaitoja,
vuorovaikutustaitoja, sosiaalisuutta, analyyttisyyttd ja kykyi kriit-
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tiseen ajatteluun (Silén 2001; von Schilling 2001; Poikela, S. Lih-
teenmiki & Poikela, E. 2002). Tutkimustulosteni perusteella sa-
maisten taitojen kehittyminen muodostaa tutorin, opettajan tydssi
oppimisen ytimen. Ylipditdin opettajien osaamisen kehittymisti
ei ole juurikaan kuvattu yhteisollisestd tydssi oppimisen nikskul-
masta. Keskeiseksi kysymykseksi nousi, miten tutorit hankkivat ja
kisittelevit ammatilliselle kehitykselleen vilttimitontd tietoa ja
oppivat tyOssddn.

Seuraavaksi tarkastelen, miten erilaiset yksiloon, yhteisé6n ja
organisaatioon liittyvit samanaikaiset oppimisprosessit leikkaavat
toisiaan opettajatutorin tyén kontekstissa. Kiytin apuna tydssi
oppimisen prosessimallin (ks. kuvio 5 E. Poikelan artikkelissa s. 34)
tyypittelyi sosiaalisiin, reflektiivisiin, kognitiivisiin ja operationaa-
lisiin prosesseihin (Jirvinen & Poikela, 2001). Samalla kuvailen
oppimisprosessien ja erilaisten tiedonlajien (Blackler 1995) vilisid
vaikutussuhteita. Yksilostd riippumattoman, objektiivisen tiedon
lajeja ovat symbolinen (encoded) tieto ja ankkuroitu (embedded)
tieto. Subjektiivisen, yksil6llisen tai yhteiséllisen, tiedon lajeja ovat
sisdistetty (embrained) ja kehollistettu (embodied) tieto. Kulttuu-
ristettu (encultured) tieto emergoitun muiden tiedonlajien pohjal-
ta, ja on siksi seki objektiivista ettd subjektiivista luonteeltaan. (ks.
Poikela, E. 2001; Poikela. E. & Poikela, S. 2002).

Tyéssid oppimisen prosessimallin nikékulmasta symbolisen
tiedon olomuodot toimivat organisationaalisen oppimisen lihtei-
ni. Ne olivat integroituneet ja institutionalisoituneet koko tydyh-
teisén yhteiseksi omaisuudeksi. Ensisijaisesti etsin tutkimuksessani
tutorin subjektiivisen tiedon elementteji. Siksi kooditetun (sym-
bolisen) ja ankkuroidun tiedon elementit eivit korostuneet empii-
risessd aineistossa. Ne olivat kuitenkin paikannettavissa erilaisten
ohjeiden, resurssien tai oppilaitoksen rakenteiden kuvausten yh-
teydessi. Jos symbolisen tiedon muodot jiivit staattisiksi, ne voi-
vat jopa estdd oppimista. Dynaamisesti prosessoituina ne kuitenkin
loivat edellytyksii ja puitteita yhteisolliselle uuden oppimiselle (ks.
Jirvinen & Poikela 2001).
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Sosiaaliset prosessit — vuorovaikutus oppimisen lihteend
— kokemusten hankkiminen, jakaminen ja tuottaminen

Kokemuksia hankittiin, tuotettiin ja jaettiin monin tavoin. Tutori-
na toimimisen alkuvaiheessa korostui se, miten yksittiiset tutorit
kohtasivat ryhmin. Tutorit olivat huolissaan ohjaajuudestaan ja
asiantuntijuudestaan. Pahimmillaan he pelkisivit vaarantavansa
oppimista, jos eivit osaisi ohjata ryhmii "oikein”. Tutorit pohtivat
myds oman sanattoman toimintansa, kehollistetun tiedon merki-
tystd, mihin liittyy paljon sellaista, joka tuli nikyviin fyysisessi ole-
muksessa tai toiminnassa. Alkuvaiheessa tutoreiden epivarmuus
roolissaan heijastui helposti ryhmiin ja sai opiskelijatkin epiile-
mdin oppimistaan.

Vuosien jilkeen vastaavaa ei endd tapahtunut ja osa tutoreista
tulkitsi sen johtuvan osaamisensa vahvistumisesta, jopa voimaan-
tumisestaan tutorina. Alussa osa tutoreista kuvasi olleensa enem-
min “kired tai varuillaan”. Vihitellen he kokivat olemuksensa ren-
toutuneen, miki heijastui ilmapiiriin ja edisti avoimuutta ja luot-
tamuksellisuutta ryhmissi. Tutorit havainnoivat terivisti ryhmin
tunneilmastoa ja jisenten mielialoja. He esimerkiksi kuvasivat
huomaavansa ilmassa olevan jotakin, minki syyti ei kyennyt mai-
rittimadn.

"Kuinka voisi auttaa opiskeljjoita tulemaan tilanteeseen (tuto-
riaaliin), olemaan ja tuntemaan olonsa rennoksi ja miten voisin
tehdii itsekin niin.”

My®és nonverbaalin viestinnin tietoinen kontrollointi kuului ke-
holliseen osaamiseen. Esimerkiksi nyokyttelemilld saattoi vaikut-
taa ryhmin keskiniiseen viestintdan. Ahkeran nydkyttelyn myotd
tutor saattoi ottaa liikaa tilaa ryhmissi. Opiskelijat alkoivat kier-
rittdd kommenttinsa tutorin kautta ja hakea katseella vahvistusta
tutorin suunnasta sen sijaan, etti olisivat puhuneet suoraan toisil-
leen. Tutorit tunnistivat hiljaisen ja kehollistetun tiedon merkityk-
sen toiminnassaan.
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Tutorit kuvasivat itsedin vaikuttajina, joiden tehtivi on luoda
”vahva ja hyvi” ilmapiiri tutoriaaliin. Heidén oli silti vaikea purkaa
sanoiksi, miten omalla toiminnalla saattoi tuottaa kuvatun kal-
taista ilmapiirid. Oppimisen ilon tukeminen liittyi myos ilmapii-
riin. Tutorit kuvasivat tutoriaalia parhaimmillaan jonkinlaisena
yhteisollisend "flow-ilmiénid” upeana kokemuksena, josta kaikki
tilanteessa olijat nauttivat.

Laiketieteessi tutorien keskindistdi mentorointia kuvattiin al-
kuvaiheen ”satunnaisena kahvipdytikeskusteluna”. Pian todettiin,
ettd tuoreita tutoreita ei voi jittd4d oman onnensa nojaan ja alettiin
kehitelld sisdistd tutorkoulutusjirjestelmid, jossa kokeneemmat
tutorit luotsasivat tulevia tutoreita. Koulutus muodosti tirkein
foorumin kokemusten hankkimiselle, jakamiselle ja tuottamiselle.
Aluksi eniten aikaa kului aktiivisen muutosvastarinnan kisittele-
miseen. Erids tutor kuvasi koulutuksia metaforalla jatkuvaksi
taisteluksi”. Tutorit kuvailivat lidkirikoulutuksen muuttamista yli-
paikan siirtiminen”. Osa lddketieteen tutoreista toimi opetussuun-
nitelman aktiivisina muutosagentteina ja oli kouluttanut uusia
tutoreita ongelmaperustaisen oppimisen perusteisiin useiden vuo-
sien ajan. Osa opettajista osallistui tutorkoulutukseen alussa vas-
tentahtoisesti, mutta vastustus oli vaihtunut vihitellen hyviksyn-
niksi. Tutorkoulutus ja sen entisti toimivampien muotojen jatku-
va kehittely olivat yhteisen kulttuurisen tiedon jakamisen ja proses-
soinnin tirkeimpii foorumeita.

Toinen tirkei yhteinen foorumi niin ldiketieteessd kuin fysio-
terapiassakin oli opetussuunnitelmatyd, jota tehtiin jatkuvana pro-
sessina. Yksin “puurtaminen” ei ollut endid mahdollista, vaan ope-
tussuunnitelmatyd pakotti kaikki tutorit miettimain yhteisid kiy-
tinteitd. Yhteisissd suunnittelutapaamisissa jokainen joutui argu-
mentoimaan ja perustelemaan nikemyksidin ja samalla tutustu-
maan kollegoiden ajatuksiin ja nikemyksiin perusteellisemmin
kuin koskaan aiemmin.
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"Se kiiy sitten niissii kokouksissa, istutaan ja viinnetiin ja sovi-
taan tehtivit. Jos si teet ne, miti on sovittu ja tuot ne, niin sil-
loinhan saat tavallaan ne omat ajatuksesi sinne enemmdin lipi.”

Lizketieteessi oli opettajien suuren miirin vuoksi kehitelty yhteis-
tydlle enemmiin formaaleja muotoja. Opintojen suunnitteluryh-
mit tuottivat toiminnallaan yhteisesti jaettua kollektiivista tietoa.
Opetussuunnitelmaty6n alussa ryhmin kaikki jisenet eivit juuri-
kaan tunteneet toisiaan sen paremmin kuin toistensa asiantunte-
muksen alueita, miki aiheutti joskus vddrinymmairryksii ja hanka-
lia tilanteita. Omaa, yksityisti opettajan tyon reviirid oli opittu ai-
emmin suojaamaan tehokkaasti ja kollegiaalisen yhteistyon mah-
dollisuuksia aliarvioitiin. Kouluttajatutorit esittivit, ettd aloitta-
vien tutorien tueksi olisi ollut hyvi saada vanhempi kollega havain-
noimaan ja kommentoimaan tutoriaalin sujumista. Osa opettajista
ei halunnut titi, koska piti sitd tarkastamisena ja ”poliisin toimin-
tana’. Vihitellen suurin osa opettajista alkoi ymmiirtii yhteistyén
mahdollisuudet. Nykyistd tilannetta tutorit kuvasivat hyviksi ja
innostuneeksi. Suunnitteluryhmit olivat avoimia kaikille opettajil-
le, ja jokainen kiinnostunut saattoi liittyi mukaan haluamiinsa
ryhmiin, joiden tydskentely sujui alkuvaihetta huomattavasti avoi-
memmassa hengessi.

Reflektiiviset prosessit — arviointi oppimisen libteenii
— reflektointi, palaute, arviointi ja evaluointi

Subjektiivista tietoa prosessoidaan reflektion avulla. Reflektion voi
ymmirtiid sekd oppimis- ettd arviointiprosessin ja pienimpini yh-
teiseni tekijini, jolloin tehtivini on tuottaa uutta tietoa oppimis-
ta ja kehittdmisti varten (Poikela, E. 2004). Tutkimusaineistoni il-
mensi runsaasti tutoreiden kuvaamia sisiistetyn ja kehollistetun
tiedon elementteji, jotka olivat vuosia kestineen havainnoinnin ja
arvioinnin tulosta. Alkuvaiheessa tutorit kokivat tydtapojen muu-
toksen ja ohjaajan roolin vaikeana, ja osa kaipasi tuttua sisillon
asiantuntijan roolia. Siihen liittyi huoli, ettd oppijat oppisivat var-
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masti kaiken tarpeellisen, ja halu selittdd opettajalle tyypillisen ta-
paan asiat mahdollisimman perusteellisesti.

“Tuntuu, etti opit tutorina olemisesta estiiii spontaania toimintaa.

Joku on sanonut, etti tutoreiden on loydettivi oma tiensi tulla
tutoriksi ja etti tutorin tulee tyiskennelli jatkuvasti oman roolinsa
kanssa. Ebki tiissii ollaan vieli niin alkutaipaleella, etti pitii hy-
viiksyii se, etti olen opettelemassa tutorin roolia.”

Ajan kuluessa tutorien tuntemukset kidntyivit lihes pdinvastaisik-
si. He alkoivat kokea tutorina toimisen mielekkdimpini kuin
asiantuntijaluentojen pitimisen. Tutorina kehittymiseen liittyi eri-
laisten vaiheiden lipikidyminen. Alussa huomio keskittyi ensijai-
sesti syklin vaiheiden lipiviemiseen. Sen rinnalla oli vaikea ehtiid
esittimidin sopivia kysymyksid tai muuten kommentoimaan ryh-
min toimintaa. Sisdistetyn tiedon muodostuksen tukena toimi siis
ensin kooditettu tieto, tissi tapauksessa PBL:n vaihe- tai syklimal-
li. Malli ei kuitenkaan ollut symbolisella tavalla staattinen, silld
tutorit kertoivat jopa usean vuoden jilkeen saaneensa sen pohjalta
oivalluksia ongelmanratkaisun prosessoimiseksi ja ryhmin luotsaa-
miseksi. PBL-malli vakiintui yleiseen kiyttoon eli institutionali-
soitui, mutta oli myds alisteinen jatkuvalle reflektiolle seki yksilol-
lisissd ettd yhteisollisissd toimintaprosesseissa.

Kaikki tutorit pohtivat monipuolisesti muutosta opettajan
roolista oppimisen ohjaajaksi ja he totesivat 16ytineensi oman
toimintatapansa vihitellen. Samalla lisidntyi joustava tydskentely
erilaisissa rooleissa. Ohjaajan ja asiantuntijan roolit alkoivat limit-
tyd toisiinsa, eiki tilannesidonnaista vaihtelua koettu yhti ongel-
malliseksi kuin alussa. Kehittyminen tapahtui kokeilun ja koke-
musten vaihdon kautta. Kokeilu ei kuitenkaan riittidnyt, vaan tar-
vittiin jatkuvaa oman tydn analysointia ja sen miettimistd, miti
voisi tehdd paremmin. Siten kyettiin luomaan edellytyksid uusien
intuitioiden muodostusta varten. Tutorien mukaan esimerkiksi
ryhmin prosessien “tietiminen” ei riitd, vaan niihin pitiisi osata
vaikuttaa myos kiytinnon tilanteissa. Alussa tilanteissa oltiin usein
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neuvottomia, eiki kisitteellinen, sisiistetty tieto ollut vieli muut-
tunut osaamiseksi. Opit ja toiminta eivit olleet tasapainossa. Ko-
kemusten karttumisen my6td ryhmiilmisitd alettiin pitdd entistd
kiinnostavampina. Tutorit alkoivat reflektoida ja analysoida toi-
mintaansa esimerkiksi oppimisilmaston rakentajina ja oppimisen
ilon tukijoina.

"Kylliihin ettii sellainen tunnelmakin vaikuttaa kauhean paljon,
ettdi joskus saattaa olla etti kaikki on jotenkin kauheen samalla
aaltopituudella. On sellainen samanlainen huumori ja on tosi
hauskaa, vaikka kumminkin kisitelliin niitii asioita ja edetiiin
ihan oikeasti.”

"Me ollaan varmaan onnistuttu nyt ainakin tii ensimmdiinen
vuosi viemdin sillain, etti se on toiminut. Ja vilitetty opiskeli-
joillekin sitd, ettii me uskotaan tihin tapaan opiskella ja... nien
sen sellaisena. Toivon, ettii se on niin, ettii se johtuis jotenkin meis-
1.”

Kokemuksesta huolimatta eteen saattoi tulla tilanteita, joissa tiedot
ja taidot koettiin riittimittomini. Erityisesti ryhmin auttaminen
uuden tiedon syntetisoinnissa koettiin alueena, jota piti kehittdd
jatkuvasti. Tutorin toiminnan avainsanoiksi nousivat rohkeus,
luottamus ja odottaminen. Rohkeutta tarvittiin, jotta osasi olla
puuttumatta heti ryhmin tydskentelyyn. Tutorin oli kyettivi
odottamaan ja havainnoimaan ryhmin toimintaa sekid luotta-
maan, ettd ryhmi kykeni itsekin rationaaliseen toimintaan. Tutorit
oppivat harkitsemaan entistd tarkemmin, millaiset inzerventior oli-
vat tarpeen ja mihin niitd tarvittiin. Pahimmassa tapauksessa tutor
saattoi ryhmin toimintaan puuttuessaan tahattomasti lihes sabo-
toida oppimista. Tutorit oppivat tismentimiin ryhmille kohdis-
tamiaan ilmaisuja ja huomasivat hyvien kysymysten erityisen mer-
kityksen. My®os kollegoiden toiminnan havainnointi lisisi ohjaus-
taitoja. Vuosien kokemuksen jilkeen osa tutoreista korosti rooliaan
entistd selvemmin pedagogina sisillsllisen asiantuntijuuden sijaan.
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Osaamisen kehittyminen mahdollistui siis arvioivien eli reflektii-
visten prosessien kautta.

Kirjoittaminen oli monelle tutorille henkilokohtaisen reflek-
tion tyoviline. Muistiinpanot ja havaintopiivikirjat olivat tirkeitd
sekd oman ettid ryhmin toiminnan arvioinnin kannalta. Kollektii-
vinen reflektointi mahdollistui tutorkoulutuksissa ja yhteisissi ta-
paamisissa. Toisten tutorien kouluttajana toimimisen kautta saa-
dut kokemukset olivat myos tirkeitd. Tyossid oppimisen kannalta
toisten vetimin tutoriaalitydskentelyn systemaattinen havainnoin-
ti nimettiin jopa tirkeimmiksi elimykseksi. Tutorit olivat sisdisti-
neet palautteen antamisen ja saamisen merkityksen seki toimin-
nalleen tutorina tutoriaalitilanteessa opiskelijoiden kanssa etti osa-
na yhteiséllistd toimintaa kollegoiden kanssa. Niin tutoreiden kuin
opiskelijoidenkin piti kuitenkin harjoitella systemaattisesti palaut-
teen antamista. Reflektointi vaati fokusointia; mihin asioihin oli
oleellista kiinnittdd huomiota.

Laajempi evaluaatio mahdollistui opetussuunnitelman kehit-
telyssd ja tarkentamisena vuosittain. PBL -opetussuunnitelma ei
ollut samalla tavoin vuosiksi "kiveen hakattu” kuin ennen. Jos
puutteita huomattiin, niihin puututtiin heti. Opetussuunnitelmi-
en kehittiminen uusista lihtokohdista kisin noteeraattiin valta-
kunnallisesti. Molemmat tutkimani opinahjot saivat julkista tun-
nusta opetuksen kehittimisen laatupalkintojen muodossa.

Kognitiiviset prosessit — tiedon muodostus ja kisittely oppimisen
lihteend
— tiedon muodostus, Kisittely ja dokumentointi

Tutoriaalin tyoskentelyi ja oppimista vaiheistava ongelmaperustai-
sen oppimisen syklimalli edusti symbolista tietoa. Alkuvaiheessa
malli ohjeisti tarkoin seki tutorin etti opiskelijoiden toimintaa.
Sen noudattaminen antoi tutoreille tunteen, ettd he osasivat toimia
“oikein” ja saivat siten tukea ja vahvistusta toiminnalleen. Sama
merkitys oli tutorin oppailla ja jaksokirjasilla, jotka pyrkivit takaa-
maan, ettd kaikki tutorit toimivat noudattaen yhteisid sddntoji.
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Etenkin liiketieteen tutoreille kirjasilla oli suuri merkitys, koska
kaikki tutorit eivit kokoontuneet siidnnéllisesti reflektoimaan toi-
mintaansa. Tutorit kuvasivat tilannetta "riittivinid metodin hallin-
tana’ ja alussa olikin tarpeen noudattaa tiukasti tiettyd proseduu-
ria. Erilaisten ohjeistusten laatimiset kuvasivat mainiosti oppimi-
sen yhteisyytti.

Kulttuurista tietoa voitiin tuottaa metaforien ja vertausten
avulla. Siihen liittyi vuorovaikutus seki yhteisesti muodostettu ja
jaettu tieto, mitd voi kuvata jopa kollektiivisena organisaatiossa
vallitseva tunnetilana. Kulttuurisen tiedon sosiaalinen ilmenemi-
nen oli helpommin havaittavissa ja ilmaistavissa verrattuna organi-
saation arvoihin tai yhteis6lliseen hiljaiseen tietoon. Kulttuurisen
tiedon muodostusta voi verrata organisationaaliseen oppimiseen,
joka alkaa intuition muodostumista. Intuitio on yhteydessi orga-
nisaation piilo- tai esitietoisiin toimintaprosesseihin. Yhteisen tul-
kinnan avulla intuitiosta muokkautuu yhteisti kieltd ja omai-
suutta. Tulkittu tieto puolestaan integroituu aikaisempaan tietoon
ja institutioituu osaksi kollektiivista toimintaa. Tutkimusaineiston
mukaan haasteeksi osoittautui se, miten kollektiivista tietoa ja
osaamista vilitetidn “seuraavan sukupolven” tutoreille.

Kummassakin oppilaitosorganisaatiossa johto tuki selkeisti
opetussuunnitelman muutosta. Aineellisia resursseja ei juurikaan
lisitty, mutta johdon periaatteellinen ja henkinen tuki oli oleellinen
tekija kummankin muutoksen onnistumisessa. Opetussuunnitel-
mauudistus toteutettiin organisaatioissa eri tavoin. Fysioterapian
tutorit siirtyivit uuteen opetussuunnitelmaan vihitellen, integroi-
malla muutaman vuoden kuluessa PBL-opetukseen yhi enemmin
muun koulutusohjelman sisiltoji. Yksikko oli pieni ja muutos kos-
ketti ensijaisesti noin kymmenti opettajaa. Fysioterapian tutorit
kokivat johdon antaneen hiljaisen luottamuksensa muutokselle.
He pitivit osastonsa henkei erinomaisena, ja alkuvaiheen henkils-
tason kahnausten jilkeen yhteisty6 oli sujunut padosin hyvin. Lai-
ketieteessi tydtapojen muutos kosketti heti useita kymmenii opet-
tajia, ja henkiloityi vahvaan johtajaan, jonka tutorit kuvasivat lait-
taneen koko arvovaltansa peliin muutoksen luotsaamiseksi. Siirty-
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mitapojen erot heijastuivat sithen, miten kulttuurisen tiedon ele-
menttejd saattoi havaita tutoreiden puheessa. Implisiittistd tietoa
muunnettiin eksplisiittiseksi esimerkiksi metaforien avulla.

"Ennen opettaja istui yksin tiyteen lastatussa, uppoamaisillaan ole-
vassa veneessi ja yritti viimeisilli voimillaan soutaa eteenpiiin.
PBL:n mydti tutor istun veneessi yhdessi ryhmiin kanssa periii pi-
tiien toisten soutaessa ja tihyillessi innokkaasti eteenpiiin.”

Kollegiaalinen yhteistyd ja oppiminen ei tarkoittanut, etti asioista
oltaisiin oltu aina samaa mielti. Kahinoita oli kuitenkin opittu ki-
sittelemiin. Asioista pystyttiin sopimaan niin, ettd kaikkien mie-
lipiteet otettiin huomioon. Joskus jonkun oli annettava periksi, jos
toinen kykeni perustelemaan kantansa paremmin. Parasta yhteis-
tyossd oli yhteisten seki hyvien ettd huonojen kokemusten jakami-
nen. Me-hengen 8ytyminen vaati asenteiden muokkausta. Jokai-
sen piti henkilokohtaisesti oivaltaa, ettd omaa toimintaa oli muu-
tettava PBL:n myoti. Yhteisty6ti tehtiin paljon, mutta sen inten-
siivyys ja toimintatavat vaihtelivat vuosien jilkeenkin. Avoimuus
saattoi olla yllittivin vaikeaa.

“Jotkut ovat liian kriittisid itseidn kohtaan ja voivat siksi piilottaa
oman osaamisensa.”

Ohjaajuuden kehittymisen merkitys korostuu my®és siind, miten
tutor tukivat oppijan autonomisuuden, itseohjautuvuusvalmiuk-
sen ja reflektiivisyyden kehittymisti seki siind, miten hyvin he on-
nistuivat kisitteellistimiin toimintansa ja jakamaan tietimyksensi
muille. Ongelmaperustaisen oppimisen prosessissa tutor on itsekin
oppija samalla, kun hinen tehtiviniin on ohjata tutoriaalin oppi-
joiden ydinvalmiuksien kehittymistd. Mikili tutor pyrki ohjeis-
tamaan oppimisprosessia liian tiukasti, voi kiydi niinkin, ettd op-
pijoiden itseohjautuvuudelle ei jiid tarpeeksi tilaa. Tutorin tehtivi
on kompleksinen. Pitid luottaa oppijoiden itseohjautuvuuteen ja
tukea heidin tiedon konstruointiaan seki toimia aktiivisena oppi-
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misen resurssina samalla, kun pitid huolehtia oman ja yhteisen
PBL-tietdimyksen, pedagogiikan ja opetussuunnitelman sisillolli-
sestd ja toiminnallisesta rakentamisesta.

Operationaaliset prosessit — toiminta oppimisen lihteenii
— tekeminen, yhteisty ja rutiinien muodostuminen

Kokemusten karttumisen my6ti ongelmaperustaisen pedagogii-
kan ja opetussuunnitelman soveltaminen alkoivat sujua entisti pa-
remmin. ~"Metodin hallinnan” kiintopuolella oli kaavamaisen
kdyttdytymisen vaara, joka ei riittinyt takaamaan hyvii oppimista.
Kaavoihin kangistumista voitiin torjua arvioivissa, reflektiivisissd
prosesseissa. Lidketieteen ensimmiisessd tutorkoulutuksessa nou-
datettiin lyhyttd “keittokirjaharjoitusta’, jonka avulla tuotettiin
omakohtainen kokemus tutoriaalin jisenyydesti. Koulutuksen toi-
sessa vaiheessa osaamista syvennettiin havainnoinnin ja yhteisen
reflektoinnin avulla. Tutoriaalien havainnointia kehiteltiin niin,
ettd apuna toimi lomake, joka auttoi kiinnittimiin huomiota ryh-
min ja tutorin toiminnan kannalta olennaisiin kohtiin.

Toimintaa mairitteli myos kysymys, pitddko tutorin aina olla
oman ammattialan edustaja. Liiketieteessd tutorina toimi vain
harvoin joku muu kuin lddkiri. Fysioterapiankin tutorit olivat p4i-
osin fysioterapeutteja, mutta ammattia ei korostettuna tutorin
“kelpoisuusvaatimuksena” kuten lidketieteessd. Kummassakin or-
ganisaatioissa opintojen suunnitteluryhmiit oli organisoitu tarkoin
ja niissd toimittiin erilaisissa tehtivissi. Fysioterapian noin kym-
menen opettajan joukossa kaikki olivat viistimitti tekemisissd on-
gelmaperustaisen oppimisen kanssa tutorina, asiantuntijaluennoit-
sljana ja tenttien vastaanottajana.

Liiketieteessd puolestaan jotkut vanhat kidytinnét joutuivat
ristiriitaan uusien toimintatapojen kanssa. Aiemmin etupiissi
professorit vastaanottivat tentit. Opintouudistuksen jilkeen heilld
oli edelleen sama rooli, vaikka vain osa heisti toimi itse aktiivisesti
tutorina. Tenttikysymykset ja arvioinnin kriteerit joutuivat siksi
toisinaan ristiriitaan PBL:n periaatteiden kanssa. Aiemmin institu-
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tioidut opettajaroolit estivit uusien tutorroolien muodostumista.
PBL:n soveltaminen johti vihitellen uusien kokemusten muodos-
tumiseen, tulkintaan ja sitd kautta uuden opitun integraatioon se-
ki vihitellen institutionalisoitumiseen.

Fysioterapian tutorien kohdalla tapahtui tutkimusprosessin
kuluessa suuria organisaationaalisia muutoksia, kun entinen terve-
ysalan oppilaitos yhdistyi osaksi ammattikorkeakoulua. Tilanne
koetteli seki yksiloitd, tydyhteisod ettd organisaatiota ja tutorit ko-
kivat useita vuosia kestineen muutoksen hyvin stressaavana. Toi-
saalta muutos ei ollut ainoastaan negatiivinen ilmig, koska se piti
opetussuunnitelman kehittimisen jatkuvassa liikkeessi.

"Nyt meilli ensi syksynd taas uusi ops. Tiid on varmaan se normaali
olotila. Koko ajan tehdiiin, kai me ollaan totuttu. Joskus tietenkin
rassaa. Nyt tulee tiii uus ops ja tid tyi-, toimiehtosopimus. Tim-
mastii hauskaa puuhastellaan. Thmeen hyvin me ollaan saatu kui-
tenkin pidettyi toi homma kasassa, kuitenkin meilli on aika hyvin
porukka jaksanu.”

Yhteisolliset prosessit eivit piidsseet vakiintumaan, koska tiedolliset
ja toiminnalliset prosessit olivat jatkuvassa litkkeessi ja testissi.
Organisaatioon liittyvit muutokset asettivat tiukat rajat opetusre-
sursseille. Uuden opetussuunnitelman alkuvaiheessa yhti opinto-
viikkoa kohti oli kiiytettivissd 35 opetustuntia, jotka vihenivit 18-
20 tuntiin opintoviikkoa kohti. Tutorit olivat sitd mielti, ettd he
eivit voisi toimia tehokkaasti ilman PBL:44. Vihenevien resurssien
vuoksi tutorit olivat joutuneet tinkimiin keskindisistd tapaamisis-
taan, jotta he saattoivat maksimoida opetustuntien miirin. Kysy-
mykseen resursseista liittyi opettajien tydehtosopimuksen muutos,
jossa siirryttiin opetusvelvollisuudesta kokonaistybaikaan. Siihen
tutorit suhtautuivat toiveikkaan positiivisesti. He odottivat tyajan
uusien laskentaperiaatteiden luovan paremmat mahdollisuudet
keskiniiselle toiminnalle ja opetussuunnitelman kehittimistyolle.
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"Vaikka me tehtiin aikaisemminkin paljon yhteistyiti, me tehdiiin
sitd nyt vield enemmdn. Musta se on yksi erittiin hyvi puoli tissi.”

Johtopaatokset

Olen kuvaillut tutorin ammatillisen osaamisen muodostusta tydssi
oppimisen prosessien toteutumisen nikokulmasta. Yksiloiti, tyoh-
teisdd ja koko organisaatiota koskettava muutos kiteytyy opetus-
suunnitelman onnistuneeseen uudistamiseen. Kyse ei ole vain yk-
sittdisten opettajien taidoista tai edes joidenkin opettajien hyvisti
yhteistydstd vaan uutta pedagogista tietoa ja osaamista tuottavasta
kehittimisesti. Uudeksi opetussuunnitelmaksi institutionaalistuva
kehittdmistyd ei voi kuitenkaan jittdd ketddn laakereillaan lepii-
miin. Ilman jatkuvaa muuntumista ja elastisuutta vaarana on, etti
myos PBL saatetaan hahmottaa staattisena oppirakennelmana,
jonka voi jonkin ajan kuluttua korvata seuraavalla muodikkaalla
uudistuksella. T4llainen virhepditelmi ei ole tuntematon Suomes-
sakaan. Strategiana tai filosofiana, sen lisiksi ettd on myds metodi,
PBLvaatii soveltajiltaan perusteellista arvojen ja toiminnan poh-
dintaa (ks. Barrett 2001; Silén 2000).

Opettajatutorin on kohdattava oman opettajuuden muutos.
Se voi olla mittavakin henkilokohtainen persoonalliseen kasvuun
ja kehittymiseen liittyvd muutosprosessi, jota voi laajimmillaan ku-
vata seki sosiaalisena etti persoonallisena voimaantumisena (Sa-
vin-Baden 2000; Poikela, S. 2003) Niin laajamittainen muutos ei
sujunut hetkessi ja vaatii onnistuakseen tukea, jota tutorkoulutus
ja toimivat kollegiaaliset yhteistys- ja tukiverkostot parhaimmil-
laan tarjosivat. Aluksi opettajalla on huoli omasta roolistaan ohjaa-
jana ja asiantuntijana seki taidoistaan tutorina PBL-tutoriaalin ve-
tdjini. Opettajuuden erilaiset elementit, ohjaajuus ja asiantunti-
juus, alkavat vihitellen yhdistyd luovalla tavalla oman reflektoin-
nin, kollegoiden ja yhteisten oppimisprosessien tuella. Suunta on
yksin tekemisen kulttuurista kohti jaetun tyon ja vastuun seki kes-
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kindisen luottamuksen kulttuuria. Yhdessi rakennetusta opetus-
suunnitelmasta tulee lopulta koko oppilaitoskulttuurin uudistami-
sen viline.
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Kirsi Heikkila ja Kati Tikkamaki

Ty6 ja oppiminen kaupan, teollisuuden,
uusmedian ja hoiva-alan organisaatioissa

On viitetty, ettdi oppiminen on uusi tydon tekemisen muoto
(Zuboft 1990). Siitd osoituksena oppiminen ja kehittyminen ym-
mirretddn nykyisin keskeisend osana ammattitaitoa ja osaamista.
Tidhin liittyen keskusteluissa toistuvat usein kisitteet muutos,
joustavuus, innovointi, tiedon tuottaminen ja tiimityd. Oppimi-
nen ja tieto eri muodoissaan on tullut osaksi tyoti ja siitd kiytivid
keskustelua. Tistd nikokulmasta mielenkiintoinen kysymys on
millaista oppimista tydpaikoilla tapahtuu ja miten tyontekijit sen
itse kokevat.

Artikkelissamme kuvaamme tutkimustuloksia, jotka ovat
syntyneet osana laajempaa tutkimushanketta'. Koko tutkimus-
hankkeen tavoitteena on tarkastella tydssid oppimisen reunachtoja,
sen tavoitteita tyontekijin ja tydyhteison kehittimisen vilineend
sekd analysoida tydssid oppimisen yksilo-, ryhmi- ja organisaatio-
tason vuorovaikutusprosesseja. Tutkimushanke kiynnistyi vuonna
1999 neljilli eri alalla; metallialan yrityksessi, tavaratalossa, uus-
media-alan yrityksessd ja saattohoitokodissa. Tutkimuksissamme

1. Suomen Akatemian rahoittama tutkimushanke: Ty$ssd oppiminen tydnte-
kijin ja tydyhteison kehitystekijini, vv. 2001-2002.
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kisitelldin muun muassa tydssi oppimisen edellytyksid; miten op-
piminen tapahtuu erityyppisissi toissd ja organisaatioissa, kuinka
johto, tydyhteist ja organisaatiot tukevat oppimista ja missi mii-
rin oppiminen on sidoksissa yksilon identiteetin kehittymiseen.
Tutkimus koostuu erityyppisisti aineistoista: ryhmihaastatteluista,
osallistuvasta havainnoinnista, tyopiivikirjoista ja erilaisista doku-
menteista. Tidssd yhteydessi tarkastelun kohteena ovat tyontekijoi-
den nikemykset tydstiin ja tydssi ilmenevisti oppimisen mah-
dollisuuksista tydssi oppimisen prosessimallin (Jarvinen & Poikela
2000; 2001) nikokulmasta.

Tyon organisoinnin historiaa

Miti itse asiassa tarkoitamme ty6lld puhuessamme tydssi oppimi-
sesta? Ty6 voidaan miiritelld eri tavoin. Yksi tapa on jakaa se a)
palkkaty6hon, b) vapaachtoistyshon ja ¢) kotityohén (Livingstone
2001, 454). Oma nikokulmamme on palkkatydssi ja siinid tapah-
tuvan oppimisen tarkastelussa. Koska tyon suunnittelu ja organi-
sointi niyttelee keskeistd osaa tydssd oppimisessa, kuvailemme en-
sin lyhyesti modernin ajan ty6n kehitysti aina taylorismista nyky-
piivin liiketoimintaprosessien uudelleen suunnitteluun asti.
Ty6n suunnittelun ja organisoinnin tarkastelu aloitetaan usein
taylorismista ja tyon rationalisoinnin perinteestd. Zaylorin tieteelli-
sen litkkeenjohdon periaatteena oli ty6n osittaminen sekd suunnit-
telun ja tydn tekemisen erottaminen toisistaan. Niilld toimenpi-
teilld pyrittiin maksimoimaan tuotannon tehokkuutta ja tysvoi-
man tuottavuutta sekd samalla minimoimaan tyontekijéiden oppi-
mis- ja kehittymismahdollisuudet (Bratton 2003). Monotoninen
tyd johti kuitenkin aikaa mydten tydntekijdiden tyytymittomyy-
teen ja turhautumiseen. Kyseisten epikohtien seurauksena uuden-
laiset tyon organisointimuodot, kuten zyin humanisointiliike, sai-
vat kannatusta osakseen. Sen myotd alettiin yhd enemmin kiinnit-
tdd huomiota tydntekijéiden hyvinvointiin ja psykologisiin tarpei-
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siin. Tausta-ajatuksena olivat Maslowin tarvehierarkiset periaat-
teet. (Bratton 2003; Buchanan & McCalman 1989.)

Uudenlaisten tyén miiritelmien pohjalta luotiin niin sano-
tun Ayvin tyon piirteet, joihin sisillytettiin tyokokonaisuuden peri-
aate, suorituksen ja valvonnan ykseyden periaate, tehtivien moni-
puolisuuden periaate, tyon ajallisen autonomian ja itsesditelyn pe-
riaate sekid vuorovaikutuksen ja yhteistyon periaate (Jirvinen, Koi-
visto & Poikela 2000; Vartiainen 1994.) Sosioteknisten periaattei-
den mukaisesti tyon suunnittelussa tuli sovittaa yhteen ty6n tekni-
set ja sosiaaliset tekijit, jolloin itseohjautuvat tyéryhmit nihtiin
keskeiseni tydn organisoinnin muotona. Tyén organisoinnissa
alettiin painottaa tydntekijoiden autonomisuutta, vastuuta ja eri-
laisia yhteistyon muotoja. (Buchanan & McCalman 1989).

1980-luvun tyén organisoinnin ihannemuodoksi nousi niin
sanottu kevyttuotanto (Lean Production), jota toteutettiin esimer-
kiksi kokoonpanotehtailla Japanissa. Siind korostettiin joustavuut-
ta, laatua, kontrollia, monitaitoisia tiimeji sekd mahdollisimman
vihiistd hukkatuotantoa. Tydntekijoiltd vaadittiin kykyd oppia jat-
kuvasti uutta, kykyi sopeutua muuttuviin toimintaympiristéihin
sekd ryhmi- ja tiimityoskentelytaitoja. 1990-luvun lopulla alkoi
vaikuttaa suuntaus nimeltiin /liikeroimintaprosessien wudelleen
suunnittelu (Business Process Re-engeneering, BPR). Sen mukaan
yrityksen organisaatiorakenteet tuli suunnitella niin, etti ne sopeu-
tuvat jatkuvasti muuttuvaan ja uudistuvaan toimintaympiristoon.
Timinkaltaisia organisaatioita on kutsuttu myos post-moderneik-
si. (Bratton 2003.) Kuten ylli esitetystd huomaamme, humanisti-
set tydn suunnittelun periaatteet on ajan saatossa pyritty yhdisti-
miin tuottavuuden ja tehokkuuden vaatimusten kanssa. Organi-
saatioiden ja tyon organisoinnin ensisijaisena tavoitteena onkin
aina ollut tuottavuuden ja tehokkuuden maksimointi.

Tidni piivini eri aloilla on nihtivissi varsin ristiriitaisia tyén
organisoinnin muotoja. Toisilla aloilla painotetaan monipuolista
ty6ti ja tyontekijoiden oppimismahdollisuuksia. Sen sijaan eriilld
palvelualoilla on saanut jalan sijaa “macdonaldoitumiseksi” kutsut-
tu ilmis, jossa tydn organisointi palaa lihelle taylorismin periaat-
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teita. Tyon tehostaminen ja nopeuttaminen on johtanut monissa
tyotehtivissd ositettuun ja monotoniseen tyon tekemiseen sekd
tydntekijéiden kontrollointiin. Tyon suunnittelu ja toteuttaminen
on myds erotettu toisistaan. (Ritzer 1996.) Aika niyttds, yleistyyko
“uustaylorisointi” myos muilla aloilla. Ty6n organisoinnin kehitty-
mistd olisikin tarpeen tarkastella osana laajempaa poliittis-talou-
dellis-sosiaalista kontekstia, jossa tapahtuvat muutokset vaikutta-
vat merkittivisti tyén suunnitteluun ja organisointiin. (Howard

1995.)

Yhtaldisyyksia tyon organisoinnissa ja
oppimisndakemyksissa

Tarkasteltaessa tyon organisoinnin kehitysti oppimisteorioiden
nikokulmasta niissd on havaittavissa samankaltaisuuksia. Reijo
Miettinen (1984, 165-167) tuo esiin ajatuksen tydn organisoinnin
ja oppimisen organisoinnin yhteneviisyydestd. Tyon osittavan
taylorismin ja oppimisen osittavan behaviorismin vililld on vallin-
nut vastaavuus aina niin sanottuun kognitiiviseen kiinteeseen asti.
Kognitiivinen psykologia oli lihtokohtana sekd tydnsiitely- ettd
oppimisteorioille. Tydtd pyrittiin rikastamaan, laajentamaan ja ko-
konaistamaan tySprosessien ymmirtimisen ja tiedonhallinnan
avulla. Sama kehitys jatkuu edelleen joskin ristiriitaisena ammatti-
alasta ja tyon suunnittelusta riippuen. Vaikka uustaylorismi on yhi
vallannut alaa esimerkiksi palvelualoilla, toisilla aloilla tydntekijin
rooli on muuttunut yhi aktivisempaan ja autonomisempaan
suuntaan (Jiarvinen ym. 2000). Oppiminen, tiedon luominen, in-
novaatiot ja tiimitydskentely ovat tinid pidivinid tyon ja tyo-
organisaatioiden kehittdmisen keskeisid alueita. Oppija nihddin
oppimisteorioiden valossa aktiivisena ja tietoa konstruoivana yksi-
1604, jonka toiminnassa reflektiolla ja sosiaalisella vuorovaikutuk-
sella on merkittivi osuus.

Ty6n luonne on muuttunut ja muuttuu jatkuvasti monilla
aloilla. Sen seurauksena tyontekijit kohtaavat jatkuvasti uusia
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haasteita tydssdin. Organisaatioissa on alettu kiinnittimiin yhi
enemmin huomiota muun muassa tyéntekijoiden motivaatioky-
symyksiin. Sosiaalista vuorovaikutusta edistetdin suosimalla ryh-
mi- ja tiimitydskentelymuotoja. Tydssid oppimista ja kehittymistd
korostetaan keskeisini tyon piirteind. Tydprosessien suunnittelu
on oppimisen tavoin edennyt holistisempaan suuntaan. Nykypii-
vin tyontekijit nihdiin aktiivisina, sosiaalisina ja jatkuvasti uutta
omaksuvina oppijoina, joiden odotetaan sopeutuvan uusiin haas-
teisiin nopeasti muuttuvassa tyGympiristossi. Oppiminen on ty6-
td ja tyé on muuttunut oppimiseksi.

Tydssa oppimisen teorioita

Tyossd ja tyopaikalla oppimiseen voidaan liittdi useita erilaisia teo-
reettisia lihestymistapoja. Jotkut teoriat korostavat organisaatioi-
den kehittimistd ja jotkut yksil6llisid oppimisprosesseja. Joissakin
painopisteeni on tydyhteisd ja joissakin tydtoiminta. Kisitteitd joi-
ta lihestymistavoissa kiytetddn, ovat muun muassa osallistava op-
piminen, kokemuksellinen oppiminen, informaali- ja satunnais-
oppiminen, ekspansiivinen oppiminen sekid oppiva organisaatio.
Erilaiset lihestymistavat perustuvat eri lihtokohtaisiin organisaa-
tio- ja oppimistutkimuksiin. Monet tutkijat nikevit oppimispro-
sessin ja tydtoiminnan yhteen kietoutuneina. Useimmissa teoriois-
sa tyossid oppimisen kontekstia pidetiin keskeiseni lihtokohtana.
Kontekstina voi olla tydtoiminta, tydyhteisd, organisaatio tai nimi
kaikki yhdessa.

Situationaalisen oppimisen teoria ja sen pohjalta kehitetty op-
pimisen sosiaalinen teoria korostavat oppimista osallistumisen pro-
sessina. Osallistuminen ei ole vain osallistumista satunnaisiin tilan-
teisiin, vaan kyse on aktiivisesta osallistumisesta sosiaalisiin yhtei-
s6ihin ja identiteetin rakentamisesta suhteessa niihin yhteisoihin
(Lave ja Wenger 1993; Wenger 2003). Ekspansiivisen oppimisen
teorian lihtokohtana on ajatus, ettd organisaatio vaikuttaa tyonte-
kijoihinsd ja samanaikaisesti tyontekijit oppivat, kehittivit ja
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muuttavat organisaatiota, jossa he tyoskentelevit. Teoria perustuu
ajatukseen toimintasysteemissi kohdatuista ristiriidoista, jotka
vaativat tydn uudelleenorganisointia tai koko toiminnan paranta-
mista (ks. Engestrom 1987; Koistinen 1999, 3-4). Watkinsin ja
Marsickin (1992) informaali — ja satunnaisoppiminen tydpaikalla
perustuu ajatukseen kokemuksesta oppimisen lihtskohtana. Hei-
din teoriansa kiisittelee organisaatiota oppimisen kontekstina, hil-
jaisen tiedon merkitysti seki reflektiota oppimisprosessissa.
Erilaisten nikokulmien taustalla on erilaisia teorioita oppimi-
sesta — behavioristisia, kognitiivisia ja kokemuksellisia. Wengerin
(1999, 9) mukaan se, miten kisitimme oppimisen on tirked:

"Therefore, our perspectives on learning matter: what we think
about learning influences where we recognise learning, as well
as what we do when we decide that we must do something
about it —as individuals, as communities, and as organisations.”

Ollessamme tutkijoina kiinnostuneita siitd, kuinka tyéntekijit ku-
vaavat tyStddn ja oppimistaan, meidin tulee pitii mielessimme
kaikki nimi erilaiset nikokulmat. Kyse on saman ilmién tarkaste-
lusta erilaisista lihestymistavoista kiisin.

Tutkimuksen lahtékohdat ja tydssa oppimisen
prosessimalli

Selvitimme tutkimuksessamme ty$ssi oppimista metallialan, kau-
pan alan, hoitoalan ja uusmedia-alan organisaatioissa. Haastatte-
limme kuuttatoista tydntekijii ja selvitimme muun muassa, miten
he kuvaavat ty6tiin ja siini esiintyvid oppimisen mahdollisuuksia.
Pyysimme haastateltavia kuvailemaan, millaista tyotd he tekevit,
minkilainen on heidin tyypillinen tydpidivinsi, minkilaisia mah-
dollisuuksia ty6 ja tyopaikka tarjoavat oppimiselle sekd ammatti-
laisena kehittymiselle. Haastattelut tehtiin tybaikana ja ne vaihteli-
vat kestoltaan tunnista puoleentoista tuntiin. Litteroimme haastat-
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telut sanasta sanaan. Tdmin lisiksi havainnoimme tydntekijéiden
ty6td muutamien pdivien ajan. Osallistuimme tyon tekoon niilld
tydpaikoilla, joissa se oli mahdollista.

Pyrimme tutkimuksessamme toimimaan Denzinin ja Lin-
colnin (1994, 2-3) kuvaamien “bricoleur™-ajatusten lihtokohdista
kisin. Heidin mukaansa "bricoleur” on tutkija, joka on tietoinen
erilaisista paradigmoista ja lihestymistavoista seki kiyttid metode-
ja, jotka ovat relevantteja kunkin ilmién tutkimisessa. Tutkimus-
prosessissa tiedostetaan vaikuttavina elementteini esimerkiksi tut-
kijan ja tutkimushenkildidenkin sukupuoli sekd henkilshistoria.
Tutkijan tulisi tunnistaa my6s tutkimusprosessiin liittyvi valta, sil-
l4 tutkimustulokset eivit koskaan ole arvovapaita, vaan niilld on
aina my®s laajempia poliittisia seurauksia. Nimi ajatukset ovat
ohjanneet tutkimuksemme metodologisia valintoja.

Tutkimuksemme edustaa laadullista case-tutkimusta. Yinin
(1991) mukaan:

”Case study allows an investigation to retain the holistic and
meaningful characteristics of real-life events — such as life cycles,
organisational and managerial processes...”

Case-tutkimusotteessa ajankohtaista tutkittavaa ilmioti tarkastel-
laan sen aidossa kontekstissa. Tapaustutkimuksessa hyédynnetiin
yleensi useita, eri metodein kerittyjd tutkimusaineistoja kuten
haastatteluaineistoja, havainnointimuistiinpanoja ja dokumentti-
materiaaleja. (Yin 1991, 14, 23.) Ensimmaisessi analyysivaiheessa
teemoittelimme ja luokittelimme tyontekijoiden kuvauksia heidin
tyostddn sekd siind esiintyvisti oppimisen mahdollisuuksista
aineistoldhtoisesti (Heikkild & Mikinen 2001). Toisessa analyysi-
vaiheessa tarkastelimme haastateltavien kuvauksia seuraavaksi
esiteltivin tydssid oppimisen prosessimallin nikokulmasta.
Jdrvisen ja Poikelan (2000; 2001) tydssid oppimisen prosessi-
malli perustuu Kolbin (1984) kehittimiin kokemuksellisen oppi-
misen syklikuvaukseen (kokemus — reflektio — kognitio — toimin-
ta), johon he ovat yhdistineet Nonakan ja Takeuchin (1995) tie-
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don muuntelun mallin (kollektiivinen tiedon tuottamisen proses-
si) ja Crossanin, Lanen ja Whiten (1999) oppivan organisaation
lzhestymistavan (oppimisprosessin kuvaus yksils-, ryhmi- ja orga-
nisaatiotasoilla). Tyborganisaatiossa oppimista voidaan kuvata
prosessina jossa sosiaaliset, reflektiiviset, kognitiiviset ja operatio-
naaliset prosessit seuraavat toisiaan, vaikuttavat toisiinsa ja muok-
kaavat toisiaan yksilo, ryhmi- ja organisaatiokonteksteissa. Tamin
mukaan mallin elementit voidaan yhdistdi seuraavasti (vrt. kuvio 5
E. Poikelan artikkelissa s. 34):

Asetelma 1. Tydssa oppimisen prosessit ja kontekstit

TyOssa oppimi- Yksilo- Ryhma- Organisaatio
-sen prosessit konteksti konteksti konteksti
Sosiaaliset konkreettinen kokemuksen intuition
prosessit kokemus vaihto muodostus
Reflektiiiviset reflektiivinen kollektiivinen intuition
prosessit havainnointi reflektointi tulkinta
Kognitiiviset abstrakti kasitteellisen tie-| tulkitun tiedon
prosessit kasitteellistaminen don organisointi | integrointi
Operationaaliset aktiivinen toimimalla tiedon institu-
prosessit toiminta oppiminen tionalistami-
nen

Jdrvisen ja Poikelan (2001) mukaan useat teoreettiset mallit katso-
vat oppimista vain yhdestd, joko yksilon, ryhmin tai organisaation
nikokulmasta. Heiddn mallissaan eri “tasot” yhdistyvit toisiinsa ja
oppimisen nihdiin tapahtuvan ennemminkin "tasojen” vilissi.
Mallin mukaisesti ei ole mielekistd puhua niinkiin oppimisen ta-
soista, vaan erilaisista oppimisprosesseista erilaisissa konteksteissa.

