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ABSTRACT

ALONE BUT TOGETHER - The Development of The Individual Work of
Teachers And The Operations of An Educational Institution

This study describes the development and learning process of a team
of teachers while developing both their own work and the operations of
their educational institution. The development work was carried out at
the Vaasa Adult Education Centre. A progressive development model
was used for the development and learning process of the team. The
team developed in stages, and each stage consisted of a special sub-
ject and task that contained a main learning process. The progress of
the team was described with the help of factors that determined the
forming of these processes. The team was regarded as part of a lear-
ning organisation. The special characteristics of the teachers’ teamwork
were added to a picture gained from earlier research results. These
characteristics were considered from both collegial and co-operative
aspects as well as from the viewpoint of the teacher’s own work auto-
nomy.

The study was carried out as action research in which five teams of
teachers, a total of 22, took part. The teachers reported the changes
verbally. As a result of the study, five descriptions of the development of
the teams were received. A development stage analysis indicated that
the main factor affecting the development of the team was what the
individual learned. The fact that the professional knowledge of the indi-
vidual in the team increased during the action research could be consi-
dered the main result of the study. The benefit gained by individual mem-
bers from teamwork was considered important to the development of
their own work. The institution benefited from the new working methods
employed by the teachers who took part in the action research.

Teachers using teamwork develop their own expertise and ways of sha-
ring it. Increasing expertise by sharing it produces more developed ways
of working and helps teachers to keep up their well-being at work. If



everyone in the organisation is committed to making changes work, then
the development work affects the operations of an educational instituti-
on very quickly. There are many hidden assumptions concerning the
operations of an educational institution. Therefore in work involving chan-
ge and development, it is essential to form groups to discuss these as-
sumptions in a controlled environment. This provides better conditions
for development work to succeed, even though the matter to be chan-
ged does not concern the whole organisation.

Keywords: development of teams, team learning, learning organisation,
development of an educational institution, method of narrative change
accounting
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YKSIN MUTTA YHDESSA Opettajat omaa tyota ja
oppilaitoksen toimintaa kehittamassa

TIIVISTELMA

Tutkimuksessa kuvataan tiimin kehittymis- ja oppimisprosessia opetta-
jilen omaa tybta ja oppilaitoksen toimintaa kehittavien opintojen aikana.
Kehittamistyo toteutettiin Vaasan Ammatillisessa Aikuiskoulutuskeskuk-
sessa. Tiimin kehittymista ja oppimista lahestyttiin progressiivisen kehi-
tysmallin mukaisesti. Tiimin nahtiin kehittyvan vaiheittain ja jokaiseen
vaiheeseen sisaltyi erityiseen aihepiiriin ja tehtavaan kuuluva ensisijai-
nen oppimisen prosessi. Tiimin kehittymista kuvattiin naiden prosessi-
en muodostumista saatelevien tekijoiden avulla. Tiimia pidettiin oppi-
van organisaation osana. Opettajien tiimitydn erityispiirteet liittyivat ai-
kaisempien tutkimustulosten antamaan kuvaan. Naita erityispiirteita on
tarkasteltu toisaalta opettajien yhteistoiminnan ja kollegiaalisuuden ja
toisaalta opettajan tydn autonomian kautta.

Tutkimus toteutettiin toimintatutkimuksena, johon osallistui viisi opetta-
jatiimia, yhteensa 22 opettajaa. Tutkimusmenetelmana kaytettiin kerto-
van muutosselonteon menetelmaa. Tuloksena saatiin viisi kuvausta tii-
mien kehittymisesta. Kehitysvaiheittainen tarkastelu osoitti yksilollisen
oppimisen merkityksen tiimin kehittymista saatelevana tekijana. Paatu-
loksena voidaan pitaa sita, etta yksittaisen tiimin jasenen ammatillinen
osaaminen vahvistui ja lisdantyi tiimitoiminnan aikana. Yksittaisen jase-
nen saama hyoty tiimitydsta koettiin merkittavaksi omaa tyota kehitetta-
essa. Oppilaitoksen toiminnan tasolla oppimistulokset nakyivat uudistu-
neina tyoskentelytapoina.

Opettajien tiimityd kehittad omaa asiantuntemusta ja mahdollistaa sen
jakamisen. Tiedon lisdaminen asiantuntijuutta jakamalla tuottaa seka



uusia kehittyneempia tydtapoja etta parempaa tydssa jaksamista. Op-
pilaitoskohtainen kehittamistyd vaikuttaa nopeasti kaytannodn toimintaan,
mikali organisaation kaikki tahot ovat sitoutuneet muutokseen. Oppilai-
toksen toiminta sisaltaa yhteisia piilevia oletuksia. Siksi muutos- ja ke-
hittamistybssa on tarkeaa koota ryhmat yhteen ja keskustella naista ole-
tuksista ohjatulla tavalla. Kehittamistydn onnistumiselle on nain parem-
mat edellytykset, vaikka muutoksen kohteena ei olisikaan koko organi-
saatio.

Avainsanat: tiimin kehittyminen, tiimioppiminen, oppiva organisaatio,
oppilaitoksen kehittaminen, muutoskertomus



Paradoksit tempaavat ihmisen uudelle oppimisen tasolle, sellaiselle

tasolle jossa kysymykset ovat vastauksia arvokkaampia ja ihmettely

tympdaéntynytté jarkevyytta tdrkedmpdda. Se on taso jossa eksyminen
vie perille.

(Tommy Hellsten 2000, 16)



ESIPUHE

Opettajankoulutuksen vaikuttavuutta pyritaan parantamaan kytkemalla
koulutus entista enemman oppilaitoskohtaisiin kehittamishankkeisiin.
Omasta tydsta nousevilla kehittamistarpeilla ja yhteistydlla ajatellaan
saavutettavan hyvia tuloksia. Kuitenkaan yhdesséa tekeminen ei ole it-
sestaan selva tydkalu oppilaitoksen kehittamisessa. Tama tutkimus on
kuvaus Vaasan Ammatillisen Aikuiskoulutuskeskuksen opettajien yhteis-
tyosta omaa tyota ja oppilaitoksen toimintaa kehittavien opintojen (OTKO)
aikana.

Taman tutkimuksen aikana olen ollut yhteistyossa monen eri tahon ja
ihmisen kanssa. Esitan nyt lampimat kiitokseni kaikille niille, jotka ovat
osaltaan tukeneet minua tassa tutkimusprosessissa.

Ensimmaiseksi haluan kiittaa tydoni ohjaajaa professori Pekka Ruoho-
tietd, jonka viisaasta ja kannustavasta ohjauksesta olen saanut vaikeis-
sakin kohdissa uutta puhtia. Olen kiitollinen mybs tyoni esitarkastajille
professori Johanna Lasoselle ja dosentti Pirkko Remekselle saamasta-
ni rakentavasta palautteesta. Kiitan tydtoveriani dosentti Jaakko Helan-
deria ja seminaariryhmani jasenta johtaja Kari Korpelaista tyoni viimeis-
telyvaiheeseen liittyvista kommenteista. Tutkimusraportin kielenhuollossa
sain apua filosofian maisteri Pekka Santakivelta. Tybtoverini Anne Ke-
topelto avusti puolestaan tekstinkasittelyssa ja kuvioiden tekemisessa.
Tutkimuksen alkuvaiheen tiedonhankinnassa sain kallisarvoista apua
Hameen ammattikorkeakoulun Ammatillisen opettajakorkeakoulun kir-
jastonhoitaja Pirkko Overlundilta, kirjastovirkailija Jarmo Loposelta ja
sittemmin Hameen ammattikorkeakoulun oppimiskeskuksen informaa-
tikoilta. Olen erityisen kiitollinen Vaasan Ammatillisen Aikuiskoulutus-
keskuksen opettajaopiskelijoille ja rehtori Timo Kantokarille oppimis-
kumppanuudesta.

Kiitan tutkimukseni taloudellisesta tuesta Suomen Kulttuurirahaston
Hameen rahastoa, Tampereen yliopiston tukisaation Ammattikasvatuk-
sen rahastoa ja Hameen Ammatillisen korkeakoulutuksen ja tutkimuk-



sen saatiota. Saamani tuen avulla olen voinut keskittya muutaman kuu-
kauden aikana taysipaivaisesti tutkijan tydhon.

Kiitan vanhempiani ja perhettani monimuotoisesta tuesta. Oman per-
heeni mybdtaelaminen ja kannustaminen ovat merkinneet minulle pal-
jon. Omistan taman tydn puolisolleni Ollille ja lapsilleni Outille ja Rikulle
kiitokseksi jatkuvasta yhteistyotaitojen hiomisesta.

Forssassa heinakuussa 2002

Ritva Mantyla
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1 JOHDANTO

1.1 Tutkimuksen lahtokohdat ja rajaukset

Nykyisin oppilaitosten kehittaminen rakentuu paaasiassa opettajien yh-
teistydlle. Koulun ja opettajien kehittamistyota tutkinut Sahlberg (1996b,
60) toteaa: "Mitd enemmén koulun kehittdminen perustuu opettajien
kollegiaalisuuteen, sité tdrkedmpdd on yksilén persoonallisen individu-
aalisuuden korostaminen.” Tamé paradoksi kollegiaalisuuden ja indivi-
dualismin vaatimuksesta toteutuu kaytannossa siten, etta kehittamistyd
pyritadn mahdollisimman hyvin kytkemaan opettajan paivittaiseen kay-
tanndn tydhon ja samanaikaisesti huolehditaan kollegiaalisten normien
vahvistumisesta. Opettajayhteisbdja onkin edella mainitusta syysta ku-
vattu (mm. Karkkainen 1999; Willman 2001) ristiriitaisiksi ja ongelmalli-
siksi, mika aiheuttaa yhteistoiminnan kehittamiselle haasteita.

Yksi haaste liittyy jatkuvaan muutokseen ja yha kiihtyvaan kehittamis-
ajatteluun. Willman (2001, 178) toteaa tutkimustuloksissaan, etta "lisdéan-
tyvd muutosvauhti korostaa paradoksaalisesti yhteistyén toimivuutta,
nopeutta ja kdytannéllisyytta, jolloin timityén prosessi- ja oppimispai-
notteiset pyrkimykset asettuvat usein opettajan kdytannéllisia tavoittei-
ta vastaan.” Toisaalta, mikali muutos- ja kehittamishankkeet liittyvat
opettajan paivittaiseen tyohon, ei naiden kahden asian pitaisi olla risti-
riidassa keskenaan. On tietysti hankkeita, joissa ikaan kuin paivittaisen
tyon "paalle” lisataan kehittamistyd. Tama koetaan usein irrallisena ja
omalla ajalla tehtavana tyona. Tiimitydon ideologian keskeinen ongelma
kouluyhteisbissa nayttaakin olevan se, etta liian itsestaan selvasti ole-
tetaan opettajien omaksuvan uudet toimintamallit luopumalla vanhoista
kaytannoista.

Tiimia on pidetty parhaana mahdollisena sosiaalisena rakenteena eri
toimintojen valisten tehtavien tai hankkeiden hoitamiseksi, ja nyt kay-
tanndn yhteisd arvioidaan parhaaksi tiethmyksen omistamisen sosiaali-
seksi rakenteeksi (Lave & Wenger 1991). Karkkainen (1999) on esitta-
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nyt myos, etta tiimityd ei sinansa riita, vaan tiimin on opittava rikkomaan
rajojaan ja verkostoitumaan. Onko kysymyksessa pelkastaan termino-
logiaan liittyva muutos vai onko tiimin ja kaytannon yhteison valilla olen-
naisia toiminnallisia eroja? Enta onko mikaan yhteisen oppimisen teori-
oista kayttokelpoinen opettajien yhteisbissa, jos yhteistybhon liittyy ris-
tiriitaisia odotuksia autonomian ja yhteisollisyyden valilla.

Tutkimustehtava

Taman tutkimuksen tavoitteena on lisata tietoa ja ymmarrysta tiimin
kehityksesta ja oppimisesta: miten kehitys etenee ja mita kehityksen eri
vaiheissa tapahtuu. Tutkimuksen kohteena olevan kehittamisprosessin
ohjaamista arvioimalla saadaan tietoa myos oppilaitoskohtaisten hank-
keiden ohjaamisesta. Tutkimustehtavana on kuvata ja mallintaa tiimin
kehittymis- ja oppimisprosessia sen eri vaiheissa. Oppimisen analyysi-
yksikkdna on kaytanndllinen toiminta, jonka tarkoituksena on yhteison
jaseneksi kasvaminen sisallbllisen sitoutumisen kautta. Tutkimustulok-
sia voidaan hybdyntda mm. ryhmien ja tiimien valmennuksessa seka
ryhmien ja tiimien ohjaamisessa opetusalan organisaatioissa. Opettaji-
en taydennyskoulutuksena toteutettavat oppilaitoskohtaiset hankkeet
voivat hyodyntaa tutkimuksen tuloksia kayttamalla entista tietoisemmin
hyvaksi ryhmia tai tiimeja. Myos oppilaitoksessa toteutettavaan proses-
sin ohjaukseen ja vastavuoroiseen oppimiseen saadaan tasta tutkimuk-
sesta kokemuksellista tietoa: mita tarkoittaa paikallisuus, reflektiivisyys
ja vastavuoroisuus ja millaista ohjauksen tulisi talldin olla.

Opettajien tiimitydsta tehdyn tutkimuksen (Willman 2001) perusteella
tiimitydn ja yhteistydn kehittamisessa keskeisena haasteena pidetaan
opettajuuteen kytkeytyvien raja-aitojen ylittamista yksildllisten kaytan-
tojen ja yhteisollisten kasitysten valilla. Tama tutkimus kasittelee am-
matillisten opettajien toimintaa prosessissa, jonka aikana epamaarai-
sesta ryhmasta kehittyy joustavaan ja tehokkaaseen yhteistoimintaan
pystyva tiimi. Osallistun tutkimuksellani timeista kaytavaan keskuste-
luun tukien sita paradoksaalista vaitetta, jonka Sahlberg (1996b) on
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esittanyt: "yhteiséllisyyden lisdéntyessé yksiléllisyyden merkitys koros-

”

tuu’.

Tiimin maarittelysta

Kaikissa tiimimaaritelmissa tiimi ymmarretaan ryhméana, mutta itse ryh-
makasite jatetaan usein maarittelematta. Tosin Maenpaa (1997, 77) to-
teaa, etta tiimeja koskevat samat ryhmadynamiikan saannot kuin mita
tahansa yhdesséa tydbskentelevaa ryhmaa. Maenpaan (emt.) mukaan
sosiaalipsykologian kasitteiden kaytto tiimien yhteydessa on perustel-
tua, koska tiimi on ryhma. Tiimi on pieni ryhma ihmisia, jotka yhteisvas-
tuullisesti, tiiviissa yhteistydssa suorittavat tiettya tybkokonaisuutta. Tii-
min erilaisuutta hybddyntaen tiimi pyrkii yhteisiin arvopaamaariin ja ta-
voitteisiin yhteisten pelisaantdjen puitteissa. Yhteista maaritelmille on
se, etta tavoitteellisuutta ja tulosten aikaansaamista pidetaan keskeise-
na tiimitydon tunnusmerkkina. Tiimikasite on joskus rinnastettu myos tyo-
ryhmaan (mm. Lindstrom ym. 1998), jolloin tiiminimityksella on haluttu
korostaa yhdessa tekemista. Tutkijat (emt.) pitavat jopa kasitteiden tiimi
ja tyoryhma erottelua seka kaytannossa etta teoriassa tarpeettomana.
Kasitteiden valista eroa sita vastoin korostavat Katzenbach ja Smith
(1993), jotka pitavat tybryhmaa tiimin kehityksen alkupisteend, josta
kehityksen mybdta muodostuu tiimi.

Vaikka tiimitutkimuksissa on analyysiyksikkbna ollut enimmakseen tiimi
(Mclintyre & Salas 1995), tiimin tehokkuutta tutkittaessa on havaittu, etta
tiimin jasenten valisia suhteita tutkimalla voidaan selvittda paremmin
tiimin prosessitekijoita (llgen ym. 1995). Tiimien tutkimista pidetaan vai-
keana tehtavana osittain siita syysta, etta tiimiteoriat eivat ole viela tuot-
taneet yleistettavaa tietoa tiimitydn hybddyista kaytannossa. Tiimikuva-
uksia ja teoreettista tietoa on olemassa, mutta edelleenkin tiimikasit-
teen voidaan sanoa etsivan sisaltoaan ja teoreettista muotoaan. Tiimi-
en maarittelyissa on monia samoja piirteita, mutta niilla on myods eroa-
vuuksia. Ne eroavat esimerkiksi tehtavan luonteen, organisatorisen ase-
man ja sisaisen kehittyneisyyden suhteen. Tassa tutkimuksessa tiimi
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nahdaan yhtena oppivan organisaation osana. Koska oppilaitokset edus-
tavat asiantuntijaorganisaatiota, on tiedon tuottaminen ja luominen osal-
taan myos tyon kehittamisen valine.

Tiimitydn eri vaiheissa korostuu erilainen toiminta. Tiimien kehittymisesta
on seka syklisia, epajatkuvia etta progressiivisia malleja. Tassa tutki-
muksessa keskitytaan jalkimmaista suuntausta edustavaan Kozlows-
kin tutkijaryhman (1999) kuvaavaan malliin, jossa on nelja vaihetta. Jo-
kaiseen vaiheeseen kuuluu sille ominainen oppimisen prosessi, joka
tuottaa seka kognitiivisia, affektiivisia etta toimintaan liittyvia tuotoksia.
Oppimista tarkastellaan myos eri teorioiden esittamien mallien pohjalta.
Tavoitteena on pyrkia selvittamaan tiimin kokemana mahdollinen ryh-
man tai yhteison tuottama lisaarvo oppimiselle. Koska tiimi toimii aina
jossakin laajemmassa kontekstissa, selvitetdan myods tiimin suhdetta
ulkoiseen ymparistoon.

Oppiva organisaatio

Kehittamistyd on viimeisen kymmenen vuoden ajan liittynyt tavalla tai
toisella oppivan organisaation —kasitteeseen. Launis (1997, 132) esit-
tad voimakasta kritiikkia oppivaa organisaatiota koskevan kirjallisuuden
antia kohtaan: valtaosa kirjallisuudesta on jaanyt ohjelmajulistusten ja
periaatteiden tasolle, vaille huolellisesti analysoitua empiirista aineistoa
ja kriittista analyysia. Juuti (1999a) esittaa, etta edelleen on tutkimuksin
selvittamatta, milla tasolla oppiminen oppivassa organisaatiossa todel-
la tapahtuu. Kun tavoitteena on organisaation ja yhteison vallitsevien
toimintatapojen tutkiminen ja uusien toimintatapojen kokeileminen ja
kehittaminen, oppimisen perusta on talldin paikallinen tutkiminen (Lau-
nis & Engestrom 1999, 68). Oppiva organisaatio kasite edellyttaa oppi-
misen tarkastelua ainakin kolmella tasolla: yksildo, ryhméa/tiimi ja organi-
saatio.

Oppivaa organisaatiota koskevaa kirjallisuutta tutkinut Varila (1999) on
todennut, etta hyvan tydontekijan odotetaan olevan sopivan sosiaalinen
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ja pyyteettoman uhrautuvainen. Toisaalta oppivaa organisaatiota kasit-
televien mallien ihmiskasitys korostaa samanaikaisesti yksilollisyytta.
Ihminen on, tai hanen tulisi olla tietoinen ja tavoitteellinen, aktiivinen ja
innostunut, elaman projekteiksi kokeva ja haasteiksi mieltava, suorituk-
sia korostava ja itsensa omasta onnistumisestaan tai varsinkin epaon-
nistumisestaan vastuullistava. Mm. naméa psykologiset ominaisuudet
vaikuttavat olevan ristiriidassa toivottavien sosiaalisten ominaisuuksien
kanssa. Yksilollisyyden korostaminen merkitsee voimakkaan ihmisen
korostamista, kun taas yhteisollisyyden korostaminen merkitsee ihmi-
sen taipuisuuden korostamista. Taipuisuuteen kuuluu tiimi-ideologiaan
liittyva joustavuuden vaatimus, ihmisen on ikdan kuin lunastettava tii-
min jasenyys jatkuvasti. ”Onko kuitenkaan mahdollista toteuttaa saman-
alkaisesti voimakasta yksilbllisyytta ja yhteiséllisyyttéd’, kysyy Varila (1999,
12) ja suuntaa kritiikkinsa tassa yhteydessa tiimikirjallisuuden (mm.
Katzenbach & Smith 1993) antamaan ihanteelliseen kuvaan.

Vaikka yhteistyd nahdaan tarkeana ja omaa tyota kehittavana toiminta-
na, kokemus siita voi olla hyvinkin negatiivinen, mikali yhteistybota tuke-
via rakenteita ja toimintamalleja ei ole kyetty organisaatiossa muutta-
maan. Puhutaan yhteisty0sta ja tiimityosta, mutta kaytannon toiminta ei
juuri muutu. Nekin, jotka kokevat yhteistoiminnan tarkeaksi, turhautuvat
helposti. Oppimisen nakbkulmasta tilanne on mybs hankala, koska yleen-
sa "samanmieliset” hankkiutuvat yhteistyohdon keskenaan. Uuden oppi-
misen kannalta on kuitenkin tarkeaa kasitella erilaisia nakokulmia ja ris-
tiriitoja yhdessa. Organisatoriset oppimis- ja kehitysprosessit hakevat
siis viela muotoaan, koska niihin liittyvia tiedonmuodostuksen proses-
seja ei ole pystytty ottamaan haltuun (Poikela 1999, 254).

Yhteisen tiedon luominen

Yhteisen nakemyksen syntymista pidetaan siis tyodyhteisdjen yhteisen
oppimisen avainasiana. Yhteinen nakemys ja oppiminen syntyvat vuo-
rovaikutuksessa, mihin liittyy kriittista arviointia. Kuittisen (2001) tutki-
muksen mukaan yksildiden tehokas suoriutuminen tyostaan oli yhtey-
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dessa toimiviin yhteistydrakenteisiin ja kommunikaatioon. Millaisia vuo-
rovaikutusta ja yhteistydta tukevia yhteisoja tyborganisaatioissa on? Eri
tutkijat esittavat teoreettisia malleja tydssa oppimisesta. Toimintaoppi-
misen (Revans) teoria kuvaa, miten organisaatio voi ottaa oppimisen
haltuun Iahinnd johtajien oppimisen avulla. Nonakan ja Takeuchin (1995)
teoreettinen malli organisatorisen tiedon tuottamisen prosessista kuvaa
ryhman tai tiimin oppimista tyokokemuksia jakamalla ja niista oppimal-
la. Tiimioppimista voidaan lahestya myods Brooksin (1997) teorian mu-
kaan tarkastelemalla tiimin kollektiivisia oppimistehtavia ja niiden edel-
lyttaméaa aktiivista ja reflektiivista tyota.

Korkeatasoinen oppiminen kuvataan tulevaisuudessa asiantuntijoiden
muodostamien tiimien ja verkostojen jaettuna osaamisena. Yksilon teh-
tava verkostossa on oman tyon hallitsemisen liséksi taydentaa myos
toisten osaamista. Yksilon ei tarvitse osata ja tietaa kaikkea, mutta ha-
nen on pystyttava hydodyntamaan muiden ajatuksia ja osaamista. (Lon-
ka & Hakkarainen 2000.) Painotus liittyy oppimisen sosiaaliseen ja kult-
tuuriseen elementtiin: yksild saa yhteisen osallistumisen kautta koske-
tuksen asiantuntijakulttuurin omistamaan kulttuuritietoon, arvoihin, kay-
tantdihin ja niiden taustalla olevaan hiljaiseen tietoon. Oppimisen ns.
osallistumisvertauskuvan (Sfard 1999) nakdkulmasta on tarkeaa luoda
sellaisia rakenteita, jotka mahdollistavat ihmisten osallistumisen erilai-
siin yhteisoihin. Liikkuminen ja osallistuminen organisaation eri yhtei-
sbissa tosin edellyttad, etta organisaation jasenilla on hyva kasitys tois-
tensa osaamisesta (yhteison tason metatietoa). Yksin tekemisen perin-
teeseen ja tiettyyn asiantuntijuuteen perustuva opettajayhteisd on tas-
sé& suhteessa uuden haasteen edessa.

Lehtinen ja Palonen (1999, 155) toteavat monen mm. oppimisen tutki-
jan kyseenalaistaneen sen, voiko taysin yksilollista oppimista olla ole-
massakaan, koska yksild oppimisensa kautta aina kiinnittyy johonkin
yhteisolliseen toimintaan ja tiedolliseen kulttuuriin. Lisaperusteluin esi-
tetdan viela se, etta oppimisen ja ajattelun valineet ovat osa ihmisen
luomaa sukupolvelta toiselle siirtyvaa kulttuuria.
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Tutkimuksen kohde ja toteutus

Tama tutkimus kohdentuu koulutusprojektiin, joka on suunnattu aikuis-
koulutuskeskusten opettajille nimikkeella omaa tyota ja oppilaitoksen
toimintaa kehittavat opinnot (OTKO). Opinnoissa on mukana valtakun-
nallisesti n. 800-900 aikuiskoulutuskeskusten opettajaa. Opinnot vas-
taavat ammatillisen opettajakoulutuksen 35 opintoviikon opintoja, joi-
den koulutusvastuu on jaettu viidelle ammatilliselle opettajakorkeakou-
lulle. Opintojen toteutus on sovittu tapahtuvaksi paaasiassa opiskelijoi-
den omissa oppilaitoksissa. Projekti on kaynnistynyt kevaalla 1999, var-
sinainen opetus alkoi touko-kesakuussa 1999 ja paattyi vuoden 2001
loppuun mennessa.

Tassa tutkimuksessa keskitytaan yhden oppilaitoksen, Vaasan Amma-
tillisen Aikuiskoulutuskeskuksen opettajaopiskelijoihin, joita oli yhteen-
sa 25 ja jotka muodostivat viisi opintopiiria, tiimia tai toiminnallista koko-
naisuutta. Tiimien tehtavana oli tukea jokaisen yksildllisia opettajaksi
kehittymisen opintoja ja kehittda oppilaitoksen toimintaa osittain johdon
asettamien kehittamisstrategioiden ja osittain tiimien omien tarpeiden
pohjalta.

Olen toiminut kohderyhman vastuukouluttajana, ryhmien ohjaajana ja
organisaation konsulttina. Tehtavani ovat painottuneet opetussuunni-
telman mukaisesti osallistujien oman opetuksen ja oppilaitoksen peda-
gogisen toiminnan kehittamista tukevien opintojen (10 ov.) ohjaamiseen.
Nama opinnot kohdistuivat ammatillisen opettajakoulutuksen opetus-
suunnitelman mukaisesti neljaan ammattipedagogiseen kokonaisuuteen:
oppimisen luonteeseen, koulutukseen ja tydelamaan, yhteistyohon ja
vuorovaikutukseen seka oppimisymparistdihin. Oman opetuksen ja op-
pilaitoksen pedagogisen toiminnan kehittamista toiminnallisissa ryhmissa
ei voida irrottaa "tietopuolisesta”, ammattipedagogisesta puolesta ku-
ten ei kasvatustieteellisista perusopinnoista (ks. kuvio 12). Tassa tutki-
muksessa keskitytaan kuitenkin oman opetuksen ja oppilaitoksen pe-
dagogisen toiminnan kehittamista varten muodostettuihin ryhmiin ja nii-
den kehittymiseen. Kyseisessa aikuiskoulutuskeskuksessa mainittujen
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10 opintoviikon opintojen suorittaminen ajoittui syksysta 1999 vuoden
2001 toukokuuhun.

Tutkimusote on tassa tutkimuksessa laadullinen. Tutkimustyyppina on
tapaustutkimus toimintatutkimuksena, ja tutkimusmenetelmana on ker-
tovan muutosselonteon menetelméa. Menetelman avulla kuvataan uu-
teen toimintatapaan johtanutta prosessia. Muutosta kuvaavat kertomuk-
set (narratiivit) tuottavat tietoa kaytannon toiminnasta. Prosessin aikais-
ten tapahtumien ja muutosten merkityksista keskustellaan yhdessa tii-
min kanssa. Koska kysymyksessa on osallistuva, hankepainotteinen
toimintatutkimus, vastavuoroiseen ja reflektiiviseen oppimiseen perus-
tuva oppimiskumppanuus -kasite soveltuu yhtena nakodkulmana tahan
tutkimukseen. Aineiston hankinnassa on kaytetty kyselya, ryhmahaas-
tattelua ja kirjallista materiaalia (mm. portfoliot). Aineiston analysoinnis-
sa on kaytetty kertovan muutosselonteon menetelméaan kuuluvaa muu-
toskertomuksen kirjoittamista. Menetelman valinnan kriteerina oli mah-
dollisimman yksityiskohtaisen kokonaiskuvan luominen tiimien muutos-
ja kehittymisprosessista.

Tutkimustulosten perusteella voin vahvistaa Sahlbergin (1996a; 1996b)
esittaman vaitteen, jonka mukaan yhteisollisyyden lisdantyessa yksildl-
lisyyden merkitys korostuu. Tiimin kehittymisessa toimivat ryhman ke-
hittymista kuvaavat perusasiat, joista tassa yhteydessa korostan ryh-
man merkitysta jasentensa itsetuntemuksen lisdantymisessa. Lisaan-
tyva itsetuntemus ja tehtavan hallinta kehittivat jasenten yhteistoiminta-
kykyisyytta, mikéa johti tuottavaan oman tyon ja oppilaitoksen toiminnan
kehittamiseen. Asiantuntijuuden jakamista seurasi oman asiantuntijuu-
den syveneminen: tassa tutkimuksessa yhteistoiminnan kehittyminen
lisasi osaltaan myos yksittaisen opettajan autonomiaa.

Painotuksia ja rajauksia

Tyoyhteisbjen kehittamistydssa useita vuosia mukana olleena olen pyr-
kinyt hankkimaan aina uusinta tutkimustietoa mm. oppivista organisaa-



22

tioista, tiimeista ja verkostotydsta ja joutunut usein toteamaan tiedon
riittamattomaksi kaytanndon monimuotoisten ongelmien selvittamisessa.
Monet "selviytymisoppaat” tarjoavat puolestaan viimeisimpien trendien
ja kehittamissuuntausten kielelle muokattuja toimenpidelistoja siita, mi-
ten toimimalla ihannetila saavutetaan. Kehittamista kasitteleva kirjalli-
suus vilisee uusia termeja ja ismeja, mutta kovin paljon uutta tietoa ke-
hittamistyon ohjaukseen ei ole tuotettu. Mybds kaytannodn tasolla organi-
saatioissa vallitsee kehittamismyrsky, joka nakyy ja kuuluu lahinna uu-
sina termeina, vaittavat Nakari ja Valtee (1995, 41).

Toimin ammatillisten opettajien kouluttajana, jossa tehtavassa talla het-
kella korostetaan tydyhteisdissa tapahtuvaa oppimista. Yhteisollisyytta
pidetaan yhtena avaintekijana opettajan jaksamisen kannalta. Opetta-
jankoulutuksen kehittamisohjelman mukaan tydyhteisbjen kehittamises-
sa korostetaankin taydennyskoulutuksen toteutustapojen muuttamista
entista yhteisollisemmiksi (mm. Luukkainen 2000). Tybdyhteisdkohtaisissa
projekteissa kouluttaja tarvitsee taitoa ohjata oppimisprosesseja erilai-
sissa organisaatioiden oppimistilanteissa. Ohjaustyd kattaa niin yksi-
Ibn, ryhman kuin organisaation tason. Olenkin tahan tutkimukseen tii-
mien kehittymisesta ja oppimisesta organisaatiossa liittanyt niita ele-
mentteja, joiden avulla yritan ymmartaa kaytannon kehitystyon ohjaaja-
na muutoksen mahdollisuuksia ja saada kayttoon muutoksen edistami-
sen tyovalineita. Tyovalineet muodostuvat siitd kokemuksesta ja tiedosta,
joka liittyy tietoon ihmisesta (yksilé/ryhma), oppimisesta, organisaatios-
ta ja opettajan tydbn muutoksesta.

Taman tutkimuksen kohteena on tiimi, jossa yksittaisten jasenten oppi-
minen tuottaa toiminnan muutoksia. Nama muutokset mahdollistavat
tiimin siirtymisen seuraavaan kehitysvaiheeseen, mika taas edistaa jat-
kuvaa oppimista. Yhteistoiminta tiimissa toisaalta edellyttaa ja toisaalta
tuottaa yksildllista oppimista. Tama tutkimus ei kasittele tiimin valista
yhteistyota eika tiimien johtamista. Tassa tutkimuksessa ei myoskaan
kasitella tiimeja tydn organisoinnin nakdkulmasta.
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1.2 Tutkimusraportin rakenne ja sisalto

Raportin kahdeksan lukua sisaltavat paaasiassa seuraavia kokonaisuuk-
sia. Luvussa 2 kasitellaan opettajan tyota yhteistyon nakokulmasta.
Oppilaitoksella organisaationa on pitkat perinteet byrokraattisesti ja hie-
rarkisesti johdettuna laitoksena. Taméa on asettanut erityisia haasteita
viimeaikaisten koulujen kehittamishankkeille, jotka liittyvat paaasiassa
oppiva organisaatio —kasitteeseen. Tassa yhteydessa tarkastellaan
oppilaitosta opettajien muodostaman yhteison nakokulmasta. Opettaiji-
en tiimitydta leimaa omat erikoispiirteensa (Karkkainen 1999; Willman
2001), siksi on kuvattu yhteistybta ja yhteista oppimista estavia ja edis-
tavia tekijoita niin yksilon, ryhman kuin organisaation tasolla. Opettajien
yhteistyd rajataan tassa yhteydessa opetuksen ja oppilaitoksen kehitta-
miseen ja siitd saatuihin tutkimustuloksiin. Tarkastelussa ovat yhteisen
tyon kontekstissa oppimista tukevat sosiaaliset yhteisot. Yhteinen tydn
konteksti rajaa tassa yhteydessa siten pois esim. informaalisen oppimi-
sen (oppiminen tydn ohessa), jolta meista kukaan ei voi valttya. Toimin-
taoppiminen (action learning) painottuu hyvin vahan tassa tutkimukses-
sa, koska sen nakokulma on lahinna johtajien muodostaman yhteison
oppimisessa. Tiedon tuottaminen ja luominen (Nonaka & Takeuchi 1995)
yhteisdssa on kuvattu tassa yhteydessa yleisella tasolla tavoitteena
ymmartaa yhteisen oppimisen prosessia piilevasta tiedosta yhteisen
prosessin kautta jalleen jokaisen omaksi, henkilokohtaiseksi osaami-
seksi.

Luvussa 3 tarkastellaan opettajien tiimitydta ja tiimin oppimista, mista
tutkimukset (Karkkainen 1997, 1999; Willman 2001) eivat anna kovin
hyvaa kuvaa — onko syyna sitten opettajan tydn luonne ja ammatin au-
tonomisuus vai hierarkisesti johdetut organisaatiot ja jaykat organisa-
tionaaliset rakenteet? Tiimin kehittymista tarkastellaan dynaamisena tie-
don luomisen ja tuottamisen prosessina. Kozlowskin tutkijaryhma (1999)
on tiimin kehitysta kuvatessaan painottanut yksilon itsetuntemuksen ja
kompetenssin merkitysta, mika on uusi nakdkulma tiimien kehittymisen
malleissa. Ajatus tiimin kehittymisesta pidemmalla aikaa antaa parem-
min mahdollisuuksia omaksua yhteistyd osaksi opettajan tyon kokonai-



24

suutta — ei pelkkana tydmenetelmallisena taitona. Kyetaksemme esim.
tyoskentelemaan kaytanndn yhteisdjen (Wenger 1998) tapaan meilla
tulee olla taitoa ohjata omia ajatteluprosessejamme ja toimintojamme
seka meidan on pystyttava hyodyntamaan muiden osaamista ja ajatuk-
sia. Emme voi saavuttaa yhteisdon tason metatietoa, ellei meilla ole tie-
toa oman osaamisemme lisaksi muiden osaamisesta ja ellemme osaa
toimia naita tietoja hyvaksikayttaen. Tuovatko kaytannon yhteisot (myods
osaamisyhteisd) sitten uuden tavoiteltavan mallin toimia yhteistydssa?
Jotta em. kysymyksiin voidaan ottaa kantaa, on hyva tietaa, millainen
on tiimin kehittymisen prosessi ja millaista oppimista kehityksen aikana

syntyy.

Luvussa 4 perustellaan tutkimuksen metodologisia valintoja. Taman
tutkimuksen lahestymistapa on kvalitatiivinen. Tutkimustyyppi on toimin-
tatutkimus, jota voidaan pitaa eraana tapaustutkimuksen tyyppina. Tama
tutkimus kohdistaa huomion tietyssa tilanteessa oleviin ryhmiin ja tii-
meihin, ja taten merkittavaksi nousevat naihin tilanteisiin osallistuvien
ihmisten kokemukset ja nakemykset tapahtumista. Tutkija osallistuu tii-
mien kanssa organisaation uusien toimintatapojen kehittamiseen. Osal-
listuvan tutkimuksen ja reflektiivisen ja prosessikeskeisen kehittamisen
yhtymakohtaa luonnehtii hyvin idea oppimiskumppanuudesta (mm. Van-
halakka-Ruoho 1999). Tutkimusta voidaan tarkastella sosiaalisena toi-
mintana, missa oppimiskumppanuus yhden tai useamman ulkopuoli-
sen kanssa luo ja edistaa organisaation oppimista. Tutkimusmenetel-
mana on kaytetty kertovan muutosselonteon menetelmaa, joka pyrkii
eri vaiheiden kautta kuvaamaan muutosprosessia menettamatta tarke-
aa informaatiota. Talla menetelmalla pyritaan myods varmistamaan kaik-
kien oppimiskumppaneiden mahdollisimman totuudenmukaisen ymmar-
ryksen syntyminen prosessista ja niista merkityksista, jotka ovat johta-
neet uuteen toimintatapaan.

Tutkimuksen toteutus kuvataan luvussa 5. Tama tutkimus kohdistui pie-
neen osaan suurta koulutusprojektia, jota on aluksi esitelty. Oppilaitos
on kuvattu nimenomaan sen erityispiirteiden ja tutkimuksen ajankoh-
taan liittyvien tekijoiden vuoksi. Tutkittavien ja tutkijan esittelylla on py-
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ritty luomaan yksityiskohtainen kuva lukijalle erityisesti siita syysta, etta
oppimiskumppanuuden toteutumista olisi helpompi arvioida.

Luvussa 6 esitelladan tutkimuksen tulokset tiimin neljan kehitysvaiheen
avulla. Tulosten tarkastelu on tehty kunkin kehitysvaiheen jalkeen. Li-
saksi yhteenvetona on arvioitu tiimien oppimista eri nakdkulmista: esim.
toimintaoppiminen, kokemuksellinen oppiminen, hiljainen tieto.

Luvussa 7 on arvioitu tutkimuksen tulosten luotettavuutta ja tutkimus-
menetelman soveltuvuutta tutkimustehtavaan nahden. Tutkimuksen luo-
tettavuutta on aluksi arvioitu yleisesti laadullisen tutkimuksen nakokul-
masta. Koska kyseessa on osallistuva toimintatutkimus tutkijan ollessa
"tutkimusvaline”, esitellaan myods tutkijaan liittyvia luotettavuustekijoita.
Menetelmaan liittyvéa arviointi sisaltyy myods lukuun.

Tutkimustulosten tarkastelu tydn teoreettista viitekehysta vasten on tehty
luvussa 8. Aluksi on pohdittu tutkimustulosten merkitysta tiimin oppi-
mista ja kehittymistd koskevan tiedon muodostuksen pohjalta. Sitten
tarkastelun kohteeksi on otettu tutkimusprosessiin ja sen ohjaamiseen
liittyvat erityispiirteet. Tarkastelun nakokulmaa on viela laajennettu opet-
tajien yhteistydhon liittyvaan problematiikkaan ja jatkotutkimushankkei-
siin.
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2 YHTEISEN OPPIMISEN KONTEKSTIT TYOSSA

2.1 Yhteistoiminnallisuus ja kollegiaalisuus
opettajan tyossa

Opettajan asiantuntijuudessa on tekijoita, jotka vaikuttavat seka yksit-
taisen opettajan etta koko tydyhteison toimintaan. Asiantuntijuuden ke-
hittymista tutkinut Launis (1997) toteaa, etta yhteistybdtaidot on liitetty
viime aikoina yhdeksi asiantuntijan ominaisuudeksi. Tutkija (emt. 126)
korostaa, etta moniammatillisen asiantuntijuuden nakbkulmasta yhteis-
tyon tarkastelu edellyttaa koko toimintatavan ja sen vuorovaikutuskay-
tantdjen ottamista tarkastelun kohteeksi. Kysymyksessa ei ole vain yk-
silbasiantuntijan lisdantyva taitovaatimus vaan historiallisesti kehitty-
neempi tapa tehda tydta (Launis 1997, 126). Asiantuntijuus on siis muut-
tumassa systeemiseksi, monimutkaisten toimintajarjestelmien kollektii-
viseksi ominaisuudeksi (mm. Launis & Engestrom 1999).

Muutokset opettajan tydsséa ovat viime aikoina olleet maarallisia ja laa-
dullisia (Fullan 1995; Niikko 1996; Helakorpi 2001b). Opetustyd siirtyy
luokkahuoneesta verkostoihin, koulutusohjelmista projekteihin, vuoro-
vaikutus sahkbisten viestinten kautta tapahtuvaksi dialogiksi (mm. Luuk-
kainen 2000). Toisaalta ehka suurin muutos opettajan tydssa on sen
laajeneminen koko oppilaitoksen pedagogiikkaa kehittavaksi toiminnaksi.
Taustalla on mm. oppimiskasityksen muutos konstruktivistiseen suun-
taan. Tama oppimiskasitys korostaa yhteistoiminnallisuutta ja sosiaa-
lista vuorovaikutusta opetuksessa ja oppimisessa (Helakorpi 2001a).
Tama tarkoittaa sita, etta opettajan odotetaan osallistuvan uusien oppi-
misymparistdjen rakentamiseen, opetussuunnitelmatybdn jatkuvaan ke-
hittamiseen jne. Kysymyksessa on toiminta, jonka menestyksellinen
hoitaminen edellyttda joustavuutta, luovuutta, suunnittelutaitoa ja yh-
teistyokykya.

Oppiminen ja opettaminen nahdaan nyt siis sosiaalisesti rakentuvina
kaytantdina. Lonka ja Hakkarainen (2001) kayttavat tassa yhteydessa
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kasitetta sosiaalisesti hajautettu kognitio. Hajautetulla kognitiolla tutki-
jat tarkoittavat sellaisia alyllisen toiminnan prosesseja, jotka edellytta-
vat useamman yksilon vuorovaikutusta. Hajautettu kognitio voi pohjau-
tua myods keinotekoisten ajattelun tydvalineiden (esim. sahkdinen verk-
ko) kayttoon alykkaan toiminnan tukena. Yksilon tehtava tallaisessa
verkostossa on paitsi oman tydn hallitseminen, myods toisten osaami-
sen taydentaminen (Lonka & Hakkarainen 2001). Launiksen (1997)
mainitsema historiallisesti kehittyneempi tapa tehda tyota tarkoittaa tassa
yhteydessa opettajan oman tydn ja asiantuntijuuden (autonomia) hal-
lintaa ja taman asiantuntijuuden jakamista (sosiaalisesti hajautettu kog-
nitio) muiden kollegojen kanssa.

Asiantuntija joutuu panostamaan oman asemansa yllapitamiseen seka
organisaation sisaisissa etta organisaation ulkopuolelle ulottuvissa suh-
teissa. Tydn luonteesta johtuen asiantuntijuudesta saattaa tulla myytti,
minka varjelemiseen opettaja joutuu kayttamaan paljon aikaa ja energi-
aa. Kiireen ja aikaansaamisen julkisivun viestittaminen ulospain on yksi
asiantuntijoiden yleisimmista vakuuttelustrategioista (Karjalainen 1991).
Asiantuntijuuden varjeleminen saattaa estaa tai hidastaa kehittamistyon
suuntautumisen opettajuuden omimmalle alueelle, opetustybhdn. (Salo
& Kuittinen 1998.) Opettajan henkilokohtaisen autonomian suojelu ta-
pahtuu defensiivisten rutiinien avulla. Silloin kun suurin osa varsinai-
sesta tyosta on kollegoilta piilossa, keskinaista jakamista ja oppimista
tapahtuu hyvin vahan. Sahlbergin (1996a, 91) mukaan ei ole kuiten-
kaan tutkimuksin osoitettu, mista johtuu opettajien halu tehda oppimi-
seen kuuluvia asioita yksin. Syista huolimatta tutkija (emt.) nakee indi-
vidualismin, yksityisyyden ja eristymisen enemman haittana kuin vah-
vuutena oppilaitoksen toiminnalle.

Opettajien yhteistoiminta

Opettajien yhteistoimintaan heijastuu kuitenkin ns. sanomisen myytti,

jolla Karjalainen (1991) kuvaa vuorovaikutusta opettajien tapana esit-
taa asiat ikdan kuin totuuksina tai luonnonlakeina, joita ei kyseenalais-
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teta. Opettajia on kuvattu individualistiseksi, konservatiiviseksi seka tassa
ja nyt -orientoituneeksi ammattikunnaksi (Lortie 1975). Naita piirteita on
yritetty selittada myodnteisemmilla kasitteilla kuten itsenaisyys (opettajan
autonomia ja asiantuntijuus), vastustuskyky (perustehtavaan keskitty-
minen) ja realismi (opettajan spontaani ja luova toiminta ongelmatilan-
teissa) (Kuittinen & Salo 1999). Opettajan tydn itsenaisyys voi johtaa
helposti eristaytymiseen, mikali opettajalla ei ole halua olla vuorovaiku-
tuksessa muiden kanssa. Eristaytymista opettajan kokemana voidaan
tarkastella kolmesta nakdkulmasta. Pakotettu individualismi on vallitse-
vaa, kun opettajat toimivat yksin hallinnon ja muiden tilanteiden estaes-
sa yhteistyon. Strategisessa individualismissa opettajat suunnittelevat
ja luovat henkilbkohtaisia, yksilollisia tydskentelymalleja vastauksena
tydymparistonsa muutoksille. Vapaaehtoinen individualismi merkitsee
sita, etta opettajalla on periaatteellinen valinta tydskennella yksin, vaik-
ka hanella olisi mahdollisuus tydskennella kollegoiden kanssa. (Flin-
ders 1988.) Kun tarkastellaan yhteisty6ta ja sen kehittymista oppilaitos-
organisaatioissa, keskeisia tekijoita ovat mm. yhteistoiminnan pakolli-
suus tai vapaaehtoisuus, opettajien nakemys opettajuudestaan ja vas-
ta naiden jalkeen opettajien yhteistyod- tai tiimityotaidot

Patrikainen (1997) on tutkinut opettajuutta ja muodostanut nelja erilais-
ta opettajuusluokkaa: opetuksen suorittaja, tiedonsiirtaja ja kontrolloija,
oppimaan ja kasvamaan saattaja seka kasvu- ja oppimisprosessin oh-
jaaja. Naista esim. opetuksen suorittaja-opettajat eivat koe tarpeellisek-
si kollegiaalista reflektiota omassa tydssaan. Sita vastoin kasvu- ja op-
pimisprosessin ohjaaja-opettajat nakevat yhteistoiminnallisuuden kes-
keiseksi osaksi opettajuuttaan.