Tydssd oppimisen prosessimallissa keskeiseni lihtokohtana
on reflektion kisite. Mezirowin (1981, 12) mukaan reflekdiivisyys
viittaa tietoisuuteen jostakin tietystd havainnosta, kiyttiytymisesti
tai ajattelu- ja toimintatavasta. Hin jaottelee reflektiivisyyden tun-
temusten, merkitysten arvioimisen ja syy-seuraussuhteiden, arvo-
paitelmien sekd kriittisen ajattelun perusteella. Uudistavassa oppi-
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misessa ratkaisevaa on kriittinen reflektio, joka merkitsee aikaisem-
pien olettamusten kyseenalaistamista ja muuntamista (Mezirow
1996, 35). Reflektio voi edeltid toimintaa pyrkimykseni parhaan
mahdollisen toimintatavan valintaan tai sisiltii jilkikiteen tehtyjd
uudelleenarviointeja. Schénin (1983) mukaan toiminnan jilkeen
tapahtuvan reflektion (reflection on action) lisiksi reflektio on
mahdollinen my®s toiminnan aikana (reflection in action). Yksilo
voi havainnoida ja ajatella toimintaansa myds sen aikana seki ana-
lysoida ja arvioida siti jilkikdteen. Jarvisin (1987) mukaan kogni-
tiivisten ja affektiivisten elementtien lisiksi sosiaaliset elementit
ovat keskeisii reflektioprosessissa. Reflektio on aina suhteessa kul-
loinkin kyseessi olevaan oppimistilanteeseen ja siksi myos sosiaali-
sesti konstruoitunut prosessi.

Esittelemme seuraavaksi kahdella eri tavalla analysoimiamme
tuloksia. Aluksi selvitimme aineistolihtoisesti, millaisia erilaisia
tydssd oppimisen tapoja haastateltavat mainitsevat, sekd miten he
kuvaavat tyotiddn. Toisessa vaiheessa tarkastelimme aineistoamme
edell esitellyn tydssid oppimisen prosessimallin kautta metalliteh-
taassa, tavaratalossa, uusmediayrityksessi ja saattohoitokodissa’.

Ty6ssa oppiminen erilaisissa tydorganisaatioissa

Metallitehdas

Tutkimuksessamme mukana ollut organisaatio edusti niin sanot-
tua perinteistd metallitehdasta, jonka toiminta kiynnistyi jo 1930-
luvulla. Henkil6stén miiri tutkimushetkelld oli noin 50. Tehtaan
toiminta perustuu teriksen kuumamuovaukseen. Pidtuotteena
ovat autoteollisuuden tarpeisiin tehtivit muottitakeet, erikoisruu-
vit ja ty6kalut. Tutkimukseen osallistuivat takoja, vaihdetyonteki-
jd, sorvari ja CNC-sorvaaja. Tuotantotapana metallitehtaassa oli
perinteinen liukuhihnatyd, jossa kukin tydntekiji suoritti yhden

2. Esiteltivit tulokset ovat vain osa tutkimustemme kokonaisuudesta. Tissd
keskitymme yhdessi kerdgimidimme aineistoon.
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osavaiheen tuotteen valmistuksessa. Joidenkin tuotteiden valmis-
tuksessa tydskenteli koneella useampi henkilé samanaikaisesti.

Tehdas eli tutkimushetkelli muutospaineissa ja organisaati-
oon oli suunnitteilla muun muassa solu-tyoskentelymalli. Hanke
ei ollut kuitenkaan edennyt vielid suunnitteluvaihetta pidemmalle
ja sen toteutuminen lihitulevaisuudessa niytti jopa epivarmalta.
Tyéntekijoiden kuvausten perusteella tyd koostui koneiden hallin-
nasta, korjauksesta ja asetusten siadoistd. Heidédn tuli hallita tyds-
tettdvd materiaali sekd valmistaa kulloinkin tarvittavat tuotteet.
Ty sisilsi myos toisten tyontekijoiden opastusta ja yhteistd ongel-
niseksi, rutiininomaiseksi ja helposti opittavaksi. Tyo tehtiin pai-
asiassa yksin, mutta sosiaalisen vuorovaikutuksen osuus oli eri tys-
tehtivissd erilainen. Tyontekijéiden haastattelujen perusteella
tydssi oppimisen mahdollisuuksia oli vihiisesti, joskin mahdolli-
suudet vaihtelevat tydtehtivittdin. Piddyimme osallistuvan havain-
noinnin perusteella vastaaviin johtopditoksiin.

Ty6ssd oppimisen prosessimallin nikokulmasta tyossi koros-
tuivat operationaaliset prosessit. Tyontekijoiden mukaan he oppi-
vat tyotd tekemilld, lihinni yritys-erehdys -periaatteella esimerkik-
si vaihtuvissa tydtehtivissi seki uusia tuotteita valmistettaessa. Vir-
heistd oppiminen nihtiin my6s yhteni keskeiseni oppimisen muo-
tona. Ryhmaiin fokusoituvat sosiaaliset prosessit nousivat toiseksi
oppimisen muodoksi. Tdmai sisilsi toisten tydntekijéiden opasta-
mista, tyStilanteissa esiin tulevien ongelmien yhteisti ratkaisemista
sekd toisten tyontekijoiden tyén havainnointia. Oppiminen havain-
noinnin kautta nosti esiin my®os tydssi esiintyvii reflektiivisid pro-
sesseja. Alla olevasta fragmentista valottuu metallitehtaassa esiinty-
vi tyypillinen oppimisprosessi, jossa ovat lisni tekemilld oppimi-
nen, aktiivinen kokeilu ja kokemusten jakaminen:

"Siind vaan joku joka on sen sulle opettanu, niin sun on tiytyny
olla tarkkana ja siti on vaan tiytyny uskaltaa, vaikka ensin alkuun
ajattels, ettdi eihin tistd tuu mitidn, enhin méi uskalla koskeekaan
tohon, mutta siti on vaan...ensin tekee vihin varovaisemmin ja
varovaisemmin et sillai se tekeminen opettaa.”
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Edelld esitettyjen tulosten perusteella herdd kysymys siitd, miten
ysymy:

paljon tydn suunnittelulla ja uudelleen organisoinnilla voitaisiin

laajentaa ja lisiti tyossi oppimisen mahdollisuuksia. Kyseisessi or-

ganisaatiossa olisi tirkeii kiinnittdd enemmin huomiota ryhmi- ja

organisaatiokonteksteissa toteutuvan oppimisen tukemiseen.

Tavaratalo

Tutkimuksessa mukana oleva kaupan alan organisaatio on koti-
mainen tavarataloketju, jolla on lukuisia toimipisteiti eri puolella
Suomea. Tutkimuskohteena olleessa yksikossi oli tutkimushetkelld
noin 100 tydntekijii. Tutkimuksessa mukana olleet tydntekijit
olivat myyjid ja monet heistid osastojensa vastaavia. Organisaatio
on kiynyt lipi useita muutosprosesseja viime vuosina. Organisaa-
tiouudistuksen yhteydessi toteutettiin muun muassa laaja remont-
ti, joka johti osastomuutoksiin. Sen seurauksena myyjien tydtehti-
vit muuttuivat ja laajentuivat esimerkiksi siten, ettd somistajan ja
varastotydntekijéiden tyotehtivit sisillytettiin myyjien toimenku-
vaan. Myyjin tyo sisilsi tavaroiden vastaanottamisen ja muun va-
rastoty6n kuten hinnoittelun, tavaroiden hyllyttimisen ja esillepa-
non, hintakorttien tekemisen, osastojen siistimisen ja kampanjoi-
den organisoinnin ja asiakaspalvelun. Ty vaati monipuolista osaa-
mista.

Kysyessimme tyontekijéiltd heidin mahdollisuuksistaan op-
pia tydssddn vastauksissa painottui tydnantajan organisoima kou-
lutus. Siihen vaikutti varmasti myds se, ettid tyénantajan jirjesti-
mii koulutusta oli tutkimushetkelld tarjolla runsaasti. Kuitenkin
varsinaisessa tydssi oli havaittavissa monia oppimistilanteita. Osa
tyontekijoistd niki myds tydtilanteissa oppimisen mahdollisuuk-
sia. Padpaino oli kuitenkin varsinaisesta tydsti irrotetussa organi-
soidussa koulutuksessa ja tydtoiminnassa tapahtuva oppiminen jii
vihille huomiolle. Tulosten tarkastelussa tulee kuitenkin huomioi-
da se, ettd koulutuksen suunnittelulla voidaan vaikuttaa merkitti-
visti sithen, missd miirin koulutuksessa opitulla on kiytts- ja so-
vellusarvoa varsinaisessa tytoiminnassa.
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Oppimisprosessien mukaan tarkasteltuna oppimisessa pai-
nottuivat kognitiiviset prosessit kuten koulutuksessa tapahtuva
abstrakti kisitteellistiminen. Ryhmi- ja organisaatiokonteksteissa
tapahtuvat sosiaaliset prosessit kuten kokemusten jakaminen esi-
merkiksi asiakaspalautteiden kisittelytilanteissa seki osasto- ja or-
ganisaatiopalavereissa olivat myds keskeisid tapoja oppia. Opera-
tionaaliset prosessit eli tekemilli oppiminen ja virheistd oppimi-
nen olivat my6s mukana. Alla oleva esimerkki on kuvaus prosessis-
ta, jossa tyontekiji opettaa uuden hinnoittelukoneen kiytén toisen
osaston tyontekijoille. Esimerkissid on nihtivissi piillekkiiset yk-
silolliset, ryhmi- ja organisaatioprosessit, jossa oppiminen etenee
yksilollisestd kisitteellistimisestd aina organisationaaliseen tiedon
institutioimiseen. Esimerkki kertoo my®s siitd, miten tydssd oppi-
minen helposti hukkuu tyétoimintaan eiki sitd tyontekijoiden kes-
kuudessa vilttimitti edes tiedosteta varsinaiseksi oppimiseksi:

7101 oli yks esimerkki tiid just tiid millid mé teen niiti tilauksia niin
leun tuolla, ettii se oli lihinnd niissi elintarvikkeissa vain ja tidilli-
hiin ei kiytetty tiilld pukeutumisessa. Siiti tulee 9 vuotta, 8 vuotta
suunnilleen, ettii mé toin sen niin kun mukana ja pistin noi ihmi-
set tekeen sillii ja nyt ne on niin tyytyviisii kun ne on oppinu kiyt-
tidin siti, kun ennen vanhaanhan ne teki kaikki just paperilla,
mutta nyt kun ne tekee sillii ... niin se on ihanaa, etti tiihin on
ihanaa. Miksei me oo kiytetty tiiti aikasemmin, ettei me ei niin
lun haluttu pédsti pois siitii vanhasta paperisysteemisti, etti niiti
lappuja ja lippuja piti olla ja sitten vaan. Mi oon sanonu, ettii en
tee, jos te haluutte, etti mé tuun inventoimaan niin md en voi endii
tehdi ja auttasin sitten niin kauwan kun ne oppi kiyttiin niitd,
niin: Miksi se ei 0o aikasemmin ndiiti kiyttiny? Minkd takia on
niin kun tehty turhaa tyiti? Jotenkin vaan pelittiin sitd, etti ei
niin kun haluttu litkaa siti, vaan paperilla, sit koneelle.”

Tulosten perusteella keskeiseksi kysymykseksi nousee, miten tyén-

tekijit médrittelevit ja kuvaavat oppimisen sekd miten tietoisia he
ovat tydtoimintaan sisiltyvistd oppimisen mahdollisuuksista. Joh-
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don rooli informaalin oppimisen tunnistamisessa ja tukemisessa
olisi myds keskeinen.

Uusmediayritys

Uusmedia-alan yrityksen alkujuuret olivat ystivien perustamassa
pienimuotoisessa organisaatiossa. Nopean kasvun siivittimini se
myytiin suurelle kansainviliselle yritykselle 1990-luvun lopulla.
Nopeaa kehitysti kuvaa se, ettd kyseistd yritysti ei sellaisenaan enii
ole muutamaan vuoteen ollut olemassa. Kyseessi oli korkeaa tek-
nologiaa kiyttivi yritys joka tuotti digitaalisia verkkopalveluja
Internetissd, Intranetissd, Extranetissi ja muissa interaktiivisissa
medioissa maailmanlaajuisesti. Organisaation toimipisteiti oli eri
puolilla maailmaa. Henkilokunta koostui muun muassa sisillén ja
ulkoasun suunnittelijoista, kiyttotestaajista sekd ohjelmoijista.
Tutkimushetkelld kohdeyksikéssd oli tyontekijoitd noin 20 hen-
ked, mutta miirin odotettiin jatkossa kasvavan. Tutkimuksessa
olivat mukana visuaalisen suunnittelun vastaava (AD), sisillon-
tuottaja (copywriter), ohjelmoija ja HCI-ammattilainen (Human-
Computer-Interaction).

Uusmedia-alan yrityksessi tyd oli projektitydti tiimeissd ja
tyoryhmissid. Tyontekijit kuvasivat tydtddn haastavaksi ja hyvin
kiireiseksi. Heiddn tyonsi sisilsi runsaasti oppimisen mahdolli-
suuksia. Esimerkkeini mainittiin tiedon hakeminen ja prosessointi
seki erilaiset ongelmien ratkaisutilanteet. Verratessamme haastat-
teluissa esiin tulleita tydn ja oppimisen kuvauksia ty6 ja oppiminen
osoittautuivat lihes samaksi asiaksi. Kuvaukset olivat hyvin saman-
kaltaisia, puhuttiinpa sitten tyosti tai oppimisesta. Yksikossi ei ol-
lut jdrjestettyi koulutusta tarjolla lainkaan.

Tarkasteltaessa oppimista prosessimallin nikokulmasta pai-
nottuivat kognitiiviset ja sosiaaliset prosessit. Yksilon- ja ryhmin
konteksteissa tapahtuvia kognitiivisia prosesseja kuten abstraktia
kisitteellistimistd esiintyi haettaessa tietoa erilaisista lihteistd, tie-
don organisoinnissa ja prosessoinnissa seki operationaalisia proses-
seja testattaessa uusia malleja. Organisaatiokontekstin tulkintatie-
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don integrointia tapahtui esimerkiksi dokumentoitaessa kirjallises-
ti projektien toitd. Ryhmikontekstin sosiaaliset prosessit kuten ko-
kemusten jakaminen tapahtui ratkaistaessa erilaisia ongelmia yh-
teisissd projekteissa tydtovereiden kanssa sekid opastamalla tydtove-
reita tydtehtivissi.

"Kiiytiinnissii se oppiminen tapahtuu niin, etti koko ajan...eli se
ettdi surflataan webissi kaikkii epimdiirisii saitteja, ei se 0o ihan
sattumaa, vaan se on siti, etti koko ajan etitiiin niiti uusia asioita
mitd tulee. Ei voida keskittyi seuraan pelkistiin Netscape.comia,
Microsoft.comia, IBM.comia vaikkakin niisti tulee hirveet médriit
sitd uutta tietoo, mutta ndid pienet kiyttijit, pienet ihmiset pitkin
poikin maailmaa tekee niillii asioilla aina kaikkee uutta ja ihmeel-
listd, sielti pystytiiiin imeen sellasta, etti hei tidilli on tehty tilli-
nen ja tillinen asia mitis jos me tebtiskin tisti tillinen sovellus ja
sitten joku tekee sen ja...eli kylli se on tirkee oppimisen viline
meille, sieltii haetaan ideoita malleja, wusia asioita mitd voitas pyo-
rittid. Sitten kun joku loytid jotain monesti esittelee sen jollekin ja
sitten joku sanoo sille ettii tehdiiin joku testihomma sitten tehdiiin
Jja siind vaiheessa se tekiji oppii sen ja samalla siihen lijtetiiin taas
uusia ihmisii jotka oppii sen ja tekemiilli oppii sen. Sitii kait se

»

on.

Lainaus kuvastaa uusmedia-alan ty- ja oppimisprosessien moni-
puolisuutta, etenkin kognitiivisen, operationaalisten ja sosiaalisten
oppimisprosessien osalta. Oppimista tapahtui sekd yksilo-, ryhmi-,
ettd organisaatiokonteksteissa, painotuksen ollessa kuitenkin yksi-
16- ja ryhmikonteksteissa.

Saattohoitokoti

Neljis organisaatio tutkimuksessamme oli saattohoitokoti, jonka
toiminta kiynnistyi 1980-luvun lopulla. Tyéntekijoitd oli tutki-
mushetkelli noin 30 ja lisiksi noin 60 vapaachtoistyontekijii.
Henkilokunta koostuu lddkiristi, sairaanhoitajista, perushoitajis-
ta, hoitoapulaisista, sosiaalityontekijistd, fysioterapeutista seki toi-
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misto- ja keittishenkilskunnasta. Kotihoitopalvelu on mys osa
organisaation toimintaa. Organisaatio oli tutkimushetkelld suh-
teellisen vakaassa taloudellisessa tilanteessa. Henkilokuntapula oli
kuitenkin jonkinasteinen ongelma. Tutkimuksessa mukana olleet
tyontekijit olivat kaikki sairaanhoitajia.

Hoitajien haastattelujen perusteella potilaista huolehtiminen
sisilsi hyvin paljon sosiaalista vuorovaikutusta potilaiden, heidin
sukulaistensa sekd muun henkilskunnan kanssa. Tyotd kuvattiin
kiireiseksi ja stressaavaksi. Haastatteluissa painottuivat tyén men-
taaliset ja emotionaaliset puolet. Havainnoidessamme ty6td ndytti
kuitenkin silti, ettd tyd oli huomattavasti toiminnallisempaa ja
fyysisempdi kuin miti hoitajien kuvaukset antoivat ymmartid. Ty
ndytti sisiltdvin myos vihemmin vaihtelua kuin miti haastatte-
luissa tuli ilmi. Téssd yhteydessi on tirkedd huomioida hoitotyo-
hén sisiltyvin hiljaisen tiedon sekd ammatillisen osaamisen merki-
tys. Haastattelujen mukaan tyossi oli monenlaisia mahdollisuuksia
oppia. Tidmi oli ainoa tydpaikka, jossa tydntekijit myds itse puhui-
vat ty6honsi kuuluvasta syvillisestd pohdinnasta ja reflektoinnista.
Seuraavasta kuvauksesta on nihtivissi hoitajan tydssi keskeisind
olevia oppimisprosesseja kuten sosiaalisia, kognitiivisia ja reflektii-
visid prosesseja:

"Sanotaan niin, etti mulla on ollu hirveen huono omatunto koko
tin ajan sen jilkeen kun md oon valmistunu et ma oon esim. hir-
veen vihin jaksanu lukee ammattikirjallisuutta mikd mun mieles-
ti olis toivottavaa, enemmiin ehki silli lailla ettii kyselee asioita
alan ihmisilti ja mielelliin jos on jotain timmésii koulutustilai-
suuksia tai timmdsid mdi libhden semmosiin, mutta mi nyt oo
kauheesti jaksanu itekseni lukee mitiiiin. Ja ehki justiin se ettii kui-
tenkin jossain mddrin joutuu jokapdivisessi tyossi tarkkailemaan
itsedidin miten md teen asioita ja miettimddn siti omaa tyotd, sel-
lasta itsearviointia. Ja musta on hirveen antosia semmoset keskuste-
lut mitii ollaan yovuorossa kiyty tyoparin kanssa kuka se sitten on
ollukaan, justiin ruodittu toinen toistamme tavallaan, ettii hei ettii
keun sii néicit kun md teen tyoti niin sano mulle miten mdi tyotini
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teen, miten si nidt ...... Palaute ylipéitidin kyllihin se kertoo siiti,
tuli se sitten tyotovereilta tai esimiehelti tai potilaalta, omaisilta
keltii tahansa, niin kyllihin se aina suuntaa antaa. Mi niinkun
esim. omahoitajana toimiessa sanon potilaalle etti ole rebellinen
anna sitii krititkkid, anna palautetta, etti ei tarvi peliitii sitii ettii
mdi en hoida sua jos si sanot etti mi teen jonkun asian huonosti,
vaan yksinkertasesti mé oon siti mieltd, etti ihminen on sokee kui-
tenkin sillai tietyllii lailla sokee kuitenkin sille omalle toiminnal-
leen. Niin sillai jos joku néyttid vihin peilid, etti hei si teet tin
asian néin, etti voisko sen tehddi jotenkin toisikin niin ehkd mdi
hiffaan, ettii ehki sen vois tehdii roisinkin. Et kuitenkin semmonen
Justiin avoimuus kaikenlaisille palautteille ja se, ettii pyrkii justiin
tin mahdollisen kritiikin ja ne epikohdat niin ottaa oppia niistii ja

pyrkid kehittyyn.”

Hoitoty6ssi tapahtuvassa oppimisessa painotus oli selviisti sosiaali-
sissa prosesseissa. 1y0 sisilsi paljon kokemusten jakamista potilai-
den ja heidin omaistensa kanssa. Toinen tirked oppimisen tapa oli-
vat kognitiiviset prosessit, joista esimerkkini abstrakti kisitteellis-
timinen, jota tapahtui hankittaessa tietoa potilaskansioista, kirjal-
lisuudesta seki kiytettdessd koulutuksessa opittuja kisitteitd tyon
arjessa. Niiden lisiksi reflektiiviset prosessit, kuten oman tyén ja
kidyttdytymisen reflektiivinen havainnointi ja tydtovereiden kanssa
raportointitilanteissa tapahtuva kollektiivinen reflektointi, olivat
keskeisii esiin tulleita oppimisen muotoja. Operationaaliset pro-
sessit kuten aktiivinen soveltaminen tulivat my®os esiin haastatte-
luista.

Yhteenvetoa ja johtopaatoksia
- tydssa oppimisen kontekstuaalinen luonne
Tutkimuksemme tulokset osoittivat, etti tutkittavissa organisaati-

oissa ryhmiissd tapahtuvat sosiaaliset prosessit ovat tydssd oppimi-
sessa keskeisid. Sosiaalinen vuorovaikutus eri muodoissaan niyttid
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olevan perusta tydssi oppimiselle. Tdmin lisiksi keskeisiksi proses-
seiksi osoittautuivat yksilolliset ja ryhmissi tapahtuvat operatio-
naaliset prosessit seki yksillliset kognitiiviset prosessit. Kognitiivi-
set prosessit eivit olleet haastatteluissa kovinkaan selvisti havaitta-
vissa, ja kuvauksia niistd 16ytyi muita prosesseja niukemmin. Yksi-
I6lliset ja ryhmien reflektiiviset prosessit olivat selvisti muita pro-
sesseja enemmin sidoksissa tydtoimintaan. Niitd ilmeni jossain
midrin kaikissa toissd, mutta erityisesti hoitokodissa oman tyén ja
kiyttdytymisen reflektointi oli oleellinen osa hoitajan tydtd sekd
tydssd oppimista. Viittauksia organisaatiokonteksteissa tapahtuviin
oppimisprosesseihin oli tunnistettavissa haastatteluista niukasti, mi-
ki kertoo siitd, ettei prosesseja tiedostettu tai niitd ei oltu organi-
soitu. Tydn suunnittelulla ja organisoinnilla voidaan katsoa olevan
merkittivi rooli tydssi oppimisen kehittimisessi. Se, miten tyd on
organisoitu vaikuttaa merkittivisti oppimisen mahdollisuuksiin.

Metallialan organisaatiossa oppimisen mahdollisuuksia oli
niukasti. Kyseisessd organisaatiossa oppimisprosesseina korostuivat
yksilon ja ryhmin operationaaliset prosessit eli aktiivinen sovelta-
minen ja tekemilli oppiminen. Tydssd oppimisen kehittimishaas-
teet liittyvit ennen kaikkea tyon suunnitteluun ja organisointiin.
Kaupan alan organisaatiossa painottui organisoitu henkilostékou-
lutus, joka tuli selvisti esille haastatteluissa. Varsinaisessa tydtoi-
minnassa ei nihty juurikaan oppimisen mahdollisuuksia. Keskei-
send oppimisen muotona olivat yksilélliset kognitiiviset prosessit
eli koulutuksessa tapahtuva abstrakti kisitteiden kiytto. Tydssd op-
pimisen nikokulmasta oppimista tulisi laajentaa tydtoiminnassa
tapahtuvaan informaalin oppimisen tiedostamiseen ja hyodynti-
miseen.

Uusmedia-alalla tyén kuvaus ja oppimisen mahdollisuuksien
kuvaus osoittautuivat lihes identtisiksi. Tydtoiminta itsessiin
niytti olevan oppimisprosessi. Oppimismahdollisuuksia kyseisessi
tyossd oli siis hyvin runsaasti. Ty6ti ja oppimista kuvattiin usein
itseohjautuvaksi tiedon ja ideoiden hakemiseksi ja kollektiiviseksi
ongelmien ratkaisemiseksi. Tydssd painottuivat yksiloiden ja ryh-
mien kognitiiviset ja sosiaaliser oppimisprosessit. Hoitoalan organi-
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saatiossa tyon ja oppimisen kuvaukset erosivat jonkin verran toisis-
taan. Tydssd oppimisen mahdollisuudet osoittautuivat haastattelu-
jen perusteella varsin monipuolisiksi. Havainnointien perusteella
ndytti kuitenkin siltd, ettd tyd oli jossain miairin pakkotahtista ja
fyysisesti raskasta. Ristiriita herittikin kysymyksen hiljaisen tiedon
osuudesta hoitajan tyossi ja siitd, kuinka tydntekijit ovat tottuneet
puhumaan tydstiin oman tydkulttuurinsa ja koulutuksensa kaut-
ta. Pddpaino oppimisessa oli sosiaalisissa oppimisprosesseissa, jotka
ilmenevit potilaiden, omaisten ja tydtovereiden vilisessi vuorovai-
kutuksessa.

Uusmedia-alan yrityksessi ja hoitokodissa oli siis nihtivissi
runsaasti tyossd oppimisen mahdollisuuksia. Toiden luonne edisti
ja oikeastaan pakotti jatkuvaan uuden oppimiseen seki itsensi ke-
hittimiseen. Ongelmana kummassakin tydpaikassa oli kuitenkin
tyon kiireisyys, joka rajoitti yksilollisid ja kollektiivisia reflektio-
prosesseja. Tulosten perusteella heridi kysymys siitd, minki luontei-
sen oppimisen tyon organisointi mahdollistaa, ja minki luonteista
oppimista kulloinkin tavoitellaan.

Prosessimallin mukainen tarkastelu toi esille tydssi oppimi-
sen haasteellisen luonteen. Aineistosta oli tunnistettavissa mallin
kaikkia oppimisprosesseja (sosiaalisia, reflektiivisid, kognitiivisia ja
operationaalisia). Ne nayttivit kuitenkin olevan katkonaisia toteu-
tuen vain joko yksilé-, ryhmi- tai organisaatiokontekstissa. Oppi-
misprosessit myos helposti "hukkuivat’ tydtoiminnan nopeaan vir-
taan, joka teki niiden tunnistamisesta ja analysoimisesta vaikeaa.
Tyontekijoiden kuvaukset sisilsivit usein samanaikaisesti seki yk-
silo- ettd ryhmidimensioita, joka kertoo prosessien piillekkiisyy-
destd ja samanaikaisesta ilmenemisesti. Prosessien luonne myos
vaihteli tydtehtivittdin ja ammateittain. Esimerkiksi reflektiiviset
prosessit olivat saattohoitokodissa luonteeltaan erilaisia kuin tava-
ratalossa. Erot korostavat ja tuovat esiin oppimisprosessien tilanne-
ja kontekstisidonnaista luonnetta.

Tyossd oppimisen prosessimallin nikokulmasta on tirkeid
taata kaikkien prosessien toteutuminen ja virtaaminen yksils-, ryh-
mi- ja organisaatiokonteksteissa. Oppimisen kannalta korostuu
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erityisesti reflektiivisten prosessien merkitys. Jdiko reflektointi ai-
noastaan yksiloiden varaan, vai kyetdinko reflektiivisten prosessien
toteutumista tukemaan my6s ryhmin ja organisaation tyén kon-
teksteissa tyon organisoinnin, suunnittelun ja johtamisen keinoin?
Kyetdinks tyossi jirjestimidin reflektoinnille aikaa, paikkaa ja ti-
laisuutta toiminnan kannalta elintirkeiden tehtivien ja haasteiden
ratkaisussa?

Aineiston analysointi kahdella eri tavalla toi esiin mielenkiin-
toisia nikékulmia. Induktiivinen, aineistolihtdinen tarkastelutapa
loi rikkaan kuvan siitd, mitd haastateltavien vastaukset pitivit sisil-
ladn. Prosessimallin mukainen aineiston tarkastelu puolestaan sy-
vensi ymmirrystimme oppimisesta yksil-, ryhmi ja organisaatio-
konteksteissa. Huomion kiinnittyminen mallissa kuvattuihin pro-
sesseihin toi haastatteluista esiin uusia nikokulmia. Jilkimmiinen
tapa vaati enemmin tulkintaa siitd, miten haastateltavien vastauk-
set rakentuvat mallin eri prosessien nikokulmasta. Painotukset eri-
laisissa oppimisen muodoissa ja oppimisprosesseissa olivat samat
analysointitavasta riippumatta. Oppimisen mahdollisuudet ja op-
pimisprosessit vaihtelivat suuresti alasta ja tyon luonteesta riippu-
en. Tutkimustulokset vahvistivat kisityksen tydssi oppimisesta
kontekstuaalisena ilmiona.

Erait kriittiset tutkijat ovat painottaneet, ettd oppiminen on
vain yksi tapa maksimoida organisaation tehokkuutta (esim. Gar-
rick 1999). Tyokontekstissa paikantuvaan oppimiseen liittyy aina
myds filosofisia, poliittisia, sukupuoleen liittyvid seki eettisii kysy-
myksid. Kehittdmalld tydssd oppimista on mahdollista parhaim-
millaan edesauttaa niin organisaation kuin tyontekijoidenkin etu-
ja. Organisoitaessa ty6td oppimisympiristoksi tulee pyrkimykseni
olla niin tyonantaja- kuin -tyéntekijiosapuolen tavoitteiden huo-
mioiminen ja yhteensovittaminen.
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Tydn uudelleensuunnittelu
— oppiminen, kehitystoiminta
ja yrittajyyskasvatus






John A.Bratton

Work redesing and learning at work:
a win-win game?

Globalization, which has been trumpeted by policy-makers, the
corporate elite, and opinion shapers for at least the last decade,
describes relatively recent changes in the world economy: abolition
or reduced trade barriers, global capital flows, reduced transporta-
tion costs, portable microprocessor-based technologies, and more
integrated financial markets (Stiglitz, 2002). As a result of these
developments, it has become a governmental and managerial dic-
tum that workplace learning is both inevitable and beneficial to all.
It is inevitable in order to sustain the economic and social well
being of advanced economies given market idolatry, and the inten-
sification of competition and corporate restructuring associated
with globalization. In some European economies workplace lear-
ning and lifelong learning constitute the “backbone” of a national
“innovation milieu” (Jirvinen, 2003, p. 298). In complex organi-
zations, learning at work is viewed as the oxygen that sustains inno-
vation and competitive advantage. To nurture and harness learning
it is argued that employers need to restructure the workplace, rede-
sign work, and renegotiate employment relations (Dixon, 1992).
In the management literature new forms of work designs have been
variously labeled “empowerment”, “high-performance work model”
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and “re-engineering” and have been associated with support for
“transformational leadership” and the “progressive” human re-
source management (HRM) model. In the post-modernity, knowl-
edge-based workplace, continuous learning “is seen as one if not
the main source of competitive advantage” (Ashton and Felstead,
2001, p. 166), and in this work regime the “new model worker”
has to demonstrate reflextive abilities, problem-solving skills, flex-
ibility, entrepreneurial skills, collaborative skills, creative thinking,
and self-monitoring skills (Foley, 2001, pp, 47-48). Advocates of
this approach to managing the employment relationship see job
and work design broadening worker skills, improving decision-
making, empowering followers, and resulting in substantial im-
provements in commitment, competence, cost effectiveness, and
congruence (Bratton and Gold, 2003). Much of the current rhe-
toric about workplace learning is therefore tied to the dominant
globalization and human resource management discourse.
Within the genre of work-related learning, most adult educa-
tors consider that learning at work benefits organizations, workers,
and civil society (Boud and Garrick, 1999). Work-related learning
benefits the organization through the development of innovation,
flexibility, and capital accumulation. Learning benefits the worker
or learner through building knowledge, skills, and lifelong lear-
ning. The benefits of learning, it is also argued, extend beyond the
workplace through the development of citizenship and democracy
as workers use their knowledge, critical thinking, and communica-
tion skills in their communities. However, the “strategic learning”
model has its detractors, (e.g., Coopley, 1998). Critics draw atten-
tion to how power relations, organizational politics, conflicts of
interest, gender, race, and ethnicity shape learning at work. Recog-
nizing the changing interface between work and education institu-
tions, David Boud and John Garrick (1999) posit the “need to
engage with the world of work in a more sophisticated manner” (p.
1). And, relatedly, Bruce Spencer (2001) forthrightly argues that in
their enthusiasm for embracing “lifelong learning” adult educator’s
critical thinking skills have been “dulled” and they have neglected
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to examine critically “what exactly is going on in workplace lear-
ning” (p. 31). This chapter aims to make a contribution to such a
dialogue. It describes and illustrates how work is designed and ex-
plains the theories on which alternative work arrangements are
based. The chapter argues that researchers must have an understan-
ding of the dynamic interconnected process by which work design
principles and social relations mediate informal and incidental
learning. The chapter further argues that work-related learning is
embedded in an organizational context shaped by economic impe-
ratives, power relations, strategic choices and communities of prac-
tice. It is within this context, that learning at work becomes a po-
litical process and problematic, and not necessarily offering gains
to both employers and workers: a win-win game. A more sophis-
ticated approach to the world of work therefore is to acknowledge
that the workplace is a site for learning, cooperation, and conflict.
The chapter begins by offering a brief overview of the historical
development of work design in which alternative forms of work
configurations have influenced organizational practices and work-
ers’ work experiences. It then proceeds to outline a theoretical
framework for analyzing the effects of work design strategies and
learning on those directly affected, workers.

Trends in Work Design

The generic term work design refers to the specification of the con-
tent, routines, autonomy, sets of relations among employees and
configuration of jobs in order to satisfy organizational goals. This
term encompasses “job redesign” aspects in which the work content
of jobs is changed, as well as “work organization”, which includes
patterns of relationships among the various parts of an organiza-
tion and coordinating activity systems. To describe and illustrate
how work has been designed and explain the theories on which
these designs are based, it is useful to recognize the social choices
that exist for work redesign on two core dimensions of work: the
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technical and decision-making. The technical dimension, which
can be viewed as a horizontal axis, refers to the number of different
tasks and responsibilities in a job. The complexity of each task is
equally important and can vary depending on the level, and inte-
gration of mental, manipulative, and interpersonal tasks (Kalle-
berg and Berg, 1987). The decision-making dimension, which can
be viewed as a vertical axis, refers to the extent to which workers
control their own work and relations with others at work, and the
potential for creative thinking, problem solving, and improvisa-
tion in the labour process. Alternative forms of work design can be
realized by specialization of tasks on the horizontal axis, and by
reducing or expanding the capacity for decision-making along the
vertical axis. The learning implications of a job are generally meas-
ured in terms of technical diversity and complexity and the degree
of self-regulation or autonomy. The two core dimensions of work
help to identify alternative forms of job design and work organiza-
tion available to management.

The classical theories of Adam Smith, The Wealth of Nations
(1776) and Karl Marx, Capital (1867) have played a central role in
the development of work design and sociological theory. However,
in the early 20" century work design was strongly influenced by
the American engineer Frederick Winslow Taylor (1947). Taylor,
the scion of an upper class Philadelphia family, astonished his par-
ents by completing an apprenticeship as a machinist and later be-
coming a manager at the Midvale Steel Works. Taylor challenged
the working practices of the machinists in his department. He be-
lieved that what he called “natural soldiering” and “systematic
soldiering” caused inefficiency. The tendency of the machinists to
take rest breaks, he called natural soldiering. Although a problem
for managers, Taylor believed systematic soldiering posed a far
more serious problem because the behaviour aimed to defend the
interests of the machinists. Taylor explained it this way: “The grea-
test part of systematic soldiering ... is done by the men with the
deliberate object of keeping their employers ignorant of how fast
work can be done” (quoted in Braverman, 1974, p. 98). Taylor
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sought to appropriate craft knowledge and exert control over the
machinist work activities.

Frederick Taylor began changing work design following his
five “Scientific Management” principles: monopolizing knowledge
and, divorce of planning and doing, divorce of “direct” and “indi-
rect” labour, optimum task fragmentation and minimization of
skill and job-learning time, and minimum material handling. The
first principle involved appropriating and codifying the specifici-
ties of working practices and thus the labour process is rendered
independent of workers’ knowledge and skills. The second princi-
ple required that “All possible brain work should be removed from
the shop and centred in the ... planning department” (Braverman,
1974, pp. 112-113). Taylor advocated that mental and manual la-
bour should be separated. Managers, he insisted, should specialize
in planning and organizing work, and workers should specialize in
the manual task of doing it. The way manual work was designed
involved several steps: choose the optimum degree of task fragmen-
tation, determining the “one best way” of doing each specialized
task, choose the optimum amount of task-learning time to com-
plete the fragmented tasks in precisely the one best way, and pay
workers based on individual performance. In terms of the two-
dimensional model, Taylor’s approach to work design introduces
changes on the horizontal axis by giving workers fragmenting tasks
to decrease the cycle times and create incomplete and less meaning-
ful jobs. It also introduces changes on the vertical axis by giving
workers fewer responsibilities for decisions related to their work.
For management, scientific management offers several advantages.
Specialization increased labour productivity and reduced unit
costs. Increasing the degree of specialization meant that job-learn-
ing times and training could be reduced. Task fragmentation
meant that employers could lower pay rates, and those workers
who under-perform, leave or are recalcitrant can be easily replaced.

Henry Ford applied Taylor’s scientific management principles
in his car factory but also he perfected the flow-line principle of
assembly work. Assembly line technology is associated with ex-
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treme routinization and fragmentation of tasks, short task-cycle
times, and intense surveillance by front-line supervisors. The pace
of work is controlled mechanically as components are delivered to
the point of assembly so that workers assembling the vehicle do not
have to walk about the factory but are tied to their workstation.
Ford also developed time and motion techniques to control the
pace of work: “The idea is that man [sic] ... must have every second
necessary but not a single unnecessary second” (Ford, 1922,
quoted in Huw Beynon, Working for Ford, 1984, p. 33). For man-
agement, assembly line technology increased labour productivity,
managerial control over the labour process, and profits. Not sur-
prisingly, therefore, at the level of work design, particularly in the
new mass production of electrical goods and vehicles, Taylorism
and “Fordism” became the ideal management model in North
America and Europe. In the first-quarter of the twentieth century,
the diffusion of Taylor-Fordism-based work design methods was
driven by the globalization of technology and the spread of Ameri-
can management practices as U.S. multinational corporations es-
tablished factories in Europe. As a work design and labour man-
agement strategy, scientific management and Fordism principles
have limitations: high control and co-ordination costs; high absen-
teeism and labour turnover, adversarial employment relations; and
low employee commitment. One management response to this
phenomenon is to introduce still tighter forms of work regulation
and surveillance, which leads to a spiral of low commitment, low
trust and ever-tighter regulation. Thus, the principles of Taylorism
and Fordism reveal a basic paradox: ‘that the tighter the control of
labour power, the more control is needed’ (Littler and Salaman,
1984, pp. 36-7).

In the second half of the twentieth century, changing eco-
nomic imperatives and management disenchantment with Taylo-
rism and Fordism led to the development of new approaches to
work design guided by the neo-human relations school and the
work motivation theories of Maslow (1954) and Herzberg (1966).
Four early work design techniques, job rotation, job enlargement,
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job enrichment, and group work, were introduced as antidotes to
Taylorism. Job rotation involves rotating workers between tasks on
the horizontal axis. For management job rotation increased func-
tional flexibility. For workers it has the advantage of making a lim-
ited contribution to improving the motivational content of the
work by increasing diversity and the opportunity to learn new
skills. Job enlargement involves increasing complexity of the work
by integrating a number of tasks on the horizontal axis to extend
the cycle times and create more complete and more meaningful
jobs. Job enlargement has the effect of reducing the degree of spe-
cialization. Job enrichment is a more sophisticated effort to address
the limits of Taylorism and Fordism. This technique involves
changes on the vertical axis by giving workers greater autonomy
relating to their work. It takes some decision-making responsibili-
ties from supervisors and adds it to the horizontal tasks. Additional
responsibilities can include, planning and organizing the work,
routine maintenance, contact with suppliers and customers, and
quality control.

Group work design techniques recognize the significance of
the social nature of work. A multi-skilled self-managing work
group introduces changes on both the horizontal and vertical axes
by giving group or team members a wider reach of combined tasks
and greater responsibility for decision-making, but also the ap-
proach recognizes the importance of the social aspects of paid work
and seeks to build group cohesion and a “moral commitment” to
the group and the organization. As such, work groups or “teams”
are “a socialization tool” aimed at solving the classical management
problem of giving employees more discretion over their work in
order to release creativity, synergy, and flexibility without under-
mining managerial control of the labour process (Procter and
Mueller, 2000). The roots of this thinking stems from Elton
Mayo’s studies at the Hawthorne plant of the Western Electric
Companies — the Hawthorne studies — in the U.S., the develop-
ment of “socio-technical” systems by the Tavistock Institute of Hu-
man Relations in London, and “humanistic” psychology espoused

107



by such influential writers as Maslow (1954), Herzberg (1966),
and Hackman and Oldman (1980).

Elton Mayo’s research team “stumbled” upon their discovery
that social and emotional needs, not physical, were the most sig-
nificant variables determining labour productivity. The phenom-
enon has been explained like this: “The determinants of working
behaviour are sought in the structure and culture of the group,
which is spontaneously formed by the interaction of individuals
working together” (Mouzelis, 1967, p. 99 and quoted by Clegg
and Dunkerly, 1980, p. 18). The work of Tavistock consultant
Eric Trist in the early 1950s, confirmed the social and performance
benefits of self-managing work groups with “responsible autono-
my” (Buchanan, 1989). The Hawthorne studies have been subject
to a cacophony of criticisms. First, the researchers used a “rudi-
mentary” research design and the analysis of the data was faulty.
Second, charges of managerial bias, insularity from wider political
factors, neglect of trade unions and workplace conflict have been
effectively leveled against the American researchers. Despite the
criticisms, the Hawthorne studies provided the impetus for a new
“commonsense” management strategy that focused on reversing
some aspects of Taylor’s job design principles and paternalistic ma-
nagerial style that emphasized workers’ “self-actualization” needs as
a key to commitment, harmonious relations, and improved work
productivity.

Underpinning job enrichment and group work approaches
was Abraham Maslow’s (1954) “hierarchical need satisfaction” and
Frederick Herzberg’s “two-factor theory” of work motivation. Mas-
low suggested a hierarchy of human needs starting with physio-
logical needs and progressing to “self-actualization” needs. In Mas-
low’s theory work should be designed not only to provide material
necessities, security, belongingness, and self-esteem, but also to al-
low workers to reach their full human potential — their self-actuali-
zation need. Frederick Herzberg (1968) applied Maslow’s theory.
He advocated an approach to work design, which received wide
publicity through his article, “One More time: How Do You Moti-
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vate Employees?” published in the Harvard Business Review, that in-
corporated seven vertical job enriching factors: removing controls,
increasing accountability, creating natural work units, granting ad-
ditional authority, providing direct feedback, introducing new
tasks, and allocating special assignments. The influential work of
Hackman and Oldham (1980) also encouraged job enrichment
techniques and group working. The job characteristics model de-
veloped by Hackman and Oldham suggests a causal relationship
from the five core job dimensions — skill variety, task identity, task
significance, autonomy, and feedback — to critical psychological
states — e.g. meaningfulness of the work — to desirable individual
and organizational outcomes, such high work motivation and
work performance. Learning is understood as simply individual
cognition and implicitly linked to the existence of “moderators”
integral to the model. This means that an individual with a low
“growth need”, according to Hackman and Oldham’s model, is less
likely to experience a positive outcome when her or his work is
“enriched.”

In the 1970s, there were limited experiments in designing
flexible work configurations. Automobile manufacturers in Ger-
many, Sweden and the U.S reconfigured assembly lines so that
machinery became organized into clusters or groups — referred to
as “group technology”. The most celebrated example of group
technology and work teams was introduced in Sweden at a new
Volvo car plant in 1987. The new assembly line avoided the tradi-
tional problems associated with short work cycles of only one or
two minutes by enrichment. Teams improved productivity and
quality, but the increase was not sufficient. The closure of Volvo’s
plant at Uddevalla in 1992 suggests that Taylorist and neo-
Taylorist solutions still dominate management thinking in the au-
tomobile industry (Cressey, 1993). In the UK, autonomous work
groups and teams expanded with the introduction of cellular
manufacturing (Bratton, 1992). This system involves arranging
machinery in a “cell” or a “U-shaped” configuration to enable the
workers to complete a whole component, similar to the group
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technology principle. The job design underpinning a cellular work
structure is the opposite of Taylorism. A generalized, skilled ma-
chinist with flexible job boundaries substitutes for the specialized
machinist operating one machine in a particular workstation. In
the U.S. almost half of the largest corporations reported using self-
managed teams for at least some of their workers (Cohen and
Sproull, 1996). A Canadian study reported that over 20 per cent of
electrical companies surveyed had implemented work teams (Bet-
cherman, ez al., 1994).

It was the competitive success of Japanese manufacturing that
captured the interests of European and North American managers
and saw the widespread adoption of work teams in the 1980s. The
Japanese approach to work design involves regrouping tasks and
changing the system of inventory and parts ordering. Multi-skilled
work teams complete the regrouped tasks, which increases functio-
nal flexibility. The philosophy of Total Quality Control (TQC)
builds quality standards into the work design by making quality
every worker’s responsibility. The inventory system is based on the
principle of just-in-time (JIT): producing the necessary compo-
nents, in the necessary quantities at the necessary time. JIT pro-
duction also attempts to modify worker behaviour and maximize
commitment to managerial goals (Schonberger, 1982). A number
of theorists have argued that the Japanese work design model is
based on myths (e.g., Whittaker, 1990). However, the Japanese or
“lean” model is an approach worthy of serious study because it has
affected the way managers approach job design. Studies by Mal-
loch’s (1997) and Jones (1997) serve to illustrate that the Japanese
work design model is more than a “passing fad”.

In the 1990s, the canon of business process re-engineering
(BPR) movement began to influence work and job design. In es-
sence, this approach declares that organizational structure and the
way jobs therein are designed have to be “radically” changed so that
the re-engineered company can become flexible and orientated to
continuous change and renewal. The “ideal type” re-engineered or-
ganization has allegedly a number of common characteristics (see
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Figure 1). Central to these organizational forms, argues Willmott
(1995), is the “reconceptualization of core employees” from being
considered a variable cost to be represented as a valuable asset;
capable of serving the customer without the need for “command
and control” leadership style. With the ascendancy of “customer
democracy”, workers are encouraged to exercise initiative in crea-
ting value for customers and thereby profits for the company.

Characteristic Traditional Model Re-engineered
Model Market Domestic Global
Competitive advantage Cost Speed and quality
Resources Capital Information
Quality What is affordable No compromise
Focal point Profit Customer
Structural design Hierarchical Flattened
Control Centralized De-centralized
Leadership Autocratic Shared
Labour Homogeneous Culturally diverse
Job design Specialized and individual ~ Flexible and in
teams
Communications Vertical Horizontal

Figure 1. The Re-engineered Organization (Source: Bratton & Gold 2003,
137)

The “ideal type” re-engineered organization has a control structure
that is decentralized, eclectic and participative. This implies that
“effective” managers adjust their behaviour or leadership style to
facilitate worker participation and decision-making (Bratton et al.,
2005). And a strong culture and information networks bind to-
gether the organization’s fluid diversity (Thompson, 1993). Work
design in the reengineered regime incorporates the five principles
of “good” job design. The principle of closure, whereby the scope
of the job incorporates all the tasks to complete a whole unit, thus
satisfies the social need of achievement. Work is embedded in a
system of managerial control. There is task variety whereby the
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worker or “team” acquires a range of different skills so that job
flexibility is possible. There is self-regulation of the speed of work.
Finally, work is designed to permit social interaction, cooperation,
and reflexivity. While traditional Taylorist job design principles
aims to minimize labour costs through minimal training, the re-
engineered team model regroups manual and mental tasks separa-
ted by Taylorist and Fordist techniques and emphasizes workplace
learning. For example, in a self-managed team “members are
expected to learn all functional tasks assigned to their team” (Klein,
1994, p.154). A number of organizational theorists are critical of
‘postmodern’ or ‘re-engineered’ formulations (see Thompson, 1993;
Willmott, 1995). Paul Thompson, for example, accuses postmo-
dern organizational theorists of having fallen victim to technologi-
cal determinism and of mistaking the surface of work organiza-
tions for their substance: “Removing some of the middle layers of
organizations is not the same as altering the basic power structu-
re...By cutting out intermediary levels [of management] ... the
power resources of those at the top can be increased’ (1993, p.192).

Job Design and Learning

A more sophisticated analysis of the world of work involves exam-
ining critically the connections between job redesign, individual
and collective learning, and workers” agency. Workplace learning is
embedded in a micro-level context shaped by numerous external
and internal variables and forces. In Figure 2, I attempt to illustrate
the multiple embeddedness of workplace learning by identifying
the dialectical connections between job design implementation
choices, core job dimensions, social and psychological states, and
individual and organizational outcomes. This theoretical frame-
work illustrated in Figure 2 makes several assumptions. First, the
quality of workplace learning is related to the quality of job design.
Second, informal and tacit learning at work is a form of situated,
social process (Bratton and Sawchuk, 2001). Third, work design
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and workplace learning are socially constructed and the quality of
work and learning is determined and shaped by strategic impera-
tives, by workers’ cooperation and resistance, and negotiation. The
framework is informed by three sets of theoretical literature: job
design theory (e.g., Bailey, 1983); labour process theory (e.g.
Knights and Willmott, 1990) and cultural-activity theories of learn-
ing (e.g., Engestrom, 2001). In keeping with the three assump-
tions, the key difference between this and Hackman and Oldham’s
and Engestrom’s approach is first, to emphasize the role of strategic
choice in the social construction of work and workplace learning,
and second, to draw attention to the complex interlocking social
system of asymmetrical distribution of power, conflicting interests,
and control mechanisms that impact on workplace learning.

A modernizing strategy involving changes to the way work is
organized and performed — for example, recombining tasks or in-
troducing new technology — can lead to a direct contraction of em-
ployment, the deployment of workers to another part of the opera-
tion and/or a looser contractual relationship between the employer
and the worker. The nature of job tasks, organizational characteris-
tics, technology, prior orientation to work, and workers’ participa-
tion in decision making contributes to se/f-actualization and al-
ienation. Self-actualization occurs when work arrangements enable
a person’s human potential to be fulfilled. Alienation occurs when
individuals have little or no control over the labour process and
entails a notion of human estrangement from objects, others, and
oneself, “a condition of objective powerlessness” (Rinehart, 2001,
p. 14).