Tarkastelun kohteena olevassa opettajien yhteistydssa ja sen kehitty-
misessa painottuvat sosiaaliset suhteet ja niissa tapahtuvat muutokset.
Yhteisollisyyden perusristiritana Mahlamaki-Kultanen (1998) pitaa ih-
misen kaipuuta samanaikaisesti individualismiin ja yhteison tarjoamaan
turvaverkkoon. Jotkut opettajat voivat kokea yhteistydon vastenmielise-
na ja turhana puuhasteluna, mikéli yhteistoiminta ei jasenny osaksi opet-
tajan kokemaa tyon kokonaisuutta. Tassa mielessa edella mainittu yh-
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teisd turvaverkkona voi olla joillekin pyydys, jota taytyy yrittaa valttaa
kaikin keinoin.

Kollegiaalisuudella tarkoitetaan tassa yhteydessa opettajien tapaa tyos-
kennella yhdessa rikastuttaakseen opettajana kehittymista, oppiakseen
toisilta ja jakaakseen asiantuntemusta (Huusko 1999; Hargreaves
1992b). Kuitenkaan kollegiaalinen pohdinta ja tydn arviointi eivat ole
perinteisesti kuuluneet opettajien toimintakulttuuriin. Siita on puuttunut
sitoutuminen ryhmana tapahtuvaan tydn analysointiin ja kehittamiseen.
Organisaatiossa tulisi siksi korostaa suoritustavoitteiden lisaksi oppi-
mistavoitteita. llmapiiri organisaatioissa rohkaisee parhaimmillaan am-
matilliseen uusiutumiseen ja innovaatioihin. (Luukkainen 2000, 89-93.)
Kollegiaalisuuden vahvuutena nahdaan opettajien parempi selviytymi-
nen muutoksista ja epavarmuudesta. Sahlbergin (1997, 162-168) mu-
kaan yhteistoiminnallisuus vahentaa eristaytyneisyyteen liittyvaa epa-
varmuutta ja saa aikaan uudenlaista itseluottamusta.

Yhteistydhon liittyvana paradoksina Sahlberg (1996) pitaa kuitenkin sit3,
etta yhteisollisyyden lisdantyessa yksilollisyyden merkitys korostuu.
Yksilollisyytta ja yhteisollisyytta ei tarvitse valttamatta nahda toistensa
vastakohtina, vaan yksildllisyyden vastakohtana voidaan pitaa ei-yksi-
Ibllisyytta ja kollegiaalisuuden vastakohtana ei-kollegiaalisuutta (kuvio

1).

kollegiaalisuus

A

ei yksityisyys P yksityisyys

ei-kollegiaalisuus
KUVIO 1. Opettajien kollegiaalisten suhteiden muodot (Sahlberg 1996a, 75)
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Malli jasentaa vuorovaikutuksellisuutta korostavaa nakemysta, jossa
opettaja yhdessa kollegoidensa kanssa tyotaan pohtimalla, kyseenalais-
tamalla ja tutkimalla jatkuvasti kehittdd omaa tydtaan ja antaa samalla
koko yhteison kayttodon omaa henkilokohtaista osaamistaan. Kollegiaa-
lisen, yhteisollisen jakamisen ajatellaan osaltaan tukevan myods yksit-
taisen opettajan omaa pedagogista kehittymista. Edelliseen liittyen voi-
daan sanoa, etta "yhteistydssé yksittdinen opettaja on merkittavéa tul-
kinnallisten mahdollisuuksien avaaja ja muutoksen mahdollistaja” (Will-
man 2001, 195).

Tutkimusten (esim. Hargreaves 1992b) mukaan opettajien yhteistoimin-
nallisuudesta ja kollegiaalisuudesta on esitetty kolmenlaista kritiikkia.
(1) Tekninen kritiikki keskittyy toteutuksen vaikeuksiin, ts. ajan vahyys
estaa yhteistoiminnan jatkumisen (mm. Bullough 1987). Kiire on leimaa-
antava piirre monen alan tydssa talla hetkella, ja esimerkiksi opettajan
tyosta puhuttaessa keskusteluun tuodaan voimakkaasti tydssa jaksa-
misen ongelmat, joita ei tassa yhteydessa kuitenkaan tarkastella lahem-
min. Kollegiaalisuuden (2) tulkinnallinen kritiikki kohdistuu siihen, etta
se on ymmarretty huonosti ja eri tavoin. Willman (2001) arveleekin yh-
teistyon ongelmaksi usein sen, etta tietoisuus yhteisesta toimintakult-
tuurista saattaa olla jopa niin heikko, etta yhteisissa keskusteluissa on
vaikea tietaa, millaisten kaytantdjen suhteen tulisi olla kriittisia. Kollegi-
aalisuus esiintyy tavallisesti tiimiopetuksena, yhteistoiminnallisena suun-
nitteluna, ohjauksena ja ammatillisena keskusteluna. Yhteistoiminnas-
sa on olennaista keskinainen riippuvuus ja vastavuoroisuus kollegoi-
den kesken. Keskinainen riippuvuus tukee seka tehtavan suorittamista
ettd omaa oppimista (Ruohotie 2000a). Rosenholtzin (1989) tutkimuk-
sessa yhteistoiminnallisuuden seitsemasta tekijasta yksikaan ei kasitel-
Iyt kriittista reflektiota tai jaettua paatoksentekoa. Kuusi tutkimuksen yh-
teistoiminnallisuuden tekijoista kasitteli neuvojen ja avun antamista ja
saamista, yksi tekija kasitteli ideoiden ja materiaalin jakamista. (3) Kult-
tuurinen kritiikki (Hargreaves 1992b) kiinnittda huomiota ihmissuhtei-
den ja vuorovaikutuksen tarkeyteen seka opettajan kasvatustydssa etta
oppilaitoksen kehittamisessa (ks. myds Helakorpi 2001a)
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Yhteistoiminta kehittamisen kohteena ja valineena

Oppilaitosten kehityksessa on korostettu viime aikoina yhteistyo- ja vuo-
rovaikutustaitoja. Opettajan ja koulun kehittyminen nayttaa Willmanin
(2001) mukaan olevan kiinni opettajien mahdollisuuksista ja kyvyista
pitaa ylla monipuolista ja ajankohtaisiin tarpeisiin reagoivaa yhteisty6-
verkostoa (myds Prescott 1995). Tschannen-Moran ym. (2000) painot-
tavat, etta oppilaitosten tulee jarjestaa aikaa ja mahdollisuuksia yhteis-
tyon kehittamiselle. Yhteistydn eri muotoja on voitava kokeilla ja harjoi-
tella, jotta loydetaan kunkin organisaation tarpeeseen sopivat tyotavat.
Austin (2001) ehdottaa tutkimuksiinsa viitaten, etta kaikille opettajille
tulee jarjestaa valmennusta/koulutusta yhteistoiminnassa tapahtuvaan
opettamiseen. Yhteistydon kehittamisvastuu on nain ollen suunnattu ai-
nakin oppilaitosten ja opettajankoulutuksen tehtavaksi.

Koulun kehittaminen ja koulussa ilmenevien muutosprosessien hallinta
on korostunut mm. opetussuunnitelmatydn uudistumisen yhteydessa,
puhumattakaan monista kehittamisprojekteista, jotka ovat kouluissa ar-
kipaivaa. Jatkuvan kehittamisen yhteydessa on totuttu kayttamaan ka-
sitettd omaa tybta tutkiva ja kehittava opettaja (mm. Niemi 1996). Huus-
kon (1999, 69) mukaan professionaalisen, tehtavaorientoituneen tyo-
yhteison tunnusmerkki onkin tutkiva tyoote. Kokemuksista oppiminen
on keskeinen osa tutkivaa tydotetta. Tyontekijat joutuvat entista enem-
man tulevaisuudessa ratkaisemaan avoimesti maariteltyja ongelmia,
joiden ratkaisuun ei ole olemassa vain yhta selkeasti oikeaa ratkaisua
(Lonka & Hakkarainen 2001). Avointen ja monimutkaisten ongelmien
ratkaisu edellyttaa nyt yha enemman yhteistydta eri asiantuntijoiden
kanssa. Voidaankin esittaa kysymys, riittaakd kokemuksesta oppimi-
nen tyon jatkuvan kehittamisen menetelmaksi.

Uudistusten toteuttamiseen vaikuttaa se, etta tyon ja oppilaitoksen toi-
minnan kehittaminen on aina kontekstisidonnaista ja siksi mitkaan mal-
lit opettajan tydsta eivat ole suoraan siirrettavissa mihinkaan organi-
saatioon. Tama unohtuu helposti ja sen seurauksena nykyinen kehitta-
mistyo irrotetaan liian usein siita kokonaisuudesta, missa opetustyd teh-
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daan. Kehittaminen muodostaa omat, erilliset kokonaisuutensa, joiden
tuotoksia ja etuja ei valttamatta kyeta kytkeméaan opettajan tydon koko-
naisuuteen. Taman seurauksena kehittamisprojektit elavat usein omaa
elamaansa ja opetustyd elada omaansa. Sitoutuminen oman tydn kehit-
tamiseen tapahtuu vain siina tapauksessa, etta kehittaminen koetaan
tarpeellisena ja mielekkaana — siis omasta tydsta nousevana ja omaa
tyota hyddyntavana.

Tiimitydssa pyritaan yhteistyota rakenteistamaan siten, etta opettajuu-
teen kuuluvien yksilollisten kaytantodjen ja yhteisollisten kasitysten raja-
aidat ylittyisivat. On kuitenkin liian yksinkertaista olettaa oppilaitoksen
toiminnan taipuvan johonkin tiettyyn toimintamalliin. Willman (2001) on
tutkinut yhteistydta opettajien tiimitydsta tekemien tulkintojen avulla ja
toteaa, ettei yhteistydlta ole lupa odottaa suuria, ellei samalla raken-
teellisesti muuteta ja kehiteta oppilaitosta siten, etta se kannustaa opet-
tajia yhteisten toimintamallien kokeilemiseen ja kehittamiseen. NyKkyi-
sellaan yhteistydn motiivit ja tarpeet rakentuvat tutkijan (emt.) mukaan
liiaksi yksittaisen opettajan varaan. Huusko (1999, 66) toteaa, etta tiimi-
tydon onnistuminen ja heterogeenisen yhteison avoin vuorovaikutus ei-
vat kuitenkaan oppilaitoksissa ole itsestaanselvyys. Helakorpi (2001a)
on myds havainnut oppilaitoskohtaisissa kehittamiskoulutuksissa, etta
tiimioppimisen ideaa ei ole ymmarretty taysin opettajien keskuudessa.
Opettajan tydn praktinen luonne onkin hyva ottaa huomioon yhteistyon
ymmartamisessa (Willman 2001).

Opettajan ammatin historiallinen kehitys yksin tekemisen ja tietamisen
perinteesta helpottaa yhteistoiminnan ymmartamista sellaisena, kuin se
tana paivana esiintyy. Kehittamisen pyorteissa jaa usein arvioimatta se,
mika on ollut hyvaa ja toimivaa "vanhassa” tavassa tehda toita. Edel-
leen jaa arvioimatta, kannattaako jotain tasta toimivasta tavasta siirtaa
uuteen toimintatapaan ja miksi nain tehdaan. Kysymyksessa on tietoi-
nen valinta, joka syntyy vain yhteisten keskustelujen ja pohdintojen avul-
la. Luukkainen (2000, 77) kuvaa muutosta opettajan professiossa ja
autonomiassa muutoksena “yksin toimivasta ‘sankariopettajan” mallis-
ta opettajan laadun yhteistoiminnalliseen ‘voimatiimin” malliin.”
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Opettajien sitoutuminen ja muutoksen omistajuus ovat Willmanin (2000,
115) mukaan niita tydkaluja, joiden kautta uudistukset ja muutokset voi-
vat tapahtua oppilaitoksen ja opettajan tyon laatua kehittaviksi. Liian
harvoin opettajayhteisd on tutkijan (emt.) mielesta tutkimuksen keski-
pisteend, vaikka juuri siina uudistukset toteutetaan (myos Launis & En-
gestrom 1999). Hienotkaan visiot ja ihanteet eivat toteudu, jos ei olla
kiinnostuneita siita sosiaalisesta ja kulttuurisesta kokonaisuudesta, missa
ihanteiden pitaisi toimia.

Yhteistyon kehittamisen ydinkysymyksena voidaan pitaa taten opettaji-
en tapaa ratkaista ja kohdata omasta tydsta nousevia ongelmia (ks.
myods Seina 1996). Kysymyksessa on oman tydn hallintaan ja itsesaa-
telyyn liittyva ilmid (ks. luku 3.4.3.). Opettajuuden, opettajan identiteetin
kehittymisen keskeisena haasteena voidaan pitaa yksilon ja sosiokult-
tuurisen kontekstin valisen suhteen rakentumista (Lauriala 2000, 94).
Olennaista on vuorovaikutus yhteison muiden jasenten seka organisaa-
tion sosiaalisten ja kulttuuristen tekijdiden kanssa. Identiteetin muodos-
tuminen voidaan nahda prosessina, jossa valitaan, organisoidaan ja
arvioidaan erilaisia sosiaalisia kokemuksia sen perusteella, mika merki-
tys niilla on itselle (Lauriala 2000, 93-94; Saljd 2001, 130-131). Tasta
syysta yksilot omaksuvat yhteisista kokemuksista erilaisia asioita omaan
kehitykseensa.

Korostaessaan sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitysta oppimisessa
tutkijat (mm. Lave & Wenger 1991; Hakkinen & Arvaja 1999) puhuvat
joko yhteisollisesta, yhteistoiminnallisesta tai kollaboratiivisesta oppimi-
sesta. Yhtena tekijana naissa kasitteissa voidaan pitaa sita, etta yhteis-
toiminnan kautta luodaan uutta tietoa ja rakennetaan yhteista ymmar-
rysta tarkasteltavana olevasta asiasta. Ovatko opettajien yhteistyohon
liittyvat odotukset ylimitoitettuja? Enta voidaanko koulua pitaa oppivana
organisaationa?

Tassa tutkimuksessa keskityn vain opettajien yhteistyon erityispiirtei-
den kuvaamiseen ja pyrin osoittamaan opettajien olevan yhteistybha-
luisia ja —kykyisia ja pystyvan kollegiaaliseen paatoksentekoon ja asian-
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tuntijuuden jakamiseen. Tassa tutkimuksessa pyrin osaltani pohtimaan
myos sita, miten paljon ja missa yhteistydn kehittymisen vaiheessa yk-
silbllisyyden merkitys korostuu.

2.2 Yhteistyota mahdollistavia ja estavia tekijoita

2.2.1 Kouluko oppiva organisaatio?

Opettajiin kohdistuu erilaisia odotuksia ja vaatimuksia opetustydon kehit-
tamiseksi, kuten edella on selvitetty. Miten sitten opettajien sitoutumi-
nen ja muutoksen omistajuus toteutuu, kun koulujen ja oppilaitosten
sanotaan (mm. Salo & Kuittinen 1998; Kuittinen & Salo 1999) organi-
saationa olevan ulkopuolelta ohjattuja byrokraattisia organisaatiota, jois-
sa toimivat opetustydn professionaaliset asiantuntijat, opettajat? Niemi
(1996) painottaa, etta professionaalisessa opettajuudessa opettaja ke-
hittaa tydotaan oma-aloitteisesti, omista lahtokohdistaan - ei ulkoisen
pakon sanelemana. Yksittaiset organisaatioteoriat ja nakokulmat eivat
ole tuoneet tutkijoiden (Salo & Kuittinen 1998) mukaan riittavaa pohjaa
syvalliselle ja laaja-alaiselle ymmarrykselle oppilaitoksen toiminnasta.

Oppivaa organisaatiota kasittelevat tutkimukset voidaan jakaa kahteen
paasuuntaukseen, preskriptiiviseen ja deskriptiiviseen (ks. Varila 1999,
9-10). Preskriptiivisen suuntauksen mukaiset tutkimukset tarjoavat saan-
toja, ohjeita ja neuvoja siita, miten organisaation tulisi oppia. Deskriptii-
visesti suuntautuneissa tutkimuksissa on keskeista jasentaa, miten tut-
kimuksen kohteena olevat organisaatiot kykenevat oppimaan. Tassa
luvussa kasittelen oppiva organisaatio -ihanteeseen liittyvia ristiriitoja ja
oppimisen esteita. Tutkimukseeni osallistuvat opettajat muodostavat
kohdeorganisaatiossa sen toiminnallisen kokonaisuuden, jonka oppi-
mista voidaan tarkastella myds oppivan organisaation nakdkulmasta.
Tutkimukseni on siis suuntautunut deskriptiivisesti.
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Oppivaa organisaatiota pidetaan tavoitetilana monessa organisaatios-
sa mm. siksi, etta halutaan reagoida nopeasti muutoksiin. "Muutosten
maailmassa kaikki organisaation edut ovat muodossa tai toisessa infor-
maation muuttamista tiedoksi ja tiedon hyddyntdmista rutiiniprosesseis-
sa, rakenteissa, tuotteissa ja palveluissa” (Ruohotie & Honka 1997, 2).
Informaatio saa arvonsa vasta sitten, kun se on henkilokohtaisen koke-
muksen kautta muuttunut tiedoksi ja saanut organisaation tavoitteita
hyodyttavan merkityksen. Organisaatiossa tieto syntyy yksildiden yh-
teistydn tuloksena.

Oppivan organisaation tarkasteluun pystytaan yhdistamaan monia ih-
mistieteen teoreettisia nakbkulmia. Nama nakokulmat ovat loydettavis-
sa, mikali pyritaan pelkistamaan oppivan organisaation olemus perus-
tekijoihinsa. Nama perustekijat ovat yksild, ryhma ja yksildoa ja ryhmaa
yhdistava yhteinen toiminta eli tyd. Nama tekijat ovat vuorovaikutukses-
sa toisiinsa ja niiden muodostama kokonaisuus on enemman kuin teki-
joidensa summa. Varila (1999) pitad oppivan organisaation nimitysta
ehka vaarana ja perustelee vaitetta silla, etta organisaation oppimisen
keskeisimpana tarkastelutasona on koko organisaation taso. Organi-
saatio jakaantuu kuitenkin pienempiin toiminnallisiin yksikoihin, jotka
kykenevat toteuttamaan oppivan organisaation vaatimaa oppimistoimin-
taa. Tallaisia toiminnallisia kokonaisuuksia yhdistaa se, etta tyd toteute-
taan paasaantodisesti muutaman ihmisen, yhteison tai tiimin muodosta-
massa ryhmassa. (Varila 1999.)

Suuressa osassa oppivan organisaation maaritelmia ja tunnusmerkki-
en kuvauksia liikutaan kuitenkin kahdella tasolla. Huomio on toisaalta
siirtymassa entista enemman yksildtasolta ryhma- ja organisaatiotasol-
la tapahtuvaan vuorovaikutukseen ja yksilon haluun ja kykyyn toimia
ryhmissa. (Salo & Kuittinen 1998). Saljo (2001, 11) toteaa, etta oppimi-
nen ei ole sama ilmid eri aikakausina tai erilaisten kulttuuristen ehtojen
vallitessa. Teknologinen ja sosiaalinen kehitys vaikuttavat niihin tapoi-
hin, joiden valityksella saamme tietoja. Aika ei vaikuta ainoastaan sii-
hen, mitd opimme vaan myos siihen, miten paljon meidan tulee oppia.
Naiden lisaksi Saljo (2001) esittaa, etta oppimisen tavat ovat riippuvai-
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sia niista kulttuurisista oloista, joissa elamme. Teknologian kehitys on
selkeasti vaikuttamassa opettajien opetustybhdn tiedonhankinnan ja
verkko-opetuksen kautta. Opettajien tydbn muutostarpeista on tuotettu
hyllymetreittain kuvauksia ja tietoa siita, mita pitaisi muuttaa ja miksi.
Miten muutos ja oppiminen kaytannbdssa tapahtuu oppilaitosymparis-
tossa, on viela selvittamatta (Juuti 1999a; Poikela 1999).

"Ammatillisen osaamisen pohjalta rakentuvaan yhteistyé6hén kyetdan
vasta kun ulkoiset muutospaineet ovat kasvaneet niin suuriksi, etta nii-
hin on pakko vastata organisatorisen yhteistoiminnan kautta” (Poikela
1999, 232). Argyris ja Schon (1978) ovat luoneet organisatorisen oppi-
misen teorian kuvaamalla organisaatiossa tapahtuvaa vuorovaikutusta
ja tilanteita, jotka liittyvat ammatillisiin kaytantoihin, yksildiden toimin-
taan tydossaan ja sosiaaliseen vuorovaikutukseen organisaatiossa. Tut-
kijoiden (emt.) mukaan se on hyoddyllinen tydkalu organisatorisen toi-
minnan ymmartamisessa — se ei ole niinkaan teoria oppimisesta. Kos-
ka oppiminen tapahtuu yksilollisella tasolla, organisaation oppiminen
on pelkka metafora (mybds Varila 1999). Kasitteen hyoddyllisyytta voi-
daan perustella silla, etta oppimisen kautta se kiinnittaa huomiota orga-
nisaation toimintaa ohjaaviin tekijoihin ja niiden korjaamiseen. Viime
vuosien oppiva organisaatio —kasitteen suosio voidaan ymmartaa hel-
posti tasta nakdkulmasta.