Job design and skill levels are interconnected, but are distinct
dimensions of work. A worker can experience an increase or a de-
crease in the number of different tasks and responsibilities without
altering significantly skill requirement or the quality of the work
(Hodson and Sullivan, 2002). The skill level of a job is closely asso-
ciated with workplace learning. Skill is a multidimensional con-
cept and may be based on a combination of mental, manual, or
interpersonal factors or on mechanisms of social exclusion (Penn,

113



1982). Figure 2 helps focus the debate on the question “How does
new job designs transform the skill and learning requirements of
different jobs?” The debate has often become polarized around two
alternative scenarios: “job enrichment” involving “upskilling” or
“job simplification” involving the “deskilling” of workers, as shown
in column three in Figure 2. The most optimistic position argues
that work designs incorporating job enrichment techniques have

Implementation Core job Critical social & Individual
Individual, dimensions psychological work
group and —> > —»| outcomes
choices
Regrouping jobs Content Eliminate or Resistance
and tasks z non-standard
Forming natural—»  Skill level Self-actualization Instrumental and
work clusters or alienation transformational
learning

Establishing Task identity
customer relationships Upgrading or

deskilling
Decentralizing Task significance Work
commitment
control by vertical and motivation
loading
Adopting shared Autonomy Empower or High work
leadership style Surveillance performance
Opening feedback —¥» Feedback High financial
cycles performance

! I

External context, management values &
strategic choices, opportunities & constraints,

psychosocial assumptions, rules & social norms,
worker power & militancy

Figure 2. Job Design and Learning: A Theoretical Framework. (Adapted
from J.R. Hackman and G. Oldham 1980)
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increased skills. In contrast, the deskilling thesis argues that the
new work regimes, particularly when accompanied by new tech-
nology, create a tendency toward declining skill requirements. A
third position in the debate emphasizes that significant changes in
work design has mixed and “contingency” effects on skill levels
(Bratton, 1992; Form et al., 1988; Milkman and Pullman, 1991).
The theory that the impacts of organizational and work design
change on skill levels are not uniform across situations and work-
places points to the social factors, for example, managerial style,
communities of practice, trade union presence and power and or-
ganizational culture, shaping learning and skill effects. The three
positions in the debate — upskilling, deskilling, and contingency or
mix effect, envision, at least implicitly, skill formation as a social
process occurring through interlocking human activity and social
factors.

Closely related to skill is the question of autonomy, which im-
plies self-regulation and a degree of control over the immediate
work process and the potential for creative problem solving and
improvisation. Reconfiguring work and its performance, in par-
ticular, combining the “planning” and “doing”, may engender a
tension between managerial control and learning. Transferring de-
cision-making activities to individual workers or groups involves
shifting responsibilities for supervising and learning to the work-
ers. Middle managers become “coaches” and resource people for
workers: They can also become obstacles to workplace change if
they perceive the learning-enriched job design model is a threat to
their existence. This possible reaction of managers’ points to a pa-
radox: an innovative learning milieu requires that work processes
provide learning opportunities and the manager giving up control.
Job redesign, therefore, offers management choice to extend or re-
duce their control over the labour process. As Figure 2 illustrates,
new work regimes have the capacity to “empower” workers; they
also able to create conditions of work that “disempower” and nar-
rowly circumscribe the learning opportunities. The debate on skills
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and control associated with job redesign focuses attention on the
social factors that shape the quality of workplace learning.

In order to offer a more complete analysis of job design-learn-
ing linkages, the model also identifies resistance as a potential “out-
come”. Resistance represents a form of power exercised by subordi-
nates in the workplace (Collinson, 2000). Worker resistance to
work and job redesign is a pervasive feature of work design prac-
tices, and it takes many different form, organized and unorganized
(Hyman, 1989). Over the years, management theorists have ex-
plored various ways to eliminate or minimize worker resistance
(Kreitner, 1986). Sociologists have emphasized the extensive power
asymmetries in contemporary workplaces, that worker resistance is
a reaction to managerial control techniques, and how resistance is
shaped by “the particular subjectivities of employees and of those
in more senior hierarchical positions” (Collinson, 2000, p. 165).
Yet despite this attention, important questions about the resistance
to workplace learning remain largely unexplored. When new learn-
ing can equip workers with new marketable skill sets, why does
resistance sometimes emerge? Perceptions and the language that
frame the workplace learning discourse of course shape analyses of
worker agency. For example, the word “learning” is used in every-
day conversation in a positive sense, yet the word “resistance” is
inevitably viewed negatively. Through various forms of resistance
workers learn 7z and beyond the workplace. They learn, for exam-
ple, collectivist values as opposed to dominant individualistic val-
ues (Bratton, 2001; Bratton et al., 2003). In seeking to explain
“why workers resist” educators have to be aware that for workers
and unions, learning new skill sets is a contested issue because it is
viewed as a potential threat to job control, employment security,
and individual and collective bargaining power.

The model sets out the causal link from core job dimensions,
to social and psychological states, to learning in the workplace. The
assumption is that high quality workplace learning is tied to job
redesign itself. First a brief comment on the concept of the quality
of workplace learning. By definition, learning that is instrumental
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is job specific and is unlikely to be a transmutable experience (Tip-
ton, 1982). This concept of learning is more commonly referred to
as training. In contrast, with “transformational” learning there is
no direct relationship between learning and a specific job and the
emphasis is upon the development of the worker’s personal
growth, lifelong learning for a broad range of jobs or for individu-
alistic or for changing society. Here the concept of workplace learn-
ing merges with that of education. Hirschhorn (1984) argues that
self-regulating work design models have the most potential for
adult learning: “The principle of flexibility creates a conception of
work in which the worker’s capacity to learn, to adapt, and to regu-
late the evolving controls becomes central...(p. 58). Similarly, oth-
ers have argued that high quality learning can only occur if the
workplace provides an “educative work environment” where work-
ers are “striving to maximize learning. . .through the way work, deci-
sion-making, technology and related processes are designed” [my em-
phasis] (Kornbluh and Greene 1989, p. 258 and cited in Welton
1991, p. 35). High quality jobs, which incorporate work design
principles of task variety, high skill, interdependence, and au-
tonomy can satisfy the tenets of adult learning: both instrumental
and transformational learning benefit the learner, the organization,
and the community and civic society.

Work design and workplace learning are socially constructed.
As such, the model draws attention to external and internal factors
that mediate the relationship between the capitalist imperative of
accumulation, the design of work, and learning. The multiple
“embeddedness” of workplace learning makes it difficult, but nev-
ertheless essential, to explore the nature and consequences of these
dynamic linkages and to acknowledge the indeterminate nature of
the outcomes including, workplace learning. Strategy refers to a
specific pattern of decisions and actions pertaining to the operating
situation. Strategic imperatives cascade throughout the organiza-
tion which impacts all aspects of the organization, which includes
the way work and jobs are designed.
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In the hierarchy of strategic decision-making strategic choices
exist, for example, in the way work is organized within the work-
place and around technology. There are choices regarding the ran-
ge of different tasks, responsibilities, and degree of discretion built
into a job. There are choices in the goals that adult learning is used
to achieve. There are choices over who has access to the learning.
D’Arcy Martin (1998) has demonstrated that much of the work-
place learning in Canada is “market-driven” rather than it being
perceived as a “right of citizenship”. And, Belinda Probert (1999)
suggests that the gendering of both work and workers shapes work
design practices, opportunities and choices. When we emphasize
“strategic choice” we draw attention to the question of who has the
power to makes decisions in the workplace and why those deci-
sions are made. John Child’s (1972) work demonstrates the impor-
tance of integrating strategic choice in a theory of workplace learn-
ing. Child argues, “When incorporating strategic choice in a theo-
ry of organizations, one is recognizing the operation of an essen-
tially political process in which constraints and opportunities are
functions of the power exercised by decision-makers in the light of
ideological values” (1972, p. 16). The notion of strategic choice is a
useful antidote to adult those education perspectives that tend to
portray workplace learning as neutral, apolitical, and independent
of organizational imperatives dictated by holders of power within
the workplace.

The New Learning Worker: A Win-Win Game?

There is no easy answer to the question “Do contemporary job
designs that make learning pivotal to competitive advantage offer
gains to both employers and workers: a win-win game?” Certainly,
the “learning strategy” model has received a strong endorsement
from some academics (e.g., Kasl, Marsick and Dechant, 1997). As
we have seen, work redesign strategies are introduced by managers
in different forms, in different work settings, and at different times.
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In addition, the nature of the redesigned jobs varies considerably
between organizations, depending on whether they are engaged in
small-batch or large-batch production or engage in traditional
work or knowledge work.

For workers, learning new skill sets increases labour flexibility
and productivity which can eliminate some jobs within the work-
place. Recombining tasks to give workers, for example, additional
responsibilities for quality control, ordering parts, and work sched-
uling is likely to reduce the needs for quality inspectors and man-
agers. For workers and trade unions learning new skills is a con-
tested issue because it is viewed as a potential threat to job control
and employment security. Learning in the workplace presents a pa-
radox: “Learning new skill sets ... enhances individual workers’
functional flexibility ... [which] may improve [individual] job se-
curity but if every craft worker ... becomes “multi-skilled”, collec-
tively the union may suffer job losses” (Bratton, 2001, p. 268). Itis
in this context that one can only concur with the prophetic words
of David Boud and John Garrick that given the economic impera-
tives of our times: “Even within the world of work, not everyone
will be winners” (1999, p. 5).

Second, even if workers do not lose their jobs as a result of
learning enhancing job designs the polyvalent worker can experi-
ence employment insecurity. Redesigning the ways that tasks and
roles are reconfigured to form natural work clusters can result in
workers’ employment contracts being renegotiated. Empirical data
shows a growth of non-regular employment: part-time, short-term,
and temporary agency work, and independent contractors. Some
labour economists refer to this phenomenon as labour market flex-
ibility (LMF) defined as “a variety of functional techniques that
organisations deploy to maximise the increased efficiency of the
labour contribution to the strategic purpose of the organisation”
(Williams, 1993, p.1). In 1993, 34 per cent of the Canadian work-
force, 32 per cent of the Finnish workforce, and 46 per cent of the
Swedish workforce were employed in non-regular employment; an
increase of 11 per cent, 7 per cent, and 5 per cent respectively from
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1973 (Williams, 1993). This trend towards non-standard employ-
ment has disproportionately affected particular groups in society;
in Canada, for example, it remains most prevalent among women
and youth (Betcherman and Chaykowski, 1996). Non-regular em-
ployment contracts facilitate “a looser contractual relationship be-
tween manager and worker” (Atkinson, 1985, p.17) or, to put it
more bluntly, employers can hire and fire workers as business cit-
cumstances change. Non-standard work tends to undermine the
concept of the “educative workplace” because non-standard jobs
are generally perceived to be of a lower quality than full-time, full-
year jobs and the possibilities of developmental, learner-centred
work are very limited.

Third, as already discussed, a paradox emerges with regard to
worker empowerment. Job redesign can empower workers to make
decisions over their work but simultaneously increase manage-
ment’s control over work activities. Critical analyses of work design
strategies involving job enrichment and “team” working techni-
ques provided an important corrective to the popular view that
such work structures enhance the quality of the work experience.
This thesis is supported by critical case studies on the transforma-
tion of work (e.g., Wells, 1993).

Don Wells found that when workers were empowered, the
workers’ discipline was more punitive than the managers:

There was tension by workers against workers who were not
pulling their weight. Peer pressure in the groups was very im-
portant. [Team members] are tougher on [fellow workers] than

management (Wells, 1993, p. 75).

Work teams, which current orthodoxy present as an “educative
work design”, create a work culture that reproduces the conditions
of workers’ own subordination, because team members perceive a
moral obligation to work hard, to “put a full day in”, because of
peer-group pressure or clan control, thereby unwittingly creating a
“coercive culture system” (Burawoy, 1979).
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In their account of team learning processes, Kasl ez 2/ (1997)
unwittingly provide further evidence of the control culture gener-
ated by team learning. When one particular work team “failed”
some team members left the company, others worked on “disheart-
ened.”

The team became the laughingstock of the whole company and
the people who weren't involved in it at all, the people who
worked on a different floor, would walk right in and say, “How’s
logistics, ha ha ha?” They heard about it, it was like this big
disaster (Kasl, Marsick and Dechant, 1997, p.238).

Some researchers have challenged the popular logic that “learning
enriched” self-managed work teams lead to a more skilled workfor-
ce. On the one hand, Piore and Sabel (1984) argue that self-man-
aged work teams exemplify “the re-emergence of the craft para-
digm”. On the other hand, detractors argue that work teams give
limited empowerment and do not reverse the general “deskilling”
trend and have a tendency to increase the intensity of work
(Clarke, 1997; Malloch, 1997). Theo Nichols and Huw Beynon
(1977) provide an early engaging study into the effects of job en-
richment on the everyday experience of chemical workers. One
worker at the chemical processing plant in which the study was
conducted — “Chemco” — explained his workday like this: “You
move from one boring, dirty, monotonous job to another boring,
dirty, monotonous job. And then to another boring, dirty, mo-
notonous job. And somehow you're supposed to come out of it all
‘enriched.” But I never feel ‘enriched’ — I just feel knackered” (1977,
p. 16). Paul Thompson (1989) argues that many team and job en-
richment schemes “offer little or nothing that is new, and are often
disguised forms of intensified [managerial] control” (1989, p.
141). More recently, Hennessy and Sawchuk’s (2003) study serve
to remind us that the same dynamics identified in manual labour
processes also occur in professional occupations. They found that
work redesign and new technology caused social service case man-
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agers to experience “deskilling” and a loss of control over their
work. In particular, working with clients became “absolutely struc-
tured” ... “The worst part” complained a case manager, “was that it
felt like we don’t have much control” (2003, p. 322). Thus, famil-
iar neo-Taylorist power struggles and labour process control issues
not only remain today, but have extended into white-collar profes-
sional work.

Using Foucault’s Panopticon metaphor some critical theorists
have posited that job design innovations offer management much
“tighter control” of workers” behaviour and performance or “effort
bargain” by using oppressive forms of electronic surveillance (e.g.,
Fernie and Metcalf, 1997) 1994). Barbara Townley (1994), for
example, explains that job enrichment work practices function to
“reconstitute the individual as a productive subject” in order to
enhance managerial control. Others (e.g., Parker and Wall, 1998)
offer more optimistic analyses, in which the outcomes of new work
regimes are less deterministic and contingent upon the nature of
the systems involved, the organizational context, and the choices
made in organizing work. As I have argued elsewhere, “skills have a
political dimension; they are shaped and determined by social
choice and a complex configuration of opportunities and con-
straints” (Bratton, 1992, p. 206). Whether work teams results in
“upskilling,” “deskilling,” or work satisfaction or intensification
depends on many factors, including batch-size, managerial choice
power relationships, and negotiation (Lowe, 2000).

Finally, as an antidote to the rhetoric on workplace and life-
long learning we should note the lack of evidence on the nature
and extent of change in innovative job designs which incorporate
flexibility and learning for the benefit of the organization, let alone
for the benefit of the learner. Survey evidence suggests that a mino-
rity of private sector establishments have adopted “high perfor-
mance work systems”. According to Betcherman and Chaykowski,
“Canadian data on both the prevalence and sustainability of
innovative workplace practices is quite limited” (1996, p. 34). The
study estimated that 70 per cent of the establishments are using
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traditional workplace strategy that views workers simply as a cost,
rather than an asset, and minimizes the importance of workplace
learning. Thus, we have Ritzer’s (2000) idea of the “McDonaldi-
zation of work”, the symbolic term he applies to capture the reali-
ties of the vast number of low-wage, low-discretion, low-learning,
and high-surveillance service jobs in the early twenty-first century,
existing alongside the postmodernist notion of “knowledge work”.
The data seems to support those that argue that Taylorism was not
a short-lived phenomenon and most work designs in advanced ca-
pitalist economies remain imbued with neo-Taylorism in the early
twenty-first century.

Conclusion

The first part of this chapter outlined trends in work design and
emphasized the significance of Taylorism and Fordism for job de-
sign and learning at work. Both forms of work design have eco-
nomic and social limitations. Historically, organizations have ex-
perimented with work designs because of changing competitive
conditions confronting management, and do not represent an en-
lightened management response to lifelong learning. The mix of
competitive and work design strategies has been highly complex,
and managers have travelled a meandering journey searching for a
“winning combination”. A core assumption underlying much of
the management literature is that different competitive strategies
are associated with different work designs and with different ap-
proaches to managing people in the workplace. The empirical evi-
dence suggests that work remains vastly differentiated, heterogene-
ous, and diverse. In most workplaces non-educative work is sys-
temic. When fundamental innovations in job design do take place
there are important implications for workplace learning. The argu-
ment developed in this chapter is that high quality workplace
learning, defined here as learning for work and learning for self, is
contingent upon the quality of job design, resistance and negotia-
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tion in the workplace. Thus if workplace learning is to have that
“transformational” or developmental quality it is necessary for re-
searchers to have an understanding of the dynamic imbrication
process by which work design principles, managerial control, and
employment relations mediate informal and incidental learning. It
also means that educators cannot ignore the power relations and
politics of interests underpinning work and learning. This chapter
has portrayed workplace learning as political, problematic and is
not necessarily a “win-win game” offering gains to both employers
and workers. When management imperatives and asymmetrical
power relations enter into the analysis, research on workplace
learning that seeks to investigate the process independent of work
design and the social organization of work becomes exclusive and
problematic.

Finally, all too often, job design and concomitant learning is
seen as a subject for managers and consultants alone. Minimal at-
tention is paid to trade unions and the very workers most affected
by job redesign in the workplace. The notion that the workforce
and their trade unions embody ideas about the way their work is
designed is rarely entertained. The workplace learning which result
from work and job redesign are profoundly affected by decisions
made by the holders of power and whether the changes are con-
tested and negotiated by labour. The champions of the learning
paradigm require a more sophisticated analytical framework for
understanding the links between quality work and quality learning
in the workplace. They need to acknowledge that the workplace is
not only a site for learning, but also an arena of cooperation and
conflict. They need to have inside knowledge and to involve a//
stakeholders in the process. Thus, if we are to build the “educative
work environment” there needs to be a collective dialogue on the
three interrelated themes of job design, learning, and workplace
democracy.
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Tapio Koivisto

Systemaattinen kehitystoiminta ja
yritysten innovaatiokyvyn kehittaminen

Yhteisollisen ja organisationaalisen oppimisen teema nousi 1990-
luvun mittaan yritysten johtamisesta ja kehittimisesti kiytivin
keskustelun kestosuosikiksi (yhteenvetona tisti ks. Easterby-Smith,
Burgoyne ja Araujo 1999). Taustalla on ollut nikemys siiti, ettd
markkinoiden globalisoituessa ja yritysten toimintaympiristojen
muuttuessa yritysten on kyettivi parantamaan jatkuvasti innovaa-
tio- ja oppimiskykyisyyttiin. Kysymys ei ole ainoastaan yksilsiden
oppimisesta organisaatioissa. Kysymys on haasteesta, joka kosket-
taa kokonaisia tydyhteisdjd — toisin sanoen kollektiivista ja tyo-
yhteisollistd oppimista (vrt. Jarvinen, Koivisto ja Poikela 2000).
Asiaa voidaan havainnollistaa seuraavasti. Elokuvassaan Ny-
kyaika Charlie Chaplin kuvaa karrikoiden tydskentelyd "fordisti-
sessa’ tuotantolaitoksessa. Kyse ei ole siiti, etteikd tuo elokuvan
kautta vilittyvi toimintatapa rutiinitehtivien suorittajineen, tydn-
johtoineen, laadunvalvojineen, osastopiillikoineen, esikuntineen
ja monine johtamistasoineen olisi hyvin monimutkaisen oppimis-
ja sosiaalistumisprosessin tulos ja lihtokohta. Kysymys on siiti,
onko tuontyyppinen fordistinen "piilo-opetussuunnitelma” ja op-
pimisen malli toimiva jos yritys toimii vaativilla, eriytyvilli ja
globalisoituvilla asiakasmarkkinoilla. Milli tavoin ja keinoin tuon
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tyyppisestd oppimistyylistd piistiin joustavampaan, dynaamisem-
paan ja vaakasuoraa kommunikointia korostavaan ”piilo-opetus-
suunnitelmaan” ja oppimistyyliin?

Yrityksessd toimivien ryhmien ja osapuolten osallistaminen
jatkuvan parantamisen kiytintdihin voi olla monessa tapauksessa
toimiva ja tuloksia tuottava ja lihestymistapa. Pelkki tieto laatu-
johtamisen ja jatkuvan parantamisen periaatteista ja merkityksestd
ei vield riitd. Perinteisten tyonjaollisten ja osaamiseen liittyvien alu-
eiden viliset rajapintaongelmat toimivat monessa tapauksessa yh-
teistoiminnallista oppimista ja innovatiivisten kiytintsjen kehitys-
ti tukahduttavana ja estdvini tekijini. Perinteisten teollisuusyri-
tysten osalta voidaan puhua ainakin suunnittelun ja toteutuksen
vilisestd rajapintaongelmasta, strategisen ja operatiivisen kehitti-
misen vilisestd rajapintaongelmasta seki yrityksen ja ympiriston
vilisestd rajapintaongelmasta (ks. Jarvinen, Koivisto & Poikela
2000; Koivisto 2004). Organisationaalisen oppimisen haaste liit-
tyy pitkilti sithen, milld tavoin, milld keinoin ja millaisessa kon-
tekstissa eri tahojen ja osaamisalueiden vilinen vuoropuhelu saa-
daan kidynnistymain. Milli tavoin on kiytinnossi mahdollista tu-
kea toimintojen kriittiseen arviointiin ja kehittdmiseen suuntautu-
vaa oppimista ja samalla poisoppimista perinteisistd tynjaollisista
ajattelumalleista ja kiytinnoistd?

Artikkelissani pyrin tuomaan aineksia keskusteluun tutki-
musavusteisesta kehittdmisestd (esim. Alasoini 2000) ja erityisesti
organisationaalista oppimista palvelevista interventiostrategioista.
Termi ”tutkimusavusteinen kehittiminen” on tullut tunnetuksi -
hinni Kansallisen tydelimin kehittimisohjelman yhteydessi. Silld
tarkoitetaan ennen muuta tutkimuksen, tutkijoiden seki sisdisten
ja ulkoisten kehittdjien menetelmillisen ja konseptuaalisen osaa-
misen hyddyntimistd yrityksissi ja typaikoilla toteutettavissa ke-
hittimishankkeissa. Artikkelin kysymyksenasettelun painopiste on
yrityksen tai organisaation innovaatiokyvyn systemaattisessa kehit-
timisessd. Kysymys on kiytinto- ja toimintasuuntautuneesta,
konkreettisiin kehittimiskokemuksiin ankkuroituvasta ongelman-
asettelusta.
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Artikkelin taustalla on joukko yrityksissi toteutettuja kehitti-
misprojekteja. Lihimpini kiinnekohtana on ollut kolmessa metal-
lialan yrityksessd ja yksikossi toteutettu Into-projekti. Nimitys
”Into” tuli sanoista integroitu toiminnan kehittiminen. Kukin yri-
tyskohtainen hanke jakautui useisiin konkreettisiin osaprojektei-
hin ja toisaalta yksikon kehittimisstrategian ja sen seurantaa palve-
levien mittareiden miirittelyyn. Kolmen metallialan yrityksen
muodostama ryhmi toimi projektin aikana horisontaalisena oppi-
misverkostona. Projektin koordinoinnista vastasi tuotantotalou-
den ryhmi "VTT Tuotteet ja tuotannosta’ tuotantojirjestelmien
tutkimusalueelta. Hankkeen toteuttamisesta vastasi yhteistyossi
yritysten kanssa tekijitiimi, johon kuului asiantuntijoita "VT'T
Tuotteet ja tuotannosta® sekd Interlock Yritysvalmennuksesta.
Into-projektin konkreettista toteutustapaa ja etenemisti on kuvat-
tu aikaisemmin julkaistuissa raporteissa (ks. Koivisto 2004).

Innovaatiovalitteisen tuotannon haaste

Japanilaisten yritysten kykyi lisitd markkinaosuuksia monilla niin
sanotuilla kypsilld teollisuudenaloilla selitettiin linsimaissa aluksi
maan pienemmilld tydvoimakustannuksilla, valtiollisilla tukijirjes-
telmilli ja huippuautomaatiolla. Selitykset osoittautuivat puutteel-
lisiksi sitd mukaa, kun japanilaiset kykenivit markkinaosuuksien
kasvattamiseen dynaamisemmilla aloilla kuten esimerkiksi elektro-
niikkateollisuudessa (Womack, Jones & Roos 1990).

1980-luvun alussa japanilaisten salaisuudeksi keksittiin ”juuri
oikeaan tarpeeseen” -tuotannonohjaus (JOT), jota ryhdyttiin tut-
kimaan, tekemiin tunnetuksi ja soveltamaan myds suomalaisissa
yrityksissd. Juuri oikeaan tarpeeseen -tuotannonohjaukseen liittyy
muun muassa pyrkimys materiaaliprosessien virtauttamiseen, tuo-
tannonohjauksen yksinkertaistamiseen (visuaalinen ohjaus, Kan-
ban-kortit jne.) sekd kokonaisvaltainen laatujohtaminen (total
quality control, TQC) eli systemaattinen laadunvarmistus jokaises-
sa tydvaiheessa.
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Uusi vaihe keskustelussa alkoi Massachusetts Institute of
Technologyn (MIT) viisivuotisen autoteollisuutta kisitelleen tut-
kimusohjelman yhteenvedon pohjalta (Womack, Jones & Roos
1990). Tutkimuksen mukaan japanilaisten autonvalmistajien te-
hokkuusylivoima perustuu radikaalisti uudentyyppiseen, massa-
tuotantoajattelusta poikkeavaan tapaan organisoida koko tuotan-
toketju. Tutkimuksessa tistd kiytetidn nimitystd "Lean Produc-
tion”. Suomalaisessa keskustelussa termin vastineina on kiytetty
nimityksid "kevyt tuotanto” tai “kevyt ja joustava toimintatapa’.

Uudenlaisen, kevyen ja joustavan toimintatavan pioneerina
pidetiin autonvalmistaja Toyotaa. Nimitys "kevyt tuotanto” tulee
siitd, ettd toimintatapaa soveltavat yritykset pidsevit massatuotan-
toajattelua soveltaviin tehtaisiin verrattuna samoihin suoritteisiin
pienemmilld ihmisty6lld, valmistustilalla, tydvilineinvestoinneilla
ja tuotekehityspanoksilla. Edelleen yritykset selvidvit pienemmilld
varastoilla ja vihidisemmilld laatuvirheilld sekid pystyvit valmista-
maan useammanlaisia muunnelmia tuotteista. Kevyen tuotannon
ylivoimaisuus perustuu tutkijoiden mukaan muun muassa sen ky-
kyyn yhdistii kisitydmiisen tuotannon (craft production) ja mas-
satuotannon vahvat puolet (joustavuus ja tehokkuus) mutta vilttdd
niiden heikkoudet (tehottomuus ja jiykkyys). Kevyessi tuotan-
nossa huomion kohteena on yrityksen koko toiminta asiakassuh-
teista yritysten vilisten tuotantoketjujen hallintaan. Kevyt tuotan-
to perustuu tydorganisaation ja tyokidytintdjen uudistamiseen,
jonka keskeisend tavoitteena on asiakaslihtdisen, innovatiivisen ja
jatkuvaan parantamiseen perustuvan toimintatavan aikaansaami-
nen. (Womack, Jones & Roos 1990, 11-15.)

Perinteiset fordistiset ja tayloristiset johtamistavat kehittyivit
suhteellisen hyvin ennustettavissa olevien ja vakaasti kehittyvien
markkinoiden perustalta. Keskeisti oli hintakilpailukyvyn ylldpiti-
minen ja staattisen tehokkuuden lisidminen suhteellisen vakaasti
ja ennakoitavissa olevilla tuottajien markkinoilla. Taloudellisen
(staattisen) tehokkuuden maksimointi nihtiin johdon ja organi-
saation keskeiseksi sisdiseksi tehtiviksi. Tehokkuutta pyrittiin ke-
hittimiin teknisten suunnittelusiintdjen, pitkille erikoistuneen
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tyénjaon, tuotannollisten normien seki niiden valvonnan ja kont-
rollin kautta. Tieteellinen liikkeenjohto lihti siitd, ettd padmiddrit
ovat tunnettuja, tydtehtivit ovat mairiteltyji ja toistuvat samanlai-
sina, tuotteilla on riittdvisti kysyntii ja ettd laadultaan hyvii re-
sursseja on aina saatavilla. (Thompson 1974, 15.) Yritysten toi-
minnassa keskeiselli sijalla oli staattinen tehokkuus ja hintakilpai-
lukyky. Johtamisessa korostuivat tydnjaollisen erikoistumisen ja
toistuvuuden hyddyntiminen, pystysuora ohjaus ja kontrolli.
Suunnittelu- ja kehitystehtivit, tuotannolliset tehtivit ja yllipito-
tehtivit (laadunvarmistus, kunnossapito) oli erotettu selkeisti toi-
sistaan.

Tayloristinen ajattelutapa lihti siitd, ettd on mahdollista mii-
ritelld yksi ja paras toiminta- ja organisointitapa (one best way).
Japanilaisissa yrityksissd lihdettiin puolestaan siité, ettd ei ole ole-
massa “yhti parasta toimintatapaa”: toimintatapoja on mahdollista
ja vilttimitontd muuttaa ja parantaa jatkuvasti, systemaattisella ja
yhteistoiminnallisella tavalla. Tayloristiselle ajattelutavalle oli tyy-
pillistdi nikemys syvenevin ty6njaon ja tehtivien tydnjaollisen
eriyttdmisen tirkeydesti. Kiytinndssi se johti yhi uusien tydjaol-
listen jakojen tekemiseen. Japanilaisille johtamis- ja toimintata-
voille oli tyypillistd kokonaisvaltaisempi lihestymistapa ihmisten
ja organisaatioiden johtamiseen seki henkildston osallistaminen ja
valtuuttaminen kehitystoimintaan.

Kenney & Florida (1993) nimittidvit monelle menestyneelle
japanilaisyritykselle tyypillistd toimintatapaa “innovaatiovilittei-
seksi tuotannoksi”. Innovaatiovilitteiselle tuotannolle on ominais-
ta tuotannollisen tehokkuuden yhdistyminen kykyyn innovoida
samanaikaisesti tuotteita, prosesseja ja tuotannollisia rakenteita.
Innovaatiovilitteisen tuotannon ydin on henkildston tietimyksen,
osaamisen ja luovuuden aikaisempaa merkittivisti laaja-alaisem-
massa mobilisoimisessa ja hyddyntimisessi. Innovaatiovilitteisen
tuotannon vahvuus on tuotannon ja innovoinnin ketjun yhdisti-
misessd aina tutkimuksesta ja tuotekehityksesti tuotannolliseen
insinéoriosaamiseen ja lattiatason toimintaan asti.
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Organisationaalisen oppimisen ongelma

Globaalin innovaatiokilpailun (esim. Schienstock 1999) oloissa
yritysten ”dynaamisesta joustavuudesta’ (Cohen & Zysman 1987)
tai “dynaamista kyvykkyydestd” (Teece, Pisano & Shuen 1997;
Eisenhardt & Martin 2000) on muodostumassa keskeinen yrityk-
sen kilpailukyvyn kehitykseen vaikuttava tekiji. Dynaamisella
joustavuudella Cohen ja Zysman (1987) viittaavat yritysten ky-
kyyn lisitd tuottavuutta tasaisesti ja systemaattisesti prosessien pa-
rantamisen ja tuoteinnovaatioiden avulla. Mitd sithen pidsemiseksi
tarvitaan, kun otetaan huomioon, etti yrityksen ja yrityksessi toi-
mivien ryhmien ja toimijoiden on vuosikymmenten ajan odotettu
ja edellytetty toimivan annettujen ohjeiden mukaisesti, tehokkaas-
ti, ennustettavasti, rutinoidusti ja "koneenkaltaisella” (Morgan
1986, 19-38) tavalla? Miti kautta ja milld keinoin kehitys- ja muu-
tosprosessi rutinoidusta toimintatavasta tehokkaaseen ja samalla
innovoivaan toimintatapaan ja -kulttuuriin on mahdollinen?
Yritysten osaamisen ja dynaamisen kyvykkyyden kehittimi-
nen on monimutkainen ja ristiriitaisia vaatimuksia sisiltivi tehti-
vi. Yritykset ovat monista itseniisistd toimijoista ja ryhmistd muo-
dostuvia toimijaverkostoja. Tietimys tuotteista, toimintaproses-
seista ja asiakkaista on tyypillisesti jakaantunut monen tysnjaolli-
sesti erikoistuneen toimijan ja spesialistin kesken. Yritysten toi-
(Simon 1996) ja rajallinen omaksumiskyky (Cohen & Levinthal
1990). Teknologinen kehitys ja organisationaalinen oppiminen
ovat evolutionaarisia, kumulatiivisia ja polkuriippuvaisia prosesseja.
Kehityksen ja oppimisen kumulatiivinen (evolutiivinen)
luonne tarkoittaa, ettd esimerkiksi yrityksen kyky johonkin inno-
vaatioon tietylld hetkelld tai tietyssd historiallisessa vaiheessa riip-
puu siitd, mitd tuotteita, ratkaisuja ja paitoksid on tehty aikaisem-
min ja millaiseksi toimintakulttuuri on muotoutunut. Polkuriip-
puvuus voi toimia toisten vaihtoehtoisten, mahdollisesti tehok-
kaampien ja edistyksellisempien teknologioiden tai kiytintdjen
omaksumisen ja tilalle tulon esteini. Kun tietty polku on vakiintu-
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nut, kumulatiiviset prosessit vahvistavat ja siilyttivit tuota ratkai-
sua rajoittaen kiytinnon tasolla vaihtoehtojen skaalaa.

Hurstin (1995) mukaan ainoastaan uudet, elinkaarensa var-
haisessa vaiheessa olevat organisaatiot ja yritykset ovat luonteeltaan
“oppivia organisaatiota”. Elinkaarensa myshemmissi vaiheissa yri-
tykset ja organisaatiot rutinoituvat ja totunnaistuvat ja niiden
muutoskyky laskee kehityksen polkuriippuvuuden seki toiminnal-
listen, poliittisten ja kognitiivisten lukkiutumien myé6td (esim.
Schienstock 1999). Lukkiutumien purkaminen tapahtuu kiytin-
nossd kriisien ja kriisikehityksen kautta. Juuri kriiseilld on Hurstin
(1995) mukaan ratkaiseva rooli yritysten ja organisaatioiden uu-
distumisessa, oppimisprosessien kiynnistymisessd ja laadullisesti
uudenlaisten toimintakonseptien, -rakenteiden ja -kiytintsjen ke-
hittymisessd ja omaksumisessa. Monet johtamisalan kirjallisuudes-
sa esitellyt tihtiesimerkit muutoksista ja yrityskiytintdjen kehitty-
misestd ovat kriisiin ajautuneista yrityksisti. Onko kriisien odotta-
minen tai niiden keinotekoinen luominen mielekis tai ainoa aja-
teltavissa oleva vaihtoehto?

Argyriksen ja Schonin (1978) mukaan oppiminen liittyy ne-
gatiiviseen palautteeseen pohjautuvaan virheiden ja hiirididen
tunnistamiseen ja korjaamiseen. Organisationaalisessa oppimisessa
Argyris ja Schon erottavat toisistaan kaksi oppimisen perustyyppii:
yhden palautekytkennin oppimisen (single-loop learning) ja kak-
sinkertaisen palautekytkennin oppimisen (double-loop learning).
Organisationaalinen oppiminen voi olla vallitseviin perusarvoihin
nihden luonteeltaan joko sopeutuvaa tai innovatiivista. Yhden pa-
lautekytkennin oppimisessa virheet ja hiiriét tunnistetaan ja kor-
jataan organisaatiossa vallitsevien perusoletusten ja normien poh-
jalta muuttamalla toimintastrategiaa. Kaksinkertaisen palautekyt-
kennin oppimisessa virheiden ja hiirididen korjaaminen ulottuu
organisaatiossa vallitsevien perusoletusten ja normien kyseenalais-
tamiseen ja muuttamiseen. Ohjaus- tai systeemiteoreettisessa mie-
lessi oppiminen edellyttid (Morgan 1986, 86-87), etti jirjestelmi
kykenee tietoisesti monitoroimaan ja tarkkailemaan toimintaym-
piristodin. Toiseksi jirjestelmin on kyettivi suhteuttamaan saatu
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palautetieto jirjestelmin toimintaa ohjaaviin normeihin. Kolman-
neksi sen on kyettivi tunnistamaan merkittivit poikkeamat niistd
normeista. Neljinneksi jirjestelmin on kyettivd toteuttamaan
poikkeamatilanteissa korjaavat toimenpiteet tai toimenpideohjel-
mat.

Kaksikehiinen oppiminen voi olla hyvin vaikeaa tyonjaolli-
sesti eriytyneissi ja byrokraattisesti johdetuissa organisaatioissa
(Morgan 1986, 89-90). Byrokraattisille organisaatioille on tyypil-
listd tyonjaollinen fragmentoituneisuus. Ylhiiled asetetut tavoit-
teet, tyonjaolliset rakenteet ja roolit luovat tyypillisesti ympiriston,
jossa jokainen kiinnittid huomiota vain omiin vastuualueisiinsa ja
tehtiviinsd. Toinen keskeinen este liittyy byrokraattisiin valta- ja
vastuusuhteisiin: palkkioiden toivossa tai rangaistusten pelossa ih-
miset kehittdvit erilaisia puolustuksellisia rutiineja, jotka vaikeut-
tavat uusien innovatiivisten ratkaisujen ja ajattelumallien 16ytimis-
td ja toteuttamista. Kolmanneksi ihmisten tekemisti ja toimintaa
ohjaavat kiyttoteoriat saattavat poiketa varsin paljon siitd, mitd ih-
miset sanovat tekevinsi ja miten he julkisesti perustelevat (julki-
teoriat) tekemisidin. Tdami vaikeuttaa ongelmista kommunikoin-
tia ja niiden yhteistoiminnallista selvittimisti ja ratkaisemista tyo-
yhteisossi.

Voidaan olettaa, etti organisationaalista oppimista rajoitta-
vien esteiden purkaminen ja uudenlaisen oppimista tukevan ilma-
piirin luominen on mahdollista niin sanotun wudenlaisen johtamis-
filosofian pohjalta. Johdon tehtivini on luoda edellytykset asioiden
avoimelle tutkimiselle (open-ended inquiry) ja kyvylle huomioida
ympiristossd tapahtuvia muutoksia (Morgan 1986, 91). Uuden-
laista johtamisfilosofiaa on mahdollista kuvata seuraavasti (emt.):

>Johtamistapa kannustaa ja rohkaisee avoimuuteen ja kriittiseen
reflektiivisyyteen: johtamistapa hyviksyy epivarmuuden ja
virheiden mahdollisuuden kun toimitaan monimutkaisessa ja
muuttuvassa tolmintaymparistossa.
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>Johtamistapa tunnustaa erilaisten nikemysten ja nikokanto-
jen huomioon ottamisen ja tutkimisen tirkeyden lihtien sii-
td, ettd kysymys on monimutkaisten ongelmien selvittimises-
td ja ratkaisemisesta: johtamistapa tukee avointa vuoropuhe-
lua eri osapuolten kesken.

>]Johtamistapa pyrkii vilttimiin sitd, ettd organisaatioon syn-
tyisi liikaa tutkivaa kehittimisti jiykistivid suunnittelu- ja
toimintarakenteita. Osallistava ja alhaalta-ylos suuntautuva
lihestymistapa voi olla monessa tapauksessa paremmin oppi-
mista tukeva lihestymistapa.

>Johtamistapa tukee oppimaan oppimista ja pyrkii luomaan-
prosessien ja rakenteiden tasolla edellytykset edelld mainittu-
jen periaatteiden toteutumiselle, oppimaan oppimiselle ja it-
seorganisoitumiselle. Morgan (1986) kiyttii toiminnan orga-
nisointitavasta nimitysti holoninen organisaatio. Holoniselle
organisaatiolle tyypillisid piirteiti ovat osien tai funktioiden

vihdinen miiri kriittistd ohjeistusta.

Uudenlaisen johtamisfilosofian keskeiset sisillot ja ainekset voi-
daan periaatteessa tarjota ja tuoda yritykseen ulkoapiin, esimerkik-
si ulkopuolisten asiantuntijoiden ja tutkijoiden toimesta. Johtami-
sen ja johtamiskidytintdjen muuttamisessa tormitian kuitenkin sa-
maan kaksikehiisen oppimisen ongelmaan kuin milli muulla or-
ganisationaalisen oppimisen tasolla tai alueella tahansa. Kysymys
on yleisesti organisaation toimintatapojen muuttamiseen ja kaksi-
kehiiseen oppimiseen liittyvisti ongelmasta. Toisin sanoen siiti,
miten organisaation johtamiskulttuurin muutos ja kaksikehiinen
oppiminen saadaan kidynnistymain? Mistd ja miten organisaation
johtamiskulttuurin muutos voi alkaa? Miti ensisijaisesti pitiisi op-
pia?

Systeemisten ominaisuuksien ja kyvykkyyksien kehittymises-
si on kyse rekursiivisista, vuorovaikutteisista prosesseista, joille on
tyypillisti syiden ja seurausten kahdensuuntainen, kehimiinen
vuorovaikutus ja toinen toisiinsa vaikuttavat palautekytkennit (As-
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donk, Bredeweg & Kowohl 1991; Kowohl & Krohn 1995). Esi-
merkiksi yrityksen teknologisen osaamisen kehitys on tyypillisesti
tulos seki teknologisesta tyonnostd” ettd markkinoiden "vedosta”
(emt.). Yrityksen toimintakiytintdjen ja kyvykkyyksien kehitys on
luonteeltaan evolutiivinen prosessi, jonka lihtskohdan muodosta-
vat olemassa olevat ratkaisut ja kiytinnot. Kiytintdjen ja ratkaisu-
jen kriittinen arvioiminen voi kiynnistid uusien ratkaisujen keksi-
mis- ja kokeiluprosessin. Ratkaisujen parantaminen on mahdollis-
ta mm. asiakkailta saatujen palautteiden pohjalta. Kyvykkyydet ei-
vit kehity lineaarisesti ja suoraviivaisesti, ylh4ilti ennalta annetun
suunnitelman pohjalta, vaan evolutiivisesti, toiminnasta kertynei-
den kokemusten ja asiakkailta saatujen palauteprosessien pohjalta.
Prosessin evolutiivisesta ja rekursiivisesta luonteesta seuraa se, ettd
kyvykkyyksien kehitys ei ole riippuvainen vain yksittdisiin panos-
tekijoihin (johto, henkildsts) uhrattujen sydtteiden (esimerkiksi
koulutus) miaristi. Kyvykkyyksien laadullinen kehitys vaatii sys-
temaattista ja midritietoista panostamista kehitystoimintaan ja itse
systeemiin. Kyvykkyyksien kehitys on luonteeltaan avoin, ei-
deterministinen prosessi (Asdonk, Bredewed & Kowohl 1991).

Jatkuva parantaminen

Organisationaalista oppimista kisittelevissi kirjallisuudessa kes-
keisen huomion kohteena on kysymys, miten organisaatiot oppivat
(esim. Edmondson & Moingeon 1996). Oppimisen sisilt ja koh-
de miiritellddn hyvin abstraktilla ja yleiselli tasolla. Oppimisen eri
tasoilla kohteena on korjaaminen: keinojen ja toimintastrategioi-
den seki tavoitteiden ja tausta- tai lihtokohtaoletusten korjaami-
nen. Tietyssd ajassa, paikassa ja toimialalla toimivan yrityksen kan-
nalta keskeinen kysymys on, miti (ja milloin) yrityksen pitiisi op-
pia: miti virbeiti yrityksen pitdisi oppia korjaamaan tai paranta-
maan, mitd pitiisi oppia tekemdiin ja mitd asioita uudistamalla yri-
tys voi kehittii kilpailukykyiin. Monesti vain kyseisessi yritykses-
sid tai kyseisen yrityksen yhteistoimintaverkostossa toimivat ihmi-
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set pystyvit antamaan konkreettisia, sitovia vastauksia timintyyp-
pisiin kysymyksiin.

Monikehiisen eli deutero-oppimisen tasolla asettuva kysymys
on, mitd yrityksen pitiisi oppia oppimaan, jotta se kykenisi jatkuvaan
uusiutumiseen, oppimiseen ja innovoimiseen. Yritysten pitiisi omak-
sua ja oppia jatkuvan parantamisen (vrt. kaizen, continuous improve-
ment, Imai 1986) kiytints ja jatkuvan parantamisen kehittyvi
kulttuuri (Bessant 2003). Jatkuva parantaminen ja organisationaa-
linen oppiminen mahdollistavat ja luovat edellytykset toinen toi-
silleen. Kehitystyé on oppimisen mahdollistaja ja oppiminen on
kehityksen mahdollistaja. Toisin sanoen kiytinnon kehitystyd ja
oppiminen ovat rekursiivisessa suhteessa toisiinsa.

Yrityksen oppimiskyvyn kehitys, systemaattinen kehitystoi-
minta ja jatkuva parantaminen vaikuttavat mahdollistavalla tavalla
toinen toisiinsa. Yrityksen oppimiskyky voi tulla esiin kehitystoi-
minnan ja parantamisen muodossa. Samalla paranee ihmisten ky-
ky reflektoida toiminnan seurauksia ja ehtoja ja sitid kautta kehittyy
my®&s yrityksen oppimiskyky. Toinen toisiinsa vaikuttavat palaute-
kytkennit voivat tulla esiin esimerkiksi seuraavalla tavalla:

>osallistuminen tydpaikalla tapahtuvaan kehitystoimintaan voi
parantaa yksilon oppimis- ja reflektiokykyi,

>yksilon oppimis- ja reflektiokyvyn kehitys voi tukea ja syven-
tdd osallistumista kehitystoimintaan,

>vyksilén osallistuminen kehitystoimintaan voi parantaa yrityk-
sen tai sen osan kehitys- ja oppimiskykyi,

>yrityksen oppimiskyvyn kehitys voi lisiti ja parantaa yksiloi-
den osallistumista kehitystoimintaan jne.

Piinvastoin kuin teoreettiselle keskustelulle organisationaalisen
oppimisen mahdollisuuksista ja rajoista, jatkuvalle parantamiselle
on tyypillistd kdytinnonliheisyys. Lisiksi jatkuvasta parantamises-
ta on olemassa suuri miirid dokumentoitua kokemusperiisti tietoa
(esim. Imai 1986; Lillrank & Kano 1989; Bessant & Caffyn 1997;
Bessant & Francis 1999; Delbridge & Barton 2002; Bessant 2003).

140-0saaminen ja kokemus



Jatkuvan parantamisen lihestymistapa, sen keskeiset ajatukset

ja periaatteet voidaan esittdd seuraavasti (Berger 1997).

1.

Kysymys on prosessisuuntautuneesta ja prosessilihtdisesti ke-
hitystoiminnasta. Kehittimisprosessi itsessdin on keskeiselld sijal-
la kehitystoiminnassa, miki ei tarkoita siti, ettd kehitystydn mah-
dolliset tai toteutuneet tulokset eivit olisi tirkeitd (Imai 1986).
Lihtokohtana on pikemminkin ajatus, etti systemaattisena kehi-
tystyd tuottaa vidjadmittd hyviid tuloksia. Johdon tehtivini on
innostaa kehitystyohon ja tukea kehitystyon vaatimien taitojen ja
valmiuksien oppimista. Jotta prosesseja voitaisiin parantaa, ne on
tunnettava ja ymmarrettivi jokseenkin yksityiskohtaisesti. Proses-
sien parantaminen edellyttdd prosesseihin liittyvien arviointikri-
teerien kiyttdonottoa.

Systemaattista kehitystydti ei voi olla ilman tyshén, toimintaan,
palvelujen laatuun tai yrityksen toimitusaikatavoitteisiin liittyvid
kriteereji ja standardeja. Standardien toteuttaminen ja yllipiti-
minen normaalien tyStehtivien (rutiinien) yhteydessi ja toisaalta
standardien kyseenalaistaminen ja parantamistoimet on miele-
kiistd eriyttid asiallisesti ja ajallisesti toisistaan. Standardien yllipi-
tdmisessd on kyse normaalien tyStehtivien ja formaalin organisaa-
tion puitteissa tapahtuvasta tuotannollisesta toiminnasta. Stan-
dardien kyseenalaistamisessa ja muuttamisessa on kyse innovaa-
tiopyrkimysten ja hybridiorganisaation puitteissa tapahtuvasta
kehitystoiminnasta. Suunnittele-tee-tarkista-toimi (Plan-Do- Check-
Act) -sykli toimii kehitysty6n systematisoinnin ja standardoinnin
apuvilineeni.

Kysymys on kaikki henkilostoryhmit kattavasta ja kaikkia hen-
kilostoryhmiid koskettavasta kehitystyostd. Imai (1986) erottaa
kehitystyossi useita toisiaan tiydentivii tasoja. Yrityksen johdon
kehitystydssid (management-oriented kaizen) on kyse jirjestel-
mien, menettelytapojen ja vilineiden parantamisesta kokonaisen
tuotantolaitoksen tai yksikon mitassa. Ryhmitason kehitystyossi
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(group-oriented kaizen) on kyse tiimien sisdisesti ja tiimien vili-
sesti kehitystyostd. Yksilotason kehitystydssi (individual-oriented
kaizen) on kyse ehdotusten ja aloitteiden tekemisesti oman tyén
ja tydympiriston kehittdmiseksi. Viime kiddessi kehitystyon kiyt-
tovoima lihtee sisdisestd kehittymisen ja kehittimisen motivaa-
tiosta (intrinsic motivation).

Henkil6ston laajaan osallistumiseen tihtiddvin ja nojautuvan kehi-
tystoiminnan osalta on kyse monessa suhteessa uudentyyppisesti
lihestymistavasta suhteessa perinteiseen (tayloristiseen) kehitys-
toimintaan. Itse asiassa voidaan puhua Mezirowin (1991) tapaan
uudentyyppisesti merkitysperspektiivisti ja samalla merkityspers-
pektiivejd muuttavasta lihestymistavasta ja toiminnasta. Hamelin
ja Prahaladin (1994, 76) tapaan voidaan sanoa, etti jatkuva paran-
taminen on avannut kolme uudentyyppisti “mahdollisuuksien
horisonttia”, jotka voidaan esittid ja miritelld perinteisen kehitys-
tyon taustaa vasten seuraavasti (vrt. Toikka ym. 1995):

>systemaattista kehitystoimintaa on mahdollista tehdi yhteis-
toiminnallisesti, eri toimijaryhmien keskindiseen luottamuk-
seen nojautuen,

>kehitysty6tid on mahdollista tehdi hajautetusti ja samalla ker-
taa koordinoidusti ja systemaattisesti,

>systemaattinen kehitystoiminta voi luoda edellytykset yhi uu-
sien strategisten mahdollisuuksien l8ytimiselle ja toteuttami-
selle (emergentti strategia).