Tavoitteena organisaation oppimisessa on usein laadullisen muutoksen
tavoite, joka saavutetaan kaksinkertaisen, strategian kyseenalaistavan
kytkennan ja oppimaan oppimisen kautta. Argyris (1992) tarkastelee oppi-
mista paasaantbisesti kahden kasitteen avulla: single loop - ja double
loop -oppiminen. Oppimisen tasoihin han liittaa viela kolmannen tason,
joka on oppimaan oppiminen (deutero learning tai second-order-lear-
ning) - keino single loop -tyyppisen muuttamisesta double loop -tyyppi-
seksi oppimiseksi. (Argyris 1992, 9.) Single loop -oppimisessa on vain
yksi palautesilmukka, joka yhdistaa tarkoitetut toiminnan tulokset orga-
nisaation strategioihin. Strategiat on muotoiltu siten, etta ne pyrkivat
pitamaan toiminnan organisaation normien mukaisena. Single loop -
oppiminen ilmeneekin paasaantbisesti tehokkuuden tavoitteluna, silla
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oppimisella pyritaan varmistamaan asetettujen tavoitteiden saavuttami-
nen ja tavoitellun suoritustason yllapitaminen. Double loop -oppiminen
tarkoittaa puolestaan sita, etta siina on tehokkuutta yllapitavan single
loop -oppimisen palautesiimukan ohella toinen palautesiimukka. Tama
yhdistaa toiminnan normeihin siten, etta itse normeja voidaan arvioida.
(Argyris & Schdn 1978, 18-19, 22.) Murto (1992) perustaa yhteisobllisen
oppimisen nimenomaan tahan toiminnan taustalla olevien normien ja
arvojen avoimeen arviointiin ja kyseenalaistamiseen (mybds Their 1994,
130-131).

Salo ja Kuittinen (1998) ovat perehtyneet erityisesti niihin tekijoihin, jot-
ka organisaation eri tasoilla hankaloittavat ja ehkaisevat oppimista.
Oppivassa organisaatiossa opettajan toimintaa tarkastellaan yleensa
oppimisprosessina, jossa on tavoitteena siirtya yksilon tason oppimi-
sesta ryhman ja organisaation oppimiseen. Kuittinen ja Salo (1999) to-
teavat, etta oppivan organisaation idea on hyvaksytty yksiselitteisesti
koulujen toiminnan kehittamista ohjaavaksi visioksi. Talldoin huomio kiin-
nittyy lahes yksinomaan tulevaisuuteen — ei juuri lainkaan olemassa
olevaan toimintaan. Voidaan perustellusti kysya esimerkiksi, miten yk-
sin tekemisen tyOkulttuurista siirrytdan oppivaan organisaatioon, jossa
toiminta perustuu vapaaseen tiedonkulkuun, joustaviin keskinaisiin suh-
teisiin, nopeaan reagointiin ja jatkuvaan palautteeseen. Isosomppi (1996)
toteaa opetustydhon liittyvan yksityisyyden ja itsenaisyyden verhoaman,
kouluorganisaation ristiriitaisen perusluonteen paljastuvan ja aktivoitu-
van juuri muutostilanteissa. Tama on yksi yhteista oppimista rajoittavis-
ta tekijoista.

Uusista kehittamishankkeista saadun kokemuksen mukaan voidaankin
todeta, etta koulun sisaiseen toimintaan liittyvat reviirit yleensa aktivoi-
tuvat muutostilanteissa. Eri tutkimuksissa (mm. Fullan 1995) on havait-
tu, ettad opettajat osallistuvat lyhytkestoiseen kehittamistydhon etenkin
silloin, kun kehittamisen kohteena on koulun toiminnan yleinen organi-
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sointi. Sitd vastoin siirryttaessa opettajien erityisasiantuntemuksen alu-
eelle kehittamiseen sitoutuminen on huomattavasti heikompaa. (Salo &
Kuittinen 1998.) Kouluorganisaation nakdkulmasta yhteistydohon tahtaa-
vat kehittamispyrkimykset vaikuttavat haasteellisilta tavoitteilta. Mikali
uudistukset eivat kuitenkaan lahde koulun omista lahtdkohdista, syntyy
luonnollisesti muutosvastarintaa ja opettajien tarve puolustaa omaa
ammatillista autonomiaa lisdantyy. Organisaation tasolla tama nakyy
siten, etta kehittaminen pysyy vanhojen rutiinien sallimissa rajoissa tai
organisaatiot suuntaavat uusien vaihtoehtojen tutkiskelusta jo ennes-
taan tuttuihin ja turvallisiin vaihtoehtoihin (Dodgson 1993, 81). Oppimi-
sen kannalta tama on haitallista, koska defensiiviset rutiinit vievat poh-
jan pois rationaaliselta ajattelulta juuri siina tilanteessa, kun sita eniten
tarvittaisiin (Argyris 1991, 100). Poikelan (2000, 102) mukaan oppimis-
ta sdatelee ekologisen sopeutumisen periaate. Yksilot suojautuvat toi-
siltaan ja valvonnalta, oppivat pelaamaan valtapeleja seka vaikenemaan
ongelmista ja virheista, joita ei voi jostain syysta tuoda esille. Defensiivi-
syys estaa tehokkaasti oppimisen. Edes voimakas sitoutuminen tavoit-
teeseen ei Ruohotien (1999) mukaan poista sita.

Naissa tilanteissa on tarkeaa tavalla tai toisella mahdollistaa opettajien
aito osallistuminen ongelman ratkaisuun, jonka aikana puhutaan sel-
vasti havaittavista asioista ja pyritaan tunnistamaan mybds omien teko-
jen ja sanojen valisia ristiriitoja. Kaytannossa tama johtaa itsetutkiske-
luun siitad, mitad organisaatiossa itse asiassa todella tapahtuu (Argyris
1994). Yksildiden kayttaytymista ohjaavat toimintamallit ja niihin liittyvat
defenssit ovat kuitenkin yleensé niin vahvoja, etta oppiminen ei onnistu
ilman ulkopuolista apua (Poikela 1999, 236). Hankalien asioiden esiin
nostaminen on vaikeimpia tehtavia ja vaatii ulkopuoliselta asiantuntijal-
ta erinomaista osaamista nimenomaan prosessinhallinnassa. Kuittisen
(1998) mukaan tutkijakin menee helposti mukaan organisaation defens-
seihin, silla ne ovat omalla tavallaan jarkevia toimintatapoja arjen suju-
misen kannalta. Defensiivista ilmapiiria lisda arvostelu, kontrolli, neut-
raalisuus, ylemmyys ja varmuus. Mybdnteisen ilmapiirin tekijoita ovat
puolestaan ongelmaorientaatio, spontaanisuus, empatia, tasa-arvoisuus
ja huolenpito. (Heikkila-Laakso & Heikkila 1997, 312.) Tasta syysta ul-
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kopuolisen tutkijan tai asiantuntijan tulee pystya jatkuvaan reflektioon
omankin toimintansa suhteen.

Salo ja Kuittinen (1998) esittavat perustellusti kysymyksen, miten kou-
luorganisaation toimintaan eri tavoilla vaikuttavat jannitteet ja ristiriidat
voitaisiin ymmartaa kokonaisvaltaisesti. Helpottaakseen ymmartamista
tutkijat (emt.) tarkastelevat asiaa kolmen eri areenan valisena vuorovai-
kutusprosessina. Areenat ovat yksityinen, julkinen ja vuorovaikutusa-
reena. Ammatillisissa koulutusorganisaatioissa yksityisen areenan hal-
litsevana elementtind on ammattialakohtainen asiantuntijuus. Julkinen
areena liittyy opetustyon hallinnointiin, organisointiin ja johtamiseen, se
onkin paaasiassa rehtorin toiminta-areena. Vuorovaikutusareena toimii
yksityisen ja julkisen areenan kohtauspaikkana. Talla areenalla tapah-
tuu kouluorganisaation toiminnan kokonaisvaltainen koordinointi.

Opetustydn ydinta, pedagogista asiantuntijuutta, ei yleensa kasitella
vuorovaikutusareenalla. Koulun johtajalta odotetaan vahvaa ja yksityi-
sen areenan tarpeet huomioonottavaa toimintaa julkisella areenalla.
Toisaalta johtajalta odotetaan myods hienotunteisuutta ja varovaisuutta
yksityisen areenan toimintaan puuttumisessa. Toisin sanoen eri toimijat
ovat omilla areenoillaan odotustensa kanssa, mutta vuorovaikutuksen
vahaisyys rajoittaa odotusten ilmaisemista. Yhteistoiminnan kehittami-
nen edellyttaa kuitenkin nimenomaan avointa ja ennakkoluulotonta vuo-
rovaikutusta. Oheinen kuvio (2) havainnollistaa sita, etta vuorovaiku-
tusareenan laajeneminen ja avautuminen on valttamatonta, jotta voi-
daan avoimesti kehittad pedagogiseen asiantuntijuuteen perustuvaa
toimintaa. (Salo & Kuittinen 1998; ks. Dixon 1994.) Sotarauta (1996)
kuvaa kasitteella kommunikatiivinen suunnittelu sita jatkuvaa proses-
sia, jossa huomio kohdistuu kommunikaatiokanavien avaamiseen ja
niiden esteiden poistamiseen eri toimijoiden valisista suhteista.
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KUVIO 2. Vuorovaikutusta laajentamalla kohti oppivaa organisaatiota (Salon &
Kuittisen 1998, 221 mukaan)

Oppimista voi tapahtua siis yksildon, ryhman ja organisaation tasolla.
Oppiminen alkaa yksildllisen tydn kautta, jossa olennaisin oppimista
ohjaava tieto saadaan valittomana palautteena omasta tydsta. Ryhman
tasolla oppimista ohjaava palaute syntyy yhteisten keskustelujen, arvi-
ointien ja toisilta saadun palautteen avulla. Organisaatio on oppinut vasta
sitten, kun se pystyy hydodyntaméaan kollektiivisen, yhteisbdllisen oppimi-
sen prosessissa syntyneet ideat, ajatukset, tuotteet ym. Usein tama
edellyttda organisaation toimintaprosessien ja johtamisjarjestelman ar-
viointia ja kehittamista.

Oppimisen tasot organisaatiossa

Syyt siirtya oppimisen tarkastelussa entista enemman ryhma- ja orga-
nisaatiotasolle loytyvat mm. Juutin (1999) esittamista oppivaa organi-
saatiota koskevista ristiriidoista.

+ Ensimmainen ristiriita on organisoinnin ja oppimisen valilla. Organi-
saatioilla on edelleen tarve jarjestaa ja organisoida toimintaa, mutta
oppiminen edellyttaa vaistamatta kuitenkin epavarmuutta ja tuo muu-
toksia, joihin ei valttamatta osata varautua.

+ Toinen ristiriita syntyy jannityksesta yksildllisen ja yhteisollisen oppi-
misen valilla. Perinteinen ajattelu organisaation oppimisesta perus-
tuu yksildon oppimiseen, jota toisinaan hankaloittaa yksilbiden defens-
siivinen kayttaytyminen (Argyris & Schon 1978).

+ Kolmas ristiriita liittyy siihen, painotetaanko oppimisessa kognitiota
vai sosiaalista vuorovaikutusta.
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Oppivaa organisaatiota kasitteleva kirjallisuus korostaa kontekstin ja
sosiaalisen toiminnan merkitysta oppimisessa. Uusimmat tahan keskit-
tyneet tutkimukset ovat pyrkineet ottamaan haltuun yhteisen tiedon
muodostumisen prosessin (ks. Nonaka & Takeuchi 1995). Juuti (1999a)
toteaa kuitenkin, ettd edelleen on selvittamatta, miten organisaatioissa
piilevaa tietoa hankitaan? Tiedon muodostumista organisaatiossa kasi-
telldan tarkemmin kappaleessa 2.3.3.

Yhteistyon merkitys on monessa tutkimuksessa osoitettu niin vahvaksi,
etta kritiikkia on vaikea loytaa. Vai onko niin, etta yhteistyon ristiriidat ja
ongelmat ovat ikdan kuin jaanet kehittamistoimien paamaarien ja ta-
voitteiden jalkoihin”? Vai onko ongelmista ja ristiriidoista vaiettu senkin
vuoksi, etta tuomalla julki yhteistydbn ongelmia ne liitetdan helposti yksi-
lbn yhteistydokyvyttomyyteen — harvoinhan ryhmasta tai tiimista kayte-
tdan yhteistydhaluton tai —kyvyton maarittelya? Ihanne koulusta oppi-
vana organisaationa toimii kehittamistydn innoittajana ja suuntaajana.
Opettajien osallistuminen lyhytkestoiseenkin kehittamistydhon antaa
kuvan aktiivisesta ja kehityshaluisesta organisaatiosta. Kuitenkaan ak-
tiivisuuden maara ei ole tassa yhteydessa ratkaisevaa. Oleellista on se,
miten toiminnasta saadut kokemukset pystytaan kasittelemaan yhdes-
sa muiden kanssa ja se, miten toiminta muuttuu taman kasittelyn seu-
rauksena? Jos kuitenkin omaa asiantuntijuutta ja omaa asemaa joudu-
taan varjelemaan erilaisin verukkein, ei oppimista tapahdu yksilon ta-
solla — taten ei mybskaan ryhman tai organisaation tasolla, koska osaa-
mista ei jaeta muiden kanssa.

Tassa tutkimuksessa organisaation oppimista tarkastellaan ryhman, tii-
min tai pienehkdn yhteisbn nakdkulmasta. Oppimistulosten mybta syn-
tyneita toimintatapojen muutoksia arvioidaan sitten organisaation nako-
kulmasta, ts. arvioidaan, miten uudet toimintatavat muuttavat koko or-
ganisaation toimintaa.



42

2.2.2 Ryhmatoiminta

Ryhmatoiminnan tarkastelussa lahtokohtana voidaan pitaa Ruohotielta
(2000a) jo aiemmin lainattua ajatusta, jonka mukaan keskinainen riip-
puvuus tukee seka tehtavan suorittamista etta omaa oppimista. Ryhma
merkitsee yksildlle itsetuntemuksen lisdantymista (Ojanen 1993). Osal-
listuminen ja lisdantyva itsetuntemus parantavat yksilon toimintakykya.
Toimintakyvyn laajeneminen antaa puolestaan tilaa persoonallisuuden
kehittymiselle. Toisten reaktiot johtavat yksilon arvioimaan omaa toimin-
taansa ja sen vaikutusta toisiin: mina ikaan kuin lomittuu meihin. Tallai-
sen lomittumisen ehtona on ajatteleminen, muistaminen, havainnointi
ja tahtominen seka se, etta tiedetaan, mita ollaan tekemassa. (Jauhiai-
nen & Eskola 1994; Weckroth 1988; 1992.) Ryhman merkitys yksildlle
on siis minan tai persoonallisuuden kehittyminen yhteenkuuluvuuden
kautta. Tieto ryhman tehtavasta ja paamaarasta on tyborganisaatioissa
olevien ryhmien tarkeimpia toiminnan edellytyksia.

Ryhma tarvitsee toimintaansa varten ympariston, jota tassa yhteydes-
s tarkastellaan vain tyborganisaation muodostamana tilana. Ryhman
toimintaan vaikuttavat siten organisaation toimintaperiaatteet, arvot ja
normit seka kaytanteet, mikali ryhma aikoo hyddyntaa organisaation
tarjoamia resursseja. Tassa yhteydessa voidaan kayttaa myos kasitet-
ta organisaatiokulttuuri. Organisaatiolle ryhma on valine jonkin tavoit-
teen saavuttamiseksi, esimerkiksi moniin kehittamishankkeisiin oppilai-
toksissa perustetaan kehittamis(tyd)ryhmia. Organisaation ja ryhman
suhde ei ole aina ongelmaton, kuten ei ole yksilon ja ryhmankaan vali-
nen suhde (ks. esim. Arnkil 1991).

Organisaatio muodostaa ryhmalle fyysisen ympariston, ryhma muodos-
taa puolestaan jasenilleen psyykkisen ja sosiaalisen ympariston. Tata
vuorovaikutuksesta syntyvaa ja vuorovaikutuksena ilmenevaa ymparis-
toa voidaan tutkia ryhmadynaamisten tekijoiden avulla. Ryhman dyna-
miikan muodostavat ryhmassa esiintyvat tunteet, normit, roolit, kommu-
nikaatio ja valta. Voidaan kayttdd myos nimitysta ryhman suhdejarjes-
telmd, joka ohjaa ryhman jasenten toimimista. Ryhmalla on siis organi-
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saatiossa tehtava, joka kiinnittaa sen ymparistoonsa, suhdejarjestelma
auttaa sita puolestaan pysymaan koossa.

Ryhmilla saattaa olla organisaation paamaariin nahden ristiriitaisia ta-
voitteita. Myods ryhmien valiset tavoitteet voivat olla keskenaan ristiriitai-
set. Mybhemmin tasséa tutkimuksessa (3.5.) tarkastellaan kaytannon
yhteisda, jonka ideana on toimia vapaaehtoisuuden perusteella ryhman
asettamien tavoitteiden mukaisesti. Mielenkiinto kohdistuu tassa yhtey-
dessa naiden yhteisbjen ja organisaation valiseen suhteeseen.

"Epéavirallisesti” samoista ongelmista kiinnostuneet ihmiset muodosta-
vat organisaatioissa yhteisoja, joita pidetaan nykyisin tydoelamassa asian-
tuntijuuden ja luovuuden syntymisen todellisina lahteina (mm. Stewart
1997). Osallistuminen tallaiseen yhteisolliseen toimintaan edistaa myos
yksilon ammatillista kehittymista. "Alykkdét ihmiset eivét vélttamétta tee
dlykdstd organisaatiota, mutta téllaisten innovatiivisten osaamisyhtei-
sdjen vélitykselld organisaatio voi auttaa ihmisié toimimaan &lykkdam-
min kuin heille muutoin olisi mahdollista” (Lonka & Hakkarainen 2000,
137). Yksildn ja organisaation oppimisessa tarkasteluun nostetaan nyt
siis yhteis® tai joukko ihmisia, jotka kokoontuvat yhteen suorittamaan
heille merkityksellista tehtavaa. Tallaisen yhteison tai ryhman ajatellaan
olevan se foorumi, missa yksilon oppiminen kehittyy ja siirtyy organi-
saation kayttoon.

Tutkimuksia ryhmatoiminnasta

Uutta luovan ryhman tai yhteison idea ei toteudu, mikali yhteistyota
maarittelevat esimerkiksi Kuittisen ja Salon (1999) tekeman tutkimuk-
sen kaltaiset tekijat. Tutkimustulosten (emt.) perusteella sosiaalista vuo-
rovaikutusta ja yhteistydta koskevat nakemykset oli ryhmiteltavissa nel-
jaan luokkaan. (1) Kouluihin muodostui ja niissa vaikutti usein vahvoja
aine- tai astekohtaisia alakulttuureja. Opettajien paivittainen vuorovai-
kutus tapahtui paaasiassa samaan alakulttuuriin kuuluvien, samanmie-
listen opettajien kanssa. (2) Erilaiset hankkeet voitiin toteuttaa "tehok-
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kaasti” ja nopeasti noudattamalla olemassa olevien alakulttuurien maa-
rittamia rajoja ja rakenteita. Nain ollen opettajien henkilokohtaiset nake-
mykset ja toimintatavat eivat altistuneet kyseenalaistamiselle (ks. sing-
le-loop -oppiminen). Kaksi viimeista luokkaa (3-4) liittyivat siihen, kuin-
ka hyvin toiminnan lahtdkohtia ja taustalla olevia muuttujia reflektoitiin
ja muutettiin (double- ja deutero-loop -oppiminen). Yhteistyd naissa kah-
dessa viimeksi mainitussa tapauksessa edellytti aikaa ja tutustumista
toisten opettajien asiantuntemukseen, nakemyksiin ja toimintaan (mm.
Tschannen-Moran ym. 2000). On ehdotettu jopa 20 %:a opettajan tyo-
ajasta kaytettavaksi ammattitaidon yllapitamiseen ja yhteistyon toteut-
tamiseen (Slick 2002). Monessa tapauksessa pidetaan toimintakykyi-
send ja tehokkaana sellaista ryhmaa, joka on kuvailevien attribuuttien
(mm. ika, sukupuoli, ammatti, sosiaalinen tausta) suhteen homogeeni-
nen ja kayttaytymisattribuuttien (mm. valittomyys, vetaytyvyys, aggres-
siivisuus) suhteen heterogeenisia (Bertcher & Maple 1974).

Kehitys moniammatillisesta yhteisosta oppivaksi organisaatioksi oli Tol-
vasen (1998) tutkimuksen kohteena. Yksi mielenkiintoinen tutkimuksen
tulos koski ryhmaa: yksittainen tyontekija oli melko vahan sitoutunut tyo-
yhteisodn, sen kehittamiseen ja yhteisen paamaaran ymmartamiseen,
mutta ryhman kautta sitoutuminen ja oppiminen tehostui (myds Slick
2002). Samansuuntaisia tuloksia esiintyi myds Huuskon (1999) tutki-
muksessa, jossa yhtena tehtavana oli kuvata opettajien yhdessa muo-
dostamaa nakemysta koulun omaleimaisista vahvuuksista. Tutkimuk-
sessa erilaisten intressien yhdistamat “pikkuporukat” osallistuivat aktii-
visesti omaan tydhdnsa vaikuttavien paatosten valmisteluun. "Pikkupo-
rukoissa’ yksittaisilla opettajilla oli mahdollisuus toteuttaa niita kehitty-
mispyrkimyksia, jotka kukin opettaja koki itselleen merkityksellisiksi ja
tarpeellisiksi. Sitoutuminen “pikkuporukkaan” perustui omiin henkilokoh-
taisiin kiinnostuksen kohteisiin, oppimiseen ja opettajuuteen kytkeyty-
viin arvostuksiin ja toimintamalleihin. Ryhmatutkimuksiin perustuen Slick
(2002) painottaa opettajan emotionaalisten tarpeiden ensisijaisuutta
yhteisollisen tydn onnistumisessa.
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Ryhmatoimintaa on tutkittu mybds yhteistydprosessin saatelytekijana
(Kuusinen 2001a). Saatelytekijoitha Kuusisen (emt.) tutkimuksessa oli-
vat paitsi ryhman jasenet ja organisaatio mybds ryhman kaytannot, ta-
voite ja taustatahot. Kuusinen (emt.) painottaa, etta ryhmakaytantdjen
pohjustus olisi hyva tehda alkuvaiheessa: on selvitettava ryhman yhtei-
nen tavoite ja kunkin jasenen omat tavoitteet tassa toiminnassa. Jasen-
ten tavoitetietoisuus ja motivaatio sen saavuttamiseen ovat yhteistyon
tarkein kannustin. Taustatahot vaikuttavat monella tavalla tiedontuotta-
misyhteistydn onnistumiseen. Vaikka saatelytekijoita ei havaita helposti
ryhmatoimintaa arvioitaessa, ne ovat tybskentelyn muotoutumiselle ja
onnistumiselle erittain merkityksellisia. Kuusisen (2001, 206-213) tutki-
muksen tulosten yhteenvetona voidaan painottaa ainakin kahta asiaa
yhteistydn edellytyksina: ajan ja konkreettisten mahdollisuuksien (ks.
Willman 2001; Knop ym 1997; Slick 2002) antaminen yhteistybhon seka
osallistuva johtamistapa (myds Tschannen-Moran 2001). Konkreettiset
mahdollisuudet liittyvat mm. resurssointiin ja organisaation rakenteelli-
siin tekijoihin.

Ryhmien toimintaa tulisi Huuskon (1999, 308-309) mukaan tukea ra-
kenteellisesti. Tydpaikkojen toimintaa on viime aikoina pyritty jasenta-
maan siten, etta vastuuta ja paatoksentekoa on siirretty ryhmille erilais-
ten kehittamisprojektien kautta. Osallistuminen oman tydn suunnitte-
luun toimistoalan kehittamistydryhmissa lisasi Forssen-Nybergin (1995)
tutkimuksessa tyotyytyvaisyytta samalla, kun tyon tulokset paranivat.
Tyotyytyvaisyytta kasittelevat psykologian tutkimukset (Pbyhdnen 1987;
Leppanen 1993) tukevat em. tutkimuksen tuloksia. Tyytyvaisyys lisdan-
tyy nimenomaan silloin, kun tydntekija kokee voivansa vaikuttaa tyonsa
sisaltdon ja tydtapoihin. Ovatko tutkimustulokset yleistettavissa opetta-
jan tydhon? Omien kokemusteni mukaan monessa oppilaitoksessa vas-
taavat kehittamistydryhmat toimivat kuitenkin opetustydn ohella — usein
tydajan jalkeen tehtavana ylimaaraisena tyona. Kun oman tyon kehitta-
minen ei ole osa tydn kokonaisuutta, kehittamisen tydviintyvyytta lisaa-
va vaikutus jaa toteutumatta varsinkin silloin, kun kehittamisprojektit ovat
pitkakestoisia, ja kun yleensa samat henkildot ovat mukana monessa
projektissa. Maenpaa (1997, 69) korostaa, etta "yhtd tédrkedd kuin on
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tajuta yhteiséllisyyden merkitys, on muistaa ryhmépééatdksiin sisdén
rakentuneet epdonnistumisen mahdollisuudet.”

Amerikassa tehdyn tutkimuksen mukaan opettajat pitivat ryhmatoimin-
nan onnistumisessa tarkeina mm. seuraavia tekijoita: aikaa oppia ja tehda
tyota yksin ja yhdessa, mahdollisuutta saavuttaa arvostusta ja menes-
tysta, vastavuoroisuuteen perustuvaa yhteisollista tyoskentelyotetta ja
ymparistda, joka edistada ammatillista vuorovaikutusta (Slick 2002). Vuo-
rovaikutusta edistava ymparistd syntyy paitsi tydyhteison rakenteellis-
ten tekijoiden avulla myos jokaisen tydyhteison jasenen henkilbkohtai-
sen toiminnan avulla, mika toteutuu ryhmatoiminnassa. Ryhmatoimin-
taan jokainen jasen tuo mm. omat tavoitteensa ja kokemuksensa, joi-
den erilaisuudesta johtuen ryhman toiminta saattaa vaikeutua tai estya.

Ryhman defensiivisen kayttaytymisen taustalla eri tutkijat painottavat
eri syitd. Naennaisen sattumanvaraisestikin muodostuneilla ryhmilla on
olemassa perustehtava, jota ryhma ainakin ajoittain pyrkii toteuttamaan.
Tosin perustehtava on paasaantdisesti tydtehtavan suuntainen ja tukee
ryhman tydtehtavaa. Ryhma voi luopua joko osittain tai kokonaan tyo-
tehtavansa tai perustehtavansa tekemisesta. Bionin (1961) mukaan tal-
I6in on kysymyksessa ryhman perusoletustila, joita on tunnistettavissa
kolme. Naihin tiloihin ryhma ajautuu tiedostamattaan kollektiivisesti. Bion
on ryhméadynamiikan klassikko, joka tarkastelee ryhmaa kokonaisuute-
na ja huomioi sen tiedostamattoman puolen.

Bionin (1961) teoriassa tiedostamattoman puolen tutkimisessa tarkas-
tellaan erityisesti ryhman kehitysta suhteessa auktoriteettiin, ryhman
johtajaan. Kun ryhman tehtava hamartyy, sen toiminta taantuu ja se
ajautuu perusoletustilaan. Perusoletustilat osoittavat, miten yksittaiset
ryhman jasenet turhautuessaan menettavat yksilollisyytensa ja taantu-
vat. Ensimmaista perusoletustilaa kutsutaan riippuvaksi ryhmaksi. Tas-
sa ryhmassa johtajaan luotetaan “sokeasti” ja mikali johtaja ei ole val-
mis tyydyttamaan ryhman perusturvallisuuden tarpeita, ryhma pettyy.
Toista perusoletustilaa kutsutaan taistelu-pako-ryhmaksi, missa ryhma
valitsee johtajakseen sellaisen henkildon, joka suostuu hybkkaamaan tai
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pakenemaan. Jos ryhman virallinen johtaja ei ota vastaan annettua teh-
tavaa, ryhma saattaa valita mieleisensa henkildon toteuttamaan vaaris-
tyneita tavoitteitaan. Kolmas perusoletustila on parinmuodostusryhma,
jolle kaikkein otollisin kehittymisen aika on silloin, kun tydtehtavat kor-
vautuvat tiedostamattomilla tarpeilla ja niista syntyvilla toissijaisilla ta-
voitteilla. Talldin johtajuus korvautuu kahden ryhman jasenen laheisella
yhteistyolla. Perusoletustilat kuvaavat sita, kuinka ryhman tunnetilat
voivat dominoida yksildn tunne- ja tahtotiloja. (Bion 1961.) Ryhman ke-
hitykselle on tarkeaa, etta se tulee tietoiseksi omasta rakenteestaan.
Tietoiseksi tuleminen vaikuttaa muuttavasti ryhman tydskentelyyn —syn-
tyy jatkuva orgaaninen prosessi, missa ryhman toiminta ja ryhman tilan
tutkiminen vuorottelevat (Lindqvist 1999).

Silloin, kun ryhma tai yhteisd toiminnassaan pyrkii yhteisen nakemyk-
sen tai paatoksen muodostamiseen, ehkapa organisaation rakenteelli-
siakin seikkoja ratkaisevammiksi muodostuvat valta, normit, roolit, tun-
teet ja kommunikaatio. Niin kauan kuin ryhma toimii pelkkana tiedotta-
misen areenana, osa ongelmista on poissa. Valta ja ryhman jasenten
erilaisiin rooleihin liittyvat asiayhteydet muuttuvat monimutkaisemmiksi
silloin, kun tiedon valittamisen ohella tehtavana on myos paatosten te-
keminen ja erilaiset ongelmanratkaisut. (Jalava yms. 1999, 21.)

Kaiken kaikkiaan voidaan sanoa, etta ryhman jasenten toiminta, ryh-
man sisainen dynamiikka (koossa pysyminen) ja kiinnittyminen ympa-
ristdon tehtavan kautta, muodostavat ne peruselementit, jotka esiinty-
vat muissakin ryhmailmidissa — timeissa ja kaytannon yhteisbissa. Tassa
tutkimuksessa tarkastellaan ryhman toimintaan liittyvia tekijoita, jotka
edistavat tai estavat oppimista ryhmassa/tiimissa.

2.2.3 Kokemus yhteisollisen ja yksilollisen oppimisen

yhdistajana

Kun organisaatio luo tietoa, se reagoi muutokseen muokkaamalla tyon-
tekijoiden ensisijaista tydbkokemusta. Kuitenkaan kokemus ei yksin riita,
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oppimista tapahtuu vasta sitten, kun siihen liitetdan merkityksia. Olen-
naista on siis se merkitys, joka kokemukselle annetaan (Kolb 1984;
Mezirow 1995). Oppiva organisaatio toteutuu vasta sitten, kun tyonteki-
joille tarjotaan organisaatiossa sellaisia tybkokemuksia, joiden kautta
syntyy kokemuksellista oppimista. Tahan oppimiseen yksittainen tyon-
tekija tarvitsee taitoa reflektoida, oppia kokemuksestaan. Paras tulos
saadaan, kun reflektiiviseen ajatteluun liitetadn ryhmatoiminta, joka paitsi
tukee reflektiotaidon syntymista myos lisaa yksilon itsetuntemusta ja
toimintavalmiutta. Mezirowin (1995) mukaan reflektiivinen ajattelu ei
valttamatta riita tulkintojen muuttumiseen, tarvitaan myos pysahtymista
ja aikaa, minka jarjestaminen saattaa monessa organisaatiossa olla
vaikeaa. Monet tutkijat (mm. Nonaka & Takeuchi 1995) painottavatkin
pysahtymisen merkitysta uuden tiedon luomisessa.

Muutos oppimisessa liittyy oppimisen sosiaalisen ja kulttuurisen tekijan
entista voimakkaampaan huomioon ottamiseen. Edelleen oppimisessa
luotetaan ihmisen alykkaan toiminnan dynaamisesti kehittyvaan luon-
teeseen ja tata tukevien teknologisten valineiden ja ymparistdjen kehit-
tamiseen. (Lonka & Hakkarainen 2000.) Oppimista voidaan tarkastella
tiedonhankinnan ja osallistumisen vertauskuvan avulla (Sfard 1998).
Oppiminen tiedonhankinnan vertauskuvana tarkastelee oppimista tie-
don valittamisena, mieleen painamisena ja omaksumisena: tietoa tar-
kastellaan ihmisen mielen sisaltona tai yksilon uskomuksena. Tieto nah-
daan pysyvana ja muuttumattomana aineksena, jonka ihminen oppi-
misprosessin valityksella painaa mieleensa. Oppimista tarkastellaan
talloin mentaalisena, yksilon sisaisena tilana. Oppimisen osallistumis-
vertauskuva tarkastelee oppimista puolestaan osallistumisena jonkun
yhteison tai kulttuurin toimintoihin.

Oppiminen perustuu yksildiden oppimiseen siina vuorovaikutuksessa,
mika syntyy ammatillisissa kaytannodissa ja organisatorisissa tilanteis-
sa. Jokaisella yksilolla on oma teoriansa, joka pohjautuu ajattelua ja
toimintaa koskeviin kasityksiin, oletuksiin, sdantdihin, strategioihin ja
malleihin. Nama kognitiiviset mallit sisaltavat kaksi keskenaan ristirii-
dassa olevaa ulottuvuutta. Julkiteoriat ovat sellaisia, joita ihmiset sano-
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vat noudattavansa, mutta kayttoteoriat ovat niita, joiden mukaan ihmi-
set varsinaisesti kayttaytyvat etenkin itselle hankalien ongelmien kasit-
telyn yhteydessa. Ihmiset ovat tietoisia julkiteorioistaan, mutta kaytto-
teoriat ovat usein tiedostamattomia. Kayttoteoriat onkin helppo selvit-
taa toimintaa havainnoimalla. Oman toiminnan reflektointi on kuitenkin
vaikeaa, silla myods reflektointia ohjaa tiedostamattomat kayttoteoriat.
Tasta johtuen ongelmien syyt nahdaan usein aidosti muissa. (Argyris
1990; 1994; Kuittinen 1998.) Muutostilanteissa yksilot reagoivat vaihta-
malla informaatiota keskenaan, jolloin heidan referenssinsa ohjautuvat
ensisijaisesti persoonallisten tekijoiden, kuten kiintymysten ja henkild-
kemioiden, kautta. Organisaatiossa syntyy informaalinen jarjestelma,
parien ja pienryhmien heikosti hahmottuva verkosto. Tallaiset parit ja
pienryhmat alkavat helposti elad omaa elamaansa kehittamalla mm.
omat kayttoteoriansa (ks. Argyris 1994).

Teoreettisesti reflektion kasitetta on kehitetty lahinna kognitiivisen ja
kokemuksellisen oppimisen yhteydessa. Ratkaisevin vaihe kokemuk-
sesta oppimisessa on reflektointi, joka tarkoittaa oppijan sisaisen ja ul-
koisen toiminnan eli ajattelun ja tekemisen valistd muuntelua. Sisainen
toiminta on reflektiivista havainnointia ulkoisen toiminnan tarkoittaessa
aktiivista kokeilua: mallin, teorian tai kasitteen soveltamista kaytantdon.
Naiden kahden toiminnan — pohdinnan ja soveltamisen — valilla vallit-
see oppimistoimintaa yllapitava jannite. Tama jannite luo uutta koke-
muspohjaa jatkuvalle oppimiselle. (Kolb 1984.)

Kokemuksellisen oppimisen mallia on kaytetty erityisesti aikuiskoulu-
tuksessa, sita on myods sovellettu organisaation oppimisen teoriana (mm.
Dixon 1994). Miettisen (1998) kritiikki Kolbin kokemuksellisen oppimi-
sen mallissa kohdistuu siihen, etta Kolb on yhdistanyt toisiinsa erilaisia
kasitteita ja termeja irrottaen ne aatehistoriallisesta kontekstistaan ja
peruspyrkimyksistaan. Torma (1998) pitaa kuitenkin loogisesti mahdot-
tomana konstruoida kolmen klassikon (Dewey, Lewin, Piaget) ajattelus-
ta sellaista pelkistettya integraatiota, joka tekisi oikeutta kunkin klassi-
kon moniulotteisille ajatusrakennelmille. Torméa (emt.) luottaa silti sii-
hen, etta Dewey antaisi pragmatistina Kolbin mallin elada oma elamaan-
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sa niin kauan, kun se auttaa kaytanndn aikuiskasvattajia, -oppijoita ja
tutkijoita ymmartamaan ja kehittaméaan toimintaansa samoin kuin kysy-
maan sen perusteita.

Kokemus Deweyn filosofiassa nahdaan pitkakestoisena ongelmanrat-
kaisu- ja kasvuprosessina: yksild motivoituu kyseenalaistamaan toimin-
tansa ehtoja ja paamaaria ja rakentaa uudestaan kasitystdan maail-
masta ja mybs itsesta. Ns. reflektiivinen kokemus (toissijainen koke-
mus) kasvaa tiedon riittamattomyydesta ja ristiriitaisuudesta. Dewey
korostaa siten kahdenlaisen kokemuksen ja ajattelun ja oppimisen eron
olennaisuutta. Tarkeaa on Torman (1998) mielesta se, ettei kokemusta
irroteta kontekstistaan eika tulkitsijoiden aiemmista kokemuksista ja
merkityksista. Deweylla reflektoinnin ja tutkimisen kohteena on ei-tietoi-
sen toimintatavan romahtamisesta johtuvan ongelmatilanteen ehtojen
tutkiminen, ratkaisua koskevan hypoteesin muodostaminen ja sen tes-
taaminen kaytannossa. (Miettinen 1998.) Reflektiivista toimintaa voidaan
Tiuraniemen (1994) mukaan tarkastella myds vuorovaikutuksellisena
toimintana, jonka kohteet voivat olla esineymparistossa (esim. tydopaik-
ka), toisissa ihmisissa tai omassa itsessa.

Mezirow (1991) tarkastelee aikuisen persoonalliseen muutokseen joh-
tavaa oppimista uudistumisen prosessina, reflektio ei kohdistu vain toi-
mintaan, vaan myobs taustalla vaikuttaviin tietorakenteisiin, olettamuk-
siin, arvoihin ja uskomuksiin. Aikuisen oppiminen on hanen mukaansa
sidoksissa merkityksiin, merkitysskeemojen ja —perspektiivien muodos-
sa. Skeemat liittyvat merkitysten sisaltodn ja rakenteeseen, perspekiii-
vit merkitysten taustalla vaikuttaviin odotuksiin ja toimintaa ohjaaviin
strategioihin. Aikaisemmin kasitelty kaksisilmukkainen oppiminen (Ar-
gyris & Schon 1978; Argyris 1992) syntyy juuri nain, tarkastelemalla ja
arvioimalla toimintaan johtaneita strategioita.

Reflektio voidaan méaritella mybds dialogisena kysymisena (Ojanen,
2000, 125), missa annetaan toiselle ikdan kuin vastalahjaksi oma ham-
mennys. Talldin sailyy kysyminen ja liike samalla, kun luodaan tilaa toi-
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sille. Nain hanen (emt.) mielestaan syntyy todellinen etsimisen proses-
si. Sopiiko Ojasen maarittelema etsimisen prosessi metaforana niihin
oppimistilanteisiin, joissa opettajat asiantuntijoina kohtaavat?

Mezirowin esittama teoria jasentaa hyvin yksildllista oppimista ja am-
matillista kehittymista tydssa ja organisaatiossa. Teoriaan kohdistuva
kritiikki liittyy nimenomaan yksilollisyyden korostamiseen. Kiritiikki koh-
distuu neljaan asiaan: (1) milla laajuudella teoria huomioi kontekstin,
(2) luottaako teoria liikaa rationaalisuuteen, (3) mika on sosiaalisen toi-
minnan asema ja (4) millainen on kouluttajan rooli oppimisen edistami-
sessa. Mezirowin mukaan yksilodllisten perspektiivien muutokset tapah-
tuvat kuitenkin ennen kuin sosiaaliset muutokset voivat onnistua. Toi-
minta on hanen teoriansa tarkein elementti, toiminta voi tarkoittaa paa-
toksen tekemistd, kriittista reflektiota tai merkitysrakenteen uudistamis-
ta samoin kuin kayttaytymisen muutosta. Perspektiivin muutos voi aihe-
uttaa myos sosiaalista toimintaa. (Ruohotie 2000b, 198-203 Merriamin
ja Caffarellan 1999 mukaan.) Yksild oppii ryhmassa, tiimissa tai yhtei-
sossa tekemalla tulkintoja ja arviointeja itsestaan (itsereflektio), tehta-
vastaan (oman tehtavan maarittely) ja muista ihmisista (oman roolin
rakentaminen). Mydhemmin tassa tutkimuksessa (3.4) esittelen Koz-
lowskin tutkijaryhman (1999) mallin tiimin kehittymisesta ja oppimises-
ta. Mallin kahdessa ensimmaisessa vaiheessa tarkastelutasona on yk-
sild. Olennaista tiimin oppimisessa on yksilbdiden tekemat tulkinnat omas-
ta osaamisestaan — osaamisestaan suhteessa muihin tiimin tai yhtei-
sdn jaseniin. Nakemykseni mukaan ryhma tai tiimi toimii ikaan kuin iso-
na peilisalina, missa muista jasenista tulevat heijasteet ovat yksilon ref-
lektiivisen ajattelun aineksia. Tassa mielessa Mezirowin yksilba painot-
tava lahtdkohta on hyvinkin perusteltavissa.

Oppiminen tybssa, tydyhteisdssa ja tydorganisaatiossa voidaan maari-
tella mybds kontekstuaalisena oppimisena. Tydntekijan nakdkulmasta
oppimista maarittad kokemus ja sen tuottaminen. Kokemus on riippu-
vainen puolestaan tilanteista, ymparistosta ja tilanteisiin liittyvista yhte-
yksista. Oppiminen ymmarretaan kokemuksen ja kontekstin valisena
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suhteena, jota valittavat yksildlliset tydhon orientoitumisen tavat, tiedon
kasittelyn yksilolliset ja yhteiset muodot ja organisaation luomat edelly-
tykset. (Poikela 1999.) Yksilon oppiminen riippuu siis hanen tavastaan
suhtautua tydohdn samoin kuin hanen kyvystaan reflektoida seka yksin
etta ryhmassa. Organisaatio luo ne puitteet ja olosuhteet, joiden varas-
sa seka yksildllinen etta yhteisollinen tiedon muodostus tapahtuu. Oja-
sen (2000) reflektioon liittama yhteisen etsimisen prosessi mahdollistaa
yhteisen, uuden tiedon luomisen ryhmassa, yhteisdssa tai organisaati-
ossa.

Tassa tutkimuksessa oppimista ei eroteta ihmisen henkilokohtaisista
kokemuksista ja hanen kehittymisestaan — eika sosiaalisista rakenteis-
ta ja yhteisollisesta kehityksesta. Kokemus tapahtuu aina jossain ajas-
sa ja paikassa ja se muuttuu koko ajan. Tydtoimintaan liittyvia koke-
muksia tarkastellaan kokemuksina, jotka tekevat ymparistosta ja sen
asioista tietamisen ja tiedostamisen kohteita (ns. toissijainen kokemus).
Nykyisen tydtoiminnan arvioinnin tuloksena syntyvat kehittamiskohteet
edellyttavat hypoteesien muodostamisen toivottavasta, uudesta tavas-
ta toimia. Naita hypoteeseja pyritaan sitten testaamaan kaytannon toi-
minnassa. Oppiminen ei ole siten pelkastaan yksilon sisaista toimintaa,
vaan siséaisen ja ulkoisen dialogia — oppimiseen vaikuttavat erilaiset
oppimisympariston tekijat (Rauste-von Wright 1994). Oppiminen on yk-
sildllinen asia, mutta tydssa sita maarittaa konteksti. Siksi on olennaista
tutkia yksilon ja kontekstin (tassa tutkimuksessa ryhman) valista suh-
detta seka sita, mika merkitys kontekstilla on yksilon oppimiseen. Jarvi-
sen (1999) mukaan koko ammatillisen kehitysprosessin tavoitteena
opettajilla on reflektiivinen ammattikaytantd. Tama tarkoittaa tassa tut-
kimuksessa oman havainnoinnin, ajattelun ja toiminnan jatkuvaa Kkriit-
tista reflektiota tavoitteena kehittda tai muuttaa omaa tyodta ja oppilai-
toksen toimintaa (sosiaalista kontekstia).
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2.2.4 Kohti yhteista oppimista

Oppiva organisaatio —kasite on mieluummin kehittamistydta jasentava
malli kuin teoria oppimisesta. Oppiva organisaatio on tavoitetilana hy-
vaksytty kritiikittomasti, vaikka yhteista oppimista hankaloittavat tekijat
on tiedostettu. Varila (1999) kayttaa oppivasta organisaatiosta puhues-
saan mieluummin kasitetta yhteisd. Organisaatio jakaantuu pienempiin
yksikoihin, ja lopulta saavutetaan sellainen yksikkod, joka on jakamaton
toiminnallinen kokonaisuus. Paasaantbdisesti tyd toteutetaan joko yksin
tai muutaman ihmisen ryhmissd, tiimeissa. Tama toiminnallinen koko-
naisuus on se yksikkd, organisaatio, joka kykenee toteuttamaan oppi-
van organisaation vaatimaa oppimistoimintaa.

Ryhma ja epaviralliset yhteisot mainitaan tulevaisuuden organisaati-
oissa tiedonmuodostuksen perusyksikbina, silla ne voivat joustavasti ja
nopeasti vastata ulkopuolelta tuleviin haasteisiin. Oppiva organisaatio
—kasitteen alla on monia kehittamissuuntauksia, joista tiimit ovat olleet
viimeisen kymmenen vuoden ajan hyvin esilla. Onko tiimien aika nyt
kuitenkin ohi? Voidaanko tiimi-idea unohtaa ja olettaa uusien kaytan-
ndn yhteisdjen (community of practice) ohjaavan seuraavien vuosien
ajan tydelaman kehittamisajattelua? Yhteistyd- ja ryhmatybtaidot ovat
opittavissa olevia taitoja — olennaisempaa kouluorganisaatioissa on
hahmottaa yhteistydn tarve ja merkitys. On loydettava merkitys sille,
miten yhteisty0 ja yhdessa toimiminen jasentyvat opettajantydn koko-
naisuuteen.

Oppiminen organisaatiossa perustuu yksilon oppimiseen. Nykyisen toi-
mintatavan riittamattomyydesta syntyva kokemus, sen reflektointi ja
uusien hypoteesien muodostaminen ovat kokemuksellisessa oppimises-
sa ydinasia. Kokemuksellisen oppimisen mallia on Poikela (1999) pyr-
kinyt laajentamaan ryhman ja organisaation oppimisen suuntaan (kon-
tekstuaalinen oppiminen). Kokemuksellisen oppimisen malli ryhman tai
organisaation toimintana palvelee nimenomaan oppimisen eri vaihei-
den jasentamista, mutta onko ryhmien ja yhteisdjen oppiminen niin “suo-
raviivaista” ja vaiheittain etenevaa? Uudistavan oppimisen (Mezirow
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1995) teorian kritiikki kohdistuu siihen, etta se ottaa liian vahan huomi-
oon sosiaalisen toiminnan merkitysta oppimisessa. Reflektion kohteet
ja muoto ovat ratkaisevassa asemassa, kun yhteistoiminnallisesti luo-
daan uutta tietoa.