Perinteisti kehitys- ja rationalisointitoimintaa luonnehti asiantun-
tija- ja toimihenkilkeskeisyys, joka oli pitkilti seurausta tayloristi-
sesta tai fordistisesta johtamis- ja tuotantotavasta. Tydntekijoille
toimihenkildiden kehitystoiminnan tulokset niyttdytyvit ylhaaled
tulevina muutoksina, ohjeina ja siintdini. Taylorististen periaat-
teiden kidyttdonotto ei merkinnyt sité, ettd tyon sujuvuutta haitan-
neet paivittdiset ongelmat ja hiiriot olisivat kadonneet tai etti tuo-
tannon lattiatasolla tapahtuva arkinen menetelmikehitys olisi tyys-
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tin kuoleutunut. Lattiatason menetelmikehitys sai pikemminkin
epdvirallisen ja ”maanalaisen” luonteen. Kehitystyon keskeiseksi
motiiviksi nousivat niin sanotut urakkapelit ja kamppailu toimi-
henkilsiden “kusetusta” vastaan (Kortteinen 1992; Kevitsalo 1999).
Tillaisessa tyokulttuurissa tydtekijoiden kehitystoiminnan muo-
dot vaihtelivat vetdytymisestd ("ei kuulu meille”, "nimi ovat toi-
mihenkildiden tehtivid”) tyon lomassa tapahtuvaan rutiinimaiseen
hiirisnpoistoon ja epiviralliseen kehittimiseen. Menetelmikehi-
tykselle oli ominaista “nikymittomyys” eli se tapahtui vain teki-
jinsd tai korkeintaan lihimpien ty6tovereiden tieten. (Toikka ym.
1995.)

Perinteisen kaksijakoisen (asiantuntijat/toimihenkilét - lattia-
taso) kehitystoiminnan kasvualustana olivat tydmarkkinaosapuol-
ten ja eri henkilgstéryhmien epiluottamukseen perustuvat kon-
fliktiherkit tyo- ja yhteistoimintasuhteet. Uudenlainen systemaat-
tinen kehitystoiminta tihtdd sen sijaan avoimuuteen, systemaatti-
suuteen, osallistumiseen ja yhteistoiminnallisuuteen. Uudenlainen
kehitystoiminta pyrkii sithen, ettd operatiivisella ja lattiatasolla ta-
pahtuva kehittiminen tukee strategisten tavoitteiden saavuttamis-
ta. Uudenlainen kehitystoiminta nojaa eri toimijaryhmien sisii-
seen yrittdjyyteen, innovatiivisuuteen ja aloitteellisuuteen. Uuden-
lainen kehitystoiminta hyddyntii kaikkien yhteistoimintaan osal-
listuvien tahojen osaamista, ddnetonti ja eksplisiittistd tietimysti.
Uudenlainen kehitystoiminta on osa osaamisen ja henkilosts-
resurssien kehittdmisti.

Tutkimusavusteinen kehittaminen infrastruktuurisena
interventiona

Eri ryhmien aktiiviseen osallistumiseen nojautuva systemaattinen
kehitystoiminta tarjoaa reaalisen mallin ja mahdollisuuden yrityk-
sen oppimis- ja innovaatiokyvyn tai dynaamisen kyvykkyyden ke-
hittamiseen. Tutkittaessa jatkuvan parantamisen kiytintojd erilai-
sissa yrityksissd on voitu erottaa monia erilaisia kehitystasoja ja -
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asteita (ks. taulukko 1). Ensimmiisessi vaiheessa jatkuvalle paran-
tamiselle ovat tyypillisid hapuilevat ja sattumanvaraiset kokeilut,
joiden tavoitteena on henkildston aikaisempaa laajempi osallista-
minen kehitystoimintaa ja jatkuvan parantamisen vakiinnuttami-
seen osaksi tydpaikalla tapahtuvaa toimintaa. Monessa tapauksessa
kokeilut saattavat kuihtua jokseenkin alkuunsa. Toiselle kehitys-
vaiheelle on tyypillistd se, ettd systemaattinen kehitystoiminta pyri-
tddn yhdistimiin yritysten strategisten tavoitteiden saavuttami-
seen. Kun kehitystoiminta on linkitetty yrityksen strategisiin ta-
voitteisiin voidaan puhua jo suhteellisen kehittyneesti kiytinnos-
td. Kolmannessa vaiheessa systemaattista kehitysty6td osataan teh-
did proaktiivisesti monella eri tasolla ja oppimista tukevalla tavalla.
Systemaattisen kehitystoiminnan ja jatkuvan parantamisen kehi-
tysvaiheita voidaan kuvata oheisen taulukon mukaisella tavalla.
(Bessant & Caffyn 1977; Bessant 2003.)

Taulukko 1. Systemaattisen kehitystoiminnan vaiheittainen kehitys
(Bessant & Caffyn 1997)

Kehitysvaihe Tunnusmerkkeja
Perinteinen kiytintd, |- ongelmanratkaisukiytinnot sattumanvarai
lihtokohtatilanne sia

- ei systemaattista (formal) pyrkimysti ja pa-
nostusta eiki sitd tukevia rakenteita (infra
struktuuri)

- ajoittaiset kehittdmisrynnikét ja toisaalta
epdaktiivisuus ja osallistumattomuus

- ongelmanratkaisukiytinnaille tyypillistd
asiantuntijavaltaisuus

- hydtyjen tavoittelu lyhyelld tihtdimelld

- el strategisia vaikutuksia
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Strukturoitu
parannustoiminta

- systemaattinen (formal) pyrkimys jatkuvaan
parantamiseen liittyvien kiytintojen luomi
seen ja ylldpitimiseen

- systemaattisen ongelmanratkaisuprosessin
hyddyntiminen

- pyrkimys eri toimijoiden osallistamiseen

- koulutus ongelmanratkaisumenetelmien
kiyttimiseen

- strukturoitu ideointikidytintd (idea-mana-
gement system)

- tunnustamis- ja palkitsemiskiytinnot

- usein toiminnoille (operations) rinnakkai-
nen eli paralleeli systeemi

Tavoitesuuntautunut
parannustoiminta

- edellisen lisiksi strategisten tavoitteiden sys-
temaattinen kehittiminen ja hyédyntimi
nen (deployment)

- jatkuvan parannustoiminnan monitoroin-
ti ja mittaaminen suhteessa niihin strategi-
siin tavoitteisiin

- in-line systeemi

Proaktiivinen/
valtuuttava
kehitystoiminta

- edellisten lisdksi vastuu toteutustavasta,
ajoituksesta jne. siirretty ongelmanratkaisu

yksikolle

- korkeatasoiset kokeilut

Oppiva organisaatio

- jatkuva parantaminen elimintapana

- oppimiskokemusten systemaattinen jaka-
minen ja hyédyntiminen

- jokainen on aktiivisesti sitoutunut inno-
vaatioprosessiin

- sekd vihittiiset ettd radikaalit innovaatiot
mahdollisia

Jatkuvan parantamisen periaatteet ja ajatukset eivit sininsi ole mi-
tenkiin erityisen vaikeita tai mutkikkaita. Vaikeudet ovat periaat-

teiden ja ajatusten viemisessi kiytintoon eli niiden implementoin-
nissa (Bessant & Caffyn 1997). Kiytinnon toiminnan ja toiminta-
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jirjestelmien tasolla vaikeudet nikyvit uusien periaatteiden ja kiy-
tintdjen omaksumisen, vakiinnuttamisen ja levidmisen hitautena.
Uudentyyppinen kehitystoiminta voidaan nihdi yrityksen sisii-
seen johtamiseen — tarkemmin sanoen osaamisen ja resurssien ke-
hittdmiseen — liittyviksi organisatoriseksi innovaatioksi. Innovaa-
tioiden levidmisessi itsessdin ei ole kyse mistddn itsestddn selvisti,
automaattisesta tai luonnonvoimaisesti toteutuvasta asiasta.

Tutkimusten mukaan 1990-luvun puoleen viliin mennessi
laatupiirit eivit olleet merkittivisti jirkyttineet perinteisid teolli-
suuden organisaatioita USA:ssa eikd Euroopassakaan (Frohlich &
Pekruhl 1996). Muista kehityshankkeista erilldin toteutettuina ne
eivit ole elineet kuin muutaman kuukauden. Niihin oli osallistu-
nut vain pieni osa henkilostosti. Mikili ne olivat johtaneet alhaalta
ylospdin suuntautuneeseen aloitteellisuuteen, johto ei ole viltti-
mittd kuunnellut aloitteentekijoitd. Kun kevyen tuotannon mal-
liin liittyvid jatkuvan kehittdmisen ajatusta on pyritty soveltamaan
linnessi, tyonantajien ja henkildston kesken on syntynyt ristiriito-
ja siitd, merkitseekd sovellettava toimintatapa sittenkdin muuta
kuin uutta tapaa hiostaa ja vihentii tyovoimaa (Kevitsalo 1999).
Myos suomalaiset kokemukset jatkuvan parantamisen suhteellisen
hitaasta leviimisesti yrityskentissd puhuvat selvii kieltdin siitd, et-
td innovatiiviset johtamistavat eivit levid mitenkiin automaattisesti.

Yrityksen eri osissa ja alueilla tehtivd kehitystoiminta ei
my6skddn automaattisesti linkity yrityksen strategisten tavoittei-
den saavuttamiseen. Syyni voi monessa tapauksessa olla se, ettd
yrityksen strategisia tavoitteita ei ole pohdittu ja miiritelty syste-
maattisella tavalla. Strategiset tavoitteet on ehkid miiritelty yleises-
ti, abstraktisti ja epikonkreettisesti. Strategisten tavoitteiden ja
konkreettisen operatiivisen toiminnan viliset yhteydet ja vilitys-
mekanismit saattavat olla episelvit ja vaikeasti tunnistettavissa
(vrt. Lippman & Rumelt 1982).

Toimijaverkkoteorian (Callon 1986) mukaisesti innovaatio-
prosesseja onkin mielekisti lihestyi paitsi teknisten artefaktien tai
kiytinnon suunnitteluperiaatteiden muotoutumisena myés nii-
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den kehittimisen ja leviimisen edellyttimin toimijoiden ja kehit-
tdjien verkon rakentumisena. Nimi kaksi puolta ovat itse asiassa
saman prosessin erottamattomia osatekijoitd. Innovaation leviimi-
nen riippuu siitd, onnistutaanko rakentamaan kehittdmisen ja le-
vidmisen mahdollistava toimijoiden verkko ja turvaamaan inno-
vaation kehityksen edellyttimi osaaminen, tuki, resurssit ja tarvit-
tava “kriittinen massa”.

Yrityksessi tai verkostossa toimivien ryhmien ja tahojen osal-
listaminen jatkuvan parantamisen prosessiin on sininsi osoittau-
tunut toimivaksi ja tuloksia tuottaneeksi konseptiksi ja lihestymis-
tavaksi. Jatkuvan parantamisen lihestymistapa sisiltii my®s jou-
kon konkreettisia kehittamistydssi tarpeellisia vilineitd. Pelkki tie-
to jatkuvan parantamisen periaatteista ja merkityksesti ei vieli si-
nilldin kuitenkaan riitd. Millaisia tukirakenteita tarvitaan, ettd jat-
kuvan parantamisen ja oppimisen prosessi saadaan kiynnisty-
miin? Voiko juuri tutkimusavusteisella kehittimiselld olla ratkai-
seva rooli innovatiivisten toimintatapojen ja toimintakiytintdjen
kehittdmisessd ja levittimisessd? Mitd tutkimusavusteisen kehitti-
misen konstruktiivinen rooli merkitsee konkreettisesti kdytinnén
tasolla?

Perinteisten tyonjaollisten ja osaamiseen liittyvien alueiden
viliset rajapintaongelmat toimivat monessa tapauksessa keskeiseni
yhteistoiminnallista oppimista ja innovatiivisten kiytintdjen kehi-
tystd tukahduttavana ja estivini tekijini. Tarve tyonjaollisten raja-
pintojen ylittimiseen nousee juuri yritystason oppimis- ja innovaa-
tioprosessien vuorovaikutteisesta, kehdmiisestd ja rekursiivisesta
luonteesta (Asdonk, Bredeweg & Kowohl 1991). Tutkimusavustei-
nen kehittiminen voi tukea yhteistoiminnallista oppimista luo-
malla puitteet ja edellytykset perinteisten, yhteistoimintakiytints-
jen kehittdmistd ja uudelleensuunnittelua rajoittavien kuilujen ja
rajapintaongelmien (vastakohta-asetelmien, rakenteellisten ristirii-
tojen) kiytinnolliselle ratkaisemiselle. Teollisuusyrityksissi tillai-
sia perinteisid rajapintaongelmia ovat muun muassa suunnittelun
ja toteutuksen vilinen rajapinta tai vastakohta-asetelma, strategisen
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kehittimisen ja operatiivisella tasolla tapahtuvan kehittimisen vi-
linen vastakohta-asetelma/rajapinta/ristiriita seki yrityksen ja ym-
paristén vilinen vastakohta-asetelma/kuilu/ristiriita (Virkkunen,
Toikka & Engestrom 1998; Jirvinen, Koivisto & Poikela 2000;
Koivisto 2004).

Organisationaalisen oppimiskyvyn kehittimisessi on kysy-
mys pitkalti siitd, milld tavoin, milld keinoin ja millaisessa konteks-
tissa suunnittelun ja toteutuksen vilinen vuoropuhelu saadaan
kiynnistymiin ja toimimaan kun konteksti ja lihtskohdat ovat
sidoksissa perinteisiin organisatorisiin ja tuotannollisiin kiytin-
toihin ja rakenteisiin. Milld tavoin ja milld keinoin organisaation
eri tasolla tapahtuvat kehittimistoiminnot on mahdollista linkittdd
ja synkronoida toinen toisiinsa? Miten olemassa olevaa osaamista
hyddyntivi oppiminen (exploitation) on mahdollista linkittdd uu-
distavaan oppimiseen (exploration) — ja piinvastoin. Ongelma on
siind, ettd kumpikin oppimisen muoto kilpailevat yrityksissi sa-
moista niukoista resursseista (Crossan, Lane & White 1999).

Monet tydn kehittimisen menetelmit voivat toimia konteks-
tispesifien oppimisprosessien tukena muuttamatta vakiintuneita
asetelmia ja kontekstia yrityksessd mitenkiin. Interventiostrategia
puolestaan miirittelee sen, mitd asioita pyritidn muuttamaan, mi-
ten erilaisia menetelmid kyetdin yhdistelemiin ja miki rooli ja
merkitys on yksittiisilli menetelmillid tissi yhteydessi. Interven-
tiostrategian itsessddn tulisi yltdd my6s organisatorista oppimista
palvelevan "mikrokontekstin” (Boud & Walker 1998) ja edellytys-
ten luomiseen.

Milld tavoin on mahdollista luoda edellytykset yrityksen op-
pimis- ja innovaatiokyvyn kehitykselle? Milld tavoin on mahdollis-
ta tukea jatkuvan parantamisen kiytintdjen leviimisti ja kehitystd
ja eri toimijoiden sitoutumista kehitystydhén monet rajoitteet ja
rajapintaongelmat huomioon ottaen? Asian ydin on siini, ettd
tydorganisaation on kyettivi samanaikaisesti tuottamaan tuotteita
ja palveluita tehokkaasti, vakiintuneiden rutiinien mukaisesti ja sa-
malla arvioimaan ja parantamaan niiti. Erityyppisten tehtivien
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suorittaminen edellyttdd erilaisia foorumeja ja organisatorisia re-
sursseja. Jatkuvan parantamisen lihestymistapa tarjoaa sininsi toi-
mivaksi osoittautuneen kulttuurisen mallin uudentyyppisesti ke-
hittimiskdytinndstid ja samalla joukon konkreettisia kehittdmis-
tyossd tarpeellisia vilineitd. Kehitystyd ja erityisesti transformatii-
vinen oppiminen vaatii tuekseen oman erityisen, perinteisesti lin-
jaorganisaatiosta erottuvan areenan, infrastruktuurin ja toiminnal-
lisen kontekstin.

Ongelman ratkaisemiseksi on olemassa periaatteessa kaksi
ratkaisumallia. Yhden ratkaisumallin mukaan yritys tai organisaa-
tio tulee radikaalisti uudelleensuunnitella kokonaisuudessaan niin,
ettd siitd tulee samalla seki tuottava ja palvelukykyinen ettd oppi-
miskykyinen. Radikaalin uudelleensuunnittelun periaatteita nou-
dattava ratkaisu t6rmii kuitenkin viistimittd rongelmiin, joista
oli jo edelld puhetta. Toinen realistisempi ratkaisumalli lihtee siit3,
ettd tehdddn ero operatiivisen organisaation ja kehittimisorgani-
saation vililld (Bushe & Shani 1991). Tisti ratkaisumallista ja in-
terventiostrategiasta voidaan kiyttdd nimitystd infrastruktuurinen
interventio (Bushe & Shani 1991)!. Infrastruktuurinen interventio
toimii yrityksen oppimaan oppimisen tukena ja intervention tu-
loksena syntyvi infrastruktuuri muodostaa yrityksen kehitystoi-
minnan tukirakenteen. Voidaankin sanoa, etti tutkimusavusteisen
kehittimisen keskeinen panos ja rooli suhteessa yritysten toimin-
nan kehittdmiseen on juuri uudentyyppisen infrastruktuurin luo-
minen.

Teknisiin verkkoihin verrannollisella tavalla sosiaaliset infra-
struktuurit eli sosiaaliset verkostot saattavat olla innovaatioiden tai
uudentyyppisten innovatiivisten ratkaisujen vilttdimittomii ehto-
ja. Samalla tavalla kuin olemassa oleva tekninen verkosto voi tarjo-
ta innovaatiolle otollisen kasvualustan, yrityksen sisiiset ja yritys-
ten viliset kehittimisverkostot voivat tarjota innovaatiolle suotui-
san kehitys- ja jakelukanavan (ks. Lievonen 1998). Vastaavasti in-

1. Bushe & Shani (1991) kiyttivit kisitettd teknostrukeuurinen interventio.

Tissd on kuitenkin katsottu mielekkiimmaiksi kiytcid yleisempii kisicettd
infrastrukcuurinen interventio.
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novaatio- ja oppimiskyvyn kehittiminen on vaikeaa tai mahdoton-
ta ilman, ettd luodaan uudentyyppinen konteksti ja infrastuktuuri
kehitystyolle’. Kysymys on aivan erityisesti kehitystydti tukevasta
kontekstista ja infrastruktuurista — kehittimisorganisaatiosta (vrt.

Toikka ym. 1995, 9).

Kehittdmisorganisaatio kehitystoiminnan infrastruktuurina
ja kontekstina

Kehittimisorganisaatio voidaan miiritelld vilictdmistd tuotanto-
toiminnasta ja tuotannon virallisesta organisaatiosta laadullisesti
erottuvaksi organisatoriseksi kontekstiksi, foorumiksi tai areenaksi.
Kehittimisorganisaation sisdiset normit, toimintaperiaatteet ja
menettelytavat erottavat sen virallisesta ja epivirallisesta organisaa-
tiosta.

Uudenlaiseen kehittimistoimintaan liittyy haasteita ja vaati-
muksia, joita on vaikea ratkaista rutiinien yllipitoon ja hallintaan
keskittyvin virallisen tuotanto-organisaation toimintakiytintdjen,
normien ja rakenteiden puitteissa. Kehittdmistoiminnan tulisi olla
luovaa ja samalla systemaattista. Luovuutta tarvitaan, koska kehite-
tddn uusia ideoita. Systemaattisuutta tarvitaan, koska uusien ideoi-
den toteutus on vietivd loppuun saakka. Oma-aloitteisuuden,
kriittisyyden ja luovuuden tukeminen ovat kuitenkin ristiriidassa
sen kanssa, mitd tuotanto- ja liiketoimintaprosessien yllipitimi-
seen ja hallintaan keskittyviltd viralliselta organisaatiolta ja sen ji-
seniltd vaaditaan.

Uusien ideoiden tuottamisessa on tirkedd epiilevi ja kriitti-
nen suhtautuminen vakiintuneisiin ratkaisuihin ja toimintatapoi-
hin, tiedon vapaa kulku, eri nikemysten kuuleminen, avoimuus
uusille asioille, spontaanisuus ja aloitteellisuus (vrt. Lillrank 1990).
Luovuuden ja aloitteellisuuden johtaminen on hankalaa, koska sii-

2. Nonaka kiyteii tillaisesta alustasta nimitysti “Ba” (ks. esim. Nonaka, Toyama
& Nagata 2000).

150-0saaminen ja kokemus



hen ei voi pakottaa ketdin. "En vaan keksinyt mitddn” on pitevi
selitys, josta ei voi suoraan rangaista. Kehitystyén vapaachtoisuus
ja oma-aloitteisuus ovat olennaista, koska kehitysty6n tulisi ulot-
tua myds asioihin, joihin tuotannon jatkuvuuden yllipitimiseen
keskittyvin virallisen organisaation toimintapolitiikat, ohjesiin-
not, periaatteet ja vilineet eivit riitd. Yritysjohto voi osoittaa kehit-
timistoiminnan yleiset linjat ja suuntaviivat, mutta varsinaisten
ongelmien ja kisiteltidvien teemojen keksiminen kuuluvat luonte-
vasti niille, jotka ovat niiden kanssa piivittiin tekemisissi. Kehitti-
mistoiminnan johtaminen muistuttaa vapaachtoisuuteen perustu-
van jirjeston vetimisti: pakkoa ei voi kiyttid, johtamisen tulee ra-
kentua innostavien haasteiden, tavoitteiden, visioiden ja ongelmi-
en ratkaisemisesta nousevan tyydytyksen varaan.

Kehittimisorganisaatio tukee systemaattista kehitystyotd yri-
tyksessi seuraavilla tavoilla (vrt. Lillrank 1990):

>luo kanavan tai kanavat tarpeiden, tavoitteiden ja resurssien
vilittimiseksi ylhiiltd alas, alhaalta ylos ja sivulta sivulle,

>luo kanavan ja foorumin kehityskohteita koskevien ideoiden,
suunnitelmien ja kehitysaloitteiden tuottamiseen,

>luo kanavan tai kanavat suunnitelmien ja kehitysaloitteiden
kisittelemiseen, niistd paittimiseen ja niiden toimeenpane-
miseen ja

>tarjoaa yhteiset ja systemaattiset menetelmit kehitystyélle se-
ki koulutuksen niiden kiyttimiseen.

Virallisen organisaation rinnalle syntyy spontaanien ihmissuhtei-
den pohjalta epivirallinen organisaatio, joka muodostaa epviralli-
sia verkostoja, tulkintoja ja normeja tydntekijoiden omien etujen
ja intressien turvaamisen tavoista. Sen perustana on eri toimijaryh-
mien vilinen yhteistyd seki intressien ja toimintatilanteiden sa-
mankaltaisuus. Spontaanit verkostot ja ryhmittymit syntyvit yksi-
I6llisistd ja sosiaalisista tunnustamisen, sympatian, ystivyyden, vas-
tavuoroisen auttamisen, turvallisuuden ja itseniisyyden sdilyttimi-
sen tarpeista. Ihmissuhteiden koulukunnan tutkijat (Roethlisber-
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ger ja Dickson 1964) "loysivit” kuuluisissa Hawthorne-tutkimu-
ksissaan epivirallisen organisaation, epdviralliset ryhmit ja verkos-
tot. Tutkimuksissa havaittiin, etti tyontekijoiden suoritustason
muutoksia eivit selitd vain urakkapalkan miiri tai fyysisen tyoym-
piriston laatu, valaistus, limpétila ja siisteys, vaan tyéryhmin tai
tyoyhteison sisdiset sd4nnot ja normit sopivasta suoritustasosta.

Virallinen organisaatio toimii muodollisen tavoitesuuntautu-
neesti ja palvelee tehokkuuden ja vallitsevan jirjestyksen yllapiti-
mistd. Organisaation sisiinen kansalaistoiminta ja tydpaikan sisii-
set sosiaaliset verkostot merkitsevit parhaimmillaan tystovereiden
auttamista, huolenpitoa, ystivyytti ja toveruutta seki virallisista
normeista riippumatonta pyrkimysti saada asiat hoidetuiksi. Siini
mielessi epiviralliset sosiaaliset verkostot, informaali kansalaistoi-
minta ja spontaanit sopeutumisen strategiat tiydentivit virallisen
organisaation, toimintastrategian ja -politiikan puutteita. Viralli-
sen organisaation ja kontrollin normeille vastakkaiset epiviralliset
selviytymisen strategiat toimivat paradoksaalisesti usein myds tyd-
paikalla vallitsevaa jirjestysti, vallitsevia rutiineja ja kidytintdjd ja
usein tyypillisid epdluottamuksen suhteita yllipitivisti (ks. Kevit-
salo 1999; Julkunen 1987).

Virallinen ja epivirallinen organisaatio eivit kumpikaan pal-
vele systemaattista kehitystoimintaa. Kehittdmisorganisaatio toi-
mii virallisen ja epavirallisen organisaation “vilissi” ja yhdistdd sa-
malla niiden kummankin piirteitd. Kehittdmisorganisaatiosta kiy-
tetddn timin takia myds nimitystd paralleeli- tai hybridiorga-
nisaatio (Kanter 1983; Lillrank & Kano 1989)°. Goldsteinin (1985)
mukaan kysymys on siiti, ettd kaksi perusteiltaan erilaista toimin-
nallista prosessia, tuotanto ja laadullinen muutos vaativat perus-
takseen oman toiminnallisen rakenteensa ja -kontekstinsa. Tuottei-
den ja palvelujen rutinoitu tuottaminen ja toisaalta niiden kehitti-

3. Bushe & Shani (1991, 9) luettelevat joukon muita kehittimisorganisaati-
osta kiytettyjd nimityksid. Niitd ovat mm.: collateral organization, paral-
lel structures, dualistic structures, shadow structures, action research sys-
tems, circular organizations ja vertical linking.
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minen ja innovoiminen noudattavat erilaisia periaatteita ja vaativat
samalla erilaiset tukirakenteet ja erilaisen infrastruktuurin.

Kehittdimisorganisaation erityisyys ja itseniisyys suhteessa vi-
ralliseen organisaatioon nikyy muun muassa siini, ettd kehitystys-
hén osallistuvilla on muodollisista toimivaltasuhteista ja -raken-
teista riippumaton vapaus ja mahdollisuus (Lillrank & Kano
1989):

>osallistua uudistustoimintaan,

>péittid sisdisestd organisoitumisesta ja uudelleenorganisoitu-
misesta, esim. uusien tydryhmien perustamisesta,

>piittdd teemoista, joiden parissa tydskennelldin,

>asettaa kehitystyohon liittyvid tavoitteita,

>mahdollisuus uudistusten toteuttamiseen ja

>mahdollisuus oppia ja arvioida kehitystoiminnan tuloksia.

Rinnakkainen kehittimisorganisaatio, hybridi- tai paralleeliorga-
nisaatio tarjoaa mahdollisuuden ajatella, puhua, tehdi piitsksid ja
toimia laadullisesti eri tavalla kuin virallisten ohjaus- ja vastuu-
suhteiden hallitsema tuotanto-organisaatio. Tuotannollisten suori-
tusnormien hallitsemista tydtilanteista poikkeavat toiminnalliset
normit, periaatteet ja menettelytavat eivit synny itsestdin. Ne on
luotava kehitystyon yhteydessi ja kehitystyon aikana. Kehitystyélle
tyypillisid periaatteita ja menettelytapoja ovat muun muassa vapaa-
chtoisuus, avoimuus, tasavertaisuus, ja yhteistoiminnallisuus. Il-
man tavanomaisesta poikkeavia normeja, menettelytapoja ja kult-
tuuria paralleeliorganisaatiota ei muodostu. Normaalista rutiinien
hallitsemasta tydtilanteesta laadullisesti eroavan kulttuurin synnyt-
timinen ja vaaliminen on taas yksi tutkimusavusteisen kehittdmi-
sen keskeinen tehtivi.

Kehittimisorganisaatio toimii siis virallisen ja epivirallisen
organisaation “vilissi” ja samalla yhdistdd niitd. Kehittimisorgani-
saatio ei kykene toimimaan ilman linjajohdon luottamusta ja tukea
eikd myoskdin ilman sosiaalisen organisaation tukea. Kehittimis-
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organisaatio muodostaa sisdisesti ja ulkoisesti verkostomaisen ra-
kenteen. Esimerkiksi sopii kaizen. Siind kehittimisorganisaation
perusyksikko on laatupiiri eli luonnollisen tyéryhmin muodosta-
ma kehitysryhmi. Kehittimisorganisaation kautta laatupiirilld on
kehitystoiminnan edellyttimit verkostosuhteet yrityksessi ja sen
ulkopuolella muun muassa seuraaville tahoille (Toikka ym. 1995;
Cole 1989; Lillrank 1990):

>tavoitteenasettelun ja tulosten arvioinnin ja palkitsemisen
kautta yrityksen johtoon, sen laatustrategiaan ja laatujohta-
misen jirjestelmiin,

>laatupiirin tydskentelyyn osallistuvien tukihenkiliden kautta
yrityksen tukitoimintoihin,

>yrityksen laatupiiritoiminnan kautta sen tukiorganisaatioon
ja yrityksen toisiin laatupiireihin,

>laatukonferenssien ja -julkaisujen kautta alueelliseen ja kan-
salliseen laatupiiritoimintaan.

Kehittimisorganisaation luomisessa on tyypillisesti kyse aikaa, pa-
nostusta, kirsivillisyytti ja uudenlaisen kulttuurin kehitysti vaati-
vasta tehtivisti. Toisaalta kehittimisorganisaation luomisen ja sen
toiminnan hyodyt ja vaikutukset voivat myés olla merkittivii (vrt.
Lillrank 1990). Toiminta kehittdd tydyhteison sisdisti ongelma-
tietoisuutta. Toisin sanoen tyossi, tydyhteisossi ja tydympiristdssi
esiintyvit ongelmat ja epikohdat havaitaan paremmin, miti kautta
luodaan uusia edellytyksii korjaaville ja parantaville toimenpiteil-
le. Rinnakkainen kehittimisorganisaatio muodostaa kanavan, in-
frastruktuurin ja areenan, kehittimisasioiden kisittelylle ja kehitti-
mishankkeiden toteuttamiselle. Yhteistoiminnan ja tydolosuhtei-
den laatu paranevat. Tydpaikan henkilostosuhteet ja ilmapiiri pa-
ranevat, kun kehittimispalavereissa paistiin keskustelemaan pe-
rusteellisemmin asioista ja myds tutustutaan paremmin toinen toi-
siinsa. Tydyhteison sisdiset ongelmanratkaisutiedot ja -taidot ke-
hittyvit, organisaatiossa tapahtuu oppimista ja organisaatio oppii.
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Paula Kyrd

Yrittajyyskasvatus — murrosten kautta
yliopistoon

Yrittijyyden yliopisto-opetuksen tarjonta on kehittynyt viimeisen
kahden- kolmenkymmenen vuoden aikana. Se on vakiinnuttanut
asemansa yliopistojen opetustarjonnassa. Lintisten teollistuneiden
maiden viimeisimmit raportit osoittavat kysynnin jyrkkii kasvua
tiedekorkeakouluissa (Fayolle 2000; Mendiez & Gasse 2004, Ves-
per & Gartner 1999; Romer-Paakkanen 1999; Wilson 2004). Sa-
maan aikaan murrosvaiheessa olevat maat ovat lihteneet kehitti-
miin vauhdilla opetustarjontaa ja yrittijyyteen erikoistuneita yli-
opistoyksikksji. Kehitys on osin seurausta pienyritysten voimak-
kaasta kasvusta ja tyollistavistd vaikutuksesta. Suomessakin lihes
99 prosenttia yrityskannasta on pienii ja niiden merkitys tyéllisyy-
teen ja etenkin uusien tydpaikkojen synnyttimiseen on merkittivi
(Suomen tilastollinen vuosikirja 2003). Globalisoituvassa talou-
dessa pienyritykset luovat vakautta tydmarkkinoille ja toisaalta iki-
rakenteen muuttuessa jyrkisti synnyttivit hyvinvointiyhteiskun-
taan uusia palvelumalleja, joiden avulla voidaan edistid myos alu-
eiden tasa-arvoista kehittymisti.

Yrittdjyyden korkeakouluopetus ja kasvava kysynti on tuonut
1990-luvulla yrittdjyyden keskusteluun myés yrittdjyyskasvatuk-
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sen kisitteen. Sen tutkiminen on paiasiallisesti tapahtunut yritti-
jyystutkimuksen kentilld. Vasta 1990-luvun loppupuolella on vi-
rinnyt tutkimusta, jossa kasvatustieteellinen nikokulma integroi-
tuu yrittdjyystutkimukseen. Vuosituhannen vaihteessa Suomessa
on lyhyelld aikavililld ilmestynyt kohtuullinen miiri tillaisia jat-
ko-opinnidytetoiti (esim. Joutsen-Onnela 2003; Kyro 1997; Leski-
nen 1999; Nevanperi 2003; Paajanen 2001; Pihkala 1998; Remes
2003; Ristimiki 2004; Soininen, 2000).

Yrittdjyyskasvatuksen yliopistollisen taipaleen taustalla on
yrityskannan rakenteellista muutosta suurempi monimutkaistu-
vien toimintamallien, kysynnin rakenteellisten muutosten ja epi-
varmuuden aika, joka liittyy my6s yhteiskunnan uudistumiseen.
Uudistumisen luonnetta ja kehitysti voi historiallisista lihtokoh-
dista kuvata kulttuuristen murroksen kautta. Evoluutioteorian
kentissi murrosajattelu edustaa nikemysti, jossa yhteiskunnalli-
nen ja taloudellinen kehitys uudistuu murroksien kautta (Henrek-
son & Jakobsson 2001; Kyré 2002; Schumpeter 1996). Alan Gibb
(1993) on kuvannut sitd globaaleina paineina, jotka aiheuttavat
valtion, organisaatioiden ja yksiloiden uudelleen asemoitumista
suhteessa itseensd, muihin toimijoihin ja ympiréiviin todellisuu-
teen. Ruohotien (1996, 420-425) analyysi yhteiskunnallisista,
organisaatiotason ja yksilod koskevista olosuhteista, jotka edellytti-
vit ammatillisten kompetenssien ja taitojen uudistamista seurailee
Gibbin ajatuksia. Murrosta leimaa siirtyminen ennustettavuudesta
epdvarmuuteen ja kompleksisuuteen. Sitd luonnehtii moninaisuus
ja ristiriitaisuus vanhan ja uuden vililld. T4hin sosiaalisen todelli-
suuden uudelleen rakenteistumiseen liittyvit kysynnin ja tarjon-
nan mallien muutokset, tyonteon muodot ja niiden uudelleen
organisoituminen seki tekniikan ja tieteen kehitys. Muutokset liit-
tyvit my6s laajempaan yhteiskunnalliseen arvojen, poliittisen ja
lainsdddinnéllisen ilmapiirin uudistumiseen.

Tdmin artikkelin tavoitteena on sosiaalihistoriallisen tutki-
musnikemyksen pohjalta paikantaa yrittdjyyden kehittymisen kes-
keiset murrokset seki pohtia yrittdjyyskasvatuksen asemaa yliopis-
tollisessa opetuksessa ja suhdetta tydelimin tutkimukseen. Artik-
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keli nostaa my®s esiin uusimman yrittijyyden muodon, organisaa-
tioyrittdjyyden kisitteen suhteessa sisdiseen yrittdjyyteen.

Yrittdjyyskasvatuksen murrokset

Sosiaalihistoria on poikkitieteellisesti orientoitunutta historian-
tutkimusta, jonka kohteena on yhteiskunta. Haapalan (1989) mu-
kaan sosiaalihistorian nykyvaihetta luonnehtii laajentunut nike-
mys, jossa valtion tilalle on tullut kulttuuri, joka korostaa toimin-
taa, vuorovaikutusta ja vertailua. Sosiaalihistoria pyrkii vastaamaan
aikalaisia askarruttaviin kysymyksiin. ”Samalla, kun historiantut-
kimus tyoni ja esityksend on menneisyyden rekonstruktio, se on
perimmiltdin oman ajan konstruktiota, historian kisityksen luo-
mista” (Haapala 1989, 10). Tidmin tyyppistd sosiaalihistoriallista
tutkimusta luonnehtii kokonaisvaltaisuus, rakenneanalyysi, teo-
reettisuus ja yleistykset seki poikkitieteellisyys. Historian tapahtu-
mat jisentyvit samaan aikaan kronologisesti ja teoreettisesti (emt.).

Artikkelin taustalla oleva aineisto on alun perin konstruoitu
sosiaalihistoriallisella menetelmilld, jonka tuottamaa murrosnike-
mystd sovelletaan myds tissi yhteydessi (Kyré 2004). Aineisto
muodostuu aikaisemmista yrittdjyyden ja professionaalistumisen
kenttddn liittyvistd tutkimuksista. Aineistoja tulkittaessa on huo-
mioitava, ettei niiden lainaus tee oikeutta tutkimuksissa viitattujen
lukuisien muiden tutkijoiden tutkimuksille. Niihin ulottuakseen
on tutustuttava aineistojen kisikirjoituksiin. Tarvittaessa viitataan
eri tutkijoiden nikemyksiin.

Ensimmiiinen murros — yrittjyys yksilin vapautena ja
yhteiskunnan hyvinvointina
Yrittdjyyden sosiaalihistoriallinen tutkimus paikansi lintisissi teol-
listuneissa maissa kaksi murrosta (Kyrd 1997). Ensimmiinen, mo-

dernin murros, ajoittuu valistuksen ajasta, 1700-luvun lopusta
1900-luvun vaihteeseen. Niissi aikarajoissa se vaihteli maittain
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seuraillen teollistumisen kidynnistymisti. Suomessa ensimmiinen
murros kdynnistyi 1860-luvun nilkivuosista, jotka opettivat, kuin-
ka haavoittuva viljanviljelyyn perustuva maatalous oli. Selvitikseen
Suomen tiytyi joko muuttaa maatalouden tuotantosuuntaa tai ke-
hittdd teollisuuttaan. Se ryhtyikin niihin molempiin. Murros piit-
tyi Neuvostoliiton tunnustaessa Suomen itseniisyyden 1920. Suo-
messa murrosta luonnehti itsendistymisprosessi ja kuten muissakin
maissa elinkeinojen, ammatinharjoittamisen ja maanomistuksen
vapautuminen. Se raivasi tietd agraariyhteiskunnan ja ammatti-
kuntalaitoksen sosiaalisesta vakaudesta kohti uudenlaista tyonja-
koa.

Valistuksen aikana oli luotu yrittdjyyden teoriaperusta ja eu-
rooppalainen traditio. Yrittdjyyden ensimmaiset kuvaukset koski-
vat ainutlaatuista ja vapaata yksilod, jolla oli kyky, halu ja oikeus
luoda oma paikkansa yhteiskunnassa ja siten edistii yhteiskunnan
uudenlaista hyvinvointia. Yrittidjd ja yrittdjyys mursivat syntymiin
perustuvia yhteiskunnan toimintamalleja ja instituutioita, kuten
feodaalijirjestelmid ja ammattikuntalaitosta. Yrittdjyyden ensim-
miinen koulukunta, fysiokraatit asettuivat silloin vallinnutta ta-
louden jirjestelmid, merkantilismia vastaan. Niissd alkuajan kuva-
uksissa kohteena oli makrotason, yhteiskunnan ja toisaalta yksilén,
kansalaisen, vilinen suhde. Keskustelua dominoi kontinentaali-
nen, eurooppalainen nikemys.

Modernin murroksessa uudistettiin suomalaisen kansanta-
louden rakenne, luotiin yksiloille oikeus valita tapa ansaita elan-
tonsa, asuinpaikkansa ja ammattinsa seki levitettiin perusopetus
koko kansan keskuuteen ja kidynnistettiin muodollisen ammatti-
kasvatuksen organisointi. Tyon luonne muuttui kysynnin ja tar-
jonnan eriytyessid kokonaisvaltaisesta maatalousyhteisdistd ja am-
mattikuntien piirissi eliminkulussa opituista tuotantoprosesseista
toimialakohtaisiin erityisvaatimuksiin. Heikkisen ja Kuusiston
(2000) mukaan Ruotsi-Suomen perinténi maatalouden ja pienyrit-
tdjyyden polut erkanivat 1880-lukuun mennessi. Tihin kehitykseen
he yhdistivit my6s pienyrittiji- ja tyontekijinikokulman kehitty-
mittdmyyden suomalaisen ammattikasvatuksen ominaispiirteeni.
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Heikkisen (2000, 17) viranomaisselostuksiin perustuvan ar-
vion pohjalta Suomessa oli 1840 21 ammatillista koulua, joissa oli
noin 900 oppilasta. 1890 mennessi nididen miiri oli kohonnut
147:44n ja oppilaiden miiri lihes 6300:aan. Samalla niiden toimi-
alat eriytyivit ja monipuolistuivat. Ammattien mukaisen jaon si-
jaan alkoi my6s vakiintua toimialakohtainen jaottelu. Téstd vai-
heesta nousi kolme eri suuntaan sitoutuvaa kehityspolkua —Teolli-
suus-, Maatalous- ja Hyvinvointi-Suomi (emt. 15). Kehittyvi por-
varisto ja kaupunkiyhteisét alkoivat vaatia koulun ja myés oppisi-
siltdjen muutosta. Toisaalta professiot ja niiden edustama tieteen
kehitys vaikuttivat korkean asteen koulutuksessa ylhiiltd kisin.
Professio termin alkujuuret liittyvit 1500-luvulle. Professio mer-
kitsi silloin ammattimaisuutta vastakohtana amatéérille. 1500-lu-
vulta eteenpiin termi sai uusia merkityksid. Sill alettiin viitata en-
sin yleensi ammattiin. Vihitellen kuvauksen painopiste siirtyi
profession erityislaatuisuuteen muihin ammatteihin nihden (esim.
Freidson 1986; Larson 1979; Raivola 1989).

Akateeminen opetuksen funktionaalinen eriytyminen ja tie-
timisen ja tiedon ihanne korkeimmassa opetuksessa ja tutkimuk-
sessa korostui ja eriytyi taitojen oppimisesta. Professiot alkoivat
ottaa keskeistd asemaa 1800- ja 1900- luvuilla. Niistd kehittyi eriy-
tyneitd tiedeperusteisia ammatteja, jotka hallitsivat yhteiskunnan
toimia asiantuntijuudellaan (professioiden vallasta esim. Friedson,
1986 ja kehityksesti Suomessa Konttinen 1991). Tiedeperustat
eriytyivit esimerkiksi tekniikkaan insingérikoulutuksessa, lidketie-
teeseen terveydenhuollon puolella ja myshemmin myés kauppa-
tieteisiin.

Moderni aika — yrittijyys marginalisoituu pienyritykseen

Ensimmiisesti murroksesta kehittyi moderni aika, jota leimasi
suurtuotannon seki yhteiskunnan ja koulutuksen laajamittainen
organisoituminen teollistuneissa maissa. (esim. Bell 1974; Dillard
1967; Giddens 1995; Piore-Sabel 1984; Turner 1990). Modernia

aikakautta leimasi kaikilla elimin alueilla suunnittelu, jirjestimi-
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nen ja eriytyminen. Organisaatioistuminen voidaan nihdi koko
aikakautta leimaavana kulttuurin piirteend, jota luonnehti byro-
kratisoituminen, hierarkkistuminen, tyénjaon homogenisoitumi-
nen ja historiattomuus. Siihen liittyvit my6s yksilon toimintava-
pauden supistuminen, samoin kuin ihmisen ja luonnon eriytymi-
nen toisistaan. (esim. Etzioni 1968; Kasvio 1994).

Suomessa kehityksen ominaispiirteeni oli vahva sidos maa- ja
metsitalouden ja teollisuuden vililld ja toisaalta elinkeinojen ra-
kenteellinen uudistuminen seki murroksissa ettd modernina aika-
na. Kansantalouden kasvu on Hjerppen (1989) kasvututkimusten
pohjalta muodostunut uusista toimialoista. Modernin murrokses-
sa se muodostui sahateollisuudesta, modernina aikana paperiteolli-
suudesta ja siihen liittyvistd metalliteollisuudesta. (Kyrs 2002).

Modernille ajalle on ollut tyypillisti vakauden etsiminen, so-
dan jilkeinen hyvinvoinnin kasvu, pienyritysten merkityksen
marginalisoituminen samoin kuin yhteiskunnan palvelutuotan-
non kasvu ja sen tyéllisyysvaikutusten lisidntyminen. Organisaa-
tioistuminen ilmeni pddtoksenteon ja toiminnan rakenteiden, ku-
ten koulutus- ja tyomarkkinoiden neuvottelujirjestelmien institu-
tionalisoitumisessa, yhteiskunnan palvelutuotannon kehittdmises-
si ja lainsdddinnéllisessd ohjailussa. Yrittdjyyden tutkimusta alkoi
hallita yhdysvaltalainen nikemys, jossa pidpaino oli yrittiji-
persoonan piirteiden tutkimisessa ja toisaalta pienyrityksen omis-
tamisen ja johtamisen problematiikassa toiminnoittain eriytyneis-
ti lihtokohdista. Yrittdjyyden ja kansantalouden yhteys katkesi.
Tutkimusta dominoi klassinen ja neoklassinen talousteoria.

Tiedeperusteisten ammattien, professioiden tutkimus ja am-
matillisen koulutuksen polut hakeutuivat eriytyneille urilleen
(Honka 2000; Konttinen 1991; Parsons 1954). Kokonaisuutena
ottaen voi todeta modernin ajan kehityksestd, ettd laajeneva ja
eriytyvi suurteollisuus, sekid yhteiskunnan laajenevat yksikot tar-
vitsivat eriytyneitdi ammatillisia taitoja ja ammatillinen koulutus
kohdentui palvelemaan niiti tarpeita. Toisaalta kehitettiin siidds-
tod ja jirjestelmii sekd toimialoittain, mutta myds toiminnoittain
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eriytynyttd suurissa yksikoissi tapahtuvaa tyéntekoa varten. Eriy-
tyminen oli seki horisontaalista ettd vertikaalista.

Demokratian ja tasa-arvon tavoitteena pyrittiin kansalaisille
luomaan samanlaiset edellytykset ja mahdollisuudet opetukseen ja
elannon hankintaan. Honka (2000) nostaa esiin myds kolikon toi-
sen puolen, jonka mukaan oletettiin kaikilla olevan samanlaiset
oppimisen edellytykset. Koulutusjirjestelmistd muodostui myds
vakiintunut polku esiasteesta, perusasteelle, edelleen keskiasteelle,
jossa valinnat ammatilliseen tai lukiosta korkeakouluun johtavalle
polulle tehtiin. Kasvatustieteen piirissd eriytyminen niyttdytyi ai-
kuiskasvatuksen 18ytiessi oman alueensa, jonka tutkimuksellinen
paino keskittyi aikuisuuden erityispiirteisiin tiedon rakentumisen
nikékulmasta. Siini painopiste ei ollut toiminnallisissa, ammatti-
kasvatuksen ytimeen kuuluvassa problematiikassa.

Modernina aikana kasvatustieteen tutkimus tydelimin ken-
tissd oli vaatimatonta. Piiasiallisesti tutkimusta tehtiin liiketalou-
den puolella. Tutkimus keskittyi toisaalta tuotannon tehokkuuden
parantamiseen, toisaalta organisaatioiden toiminnan tehostami-
seen (esim. Barreto 1989). Yksilon kannalta Etzioni (1968) kutsuu
kehitysti organisaatioihmisten kasvattamiseksi, joka merkitsi suur-
ten organisaatioiden toiminnan tehostamista ja yrittdjyyden mar-
ginalisoitumista.

1oinen, postmodernin murros
— yrittijyyskasvatus tulemisensa prosessissa

Toinen, postmodernin murros kohdattiin 1970-luvulla, jolloin
kysynti laski ja pirstaloitui, kysynnin ja tarjonnan mallit muuttui-
vat yhteiskunnan kohdatessa rakenteellisen muutospaineen ja
globalisoituvan talouden (Kyré 1997; Varis, Utsumi & Klemm,
2003). Muutokset herittivit myds Suomen pohtimaan rakenteel-
lista uudistumista. Yrittdjyys alkoi kytkeytyi kiinteidsti niin talou-
den kuin koulutusjirjestelminkin rakenteisiin ja yhteiskunnallis-
ten rakenteiden uudistumiseen. Pienyritysten merkitys kasvoi rat-
kaisevasti seki yleensi ty6llistdjing, ettd uuden tydn luojana. Mo-
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dernin murroksissa talouskasvu oli perustunut saha-, paperi- ja
metalliteollisuuteen. Yrittijyydelle on tyypillistd, ettd se luonteel-
taan on siilynyt samanlaisena, mutta kussakin aikakaudessa kiin-
nittynyt uusiin ilmisihin (Kyrd 1997).

Tilld hetkelld 99 prosenttia yrityksistid on alle 50 tydntekijin
yrityksid. Ne ty6llistivit 2003 50 prosenttia tyontekijoistd ja muo-
dostivat 41 prosenttia yritysten liikevaihdosta (Suomen tilastolli-
nen vuosikirja 2003). Yrittdjyys on myds tullut osaksi opetussuun-
nitelmatyéti ja koulujirjestelmid (European Commission 2002).
OECD-maiden ikirakenne, globalisoituvat talous, ympiristéon
liittyvit huolet ja informaatioteknologian kehitys ohjaavat raken-
teellista uudistumista (Kyro 2004). Suomessa talouden kasvu on
syntynyt yksityisistd ja julkisista palveluista ja uudesta informaatio-
teknologian toimialasta.

Kolmannessa, postmodernin murroksessa yrittijyys on 16yti-
nyt uutena kohteenaan organisaation. Ensin syntyi sisiisen yritti-
Jyyden kiisite, jolla viitataan yksilon yrittdjimiiseen toimintaan or-
ganisaatiossa. Viimeaikainen tutkimus on kuitenkin erottanut
myds omana yrittdjyyden muotonaan organisaatioyrittijyyden, joka
viittaa yrittdjimiiseen organisaatiokulttuuriin ja sen syntymisen
prosesseihin. Yksilon yrittdjimidinen ja organisaation kollektiivi-
nen toimintatapa voidaan erottaa murrosnikemyksen avulla toisis-
taan. Niin ajan saatossa on kehittynyt kolme yrittdjyyden muotoa:
1) yksilon yrittdjimiinen toimintatapa, vanhin yrittdjyyden muo-
to, 2) ulkoinen yrittijyys, pienyrityksen omistaminen ja johtami-
nen ja 3) organisaatioyrittdjyys, organisaation kollektiivinen toi-
mintatapa (ks. kuvio 1). Sisdinen yrittdjyys liittyy niistd yksilon ja
organisaation yrittdjimiiseen toimintaan. Kaikki yrittdjyyden
muodot ovat vuorovaikutuksessa toistensa kanssa ja muovaavat toi-
nen toistaan.

1990-luvun lopussa yrittijyystutkimuksessa on myos havait-
tavissa pyrkimys 16ytid uudelleen eurooppalainen yrittdjyystutki-
muksen traditio ja kiinteimpi yhteys inhimillisen toiminnan prob-
lematiikkaan. Eurooppalaisessa traditiossa painottuvat kulttuuri-
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Kuvio 1. Yrittdjyyden muodot

nen pohdinta, yksilolliset ja kollektiiviset prosessit ja kompleksisen
todellisuuden ja toiminnan jisentiminen. Sille on myés leimaa-
antavaa sellaisten metodologisten ratkaisujen etsiminen, jotka mah-
dollistavat piisyn niiden prosessien tutkimiseen. (Fayolle, Kyro &
Uljin 2005). Suomen rooli kansainvilisessi yrittdjyystutkimukses-
sa on myos ratkaisevasti muuttunut. Modernin murroksessa suo-
malaiset tutkijat eivit osallistuneet kansainviliseen yrittdjyyden
tutkimukseen ja modernina aikana Suomen rooli ei myoskiin
ndytedytynyt. Sen sijaan postmodernin murroksessa suomalaiset
ovat aktiivisesti ottaneet osaa seki yrittdjyyden ettd yrittdjyyskasva-
tuksen kansainviliseen keskusteluun.
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Yrittdjyyskasvatus ammattikasvatuksen kentdssa

Yrittdjyyskasvatuksen keskustelua on kiyty pddasiassa yrittdjyystut-
kimuksen sisilla. Sielld yrittdjyyden opetustarjonnan kasvu yliopis-
toissa on virittanyt tutkimusta, jonka kohteena on korkeakouluope-
tuksen sisiltimi yrittidjyysopetus. Niissi paipaino on ollut opetus-
ohjelmiin sisiltyvien kurssien sisillon kartoittamisessa. Kehityk-
seen on liittynyt kasvava miiri pienyrityksen johtamisen kirjalli-
suutta. Kurssit ovat kisittineet pidasiassa pienyrityksen johtamis-
ta, projektijohtamista, liiketoimintasuunnitelman laadintaa ja uu-
den lijketoiminnan synnyttdmisti (esim. Fayolle 2000; Gibb 1993;
Mendies & Gasse 2004; Scott, Rosa & Klandt 1998; Vesper &
Gartner 1999; Wilson 2004).

Suomessa vastaava kartoitus osoitti, ettd lukuvuonna 1996-
1997 annettiin yrittdjyyteen liittyvii koulutusta kahdeksassatoista
korkeakoulussa osana tai pidaineena taloustieteellisessi tai teknilli-
sessd tutkinnossa, sivuainekokonaisuutena tai yhden kurssin tai
muutaman opintojakson kokonaisuutena. Opetuksen tavoitteista
loytyi kaksi padsuuntausta, ensiksi funktionaalisena tavoitteena on
valmentaa opiskelijoita taloushallinnon, henkilsstohallinnon tai
ylemmiin keskijohdon tehtiviin ja toiseksi perustietojen opettami-
nen oman yrityksen kidynnistimisti varten (Romer-Paakkanen
1999). Euroopan komission vertailevassa raportissa, joka kuvasi
yrittdjyyskasvatuksen tilaa jisenmaissa, Suomi oli ainoa maa, joka
oli koko yleissivistdvin ja ammatillisen toisen asteen opetussuunni-
telmissa sitoutunut yrittdjyyskasvatukseen (European Commission
1992).

Postmodernin murroksen kdynnistymisti koulutuksessa lei-
maa keskiasteen uudistus, sitd seurannut ammattikorkeakoulujen
perustaminen sekd ammattikasvatuksen ja myshemmin myos
yrittdjyyskasvatuksen yliopisto-opetuksen kiynnistyminen. Keski-
asteen uudistus koski lukion seki alemman ja ylemmin ammatilli-
sen koulutuksen rakenteita. Vaikka prosessiin liittyivit tydelimin
uudistamistarpeet, niin Hongan (2000) mukaan piihuomio oli
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rakenteissa, ei sisilloissi. Syntysanat uudistukselle lausuttiin jo
1960-luvulla, mutta varsinainen toteutus ajoittui sitd seuraaville
vuosikymmenille. Vuonna 1978 prosessi legitimoitiin lailla keski-
asteen koulutuksen kehittdmisestd ja toteutukseen lihdettiin 1980-
luvulla. Koulutusammatti-kisitteelld laajennettiin ja integroitiin
oppisisiltsjd, luotiin kolmiportainen rakenne: kouluaste, alempi ja
ylempi opistoaste seki luotiin joustava polku yliopisto-opintoihin.
Uudistus vietiin lipi massiivisena komiteatyoskentelyni, joka val-
mistuessaan oli Hongan (2000) mukaan jo osin vanhentunut, ja
jonka merkitys pystytdin arvioimaan vasta myShemmin. Uudis-
tuksen oppimisnikemysti luonnehti ajatus yksilsiden samanlaisis-
ta oppimisen edellytyksisti.

Murrosnikemyksen pohjalta keskiasteen uudistus edustaa
uudistamispyrkimystd, mutta sen toteutustapa ja sisiltoé noudatta-
vat modernina aikana opittua, ositettua ja hierarkkista toiminta-
tapaa. Toisaalta siitd opittiin seuraavaa suurta rakenteellista muu-
tosta, ammattikorkeakoulujirjestelmin kehittimistd, varten. Se
jtti myds jilkeensd idean joustavista opintopoluista, miki alkoi
kantaa hedelmii pyrittiessi uudistamaan oppimisen ideologiaa
kompleksisessa ja muuttuvassa todellisuudessa. Ammattikorkea-
koulu-uudistus lihti liikkeelle huomattavasti vauhdikkaammin
kuin keskiasteen uudistus. Sen kokeilu kdynnistyi 1991 vakinais-
tuen 1995 ja nielaisten opistoasteen koulutuksen. (Rauhala 2000).
Samanaikaisesti kidynnistyi ammattikasvatuksen yliopisto-opetus
ja oppiaineen muotoutuminen sai alkunsa (Ruohotie 2000). Muo-
toutuessaan se on hakenut oman, aikuiskasvatuksesta eriytyvin
profiilinsa.

Aikuiskasvatuksen kenttddn taas on integroitunut tydelimin
tutkimus, joka heijastaa oppimisympiristén rajojen laajentumista,
mutta ennen kaikkea tydelimin toimijoiden ja yksikoiden tarpeis-
ta lihtevid tutkimusorientaatiota (esim. Jirvinen ym. 2000; Jirvi-
nen ja Poikela 2001). Se haastaa seki kiisitteelliseen uudelleen mai-
rittimiseen etti tutkimuksen tavoitteiden ja kompleksisten raken-
teiden ja prosessien avaamiseen toiminnan, tiedon ja oppimisen
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nikokulmasta (Poikela ym. 2005). Sen tarpeet ja tavoitteet integ-
roituvat yrittdjyyskasvatuksen tutkimukseen ja palvelevat samoja
tavoitteita tydelimin kiytinteiden uudistamisessa.

Yrittijyyspedagogiikka — tietiimisesti toimintaan

Argumentaatioltaan murrosnikemykseen perustuva paittelyketju
on vield altis ja avoin kritiikille. Toisaalta kritiikki on my®&s erittdin
tervetullutta rikastamaan yrittdjyyskasvatuksesta kiytivii keskus-
telua. Vaikka sosiaalihistorian tutkimustavoitteet pdillisin puolin
tdyttyvitkin, pddtelmiin voidaan kohdistaa my®ds sosiaalihistorian
nykytradition keskeinen kritiikki. Haapalan (1989) mukaan sosi-
aalihistorian tutkimusta leimaa pyrkimys suurten selitysten purka-
miseen, mutta ei uusien rakentamiseen. Jotta kisilld oleva artikkeli
ei tyystin pysihtyisi tihin loukkuun, seuraavassa pohditaan vield
ammattikasvatuksen ja yrittdjyyskasvatuksen integroituvaa luon-
netta ja sen asettamia odotuksia tulevaisuudelle professionaalistu-
misen valossa. Tarkastelu asemoi my®6s yrittidjyyskasvatuksen am-
mattikasvatuksen kenttdin ja kentissi.

Murrosnikemys osoitti, kuinka modernin murroksessa orga-
nisoidun ammatillisen koulutuksen ja professioiden polut lihtivit
eriytymiin toisistaan. Niin yrittdjyyden kuten kasvatustieteenkin
tiedeperusta alkoi muotoutua omilla tieteenaloillaan. Modernina
aikana tieteen ja ammatillisen koulutuksen polut kehittyivit eriy-
tyneind. Tietimisen merkityksen korostaminen jitti taitamisen ja
toiminnan tutkimuksen taustalleen. Yrittdjyys marginalisoitui ta-
loustieteiden kenttiin.

Postmodernin murroksessa ammattikasvatuksen kontekstiin
on syntynyt paineita laajentaa ja painottaa pienyritysympiristod
suurten yritysten ja julkishallinnon organisaatioiden rinnalla. Yrit-
tdjyyden laaja nikemys ja sen kolme erilaista muotoa (omaehtoi-
nen, ulkoinen ja organisaation yrittijyys) integroivat yrittdjyyskas-
vatuksen ammattikasvatuksen ja tydelimin tutkimuksen kenttiin
kuitenkin huomattavasti monimuotoisemmin. Kaikissa kolmessa
yrittdjyyden muodossa on perustana inhimillinen toiminta. Yksi-
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l6tasolla yrittdjid kuvataan vapaana, kokonaisvaltaisena ja ainut-
laatuisena toimijana. Hin havaitsee mahdollisuuksia ja yhdistdd
resursseja uudella tavalla, soveltaa uutta tietoa seki ottaa vastuun
omasta elimistiin, elannostaan ja sithen liittyvistd riskeistd. Tidssd
prosessissa hin luo jotakin uutta, joka koetaan tarpeelliseksi tai
haluttavaksi, joko yrittdjin, hinen lihipiirinsi, yrityksen tai yhteis-
kunnan taholta.

Olennaista on, ettd yrittdjd etsii ja 16ytidd mahdollisuutensa
ympirdivisti todellisuudesta, joka ei ole rajautunut eiki eriytynyt.
Tietdmisen sijaan yrittdjyyden ytimessd on foiminta ja uuden toi-
minnan aikaan saaminen. Kasvatustieteen nikokulmasta tutki-
muksen ytimessi on yrittdjimiisen yksilollisen ja kollektiivisen toi-
minnan dynamiikka ja niiden vuorovaikutteisuus, miki korostuu
myds tydelimin tutkimuksessa. Niihin liittyvid oppimista voi kut-
sua yrittijyyspedagogiikaksi. Kyseessd on elinikdinen prosessi, jossa
kulloinenkin konteksti marittdd, miten eri yrittdjyyden muodot ja
niiden yhdistelmit kytkeytyvit oppimisen prosessiin.

Koulutusjirjestelmissi yrittdjyyden muodot saavat erilaisia
painoarvoja riippuen yksilon idstd, elinvaiheesta ja toimintaympi-
ristostd. Olennaista on, etti tietiminen kontekstista, toiminta-
tavasta tai pedagogiikasta ei ilman toimintaa tiyti yrittijyyskasva-
tuksen kriteeristéd. Euroopan unionin ja Suomen asettamien ta-
voitteiden kannalta tulevaisuuden odotukset kohdentuvatkin
yrittdjimiisen toiminnan aikaansaamiseen. Eurooppalaisen tradi-
tion uudet sisillslliset painopisteet ja metodologiset avaukset tuke-
vat timin prosessin etenemisti. Siind keskustelussa suomalaisilla
voi olla entistd varteenotettavampi asema.

Yrittdjyyden laaja nikemys sitoutuu niihin haasteisiin ja ta-
voitteisiin, mutta myds ehki korostetummin painottaa toiminnal-
lisuutta, joka on ammatillisen koulutuksen ytimessi ja toisaalta
my&s on modernina aikana ollut omiaan erottamaan ammatillisen
koulutuksen professionaalistumisprosessista. Yrittdjyys kirkastaa
my6s ammattikasvatuksen proaktiivista luonnetta tydelimin, or-
ganisaatioiden ja yksiloiden valmiuksien kehittimisessd. Uusin
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tydelimailihtoinen tutkimus tukee titi kehityssuuntaa. Ammatilli-
sen koulutuksen ja professionaalistumisprosessien integroitumi-
nen puolestaan laajentaa ammattikasvatuksen kisitteistéd ja
soveltamisaluetta. Suomen kielessi ammattikasvatuksella on viitat-
tu termiin “vocation”, joka on suppeampi kuin termi “occupation”
ammatti ja toisaalta sulkee ulkopuolelleen occupation” Kisittee-
seen sisiltyvin professio-kisitteen. Postmoderin murroksessa ni-
mi molemmat integroituvat ammattikasvatuksen kenttdin ja laa-
jentavat Kisitteistod ja tutkimusaluetta.

Ruohotien mukaan ammattikasvatuksen tutkimuksessa on
painottunut psykologinen ja sosiologinen nikokulma. Yrittidjyy-
den nikokulmasta painopiste kohdentuu toiminnallisen ja uudis-
tavan pedagogiikan dynamiikkaan. Professionaalistumisen niké-
kulma taas kohdentaa odotuksia ammattikasvatuksen kisitteellis-
timiseen ja toisaalta koulutusrakenteen uudistuvaan, vuorovaikut-
teiseen dynamiikkaan. My®ds yrittdjyyskasvatuksen eurooppalaisen
tradition uudelleen herdiminen on nostanut nimi samat odotuk-
set tulevaisuuden tutkimukselle. Sen kolme keskeistid tulevaisuu-
den tutkimuksen painopistetti ovat myds yrittdjyyskasvatuksen ki-
sitteellistiminen ja rooli koulutusjirjestelmissd, oppimisen toi-
mintasitoutuneen yksilsllisen ja kollektiivisen dynamiikan tutki-
minen ja viimein sellaiset metodologiset uudisteet, jotka mahdol-
listavat niiden tutkimisen. T4ssi suhteessa uusin tydelimin tutki-
mus integroituu tavoitteiltaan yrittdjyyskasvatukseen. Yrittdjyys
taas integroituu ammattikasvatuksen kenttiin kaikista niistd lih-
tokohdista. Se on ammatillisten toimijoiden ja toiminnan kon-
teksti, se osallistuu ammattikasvatuksen kisitteellistimiseen, ni-
voutuu toiminnallisen pedagogiikan tutkimukseen ja integroituu
uudistuviin koulutusrakenteisiin.
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Tyon ja oppimisen suhde
— kieli, kehitys ja vuorovaikutus






David Boud

Work and learning:
some challenges for practice

The impetus for this chapter is the realisation that changes in the
relationship between work and learning force us to look afresh at
something we take for granted; that is, our own practice as educa-
tors. Unfortunately, it is hard to find a new vantage point on our
own practice as commonplace activities simply confirm what we
think we already know. The perspective I use here is that of work;
the everyday life of workplaces and how we make sense of learning
there. I take the view that if we look at educational practice from
the standpoint of the contemporary workplace we gain a new per-
spective on this practice.

The educational agendas of learner-centred approaches, of
capability or competency frameworks and increased accountability
for public institutions have been the dominant concerns of the past
decade or more. These have influenced practice to a great extent
and will continue to do so. While there is still much more to be
played out in these areas, they are, conceptually at least, mostly
agendas of the past. In the twenty-first century I suggest that we are
seeing not only the culmination of success of formalising educa-
tion but also the beginnings of awareness of its limits. This is point-
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ing to the need to search for new practices that are responsive to
new challenges.

What we are facing is a radically new agenda emerging from
an old direction. It is the challenge to learning of work. Not just
the new forms of work that it is currently fashionable to celebrate—
the new knowledge worker, the information economy and so on—
but the old ones also. I hope to demonstrate that these are disturb-
ing our educational view of the world and challenging us to create
new forms of practice.

The basic argument of the paper is as follows. Relationships
between learning and work are not as we typically assume them to
be. In particular, not as they are seen from the perspective of educa-
tional institutions and the arrays of qualifications on offer to indi-
vidual learners. The conventional separation of learning and work
is breaking down. Our practice as educators is grounded at a very
deep level in a set of assumptions about the separateness of learning
and work. Our practice has been dependent on this separation.
Our educational institutions are separated physically and concep-
tually from the points of application of learning and we need to
find ways of bridging this gap. We conventionally see learning in
work and learning at work through the perceptual lens of educa-
tors. This highlights some features and leaves others hidden. Proc-
esses of learning at work are ignored. Formally documented learn-
ing is privileged over that which “merely” influences the quality of
our work. New learning practices in workplaces (and sometimes
what always has been going on there) are challenging us, individu-
ally and institutionally. We need to look at practice in a thorough-
going way to see what are the implications for our practice.

This paper first examines the relationships between learning
and work over time to show how they have changed, and are
changing now. This provides a broad background to what follows.
Second, the paper considers two recent examples of my own in-
volvement in learning and work to see what they tell us about our
concerns. One considers a radical, but accredited program that at-
tempts to build new kinds of involvement between universities and
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work organisations. The other is quite the opposite. It focuses on a
study of everyday learning in workplaces, seen afresh. Thirdly, the
paper looks at the implications of these studies for what is being
termed “the new learning practitioner” (Chappell 2001) and for
the new kinds of practice that are needed.

The central theme is that by directing our gaze at the practices
of work, and by not trying to force them into a conventional edu-
cational view of the world, we can allow this challenge to disturb
and renew our own practices. Of course, the “we” of this is proble-
matic. Much of what occurs in educational institutions will remain
untouched. But what we do at the interface between educational
institutions and workplaces will change substantially and there will
be even more changes in practices in work involving new kinds of
practitioner.

The dominance of an educational perspective

The world of education has progressively colonised the worlds of
work, life and the community. One of the current manifestations
of this is through the discourse of lifelong learning. The idea of
“learning” as a conscious, systematic act has been taken and ap-
plied everywhere. The notion of experiential learning, for example,
has moved from the voluntary learning group into the formalism
of recognition of prior learning and mandatory staff development
strategies in workplaces. This has been an important and powerful
trend that has provided many opportunities for individuals and
groups to make sense of what they do and to operate more effec-
tively. However, in the process we have not been aware of the im-
plications of rendering all activities part of learning. The view has
been taken that what we are doing is an unambiguously “good”
thing which only has positive consequences. Learning must be
taken everywhere; we must bring the enlightenment of learning to
all the dark places of organisations. The processes of formalising
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the informal through, for example, the recognition of prior learn-
ing, or of turning companies into learning companies or expecting
all knowledge and skill acquisition to be accredited are examples of
the colonisation of learning throughout all institutions in society.

Learning is seen as a solution to many problems. Of course, it
may be. However, this apparent arrogance of the educator blinds
us to the limitations of an educational perspective. While we may
see the act of rendering everything as learning as a positive, others
see it as a process of infantilising, of positioning themselves as inad-
equate, as a person lacking in what is necessary to be competent at
what they do. The discourse of learning, as they perceive it, sends
them back to the world of the classroom. For some this has oppres-
sive and negative connotations, for others it is a world of stability
and simplicity, of right and wrong. It may not be the liberating
context that we ourselves may have experienced or that we are try-
ing to promote.

If we look anew at the world of work we find that it is no
longer what it once was, or rather was once thought to be. It is not
solely an activity we engage in to earn income to enable us to fulfil
ourselves outside work. Indeed, much work is not paid work. Work
creates identity. We spend a very large part of our waking lives en-
gaged in it. It is a key part of social activity. It is something we
spend far longer thinking about that than the normal working day.
It permeates us and we identify with it. This has always perhaps
been true for those who work in the professions, but now this per-
vades all forms of work from the professions through “emotional
labour” to all the jobs that are no longer closely supervised.

As discussed later, there is an alternative world of learning
occurring in workplaces and the community. This world does not
use the word learning, and when it does it does not do so in the
same ways as educators use it. It has always been there and it repre-
sents by far the largest part of the totality of “learning” that we
experience. It is all the knowledge and skill acquisition that we en-
gage it to do our jobs. This is not an argument against the idea of
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learning, but one which cautions that the formalisation of all learn-
ing into forms which are accredited or require the intervention of
educators is a trend which cannot continue for ever.

Separation and integration of work and learning

Before the spread of schools and vocational training organisations,
learning and work were inseparable. See Table 1. It simply wasn’t
meaningful to distinguish the two. Living, working and learning
were all of one piece. People learned directly from others who had
knowledge. As Lave and Wenger (1991) has it, “legitimate periph-

eral participation” was all there was.

Table 1. Links between work and learning

Era 1 Pre-modern Inseparable
Era 2 Modern Largely separate
Era 3 Post-modern Integrated and separate

As guilds and schools developed, there was progressive differentia-
tion between work and learning until the late modern era in which
there are no occupations without extensive periods of non-voca-
tional education and few that do not involve pre-vocational learn-
ing before employment. A general education is the sine qua non; it
is unquestionable even today.

In late modernity we see now a fragmentation of arrange-
ments. While general education is a foundation for everything,
learning and work after post-compulsory education takes many
different forms. It is not just focused on the individual, but on
building organisations, teams and work processes (eg. Jirvinen &
Poikela 2001). There are many examples of separation, as in much
training for the professions, but also increasing examples of integ-
rating models from new kinds of apprenticeships to work-based
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learning, organisational development and so on. Ellstrém (2001)
has identified a number of factors that foster or inhibit and integra-
tion of learning and work.

These changes can be identified over different stages of the
changing relationship between work and learning. See Table 2.

Table 2. Changing relationships between work and learningStage

Work is learningStage

Learning for its own sakeStage

Learning occurs for workStage

Work and learning interact on many levels

pPoODN =

There were major transitions from learning occurring through
work before the rise of the school in the middle ages to the tradi-
tion of classical education in which application of learning in work
was regarded as not a concern. Learning then needed no practical
justification; it was an intrinsic good. Some vocational preparation
occurred in the early universities but inevitably, the vast majority of
the population was excluded by virtue of religion, gender or breed-
ing. This changed over the modern period to the position we have
now with increasing rhetoric of governments that justifies educa-
tion in terms of vocational relevance.

Setting aside the rhetoric, there are now multiple interactions.
Increasingly full-time students in upper high school and in post-
secondary education have paid work; most entry-level positions in-
volve simultaneous study. Advancement is through work-related
learning whether accredited or not and in the lean, de-layered or-
ganisations of today all work groups need to learn all the time to
get the job done. There are also times in which there is no paid
work and the absence of work itself creates challenges for learning
both when work is desired and when it is not.
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Nevertheless, we are seeing a strengthening period of recon-
ciliation between work and learning. However, it is not yet clear
what forms this reconciliation will take, and in particular what the
place will be for learning practitioners within it. What is clear
though is that it is extremely unlikely that there will be a singular
educational role and we will see a divergence of practice among
different kinds of learning practitioner.

Taking the latter stages of these developments, we can see re-
cent trends. Firstly, a move to locate what was previously under-
taken within educational institutions in workplaces. The most ob-
vious example of this at present is the major shift towards work-
place assessment of competencies, by staff of the employer organi-
sation away from teachers. In Australia, at least, workplace assess-
ment by trained employees is becoming the norm for VET qualifi-
cations. Assessment of competence is made by those fully im-
mersed in the culture of the workplace.

Secondly, often quite separate from the formal assessment
frameworks of occupational competency that drive vocational qua-
lifications, are the great variety of internal learning activities that
are undertaken under various guises, both individual and collec-
tive. Learning in work has been increasingly systematised. Notions
of corporate competencies, performance management plans that
include specific learning goals, the use of in-house programs and
organisational development have all foregrounded learning. Some
enterprises have gone so far as to aspire to the status of learning
organisations based upon the rational that the new competitive ad-
vantage is the ability to learn and respond more quickly than other
organisations. While such an empbhasis on learning has not touch-
ed all parts of the workforce and many workers continue to be
employed in firms with unreformed work practices, nevertheless
there has been a shift in the direction of acknowledging the impor-
tance of learning throughout the economy.

There is a small amount of interaction between the two
worlds, but not much as might be expected from the vast magni-
tude of each. Organisations often avoid using educational institu-
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tions to assist them in their own learning in work and there has
been an explosion of consultancy organisations, both small and
large, that service this need.

Case studies

Moving from the larger frame we can focus on two specific sites of
interest. The first is the phenomenon of work-based learning part-
nerships. These have grown in the UK and Australia to become a
part of higher education that most directly challenges what we
mean by a university education. They involve study for formal
qualifications that occurs alongside work in workplaces by existing
employees. They are not part-time study in which people leave
work to study in their own time and pursue their own interests, or
conventional qualifications conducted within organisations, like
the in-house MBA favoured by some multi-nationals, but a new
form of educational practice altogether.

The second involves everyday learning in what might be
called “normal” workplaces (Boud and Middleton 2003). Of cour-
se, nothing can be regarded as a normal workplace, but these work-
places were selected not on the basis of the especially interesting
learning that was occurring, but because there were no particular
innovations or interventions related to learning at work.

The second case also provides a useful contrast with the first
as our research shows as it is often untypical organisations that take
up the challenges of work-based learning partnerships, at least in
the current early stages of development of them.

1. Work-based learning partnerships

Work-based learning partnerships have emerged over the past ten
years as new forms of relationships between organisations and uni-
versities (Boud and Solomon 2001; Jirvinen & Poikela 2003).
They are designed to meet the learning needs of organisations and
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employees not through study of a university designed curriculum,
but through negotiated learning activities that aim to meet the
needs of each of the parties.

In these, existing employees are enrolled as university stu-
dents but remain based in their own workplace. They study not the
pre-determined curriculum devised by the university, but con-
struct a program of their own in which their work is the curricu-
lum. Students involved in work-based learning partnerships may
take some units from the standard offering, but they pursue learn-
ing plans that they devise and which are supported by their em-
ployer and enacted at work.

Learning is typically transdisciplinary and focuses on equip-
ping learners to contribute to the future development of the or-
ganisation, not acquisition of knowledge and skills required for
their present position. It is not a new form of training, but an edu-
cation located in work. Programs start with the identification of
current competencies, what a learner wants to pursue and the de-
velopment of a learning plan to get them there. At all stages sup-
port is provided from the employing organisation as well as the
university.

Issues arising

Work-based learning partnerships are not an alternative to other
forms of higher education; they fill a significant gap in the existing
repertoire. They are such a challenge to existing practice that we are
just starting to understand how they can be conducted well.

Some of the issues that have arisen and are relevant to the
current theme are as follows. How can the tension of being both a
worker and a learner be managed without the conventional forms
of separation of identity? How can universities judge knowledge as
legitimate when they are not involved in its codification (a key fea-
ture of transdisciplinary knowledge)? And, is it possible to cope
with the different timescale pressures from the workplace (short-
term work) and the educational institution (long-term learning)?
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These raise questions for educational practice, such as the
changing relationship between adviser and learner when the “teacher”
is necessarily not a subject-matter expert, and the difficulty of find-
ing an appropriate and legitimate role for the educator in such con-
ditions.

The reaction of some colleagues is to despair and say that can’t
get involved in something as problematic as this. Others suggest
that there is no alternative but to engage with such challenges if
universities are not to be rendered irrelevant to the world of work
in which they exist.

2. Uncovering learning ar work

The second case is not one in which educators are confronted with
dealing with a new situation, but one in which they are absent. In a
study at the University of Technology, Sydney, we have been study-
ing four very different workgroups within one large organisation to
look at everyday learning (Boud and Middleton 2003). The pro-
ject is titled “uncovering learning at work”. It seeks to examine lear-
ning in a range of intact work groups when there is no formal lear-
ning intervention being introduced from outside the group. The
focus is on everyday learning. That is, learning not prompted by
educational initiatives, staff development opportunities or any
other explicitly learning process. We have found that learning is
inextricably intertwined with work.

We entered the project with the expectation that uncovering
learning in workplaces, making it visible and rendering it accessible
to organisational intervention was a desirable educational out-
come. This was not a view which we held alone, but one shared in
public policy initiatives in many Western societies as well as our
own. Making Learning Visible was one of the catchcries in many
places (cf. the European Union, Bjernavold 2000) and is often
seen as desirable by researchers (eg. Jarvinen 1998). Our experi-
ence in these workgroups made us question whether such visibility
fitted well with the cultural practices of work.
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Issues arising

What we identified from these studies is that in these workgroups
learning is intrinsic to work. It takes place all the time, in the tea
room, in conversations when traveling home, whether it is sanc-
tioned as part of work or not. Working knowledge (Symes and
Mclntyre 2000) and the knowledge rersources of organisations
(Jarvinen 1999) are highly valued. “Spaces” for learning are infor-
mally created and re-created. Lunch rooms, places for tea-making
provide a separate space, driving home together after work. How-
ever, it is seldom named or acknowledged as learning. A comment
typical of what we found is “learning is what happens on courses or
in the classroom, not what we do here”. There was no resistance to
us labeling things as learning, but we gained the impression that to
do so was regarded as a bit of an affectation of researchers.

We started our first set of interviews with group members ask-
ing about things that would point to the learning happening in the
groups, but we avoided using the “learning” word (Boud and Solo-
mon 2003). This elicited a rich and extensive array of learning ac-
tivities in all the groups. Learning to cope with changes in technol-
ogy, with work processes, with restructuring, with new products
and so on. However, when we introduced the “learning” word, the
range of examples dramatically decreased. Examples were given of
staff development meetings or training courses, but little else. Lots
of learning was occurring, but was not recognised as such.

However, while learning was not actually rejected, identity as
a learner was! The metaphor mentioned in dependently in two of
the groups was that of the “L” plate driver. The workers did not
want to be seen as a learner in the workplace. This was not compat-
ible with an identity as a competent worker. We were not dealing
with groups in which there were significant numbers of new staff,
so we don’t know if this label would have been more acceptable to
novices.
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What does this tell us about learning and work?

If we take these two examples together, what do they reveal? Firstly,
although educators are supposed to be the experts on learning,
most learning at work is unavailable. Not only is it not readily ac-
cessible, more disturbingly, our discourse renders much of it invis-
ible. It is not separated from normal processes. It is not docu-
mented as such. The language used is highly contextualised.

Secondly, not only is it not available to us, it is often not or-
ganisationally legitimised either. We were told the story of a staff
development day which was reported as a waste of time — this was
referring to the formal organisationally sanctioned agenda — but
simultaneously was regarded as an extremely valuable means of
networking with colleagues in other parts of the organisation. This
networking was intensely job-related, just not part of the current
strategic plan.

We learned that we should be more modest when thinking
about formal educational interventions. Part of our original pro-
ject plan was to follow a round of analysis of work groups with
some formal interventions to enhance learning. We soon discov-
ered that most of the kinds of intervention educational practition-
ers make in such circumstances would have done more to disrupt
and undermine knowledge development and informal learning
networks than foster them.

Finally, we discovered that much learning is driven by work
place performativity expectations. That is, what is needed to “get
the job done” and cope with the problems that arise in doing it.
Learning linked to that had far greater legitimacy and was given
higher priority than anything else. This was a finding that also ap-
plied to us as a research team (Solomon et al 2001).

In reflecting on this recent experience, I have started to ques-
tion some of the things I have taken-for-granted over many years.
These include the role of educators, as teacher, adult educator,
facilitator or whatever term is used. I have also begun to question
the dominant discourse which renders all learning visible, whether
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in the form of recognition of prior learning or competency demon-
stration. We are seeing the emergence of a new range of roles
within organisations that we might collectively identify as learning
practitioners. These include not only those who might have a for-
mally designated role with regard to fostering the learning of others
but all those who create or write agendas that directly influences
learning and how it is perceived. New forms of practice are not
only being enacted by the new learning practitioners, but the old
learning practitioners like ourselves need to look for new forms of
practice which take account of the perspective’s of workplaces.

The new learning practitioner

Practitioners who have little or no formal background in teaching
and training are now using “learning” in organisations. While all
members of an organisation might be learners, it is those desig-
nated as learning practitioners who legitimise and give voice to
what is defined as learning.

Learning practitioners have diverse identities and are found in
a variety of locations. They typically include a variety of senior
managers and those involved in any organisational change process
(eg. quality management, process redesign, systems implementa-
tion etc.), but almost any manager or team leader now has a role in
fostering learning. However, some roles are combined only with
difficulty with that of learning practitioner. A particularly trou-
bling one is that of supervisor (or line-manager) and learning
facilitator. This is difficult because there are suggestions that one of
the last people a worker is likely to reveal their real learning needs
to is their boss (Hughes 2004). They need to portray themselves as
competent workers, not as incompetent learners.

Given the varieties of learning practitioner, there is no single
set of practices that apply across all types. At one level of analysis,
all workers are responsible for promoting learning by their peers
and by themselves. Informally, this is often well accepted. How-
ever, resistance can occur when attempts are made to formalise this.
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Workers readily accept responsibility for helping others learn.
They have always done this. However, they may not want to be
formally given such a responsibility, as this would be seen as taking
on an additional burden for which they would be accountable. At
another level of analysis all managers, especially those involved
with change are key practitioners in promoting (and inhibiting)
learning. Again, they may resist formal responsibility, but they are
often expected to take it.

Finally, there are those whose position gives them explicit re-
sponsibility for “learning”. These people may only rarely see them-
selves as trainers or facilitators as they may see such functions as
much lower-level functions. They are promoting learning none-
theless. This group has not been researched and we are hoping to
study them next.

Some elements of practice

If we look specifically at those that have a more directly educatio-
nal role in the intersection of learning and work we can identify
some features. These are people who may be based within or outsi-
de the workplace and who may or may not have a link with an
educational institution. Some may have relatively low level roles in
organisations; for example, those trained as workplace assessors.
Others may be senior managers leading significant changes. Their
experience and organisational location are not necessarily condu-
cive to promoting learning.

For the sake of the present discussion it useful to focus on two
categories of practice: that which is identified explicitly as promot-
ing learning, and that which may strongly influence learning, but
is framed in terms of other kinds of organisational practice. Focus-
ing on that sub-set that manifestly focuses on individual worker-
learners, as well as having an organisational role we can start to see
some features of new practice.

In 2002 I undertook an exercise with various work-based
learning practitioners in universities with the aim of identifying
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what it was that they required to be effective, both conceptually
and practically. The group had direct experience of working with
students in major work-based learning partnerships. My interest
was to determine how different were the features of this kind of
work relative to say, supervising college-based students in place-
ments or research-degree students.

While a few features are shared between work-based learning
advising and student supervision, what is striking is the different
empbhasis of the list. There are some categories where there is over-
lap, for example, with regard to learning consultancy and negotiat-
ing independent studies, and enquiry and research supervision, but
most are distinct. It is this discontinuity which creates tensions for
educational practice.

If we focus on those who have a specifically educational role
with regard to learning and work, what might be the new elements
of practice? The list below is drawn from a series of workshops with
work-based learning advisers in Australia and the UK. It both
draws on their emerging practice and attempts to draw it together
under key themes.

Some constituents of the conceptual knowledge and skill base
of work-based learning practitioners are as follows:

> Learning consultancy
Educational consulting and supervision skills, including nego
tiating learning, fostering forms of support for worker-learners
and demystification of academic discourses.

> Work and context
Refers to not only understanding the culture and politics of
workplaces, but being able to locate learning in the environ-
ments which actually are faced by worker-learners.

> Transdisciplinarity
Being able to operate in knowledge environments in which
disciplinary and professional knowledge is not dominant.
This includes helping learners with the identification of ap-
propriate communities of practice and drawing knowledge
from experience.
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> Enquiry
The cluster of methods and methodologies that can be used
for learning projects in work.

> Reflexivity and reviewing
Refers not only to eductor’s reflexivity in learning but in
helping others identify what constitutes good practice and
find ways of judging their achievements and in documenting
learning outcomes.

It is interesting to note what was absent as much as what was present
in what practitioners regarded as important. There was little empha-
sis on teaching or training, particular subject-matter knowledge
and being an assessor, though for some the latter may be a separate
role. There was a very strong emphasis on knowledge brokerage, on
assisting others to plan and monitor and generally on promoting
learning how to learn.

Conclusion

Odur practice has been disturbed by the new (and old) challenges of
work, we cannot pretend otherwise. New practitioners have
emerged, but many do not identify with educational agendas and
values. This has the potential to fragment or renew the profession
of education and training. Looking back from the future we may
see the end of the twentieth century as a time when the march of
formalisation of education and training had reached a peak. The
practices of educators had been extended into many new domains
and we were anticipating a new world of lifelong learning charac-
terised by systematic, interlocking, accredited programs which
were quality assured, delivered in conjunction with new technolo-
gies and linking to local support networks. My view is that while
there is still momentum behind this march, we may need to be
looking in different directions.
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We need to ask questions now such as, how is it that people
actually learn in real settings? And, how can learning be promoted
everywhere? The answers may not be the ones expected. It may not
involve more recognition of prior learning, more courses or more
web-based programs. It will probably be a more reflexive develop-
ment in which the major learning intervention involves noticing
what we are doing, what gets in the way of doing it better and how
we do it in congenial ways with those we interact with.

This has been called informal learning, but that term under-
values the most important learning of all. The new challenge to
practice is to find ways of acknowledging how we and others learn
in our many locations and build on that without the act of formal-
ising learning destroying what we are trying to foster.
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Pekka Ruohotie

Urakehitys ja kehittava vuorovaikutus

Muuttuva tydelimi tarvitsee ihmisii, joilla on kyky, halu ja tahto
oppia jatkuvasti. Thannetapauksessa yksilon ammatillinen kasvu
jatkuu koko tydiin ajan. Douglas Hall ja Philip Mirvis (1996)
kiyttivit termid monimuotoinen ura (protean career) kuvaamaan
jatkuvalle oppimiselle rakentuvaa ammatissa kehittymistd. Moni-
muotoinen ura on nihtivi vastakohtana traditionaaliselle vertikaa-
liselle urakehitysmallille. Uusi uranikemys korostaa horisontaalis-
ta kasvua, jolle ominaista on osaamisen jatkuva laajeneminen tai
monipuolistuminen ja tyéhon liittyvd kanssakdyminen muiden ih-
misten kanssa. Suuri osa tisti kasvusta on tyétilanteisiin sidoksissa
olevaa oppimista ja perustuu yksilon ja hinen toimintaympiris-
tonsi vuorovaikutukseen.

Urakehitysti on tutkittu viime vuosina paljon myés Suomes-
sa. Esimerkkind mainittakoon professori Annikki Jirvisen moni-
vuotinen, opettajan urakehitykseen liittyvd tutkimushanke. Hin
on laatinut opettajan ammatillista kehitystd jisentivin dynaami-
sen prosessimallin, jossa soveltuvin osin integroituvat Hubermanin
(1992) eliminkaariajattelu, Leithwoodin (1990) esittimit opetta-
jan kehitysdimensiot sekid niitd tdydentivit tutkimustulokset (ks.
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Jrvinen 1999). Jirvisen omat ja hinen tutkijaryhminsi tutki-
mukset koskevat uran alkuvaiheen (ns. induktiovaiheen) dialekti-
sia dimensioita seki reflektiivisyyden kehittymistd uran aikana.
Tissd artikkelissa pyrin valottamaan ammatillista kasvua ja urake-
hitystid vuorovaikutukseen perustuvana oppimisprosessina.

Urakehitys muuttuvassa tyoelamassa

Laajimmassa ja perinteisessd mielessd ura on sarja tydkokemuksia,
joita yksilélle ajan mittaan kertyy. Perinteisesti ura on rajattu orga-
nisaatioon, tarkasti miiriteltyihin tehtiviin ja asemiin tydeldmais-
sd, ja perinteisissi urakehitysmalleissa on lihdetty olettamuksesta,
ettd kun yksilon iki, virka tai toimi, persoonallisuuden piirteet,
arvot ja oppimisen tyylit ovat tiedossa, voimme ennustaa varsin
tarkasti uraan liittyvit ongelmakohdat ja mdiritelld kehittdmis-
alueet (Super 1990). Nykyiin iki ja asema organisaatiossa eivit
endd riitd ennustajiksi. Sen sijaan tyduran kannalta ratkaisevaa
saattaa olla se, kuinka hyvin yksil6 itse tunnistaa omat persoonalli-
suuden piirteensd, arvonsa, oppimiseen liittyvit asenteensa ja kiy-
tinteensi sekd taitonsa toimia yhteisoissi ja kuinka hin pystyy titd
tietoa hyddyntimiin muuttuvissa tySympiristoissi ja tehtivissi
seki koostumukseltaan vaihtelevissa tydryhmissi.

Tyburaa eivit endd midrittele iki ja toisiaan seuraavat tehtivit
saman organisaation tai tyonantajan palveluksessa. Isoja yrityksii
hajautetaan, ja sitd kautta syntyy lihes huomaamatta joustavia uria.
Nykyinen talouselimi tekee joustavan (monimuotoisen) uran
edullisemmaksi seki tyontekijille ettd tydnantajalle. On kuitenkin
syytd huomata, ettd liukuminen rajattomiin organisaatioihin kul-
kee selkeisti joustavien urien edelld: tydsuhdeihanteet eivit muutu
samaa tahtia.

Luonnollisesti yksil6t tulkitsevat muuttuvien organisaatioi-
den ja vapaiden urien todellisuuden kukin omalla tavallaan. Jos
yksilon urakehityksen alkuldhteitd ovat itsendisyyden kasvu ja jin-
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nitys, hin menestyy nopeiden muutosten maailmassa. Jos sen si-
jaan yksilon uraodotuksiin liittyvit turvallisuus ja tasapaino, nope-
asti ja jatkuvasti muuntuva todellisuus saattaa vaikuttaa haitallises-
ti hinen yleiseen hyvinvointiinsa (Kram 1996).

Nykyajan kaoottisessa ympiristossi seki organisaatio itse ettd
sen tydntekijit ovat samassa asemassa, muuttumassa ja valmistau-
tumassa muutokseen. Muutos vaatii monenlaisia reaktiotapoja:
muutokseen voi sopeutua, sitd voi ohjata, muutosta voi olla sekid
aikaansaamassa ettd ennakoimassa. Olipa yksilon tai organisaation
reaktio miki tahansa, muutos tuo aina jotakin uutta. Ja kun eli-
miin tulee uutta, on kyse oppimisesta.

Yhteistid uusille organisaatioille on se, ettd ne sitoutuvat palk-
kaamaan ydinhenkil$ston vain niin pitkiksi aikaa, kun ne katsovat
sitd tarvitsevansa. Handy (1995, 126) toteaa: " Tosiaankin yhi har-
vemmat organisaatiot lupaavat nykyiin pitidd huolta urastasi. Sen
sijaan ne lupaavat tilaisuuksia ja apua omien kykyjesi kehittimi-
seen, jotta voit tarttua joihinkin tarjoutuvista tilaisuuksista. Enii ei
ole tunnetta, etti joku jossakin ajattelee sinun tulevaisuuttasi, tark-
kailee kehittymistisi, suunnittelee seuraavia askeleitasi. Mahdolli-
sesti aiemminkin oli kyse illuusiosta; nyt vain kovin harvat enii
edes teeskentelevit. On kyse 'yksilon aloitteellisuudesta ja korpora-
tiivisesta tuesta’, kuten amerikkalaiset asiaa kuvaavat.” Kannattaa
my6s huomata, ettd kaikki ihmiset — ja erityisesti dlyn kiyttoon ja
tiedon luomiseen erikoistuneet ammattilaiset — eivit itsekddn ole
vilttdimitdd halukkaita sitoutumaan eliniiikseen yhteen organisaa-
tioon ja sen suomiin kehittymisen mahdollisuuksiin.

Turbulenssilla ratsastava organisaatio, on se sitten apilanlehti,
federaatio, kolmen i:n varaan rakentunut tai jokin muu "rajaton”
organisoitumisen muoto, karsii kaikkea ddrimmilleen ja keskittyy
tiedon ja osaamisen tuottamiseen (esim. Ruohotie 2002, 257-
261). Tillaisessa organisaatiossa tydkokemus sinilldin ei tee uraa.
Organisaatio ei etsi kokemusta vaan tiedon luojia. Tiedon miiri-
telmin mukaan informaatio tosin muuttuu tiedoksi henkilokoh-
taisen kokemuksen kautta.
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Ura onkin miiriteltivi uudelleen nimenomaan suhteessa yk-
silon ja organisaation tiedon luomisen prosesseihin. Erityisesti on
huomattava tyskokemusten kautta tapahtuva tiedon kertyminen
ja kumuloituminen. Ollakseen hyddyllistd organisaatiolle tiedon ja
oppimisen tulee olla organisaation kannalta relevanttia. Lisiksi on
tirkeid, ettd yksilon hallussa oleva tieto on integroitavissa, synteti-
soitavissa ja kierritettivissi ja ettd se johtaa uusiin kokemuksiin,
jotka taas johtavat uuteen tietoon ja niin edelleen.

Ura ymmiirretidn taitoihin, asiantuntijuuteen ja vuorovaiku-
tusverkkoihin liittyvin tiedon varastoksi tai kertymiksi, jonka yk-
silo omaksuu kehittyvistd tydkokemuksista (Bird 1994). Samaan
viittaa myos seuraava uramiiritelmi: Ura on osaamisen kasvua, mi-
ki ilmenee taitojen ja asiantuntemuksen lisiintymiseni ja vuorovai-
kutusverkoston kebittymiseni (Ruohotie 1999, 23). Ura ei rajoitu
yritykseen, teollisuudenalaan tai mihinkdin muuhunkaan. Uran
madrittdjiksi tulevat tiedon luomisen prosessit ja yksilon osallistu-
minen niihin seki niistd omaksutut taidot, asiantuntemus ja vuo-
rovaikutusverkostot.

Tiedon luomiseen keskittyvit organisaatiot suosivat ja muok-
kaavat joustavia uria. Toisaalta yksilollisten uramuutosten taustalla
ei vilttimittd ole raha tai korkea status vaan yksiln halu ja kyky
oppia uusia asioita ja soveltaa tietoja sekid mahdottomuus kokeilla
uutta nykyisessi tyopaikassa.

Uratasanne ei vilttimittd johdu siiti, etti yksil olisi leipdin-
tynyt johonkin tiettyyn tyohon vaan siitd, ettd organisaatio ei enid
tarjoa kasvumahdollisuuksia. Jiykkirakenteiset ja tiedon luomista
rajoittavat organisaatiot saattavat huomaamatta rohkaista ihmisii
siirtymdidn muihin organisaatioihin — tai valitsemaan joustavan
uran. Yhden organisaation sisilli ei vilttimittd voi edes kehittid
sellaista uraa, joka mahdollistaisi turbulenssilla ratsastamisen. Or-
ganisaation sisiiset jirjestelyt ovat my®s saattaneet kuristaa oman
vien resursseja liiaksi.

Voimakkaasti saavutusorientoituneille organisaatioille on tyy-
pillistd toimia nopeasti ja oppia konkreettisista tilanteista ja aktii-
visesta kokeilusta. Vaihtoehtoina olisi havainnointi, reflektio, teo-
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rioiden testaaminen ja intuitio seki hiljaisen tiedon hyddyntimi-
nen, mutta niille ei jii aikaa. Niiden organisaatioiden jdsenet op-
pivat kiytinnén rutiineissa. Organisaation kulttuuria voi silloin
leimata Harrisonin ja Dawesin (1994, 197) kuvaama ”paikoillan-
ne-valmiit-hep-mentaliteetti”. Se sysdd ihmisid jatkuvaan, kiihke-
d4dn toimintaan. Kiire ja paine ruokkivat itseddn, ja ihmiset tunte-
vat olevansa kyvyttomii varaamaan aikaa pohdiskelulle (reflektiol-
le) ja ymmirrykselle. Hiertdvini voi olla myds tunne siitd, ettd ih-
miset eivit hoida oikeita ongelmia ja ettd he eivit ajattele kyllin
laajasti ja syvillisesti.

Joustavien uraratkaisujen suosiminen on etu uusille organi-
saatioille, jotka on saneerattu mahdollisimman tehokkaiksi. Kysei-
set uraratkaisut lisidvit organisaation joustavuutta. Toisaalta orga-
nisaatiot hy6tyvit joustavista uraratkaisuista myos siksi, ettd ihmi-
silld on kiyttovoimana suurempi oppimisen halu ja luovuus kuin
sidotun uran ihmisilld (Bird 1994). Kun organisaation tavoitteena
on tiedon luominen ja hiljaisen tiedon hyddyntiminen, timi etu
on ilmeinen.

Reaaliaikainen reflektio

Vuorovaikutussuhteisiin perustuva oppiminen (relationship-based
learning) on tirkei rengas organisaatioiden transformaatiossa. Or-
ganisaatiota, tehtivii ja rakenteita voidaan muokata miten paljon
tahansa, mutta jos samalla unohdetaan ihminen ja ihmisen muut-
tuminen, niin koko uusi rakenne on tuhoon tuomittu. Siksi orga-
nisaation kehittdmisti ja yksildiden kehittimistd on syytd kisitelld
kahtena eri tehtdvinid. Parhaita keinoja toimintaoppimiseen
(action learning) on tietoisesti suunnitella oppimisprosessit organi-
saation transformaation rinnalle. (Kram & Hall 1996.)
Tyypillisid uusien organisaatioiden piirteitd ovat tehokkuus ja
reaktionopeus. Reagoimalla nopeasti ne itse asiassa samalla luovat
uusia nopeuden ja tehokkuuden vaatimuksia. Siksi uusi kaoottinen
ympiristd vaatii (ja auttaa) jatkuvaa, reaaliaikaista, selviytymiseen
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tihtddvid oppimista. Tdmid pitee sekid organisaatioihin ettd yksi-
I6ihin. Jos organisaatiota ryhdytiin kehittimiin laatimalla perin-
teisti organisaation kehittimiskaavaa noudattavia ohjelmia, voi
kidydd niin, ettd oppimisen tarpeet ovatkin jo siirtyneet muualle.
Parhaassa asemassa ovat ne ihmiset ja organisaatiot, jotka pystyvit
vilittomistd kokemuksesta reaaliaikaisesti suodattamaan oppimi-
sen arvoiset elementit. Tillainen vilittémin oppimisen keino on
reflektio.

Reflektion avulla miirittelemme, miti kokemuksessa itse
asiassa tapahtuu, miti se tarkoittaa ja miti asialle kenties tulee teh-
di, kuinka siihen tulee reagoida. Reflektio on mentaalinen toimin-
to, jota voisi kuvata tiedon muokkaamiseksi ja jisentimiseksi ko-
kemuksistamme. Prosessoimme voidaksemme antaa kokemuksil-
Reflektio kohdistuu seki omaan etti toisten tekemisiin ja tarpei-
siin. Nopeasti uudistuvissa tilanteissa yhi tirkeimmiksi on tullut
toisten ihmisten ja heidin tarpeittensa huomioon ottaminen.

Kent Seibert (1996) miirittelee reflektion aktiiviseksi men-
taaliseksi prosessiksi, tietoiseksi kokemuksen tarkasteluksi, joka
vaatii ajattelun tarkoituksellista siirtimistd kriittisen pohdinnan
tasolle (level of conscious awareness). Kyse ei siis ole pelkisti oppi-
miskokemuksen mieltimisestd tekojen tasolla, vaan yhti suuresta
tarpeesta arvioida toimintaa kriittisesti. Niin reflektiosta tulee
luonnollinen mukautumisprosessi turbulenttisissa oppimisolosuh-
teissa.