2.3 Yhteistoiminnassa tapahtuva oppiminen

2.3.1 Toimintaoppiminen ja sen ohjaaminen

Erityisesti organisaation muutostilanteissa vuorovaikutussuhteisiin pe-
rustuva oppiminen on tarkea (Kram & Hall, 1996). Toimintaoppimisen
(action learning) tietoisella suunnittelulla voidaan edistaa seka organi-
saation muuttumista etta ihmisten muuttumista. (Ruohotie 1997.) Kuten
edelld on jo useaan kertaan korostettu reflektion merkitysta oppimises-
sa, on sen merkitys tassakin lahestymistavassa tarkea. Tarkeéda on nyt
pohtia sita, onko toiminnan aikana tapahtuva (reaaliaikainen) reflektio
merkityksellisempi yhteisen oppimisen kannalta kuin sen jalkeen tapah-
tuva reflektio, kun on kyse seka ongelman loytamisesta etta yhteistyos-
ta sen ratkaisemiseksi. Kysymyksessa on tavallista ongelmanratkaisua
laajempi prosessi, koska organisaation jasenten erilaiset perspektiivit
ja olettamukset otetaan kasittelyyn.

Toimintaoppimisen (action learning) teorian kehittajana pidetaan Revan-
sia (1982; 1983). Teoria voidaan esittaa kaavana L=P+Q, jossa L tar-
koittaa oppimista, P ohjelmallista koulutusta ja tiedon hankintaa ja Q
kysymysten tekoon perustuvaa oppimista epavarman tiedon ja ongel-
mien ratkaisemisen tilanteissa. Teorian painopiste on Q:n, oppimista ja
uuden tiedon tuottamista vaativan organisatorisen ja johtamiseen liitty-
van osaamisen puolella. Revansin toimintaoppimisen teoria suuntautui
alun perin organisaation johdon (mangeriaaliseen) ongelmanratkaisuun
ja johtajien itsensa muodostamaan oppivaan yhteisoon. Lahtokohtana
oli loytaa ratkaisu niihin tydorganisaatioiden tilanteisiin, joissa mennei-
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syyden vanhat vastaukset eivat enaa riittaneet ratkaisuiksi ongelmiin,
jotka muuttuivat melkein yhta nopeasti kuin ne esitettiin (Marsick 1995).
Revansin nakdkulma toimintaoppimisen teoriassa on organisaation so-
siaalinen todellisuus.

Toimintaoppimisen oppimisprosessiin kuuluu kolme toisiinsa liittyvaa
tekijaa: toiminta, reflektio ja yksilon omien teorioiden kehittaminen. Op-
pimisessa korostetaan oikean ongelman loytamista aktiivisen toimin-
nan ja tutkimisen avulla. (1) Toiminta tuottaa sitten informaatiota, jota
reflektoidaan joskus useita kertoja toistuvassa kehassa kunnes ryhma
vihdoin voi yksimielisesti paatya uudelleen maariteltyyn ongelmaan tar-
kistaen koko ajan onko kyseessa varmasti oikea ongelma. (2) Reflekti-
on tarkoituksena on laajentaa ryhman jasenten nakokulmia ko. ongel-
maan. Toimintaoppimisen tavoitteena on luoda ja tuoda esiin eroavuuk-
sia, mika auttaa jasenia tarkastelemaan asioita useammasta perspek-
tiivista. (3) Oman teorian rakentaminen vaiheessa oppijat eivat voi tur-
vautua paatoksenteossaan asiantuntijoihin, vaan teoria syntyy yhdista-
malla toisten ajattelua omaan ajatteluun, testaamalla jatkuvasti omia
olettamuksia julkisesti ja hankkimalla palautetta. (Marsick 1995.)

Revansin mukaan tydyhteisd voi oppia ilman ulkopuolista interventiota,
koska kysymys ei ole asiantuntijaratkaisuista vaan oppimis- ja kehitys-
prosessin johtamisesta. Weinstein (1999) toteaa samalla tavalla, etta
toimintaoppimisessa ei tarvita ulkopuolisia ekspertteja, luennoijia tai
spesialisteja, koska oma kokemus on paras opettaja. Vaikka Revansin
alkuperaisen maaritelman mukaan puhutaan johdon oppimisesta, tama
lahestymistapa soveltuu myos kaikkien muidenkin tahojen oppimiseen
(Weinstein 1999, 27).

Toiminnan reflektio

Oppiminen muilta ja muiden kanssa on toimintaoppimisen perusajatus.

Kokemuksesta oppiminen voi johtaa virheiden toistamiseen, mikali sii-
hen ei kytketa reflektiota. Kokemuksistamme oppimiseen kuuluu toiminta,
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projekti, jota reflektoimalla ja kyseenalaistamalla saamme oppimisko-
kemuksia. Tassa on selkea yhtymakohta Kolbin kokemukselliseen op-
pimiseen. Olennainen ero on kuitenkin siina, etta toimintaoppimisessa
painotetaan reflektointia jokaisella oppimiskehan tasolla (kuvio 3).

Toiminta
(projektisi/tyosi)

.........
.....

Uudet ideat,

Pohdinta, julki-

suunnitelmat ja ! % tuominen, harkinta ja
§uurmmelu o e T + kyseenalaistaminen
(SIEAYRMAESD) e oo beeesn (sind/ryhmési)

Yhdistely/ajattelu/
analysointi/
informaatio ja tieto
(sind/ryhmasi)

KUVIO 3. Reflektion tasot toimintaoppimisessa (Weinstein 1999, 41)

Oppimisprosessissa jokainen saa oman tilansa ja hanen omat kysy-
myksensa ovat oppimisen lahtékohtana. Oppiminen kohdistuu todelli-
siin tydsta nousseisiin projekteihin, jotka sitouttavat tyontekijat tyopai-
kan todellisiin ongelmiin tai haasteisiin. Olennaista on my®os taito keskit-
taa toiminta luovuuteen — ei pelkastaan ongelman ratkaisuun. (Wein-
stein 1999.)

Toiminnan aikana tapahtuva reflektio on sen pohdintaa, mita ollaan par-
haillaan tekemassa (Schon 1987). Toiminnan jalkeen tapahtuvassa ref-
lektiossa kokemusta pohditaan vastaavasti jalkikateen. Seibert (1996)
on esittanyt kritiikkia perinteista reflektiokasitysta kohtaan nimenomaan
uusien oppivaa organisaatiota kasittelevien teorioiden nakbdkulmasta.
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Hanen mukaansa perinteisesti ymmarretty reflektio on keinotekoista,
aikaa vievaa, kapea-alaista ja irrallaan varsinaisesta asiayhteydesta.
Nykyajan organisaatioiden menestys syntyy uuden luomisesta ja hallin-
nasta, minka vuoksi reflektion on tapahduttava yhta aikaa kokemuksen
ja toiminnan kanssa. Ruohotie (1997) laajentaa reaaliaikaisen reflekti-
on —kasitetta organisaation ymmartamiseen kokonaisuutena, ts. ymmar-
rykseen siita, mihin kokonaisuuteen omalla toiminnalla kiinnittyy? Usei-
den satojen tyontekijoiden koulutuskonserneissa tama on tuskin mah-
dollista, mutta esimerkiksi tietoverkoissa toimiminen on Zuboffin (1988)
tutkimustulosten mukaan vaikuttanut siihen, etta tydntekijoille syntyy
tarve ymmartaa ja hallita tydotaan kokonaisvaltaisesti — ikaan kuin hah-
mottaa se tyon kuva, johon omalla toiminnallaan, tyopanoksellaan liit-
tyy. Tassakin on ratkaisevana tekijana ymmarrys, joka rakentuu yhteis-
toiminnan kautta.

Toiminnan aikainen reflektio (Seibert 1996) oppivan organisaation teo-
rioiden valossa on hyvin perusteltavissa. Oppilaitosymparistdossa opet-
tajien tydn todettiin olevan ristiriitaisessa puristuksessa toisaalta yhtei-
sollisyyden ja autonomisuuden valilla. Vaikka yksittainen opettaja hallit-
sisi erittain hyvin reaaliaikaisen reflektiotaidon, miten, tai paremminkin
milloin han jakaa sen muiden tydyhteison jasenten kanssa? Erityisesti
Willmanin (2001) tutkimus opettajien tiimitydsta osoitti ajan ja paikan
tarkeyden yhteistoiminnassa oppimiselle. Yhteisen tiedon ja ymmarryk-
sen lisdamiseksi painotan opettajayhteisbissa toiminnan jalkeen tapah-
tuvan yhteisen reflektion merkitysta. Toimintaoppimisen lahtokohtana
on se, ettd oppiminen tapahtuu ikdan kuin tiedostamatta sosiaalisen
toimintaympariston osallistuessa kognitiiviseen tiedonkasittelyyn. Mikali
organisaation toimintatavat eivat luontaisesti tarjoa mahdollisuuksia
yhteistoimintaan, voidaan oppimista "vauhdittaa” jarjestamalla tilanteita
ja ohjaamalla ihmisten kanssakaymista.
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Ohjaajan merkitys

Yhteista reflektion syntymista helpottaa ryhman ohjaaja (set adviser)
(Weinstein 1999.) Ruohotie (1997) toteaa toimintaoppimisen tietoisen
suunnittelun tuottavan parhaan mahdollisen tuloksen, minka vuoksi ko-
rostan ohjaajan merkitysta erityisesti laajoissa organisaation kehittamis-
hankkeissa. Pienryhman, joka koostuu enintdan kuudesta-seitsemasta
henkilosta, tehtavana on tukea ja edistaa jokaisen oppimista keskitty-
malla mieluummin dialogiin toinen toisensa kanssa kuin keskusteluun
koko ryhman kesken. Ryhman jasenyyden ei tarvitse juurikaan muutua,
vaan pyritaan pitamaan ryhma samana tietyn tehtavan ajan. Useimmi-
ten ryhman jasenyys muodostuu saman vastuualueen (horizontal-slice
sets) sisalta. On olemassa mybs vertikaalisia ja diagonaalisia ryhmia
eri vastuualueilta ja eri toiminta-alueilta. (Weinstein 1999.) Toimintaop-
pimisessa ryhma (set) edustaa kayttaytymista, joka pystyy valtautta-
maan (empower) jasenensa. Oppimisen tavoitteena on seka persoo-
nallinen kasvu etta tehokkuus. Tama on mahdollista seuraavien olo-
suhteiden vallitessa:

mabhdollisuus puhua ja kuunnella ja tulla kuulluksi ja lisata jasenten
luottamusta tuoda asiat esille myds muualla organisaatiossa (kuun-
telemisen periaate osoittaa, etta kaikkien nakemyksia kunnioitetaan)
tehokkaiden ja auttavien kysymysten tekeminen samoin kuin “yksin-
kertaisten” kysymysten arvostaminen edistaa luottamusta puhumi-
seen ja asioiden kyselemiseen muuallakin organisaatiossa (Wein-
stein 1999, 125.)

Ohjaaja (vetaja) voi edistaa reflektiota ja tata kautta tehostaa oppimaan
tehokkaammin kokemuksista. Parhaimmillaan ohjaaja toteuttaa itse kriit-
tista itsereflektiota eika siten vastaa mitdan ennalta laadittua mallia tai
kaavaa. Marsick (1995, 55) korostaa, etta ohjaajan tulee hallita ryhma-
dynamiikkaa, vaikka ohjaaja ei olekaan pelkka prosessikonsultti. Lisak-
si ohjaaja ei suuntaudu yksinomaan ongelmanratkaisuun, silla tarkeim-
pana tavoitteena on ihmisten oppiminen niissakin tapauksissa, etta pro-
jekti epaonnistuu. Ohjaajan rooli on ryhman auttamisessa mm. koota
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tietoja ongelmasta ja haastatella tydntekijoita. Ohjaajan tulee pysytella
syrjassa ja auttaa ryhmaa kasvamaan antamalla sen itse tuottaa hyvia
vastauksia ja antamalla ryhman tehda myos virheita (Marsick 1995).

Toimintaoppimisessa kasiteltavat ongelmat ovat usein hyvin monimut-
kaisia ja epamaaraisia, minka vuoksi niiden kasittely voi synnyttaa run-
saasti rynmanormeja ja itsearvostusta koskevia kysymyksia. Taman
vuoksi ohjaajan tulee tiedostaa myos naiden asioiden esillenousemi-
nen ohjauksessa. Seuraavat tekijat auttavat henkilokohtaisten asioiden
kasittelemista ryhmassa: luottamuksellinen ilmapiiri, ehdoton salassa-
pitovelvollisuus, keskinainen kunnioitus, aktiivinen kuuntelu, kaikkien
tasa-arvoinen osallistuminen seka kyky auttaa ihmisia tutkimaan omaa
kayttaytymistaan ikdan kuin ulkopuolelta ja ymmartamaan omaa muut-
tumiskykyaan. (Marsick 1995.) Ohjaajan tehtavana on luoda tietty sel-
kea jasennys, minka puitteissa ryhman jasenet voivat keskittya tehta-
vaan ja aloittaa tydnsa. Lisaksi ohjaajan tulee pysytella riittavan jousta-
vana ja avoimena esiin nousevien kysymysten kasittelylle. Ohjaaja siis
auttaa maarittelemaan sen viitekehyksen, jonka perusteella ryhman ja-
senet ymmartavat kokemuksiaan ja analysoivat niita. (Marsick 1995;
Weinstein 1999.)

Tassa merkityksessa olevia ohjaajia oppilaitoksissa voisivat olla talla
hetkella esimerkiksi tiiminjohtajat, osastojen johtajat ja toimialavastaa-
vat. Tarkeaa on, etta ohjaajalla on hyva kasitys siita arjesta, missa tyd
tehdaan ja mista kokemukset syntyvat. Oppilaitosymparistossa lahiesi-
miehen tai johtajan vastuulla on huolehtia reflektion toteutumisesta si-
ten, etta tydssa paastaan sellaiseen keskinaiseen vuorovaikutukseen,
mika mahdollistaa reflektion. Senge (1997) rakentaisi johtajien yhtei-
son, johon kuuluvat paikalliset linjajohtajat (local line leaders), ylemmat
johtajat (executive leaders) ja sisaiset verkkotyolaiset (internal networ-
kers) organisaation sisaan. Sisaisilla verkkotybdlaisilla ei ole useinkaan
muodollista valta-asemaa. He ovat sisaisia konsultteja tai henkilosto-
asiantuntijoita ja etulinjan tydntekijoita, jotka liikkuvat paljon organisaa-
tiossa ja levittavat ja edistavat sitoutumista uusiin ideoihin ja kaytantoi-
hin. Keskeisille osaamisalueille organisaatiossa Otala (1996) nimeaisi
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puolestaan "mestarin”, joka ajatuksena liittyy laheisesti Sengen sisai-
seen verkkotyblaiseen (myds Tuomi 1999a).

Toimintaoppimisen (johon sisaltyy ohjaus) ja toimintatutkimuksen valilla
on parhaimmillaan samoja elementteja, jotka liittyvat reflektiivisyyteen.
Molemmissa on olennaista keskustelun ulkopuolelle jaavista normeista
kaytava dialogi. Toimintatutkimus merkitsee usein tiukkaan maariteltya
menetelmaa, kun taas toimintaoppimisessa ohjaajan kayttamat mene-
telmat perustuvat viime kadessa ohjaajan taitoon hallita muutostilantei-
ta. Toimintaoppiminen vahvistuu, mikali siihen sisallytetaan joitakin toi-
mintatutkimuksen menetelmia. (Marsick 1995.)

Ohjaajan merkitys toimintaoppimisessa on tarkea varsinkin organisaa-
tion muutostilanteissa. Audrey ja Cohen (1995) ovat kehittaneet orga-
nisaation oppimistilanteita varten ohjausmallin. Ohjaaja niin toimintaop-
pimisessa kuin Audreyn ja Cohenin (1995) mallissa pyrkii edistamaan
reflektiota ja tata kautta tuottamaan tehokkaampia oppimis- ja muutos-
prosesseja. Mallissa on viisi avaintaitoa, joiden alkuperaiset termit luo-
vat hyvan mielikuvan ohjauksen tavoitteista ja ohjaustavasta. Nama tai-
dot ovat mukana kulkemisen taito (accompanying), kylvamisen taito (so-
wing), muuttumisen katalysoiminen ja edistaminen (catalyzing), naytta-
minen (showing) ja sadon keraaminen (harvesting). Mukana kulkemi-
sen taito tarkoittaa lasna olevaa ja huolehtivaa osallistumista toisten
oppimisprosessiin. Toinen taito — kylvamisen taito — merkitsee sellaista
tietoa ja ymmarrysta, jota oppijat eivat viela osaa tai tahdo kayttaa, mutta
joka tulee tarpeelliseksi myohemmissa vaiheissa ja tilanteissa. Kolmas
taito, muuttumisen katalysoiminen ja edistaminen, toteutuu mm. palau-
te- ja arviointikeskustelujen kautta. Neljas taito, nayttaminen, merkitsee
tiedon tekemista havainnolliseksi ja ymmarrettavaksi. Viides oppimisen
edistamisen taito on sadon keraaminen. Talla tarkoitetaan seka oppimi-
sen jasentamista etta sen suuntaamista kaytannon toimintaan.

Tiivistaen toimintaoppimisessa ohjaajan tehtavat liittyvat turvallisen il-
mapiirin luomiseen. Lisaksi ohjaajan tehtavana on koota tietoa ongel-
masta ja auttaa ryhman jasenia jasentamaan sita. Lopuksi ohjaajan
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avustuksella méaaritellyn jasennyksen ja viitekehyksen pohjalta jasenet
ymmartavat kokemuksiaan paremmin ja pystyvat analysoimaan niita.
Naen ohjauksen avaintaidot Audreyn ja Cohenin (1995) mukaan suh-
teessa ohjaajan merkitykseen toimintaoppimisessa seuraavalla tavalla.
Mukana kulkemisen ja kylvamisen taidot vastaavat ilmapiirin luomista
ja tiedon keraamista ongelmasta. Muutoksen edistamisen ja nayttami-
sen taidot vastaavat ongelman jasentamista ja sadon keraamisen taito
vastaa ongelmaan liittyvien kokemuksen ymmartamista ja analysoimis-
ta.

Tassa tutkimuksessa omasta tydsta nousevien haasteiden ja kehitta-
mistarpeiden merkitys on tarkeaa, samoin kuin ryhmassa tapahtuva
reflektointi. Toimintaoppimisen nakdkulmasta omaa tyota ja oppilaitok-
sen toimintaa kehittavien opintojen (OTKO) tavoitteena on auttaa tutkit-
tavia

+ ymmartamaan tydssa ilmenevia ongelmia,

+ tydskentelemaéan ongelmien ratkaisemiseksi yhdessa muiden kans-
sa,

+ Kkyseenalaistamaan toinen toistensa ajattelua projektiin liittyvissa ai-
heissa

* ja oppimaan jotain itsestaan ja toisistaan ryhmatydskentelyn kautta.

2.3.2 Tiedon tuottamisen ja tietamisen yhteiso

Ryhmiin kuuluvien yksildiden on tehtava itsereflektion avulla osaami-
sensa nakyvaksi. Se, mika saatetaan nakyvaksi, liittyy toiminnan koh-
teen raja-alueelle, jossa asiat eivat ole viela hahmottuneet konkreetti-
sesti. Yksildiden yhteinen kehittyminen yha taitavammiksi oppijoiksi vaatii
tuekseen tietamysta, jota ei tuoteta vain ulkoisesta toimintaymparistos-
ta vaan myos sisaisista, organisaation jasenten ja yhteisen osaamisen
lahteista. Kysymyksessa on organisatorisen tiedon muodostuksen pro-
sessi, joka tarkoittaa yksilbiden osaamiseen, yhteistoimintaan ja orga-
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nisaatiokulttuuriin katkeytyvan implisiittisen tiedon muutamista ekplisiit-
tiseen, nakyvaan muotoon.

Yhteistoimintaan liittyen tiedon luomista tydssa voidaan tarkastella myos
ihmissuhteisiin liittyvan vuorovaikutuksen avulla, kuitenkin niin, etta vuo-
rovaikutuksessa toteutuvat aina keskinainen riippuvuus, molemminpuo-
lisuus ja vastavuoroisuus (Fletcher 1996). Keskinainen riippuvuus (in-
terdependence) tydssa toteutuu itsensa altistamisen kautta. Tahan liit-
tyy usein riittamattomyyden ja epavarmuuden tunteita. Kasvua edista-
vat vuorovaikutussuhteet sisaltavat mybds vastuun ottamisen toisten
kasvusta. Taman kautta yksittainen tyontekija alkaa nahda oman kas-
vun mahdollisuudet yhteydesta toisiin tydtovereihin. Molemminpuolisuus
(mutuality) vuorovaikutussuhteissa merkitsee sita, etta kaikki osapuolet
hybtyvat yhdessa tekemisesta. Saavutamme yhdessa jotain sellaista,
joka tukee omien tavoitteiden saavuttamista. Yhteistybssa toinen osa-
puoli toimii toiselle osaamista heijastavana peilina, joka lisaa itsetunte-
musta ja itsearvostusta.

Tiedon luomisen prosesseja edistettaessa meidan on hyva tunnistaa
tietoon, yhteistydohdn ja omaan kasvuun liittyvat merkitykset. Fletcher
(1996) esittaa nelja kaytannon asiaa, jotka edistavat suhteissa ja vuo-
rovaikutuksessa tapahtuvaa kasvua ja tiedon luomista. Ensimmaiseksi
tyontekijoille pitaa antaa tehtavan tekemiseksi vaadittavat resurssit
(resources). Toinen Fletcherin (1996) kaytannon asia, joka edistaa suh-
teissa tapahtuvaa oppimista, on viestintakeinojen (relational skills) va-
linta. Tassa tarkoitetaan sellaista viestintaa, joka on suhteutettu vas-
taanottajan kielelle (vrt. Aarnio 1999). Kolmas kaytantd liittyy siihen,
etta tyontekijat oppisivat edistamaan seka itsensa etta toisten etua (em-
powering others” achievement). Samoin edellytetaan toisen osaamisen
ja toisen persoonallisuuden tuntemusta. Fletcherin (1996) neljantena
mainitsema suhteiden edistamisen kaytantd on timihengen (team spi-
rit) ja yhteistydilmapiirin (sense of collaboration) luominen, ts. toisten
olemisen ja tydpanoksen tunnistaminen ja arvostaminen.