Menestysti ei endi saavuteta hallitsemalla rutiineja, joita voi-
daan ohjata ja hallita ajattelematta sen jilkeen, kun ne kerran on
saatu hallintaan. Sen sijaan menestys tulee uuden hallinnasta (esi-
merkiksi uusien sovellusten 16ytiminen kehittyville tekniikoille),
miki puolestaan vaatii jatkuvaa harkintaan perustuvaa oppimista.
Nopeasti muuttuvissa oloissa reflektion oikea ajankohta ei ole eril-
ldin oppimistapahtuman tai -kokemuksen jilkeen, vaan reflektion
on tapahduttava samaan aikaan kokemuksen kanssa. Silloin se voi
myds vaikuttaa kokemukseen ja ohjata siti.
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Perinteinen tehtivisuuntautunut rationaalinen reflektio tar-
koittaa kapea-alaista tehtivien, velvollisuuksien ja vastuiden reflek-
tointia. Reaaliaikainen reflektio on laajempi kisite. Sen piiriin
kuuluvat niin ihmisten viliset suhteet, ty6ti ja sen tekemistd esti-
vien ja edistivien asioiden havainnointi ja omat tuntemukset kuin
myos tekniset tehtdvit. Lisiksi on syytd huomata, ettd emootioilla
on oma osuutensa oppimiskokemuksen reflektoinnissa. Reaaliai-
kaista reflektiota harrastavat ovat kokonaisuutena mukana merki-
tyksenannon tapahtumassa.

Reaaliaikaisen reflektion perustana on my®s organisaation ta-
juaminen kokonaisuutena, tapahtumien kontekstien tuntemus.
Reflektion kohteena voi olla yhtd hyvin reagoiminen muutokseen
ja tiimin jiseneni toimiminen kuin oman itsen hallinta. Kaiken
lisiksi reflektio ylittdd normaalit organisaatiorajat. Seibertin
(1996) tutkimat johtajat paljastavat, ettd merkittivi osa reaaliai-
kaista reflektiota tapahtuu tydmatkoilla tai vapaa-aikana kiytyjen
keskustelujen aikana ja niiden herittimini.

Jatkuvan muutoksen maailmassa taito kysyi oikeita asioita
voi olla vield arvokkaampi kuin taito vastata annettuihin kysymyk-
siin. Ytimeltddn reaaliaikainen reflektio onkin tarkoitushakuista
pohdiskelua. Se syntyy suoraan oppijassa itsessdin ja siti voidaan
testata esimerkiksi seuraavilla kysymyksilld. Mitd timi kaikki tar-
koittaa? Miltd asiat minusta tuntuvat? Miten tunnistaisin avain-
asiat ja oppimisen mahdollisuudet? Miki on tuotteliain tapa ajatel-
la titd? Entd mitki asiat edistivit reflektointia?

Reaaliaikaiseen reflektioon liittyy vield yksi, nopeasti muuttu-
ville organisaatioille tirkei piirre: keskiniinen riippuvuus. Pelkki
oman itsen reflektointi ei riitd, vaikka onkin totta, ettd ymmirtidak-
seen itseddn ihmiselli on oltava selked kisitys omasta itsestddn.
Reflektiota verrataankin usein peiliin katsomiseen ja oman itsen
nikemiseen ja ymmirtimiseen sitd kautta. Tarkat havainnot itsestd
ovat myds metaoppimisen perusta. Metaoppiminen puolestaan on
edellytys menestymiselle jatkuvassa muutoksessa.

Omasta kuvasta tai heijastumasta on vaikea oppia ja siitd voi
helposti tulla pelkkai narsistista itsensd tarkkailua, ellei pysty ver-
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taamaan havaintojaan johonkin ulkoiseen standardiin. Seibert
(1996) huomauttaa, ettd uuden menestymisen ytimessi onkin pa-
radoksi: uusien urien maailmassa turvallisuus syntyy siitd, ettd yk-
sil6 on huolestuneempi toisten ihmisten tarpeista kuin omistaan.
Uusiksi oman arvioinnin standardeiksi tulevat siis toisten ihmisten
tarpeet, ei oman minikisityksen hyviksyttivyys itselle. Tdmi vaatii
sitoutumista ja suuntautumista muihin, miki ei useimmille ihmi-
sille ole kovinkaan luonnollinen reaktio.

Pelkki katsominen peiliin ei siis riitd, vaan on vilttimitontd
katsoa tavallaan peilin lipi, ikddn kuin katsoisimme ikkunasta ul-
kopuolella olevaa maailmaa ja sielld olevia ilmiditi ja asioita. Til-
laisesta ajattelu- ja toimintatavasta seuraa itsereflektion lisiksi myds
muihin ulottuva reaaliaikainen reflektio. Sen tavoitteena on saada
selked kuva toisten tarpeista voidaksemme miettid, kuinka pystym-
me noihin tarpeisiin vastaamaan. Tdmin mukaan itsereflektio joh-
taa itsetuntemukseen, kun taas toisiin kohdistuva reflektio johtaa
palveluun. Merkityksellinen palvelu taas perustuu keskiniiseen
riippuvuuteen.

Jos reaaliaikainen reflektio on miiritelty menestymisen edel-
lytykseksi, on syyti katsoa, kuinka sitid voi organisaatioissa edisti.
Kent Seibert (1996) antaa kidytinnon suosituksia:

>Reflektion ytimessi ovat kysymykset. Suosi tarkoitushakuista
kyselemistd. Mitiin ei kannata pitii itsestddnselvyyteni eiki
myoskiin hyviksyd ensimmaiiseksi mieleen tulevaa selitystd
vastaukseksi.

>Selviti itsellesi, milloin reflektio on luontevaa ja milloin ajat-
telusi on tuottavimmillaan. Liitd tietoinen reflektio ajattelu-
toimintoihisi.

>Liitd reflektio kiytinteeksi tavallisiin tydtehtiviisi, esimerkik-
si raporttien kirjoittamiseen ja erilaisiin toimintakatsauksiin.

>Huomaa tavallisen arkipiivin sisiltimii reflektoinnin mahdol-
lisuuksia.

=Tunnista, keitd voit kiyttii heijastavina pintoina eli reflekto-
reina. Kun selkeytit ajatuksia toiselle, joudut ensin selkeytti-
miin niitd itsellesi.
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>Muista, ettei kokemus sinidnsi opeta, vaan vasta kokemuksen
reflektio tekee sen.

>Opettele puhumaan reflektiosta niin, etti organisaatiosi tajuaa,
mistd on kyse. Tarkista kidyttimisi sanasto. Sanat “aktiivi-
nen”, “dynaaminen”, tehtivisuuntautunut toiminnan tar-
kastelu”, “ajattelu” tai “prosessointi” saattavat olla parempia
sanoja kuin  “reflektointi”.

>Rohkaise johtajia ja esimichii edistimiin reaaliaikaista ref-
lektointia. Kaikki johtohenkilst olisi koulutettava reflektio-
kisitteen hallintaan ja heidin toimiaan olisi arvioitava sen mu-
kaan, kuinka he edistivit reflektiota alaistensa parissa.

>Rakenna reflektiomahdollisuuksia tavallisten tyétehtivien jouk-
joukkoon. Tee reflektiosta normaali tydrutiini, esimerkiksi
osa strategista suunnittelua, ongelmanratkaisua, kokouksia ja
asiakaskeskusteluja.

Kehittava vuorovaikutus

Joustavista urista puhuttaessa korostuu yksilon oma vastuu tiedon-
luomisen prosesseistaan, oman uransa kehittimisestd. Jos ajatte-
lemme, etti tiedonluomisen toiminnot syntyvit yhteisten tavoit-
teiden toteuttamisesta ja niiden vuoksi tehtivin yhteistyon tuloksi-
na, ura ei enii olekaan yksiniisen vastuun ja yksin puurtamisen
asia, vaan tulosta erilaisten verkostojen ja ihmissuhteiden toimin-
nasta ja niissi tapahtuvista muutoksista ja oppimisesta. Vuorovai-
kutukseen perustuva urakehitys (relational approach to career) va-
lottaa tapoja, joilla yksilot oppivat ja kasvavat tyokokemuksissaan.
He ovat yhteydessi toisiinsa ja ottavat kokonaisvaltaisesti huomi-
oon kunkin yksilon kulloisenkin elimintilanteen.

Uudet organisaatiot vaativat kehittymistd vuorovaikutussuh-
teissa ja kanssakdymisessi. Kathy Kramin (1996) sanoin “vuoro-
vaikutukseen perustuva urakisitys olettaa, ettd yksilot jokaisessa
uravaiheessaan voivat oppia ja vaikuttaa toistensa oppimiseen ja
ettd kaiken kattava tavoite on keskindinen riippuvuus (vastakohta-
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na itsengisyydelle), joka tukee seki tehtivin suorittamista ettd omaa
oppimista”.

Jotta vuorovaikutukseen perustuva ura kehittyisi, yksilo tar-
vitsee tydssidn ensinnikin ihmissuhteita, joille on tyypillistd keski-
ndinen riippuvuus, molemminpuolisuus ja vastavuoroisuus. Toi-
seksi vuorovaikutteisen uran kehittyminen vaatii yksiloltd valmiut-
ta pitdd ihmissuhteita oman oppimisensa ja kehittymisensi lihtei-
ni. Kolmanneksi vuorovaikutteinen ura edellyttdd yksiloltd ihmis-
suhdetaitoja, joita ovat esimerkiksi taito tuntea empatiaa, itseref-
lektion taito, kyky altistaa itsensi eli oman haavoittuvuuden hy-
viksyminen ja hallinta, itseilmaisu, aktiivinen kuuntelu ja taito
hyotyd palautteesta. Ne ovat erityisesti yksilon oman oppimisen
edellytyksii. Neljis huomioitava asia on, ettd myds tydajan ulko-
puolinen elimi vaikuttaa vuorovaikutukseen perustuvaan uraan.
Yksityiselimissainkin yksilo tarvitsee mahdollisuuksia muodostaa
ja hyddyntidd monenlaisia kehittymisalliansseja. (Kram 1996.)

Yksilon kasvua ei tapahdu kaikenlaisissa suhteissa. Joyce Flet-
cher (1996) valottaa kehittivid vuorovaikutusta kolmen piirteen
avulla:

>Vuorovaikutukselle on ominaista keskinidinen riippuvuus ja si-
toutuminen, ei yksilon autonomian tukeminen. Voimakkaas-
ti yksil6llisyytti korostava ajattelumme ja aiemmat uranike-
mykset ja kokemukset ovat vastakkaisia tille tavoitteenaset-
telulle. Kun keskiniisen riippuvuuden ja kiinnittyneisyyden
synty ja kasvu asetetaan tyodelimin suhteissa etusijalle, on
syytd selkeidsti tunnustaa, ettd tuon tavoitteen saavuttamiseen
liittyvit olennaisina elementteind yksilon haavoittuvuus ja
riittimittdmyyden tunteet. Keskindinen riippuvuus — joka
on suomen kielessi huono sana kuvaamaan titi keskiniistd
vaikuttamista — ei myoskiin ole lopullinen tila, vaan muun-
tuva ja kehittyvd prosessi. Kasvua edistivit vuorovaikutus-
suhteet sisiltidvit myds vastuun ottamisen toisten kasvusta ja
oivalluksen siiti, ettd oman kasvun mahdollisuudet syntyvit
nimenomaan tistd yhteisyydesti.

209



>Toinen kasvua edistivien suhteiden edellytys on molemmin
puolisuus eli se, ettd molemmat osapuolet todella hyotyvit
yhdessi toimimisesta. Molemminpuolisuutta on, ettd oppi-
jan ja ohjaajan roolit vaihtelevat suhteessa. Kummankin itse-
arvostus kasvaa siitd, kun huomaa vaikuttavansa toisen edis-
tymiseen ja toisaalta havaitsee itse oppivansa asettumaan op-
pijan asemaan, kuuntelemaan ja havainnoimaan siini.

>Kolmas kasvua edistivien vuorovaikutussuhteiden piirre on vas-
vastavuoroisuus. Vastavuoroisuus syntyy siitd, ettd kummalla-
kin todella on taitoja, joita tissi kehittymisen mallissa voi
kiyttii ja ettd kumpikin on halukas joustavasti ylittimain ra-
joja, joita esimerkiksi asema ja rooli organisaatiossa omalle
minille asettavat; molemmat pystyvit omaksumaan ja halua-
vat tarvittaessa joustavasti omaksua asiantuntijan roolin ja
taas vaihtamaan sen oppijan rooliin siten, ettd kumpikin hyo-
tyy vuorovaikutuksesta.

On syytd huomata, ettid vaikka vuorovaikutukseen perustuvien
urien pohjustamiseen ja rakentamiseen liittyy oman itsensi altista-
minen, avoimuus ja tarvittaessa tuen pyytiminen, vuorovaikutus-
suhteisiin perustuvassa kasvussa ei ole kyse osapuolten vilisestd
emotionaalisesta riippuvuudesta. Sen sijaan siind on kyse taidosta
edistdd omia ja toisten saavutuksia seki tyonteon tehokkuudesta.
Keskiniinen kanssakdyminen luo edellytykset yksilon kasvulle, ke-
hittymiselle ja ammatilliselle pitevéitymiselle.

Fletcher (1996) luettelee nelji kiytinnén asiaa, jotka rakenta-
vat vuorovaikutukseen perustuvia uria ja edistivit niiden kehitty-
misti:

=Ensinnikin on huomionarvoista, ettd niin muodollisia teitd
kuin sivukanaviakin pitkin kulkeva informaatio on tiimin ja
sen jisenten kiytossi.

>Toinen vuorovaikutuksessa kasvamista rakentava kiytinnén
seikka on, ettd tiedon ja opetuksen jakaminen on kaikin ta-
voin vastaanottajan tarpeisiin keskittyvii, arvostaa hinen
ilyddn, huomioi vastaanottajan kulloisenkin mielentilan.
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Ohjaus esitetiin vastaanottajan kielelld ja hinelle sopivin esi-
merkein selvennettyni. Niin viestinnidn perusideaksi tulee
valistamisen sijasta mahdollistaminen: kulloinkin vastaanot-
tajan asemassa oleva pystyy todella hyddyntimiin saamaansa
informaatiota ja tietoa.

>Kolmas vuorovaikutussuhteisiin perustuvaa kasvua edistivi
kidytinne syntyy siitd, ettd yksilo tosiaan kiyttdd suhteiden
hyddyntimisen taitojaan edistimiin molempien tai kaikkien
etua; pyytimilld esimerkiksi apua niin, ettd toinen huomaa
hyotyvinsi auttamisesta ja samalla havaitsee myds omien
intressiensd toteutuvan.

>Neljintend vuorovaikutussuhteiden edistimisen kiytinteeni
Fletcher mainitsee tiimihengen ja yhteistyilmapiirin luomi-
sen. Kiytinndssi timi tarkoittaa toisten olemisen ja tydpa-
noksen tunnistamista ja arvostamista, hyvin etsimistd myos
muiden ideoista, mahdollisesti tyaikojen sovittelua, tehtivi-
en tai niiden osien vaihtamista ja kaiken timin tapahtumista
vastavuoroisuuden oletukseen tukeutuen ja yhteisen tavoit-
teen saavuttamista edistien.

On siis kyse kiytinnon toimenpiteisti. Siitd huolimatta esimerkik-
si naispuolisia suunnitteluinsingéreji koskeva tutkimus osoitti,
mitd tillaisille kiytinteille tapahtuu: niitd ei palkita eikd niiden
oivalleta edistivin organisaation tavoitteiden toteuttamista. Ne
voidaan jopa tulkita viirin ja niiden soveltaminen tuottaa negatii-
visia uratuloksia (Fletcher 1996). Sen sijaan, ettd vuorovaikutuk-
seen perustuvaa kasvua tukevat kiytinnon teot olisi tulkittu orga-
nisaation oppimisen tukemiseksi, niiden toteuttajia pidettiin avu-
liaina tai kivoina ihmisini. Toisin sanoen, tekoja ei pystytty nike-
miin suunnitelmallisina ja hyvinkin tiukasti tydyhteison asetta-
maan tyotehtiviin ja sen padmidridn sidottuina valintoina. Taito
selittdd hankala asia yksinkertaisesti ei tullut rekisterdidyksi erityi-
seni ja yksittdiseni taitona vaan selittdjin auttavaisena persoonalli-
suutena. Auttavaisuudella ei tydelimissi ole markkina-arvoa; sen
sijaan taidolla analysoida ja havainnollistaa asioita siten, ettd pystyy
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huomioimaan vastaanottajan tilanteen ja tarpeet, saattaisi olla ky-
syntdd. — Jotta tilanne kohentuisi, edes tyontekijin eli auttavaisen
henkilon itsensi olisi osattava antaa merkitys tillaiselle suhteita
edistdville toiminnalleen, nimettivi se erityistaidoksi ja tuotava se
my®ds toisten tietoisuuteen sellaisella kielelld, jonka jirjestelmd ym-
martdd.

Tyoyhteissille asetettujen tavoitteiden ja tehtivien muuttu-
misen vauhti helposti ylittdd nopeuden, jolla niissi tydskenteleviit
ihmiset tunnistavat, hyviksyvit ja kiyttivit uusia ajattelun ja toi-
minnan taitoja. Jotta vuorovaikutukseen perustuvien urien kehit-
tyminen ylipditiin toteutuisi, on tyontekijin itsensi syytd miri-
telld oma oppimisensa siten, ettdi muilla on siini sija ja rooli ja ettd
se todella on sidoksissa toisiin. Toiseksi, jotta suhteisiin liittyvit
taidot eivit jiisi vaille merkitysti tai tulisi vddrinymmirretyiksi, ne
on tuotava esille yhteisélle tutulla kielelld. Niin niistd tulee malleja
ja tavoitteita myds muille ja ne muuttuvat mys suunnittelun alai-

siksi kiytinteiksi.

Defensiivisyys oppimisen esteena

Defensiivisyys kiyttdytymisen ja toiminnan lihtokohtana tarkoit-
taa, ettd me yksiloind pyrimme pysymain uskollisina omille perus-
teluillemme ja paitelmillemme ja parhaamme mukaan viltimme
niiden objektiivista testaamista. Suunnittelemme toimintamme
niin, ettd voimme omalta osaltamme hallita tilanteita. Pyrimme
my6s maksimoimaan voiton eli viltimme hiviéti. Pyrimme suo-
jautumaan hankalilta tunteilta. Haluamme vilttdd kiusaantumista,
uhkaa, haavoittuvuutta tai epipitevyyden tuntemuksia. Lisiksi
pyrimme olemaan rationaalisen jirkevid eli miirittelemme toi-
minnallemme selkeit tavoitteet ja arvioimme kiyttdytymistd sen
mukaisesti, kuinka ja missi mairin tavoitteet toteutuvat. Kuiten-
kin oppiminen on muuttumista, uusille asioille altistumista ja tun-
temattoman kokeilemista. Defensiivisyys toimii tehokkaasti oppi-
misen esteend.
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Chris Argyris (1993) on tutkinut asiantuntijatason tyonteki-
joitd ja heidin defensiivisyyttddn. Hin huomasi, ettd niin kauan
kuin oppimisen ja muutoksen ponnistelut keskittyvit organisaa-
tiotekijoihin kuten tydtehtivien uudelleenmiirittelyyn, kompen-
saatio-ohjelmiin, suorituksen arviointiin ja johtamiskoulutukseen,
osallistuminen oli innokasta. Uusien systeemien ja rakenteiden
luominen on juuri sitd, mihin erikoistuneet ja hyvin motivoituneet
ammattilaiset ovat kouliintuneet ja missi he ovat menestyneet.

Argyriksen tutkimat asiantuntijat kokivat kuitenkin uhaksi
sen, ettd heidin rooliaan tarkasteltiin kriittisesti. Tillaiset tunteet
eivit tue oppimista ja muutosta. Tuloksena oli defensiivisti kiyt-
tdytymistd ja ongelmien syiden siirtimistd muiden niskoille: epi-
reilujen johtajien, typerien asiakkaiden ja episelvien tavoitteiden
aitheuttamiksi. Sen sijaan, ettd kukin olisi pohtinut ja tarkkaillut
omaa todellista kiyttiytymistiin ja sen seurauksia, nimi ammatti-
laiset kiinnittivit oman ja organisaation huomion tiysin muualle
pysdyttien niin oman kuin organisaationsakin oppimisen.

Vuorovaikutukseen perustuva kasvu ja sithen liittyvit toimin-
nan, ajattelun ja viestinnin strategiat eroavat selkeisti yksilollisen
menestymisen ja tehokkuuden vaatimista strategioista. Psykologis-
ta menestymistd (= yksilon kokemus siitd, ettd saavuttaa itselleen
merkittdvid tavoitteita) tutkineet Philip Mirvis ja Douglas Hall
(1994) huomauttavatkin, etti tydelimin todellisuus lihettdi risti-
riitaisia viestejd: menestyjit syovit, nukkuvat ja hengittivit pelk-
kdd tyotdin.

Argyris (1993) siteeraa menestyneiden konsulttien urakom-
mentteja: ~Useimmat meistid eivit halua pelkkidd menestystd, vaan
menestystd mahdollisimman nopeasti.”, Tydpaine on itseaiheu-
tettua.”, “Ei riitd, ettd teen hyvid tyoti. Minun on oltava paras.”
Tillainen ura syntyy sisdisesti motivaatiosta, jonka taustalla on
epirealistisen korkea suoritusihanne. Sen taustalla on my®s taipu-
mus tuntea syyllisyytti ja hipedid epionnistumisesta, mikili tavoite
ei tulekaan saavutetuksi. " Téytyy vilctdd virheitd.”, ”Vihaan virhei-
den tekemistd. Monet meistd vihaavat epionnistumista, my6nsipi
sen tai ei.” Yksindisen huippusuoriutujan defensiivisyys ei siis synny
tyhjisti.
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Tutkitut konsultit vertasivat itsedin koko ajan parhaisiin ym-
pirilldin oleviin konsultteihin ja koettivat alituisesti parantaa suo-
ritustaan. Kuitenkaan he eivit arvostaneet sitd, ettd heitd vaadittiin
kilpailemaan avoimesti keskenddn. Heistd se tuntui jotenkin
epdinhimilliseltd. Heistd oli mukavampaa olla yksittdisid myoti-
vaikuttajia — sellaisia, joista kiytetdin nimitystd tuottava syrjdinve-
tdytyja.

Argyriksen tutkimat konsultit vastaavat yleistd kisitysti pite-
vistd, tuottavasta ja tehokkaasta tyontekijisti. Samalla he kuiten-
kin ovat esimerkkeji huonosta oppijasta, ihmisestd, joka ei sovellu
uusiin, muutoksia varten syntyneisiin, reaaliaikaisen oppimisen,
verkostojen ja suhteiden varassa menestyviin organisaatioihin.

Tyourasta eldmantydhon

Monimuotoinen ura ja sithen liittyvi syklinen urakehitys mahdol-
listaa psykologisen menestymisen kokemukset. Tirkeind edelly-
tyksind — metataitoina — pidetidin joustavuutta ja sopeutumisky-
ky, joiden avulla yksilé hyviksyy uudet tydtehtivit, solmii uudet
ihmissuhteet, sulauttaa uudet roolit ja vastuut henkilskohtaiseen
identiteettiin.

Nykyisin korostetaan paljon elimin hallintaan liittyvid taito-
ja. Puhutaan integroidusta identiteetisti, jonka kehittymiselle
joustava uraratkaisu voi luoda monia mahdollisuuksia tai uhkia
(Mirvis & Hall 1994). Integroidun identiteetin kannalta keskeisid
ongelma-alueita ovat seuraavat:

>Tyon ja perhe-elimin yhteensovittaminen. Yritykset ovat tul-
leet aiempaa joustavammiksi henkil6stod ja tyotd koskevien
jarjestelyjen osalta; suuremman joustavuuden vaatimus kos-
kee my®s tydrooleja. Joustavat tydajat, mahdollisuus tydsken-
nelld kotona, osa-aikatyét ja perhesyistd johtuvat urakatkok-
set yleistyvit. Tietotekniikan kehittyminen ja tilapiisten tyo-
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tehtivien lisidntyminen luovat niille muutoksille otollista
maaperdd.

>Ammatti-identiteetin muuttuminen. Joustavaan urakehityk-
seen liittyy se, ettd tyo, tehtivit ja tydnantaja muuttuvat tai
vaihtuvat usein. Tdmi hankaloittaa tyohén samaistumista.
Perheet, joissa molemmat puolisot kiyvit tydssi ja joilla on
huollettavia lapsia tai vanhuksia, tasapainottelevat erilaisten
rooliodotusten kanssa; ne toivovat myds saavansa tukea sel-
viytyikseen perheeseen kohdistuvista odotuksista.

>Uramenestyksen tai henkilskohtaisen epionnistumisen synd-
rooma. Yksilon identiteetti koostuu monista alaidentiteeteis-
ti. Thmiset voivat omistautua tiysin tydlleen ja laiminlyodd
muut elimin alueet: samaistua vain tyshon muiden alaiden-
titeettien kustannuksella. Joustava ura voi lisiti minikuvan
hajanaisuutta. Lisdintyvien haasteiden ja taloudellisen tur-
vattomuuden kombinaatio voi johtaa tyénarkomaniaan. Tu-
levaisuus edellyttdd ihmisiltd entisti enemmin eliminhal-
linnan taitoja. Joustava ura voi olla my®os hallittua: joustavat
tybajat, mahdollisuus pohtia eliminrooliaan ja minikuvan
avartuminen voivat edesauttaa elimin hallintaa.

=Erilaiset orientaatiot uramenestykseen. Ihmiset antavat erilai-
sia merkityksid uramenestykselle, miki nikyy heididn tavoit-
teissaan. Toiset pyrkivit etenemiin, jotkut etsivit turvalli-
suutta ja joillekin vapaus ja itseniisyys ovat tirkeiti tavoittei-
ta. Eteenpiin pyrkiville tavoitteet muodostuvat haasteiksi ja
kannustimiksi. Monien pyrkimyksenid on l6ytid tasapaino,
nivoa henkilskohtaisen ja perhe-elimin tavoitteet uratavoit-
teisiin. Joustava uramalli antaa mahdollisuuksia muutella
uraorientaatiota eliminkaaren eri vaiheissa.

>Kokemusten vaikutus identiteettiin. Yleisesti mydnnetiin, ettd
eri eliminalueilla hankitut kokemukset vaikuttavat yksilon
mindkuvan muotoutumiseen. Terveen identiteetin kehitty-
miseen tarvitaan menestymisen kokemuksia. Joustavan uran
valinneilla on mahdollisuus hankkia enemmin kokemuksia
ja integroida ne minikuvaansa.
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Thmisen identiteetti on sosiaalinen tuote. Kisitys ministd syntyy
vuorovaikutuksesta toistemme kanssa. Erityisen tirkeitd ovat ne
merkitykset ja tulkinnat, joita olemme antaneet elimimme tirkei-
den aikuisten kanssa tapahtuneelle vuorovaikutukselle. Niitikin
voimme tulkita uudelleen, silli kisitys omasta itsesti ei ole lopulli-
nen vaan tilannekohtainen, muuntuva ja kehittyvi. Erilaiset tilan-
teet, niiden vaatimukset ja niissd havaitut mahdollisuudet synnyt-
tdvit erilaisia minikisityksid. Esimerkiksi ihmisen tydidentiteet-
tiin, joka on yksi osa ihmisen laajemmasta minuuskisitteesti, vai-
kuttavat moninaiset vaihtelevat ja kirjavat kokemukset elimin eri
alueilta (Voydanoff 1988; Howard 1992).

Yksi pohdinnan aihe olisi, kuinka joustavaa uraa tekevit pys-
tyvit koordinoimaan ylenpalttiset tydidentiteettid muokkaavat ko-
kemukset ehyeksi kokonaisuudeksi. Mirvis ja Hall (1994) ehdotta-
vat, ettd uran sijasta puhuisimme kunkin yksilén elimintydstd
(life’s work) ja sitoutumisesta sithen. Kisitteen “elimintys” myotid
ihmisen identiteetti syvenisi. Se ei olisi vain kumuloituneita koke-
muksia ja urasaavutuksia, vaan myds “tyoti” puolisona, vanhem-
pana, yhteison jiseneni ja erityisesti tyotd oman identiteetin kehit-
tdjinid eli oman elimin ja sen tehtivien reflektoijana. Joustavat
urat antavat tillaiselle mahdollisuudelle elintilaa.

Kaiken kaikkiaan joustava ura vaatii oman minin ja identi-
teetin peilaamista, kyseenalaistamista, uudelleenjirjestelyi ja totut-
tujen rajojen ylittdimistd. Kaikki timi saattaa olla yksiniisti tyotd,
johon paneudutaan tydaikojen ulkopuolella. Mutta kun ajattelem-
me joustavaa uraa vuorovaikutussuhteisiin perustuvana, voimme
pditelld, ettd ura itse synnyttdd myos mahdollisuuksia, virikkeitd,
suhteita ja verkostoja, joista on yksil6lle monenlaista hydtyi.
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Vesa Korhonen

Transferista transformaatioon
— oppimisympariston merkitys

Oppimista on tutkittu monista erilaisista lihtokohdista ja teoreet-
tisista nikokulmista kisin. Eniten oppimisen tarkastelu on rajau-
tunut formaalin koulutuksen piiriin. Ongelmana kuitenkin on, et-
ti tydelimin ja yhteiskunnan nopea muutos johtaa koulutuksen
jilkeen jadmiseen. Koulutusta ja tydelimii ei tulisi pitdi toisistaan
riippumattomina konteksteina, vaan kuilua olisi kavennettava.
Tybelimissi tarvittava osaaminen tuo monia kehittdmishaasteita
koulutuksen oppimisympiristoille. On alettu entistdi enemmin
kiinnittimiin huomiota koulutuksen ja tydeldimin viliseen vuoro-
vaikutukseen. Jirvinen ja Poikela (2004) toteavatkin, etti olisi tar-
peen tutkia sitd opintojen aikana syntyvid osaamista, miki kantaa
erilaisiin tydtehtiviin ja toisaalta sitd prosessia, milld tavalla tarvit-
tava pitevyys syntyy. Huomiota tulisi kohdistaa siihen, kuinka opi-
tun tiedon ja osaamisen laajaa siirtovaikutusta voitaisiin paremmin
tukea ja kehittdd koulutuksen aikana (esim. Jirvinen 1996; Poikela
2003; Tynjild 2003).

Opitun siirtovaikutuksen eli zransferin kisitteell tarkoitetaan
opitun tiedon ja osaamisen soveltamista kontekstista toiseen (Brans-

ford & Schwartz 1999; Tennant 1999). Kulttuuriset ja sosiaaliset
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tulkinnat tiedosta ja oppimisesta ovat virittineet oppimisen tutki-
joiden kesken keskustelua oppimisen ja tiedon kontekstisidonnai-
suudesta ja transferin rajoituksista. Kriittisin kanta on ehki se, ettd
opitut tiedot tai taidot kantavat huonosti tai ei lainkaan eri kon-
tekstien (esim. koulutuksen ja ty6n) vililli. Oppiminen abstraktil-
la tasolla ilman kidytinnon kosketuspintaa katsotaan tehottomaksi.
Vastakohtana edelld kuvatulle tieto ja oppiminen nihdiin mie-
luummin ympiristostd riippumattomana, oppijan personallisuu-
teen, yleiseen tietoperustaan tai transferin ehtoihin liittyvini ilmio-
ni. (ks. Anderson, Reder & Simon 1997.) Viimeksi mainittu tar-
koittaa siti, ettd opitut tiedot ja taidot ovat siirrettivissi parhaiten
samankaltaisten kontekstien vililld. Tdrked kysymys niiden #ri-
piiden kohdalla on se, kumpaa pidetiin oppimisen perimmiiseni
lihtokohtana, yksilsllistd vai sosiaalista oppimista?

Tarvitsemme transferin kisitteen laajentamista, jotta voisim-
me paremmin tarttua koulutuksen ja tydn viliseen vuorovaikutuk-
seen. Uudelleentulkinnassa keskeisid ovat yksilollisten ja sosiaalis-
ten nikokulmien yhdistiminen seki tiedon ja oppimisen suhteen
kriittinen tarkastelu. Kyse on my6s koulutuksen hyddysti ja vai-
kuttavuudesta. Onko koulutuksella ylipditiin transfer-vaikutuksia
ty6hon, ja miten koulutuksen ja tyon konteksteja voitaisiin parem-
min kytkei toisiinsa? Bransford ja Schwartz (1999) ehdottavatkin
sitd, ettd transferin tarkasteluun tulisi liittdd tulevaisuusperspektii-
vi. Oppimista tulisi tarkastella valmiuksina vastata kohdattaviin
haasteisiin erilaisissa tulevissa ja muuttuvissa konteksteissa. Poten-
tiaalisen tietoperustan luominen koulutuksen aikana ja sen muun-
tuminen asiantuntijan tai yhteison osaamiseksi on tirkedd tulevai-
suusperspektiivin huomioimiseksi (vrt. Poikela 2003). Samoin
opittavien tietojen ja taitojen soveltaminen vaihteleviin tilanteisiin
seki valmiudet jatkuvaan uuden oppimiseen eli aktiivisen transfe-
rin edellytykset ovat koulutuksen ja tyén vuorovaikutussuhteen
tarkastelussa olennaisia (Soini 1999). Opiskelijoita ja tydantajia
kiinnostaa sellainen osaaminen, jolla on kiytts- ja sovellusarvoa
tyoeldmassi.
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Tarkastelen artikkelissani aikuiskoulutuksen oppimisympi-
riston kehittdmistd. Pyrin havainnollistamaan asiaa avoimen yli-
opiston verkko-opiskeluun liittyvin tutkimusesimerkin avulla.
Erityisesti keskityn kysymykseen sellaisen potentiaalisen tietope-
rustan rakentamisesta omachtoisen, tavoitteellisen tyén oheen si-
joittuvan opiskeluperiodin aikana, jolla olisi laajoja aktiivista
transferia tukevia siirtovaikutuksia tulevia sovellusyhteyksii silmil-
lipitden (vrt. Soini 1999; Poikela 2003). Tarkoitushan on oppia

elimii eikid koulutusta varten!

Koulutuksen ja tyon kytkeminen monipuolistamalla
oppimisymparistda

Oppimisympiristdajattelu on perustunut oppimisen ja tiedon
osalta kontekstuaalisiin tulkintoihin oppimisesta (Korhonen 2003a
ja b). Oppimisen sosiaalisella ja kulttuurisella kontekstilla katso-
taan olevan ratkaisevaa merkitystd tietimyksen syntymisessi. Tie-
don rakentamisen kontekstit oppimisessa onkin syyti nihda siten,
ettd tiedostetaan tavallisesti erillisind pidetyt formaalin koulutuk-
sen ja reaalimaailman oppimisen kontekstit ja pyritdin ymmirti-
main niiden erilaisten kontekstien merkitystd opitun osaamisen
yleistimiselle ja soveltamiselle. Ongelmana koulutuksen institutio-
naalisissa konteksteissa onkin ollut se, ettd tietimys vilitetdin arki-
kokemuksista irrallaan ja oppijat omaksuvat passiivisen roolin
koulutuksen kohteena. Aikuisten oppiminen on ikiin kuin eriyty-
nyt koulutuksessa oppimiseen ja arkielimin toiminnassa oppimi-
seen. (Kauppi 1996, 53-55.) Timi onkin selked ongelma tiedon ja
osaamisen transferin kannalta.

Transferin huomioiminen oppimisympiristojen kehittimi-
sessd voisi merkiti muun muassa sellaisten oppimisympiristdjen
toteuttamista, joissa mahdollistuvat autenttisiin reaalimaailman
yhteyksiin liittyvien ongelmien kisittely, todellisuutta selittivien
tiedollisten mallien etsiminen, yhdessi tekeminen sekid oppijalih-
toiset tutkivat ja kehittivit tydskentelytavat (esim. Kauppi 1996;
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1998). Kontekstuaalinen oppimiskisitys korostaakin transferin
nikokulmasta teorian ja kidytinnon vilisen kuilun ylittimisti, jotta
tydelimirelevanttia henkilokohtaista tietimistd ja osaamista voi
kehittyd (ks. Poikela 2003). Oppimisympiristét parhaimmillaan
muodostuvat avoimiksi ympiristdiksi, joilla on monipuolisia
kontaktipintoja tiedon soveltamisen yhteyksiin. Seuraavassa tar-
kastelen koulutuksen oppimisympiriston kehittimistd aktiivisen
transferin ja potentiaalisen tietoperustan tukemiseksi kahdesta vii-
me aikoina esilld olleesta nikokulmasta.

Oppimisympiiristi tiedon ja oppimisen vilittijind

Transferin liittiminen oppimisen ja tiedon vilisen suhteeseen on
perustunut siihen, ettd koulutuksessa pyritiin tukemaan teorian ja
kiytinnon kytkemistd toisiinsa. Samalla tuetaan yksilollistd am-
matillista kehittymistd, esimerkiksi ongelmanratkaisuvalmiuksia ja
reflektiivisii oppimaan oppimisen taitoja kehittimalld. Siihen liit-
tyvit myds pyrkimykset kehittdd yhteisollistd asiantuntijuutta ja
osaamista. Jaetulla asiantuntijuudella tarkoitetaan prosessia, jossa
oppijat jakavat tietoihinsa, suunnitelmiinsa ja tavoitteisiinsa liitty-
vid dlyllisid voimavaroja saavuttaakseen yhdessi enemmin, kuin
mitd yksittdinen oppija pystyisi toteuttamaan. Asiantuntijuuden
jakamisen arvo on esimerkiksi siini, ettd vertaisoppijoiden palaute
toimii uusien ajatusten testaamisen vilineeni. (Hakkarainen ym.
2003.) Siitdi muun muassa tutkiva oppiminen toimii hyvini ope-
tusmenetelmilliseni esimerkkini.

Kanadalaiset oppimisen ja asiantuntijuuden tutkijat Carl Be-
reiter ja Marlene Scardamalia (1989; 1993) ovat ottaneet opetuk-
sen kehittimisen lihtskohdaksi oppimisprosessin sellaisena kuin
se tapahtuu autenttisissa tietoa tuottavissa ja kehittelevissi tietoyh-
teiskunnan asiantuntijayhteisoissi kuten tiedeyhteisoissi. He ovat
pyrkineet tuomaan titd tiedon tuottamisen kulttuuria koulun ja
koulutuksen maailmaan. Oppiminen tulkitaan korkeamman as-
teen tiedonkisittelytaitojen kehittymiseksi ja kisitteellisen ymmir-
ryksen syvenemiseksi. Ryhmiin ja yhteistyon kognitiiviset resurssit
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tarjoavat mahdollisuuksia tutkivaan ja yhteisélliseen tiedon konst-
ruointiin. Opetus ja oppiminen organisoidaan oppimisympiris-
tossi sellaiseksi tiedon rakenteluksi, jossa on luonteenomaista eri-
laisten perspektiivien vertailu ja yhdistely, argumenttien kriittinen
tarkastelu sekid pyrkimykset mm. teorioiden ja ajattelutapojen tis-
millisempain kuvaukseen (ks. Korhonen 2003). Tdmi tarkoittaa
tydskentelyd yhteisten ajatusten ja ideoiden kehittimiseksi tavalla,
joka ei auta vain yksilén oppimista, vaan edistdd koko oppimisyh-
teison tiedontason ja ymmiirryksen syvenemisti. Myos yksilollinen
kriittinen ajattelu ja sen edistiminen on edelleen tirked piamiiri.

Transferin tukemiseksi teoriaa ja kiytint6d voidaan tehoste-
tusti kytkei koulutuksen oppimisympiristdssi toisiinsa. Paivi Tyn-
jild (2003) on nimittinyt integratiiviseksi pedagogiikaksi lihesty-
mistapoja, joilla teoreettista, kiytinnollisti ja itsesditelyvalmiuk-
siin liittyvid tietoperustaa on koulutuksessa rakennettu ja tuettu.
Integratiivinen pedagogiikka tarkoittaa muodollisen "kirjatiedon”
ja ekspertin epimuodollisen tiedon yhdistimisti ongelmanratkai-
sussa. Tavallista on erilaisten vilittivien vilineiden (kirjoittamalla
reflektointi, keskustelut, tutorointi, mentorointi, valmennus ja oh-
jaus) kiytto koulutuksessa itsesditelyyn liittyvien valmiuksien ke-
hittimiseksi. Se voi tuottaa oppijalle uusia ajattelumalleja ja tukea
hinen ymmiirryksensi kehittymisti. T4mi voi heijastua parempi-
na valmiuksina toimia uusissa tiedon soveltamisen ja tuottamisen
yhteyksissd. Bereiterin (1995) mielestd transfer toteutuukin peri-
aatteessa tilanteiden tasolla. Koulutuksen yhteydessi opittu ajatte-
lu- ja toimintatapa voi ohjata oppijaa hakemaan ja luomaan sa-
manlaista ajattelutapaa tuottavia tilanteita myds tydssd toimies-
saan. Toisaalta Bereiter ja Scardamalia (1993) ovat kirjoittaneet
asiantuntijuutta kehittivisti tavoitteellisesta oppimisesta, joka ra-
kentuu laajemmista oppijan henkilokohtaisista pddmairistd ym-
mirtdd asioita, ratkaista itsed askarruttavia ongelmia, tdyttdd auk-
koja tietimyksessiin seki selvittdd asioiden kokonaiskuvaa. Trans-
fer palautuu oppijan luonteenlaatuun ja persoonallisiin ominai-
suuksiin, jotka nikyvit omaa osaamista ja kehittymisti palvelevina
orientaatioina oppimisessa. Kriittisend kohtana on erityisesti se,
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ettd oppijat orientoituvat kovin eri tavoin oppimiseensa eivitka -
heskidn kaikki suuntaudu oppimiseensa asiantuntijuutta kehitti-
visti. Se aiheuttaa koulutuksen oppimisympiristdjen toteuttami-
selle ja tarjottavalle tuelle ja ohjaukselle omat haasteensa.

Oppimisympiristin autenttisuuden lisidminen

Kontekstuaalisen oppimiskisityksen taustalla ovat muun muassa
situationaalisen kognition ja oppimisen lihtokohdat. Situationaa-
lisuuden nikskulmasta korostetaan oppimisen, ajattelun ja merki-
tysten oppimistilanteisiin sitoutuneisuutta. Oppimisen tilanneyh-
teys, ympiristd seki sosiaalinen ja kulttuurinen konteksti vaikutta-
vat olennaisesti oppijan oppimisprosessissa rakentamaan tietoon ja
hinen oppimansa yleistimisen mahdollisuuksiin muihin yhteyk-
siin. (Brown, Collins & Duguid 1989; Lave & Wenger 1991; Lave
1997.) Tdmin johdosta usein kyseenalaistetaan kouluoppiminen
eli kaikille eliminalueille ja kaikkiin tilanteisiin yleistettivien tie-
tojen ja taitojen oppiminen. Tieto koulutuksen oppimisympiris-
tossd jdd asioiden soveltamisen kannalta usein liian abstrakeiksi ja
irralliseksi.

Situationaalisen kognition teoria painottaakin sitd, ettd yksi-
I6lle merkityksellinen oppiminen tapahtuu aina jossakin toimin-
nallisessa, sosiaalisessa ja kulttuurisessa ympiristossid. Hinen oppi-
mansa tiedot ja taidot ovat sovellettavissa lihinni vain samanlaisiin
tilanteisiin tai ympiristoihin. (Billet 1996; Lave 1997.) Oppimisen
tilannesidonnaisuuden ja transferin rajoitusten ylittimisti on poh-
dittu nakokulmista, joissa oppiminen on katsotaan kokemuksen ja
ymmirryksen kehittymisen vuoropuheluksi. Oppijan tulisi toimia
mahdollisimman autenttisissa tiedon soveltamisen olosuhteissa ja
ympiristoissi. (Billett 1996.) Koulutuksen oppimisympirist6i ja
toimintatapoja pyritidn monipuolistamaan sellaisiksi, ettd ne
muistuttavat reaalimaailman luonnollisia toimintatilanteita, joissa
opittua on tarkoitus myshemminkin soveltaa. Toinen lihtokohta
on tuoda oppimisympiristéon oppimiskohteita, projekteja ja kiy-
tinteitd hyddyntien tydelimiyhteistyotd tai kiytinnon tyossidop-
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pimisjaksoja. Niin pyritiin ylittimiin tiedon transferin ja yleis-
tettdvyyden kuilua, miki liittyy tiedon tilannesidonnaisuuteen ja
litkkkumattomuuteen. T4mi on muun muassa Laven (1997) mu-
kaan esitetty perinteisen luokkahuonemaisen opetuksen ongel-
maksi.

Koulutuksessa tulisi siirtyi sellaisiin opetuksen ja oppimisen
organisoinnin muotoihin, joiden avulla voidaan luoda oppimiselle
mahdollisimman autenttinen ja mielekis ympiristo. Se voi tarkoit-
taa harjoitusympiristjen kehittimistd, simuloitujen tilanteiden
luomista ja tekemilld oppimisen lisidmistd. Tietimisen, ajattele-
misen ja ymmirtimisen katsotaan saavan alkunsa kiytinnon toi-
minnan kautta. Laven (1997) mukaan tulisi pyrkid siihen, ettd
oppijat saavat mahdollisuuden itse kehittyid opeteltavissa asioissa.
Tietoa ei tulisi jakaa liian valmiiksi pureskeltuna. Oppijoiden voi-
daan antaa toimia opiskelutilanteessa tasavertaisina jisenini asian-
tuntijoiden ja edistyneempien kanssa. Samalla he saavat mahdolli-
suuden kehittid vuorovaikutustaitojaan. Perinteisesti oppisisiltoi-
hin pohjaavasta ja opettajajohtoisesta opetussuunnitelma-ajatte-
lusta siirrytiin yhi enemmin oppimista tukevaan oppimisympi-
ristdajatteluun. Oppimisen ja toiminnan kohteet nousevat todelli-
sen elimin tilanteista ja haasteista.

Collins, Brown ja Newman (1989) toivat esille niin sanotun
cognitive apprenticeship (kognitiivinen mallioppiminen) mukai-
sen ohjausidean kiytettiviksi erilaisissa ongelmanratkaisua vaati-
vissa tehtivissi ja kiytinnéllisessi harjoittelussa. Sen perusidea pe-
rustuu ekspertti-noviisi vuorovaikutussuhteeseen, jossa edetiin
ekspertin antaman tuen ja vihjeiden avulla asteittain kohti aktiivis-
ta ongelmanratkaisuprosessia tai toimintaa (ns. scaffolding idea
ohjauksessa). Ydinajatuksena on, etti kisitteellinen ajattelu ja ki-
sitteilld operointi ovat samankaltaisia prosesseja kuin muutkin tyo-
vilineet ja niiden kiytts. Ne voivat tulla ymmirrettiviksi tiysin
vain todellisissa tai todellisenkaltaisissa tilanteissa hyodyntimisen
kautta. (Brown, Collins & Duguid 1989.) Transferin perusta on
autenttisessa toiminnassa ja harjoittelussa. Kokemus ja osaamisen
kehittyminen kulkevat kiisi kidessi. Kognitiivinen mallioppimi-
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nen (ks. kuviol) on jisennettivissi mallintamisen, ohjauksen, tu-
kemisen, suullisen ilmaisun, reflektion seki oman toiminnan tut-
kimisen ja havainnoinnin vaiheista kisin (Collins, Brown & New-
man 1989, 480-486). Esimerkkini mallin soveltamisesta ovat muun
muassa sellaiset tydssdoppimisen projektit, joissa opintoihin on in-
tegroitu kiytinnon harjoittelua alkaen oppijan oman harjoittelun
analysoinnista edeten opintojen kuluessa aina laajempia yhteistys-
yrityksen tyokidytintdjen kehittdimishankkeita kohti (ks. Kauppi
1998).

OPPIJAN PROSESSIN ETENEMINEN:

Oppipoika/ Reflektio

oppiaika

Yhteistyo

REAALIMAAILMA/
TOIMINNOT

—Erilaisiin
kaytantoihin
osallistuminen/
roolit

Mallinnus/
Ohjaus

Suullinen
ilmaisu

Kuvio 1. Oppijan prosessin eteneminen kognitiivisessa mallioppimisessa
(Collins, Brown & Duguid 1989, 40)

Oppimisympiriston autenttisuuden lisidmisen ajatus on tuonut
yksittiisten opetustoimenpiteiden sijasta esille laajemmin toimin-
toja ja yhteistyon muotoja, joiden puitteissa oppimista voidaan tu-
kea ja ohjata koulutuksessa. Tihin liittyvid kisitteitd ovat mm.
yhteisollisyys, asiantuntijakulttuuri, eksperttien ajattelun ja ongel-
manratkaisuprosessien mallintaminen (Brown, Collins & Duguid
1989; Collins, Brown & Newman 1989; Lave & Wenger 1991).
Tavoitteena on, etti vaatimustasoa ja asioiden monipuolista sovel-
tamista vihitellen lisitddn oppijoiden kokemusten karttuessa ja
strategioiden kehittyessi. Oppimista pyritiin irrottamaan yhdesti
kontekstista ja laajentamaan opitun sovellusmahdollisuuksia uu-
siin muuttuviin yhteyksiin. Ohjaus niyttelee tirkeiid osaa tillaises-
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sa oppimisessa. Kaikkiin oppimisen kohteisiin toiminnallinen tai
kidytinnéllinen harjoittelu ei kuitenkaan sovellu eikid ekspertti-
noviisi vuorovaikutus ole aina toteutettavissa. Kognitiivista malli-
oppimista voidaan kuitenkin soveltaa erityisesti erilaisten oppimis-
projektien tai tydssioppimisen yhteyksissi.

Tutkimus- ja tapausesimerkkina avoin yliopisto-opetus

Koulutuksen oppimisympirists, johon tutkimusesimerkkini liit-
tyy, on avoimen yliopiston opintoihin liittyvi verkko-opiskelun
oppimisympiristd (Korhonen 2003a ja b). Kyseessi oli hoitotie-
teen verkko-opintokokonaisuus avoimessa yliopistossa Tampereel-
la vuosina 1999-2000. Tutkitussa oppimisympiristdssi toteutuivat
integratiivisen pedagogiikan ajatukset monilta osin. Kehittimis-
ajatuksena oli verkko-opintojen organisointi tavoitteellisuutta ja
reflektiivisti itsearviointia hyddyntiviksi. Tavoitteena oli myds yh-
teisollisen oppimisen suuntainen tydskentely, jossa painotettiin
osallistumista pari- ja pienryhmityoskentelyyn eri tavoin. Tami
toi mukaan situationaalisen oppimisen aineksia. Yhteis6on osallis-
tumista tukevina elementteini toimivat kurssin teemojen ympiril-
le toteutetut verkkokeskusteluryhmiit, tutorin johdolla kokoontu-
neet opintopiiriryhmit sekid paritydskentely jakson kirjallisten
portfoliotehtivien tekemisessd. Kurssin sisiltoaineistoa tuotettiin
verkkoon vain rajoitetusti luentorunkotyyppisind materiaaleina.
Varsinainen materiaali verkko-opiskelussa oli opiskelijoiden itsen-
sd hankkimaa ja tuottamaa. Hankitun teoreettisen tiedon ja omien
kokemusten prosessointi tapahtui verkkokeskustelu- ja opintopii-
riryhmissi. My®6s kirjallisuuteen tutustumisella oli tirked rooli
opinnoissa, keskusteluissa ja kirjallisissa tehtivissi.