63
Tietamisen yhteisot

Tietamisen yhteisdt (communities of knowing) muodostavat tydorgani-
saatiossa osaamisen verkoston, joka voi tuottaa uutta tietamysta mer-
kitysten oppimisen ja kielellisten rutiinien luomisen avulla (Boland &
Tenkasi, 1995). Osallistumisprosessin kautta yksild paasee kosketuk-
seen myos yhteison kulttuuritietoon, joka usein on kytkeytynyt asian-
tuntijoiden ns. hiljaiseen tietoon (Sfard 1998; Nonaka & Takeuchi 1995).
Hiljainen tieto on siis tilannesidonnaista ja se muuttuu yha automaatti-
semmaksi toimintataipumukseksi. Hiljaisen tiedon merkitys on kirjalli-
suudessa todennettu yrityksen voimavarana, koulutuksen ja konsultoin-
nin avulla pyritaan yrityksissa loytamaan keinoja saada piileva tieto na-
kyvaksi ja tietoiseksi, ydinosaamiseksi. Kuitenkaan ei ole viela riittavas-
ti lbydetty vastauksia siihen, miten piilevaa tietoa hankitaan (Juuti 1999a).
"Missd maédrin yhteinen tietdmys on ylipdétddn mahdollista?”, kysyy
Kuusinen (2001a) tutkimuksensa lopuksi. Kuusinen (emt.) on pyrkinyt
analysoimaan teoriatasolla tiedontuottamisyhteistydn kokeilutoiminnassa
esiin tulleita ongelmia ja pyrkinyt talta pohjalta kokoamaan teoriaperus-
taa tulevaisuuden tyoskentelytavalle ja tietamyksen ryhmaprosessoin-
nille web-avusteisessa yhteistydssa. Tutkija (emt.) jaa tutkimustuloksia
pohtiessaan kysymaan mm.: miten erilaisten ajattelumallien varassa
pystyy tydostamaan yksilbiden erilaista tietamysta yhteiseksi tietamyk-
seksi ja auttaako yhteinen kaytantd tuottamaan yhteista kasitteistoa?

Tiedontuottamisen yhteistyd osoittautui Kuusisen (2001a) tutkimukses-
sa vaikeaksi, minka vuoksi han on jatkanut syiden etsintaa tutkimuksen
valmistuttua — nyt lahinna teoreettisia perusteluja hakemalla (Kuusinen
2001b). Kuusisen (emt.) tutkimuksessa tiedontuottamisen yhteistyd ra-
kentui kolmesta tapahtumaprosessista, nimittain (a) yksildiden tiedon-
kasittelysta, (b) yhteisen toiminnan organisoinnista ja (c) ryhmakaytann-
Oista. Yhteisen toiminnan organisointia ja yksildiden tiedonkasittelya
tarkastellaan tassa nyt [ahinna Nonakan ja Takeuchin (1995) tutuksi te-
keman mallin avulla.

Uuden tiedon syntymiseen organisaatiossa on nelja reittia ja niita voi
havainnollistaa seuraavalla kuviolla.
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KUVIO 4. Tiedon luomisen prosessi (Nonaka & Konno 1998)

Uutta tietoa syntyy reitilla piilevasta tiedosta piilevaan tietoon — kysy-
mys on yksildiden kesken tapahtuvasta tiedon vaihdosta. Mallissa tieto
jaetaan tiedon kahteen lajiin, hiljaiseen ja tasmalliseen tietoon. Hiljai-
nen tieto on organisaatioon sitoutunutta henkista paaomaa, asenteita,
henkiloston osaamista ja kadentaitoa. Hiljainen tieto vaikuttaa organi-
saation toiminnassa siis joka paiva. Sita voi olla vaikka kokeneen tydn-
tekijan erikoisosaaminen. Piilevan hiljaisen tiedon loytaminen ja muut-
taminen tasmalliseksi on avain uuden tiedon luomiseen. Koska tama
tieto on erittain haurasta, vuorovaikutuksen jatkuva tukeminen on erit-
tain tarkeda. (Nonaka & Takeuchi 1995.)

Tieto ja osaaminen kasvavat syklisesti mallin neljan vaiheen kautta.
Nama vaiheet ovat sosialisaatio, artikulaatio, yhdistaminen ja sisaista-
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minen. Sosialisaatio merkitsee yksildllisen tiedon ja osaamisen muo-
toutumisprosessia. Keskeinen oppimisen keino on mallioppiminen ja
kokemuksellinen oppiminen, missa eri tyontekijoiden toimintamallit siir-
tyvat toisten kayttoon tarkkailun ja yhdessa tekemisen kautta. Tietojen
ja taitojen syntyminen tapahtuu useimmiten kahden ihmisen valisessa
vuorovaikutuksessa. Saadaan kokemus toisten toimintamalleista ja tyota
ohjaavista arvoista. Kuvio (4) havainnollistaa tilannetta, jossa kaksi yk-
siloa toimii organisaation perustehtavan mukaisesti ja nailla yksiloilla
on vasta vahan yhteista kokemusta. (Nonaka & Takeuchi 1995; Nonaka
& Konno 1998.)

Artikulaation vaiheessa kasitellaan yhdessa toimintamalleja ja uutta tie-
toa. Tassa vaiheessa keskustelua ja kokemusten vaihtoa on paljon, mika
edistaa yksildiden hiljaisen tiedon tulemista nakyvaksi. Ryhmassa (ku-
vio 4: g) yksildiden hiljainen tieto muuttuu artikulaation kautta sen yhtei-
seksi tiedoksi, jossa yhteisilla nakemyksilla ja ajatusmalleilla on suuri
merkitys. Yhdistamisen vaiheessa edellisen vaiheen tuloksia yhdistel-
laan olemassa olevaan tietoon ja luodaan sen varassa organisaatiota-
son yhteista, nakyvaa tietoa. Kun nakyvaa tietoa kasitellaan systemaat-
tisesti, saadaan tuotettua tydvalineita toimintaa varten. Tyovalineita edus-
tavat mm. toimintaohjeet, prosessikaaviot, tiedotteet, laatuohjeet ja
muistiot. Mallin neljannesséa vaiheessa, sisaistamisvaiheessa, yksild
ottaa edellisen prosessin tuottamat tiedot kayttoonsa. Tassa vaiheessa
tieto muuttuu vahitellen yksilon hiljaiseksi tiedoksi ohjaamaan toimin-
taa. (Nonaka & Takeuchi 1995, 61-70.)

Kaikkein syvallisinta tiedon muodostumista tapahtuu, kun tieto muuttuu
piilevasta sanalliseen (artikulaatio) tai sanallisesta piilevaan (sisaista-
minen). Piilevan tiedon muuttaminen sanoin ja kasittein ilmaistavaksi
tiedoksi on organisaatiolle arvokasta, koska siina mahdollistuu aiem-
min saavuttamattomissa olleen tiedon jakaminen. Kun me sisaistamme
tiedon, me maarittelemme samalla uudelleen sen tiedon, josta alun pe-
rin lahdimme liikkeelle. (Nonaka & Takeuchi 1995.)
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Vaikka kaikkia nelikentan vaiheita pidetaan tarkeina, artikulaatio ja si-
saistaminen ovat kaikkein kriittisimpid, silla ne vaikuttavat organisaati-
on tietovarastoihin pitkalla janteella. Ne ovat myos yksilolle tarkeimpia,
silla niissa on persoona mukana voimakkaasti. Piileva tieto hankitaan
omista ensisijaisista kokemuksista. Se liittyy siten voimakkaasti toimin-
taan ja erityiseen kontekstiin. Piileva tieto on henkildkohtaista ja saavu-
tettavissa intuitioina, spekulointeina ja tunteina. Se on yksilon ymmar-
rysten summa ja se heijastuu mm. uskomuksista, perspektiiveista ja
mentaalisista malleista. Usein ne ovat niin syvaan juurtuneita, etta pi-
damme niita itsestaan selvyyksina. Tama piilevan tiedon kognitiivinen
ulottuvuus muokkaa sita, miten havainnoimme ymparoivaa maailmaa
ja vaikuttaa siihen, kuinka me maailman maarittelemme. Toisaalta piile-
valla tiedolla on mybs tekninen ulottuvuutensa, joka koostuu taidoista ja
tiethmyksesta. Molemmat piilevan tiedon ulottuvuudet - erityisesti sen
kognitiivinen ulottuvuus — jaavat suurelta osin tietoisen ilmaisumme ulot-
tumattomiin. (Brooks 1997; Nonaka 1990.)

Mallin toimivuus organisaatiossa

Engestrom (1999) on kritisoinut Nonakan ja Takeuchin teoreettista mal-
lia. Kritiikki kohdistuu mallin toimivuuteen tiimien analysoimisessa. En-
gestrom (emt.) on tutkinut tydtiimien innovatiivista oppimisprosessia seka
Suomessa etta Yhdysvalloissa, kun taas Nonakan ja Takeuchin tutki-
mukset kohdistuvat paaasiassa japanilaisiin, uusien tuotekehitysten yri-
tyksiin. Engestromin tarkastelun viitekehys on toiminnan teoria, jota han
pitda hyvin soveltuvana lahtdkohtana innovatiivisen oppimisen analy-
sointiin organisaatioissa. Toiminnan teorian perusteluina ovat mm. toi-
minnan ja oppimisen kontekstisidonnaisuus, dialektiikka ajattelun ja tie-
tamisen valilla seka se, etta teoria etsii ja selittda laadullisia muutoksia
ihmisten toiminnoissa.

Engestrom (1999) pitaa Nonakan ja Takeuchin mallin neljaa vaihetta
lian deterministisina. Lisaksi sosialisaatiovaiheessa tiedon jakaminen
nayttaa keskittyvan siihen tietoon, mika tiimin jasenilla on jo ennestaan.
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Nonakan ja Takeuchin mallissa ongelma tai tehtava tyd on usein johdon
maarittelema ja muotoilema (ks. Tuomi 1999a), kun taas Engestrom
(emt.) korostaa ongelmasta keskustelemisen, ristiriitojen ja vaittelyjen
merkitystd muodostettaessa kasitysta jaetusta tydon kohteesta. Yhtei-
sen ymmarryksen luominen ongelmasta vei mybds Engestromin (emt.)
tutkimuksissa valtaosan tiimin palaveriajasta. Tuomi (1999a, 340) na-
kee Nonakan ja Takeuchin tietokasityksen pohjautuvan yksilollisyyteen.
Talloin tiedon jakaminen nelikentan eri vaiheissa perustuu antamiseen
ja saamiseen — ei niinkaan yhteisen ymmarryksen konstruoimiseen, joka
erilaisten ihmisten muodostamassa ryhmasséa ei useinkaan tapahdu
kovin kaavamaisesti. Nonaka ja Takeuchi ovat kayttaneet omissa tutki-
muksissaan mieluummin sellaisia ryhmia, joilla ei ole kovin paljon yh-
teista kokemustaustaa. Tallaisissa tapauksissahan sosialisaatio on tar-
peellinen vaihe.

Kaiken kaikkiaan Engestrom (1999, 401) nakee ekspansiivisen oppimi-
sen teorian ja Nonakan ja Takeuchin teorian taydentavan toisiaan tode-
ten, etta edellista voitaneen pitaa oppimiskehan vaiheita maaritteleva-
na mallina kun taas jalkimmainen tarjoaa eri vaiheita taydentavia ele-
mentteja. Innovatiivisen tiedon tuottamisessa onkin tarkeaa, etta ei tar-
kastella pelkastaan ongelman ratkaisua ja lopputulosta vaan kytketaan
ongelman yhteinen maarittely tahan prosessiin (ks. toimintaoppiminen).

Oppivassa organisaatiossa tiedon luomisen ongelma ei ole niinkaan
tyontekijoiden taitojen paivittamisessa vaan uusien organisointitapojen
ja uuden johtamisen oppimisessa (Tuomi 1999b). Merkittavaksi muo-
dostuu siis sen luominen, jota organisaatiossa ei viela ole. Tuomi (1999a)
nakee uuden tiedon syntymisessa perusyksikkona kaytannon tyota te-
kevan yhteison (ks. luku 3.5). Organisaation tieto rakentuu neljalla ta-
solla: johtotaso, kaytanndn yhteisot, erilaiset tiimit kaytannon yhteiso-
jen valilla ja yksilotaso. On tarkeaa, etta jokaisella tasolla olevaa tieta-
mysta pyritdan saamaan esille ja yhdistelemaan sita.

Tuomi (1999b) méarittelee tiedon staattisena ja maariteltavana asiana.
Sen sijaan tietAminen on aktiivista toimintaa, josta puhuttaessa puhum-
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me samalla muistista, kielesta, sosiaalisesta kaytannosta, kulttuurista
ja toiminnasta. Suurin osa organisaation tiedosta on tiukasti sidottu sen
kaytantoihin, minka vuoksi se otetaan usein annettuna ja itsestaan sel-
vana. Tiedon johtamisesta tulee helposti informaation johtamista. Tuo-
mi (1999a; 1999b) pitaakin yhtena tarkeimmista tiedon johtamisen kay-
tanndn haasteista tasapainon loytamista sosiaalistavan ja uutta luovan
oppimisen valilla. Jaettu tieto liittyy pysyvyyteen, uuden tiedon luomi-
nen liittyy muutokseen.

Organisaation olosuhdetekijoista

Nonaka ja Takeuchi (1995) esittavat joitakin olosuhteita, joita tiedon luo-
minen organisaatiossa edellyttda. Ensiksi taytyy olla mahdollisuus ryh-
matoimintaan, missa tapahtuva toiminta ja sosiaalinen vuorovaikutus
on tarkeaa (ks. mybs Levine & Moreland 1999). Tavoitteet muodostavat
merkittavan tiedon kriteerin. Perustehtavan ja peruskysymysten poh-
dinta edistaa tiedon luomista, silla se on enemman organisatorinen kuin
yksilollinen prosessi. Ryhman yhteinen tehtavahan kiinnittaa sen orga-
nisaatioon/kontekstiin. Lahtokohtien uudelleen harkitseminen lisaa myos
tiedon luomista — kysymyksessa on epavakaisuuden tai kaaoksen tila.
Kun organisaatio muuttuu epavakaaksi, rutiinit ja toimintatavat murtu-
vat. Ymparistdossa havaittava epavakaisuus laukaisee kyseenalaistami-
sen ja uuden jarjestyksen luomisen. Organisaation sisaisten rakentei-
den tulisi vastata ympariston monimutkaisuutta. Vaihtelu voidaan turva-
ta joko yhdistelemalla tietoa eri tavoilla (mm. verkostot) tai luomalla
matala organisaatiorakenne. Yksi mahdollisuus on antaa rakenteiden
kehittya joustavasti ja projektimaisesti tyontekijoiden yhteistybdtarpeiden
pohjalta. Talldin kysymyksessa on kaytannon yhteisolle tyypillinen toi-
mintatapa. Nonaka, Toyama ja Konno (2001) ovat laajentaneet tiedon
luomisen prosessikuvaustaan ottamalla tarkasteluun sen kontekstin (ba),
missa tiedon luominen tapahtuu. Tiedon luomisen yhteisbissa konteks-
tilla tarkoitetaan loyharajaista, joustavaa, jopa virtuaalista ymparistd3a,
jossa jatkuvasti vaihtuviin kontakteihin perustuva kanssakayminen tuot-
taa uusia innovaatioita.
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Yhteinen ongelma yli ammattirajojen nayttaa olevan aanettoman, piile-
van tiedon ongelma (mm. Hakkarainen ym. 1999). Kaytannon arkitilan-
teissa voidaan selviytya moniammatillisesta ongelman ratkaisusta, mutta
ratkaisuun johtaneita "tyovalineita” ei valttamatta pystyta kuvaamaan.
Piileva (hiljainen) taitotieto on yksilon asiantuntijuuden perusta. Asian-
tuntijuus on ennen kaikkea tekemisen taitoa ja osaamisen vaistoa (Ran-
talaiho 1994). Piileva tieto muuttuu organisaation yhteiseksi tietamyk-
seksi vasta silloin, kun siita on tullut ihmiselta toiselle kielellisesti siirret-
tavaa. Varilan (1999) mukaan yksildiden hiljaisen tiedon kielellistami-
nen on samalla myds sen pohtimista, miksi organisaatio toimii niin kuin
toimii (ns. kaksisilmukkainen oppiminen). Piileva tieto on tilannesidon-
naista — kontekstuaalista - se siirtyy yha enemman yksilon tietoisuuden
tavoittamattomiin, yha automaattisemmaksi toimintataipumukseksi. Va-
rila (1999) pitaa tilannetta paradoksaalisena: samalla kun piileva tieto
on asiantuntijuuden ehto, siita tulee toimintaympariston vaatimuksen
tayttavaksi kehityttyadan myos asiantuntijuuden kehittymisen este: hiljai-
nen taitotieto siirtyy yha enemman yksilon tietoisuuden tavoittamatto-
miin, yha automaattisemmaksi toimintataipumukseksi.

2.3.3 Nakokulmia yhteiseen ty6ssa oppimiseen

Oppimista tukevia sosiaalisia yhteisodja ja tydossa tapahtuvaa oppimista
on nyt tarkasteltu toimintaoppimisen ja tiedon luomisen mallin kautta.
Toimintaoppimisen teoriassa nakdkulma on organisaation sosiaalises-
sa ja manageriaalisessa todellisuudessa. Tiedon luomisen yhteisossa
nakbdkulma on organisaation informatiivisessa prosessissa. Seuraavassa
luvussa tarkastellaan tiimin oppimista ja kaytannon yhteison toimintaa.
Tiimin oppimisessa nakodkulma liittyy organisaatiossa vallitsevaan na-
kemykseen tiimin kollektiivisesta oppimistehtavasta ja osaamisyhteisba
kuvaava suuntaus keskittyy puolestaan organisaation epavirallisiin toi-
mintakulttuureihin.
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TAULUKKO 1. Nékoékulmia yhteiseen tydssé oppimiseen

Suuntaus Nékékulma

Toimintaoppiminen Organisaation sosiaalinen ja
manageriaalinen todellisuus

Tiedon luomisen yhteisé Organisaation informatiivinen
prosessi

Tiimioppiminen Organisaation kollektiivinen
oppimistehtavéa

Kéytédnnén yhteisd Organisaation epévirallisen toi-
mintakulttuurit

"Tiedon luomisessa nimenomaan yksittaisten tyontekijoiden kokemuk-
set ovat kriittisia prosessin onnistumisen kannalta” (Ruohotie 1997, 16).
Yksilolta vaaditaan taitoa ohjata ja saadella omia ajatteluprosessejaan
ja tietoon kohdistuvia toimintoja (itsesaatelytaidot). Toisaalta tydonteki-
jan on pystyttava oppimaan tehokkaasti mybds muilta. Se, etta pystyy
hybdyntamaan muiden osaamista ja ajatuksia, edellyttaa sita, etta yh-
teison jasenilla on selkea kasitys toistensa osaamisesta ja ajatuksista:
tarvitaan yhteisbtason metatietoa (Moreland 1999).

Edella kuvattu yhteistyd opettajayhteisbisséa vaikuttaa ristiriitaiselta seka
odotusten etta mahdollisuuksien suhteen. Kuitenkin monessa koulus-
sa/oppilaitoksessa kerrotaan toimittavan yhteisollisesti (mm. tiimityd).
Yksittaisten opettajien kritiikki naissa oppilaitoksissa kohdistuu siihen,
ettad puheet ja kaytantd ovat eri asia — on otettu kayttodon uudet termit
vanhojen tilalle. Onko siis opettajien yhteisty? ja tiimityd omalaatuista ja
ristiriitaista? Onko oppilaitoksissa aikaa uusien toimintatapojen kayttoon-
otolle? Millaisia odotuksia tiimitydlle asetetaan ja kuka ne asettaa? Tama
tutkimus pyrkii vastaamaan omalta osaltaan naihin kysymyksiin tutki-
malla tiimien kehittymista ja oppimisprosessia kehittymisen aikana.
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3 TIIMIN OPPIMINEN KEHITYKSEN ERI VAIHEISSA

3.1 Tiimin maarittelyja

Tiimityd on 1960- ja 1970-luvuilla korostanut tiimin autonomisuutta ja
itsenaisyytta: talldin tyon organisoiminen tiimeiksi pyrki lisaamaan tyo-
motivaatiota, osallistumista ja demokratiaa. Tydn organisoinnissa 1980-
ja 1990-luvuilla on korostunut puolestaan yhteisollisyys ja joustavuus.
(Engestrom 1993.) Molemmissa em. kehitysvaiheissa on siis korostu-
nut osallistuminen ja yhteistoiminta — aikaisemmassa vaiheessa se suun-
tautui tiimiin, myohaisemmassa vaiheessa myos laajempiin verkostoi-
hin niin organisaation sisalla kuin sen ulkopuolella. Monet tahot ovat
kiinnostuneet tiimeista ja siksi timi-kasite on monien eri tieteenalojen-
kin mielenkiinnon kohteena. Eri tieteenalojen (sosiaalipsykologia, kas-
vatustiede, sosiologia, liiketaloustiede, tekniset tieteet) nakemykset ovat
sidoksissa kunkin tieteen taustaan, joten ne tuovat oman savynsa tiimin
maarittelyyn.

Tiimitutkimuksissa on analyysiyksikkdna ollut enimmakseen tiimi (Mc-
Intyre & Salas 1995). Koska tiimit ovat monimutkaisia ilmidita, tutkimuk-
set keskittyvat liiaksi jollekin osa-alueelle. Tiimien tutkimista luonnolli-
sissa ymparistdissaan tutkijat (Cannon-Bowers, Tannenbaum & Volpe
1995) pitavatkin vaikeana tehtavana, koska tutkittavia elementteja on
niin paljon. Osittain tasta syysta tiimiteoriat eivat ole viela tuottaneet
yleistettavaa tietoa tiimityon hyodyista kaytannossa. Tiimikuvauksia ja
teoreettista tietoa on olemassa, mutta edelleenkin tiimikasitteen voidaan
sanoa etsivan sisaltbaan ja teoreettista muotoaan

Tiimia on tarkasteltu ryhmailmiona (Guzzo, Yost, Campell & Shea 1993),
oppivan organisaation osana (Senge 1990), prosessijohtamisen vali-
neena (Hannus 1993) ja tydn organisoinnin ja kehittamisen valineena
(Pinchot & Pinchot 1996; Lindstrom, Hottinen & Kiviranta 1998; Enge-
strom 1998). Tiimien maarittelyissa on monia samoja piirteita, mutta niilla
on myos eroavuuksia. Ne eroavat esimerkiksi tehtavan luonteen, orga-
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nisatorisen aseman ja sisaisen kehittyneisyyden suhteen. (Ramstad &
Jokelainen 2000.) Tassa tutkimuksessa tiimi nahdaan yhtena oppivan
organisaation osana. Koska oppilaitokset edustavat asiantuntijaorgani-
saatiota, on tiedon tuottaminen ja luominen osaltaan myos tyon kehitta-
misen valine. Nain ollen tiimia pidetaan tassa tutkimuksessa tyon kehit-
tamisen valineena oppivassa organisaatiossa.