Vuoden jatkuneen verkko-opintokokonaisuuden suoritti ko-
konaisuudessaan 23 opiskelijaa. Aikuisopiskelijat pohtivat oppi-
misensa lihtokohtia ja tavoitteita heti opintokokonaisuuden alusta
lihtien. He kirjasivat esseetehtivissi omat tavoitteensa verkko-
opiskelulleen. He arvioivat edistymistiin opintojen aikana oppi-
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mispiivikirjoissaan, jotka eivit kuuluneet numeroarvioinnin pii-
riin kuten muut opintojaksojen kirjalliset portfoliotehtivit. Oppi-
mispiivikirjat olivat luonteeltaan henkilskohtaista oman yksilslli-
sen oppimisen reflektointia. T4ssi tarkasteltava aineisto on koottu
koko opintokokonaisuuden suorittaneiden verkko-opiskelijoiden
kirjoittamista esseetehtivistd ja oppimispiivikirjoista.

Laadullinen ja aineistolihtdinen analyysi perustui soveltaen
grounded theory -analyysiin. Tavoitteena oli ilmiétd kuvaavan
mallin ja kisitteiston tuottaminen. (vrt. Strauss & Gorbin 1990.)
Tutkimuksessa mielenkiinto kohdistui erityisesti siithen, miten
avoimen yliopiston verkkopohjainen oppimisympiristé toimi op-
pijoiden tiedon rakentamisen ympiristéni. Samalla kiinnitettiin
huomiota aikuisopiskelijan mukanaan tuoman kiytinnén koke-
muksen ja oman oppimishistorian sekd oppimisympiristdssd opi-
tun tiedon vilisiin jinnitteisiin oppimisen ympiriston ja opiskeli-
joiden arkipdivin toimintaympiristdjen vililli (Korhonen 2003a,
82.) Aikuinen oppija ymmirrettiin tutkimuksessa intentionaalise-
na elinikiiseni oppijana, joka pyrkii tietoisesti rakentamaan tieto-
perustaansa ja kehittimiin asiantuntijuuttaan.

Laadullisessa analyysissa nousi esille kaksi kontekstuaalista
oppimiseen orientoitumisen muotoa verkko-opiskelussa: merki-
tyksellinen ja sopeuttava oppiminen (Korhonen 2003a). Niissid
oppimiseen orientoitumisen eroissa nikyy merkittivi ero oppijan
potentiaalisen tietoperustan rakentamisessa ja aktiivisen transferin
edellytyksissi. Merkityksellinen oppiminen oli oppijan omaa merki-
tyshakuista ja omaehtoisesti siddeltyid toimintaa oppimisympiris-
tossi. Oppija pyrki rakentamaan merkityksid yksin tai yhdessi
muiden oppijoiden kanssa. Hin pystyi monipuolisesti tunnista-
maan ja arvioimaan omia kisityksidin ja oppimisprosessejaan.
Lihtokohtana merkityksellisen oppimisen kehittymiselle oli avoi-
men yliopiston verkko-opiskelijoiden omacehtoinen kiinnostus ja
halu laajentaa hoitamista koskevaa tietimystiin ja hoitoalan asian-
tuntijuuttaan. Sopeuttavassa oppimisessa oppijan toiminta ja suo-
riutuminen nousivat etusijalle. Tehtdvien tekeminen ja loppuun-
saattaminen seki toiminta oppimistilanteissa, esimerkiksi verkos-
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sa, oli pidasiassa huomion kohteena. Oppimisen henkilskohtai-
nen merkityshakuisuus sekd oman oppimisen reflektointi jdivit si-
vummalle. Osoittautui, ettd sopeuttava oppiminen oli selvisti ylei-
sempidd kuin merkityksellinen oppiminen. Toisaalta verkko-opis-
kelussa tapahtui monen opiskelijan kohdalla kehittymistd merki-
tyksellisen oppimiseen suuntaan.

Tarkasteltaessa tutkimusesimerkin kohdejoukon kohdalla ky-
symystd koulutuksen ja tydelimin vilisestd vuorovaikutuksesta,
kiinnittyi huomio kahteen asiaan. Ensiksikin, osa aikuisopiskeli-
joista suuntautui opiskeluun selvisti merkityshakuisesti ja asian-
tuntijuuttaan kehittivisti. Tdmin pohjalta voidaan tarkastella tar-
kemmin oppimiseen orientoitumisen erojen mahdollisia transfer-
vaikutuksia. Toiseksi, verkkopohjainen oppimisympiristd muo-
dosti monikontekstuaalisen ja verkostoituneen tiedon rakentami-
sen ympiriston, jossa erityisesti oppijoiden yhteiséllinen konteksti
toimi vilittdvind kontekstina koulutuksen ja tyon vililla.

Merkityksellisesti oppimisesta kohti reflektiivistii
asiantuntijuutta

Rakennusaineita oppijan omalle osaamisen ja asiantuntijuuden
kehittymiselle niyttiisi kertyvin enemmin merkityksellisen kuin
sopeuttavan oppimisen kautta. Merkityksellisessd oppimisessa op-
pijan intentiot rakentuvat ymmirtimisen tai opitun soveltamisen
ympirille, ja hinen opiskelunsa on piisidntdisesti aktiivista ja
omachtoisesti siddeltyd toimintaa. Oppija ei ole oppimisympiris-
tossd enidd opetuksen kohde, vaan aktiivisesti toimiva subjekti, joka
pyrkii rakentamaan merkityksid yksin tai yhdessi muiden oppi-
joiden kanssa sekd pystyy monipuolisesti tunnistamaan ja arvioi-
maan omia oppimisprosessejaan (Korhonen 2003a).
Merkityksellisen oppimisen tunnusomainen piirre oli se, ettd
oppija asetti tavoitteensa joko tieteellis-teoreettisten tavoitteiden
tai ammatillisten tavoitteiden perustalle. Niitd tavoitteita kuvasi-
vat opiskelijoiden vastauksissa muun muassa tiedon soveltaminen
kidytintoon tai tyon ja osaamisen kehittiminen. (Korhonen 2003a,
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118-127.) Oppijan tavoitteet ja intressit merkityksellisessi oppi-
misessa ovat usein oppimisympiristdd laajempia eliminhallintaan
tai tyohon kytkeytyvii. Merkityshakuinen oppiminen ja tiedonra-
kentamisen tavoitteet ovat tyypillisid my6s asiantuntijuuden kehit-
timisessd (vrt. Bereiter & Scardamalia 1993, 160-161). Oppijat
parhaimmillaan itse rakentavat siltaa eri kontekstien vilille, jolloin
aktiiviset oppimisen itsesddtely- ja reflektiovalmiudet ovat keskeisiz
prosessissa.

Oppijan oppimisen itseddtelyyn liittyvien valmiuksien kehit-
timinen reflektiivisten itsearviointimuotojen avulla opinnoissa
(mm. portfolio, oppimispiivikirja) tukee aineiston perusteella opi-
tun osaamisen siirtovaikutuksia eri kontekstien vililld. Itsesditely-
tiedon tarpeellisuus tulee erityisesti esille sellaisissa tilanteissa, jois-
sa kohdataan uudenlaisia ongelmia, joihin rutinoituneet toiminta-
tavat tai opitut kaavamaiset mallit eivit pide (Tynjild 2003). Kun
tarkastellaan, millaista itsesddtelytietoa esimerkiksi intentionaali-
seen ja tietoa muokkaavaan oppimiseen tarvitaan, se voidaan Be-
reiterin ja Scardamalian (1989) mukaan kiteyttdd kehittyneisiin
tiedollisiin valmiuksiin ja ajattelutaitoihin. Tillaisia ovat muun
muassa ongelmanratkaisun viitekehyksen hahmottaminen ja rat-
kaisustrategioiden valinnat, tietoisuus tiedon hankkimisen ja
muokkaamisen tavoista seki tietoisuus omista tiedollisista aukois-
ta. Tillaiset itsesditelyvalmiudet liittyvit asiantuntijan kehittynee-
seen oman toiminnan ohjaamiseen ja itsearviointiin, ja titd voi-
daan kutsua reflekdiiviseksi asiantuntijuudeksi (vrt. Jarvinen 1990).
Pelkki substanssitietimyksen omaksuminen koulutuksessa ei siten
ole riittivii, vaan reflektion kidynnistiminen ja tukeminen on nih-
tdvi tirkednd tavoitteena.

Tutkimusesimerkissi ne, jotka toimivat merkitysorientoitu-
neesti, kuvasivat oppimistaan muun muassa oivalluksina omasta
tydstd nousevien esimerkkien avulla tai oppimisen kohteena olevi-
en tietojen ymmirtimisen etenemisen kautta. Merkityshakuinen
oppiminen on kytkdksissd moniin eri tekijéihin aikuisen oppimi-
sessa, kuten aiempiin oppimiskokemuksiin, oppimiselle asetettui-
hin odotuksiin, henkilokohtaisiin tavoitteisiin, intentioihin, asian-
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tuntijuuden kehittymiseen ja laajempiin sovellusyhteyksiin (esim.
Billet 1996; Jirvinen 1996). Koulutuksen oppimisympiristé voi
parhaimmillaan toimia oppijan transformaation kidynnistdjini.
Transformaatio merkitsee oppijan Kkisityksien ja uskomusten
muuttumista jo tutuissakin tilanteissa ja olosuhteissa seki toimi-
mattomien kisitysten korvaamista uusilla perustellummilla kisi-
tyksilld ohjaamaan tulevaa toimintaa uusissa tilanteissa. Transfor-
maatio on oppijan emansipoitumista kohti uutta tai uudistettua
ymmirrysti (Mezirow 1991). Oppijat kuvasivat sisiltéjen moni-
puolisen pohdinnan, tiedon kanssa tyoskentelyn, keskustelujen ja
itsearvioinnin vaikuttaneen oppimiseensa ja kisitystensi muuntu-
miseen (ks. taulukko 1).

Taulukko 1. Oppimisen ja olosuhteen valinen siirtovaikutus (transfer)

SAMANKALTAISISSA MUUTTUNEISSA UUSISSA
OLOSUHTEISSA OLOSUHTEISSA

SOPEUTTAVA |Toistaminen, mukautuminen Kaavamainen soveltaminen
OPPIMINEN

MERKITYK-
SELLINEN Transformaatio Reflektiivinen asiantuntijuus
OPPIMINEN

Sopeuttavassa oppimisessa tehtivien tekeminen ja loppuunsaatta-
minen sekd toiminta oppimistilanteissa nousivat paiasiaksi, ja op-
pimisen henkilskohtainen merkityshakuisuus seki reflektio jiivit
sivummalle (taulukko 1). Tissid tapauksessa opitun transfer mer-
kitsee lihinni opitun tiedon omaksumista, toistamista ja sovelta-
mista sellaisenaan, jolloin oppimisen kohteita ei tarkastella moni-
puolisesti, eikd tiedon lihtokohtiin kiinniteti huomiota. Timi
johtaa yleensi pyrkimyksiin soveltaa opittua tietoa ja ajattelumal-
leja kaavamaisesti muuttuvissakin uusissa yhteyksissi. Tamikin tu-
li verkko-opiskelijoiden kuvauksissa ilmi.

Reflektiivinen asiantuntijuus on sellaista korkeatasoista osaa-
mista, joka nikyy joustavana, luovana, kehittivini ja tietoisena
toimintana uusissa ja usein yllittivissi olosuhteissa. (taulukko 1).
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Timi on linjassa aktiivisen transferin periaatteiden kanssa (Soini
1999). Reflektion tulisi olla olennainen osa asiantuntijan toimin-
taa. Reflektiivinen asiantuntijuus voidaan ymmiirtii laajassa mie-
lessi koulutuksen oppijalle tuottamana laajempana ja kehitty-
neempini maailmankuvana ja itsereflektiivisini valmiuksina, jot-
ka kantavat erilaisiin sovellusyhteyksiin tyelimissi (vrt. Rauste-
von Wright, von Wright & Soini 2003). Timi voidaan ymmirtid
keskeiseksi perustaksi oppijan tulevalle toiminnalle ja ammatillisel-
le kasvulle uusissa muuttuvissa yhteyksissi.

Verkkokeskustelut toimivat tirkeind osana yksilollisessi ja
yhteisessd tiedon rakentamisessa, vaikka tirkeitd olivat myos kas-
vokkaiset keskustelut opintopiireissi ja paritydskentelyssi. Keskus-
telut ja kehittyneet kisitykset voivat johtaa oppijan transformoitu-
neeseen ymmirrykseen tutuissa ja samankaltaisissa tilanteissa ja
reflektiiviseen asiantuntijuuteen uusissa muuttuvissa tilanteissa.
Uudet ja ylldtedvite tilanteet edellyttivit usein toiminnan uudel-
leenarviointia, kehittimisti ja muuntelua. Oppiminen on par-
haimmillaan maailmankuvan ja identiteetin kehitysprosessia.

Yhteisollinen konteksti vilittivini kontekstina
OppIMisymparistossi

Tutkimusesimerkin verkko-opiskelun ympirists muodostui moni-
kontekstuaaliseksi ja verkostoituneeksi ympiristoksi. Monikon-
tekstuaalisuus ilmeni siten, ettd verkko-opiskelijat eivit hahmotta-
neet oppimisympiristod vain yhdeksi oppimisen taustalla olevaksi
kontekstiksi, vaan se muodostui usean kontekstin kisittiviksi tie-
don rakentamisen ympiristksi. Siind yhdistyivit oppijan oma
henkilskohtainen konteksti, opiskelijoiden yhdessi rakentama yh-
teis6llinen konteksti seki koulutusinstituution tuottama virallinen
organisoitu verkko-opiskelun konteksti. Niistd huomionarvoisin
on yhteiséllinen konteksti, silld siithen liittyvissi monipuolisissa
oppimistilanteissa, kuten kasvokkaisissa tai verkossa tapahtuvissa
keskusteluissa, oppijat kokivat saaneensa kosketuspintaa my®s re-
aalimaailman tiedon soveltamisen kontekstiin eri perspektiiveisti.
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Yhteisollinen konteksti muodostui oppijoiden kokemusten mu-
kaan koulutuksen ja tydn rajapintoja ylittaviksi ja vilittiviksi kon-
tekstiksi, miki ei yliopisto- tai verkko-opiskelulle yleensi ole tun-
nusomaista. (Korhonen 2003b.)

Tutkimusesimerkin oppimisympiristdd voi kuvata myds ver-
kostomaiseksi ympiristoksi. Verkostoituneessa ympiristdssi oli
monia yhteistoiminnan muotoja: kasvokkaiset keskustelut, tehti-
vit pareittain ja osallistuminen verkkokeskusteluun omassa teema-
ryhmissi. Ne yhdessi muodostivat yhteissllisen kontekstin, joka
samalla loi siltaa koulutuksen oppimisympiriston ja tiedon sovel-

tamisen ympiriston vilille (kuvio 2). Tavoitteena oli alusta lihtien
siirtyminen yksil6llisestd tiedosta yhteisollisesti jaettuun ja tuotet-
tuun tietoon opinnoissa. Verkko-opiskelijoille avattiin mahdolli-
suus osallistua yhdessi tapahtuvaan tiedonrakennusprosessiin (Kor-
honen 2003b). Useimmat valitsivat timin tavan, ja he kokivat yh-
dessd oppimisen tukeneen opintojaan.

= S ;—-*\ Yhteisollinen konteksti//?f
. e §§ Tiedon ja kokemusten 4/ L
T reflektointi s

s Ryhma-

Erilaiset . tydskentely

perspektiivit | Oppija | jaryhman
s : tuki

Vertaisoppijoiden
merkitys

Kuvio 2. Yhteisdllinen konteksti tiedon ja kokemusten reflektion valittaja
na koulutuksen verkostoituneessa oppimisymparistéssa (mu-
kaillen Korhonen 2003a, 138)
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Yhteisollisyys toteutui parhaimmin pienryhmissi, johon osal-
listuminen oppijoiden kokemusten mukaan tuki opiskelua koko
vuoden mittaisen verkko-opiskelujakson ajan. Mutta joillekin
verkko-opiskelijoista tydskentely oli enemmin itse- kuin yhteistd
opiskelua. Elimintilanteensa takia opiskelijat olivat tietoisesti va-
linneet itseniisen tydskentelyn. Toisaalta osallistuminen ei ollut
pelkistidin verkossa suoritettavan keskustelun varassa, vaan kasvok-
kaiset keskustelut opintopiireissi ja epivirallisemmissa yhteyksissd
toimivat jopa paremmin yhteisollisyyden rakennusaineksina.
Opiskelijat kokivat yhteisollisen kontekstin tydskentelymuotoi-
neen rikastuttavan oppimista ja avaavan erilaisia perspektiiveji op-
pimisympiristdssi kisiteltivddn tietoon samoin kuin muiden ko-
kemuksiin tiedon soveltamisen yhteyksissi (kuvio 2). Opiskelijoi-
den kokemusten mukaan yhteisllisessd kontekstissa tulivat esiin eri-
laiset perspektiivit ja nikékulmat oppimisen kohteisiin, tiedon ja
kokemusten monipuolisempi reflektio sekd ryhmitydskentelyn ja
vertaisoppijoiden tuen merkitykset oppimiselle.

Yhteisollinen toiminta toi oppimisympiristoon selkedsti ulot-
tuvuuden, jossa oppimisympiriston rajaama teoreettinen tieto ja
organisoitu verkko-opiskelun konteksti pystyttiin ylittimiin ja
tuomaan oppimisprosessiin mukaan aikuisten oppijoiden kiytin-
nollistd ja kokemuksellista tietoa. Verkkokeskustelut tai verkon vi-
littimi vuorovaikutus oli lopulta vain yksi elementti koko opiske-
luprosessissa. Pelkidn verkkokeskustelun ohjaamisen sijasta tulisi-
kin yleisesti kiinnittdd huomiota oppimis- ja opiskeluprosessin oh-
jaamiseen kokonaisvaltaisemmin. Ryhmin toimintaan ja yhteisol-
lisyyteen vaikuttavat asiat tapahtuvat myds verkon ulkopuolella
muun muassa kasvokkaisissa vuorovaikutustilanteissa.

Uusien oppimiskisitysten valossa oppiminen ymmirretdin
tapahtuvan seki yksilon ajattelussa etti sosiaalisena ja osallistuvana
prosessina. Tutkimusesimerkin aineisto tuki titi Kisitysti. Sosiaali-
seen toimintaan osallistuessaan aikuinen oppija saa mahdollisuu-
den jisentii ja peilata omia nikemyksiiin, jakaa kokemuksiaan ja
muokata tietimystddn (vrt. Mezirow 1991). Oppimisympiriston
avaaminen, rajojen ylittiminen ja autenttisuuden lisidminen edel-
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lyttdd huomion kiinnittimistd oppimisympiriston sosiaaliseen in-
frastruktuuriin ja sopivan kontekstin rakentamiseen koulutuksen
ja tydn toisiinsa kytkemiselle. Téssd korostuvat teorian ja kiytin-
nén kytkeminen, seki erilaisten tiedon muotojen vuoropuhelu
(vrt. Tynjild 2003; Poikela 2003).

Lopuksi

Koulutuksen ja tyén vuorovaikutuksen kannalta muodostuu edelld
kuvattujen nikokohtien valossa keskeiseksi kysymys, kuinka kou-
lutuksessa rakennetaan potentiaalista tietoperustaa ja tuetaan aktii-
vista transferia erilaisia sovellusyhteyksii silmilldpitien. Kysymys
voidaan pelkistid myos tiedon ja oppimisen vilisen suhteen kehit-
tdmiseen, ja teorian ja kiytinnon vilisen kuilun kaventamiseen op-
pimisympiristdssi. Tieto tai teoria tulisi asettaa oppijan tavoitteel-
lisen ja tietoisen ajattelun ja toiminnan kohteeksi monipuolisesti.
Koulutuksen oppimisympiriston piirteiksi voidaan mairitelld ym-
mirtimisti ja itsesditelyvalmiuksia korostava integratiivinen peda-
gogiikka, runsas vuorovaikutus ja keskustelut muiden oppijoiden
kanssa (yhteiséllinen konteksti), ohjattu osallistuminen ja kytken-
tojen luominen oppijoiden omiin kokemuksiin. Piirteet ovat hyvin
samankaltaiset kuin Soinin (1999) havaitsemissa aktiivista transfe-
ria tukevissa aikuiskoulutuksen oppimisympiristdissi. Nissd aiem-
missa tutkimuksissa tuli my®s esiin, ettd asioita oppimisen kohtei-
na lahestytiin mahdollisimman laajoista ilmidistd kisin, ja opin-
noissa pyritdin aktiivisesti tunnistamaan ja muotoilemaan ongel-
mia. Transferin kisitteen laajentaminen transformaation kisitteen
avulla kuvaa paremmin sitd, miten oppiminen koulutuksen oppi-
misympiristdssi voi muuntua sellaiseksi subjektiiviseksi osaami-
seksi, jolla on merkitystd oman asiantuntijuuden ja tyon kehitti-
misen kannalta tulevissa muuttuvissa yhteyksissi.

Koulutuksen oppimisympiristéd voidaan kehittdd koulutuk-
sen ja tyon konteksteja yhdistiviksi rajanylityspaikaksi monella ta-
voin. Edelld kuvattu oppimisen ja tiedon vilisen suhteen kehitti-
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minen seki oppijoiden yhteisollisyyden ja yhteistoiminnan vahvis-
taminen voidaan viedd myos koko oppilaitosyhteison kehittimisen
tasolle. Voimme pyrkii etsimiin ja tuottamaan uusia koulutuksen
ja tydelimin yhteistoiminnan muotoja. Se voi tarkoittaa esimer-
kiksi sitd, ettd tydssioppimisen jaksojen yhteyteen integroidaan
pienimuotoisia yhteistoiminnallisia kehittdmisprojekteja, joista
vastaa opiskelijan, opettajan ja tyopaikkaohjaajan muodostama
tiimi (esim. Tuomi-Grohn 2000). Koulutuksen teoreettinen tieto
kohtaa tyopaikkojen arkikokemukset ja parhaimmillaan syntyy
hedelmiillistd kehittivid vuorovaikutusta kahden jirjestelmin vi-
lilla. Kehittivin transferin kisite on otettu kiyttoon kuvaamaan
koulutuksen ja tydelimin yhteistoimintaa, joka tihtdd uusien rat-
kaisujen kehittelyyn tydelimin kehittdmistarpeisiin (Tuomi-Grohn
2000; Engestrom 2001). Kyse ei siis ole vain tiedon yleistimisestd
tai yksilon kisitysten kehittymisestd, vaan kehittimilld oppimises-
ta. Tillaiset lihtokohdat avaavat opitun tiedon siirtovaikutusta laa-
jempia nikoaloja koulutuksen ja tyén vilisen vuorovaikutuksen
edistimiseen transformaationikokulmasta.
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Kokemus, kulttuurien kohtaaminen
ja kielikasvatus






Pauli Kaikkonen

Kokemus ja kohtaaminen kielikasvatuksen
lahtdkohtina

Vieraan kielen opetusta on syyti tarkastella kielikasvatuksen osana.
Kieli on yksi merkittdvimmistd, ehki jopa merkittivin tekiji, ihmi-
sen identiteetin kehittymisessi (Liidi 2003). Ihminen todellistuu
kielensi ja kieliensi kautta. Aidinkieli on tissi todeksi tulemisessa
ihmisen olemuksen ja ryhmiin liittymisen, siis identiteetin, samas-
tumisen merkittdvin ilmentdji. (Esim. Adamzik 2001.) Thminen
on saanut sosialisaationsa kautta didinkielensi itsestddn riippumat-
ta. Koska kielet poikkeavat monessa suhteessa toisistaan ja liittyvit
lihes kaikin tavoin kulttuuriympiristéihin, joissa niitd puhutaan,
on vieraan kielen opetuksen lihtokohtana otettava huomioon kie-
lenoppijan didinkielen ja oman kulttuurin ominaispiirteet ja luon-
ne. Jokaisella on iidinkielensi, se on hinessi kokonaisvaltaisesti
ldsni ja se liittyy hinen persoonansa syvirakenteisiin. Se leimaa hi-
nen toimintaansa, myos hinen vieraan kielen oppimistaan.
Tarkastelen tissd artikkelissa kielikasvatuksen perusteita ko-
kemuksen ja kohtaamisen lihtskohdista. Pohdintani perustuu ko-
kemuksellisen oppimisen ajatuksille, jossa kokemusten kisittely
reflektion avulla on keskeisessd osassa. Merkittivi kielikasvatuksen
taustatekiji on elimismaailmamme monikulttuuristuminen, josta
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syystd kulttuurienvilinen oppiminen nousee kielikasvatuksen kes-
keiseksi kisitteeksi. Kulttuurienvilinen kohtaaminen, jossa kieli ja
kielet ovat olennaisesti mukana, on luonteeltaan dialogista ja vai-
kuttaa samalla oppijan identiteetin kehitykseen hinen toimiessa
monikielisessd ja monikulttuurisessa maailmassa. Pohdin artikke-
lissani myds oppimisen ja oppijan autenttisuutta, opettajan kes-
keistd tehtivii kulttuurienvilisen kohtaamisen mahdollistajana ja
kokemuksien Kisittelyn ohjaajana sekd portfoliota oppimisen ja
opiskelun tyovilineeni. Yhdyn monessa merkityksellisen oppimi-
sen ja opiskelun perusajatuksessa professori Annikki Jarvisen (1990,
1999) kisityksiin kokemuksellisesta ja reflektiivisestid oppimisesta.

Kielikasvatuksesta

Toisten kielten oppimisen kannalta ei ole periaatteessa merkitystd
silld, mikd ihmisen didinkieli on. Jokainen joutuu suhteuttamaan
oppimansa vieraan kielen iidinkieleensi, ja didinkielen vaikutus
vieraan kielen kiyttoon nikyy hinessi monin tavoin. Sen sijaan se,
mikd merkitys hinen didinkielelliin on maailmanlaajuisesti, vai-
kuttaa vieraan kielen opettamiseen ja kiyttimiseen monin tavoin.
Se vaikuttaa ihmisen tarpeisiin ja haluunkin osata vieraita kielid, ja
se vaikuttaa institutionaalistuneeseen vieraan kielen opetukseen.
Jos ihminen asuu esimerkiksi Yhdysvalloissa ja on saanut didinkie-
lekseen englannin, ei vieraan kielen kouluopettamista pidetd vilt-
timittd niin tarpeellisena kuin jos on kyse pienemmiin kielialueen
kielestd, globaalisesti vihemmin tirkeisti kielestd. (Ks. Yhdysval-
tain kieli- ja kulttuuripolitiikasta esim. Nieto 2001.) Esimerkiksi
meilli Suomessa, pienten kielten maassa, on ollut vilttimitontd
panostaa voimakkaasti muiden kielten kuin vain ididinkielen opet-
tamiseen.

Riippumatta siitd, millaiset ovat kielten opettamisen ja opis-
kelun ympiristotekijit ja mikd on oppilaiden didinkieli, on mones-
takin syysti aihetta puhua kielikasvatuksesta. Ensinnikin kielen-
opetus on osa sivistymiseen tihtddvid toimintaa ja sitihin kasvatus
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juuri on. Toisaalta ympiristdmme on lipeensi monikulttuurinen
ja suuri osa maailman ihmisistd on tavalla tai toisella monikielisid
(Haarmann 2001; Liidi, 2003), mutta ihminen saa yleensi alkunsa
varsin yksikulttuurisessa ympiristossd. Onhan hinen ensimmii-
nen sosiaalistumisensa liheisin ympiristé perhe ja sen jisenet.
Varttuessaan ihminen kohtaa muita ihmisii, kieleltddn ja kulttuu-
riltaan osin toisenlaisia, myds persoonina monin tavoin erilaisia.
Lisiksi maailma on muuttunut lipeensi globaaliseksi, halutaan
sitd tai ei. Esimerkiksi tiedotusvilineet ja yksilollinen sihkéinen
viestinti vahvistavat ja suuntaavat globalisaation kehittymisti. Vie-
ras kieli ja vieraat kielet tulevat mukaan jokaisen yksilon sosialisaa-
tioprosessiin jossain vaiheessa, tavalla tai toisella, formaalisesti ja
informaalisesti. Kun ohjataan prosessia, jossa kieli ja kielet ovat
mukana, voidaan puhua kielikasvatuksesta.

Kulttuurienvalinen oppiminen kielikasvatuksen tavoitteena

Otettaessa tavoitteeksi kulttuurienvilinen vieraan kielen oppimi-
nen, on samalla perusteltava, mitd kulttuurienvilisyys opetuksen
nikokulmista tarkoittaa. Ajattelen niin, ettd kulttuurienvilinen
vieraan kielen opetus ei varsinaisesti poikkea yleisesti kulttuurien-
vilisestd kasvatuksesta. Kulttuurienvilinen kasvatus, kasvatus kohti
monikulttuurisuutta, kasvatus kansainvilisyyteen, kasvatus suvait-
sevaisuuteen, vierauden ymmirtimiseen, empatiaan ja niin edel-
leen ovat kisitteitd, jotka esiintyvit jatkuvasti sekd alan tutkimus-
kirjallisuudessa, koulujen opetussuunnitelmissa ettd arkipuheessa
(ks. Bausinger, 1999; Bredella ja Delanoy 1999). Vaikka lihdetdin
liikkkeelle kulttuurienvilisen kasvatuksen yleisestd luonteesta, on
vieraan kielen opetuksen my®s syytd miiritelld ja kuvata omia pyr-
kimyksidin osallistuessaan kulttuurienvilisen kasvatuksen koko-
naisprosessiin.

Edelld esitetystd seuraa, ettd vieraan kielen opetus ei sininsi
takaa kulttuurienvilistd oppimista eikd ole itsestdin selvisti toi-
mintana kulttuurienvilistd kasvatusta. Jos se rajoittuu esimerkiksi
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kielen analysointiin ja opettamiseen jirjestelmini tai jos se rajau-
tuu vain koululuokassa neljin seinin sisilld tapahtuvaksi toimin-
naksi, se sulkee helposti ulkopuolelleen merkittivien henkilokoh-
taisten kokemusten hankkimisen ja kisittelyn. Jos ei ole riittdvisti
autenttisiksi koettavia aineksia opiskelun pohjaksi, niin ei tapahdu
vierauden kohtaamista kuin erittdin rajallisesti. (Kaikkonen 2002.)
Niin ei pididse syntymiin useinkaan kulttuurienvilisen kasvatuksen
edellyttimid kohtaamista, perspektiivin vaihtoa eikid konflikteja,
jotka ovat merkittivid kulttuurienvilisen oppimisen kannalta.

Konfliktit syntyvit kohtaamistilanteissa, jos ovat syntyikseen.
Ne ovat luonteeltaan yksilén persoonaa koskettavia ja rakentavia,
kuten esimerkiksi kohtaamistilanteen aiheuttama epivarmuuden
kokeminen, sen voittaminen ja siitd oppiminen. Vierauden koh-
taamistilanteet ovat aina monitulkintaisia ja siksi ongelmallisia.
Thminen tulkitsee vierasta, outoa, toisenlaista kiyttidytymistd oman
kulttuurin antaman mallin mukaan. Silloin kun hin ei kykene
ymmirtimiin eikd ennustamaan, miti vieraasta kiyttiytymisesti
seuraa, monitulkintainen tilanne muuttuu hinelle epivarmenta-
vaksi tekijiksi. Usein tillaisessa tilanteessa koetaan kulttuurishokin
kaltainen kokemus, jonka ylipdisemiseen tarvitaan aikaa ja oppi-
mista. Olen sitd mieltd, ettd voimakkaankin konfliktin kokeminen
vierasta kieltd ja kulttuuria opittaessa voi kiintyi ja voidaan ope-
tuksellisesti kiintdd positiiviseksi kokemukseksi. Itsestidn selvisti
niin ei kuitenkaan kiy.

Kun yksilé oppii tulkitsemaan vierasta kiyttiytymistd, niin
kielellisti kuin kielenulkoistakin, se johtaa muutoksiin hinessi.
Toisin sanoen kulttuurienviliset konfliktit ovat hyvin henkilskoh-
taisia. Mutta konfliktit ovat luonteeltaan my®os kollektiivisia. Vie-
rauden kohtaamisessa nousevat esiin omaan kulttuuriin sosiaalis-
tumisen seurauksena syntyneet, oikeina ja itsestddn selvind pidetti-
vit kisitykset. Niitd ovat esimerkiksi monet stereotyyppiset kuvat
itsestd ja vieraasta, omasta ja vieraasta kulttuurista. Konfliktitilan-
teisiin ovat usein syyni joko viirin ymmirtiminen tai sellaisenaan
oikeaksi katsotut kisitykset, jotka ovat oppijassa reflektoimattomi-
na. Viirin ymmirtiminen ja virheelliset tulkinnat ovat siis monin
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tavoin hyodyllisid ja hedelmillisid kulttuurienvilisen oppimisen
kannalta. Opiskelu, joka ei mahdollista eiki hyviksy konflikteja,
vaa ja tahtovaa ihmistd oppimistilanteen ulkopuolelle. Kohtaami-
nen antaa mahdollisuuden konflikteille.

Olen useassa yhteydessi nostanut vieraan kielen opetuksen
lihtokohdaksi sen, ettd opetus auttaa oppijaa kasvamaan iidinkie-
lensd ja kulttuurinsa asettamien rajojen yli (esim. Kaikkonen
2001). T4dtd kasvuprosessia olen luonnehtinut oppijan kulttuuri-
kuvan laajentamiseksi, jossa kieli, kulttuuri ja ympiristé — niin
oma kuin vieras — ovat kohtaamis- ja hankautumisyhteydessi keske-
ndidn. Opit- taessa vierasta kieltd ja vieraan kulttuurin ominaispiir-
teitid seki kielellistd ja kielikulttuurista kiyttidytymistd aukeaa mah-
dollisuus oppia syvisti myds oppijan didinkieleen ja kulttuuriseen
kiyttdytymiseen liittyvid tekijoitd. Tissd kulttuurikuvan laajentu-
misprosessissa kehittyy oppijan identiteetti monin tavoin. Kuvios-
sa 1 kuvaan oppijan kulttuurikuvan laajentumista seki kisitteiti,
jotka ovat olennaisia oppimisen ja opettamisen, siis kielikasvatuk-
sen kannalta.

Mitd kulttuuri on? Mita kieli on? Mita on sosialisaatio?

Mita on
kulttuurienvalinen

. toimintakompetenssi?
Oma kulttuuri, o
sen ominaisuu Aidinkieli Tietoisuus
det, erityisyydet | * felin. g2 —>omasta
ja standardit kasvaa
Sosialisaatio:
Kulttuurikuvan laajentuminen Kulttuurienvalinen
Yksilon kulttuurienvalinen oppiminen toimintakyky/-
~ kompetenssi
nousee
Vieras kulttuuri, Tieto
sen ominaisuudet, | +—> Vieras kieli —>vieraasta m—
erityisyydet ja kasvaa
standardit Mits on identiteetti?

Kuvio 1. Oppijan kulttuurikuvan laajentuminen kielikasvatuksen ohjaamana
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Oppiessaan vierasta kielti, vieraan kulttuurin ja kulttuurisen
kidyttdytymisen erityispiirteitd ihminen laajentaa kulttuurikuvaan-
sa aina kahteen suuntaan. Samalla, kun hin oppii tietoja ja taitoja
vieraasta kielestd ja kulttuurista, hin tulee tietoiseksi didinkielensi
ja oman kulttuurinsa erityispiirteistd, erityisesti niistd automaat-
tisista kidyttdytymismalleista, jotka hin on oppinut jo varhaisen
sosiaalistumisensa seurauksena, ja joita hin kiyttdd sujuvasti ja
rutinoidusti kiinnittdmattd niihin yleensid huomiota.

Vieras kieli ja kulttuuri toimivat parhaimmillaan opetukselli-
sesti ikiddn kuin peilinid paljastaen oman kulttuurin ja siind ihmis-
ten vilisen kohtaamisen seki didinkielen automatisoituneita, tie-
dostamattomaksi jadneitd piirteitd. Ihmisen kulttuurikuva laajen-
tuu sekd kohti vierasta etti omaa ja hinen sosiaalistumisensa kult-
tuurien viliseksi toimijaksi tulee mahdolliseksi. Kulttuurikuvan
laajentumisessa on kyse kulttuurien vilisesti oppimisesta, jossa
mahdollistuu yksilon identiteetin joustava kehitys. Hin tulee tie-
toiseksi siité, ettd identifioi itsensd ryhmiin, joissa hin on kasvanut
ja elinyt. Hin johtaa merkittidvin osan identiteettidéin ryhmiensi
arvoista, normeista ja ominaisuuksista. Samalla hinessi kiynnistyy
identiteetin laajentumisprosessi kohti monikulttuurista identiteet-
tid (Kaikkonen 2004b). Koulu voi antaa sysiyksen ja suuntaakin
yksilon monikulttuuriselle identiteettikehitykselle, joka jatkuu sit-
ten varmasti ja monimuotoisena prosessina lipi hinen eliminsi.
Vieraan kielen opetus on siis parhaimmillaan oppijan identiteettid
hedelmillisesti kehittivi viline, joka tukee ja samalla laajentaa siti
tietoisesti.

Kuviosta 1 ilmenee vield tarve ja vieraan kielen opetuksen
kannalta tavoite kehittdd oppijan kulttuurienvilisen toiminnan
kompetenssia tai kuten vilisti todetaan oppijan kulttuurienvilisti
viestintikompetenssia (Byram 1997). Jotkut tutkijat puhuvat yk-
sinkertaisesti vain kulttuurienvilisesti kompetenssista (esim. Bre-
della ja Delanoy 1999; Volkmann 2002). Kulttuurienvilinen, vies-
tinnin ja toiminnan kompetenssi sisiltid perinteisen kieli- ja vies-
tintitaitojen lisiksi useanlaisia oppijaan liittyvii ominaisuuksia se-
ki toisen ymmirtimiseen ja tulkintaan liittyvid tekijditd, kuten

248-0saaminen ja kokemus



oppijan uskomukset ja odotukset, kyvyn herkistyi vieraudelle, em-
patiakyvyn, kunnioittamisen kyvyn, interaktiivisen valmiuden ja
monitulkintaisuuden sietokyvyn. Lisiksi kulttuurienvilisen toimi-
jan tulisi tiedostaa ja osata kiyttid muun muassa oppimis- ja inter-
aktiostrategioita sekd hinelld tulisi olla taitoa arvioida seki kogni-
tiivista, emotionaalista ettd sosiaalista tietoa ja kidyttdytymistid. Ta-
voitteellista vieraan kielen kohtaamista ja oppimista voi luonnehtia
kokemukselliseksi, uteliaaksi, etsiviksi ja reflektiiviseksi. On tie-
tenkin niin, etti tillaiset tavoitteet ovat koko oppimista ja kaikkea
opetusta kattavia, mutta vieraan kielen opetuksella ja opiskelulla
voi olla oppimisen kokonaisuudessa niiden kulttuurienvilisen
luonteen takia aivan erityinen asema.

Kokemus ja kohtaaminen vieraan kielen opetuksen
peruskasitteina

Kokemus ja kohtaaminen liittyvit monin tavoin toisiinsa. Jokai-
nen ihminen hankkii kokemuksia aivan yksinkin, silli onhan hin
havaintoja tekevi ja aistein varustettu olento. Hin kykenee myos
kisittelemdin hankkimiaan kokemuksia, toiset tehokkaammin,
toiset vaatimattomammin. Ihminen on kuitenkin perusluonteel-
taan sosiaalinen, eldd ja toimii yhdessi toisten ihmisten kanssa ja
on aina suhteessa toisiin ihmisiin. Tiedimme, etti terve ihminen
etsii sosiaalisia kontakteja, rakentaa erilaisia sosiaalisia verkostoja
eliminsi tueksi ja iloksi. Vieraan kielen institutionaalinen opetta-
minen saa perusteensa ajatuksesta, ettd ihmiset ryhtyvit kiytei-
miin saamaansa kielitaitoa itsensi ja yhteisojensd hyviksi. Maam-
me kaltainen jirjestidytynyt yhteiskunta asettaa vieraiden kielten
opettamiselle tavoitteita ja oikeutettuja vaatimuksia ylldpitiessiin
sitd ja kustantaessaan sen. Jos vieraan kielen opetuksen tavoitteeksi
asetetaan kulttuurienvilinen oppiminen tai kulttuurienvilinen
viestintd, niin opetuksesta vastaavien on perusteellisesti pohditta-
va, mitd kulttuurienvilinen oppiminen on ja miten sen paamairit
parhaiten saavutetaan. Koulu formaalisena opiskeluympiristoni
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si etdisyyden ottamisessa on ilmeisen monia asteita. Koulu voinee
lzhestyid oppilaidensa todellisuutta niin halutessaan. Se voi tarjota
esimerkiksi vieraan kielen opetuksellaan — osana oppilaiden kieli-
kasvatusta — mahdollisuuksia autenttisille kokemuksille ja vierau-
den kohtaamiselle ja kiisittelylle monin tavoin.

Esitin kuviossa 2 kokemuksen ja kohtaamisen kulttuurien-
vilisen oppimisen peruskisitteind ja kuvaan niiden kytkentoji
kohtaamisen muotoihin ja eri opiskelulihteisiin. Oppijan on mah-
dollista saada seki vilittomid eted vilillisid kokemuksia vieraista
kielistd ja kulttuureista. Kohtaaminen mahdollistaa periaatteessa
aina vilittomin kokemuksen. Koulut ovatkin mahdollistaneet koh-
taamistilanteita oppilasvaihdon, ystivyyskoulutapaamisten, luok-
karetkien yms. muodossa. Monet viralliset organisaatiot luovat ra-
kenteita kohtaamiselle. Sen sijaan yllittavin vihiisti ja ehkd vihin
puhuttuakin ovat olleet yksittiisten opettajien toimenpiteet mah-
dollistaa kohtaamiskokemuksia luokkahuoneen sisilli. Useimmis-
sa suomalaisissakin kunnissa on useita kielid dgidinkielenddn puhu-
via ihmisig, joita lienee suhteellisen helppo kutsua kouluun ja hei-
din kanssaan voi jopa suunnitella opetussuunnitelman sisilld ta-
pahtuvaa vieraan kielen ja vierauden opiskelua.

opintomatka
oppilasvaihto

luokkaretki
\ l /wrtuaallnen
vaihto- ja vallton kokemus //kohtaammen
mamu-oppilaat/
luokkavierailut kokemus <—> kohtaammen

kirjeenvaihto 4>vallll|nen kokemus *+—————opettaja

kaunoklrjallllsuus \ oppikirja
S sanomalehti
kuvat

filmit ja videot

. verkkoinformaatio
muut painotuotteet

Kuvio 2. Kokemus ja kohtaaminen kulttuurienvalisen oppimisen peruska-
sitteina
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Toisen merkittivin kohtaamisen ja oppimisen mahdollisuu-
den muodostavat koulujen vaihto-oppilaat ja maahanmuuttaja-
taustaiset oppilaat. Heidin kokemustensa ja potentiaalinsa aktiivi-
sesta kiytostd vieraan kielen ja vierauden oppimiseksi on kiyty var-
sin vihin keskustelua. Oppilaskokemukset viittaavat siihen, ettd
nditd kohtaamisen lihteitd ei juuri kiytetd hyviksi, syysti tai toises-
ta (Kaikkonen 2004a). Koulussa jo olevaa monikielisyytti ja -kult-
tuurisuutta ei osata tai haluta ottaa mukaan olennaiseksi osaksi
kielikasvatusta (Gogolin 2003). Valtavan kohtaamisen potentiaa-
lin mahdollistaa koko ajan kasvava ja kehittyvi virtuaalinen vies-
tintd. Koulut ovat timin kohtaamisen toteuttajina vield alkutai-
paleella. Tietoa toki saadaan ja etsitdinkin eri tavoin esimerkiksi
internetisti ja kotisivuja, portaalejakin rakennetaan verkkoon,
mutta kohtaamisen mahdollistavaa viestintid toteutetaan vield var-
sin vihin. Verkkojen kautta tapahtuva kohtaaminen antaa kuiten-
kin mahdollisuuden todelliseen kulttuurienviliseen oppimiseen,
kunhan vain l6ytyy rohkeutta rakentaa yhteyksii.

Kansainvilinen projektityoskentely, yhteisten projektien ra-
kentaminen kahden tai useamman maan koululuokan kesken, on
erds kohtaamisen mahdollisuus. Niytt6d kulttuurienvilisestd op-
pimisesta antavat esimerkiksi Reinhard Donath ja Ingrid Volkmer
(2000) toimittamassaan kirjassa ja Martina Molleringin (2003)
toteuttamat sihkopostiprojektit. Molemmissa kirjeenvaihdot joh-
tivat kokemusten molemminpuoliseen reflektointiin, erdissi Do-
nathin ja Volkmerin kuvaamassa tapauksessa jopa monenlaisiin
konflikteihin. Vasta konfliktit mahdollistivat syville ankkuroitu-
neen kulttuurisen kiyttidytymisen kisittelyn ja johtivat sitd kautta
kulttuurienvilisen oppimiseen. Oppilaat totesivat kokeneensa lo-
pultakin itselleen merkityksellistd vieraan kielen oppimista maini-
tunlaisessa opiskelussa. Kaiken lisiksi toiminnasta yhdistyivit mer-
kitykselliselld tavalla seki vieraan kielen ettd didinkielen kiytts,
kielikasvatuksen molemmat puolet. Kokemukset johtivat aikai-
semman ajattelun reflektointiin ja sitd kautta uuden oppimiseen.
Jdrvisen (1990) mukaan juuri reflektio on kokemuksellisen oppi-
misen ehto.
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Kuvio 2 pyrkii osoittamaan my®és, etti vilillisten kokemusten
kautta kohtaamista voi tapahtua vain rajoitetusti. Oikeastaan oppi-
laat kohtaavat vilittdmisti vain opettajansa ja toisensa. Tapahtuu-
ko tillsin autenttiseksi luokittuvaa kohtaamista, riippuu ennen
muuta opettajasta: Haluaako ja kykeneekd hin olemaan omana it-
senddn luokkatilanteissa vai ottaako hin mieluummin opettajan
“roolin” rakentaen samalla kuilua itsensi ja oppilaiden vilille?
Osaako hin ohjata oppilaita toimimaan keskeniin autenttisella
tavalla? Thmisen eldytymisen kyky mahdollistaa merkityksellisen
kohtaamisen myds esimerkiksi kaunokirjallisuuden kautta, mutta
koulun vieraan kielen opetus ei nihdikseni siti paljonkaan
hyddynni. Autenttisen kirjallisuuden tuomia vaikeuksia pidetdin
liian suurina. Kuitenkin esimerkiksi runous ja sopivasti valitut
kirjallisuusotteet tekisivit vieraskielisen kirjallisuuden kohtaamisen
mahdolliseksi. Oppilaspuheenvuorot kuitenkin osoit- tavat opetta-
jlen kiyttdvin titi mahdollisuutta sangen vihin (Kaikkonen
2004a).

Kokemukseen ja kohtaamiseen liittyy kaksi muuta merkitti-
vii kisitettd: kohtaamisen dialogisuus ja kokemusten reflektointi
(ks. kuvio 3). Kulttuurienvilinen kohtaaminen edellyttid dialogia.
Sanan kreikkalaisen perusmerkityksen mukaan dialogi on siti, ettd
sen toteuttajat asettuvat erdinlaiseen vilitilaan (dia = viliin, vilis-
sd), jossa heidin tietonsa, ymmirryksensi ja kisityksensid maail-
masta (logos) nousee yhteiseen tarkasteluun. Jotkut tutkijat puhu-
vat niin sanotusta kolmannesta paikasta tai tilasta (the third place
tai der dritte Ort), kuten esimerkiksi Andreas Miiller-Hartmann
(1999) viitatessaan oman ja vieraan kulttuurin lisiksi syntyviin
kulttuurienviliseen tilaan. Bernhard Waldenfels (2000) tuo myos
vilitilan kisitteen esiin kuvatessaan kulttuurienvilisen tilan luon-
netta samalla tavalla kuin itse ajattelen olevan dialogisessa tilassa.
Dialogisuuden kisite voidaan niin yhdistii kulttuurienvilisyyden
kisitteeseen kohtaamisen tapana.
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Kuvio 3. Kokemus ja kohtaaminen dialogina ja reflektiona

Kulttuurienvilisen oppimisen nikékulmasta dialogisuus on siis vi-
litilaan asettumista, jossa osallistujat ikéin kuin astuvat hieman irti
omasta kulttuurisesta maailmastaan tullakseen samanarvoiseksi
toisten dialogiin osallistujien kanssa. Kulttuurienvilisen vieraan
kielen oppimisen kannalta se on varsin vaikeaa, silld usein vahvem-
pi, yleensi didinkielendidn kieltd puhuva ei ymmirri, ettd myos
hinen on tultava vilitilaan oppiakseen. Dialoginen tilanne toteu-
tuu nihdikseni helpommin silloin, kun dialogia kiydiin — siis ol-
laan dialogisessa tilassa — jokaiselle vieraalla kielelld. Merkitykselli-
nen kulttuurienvilinen oppiminen edellyttid siis dialogia, jonka
seurauksena mahdollistuu perspektiivin vaihto, toisen ihmisen ni-
kokulman ymmairtiminen, samoin kuin oman subjektiivisen ni-
kokulman tajuaminen ja suhteellistuminen.

Kokemus mahdollistaa merkityksellisen ja mahdollisesti py-
syvin oppimisen. Kokemus ei kuitenkaan johda itsestdin selvisti
oppimiseen (ks. Jdrvinen 1990; myos Jarvis 1987). On paljon
ndyttdd siitd, ettd esimerkiksi kulttuuristen stereotypioiden yksi-
puolinen kisittely johtaakin niiden vahvistumiseen. Samoin vierai-
lut tai opintomatkat ulkomaille saattavat vahvistaa aikaisempia ki-
sityksid vieraskulttuurisesta kiyttdytymisestd. Kisitysten verifioin-
tia tai falsifiointia ei tapahdu. Kokemus, johtaakseen merkittiviin
oppimiseen, edellyttiid sen reflektointia. (Jirvinen 1990 ja 1999,
Jdrvinen ja Poikela 2000.) Reflektointi tytapana antaa ensinnikin
aineksia purkaa kokemus nikyvdin tai kuultavaan kielelliseen
muotoon ja asettaa kiyttidytymisen perusteet monipuolisesti poh-
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dittavaksi ja keskusteltavaksi. Reflektointi yhdistettyni dialogiseen
kohtaamistilanteeseen valottaa erilaisten ihmisten taustaoletuksia,
nikékulmia ja kokemuksia. Dialogitilanteessa toteutuu reflektion
konkreettinen perusmerkitys: kokemus peilautuu toista kokemus-
ta vasten heijastuakseen sitten takaisin reflektoijan ajatteluun.

Opettaja kohtaamisen valmistelijana ja toteuttajana

Institutionaalinen kielikasvatus edellyttid opettajalta toteutuak-
seen erityistd asennoitumista ja erityisid toimia. Opettaja on avain-
asemassa johdateltaessa vieraan kielen oppijoita kulttuurienvi-
liseen kohtaamiseen. Kulttuurienvilinen oppiminen edellyttid
useiden kokemuksellisten prosessien kiynnistimistd. Nami pro-
sessit eivit ole luonteeltaan pelkistdin kognitiivisia, vaan oppilai-
den affektiivis-emotionaalinen ja sosiaalinen kiyttiytyminen ja
oppiminen ovat niissi olennaisesti mukana. Kyse on kokonaisval-
taisesta oppimisesta ja sithen ohjaamisesta.

Prosessit eivit kohdistu yksinomaan vieraan kielen oppimi-
seen, vaan kyse on yhtilailla kielenulkoisen viestinnin oppimises-
ta, omasta kielesti ja kulttuurista oppimisesta seki itsestd oppimi-
sesta. Myos metakognitiivinen oppiminen on niissi prosesseissa
olennaisesti mukana ja sitdi on ohjattava. Metakognitiivisten ja
reflektiivisten taitojen opiskelu on hyvi aloittaa jo suhteellisen var-
hain (Jarvinen 1999). Myos timid on opettajan tehtivi. Kulttuu-
rienvilisessd oppimisessa on laajasti nihtyni kyse oppilaiden sosia-
lisaatioprosessien  kehittimisestd. Voidaan puhua laajentuvasta
sosialisaatiosta, jonka seurauksena yksilo kasvaa kohti kansainvili-
syyttd, oppii elimiin kansainviliseksi muuttuneessa, globaalissa
kohtaamisen maailmassa, jossa monikielisyys ja usean kielen kiyt-
to ovat tarpeen. Edelleen kielenopetus kielikasvatuksena avaa mah-
dollisuuksia oppilaiden identiteetin kehittymiselle monikulttuuri-
seen suuntaan (Kaikkonen 2004b).
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Kuviossa 4 esittelen vieraan kielen opettajan toimia kohtaa-
misen mahdollisuuksien jirjestimiseksi, kohtaamisen pedagogii-
kan prosesseja ja kokemuksellista, kohtaamispohjaista oppimista
tukevia toimenpiteiti. Opettaja tarjoaa mahdollisuuksia ohjatulle
kohtaamiselle. Hin voi kutsua luokkaansa vieraan kulttuurin edus-
tajia ja samalla vieraan kielen puhujia. Hin voi integroida vierailut
olennaisina opetussuunnitelman osina normaaliin arkitydskente-
lyyn ja samalla sopia vierailijoiden kanssa heidin ja omasta roolis-
taan kohtaamistilanteissa. Hin voi itse toimia oppilaita ohjates-
saan autenttisten periaatteiden mukaan kohtaamalla heidit aidosti
tietdvini, tuntevina ja sosiaalisina olentoina. Opiskeluteemat eivit
seuraa yksinomaan edelti tehtyji tarkkoja suunnitelmia, vaan saa-
vat muotoa ajankohtaisista, oppilaita puhuttavista ja heisti esiin
nousevista aiheista ja tilanteista. Samoin opettaja pyrkii kohtaa-
maan oppilaansa kielellisesti aidolla tavalla ymmirtien, milloin on
paikallaan vieraan kielen kiyttd, ja milloin on syytd kiydi asioita
keskustellen lipi oppilaiden didinkielelld. Usein reflektiiviset tilan-
teet ndyttivit edellyttivin myos didinkielistd keskustelua.

Opettaja voi jirjestiid oppilailleen niin ikiin mahdollisuuksia
kohdata vieraan kulttuurin oppilaita seki virtuaalisesti ettd kasvok-
kain. Opettaja on yleensi kdynnistivi tekijid kansainvilisissi yh-
teistyoprojekteissa tai sihkopostikirjeenvaihdossa, joiden tavoit-
teena on opetussuunnitelman mukainen kulttuurienvilinen oppi-
minen. Samoin on vaikea kuvitella kokonaisen koululuokan koh-
taamistilanteita muiden maiden oppilasryhmien kanssa ilman
opettajan voimakasta panosta. Kohtaamisen pedagogiikka vaatii
opettajalta paljon, mutta on niin sanottuun informaatiopedago-
giikkaan verrattuna olennaisesti merkittdvimpii kulttuurienvili-
sen oppimisen kannalta (ks. Kaikkonen 2004b). On ilahduttavaa
huomata, miten ponnekkaasti monet vieraan kielen opettajat ovat
antaneet viime aikoina panoksensa kohtaamisten jirjestimiseksi ja
timin toiminnan kautta saatavien kokemusten kisittelemiseksi,
kokemuksista oppimiseksi.
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S
° Mita osaan jo? vierauden
"‘g M?ten os_oit_an sen? ymmartaminen,
o Miten toimin kulttuurien vélinen
mydéhemmin? oppiminen

Kuvio 4. Vierauden kohtaaminen ja kokemuksien kasittely vieraan kielen
opetuksessa

Opettaja on niin ikiddn olennainen kulttuurienvilisen oppimisen
prosessien kiynnistdjini. Kuten kuviossa 4 esitin, kulttuurienvi-
lisen oppimisen edellytyksend on herkistymisen prosessi (Kaikko-
nen 1997). Vieraan kielen ja kulttuurin vieras luonne vaatii kykyi
herkistyi, sensibilisoitua vieraudelle ja omalle kiyttdytymiselle.
Herkkyyttid on mahdollista oppia ja harjoitella. Sitd voidaan edis-
tdd vaikkapa joka koulutunti lyhyehkon herkistimisharjoituksen
muodossa (teksti, video, musiikki, keskustelu jne.), mutta se on
prosessi, joka kulkee lipi koko kouluaikaisen vieraan kielen oppi-
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misen. Vieraudelle herkistymisessi on viime kidessi kyse elinikii-
sestd oppimisesta.

Havaintojen tekeminen vieraasta kiyttdytymisesti ei ole lain-
kaan yksiselitteisti eiki helppoakaan. Ihminen tekee luonnostaan
havaintoja aistiensa kautta varsin automaattisesti. Vaikka oppijalla
kuinka on luontainen havaintojen tekemisen kyky, on tiedostettu
havainnointi tapahtuma, jota on syyti harjoitella. Vierasta kiyttiy-
tymistd voidaan harjoitella havainnoimaan monin tavoin. Olen-
naista siind on, ettd opettaja ohjaa oppilaiden huomion esimerkiksi
tehtivin avulla johonkin vieraan kulttuurin ilmiéén, jonka havait-
tua kielellisti ja kielenulkoista ilmenemisti voidaan sitten yhdessi
pohtia. Siten oppilaat oppivat asettamaan itselleen vierauteen liit-
tyvid hypoteeseja: muodostavat olettamuksia, uskomuksia ja kisi-
tyksid siitd, miten vieraassa maassa ilmaistaan jokin asia kielellisesti
ja miten kyseisessi tilanteessa toimitaan muuten kulttuurisesti oi-
kein. Niin toimittaessa on pidettivi kuitenkin mielessd, etti ei ole
vain yhti tai kahta oikeaa tapaa toimia kulttuurisesti oikein, ja ettei
tavoitteena ole syntyperiisen kielenpuhujan kielitaito, vaan koh-
taamiselle ja ymmirtimiselle tarpeellinen toimiva vieraan kielen-
taito (Kramsch 1998).

Kun hypoteesien tekemisti on harjoiteltu ohjatusti, on to-
dennikéisti, ettd oppijat ryhtyvit tekemiin niitd itsendisesti ja tut-
kimaan eri lihteisti (opiskelussa kiytettivit materiaalit, opettaja
tietoldhteeni, autenttiset kohtaamistilanteet), pitivitks heidin hy-
poteesinsa paikkansa vai eivit. Siten hypoteesit verifioituvat tai fal-
sifioituvat. T4td prosessia opettaja voi tukea monin tavoin muun
muassa antamalla oppilailleen tietoa vieraan kulttuurin niin sano-
tuista kulttuuristandardeista ja kielellisisti normeista (ks. esim.
Kaikkonen 1997). Herkistyminen vieraudelle etenee vihi vihilt,
jolloin tapahtuu tavoitteeksi asetettua vierauden ymmirtimisti ja
oman kulttuurikuvan laajentumista sekd vieraaseen etti omaan
nihden. Tavoite auttaa oppijaa kasvamaan iidinkielensi ja oman
kulttuurinsa asettamien rajojen yli johtaen samalla kulttuurien-
viliseen oppimiseen ja kasvuun.
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Portfoliotydskentely kielikasvatuksen valineena

Oppilaiden metakognitiivista oppimista tukee erinomaisesti, ettd
he oppivat tekemiin johtopddtoksid oppimisestaan. Sekd opettaja
ettd oppilaat tarvitsevat vilineitd tihidn prosessointiin. Viime aikoi-
na lihes maailmanlaajuisesti esiin nostettu ”salkkutyoskentely” an-
taa prosessointiin tukea. Portfoliotydskentely antaa oppijalle liitty-
mipinnan myds tunteisiin, silli ne ovat aidosti mukana oppimis-
kokemuksien kisittelyssid. Parhaimmillaan portfolion tydstiminen
johtaa varsin konkreettisiin itsearviointeihin siitd, miten oppilas
katsoo jo osaavansa kiyttdid vierasta kieltd, ja miten hin ymmirtid
vierasta kiyttidytymistd suhteessa omaansa. Samoin hiin oppii poh-
timaan, miten hin osoittaa osaamisensa itselleen ja mahdollisesti
toisillekin tarpeen niin vaatiessa. Edelleen portfoliotysskentely
auttaa hinti kehittimiin itselleen sopivia strategioita kohdata vie-
rautta ja opiskella vieraita kielid tulevaisuudessa. (esim. Kohonen
2002; Byram 2002.)

Kokemuksesta oppiminen, kohtaamisen pedagogiikka, opis-
kelun autenttisuus, monikulttuurisen identiteetin kehittyminen,
itsearvioinnin ja ajattelun taitojen kehittyminen seki kulttuurien-
vilisen oppimisen moninaisten prosessien kidynnistiminen ja opi-
tun reflektointi ovat keskeisii kisitteiti silloin, kun tihditiin koko
ihmisen huomioon ottavaan kielikasvatukseen. Kannatan Viljo
Kohosen (2003) tavoin sitd, etti siirrymme ajatuksissa, sanoissa ja
teoissa toteuttamaan vieraan kielen opetuksen sijasta kielikasvatus-
ta. Silloin vierasta kielti ja vieraita kielid ei lokeroida omiksi saarek-
keikseen, vaan kielet ymmirretiin oppijan moninaisena pidoma-
na. Kielten paillekkdinen, limittdinen, fragmentaarinen, virheelli-
nenkin kiyttd on hyviksyttivii ja arvokasta opiskeltaessa ymmir-
timiddn vierautta ja kehityttiessd vihi vihiltd kulttuurienvilisen
vieraan kielen taitajiksi. Samalla my6s jokaisen oppijan didinkieli
identiteetin peruselementtinid on merkittivisti mukana oppimis-
prosessissa, jonka seurauksena vieraat kielet rikastuttavat oppijan
monikulttuuriseksi kehittyvid identiteettii.
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Viljo Kohonen

Eurooppalainen kielisalkku kielikasvatuksen
pedagogisena tyovalineena

Opettaja on yksinkin toimiessaan samalla myés tydyhteisonsi ji-
sen. Tydyhteiso muodostaa jisentensi ammatillisen kehittymisen
ympiriston. Sen tuki on ensiarvoisen tirkeii jokaiselle, mutta sa-
malla my6s kukin opettaja vastaa osaltaan yhteisénsi kehittymises-
ti. Nimi havainnot tukevat Annikki Jirvisen (1999) esittimii
opettajan ammatillisen kehittymisen reittivalintoja. Hin esitti,
etti opettajan ammatillinen kehittyminen voi perustua yhtiiltd
oman oppiaineen hallintaan ja sen pedagogisointiin pyrkiviin aktii-
viseen kehittimistydhon. Toinen ammatillisen kehittymisen polku
on yhteisollinen orientaatio. Siini opettaja kokee kollegiaalisen yh-
teistyon sekd omalle kasvulleen hyddylliseksi ettd mys oppilaiden-
sa kokonaisvaltaisen kasvun kannalta tarpeelliseksi. Hin pitdd tir-
keini, ettd kouluun kehittyisi opettajien ja muun henkildston yh-
teistyossi sellainen oppimisympiristo ja ilmapiiri, joka tukisi oppi-
laissakin sosiaalisesti vastuullista laaja-alaista oppimista.
Kielikasvatuksessa kielen opettaminen, oppiminen, arviointi,
opettajan ammatillinen kasvu ja koko tydyhteison kehittiminen
nivoutuvat yhteen suureksi haasteeksi kehittid kielenopettajan am-
mattitaitoa ja tydyhteisod kollegiaalisen toimintakulttuurin suun-
taan. Yhteisollinen oppimisympiristd tukee oppilaiden itsenidisty-

262-0saaminen ja kokemus



viid ja samalla my6s yhteistoiminnallista opiskelua. Eurooppalai-
nen kielisalkku (European Language Portfolio) antaa uusia mah-
dollisuuksia tillaisen kielten opiskelun edistimiseksi.

Olen tutkinut vieraiden kielten oppimista kokonaisvaltaisen,
kokemuksellisen oppimisen (experiential learning) viitekehyksessi
oppilaan koko olemusta ja persoonaa koskettavana kasvuna. Se on
oppilaalle merkityksellistd, elimyksellisti ja omakohtaiseen koke-
mukseen pohjaavaa oppimista. Olen kiyttinyt tillaisiin tavoittei-
siin pyrkivisti kielenopetuksesta nimitystd kielikasvatus. Artikke-
lissani tarkastelen kielikasvatusta sen pedagogisen viitekehyksen,
opettajan asiantuntijuuden ja Eurooppalaisen kielisalkun rakenta-
misen ja kidyton nikokulmasta.

Kielikasvatuksen pedagogisen viitekehyksen
suuntaviittoja

Kielikasvatus tukee oppilaan kasvua tahtovana, itseohjautuvana ja
autonomisena henkilni, joka pystyy samalla myos sosiaalisesti
vastuulliseen yhteistyohon. Sitd luonnehtivat seuraavat piirteet (Ko-
honen 2003; 2004):

>oppilaan omat paimaiirit ja autonomia,
>henkilokohtainen sitoutuminen oppimiseen,
>omachtoinen, aloitteellinen ja vastuullinen opiskelu,
>oppimisen mielekkyys, syvyys ja laaja-alaisuus,
>itsearvioinnin korostuminen,

>opetuksen oppilas- ja merkityskeskeisyys.

Kielikasvatukseen pyrkiessdin opettaja yhdistid opetuksessaan tie-
toisesti kasvatuksellisia, tiedollisia ja taidollisia tavoitteita toisiinsa.
Hin asettaa opetukselle kaksoistavoirteita: (a) kasvatuksellisia ta-
voitteita (esim. yhteistyotaidot, toisten huomioonottaminen, op-
pimaan oppiminen) ja (b) kielen rakenteellisia sisiltotavoitteita
(esim. persoonapronominien muodot, adjektiivin vertailumuodot,
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aikamuotojen muodostaminen). Hin voi seurata, ohjata ja arvioi-
da niiden toteutumista tietoisesti asettamiensa tavoitteiden pohjal-
ta. Kielikasvatus onkin tirkeilld tavalla my6s elimintaitojen opet-
tamista kielenopetuksen yhteydessi (Lehtovaara 2001).

Kielikasvatukseen liittyy olennaisesti oppimisen yhreisillisyys
Jja vuorovaikutteisuus: vastuun ottaminen oman oppimisen lisiksi
osallisuudesta my®s oppilastovereiden oppimiseen. Aktiivinen osal-
listuminen ja vastuu luovat ryhmiin yhteisollisyyttd. Yhteisollisyys
tyydyttid parhaimmillaan oppilaan yhteenkuuluvuuden, liittymi-
sen ja turvallisuuden tarpeita ja tuo opiskeluun tirkein yhdessi op-
pimisen, jakamisen ja vilittimisen ulottuvuuden. Osallistuminen
oppimisprosessiin yhteisvastuullisesti tukee siten yksilon izsezun-
non mydnteistd ja samalla my6s realistista kehittymistd, kun oppi-
las kokee olevansa sekd antavana ettd saavana osapuolena ja tule-
vansa ryhmissd hyviksytyksi omana itsendin. Tyoyhteisolld tai
ryhmilli on merkittivd osuus jokaisen jisenensi kehittymiselle
(Kohonen 2002; 2004).

Opettaja ohjaa oppilaita pohtimaan kokemuksiaan vieraan
kielen viestinnillisestd kdytostd, omasta oppimisestaan ja toimin-
nastaan ryhmissi sekd auttaa heiti ymmirtimiin oppimisen pro-
sessejaan paremmin. Seuraavat nikékulmat auttavat opettajaa
tarkkailemaan kasvatustydtdin:

>Missd miirin tehtivit ja ohjaus korostavat oppilaan oma-
aloitteisuutta ja jittdvit tilaa omien suunnitelmien ja va-
lintojen teolle?

>Miten tehtivit ohjaavat oppilasta tiedostamaan kielenkiy-
ton ja oppimisen prosessejaan?

>Missid midrin oppilas kokee "omistavansa” opiskeluaan?

>Miten ohjaus tukee sosiaalisesti vastuullista, toiset huomi-
oon ottavaa tydskentelyi?

Kielikasvatuksessa kokemus, pohdinta, kisitteellistiminen ja toi-

minta kuuluvat yhdessi olennaisina osina kokemukselliseen oppi-
misprosessiin. Tieto kielesti, viestinnisti ja oppimisesta auttaa op-
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pilasta prosessien tietoisessa suunnittelussa, toteutuksessa ja arvi-
oinnissa seki jatkotavoitteiden asettamisessa. Kieltd ja viestintdd
koskevan tiedon aktivointi on ihmisen kielellisen tietoisuuden lisii-
mistd pedagogisin toimenpitein. Kielellinen tietoisuus tarkoittaa
ihmisen kielellisen kyvyn nostamista tietoisen havainnoimisen ja
kisittelyn tasolle. Se on tavallaan kieltd koskevan hiljaisen tiedon”
saattamista tiedostetuksi tiedoksi, jota voi tarkkailla ja pohtia my®s
tietoisesti. T4hin liittyy my6s kielellisen kyvyn merkityksen ym-
mirtiminen inhimillisessd ajattelussa, toiminnassa, oppimisessa ja
vuorovaikutuksessa. (Kohonen 2001; 2002; 2004; van Lier 1996;
Arnold 1999; Huttunen 2002.)

Autenttinen kielenkiyttd on olennaisella tavalla ihmisten ja
kulttuurien vilistd merkityksellisti viestintdd ja kohtaamista. Kult-
tuurien kohtaaminen vieraan kielen opetuksessa on omiaan edisti-
miin avoimuutta ja erilaisuuden ymmirrystd. Vieraan kulttuurin
kohtaaminen auttaa myds ymmirtimiin syvillisemmin omalle
kulttuurille ominaisia piirteitd ja arvostamaan niitd. Itsetuntemus
ja myonteinen omaan kulttuuriin samastuminen antavat perustan
my®&s vieraiden kielten ja kulttuurien kohtaamiselle. Kultruurien
vilinen kommunikatiivinen kompetenssi on kielikasvatuksen ajan-
kohtainen tavoitekokonaisuus, joka on hyvin perusteltu nopeasti
kansainvilistyvissi maailmassamme (Kaikkonen 2001; 2004; By-
ram 2003).

Opettaja kielikasvattajana

Kielenopettajan toiminta vaikuttaa siihen, miten hinen oppilaansa
kokevat kielten opiskelunsa ja miten motivoituneita he ovat siihen.
Opetustyd onkin aina sidoksissa opettajan subjektiivisiin, usein
tiedostamattomiin kasvatuksellisiin kisityksiin, oletuksiin, usko-
muksiin ja asenteisiin, joiden pohjalta hin jisentid ty6tdin. Ne
johtavat erilaisiin pedagogisiin valintoihin, kiytinteisiin ja oppi-
misympiristdihin. Samankin “menetelmin” nimikkeelld kulkeva
opetus saattaa olla eri opettajien toteuttamana laadullisesti hyvin-
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kin erilaista. Omaa ihmiskisitystddn itselleen selkiyttivid opettaja
oppii tarkkailemaan pedagogisia valintojaan ja muuttamaan peda-
gogisia ratkaisujaan tietoisesti ammatillisen ajattelunsa kasvun
my6td. Kasvulleen herkistynyt, itsenidinen ja yhteistyokykyinen
opettaja pystyy ohjaamaan my6s oppilaitaan sosiaalisesti vastuulli-
seen autonomiaan. (Kohonen 2001; Jaatinen 2003; Lehtovaara
2001.)

Tyoskentelyn ohjaaminen edellyttid opettajalta monenlaisten
uusien tietojen ja taitojen ja usein myds uudenlaisen neuvottelevan
asennoitumisen omaksumista. Neuvottelevaan oppimiskulttuuriin
liittyy syvillisid pedagogisia muutostarpeita, jotka nostavat esille
kysymyksen opettajan ammatillisesta identiteetistd. Olen kiytti-
nyt uudistumassa olevasta aineenopettajan identiteetistd nimitysti
moniulotteinen asiantuntijuus. Empiirisen tutkimusaineistoni (Ko-
honen 1999) pohjalta olen tulkinnut prosessia siten, etti aineen-
opettajan uudistuvaan ammatilliseen identiteettiin sisiltyy kolme
ulottuvuutta:

>tiedollinen asiantuntijuus: oppiaineen tieteellinen osaami-
nen, johon liittyy identiteetti aineenopettajasta tieteenalan-
sa asiantuntijana,

>pedagoginen asiantuntijuus: oppiaineksen muuntaminen ja
jisentiminen pedagogiseen muotoon seki oppilaiden
kohtaaminen, ohjaaminen ja arviointi,

>tydyhteisillisyys: toiminta tydyhteison kehittdjini ja osallis-
tuminen myds yhteiskunnalliseen keskusteluun ja toimin-
taan.

Kollegiaalisen toimintakulttuurin kehittyminen oppilaitoksessa on
suuri muutos perinteiseen yksindin toimimisen ja eristiytymisen
kultcuuriin. Todellisen uudistumisen mahdollisuudet paranevat,
kun opettajien kesken syntyy jaettua ymmirrysti ja yhteistd pai-
miiritietoisuutta. Michael Fullan (1996) nostaakin koulun uudis-
tumisen keskeiseksi kisitteeksi ajatuksen koulusta oppivana orga-
nisaationa. Siini hin erottaa kaksi suurta prosessia: koulukulttuu-
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rin muutos kollegiaaliseksi tyiyhteisoksi ja opettajan profession uu-
distaminen wvuorovaikutteisen asiantuntijuuden suuntaan. (Koho-
nen 1999; 2002.) Yhteisollisyys tukee oppilaiden itsendistymisti ja
yhteistoiminnallisuutta myos kielikasvatuksessa, mihin Eurooppa-
lainen kielisalkku antaa uusia mahdollisuuksia.

Miten Eurooppalainen kielisalkku edistaa kielikasvatusta?

Eurooppalainen kielisalkku on Euroopan neuvostossa kehitteilld
oleva kielenopetuksen pedagoginen ja hallinnollinen tyéviline. Se
pohjautuu kielenopetuksen yhteiseen teoreettiseen eurooppalai-
seen viitekehykseen (EVK 2004), jonka taustalla on yli 30 vuoden
kehittimistyd Euroopan neuvostossa. Viitekehys ja kielisalkku tu-
kevat yhtidiltd oppilaan autonomiaa ja kulttuurienvilistd oppimis-
ta kielenopetuksessa. Itsendistyvii oppimista korostavat myos kie-
litaidon itsearvioinnin kriteeriviitteiset taitotasokuvaukset, jotka
tukevat samalla opettajan pedagogista ohjausty6ti. Tissd paino-
tuksessa on kysymys kielisalkun pedagogisesta tehtivisti oppimis-
prosessien kehittimiseksi. Toisaalta kielisalkulla on myés raportoi-
va tehtivi palvella oppilaan tai kielenkiyttijin kielitaidon arvioin-
tia ja dokumentointia 6-portaisen kriteeriviitteisen tasokuvausjir-
jestelmin avulla (taitotasoilla A, B ja C, joissa kussakin on kaksi
alatasoa).

Kielisalkku muodostuu kolmesta toisiaan tiydentivisti osas-
ta. Olemme suomalaisissa projekteissa paityneet ehdottamaan
niille seuraavia nimityksii (Kohonen 2003):

>Kielipassi (Language Passport), joka sisiltid muun muas
sa tiedot oppilaan kielitaidosta eri kielissd kriteeriviitteisi-
ni itsearviointeina ja koonnan hinen kulttuurikokemuk-
sistaan.

>Kielenoppimiskertomus (Language Biography), jossa oppi-
las jisentid opiskeluprosessiaan, arvioi eri kielten vies-
tintitaitojensa edistymistd kriteeriviitteisesti ja pohtii it-
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selleen tirkeitd kielten ja kulttuurien vilisen oppimisen
kokemuksiaan.

> Tjikansio (Dossier), jossa oppilas pohtii edistymistiin salk-
kutoidensi kautta, antaa ja saa toveripalautetta ja opetta-
jan ohjausta seki dokumentoi eri kielten taitojaan au-
tenttisin tyondyttein ja kielitodistuksiensa avulla.

Laajan tutkimus- ja kehittdmistyon tuloksiin pohjautuen Euroo-
pan neuvosto laati kielisalkun kiytén ja kehittimisen periaatteista
suosituksen, jonka Kasvatusalan komitea hyviksyi (Principles 2000).
Syksylld 2000 pidettiin Krakovassa Euroopan neuvoston opetus-
ministerien konferenssi, jossa opetusministerit ottivat selkeisti
myénteisen kannan kielisalkun laajamittaiseen toteutukseen kai-
kissa jisenvaltioissa. Euroopan neuvoston 45 jisenvaltiota ovat si-
ten sitoutuneet Eurooppalaisen kielisalkun kiytté6n ja sen edisti-
miseen viitekehyksen periaatteiden pohjalta. Nimi ministereiden
hyviksymit periaatteet ja suositukset muodostavat yhteisen Eu-
rooppalaisen kielisalkun ytimen (Principles 2000; Kohonen 2003):

1. Kielisalkku on viline, joka edistid oppilaan monikielistd kom-
petenssia (plurilingualism) ja monikulttuurisuutta (pluri-
culturalism).

2. Kielisalkku on oppilaan omaisuutta.

3. Searvostaa tiydessi laajuudessaan oppilaan kielellisti ja kult-

tuurien vilistd kompetenssia ja kokemusta riippumatta siiti,
onko se hankittu jirjestetyn, formaalin koulutuksen puit-
teissa tai sen ulkopuolella.

4. Kielisalkku on viline, joka edistii oppilaan autonomiaa.

5. Silld on seki kielten oppimisprosessia tukeva pedagoginen
funktio ettid eri kielten taitoja dokumentoiva raportoiva
funktio.

6.  Kielisalkku perustuu yhteiseen Eurooppalaiseen viitekehyk-

seen ja siind konkreettisesti esitettyihin kielellisen kompe-
tenssin taitotasokuvauksiin.
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7. Se rohkaisee oppilaan kieli- ja oppimistaitojensa itsearvioin-
tia.

8.  Siihensisiltyvit ne yhteiset tekijit, jotka tekevit siitd tunnis-
tettavan ja ymmirrettivin kaikkialla Euroopassa.

9. Sevoi toteutua erilaisina malleina, joita oppilas kiyttii elin-
ikiisen kielenoppimisen kuluessa.

Suomessa kiyttoon otettava Eurooppalainen kielisalkku on kehi-
tetty pitkikestoisissa tutkimus- ja kehittimisprojekteissa, joiden
johtamisesta on vastannut Tampereen yliopisto (Kohonen 2003).
Projektitydskentelyi on suoritettu tiiviissi yhteistydssi eurooppa-
laisten kehittdmishankkeiden kanssa: Kielisalkun pilottiprojekti
(1998-2001) ja Kielisalkun kouluttajakoulutus (2001-04), joita
opetusministerid ja opetushallitus ovat tukeneet. Niissi projekeeis-
sa toteutuneen intensiivisen kokeilevien opettajien, oppilaiden ja
tutkijoiden yhteistyon kautta suomalaisessa kielisalkussa on pai-
dytty seuraaviin perusratkaisuihin.

Kielisalkku muodostaa oppilaille, opiskelijoille ja kielenkiyt-
tijille suunnatun elinikiisen kielenoppimisen jatkumon. Kielisal-
kun pedagoginen kokonaisuus muodostuu kolmesta perikkiisestd
kielisalkusta:

>Ensimmiinen kielisalkkuni (perusasteen luokat 3-4).

>Perusasteen kielisalkku (perusasteen luokat 5-9).

>Eurooppalainen kielisalkku (Lukion, ammatillisten oppi-
laitosten ja korkeakoulujen kielisalkku, joka jatkuu edel-
leen aikuisten kielisalkkuna ammatillisiin tarpeisiin koh-
dentuen).

Juuri uusissa opetussuunnitelmien valtakunnallisissa perusteissa
kielenopetuksemme tavoitetasot on liitetty viitekehyksen mukai-
siin taitotasokuvauksiin perusopetuksessa 6. ja 9. luokkien pditos-
arvioinnissa. OPS-perusteissa vieraiden kielten arvosanalle 8 on
midritelty kriteerit, jotka kytkevit kielitaidon opetuksen tavoitteet
eurooppalaisiin taitotasoihin. Samalla on toki todettava, etti kiel-
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ten kouluarvosanoihin liittyy kielitaidon lisiksi myos muita ope-
tussuunnitelmassa esitettyji opetuksen tavoitteita, kuten opiskelu-
strategioiden ja kulttuuritaitojen kehittyminen. T4std syystid kou-
luarvosanoja ei ole perusteltua rinnastaa suoraan eurooppalaisiin
taitotasoihin, silli taitotasot muodostavat yhden osan opiskeltavas-
ta tavoitekokonaisuudesta (Kohonen, Jaatinen ja Lehtovaara 2004).

Kielitaito on kytketty eurooppalaisiin taitotasoihin samoin
lukion ja toisen asteen ammatillisen koulutuksen piittyessi. Siten
esimerkiksi pitkin englannin (Al-kieli) ylioppilastutkinnon arvo-
sana magna cum laude approbatur voidaan kielitaidon kriteerien
osalta rinnastaa viitekehyksen taitotasoon B2 (Takala 2003). Tami
on huomattavasti helpommin kommunikoitavissa kaikille, jotka
tuntevat taitotasojirjestelmin kriteerikuvaukset (Euroopan neu-
voston verkkosivut, http://www.coe.int/portfolio). Myds ammat-
tikorkeakoulujen ja yliopistojen kielikeskuksien kielten opetuksen
kielitaidon tavoitteita ollaan parhaillaan kytkemisssi eurooppalai-
siin taitotasokuvauksiin. Kuvausjirjestelmistd muodostuu siten
koko elinikiisen kielten opiskelun kattava tavoitteellinen jatkumo,
joka mahdollistaa kielitaitojen dokumentoinnin my®s kansainvili-
sesti ymmarrettdvilld tavalla.

Kielten opetussuunnitelmien opiskelustrategioiden ja kult-
tuuritaitojen tavoitteisiin sisiltyy myos oppilaan suorittamaa ref-
lektiota ja itsearviointia, johon kielisalkku antaa kiyttokelpoisia
kisitteitd ja pedagogisia ty6vilineita. Samalla se tuo eurooppalai-
sen ulottuvuuden kulttuurien vilisen opiskelun tueksi. Kielisalkku
liitead vieraiden kielten opiskelun Euroopan neuvoston jisenvalti-
oissa aivan alusta pitien yhteiseen eurooppalaiseen kontekstiin ja
korostaa kielten ja kulttuurien moninaisuutta rikkautena ja oppi-
misen resurssina (EVK 2004).

Eurooppalainen kielisalkku on koko Euroopan laajuisesti to-
teutuessaan merkittivd uudistus kielitaitojen osoittamiseen, kun
eri valtioiden ja organisaatioiden kieltenopetuksen erilaiset ar-
viointikdytinteet voidaan rinnastaa ja siitdd yhteiselle eurooppa-
laiselle viiteasteikolle (EVK 2004). Erilaisiin kansallisiin kielitai-
don arviointimenettelyihin saadaan hyvin tarpeellista yhreismitalli-
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suutta ja lipindkyvyytti. Se helpottaa huomattavasti niitd kult-
tuurivaihdon ja kansainvilisten tydympiristdjen tarpeita, joissa
edellytetddn kielitaitojen osoittamista tyonantajalle tai oppilaitok-
seen pyrittiessi (Kohonen 2003; Takala 2003). Eurooppalaisen
kielisalkun kielipassia ollaankin kytkemissi Euroopan Unionin
piirissd piakkoin (vuodesta 2005 lihtien) kiytt6on otettavaan Eu-
ropassiin (Europass). Siihen sisiltyvit haltijan CV (European Cur-
riculum Vitae), kielipassi (Language Passport), kansainvilisen
opiskelun dokumentointi (MobiliPass) seki ammattitaitoa osoitta-
vien todistusten liiteosat (Certificate Supplement, Diploma Sup-
plement; http://www.europass.cedefop.eu.int)).

Salkkutyoskentely reflektiivisena kielten opiskeluna

Kielisalkkukokeiluissa kehitimme vihitellen salkkutyiskentelyn ki-
sitteen kuvaamaan reflektiivisen ja yhteistoiminnallisen kielten
opiskelun pedagogisia tytapoja. Tarkoitamme salkkutysskentelyl-
14 sitd pedagogista tydtapojen kokonaisuutta, joka muodostuu op-
pilaan ohjatusta, mutta silti tirkeiltd osin itsendisestd ja omavastui-
sesta tyoskentelystd. Liitimme tihin kisitteeseen seuraavia toisiaan
tiydentivid nikokulmia: oppilaiden omachtoinen oppimispro-
sessien suunnittelu, tydskentely ja pohdinta, salkkutsiden esittely
toisille sekd niiden itse- ja toveriarviointi pienryhmissi. Koko pro-
sessia johtaa tietenkin opettaja, joka ohjaa oppilaiden tyoskentelyi,
neuvottelee siitd yhteisesti ja kommentoi suunnitelmia ja tuotoksia
sekd arvioi ne (Kujansivu ja Pajukanta 2000; Kohonen 2003).

Olemme mairitelleet salkkutyoskentelyn tirkeini pitimiim-
me piirteitd seuraavien periaatteiden avulla (Kohonen 2003)":

1. Kiytin monikkomuotoa viittaamaan kielisalkkukokeilussa osallistuvien kie-
lenopettajien kanssa yhdessi ja yhteisesti tehtyyn tutkimus- ja kehittdmis-
tydhon ja sen tuloksena syntyneisiin ajatuksiin ja pidtelmiin, joista esi-
merkkind juuri nimi salkkutydskentelyn periaatteet. Tutkimusprojektia
on selostettu tarkemmin mm. timin lihdeviitteen julkaisussani.
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1. Salkkutydskentely antaa oppilaalle mahdollisuuksia esitelld
itsensd ihmisend omalla persoonallisella tavallaan.

2. Se kehittyy oppilaan tavoitteiden pohjalta jisentyneeksi eri-
laisten t6iden kokoelmaksi, josta hin sopii yhdessi opetta-

jan kanssa.

3. Siihen sisiltyy oppilaan koko tydskentelyprosessia koskevia
ohjattuja pohdintoja.

4. Sesisiltdd oppilaan kielitaidon itsearviointia, toveriarvioin-

tia sekd opettajan arviointia kriteeriviitteisten taitotasoku-
vausten perusteella.

5. Se on oppilaan itsensi suorittama koonta hinen opiskelu-
tehtivistddn.

6.  Oppilas perustelee ja arvioi tuotoksiaan ja asettaa itselleen
jatkotavoitteita

7. Se osoittaa, mitd oppilas osaa tehdid oppimis- ja kielitaidol-
laan.

8.  Seosoittaa monipuolisesti oppilaan osaamisen laatua ja vah-
vuuksia.

Salkkutyoskentelyyn sisiltyy myds oppilaan oppimispiivikirjaan
perustuvia reflektiivisen oppimisen tyomuotoja. Opettajat ohjaa-
vat oppilaita pohtimaan omaa rooliaan ja vastuutaan oppijoina seki
heidin kielten opiskeluun kohdistamiaan odotuksia. He antavat
oppilaille niihin seikkoihin liittyvid pohdintatehtivii seki tunneil-
la ettd kirjallisina kotitehtivind. Niin he ohjaavat oppilaita pohti-
maan tyoskentelyssiin muun muassa seuraavanlaisia kysymyksi:

>miten ymmirrin oman roolini ja tehtdvini vieraan kielen-
oppijana?

>miti vastuullinen kielenoppiminen merkitsee minulle?

>millaisia vahvuuksia minulla on kielenoppijana?

>millaisia ominaisuuksia minun olisi hyvi kehittii itsessini?

>miten voisin parantaa yhteistydn taitojani ryhmityosken-
telyssi?
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Opettajat liittdvit timintapaisia pohdintakysymyksiid kulloinkin
meneilldin olevien opintojen tai kurssien salkkutehtivien yhtey-
teen eri tavoin painottuen eri kielissi. Kunkin oppilaan oppimis-
kansio (usein tavallinen A4-kokoinen ty6vihko) tarjoaa luontevia
mahdollisuuksia tydsisiltéjen ja oman roolin pohdintojen integ-
roimiseen salkkutydskentelyssd. Opettajat ohjaavat oppilaita poh-
timaan edelleen my®s kokemuksiaan kielestii ja sen viestinniillisesti
kéytisti ja omasta oppimisestaan ja auttavat siten heitd ymmirti-
miin kielten opiskelunsa prosesseja paremmin. He kiyttivit esi-
merkiksi seuraavanlaisia kysymyksii, jotka painottuvat jilleen eri
tavoin eri kielten opiskelun yhteydessi, riippuen oppilaiden iisti ja
kielitaidon tasosta:

>millainen olen vieraan kielen puhujana ja kiyttdjina?

>millaisia asioita ja taitoja liittyy kielelliseen viestintdan?

>millaiset kielenoppimisen asiat ovat minulle helppoja/vai-
keita?

>millaisia tavoitteita asetan timin viikon (kurssin) opiske-
lulleni?

>milld tavoin pdisin asettamiini tavoitteisiin?

>millaisia vaikeuksia kohtasin timin salkkutyoni (kurssin)
yhteydessi?

>miten selviydyin niistd?

>millaiset seikat auttoivat opiskeluani (tilld jaksolla)?

>miti olen havainnut itsestini kielenoppijana (tilld kurssil-
la)?

>millaisia tavoitteita voin asettaa tyoskentelylleni?

Salkkutydskentely alkaa kokeiluprojektiemme kokemusten mu-
kaan luontevasti opettajan ja oppilaiden yhteisilli keskusteluilla
oppimisesta, odotuksista, tavoitteista ja toiveista seki siitd, miten
oppilaat nikevit oman tehtivinsi tai roolinsa kielenoppimisessa.
Tirked on myds se vuorovaikutteinen prosessi, jossa oppilaat kom-
mentoivat toistensa tditd ja antavat niistd toisilleen palautetta. To-
veriarviointi tukee itsearviointitaitojen kehittymistd, lisad yhtei-
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sollisyytti ja tiydentid opettajan antamaa ohjausta. (Kujansivu ja
Pajukanta 2000; Himaldinen ja Malhonen 2003; Kohonen 2003.)

Salkkutyéskentely edistid oppilaan tietoisuutta kielenoppi-
misesta lisddmalld hinen ymmirrystidn hinestd itsestidn kielen-
oppijana ja konkretisoimalla opiskelun tavoitteita, kisitteiti ja tai-
toja. Kielten oppiminen muuttuu helpommin hahmotettavaksi,
konkreettisemmaksi ja siten nikyvimmiiksi (visible, transparent),
kun oppilas saa oppimisensa pohtimiseen ja jisentimiseen kisit-
teitd ja tydvilineitd. Tarkoitan tilld kielenoppimisen nikyvimmik-
si tekemiselld sitd, ettd oppilaat oppivat salkkutyoskentelyn vuoro-
vaikutteisessa prosessissa tiedostamaan oppimiskisityksidin ja nii-
hin liittyvid uskomuksiaan kielenoppimisesta, kielestd ja viestin-
nisti. Kuten Leo van Lier huomauttaa, oppiminen edellyttdd sitd,
ettd oppilas havaitsee ensin opittavan ilmién ja kohdentaa siihen
sitten tietoisesti henkisid voimavarojaan:

“This noticing is an awareness of its existence, obtained and
enhanced by paying attention to it. Paying attention is focusing
one’s consciousness, or pointing one’s perceptual powers in the
right direction, and making mental ‘energy’ available for pro-
cessing” (van Lier 1996, 11).

Pohdiskelun tavoitteena on oppilaan oman oppimisen syvillisem-
pi ymmirtiminen ja tarvittaviin muutosprosesseihin ryhtyminen.
Titd varten on tarpeen tarkkailla ja reflektoida omaa ja toisten op-
pimista vuorovaikutteisessa prosessissa myos toisten oppilaiden
kanssa.

Olen esittinyt niistd oppilaan piirteistd, kisityksistd ja tunne-
kokemuksista seuraavia nikokohtia (Kohonen 2001; 2004; Arnold
1999; Kaikkonen 2001; 2004):

1. Sitoutuminen kielenopiskeluun ja sen koettu omistajuus.
2. Epitietoisuuden ja epivarmuuden kohtaaminen viestinti-
tilanteissa ja opiskelussa yleensikin.
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3. Halukkuus riskien ottamiseen viestintitilanteissa ja -tehtivis-

sd.

4. Itseymmirrys kielenoppijana ja kiyttijini, uskomukset omas-
omasta roolista kielenoppijana.

5. Oman kultturisen identiteetin ymmiirrys ja mitd merkitsee
olla kulttuurien vilinen henkil6 ja kielenkayteija.

6. Asenteet ja taidot, joita tarvitaan sosiaalisesti vastuullisessa,

neuvottelevassa opiskeluprosessissa ja kielenkiytdssi.

7. Monikielinen ja monikulttuurinen kompetenssi, johon liit-
tyy tietoisuus kielellisistd ilmidistd ja kielenoppimisesta sekd
kulttuurien vilisen erilaisuuden ja toiseuden kohtaaminen ja
arvostaminen.

8.  Opiskelutaidot ja strategiat, jotka ovat tarpeen jatkuvaan ja
itseniistyviin kielten oppimiseen.

9. Reflektoiva perusasennoituminen kielenoppimiseen, johon
liittyy itse- ja toveriarviointi.

Tillaiset kielenoppimiseen vaikuttavat moninaiset tekijit muodos-
tavat ikdin kuin kartan, joka auttaa oppilasta orientoitumaan op-
pimistehtiviinsi kokonaisvaltaisesti ja ymmirtimiin sen moni-
ulotteisuutta paremmin. Kielten oppimiseen ja opiskeluun liitty-
vistd seikoista ja kisitteistd voi kiydi pedagogisia keskusteluja. Nii-
tikin voi tarkkailla ja havainnoida tietoisella tavalla ja niistd voi
myds antaa ja saada palautetta. Ne voidaan nostaa myos ohjaukses-
sa tietoisesti esille keskustelun ja yhteisen sopimisen kohteiksi. Op-
pilaat oppivat vihitellen tunnistamaan kielten opiskeluun liittyvid
uskomuksiaan ja tydskentely- ja oppimistapojaan seki asettamaan
itselleen tavoitteita ja seuraamaan niiden toteutumista oppimis-
prosessin kuluessa.

Opettajat ja oppilaat kielisalkun kayttdjina

Eurooppalaisen kielisalkun kehittimishankkeessa on kysymys var-
sin kauaskantoisesta yhteisesti kielenopetuksen kehittdmistydstd.
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Euroopan neuvoston jisenvaltiot tulevat sopivaksi katsomallaan
tavalla ja kansallisten prioriteettiensa ja resurssiensa mukaisesti to-
teuttamaan Eurooppalaisen kielisalkun laajamittaisen kiyttoon-
oton kaikkialla. Se tulee 45 jdsenvaltiossa koskettamaan aikanaan
Euroopan neuvostossa laaditun alustavan arvion mukaan lihes 140
miljoonaa kielten opiskelijaa.

Kielitaidon taitotasojen kiyttéonotto arvioinnissa ja oppilai-
den autonomiaa tukevat pedagogiset ratkaisut ovat merkittivi
totuttujen toimintamuotojen muutos. Se edellyttid kielenopetta-
jalta useimmiten huomattavaa ammatillista uuudelleen orientoitu-
mista. Salkkutyoskentelyi toteuttaessaan opettaja joutuu pohti-
maan opetustaan uudella tavalla ja etsimiin siind myos itselleen
ty6nsi ja ammattitaitonsa kehittimisen mahdollisuuksia. Oppilai-
den reflektointi-, itsearviointi- ja yhteistyotaitojen opettaminen ja
ohjaaminen edellyttivit opettajalta pitkijinteisti ammatillista
tyoskentelyd — ja myds aimo annoksen innostusta ja uskoa tyon
merkitykseen varsinkin silloin, kun tuloksia ei ole vield kovin pal-
joa nikyvissi. Téssd ohjaustydssid opettajan on tarpeen sisdistid eu-
rooppalaisen viitekehyksen ja kielisalkun keskeiset kisitteet ja in-
tegroida niitd suomalaisen kieltenopetuksemme tavoitteisiin, si-
sdltoihin ja perinteisiin. Kun opettaja ymmiirtid selkeimmin itse,
mitd hin tekee ja millaisiin tavoitteisiin hin pyrkii opetuksessaan,
hin saattaa 16ytii tutustakin tydstidn uutta haasteellisuutta ja mo-
tivaatiota sen kehittimiseen. Prosessin lipikidyminen saattaa olla
vililli hankalaa, mutta samalla my6s monella tapaa palkitsevaa
ammatillista oppimista.

Eurooppalainen kielisalkku merkitsee myés oppilaalle huo-
mattavaa tydorientaation muutosta. Oppilaan kielenoppimiseen
vaikuttavat hinen aikaisemmat oppimiskokemuksensa, tietonsa ja
taitonsa ja niiden mydtd syntyneet kisityksensd ja uskomuksensa
hinesti itsestddn kielenoppijana ja kiyttdjini. Ne ohjaavat hinen
odotuksiaan siitd, milld tavoin hin nikee kielenoppimisen itselleen
mahdolliseksi ja miten hin uskaltaa yrittdi vaikeuksista ja vastoin-
kdymisistikin huolimatta. Ne vaikuttavat my®os sithen, milli tavoin
hin on valmis ja halukas liittymiin toisiin ihmisiin, kohtaamaan
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heitd ja osallistumaan aktiiviseen vuorovaikutuksen heidin kans-
saan. Kohtaamistilaisuuksia viistelevi, arka kielenkiyttdja menet-
tid arvokkaita vuorovaikutteisen oppimisen tilaisuuksia. Oppilasta
onkin hyvi ohjata tunnistamaan selviytymiskeinojaan ja myés ke-
hittimiin mahdollisuuksiaan muuttaa kielenoppimisen kannalta
episuotuisaa toimintaansa ja ottamaan tydskentelystiin omaeh-
toista vastuuta (Breen 2001); Jaatinen 2003; Kohonen 2003; 2004;
Kalaja ja Ferreira Barcelos 2003).

Kielisalkun kehittimistyossid on otettava huomioon myos se,
ettd oppilaatkin tarvitsevat aikaa, ohjausta ja harjoittelua uusien
kisitteiden ja itseniistyvid tyoskentelyi edellyttivien tydmuotojen
oppimisessa. Arviointikriteereiden ymmirtiminen ja niiden kiy-
ton oppiminen itse- ja toveriarvioinnissa varsinkin perusasteella
on vield suuri urakka oppilaille. Uusia kiisitteiti ja kriteereitd onkin
hyvi opettaa useamman vuoden aikavililli ja palata niihin tarpeen
mukaan uudelleen liittden niiti eri kielten tydskentelyyn. Oppilaat
oppivat kiyttdimidin niitd vihitellen perusasteella ja pystyvit raken-
tamaan itseniistyvin tyoskentelyn ja itsearvioinnin taitojaan edel-
leen toisen asteen ja korkea-asteen opinnoissaan.

Salkkutyoskentely edistdd kokemustemme mukaan merkitti-
villi tavalla oppilaiden mahdollisuuksia itsendistyviin kielten
opiskeluun. Se lisdd heidin tietimystiin oppimistehtivisti ja tuo
heille siihen tarvittavia kisitteitd ja reflektiivisen oppimisen tyd-
kaluja, jotka ovat tarpeen koulujen paityttyikin. On hyvi muistaa,
ettd kielitaidosta opitaan merkittiviid osia (aina kokonaan uusia
kielid mydten) vasta tydelimissd, aikuisopiskelijana, kun tydeld-
min muuttuvat tehtivit nostavat esille uusia kielitaidollisiakin tar-
peita. Kansainvilisissi tydympiristdissi kielitaito on ammattitai-
don osa, jonka ajantasaistamisesta on pidettivi yhti lailla huolta
kuin muustakin ammattitaidosta.

Salkkutydskentely korostaa uusien tietojen ja taitojen hankki-
misen ohella myds uudenlaisen vuorovaikutteisen, neuvottelevan
oppimiskulttuurin merkitysti. Kysymys on kielenopetusta ylei-
semminkin koulun ja oppilaitoksen oppimiskulttuurin kehittimi-
sestd opettajien kollegiaalista yhteisty6ti ja vuorovaikutteista oppi-
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mista tukevaan suuntaan. Oppilaan itsearviointi- ja yhteistydtaito-
ja painottavan salkkutydskentelyn periaatteet ovat erilaisina peda-
gogisina sovelluksina olleet toki jo pitkiin kiytdssi monissa muis-
sakin oppiaineissa (projektityoskentely, portfolioty6t). Oppiaine-
rajoja ylittivit tybmuodot edellyttivit koulun opetussuunitelman
laadinnassa yhteisid nikemyksii ja yhdessi sovittavia periaatteita ja
pelisiintsji. Eurooppalaisen kielisalkun keskeisiin tavoitteisiin,
mahdollisuuksiin ja kisitteisiin tutustuminen on siten myos rehto-
rikoulutuksen ja kunnan koulutoimen strategisen suunnittelun ja
toteutuksen kysymys.
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