Kaikissa tiimimaaritelmissa tiimi ymmarretaan ryhmana, mutta itse ryh-
ma-kasite jatetaan usein maarittelematta. Suomessa kaytetaan paljon
Katzenbachin ja Smithin (1993) maaritelmaa tiimista. Se maaritellaan
pieneksi ryhmaksi ihmisia, joilla on toisiaan taydentavia taitoja ja jotka
ovat sitoutuneet yhteiseen tehtavaan seka suoritustavoitteeseen ja yh-
teiseen toimintamalliin ja jotka ovat yhteisvastuussa suorituksistaan
(Katzenbach & Smith 1993, 59). Maaritelma ottaa kantaa myds ryhman
kokoon: kahden tai useamman yksildon muodostama ryhma, jolla on sen
toimintaa yhdistava toimintamalli ja yhteisvastuu, on tiimi. Maaritelma
korostaa yhteisvastuuta ja yhteista toimintaa, joka organisoituu yhtei-
sen oppimistehtavan ymparille (Katzenbach & Smith 1993). Ryhman
koko sisaltyy mybds Pirneksen (1994, 18) tiimimaaritelmaan. Tiimi on
pieni ryhma ihmisia, joka yhteisvastuullisesti, tiiviissa yhteistydssa suo-
rittavat tiettya tydkokonaisuutta. Tiimin erilaisuutta hyddyntaen tiimi pyr-
kii yhteisiin arvopaamaariin ja tavoitteisiin yhteisten pelisaantojen puit-
teissa. Myds Manka (1999, 53) maarittelee tiimin pieneksi ryhmaksi ih-
misia, jotka ovat mahdollisimman monitaitoisia ja sitoutuneita yhteiseen
tavoitteeseen. Tiimin jasenet pitavat itsedan yhteisvastuullisina suori-
tuksistaan, he voivat vaikuttaa paatdksentekoon, vuorovaikutus on avoin-
ta ja se tarjoaa yhteisen oppimisen mahdollisuuksia. Edelleen ryhman
kokoa koskevan maaritelman esittavat Pinchot ja Pinchot (1996, 213),
joiden mukaan tiimi on pieni tai keskisuuri ryhma, jonka jasenet tekevat
yhteistydta saadakseen aikaan yhteisen tuotteen tai palvelun.

Pienikokoinen ryhma on siis maaritelmien mukaan toimivin. Yhteista
maaritelmille on myods se, etta tavoitteellisuutta ja tulosten aikaansaa-
mista pidetdan keskeisena tiimityon tunnusmerkkina. Kozlowski ym.
(1999, 245) liittavat maaritelmaan lisaksi vaatimuksen tehtavan ja toi-
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minnan sisaltymisesta johonkin organisaatiokontekstiin. Ryhmaa kasit-
televassa luvussa (2.2.2.) todettiin, etta ryhmalla on aina tehtava, joka
liittda sen ymparistoonsa — tydsta puhuttaessa organisaatioonsa. Tiimi-
kasite on joskus rinnastettu myods tydryhmaan (mm. Lindstréom ym. 1998),
jolloin tiimin nimityksella on haluttu korostaa yhdessa tekemista. Tutki-
jat (emt.) pitavat jopa kasitteiden tiimi ja tydryhma erottelua seka kay-
tannbssa etta teoriassa tarpeettomana (myds Leppanen; Teperi; Tuo-
minen & Klemola 1998). Sita vastoin kasitteiden valista eroa korostavat
Katzenbach ja Smith (1993), jotka pitavat tydoryhmaa tiimin kehityksen
alkupisteen3, josta kehityksen myota muodostuu tiimi. Verrattaessa tyo-
ryhmien ja tiimien etuja, tutkijat (emt.) ovat havainneet, etta tydryhma
on tehokas lahinna teknisessa ongelmanratkaisussa. Tutkimuksissa
(esim. Vartiainen, Pirskanen & Mattson 1999) on havaittu kehittyneim-
maksi ryhmaksi sellainen, jolla on monipuolista kehitys- ja verkostotoi-
mintaa. Tyoryhmassa on hierarkisesti maaratty tyonjako ja sisainen
homogeenisuus, kun taas tiimissa tehokkuus perustuu heterogeenisuu-
teen ja jasenten osaamisen erilaisuuteen.

Tiimin jasenten monitaitoisuus ja osaaminen korostuu useassa maari-
telmassa (Manka 1999; Katzenbach & Smith 1993; Pirnes 1994). Ja-
senten erilainen osaaminen tulisi hyddyntaa tiimitydssa. Keskinainen
riippuvuus ja yhteisvastuullisuus tehtavien suorittamisessa mainitaan
myo0s erdana yhteisena tiimia maarittavana tekijana. Tavoitteiden saa-
vuttamiseksi korostetaan yhteista toimintamallia ja yhteisia pelisaanto-
ja. Ryhman toimintaa tarkasteltaessa pelisaannbista kaytetaan kasitet-
ta normit, jotka voivat olla seka kirjoitettuja etta kirjoittamattomia, tie-
dostettuja tai tiedostamattomia. Yhteinen vastuu yhteisista tavoitteista
lisda jasenten keskinaista riippuvuutta. Tiimin sisaisen toiminnan selit-
tamisessa on kaytetty sosiaalipsykologiaan kuuluvia kasitteita, kuten
roolit, kommunikaatio, koheesio ja jo mainitut normit. Koheesio heijas-
taa tiimiin kuulumista ja tiimihenkisyytta. Sen elementteja ovat ryhman
jasenten affektiiviset siteet, jasenten halu pysya ryhman jasenina ja se
yhtenaisyys, milla ryhma pyrkii tavoitteisiinsa. Mydohemmin tarkastelta-
vassa Kozlowskin ym. (1999) mallissa puhutaan tassa yhteydessa tii-
miorientaatiosta. Koheesio lisaad ryhman tai tiimin tehokkuutta (esim.
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Fleming & Monda-Amaya 2001). Maenpaa (1997, 77) toteaakin, etta
tiimeja koskevat samat ryhmadynamiikan saannoét kuin mita tahansa
yhdessa tydskentelevaa ryhmaa. Siksi sosiaalipsykologian kasitteiden
kaytto tiimien yhteydessa on perusteltua.

Tiimin keskeisimmiksi tunnuspiirteiksi nostan edella olevien maaritelmi-
en ja kuvausten perusteella kolme kriteeria.

+  Ensimmainen kriteeri tarkoittaa yksildista muodostuvaa sosiaalista
kokonaisuutta. Tahan kokonaisuuteen kuuluvilla yksiloilla on erilais-
ta osaamista, joka maarittyy yhteisen tehtavan kautta. Osaaminen ja
sen kehittaminen tehtavaa vastaavaksi edellyttaa tiimin jasenilta mm.
reflektiivista taitoa kyseenalaistaa nykyista toimintaa. Tiimin synty-
misen alkuvaiheissa osaaminen tulee tietysti ensin arvioida ja "teh-
da nakyvaksi”.

+ Toinen kriteeri tarkoittaa yhteisen tehtavan hoitamiseen kuuluvaa
yhteisvastuullisuutta. Tahan kuuluvat myos yhteistoimintaa maarit-
televat sopimukset (pelisdanndt, normit) samoin kuin keskinainen riip-
puvuus ja yhteinen mydnteinen mielikuva tiimiin kuulumisesta.

+ Kolmas kriteeri on tiimin tehtava organisaatiossa, mika kiinnittaa sen
ymparistbdnsa — seka tyborganisaatioon etta tarpeen vaatiessa ver-
kostoihin.

Tiimeille kuuluvat kehittamistehtavat kuuluvat mielestani tyon organi-
sointiin ja erityisesti (prosessi)johtamiseen. Tiimin tarkoituksen maarit-
teleminen on organisaation johtamisen asia. Organisaation johdon tu-
lee paattaa, mihin ongelmaan tiimeilla haetaan ratkaisua ja mita lisaar-
voa tiimimaisella tydn organisoinnilla tavoitellaan. Haettavan lisaarvon
arviointi tulee ulottaa ainakin kolmelle tasolle: asiakkaat, tyontekijat/tii-
mit ja organisaatio. Tiimitydta on kokeiltu opettajan tydohdn oppilaitosten
strategioihin soveltuvaksi - ei aina kovin hyvin tuloksi. Katzenbach ja
Smith (1993) esittavat, etta organisaation ei tarvitse muuttua oppivaksi
tai olla rakenteeltaan ei-hierarkinen hybdyntaessaan ryhmia tai timeja,
jotka toimivat samanvertaisuuden pohjalta ja voivat kehittya tavanomaista
tyoryhmaa tehokkaammiksi. Vaikka tiimit rikkovat hierarkisen toiminnan
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periaatteen omassa tydskentelyssaan, ne eivat kuitenkaan aseta orga-
nisaation hierarkiaa kyseenalaiseksi. Hierarkian ei pitaisi estada myos-
kaan tiimien toimintaa. Oppilaitosten hierarkian ei siis teorian mukaan
pitaisi olla esteena tiimien tyoskentelylle eika nain todennakoisesti ole
kaytannossakaan, silla oppilaitosten hierarkiaa on madallettu viime vuo-
sina. Isojen koulutuskonsernien kokonaisuutta katsottaessa asia nayt-
taa juuri painvastaiselta, mutta koulutusohjelman tai yksikon nakokul-
masta katsottuna opettajien tydta organisoi ja johtaa usein yksi esimies
(rehtori, koulutusohjelmajohtaja, toimialajohtaja tms.). Organisaatio
maarittelee siis tiimin toiminnan tavoitteet, antaa sille tarvittavat resurs-
sit, arvioi sen toiminnan tehokkuutta ja valittada ympariston esittamia
odotuksia ja vaatimuksia sille. Organisaatio muodostaa myods konteks-
tin, jossa tiimi toimii toisten ryhmien ja tiimien kanssa. Organisaatio an-
taa puitteet, mutta samalla odottaa tuloksia.

3.2 Opettajien tiimityo

Uutta luovaa ja tuottavaa tiimia voidaan tarkastella myos tuloksellisuu-
den nakokulmasta. Tuloksellisuuden maaritteleminen on opetustybssa
monimutkainen asia eika tulostekijbista olla paasty yksimielisyyteen.
Opettajien tiimitydsta ja sen tuloksellisuudesta on Suomessa vain va-
han tutkimuksellista tietoa (Karkkainen 1997). Viime vuosina tutkimuk-
set ovat kohdistuneet vuorovaikutuksen ja dialogin tutkimiseen (Kark-
kainen 1999; Willman 2001). Naiden tutkimusten perusteella opettajien
kuvaukset ja arviot tiimitydsta olla monimuotoisempia ja epamaaraisem-
pia kuin se kuva, jonka teoriat luovat tiimityosta.

Karkkaisen (1999) tutkimus kohdistui suomalaisten ja amerikkalaisten
opettajien puheeseen tiimitydssa. Tulosten mukaan tiimit eivat kehitty-
neet lineaarisesti vaan jokin toimintajarjestelman elementti kehittyi ja
ekspansoitui aiemmin, kun taas samaan aikaan jokin toinen elementti
taantui. Suomalaisessa opettajayhteisbssa mm. tydyhteisod laajeni ka-
sittaen koko opettajakunnan. Sita vastoin samaan aikaan suunnittelun
kohde pirstaloitui erillisiksi yksilbopettajien suunnittelemiksi kursseiksi.
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Ko. tutkimuksessa (emt.) tarkastelun viitekehyksena toimi kehittava tyon-
tutkimus. Tuloksiin vedoten Karkkainen (1999) painottaa sita, etta tiimin
kehitys ei ole siis lineaarista ja vain yhdella ulottuvuudella mitattavissa
kuten perinteinen tiimikirjallisuus on antanut olettaa.

Opettajan tydn ennakoimatonta luonnetta ja nopeaa tempoa Willman
(2001, 183) pitaa yhtena syyna siihen, etta tiimitydn systemaattinen to-
teuttaminen ja kehittaminen on vaikeaa. Osittain tasta syysta tutkija (emt.)
esittaa, etta opettajan tyd edellyttad sellaista tiimitydskentelyn tapaa,
jossa ennakoimattomuus ja monitahoisuus voitaisiin huomioida — tinki-
matta tavoitteista ja erilaista asiantuntemusta hyodyntavasta yhteistyos-
ta. Tiimityon keskeinen ongelma opettajille on kuitenkin siina, etta liian
itsestadan selvasti oletetaan opettajien omaksuvan uudet toimintamallit,
ja etta oletetaan vanhoista toimintatavoista luopumisen kayvan kaden
kadanteessa (ks. esim. Sahlberg 1996). Yhteistydbn merkitys pedagogi-
sena ja opettajan ammatillisen kehittymisen vélineena jaa tassa tapa-
uksessa irralliseksi. Opettajien tiimitydsta tehtyjen tutkimusten (Kark-
kainen 1997; Willman 2001) perusteella opettajien tiimityd on siis ristirii-
taista siina mielessa, etta se ei tunnu noudattavan tiimitydn teorioiden
logiikkaa. Tiimityon ristiriitaisuuksien myota opettajat joutuvat tilantei-
siin, joissa yleinen kiire pakottaa helposti turvautumaan vanhoihin toi-
mintakaytanteisiin, kun vaihtoehtona on epavarmalta tuntuva tiimityd.
Willmanin (2001, 154-155) tutkimuksessa ulkoa ohjautuva ajankaytto
ilmeni vetaytymisena yhteisesta vastuusta. Ajankaytosta tulee helposti
yhteistydn ongelma.

Yksittaisten opettajien on vaikea luoda yhteistyota tukevia rakenteita ja
toimintamalleja. Tiimityon kehittaminen edellyttaakin yhteisollisten ra-
kenteiden uudistamista. Tiimitydota ei siis voi tarkastella irrallaan siita
kontekstista, jossa se toimii. Tassa yhteydessa konteksti ei saa rajoit-
tua pelkastaan oppilaitokseen organisaationa, vaan siihen on liitettava
my0ds oppilaitoksen toimintaan ja opettajan ammattiin vaikuttavat teki-
jat. Willman (2001) on koonnut seuraavaan kuvioon (5) ne kulttuuriset
tekijat, jotka vaikuttavat opettajien tiimityohon.



Ajankohtatset Perinteisen
vaatimukset ettajakulttuurin
yhteistyolle piirteet
- erilaisuus
- joustavuus - samankaltaisuus
- nopeat muutokset - S(.a]keat normit
- oppiminen ja - hidas muutos
osaaminen - tietdminen
- organisaation - omat tavoitteet
tavoitteet Erilaisten - omat oppilaat
- yhteiset oppilaat | - asema
- aslantuntemus k sten
arvoj taamis-
alue

KUVIO 5. Opettajien tiimity6td méérittdvd kulttuurinen kenttd (Willman 2001,
181)

Opettajat toimivat ylla kuvattujen kulttuuristen piirteiden rajavydhykkeella.
Tiimityd edellyttada nopeaa ja joustavaa reagoimista, kun opettajat Will-
manin (2001) mukaan arvostavat omassa toiminnassaan perinteisen
opettajakulttuurin arvoja. Yhteistydn dynamiikan hyddyntamista tutkija
(emt.) pitda mahdollisena ristiriidan mybdnteisena ratkaisuna.

Amerikkalaisista opettajatiimien tutkimuksista tunnetuimpia ovat Littlen
(1990) ja hanen tutkijakollegansa (Little & McLauglin 1993) tekemat tut-
kimukset. He ovat kritisoineet sita tapaa, jolla opettajat maarittelevat
kasitteen yhteistyd. He vaittavat, etta opettajien yhteistybsuhteet perus-
tuvat enemman ideoiden jakamiseen kuin saumattomaan yhteistyohon.
Tatéa vaitetta tukevat myds Willmanin (2001) suomalaiset tutkimustulok-
set. Lisaksi tutkimuksessa (Little 1990) todetaan opettajien arvostavan
enemman opetuksen suunnittelua ja toteutusta, silla se tarjoaa yhteis-
tydlle konkreettisen ja selkean kohteen. Tiimityd voidaan nahda myos
negatiivisessa valossa, kuten Maeroffin (1993, 117) tutkimus osoitti:
opettajat kokivat paremmaksi kayttaa tiimitydbhon kuluvan ajan opiskeli-
joidensa hyvaksi tai oman tyonsa suunnitteluun. Vaikka opettajat pita-
vat yhteistydota ammatillisen muutoksen ja kehittymisen mahdollisuute-
na, paivittainen tyo ja siita selviytyminen kuitenkin asetetaan etusijalle.
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Nain tulee todennakoisesti olemaan niin kauan, kunnes yhteistyd ja tydon
kehittaminen nadhdaan osana opettajan tyon kokonaisuutta ihan kay-
tanndn tasolla. Em. tutkimusten perusteella voidaan todeta, etta koke-
mukset seka Suomen etta Amerikan opettajien tiimitydtutkimuksista ei-
vat anna varauksetonta kannatusta timimaiselle tyolle. Valtaosassa tut-
kimuksia tiimityd koostui yhteissuunnittelusta ja tiedon vaihtamisesta,
mika on hyvin konkreettista — uuden tiedon luomista ei ole juurikaan
havaittu.

Opettajien tiimitydta nayttad ohjaavan tutkimusten mukaan yhteistydsta
saatava hyoty, mika on arvioitavissa paivittaisen opetus- ja ohjaustydn
parempana hallintana. Oppilaitosten rakenteellisten tekijoiden toimivuus
tiimitydta opittaessa liittyy ajan jarjestamiseen. Tiimin oppimisprosessil-
le on varattava aikaa!

3.3 Tiimioppiminen

Tiimioppiminen maaritellaan kollektiiviseksi uuden tiedon muodostumi-
seksi. Tiimia voidaan pitda myos kontekstina, jonka tarkoituksena on
mahdollistaa tiimin jasenten valinen jatkuvasti kaynnissa oleva dialogi
ja vuorovaikutus. Vaherva (1999) erottaa toisistaan tiimioppimisen ja
tiimissa oppimisen. Han (emt.) maarittelee tiimissa oppimisen konteks-
tin kautta siten, ettd osaavimmat tiimin jasenet opastavat vahemman
osaavia uudenlaisissa tehtavissa. Koska tiimin jasenten tiedot ja koke-
mukset eroavat toisistaan, yhteistyd mahdollistuu vain keskinaisen neu-
vottelun ja resurssien yhteensovittamisen avulla. Nain ollen tiimin ja-
senten valinen keskustelu ja neuvottelu samoin kuin tiimin jasenten ja
muun organisaation valinen keskustelu ovat keskeisella sijalla uuden
tiedon tuottamisessa. Viimeisimmat tutkimukset ryhman oppimisesta
ovatkin ymmarrettavasti kasitelleet padasiassa dialogioppimista. Suu-
rimmassa osassa tutkimuksia dialogia on tarkasteltu yksilollisena oppi-
misena — on kuvattu yksildn oppimista ryhmassa. (esim. Sarja 2000).
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Dechant, Marsick ja Kasl (1993) maarittelevat timioppimisen dynaami-
seksi prosessiksi, jossa seka oppimisprosessit etta niita tukevat olo-
suhteet muuttuvat laadullisesti, kun tiimin kehitys etenee tasolta toisel-
le. Tutkijat (emt.) kuvaavat tiimioppimista pitkakestoisena oppimispro-
sessina, jossa on nelja vaihetta: sirpaloituneen oppimisen taso (frag-
mented learning stage), yhdistyneen oppimisen taso (pooled learning
stage), synergisen oppimisen taso (synergistic learning stage) ja jatku-
van oppimisen taso (continuous learning stage).

Tiimin oppiminen tiimin toimintana viittaa puolestaan usein aikuisten
oppimisesta tuttuihin prosesseihin: jasentamiseen ja uudelleen jasen-
tamiseen (framing, reframing), kokeiluun ja toimintaan, rajojen ylittami-
seen (crosing boundaries) ja eri nakdkulmien integroimiseen samoin
kuin jatkuvaan oppimiseen (integrating perspectives, continuous lear-
ning). (Watkins & Marsick 1993, 96-109; Kasl, Marsick & Dechant 1997.)
Em. tiimioppimisen ydinprosesseista jasentaminen on tapa, jolla ryhma
muodostaa havaintojaan. Uudelleen jasentamisessa naiden havainto-
jen pohjalta syntyneita kasityksia muutetaan, mika edellyttaa dialogista
vuorovaikutusta, toisen nakokulman kuuntelemista. Se edellyttaa myos
kykya reflektoida omia nakdkantoja kriittisesti. Erilaisten nakdkantojen
pohjalta sitten muodostetaan uusi jaettu nakemys, joka on yhteisesti
hyvaksytty. (Kasl ym. 1997.)

Ryhmassa kokeilu ja toiminta voivat liittya joko suunnitteluun tai tyon
tekemiseen. Kokeilu tapahtuu useimmiten ongelmanratkaisuprosessis-
sa, usein voidaan kokeilla jotain uutta tapaa tehda toita. Rajojen ylitta-
misessa on tavoitteena ideoiden, nakdkulmien ja tiedon levittaminen
aluksi omassa ryhmassa ja sitten ryhmien valilla. Rajoilla voidaan tar-
koittaa seka fyysisia, henkisia ettd organisatorisia rajoja. Nakokulmia
integroidessaan ryhman jasenet muodostavat uusia synteeseja eri ta-
voista jasentaa asioita. Jasenille muodostuu vahitellen yhteinen kieli ja
yhteiset merkitykset, jotka koskevat myods yhteista tapaa tehda tyota.
(Kasl ym 1997.) Tiimioppimisesta tulee ajan mybdta paivittaista toimin-
taa, jota ei nahda erillisena muusta toiminnasta. Ennen kuin oppiminen
automatisoituu, oppimisprosessia on kuitenkin harjoiteltava.



80

Otala (1996) esittaa tiimin oppimisprosessin Sengen (1994) pohjalta
etenevéaksi neljan vaiheen kautta. Ensiksi kokemusten arviointi tapah-
tuu tiimissa. Talta pohjalta syntyy yhteinen ymmarrys tiimin jasenten
ajattelua ja toimintaa ohjaavana mallina. Kolmannessa vaiheessa suun-
nitellaan yhdessa, kuka tekee mitakin ja millaista osaamista tarvitaan.
Neljas vaihe, varsinaisen toiminnan vaihe, voi tapahtua kunkin jasenen
kohdalla erikseen. Yhdessa tapahtuvan ajattelumallin kehittamisen ja
toimenpidesuunnitelman tulee antaa vankka pohja tiimin jasenten toi-
minnalle, jotta monina erillisina toimenpiteina toteutettuna tiimin oppi-
misen lopputulos on yhteisen tavoitteen mukainen. Tama oppimispro-
sessi noudattelee Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen mallia: toi-
minnan arviointi ja reflektointi tapahtuu yhteisesti, toiminta mallinnetaan
erilaisten ajatusten ja nakokulmien ja arvojen pohjalta tiimin sisaiseksi
malliksi (kasitteellistaminen), yhteinen toimenpiteiden suunnittelu (so-
veltaminen) edeltaa sitten varsinaista toimintaa (konkreettinen kokemus).

Poikela (2000, 109-110) on kehitellyt kokemuksellisen oppimisen mallia
tyoyhteison tai ryhman tasolla ja tydorganisaation tasolla. Hanen (emt.)
mallinsa pohjaa Kolbin malliin yksilon oppimisesta, uutena tarkasteluta-
sona on oppiminen yhteistoiminnallisena prosessina. Oppimisen yksi-
Ibllisen ja yhteisbllisen syklin valilla on vastaavuus siten, etta konkreet-
tisen kokemuksen vastinpari yhteisollisessa tarkastelussa on kokemus-
ten vaihto, toiseksi reflektiivisen havainnoinnin vastinpari on kollektiivi-
nen reflektiivisyys, kolmanneksi abstraktin kasitteellistamisen vastinpa-
ri on késitteellisen tiedon kayttd ja neljanneksi konkreettisen soveltami-
sen vastinpari on tekemalla oppiminen (kuvio 6).
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Kokemusten vaihto
Kollektiivinen reflektointi
Kasitteellinen tiedon kaytto

Yksild Ryhma
Kk
A
To
Ag bz
Rh
y
Ak Kt
Kk = Konkreettinen kokemus Kv =
Rh = Reflektiivinen havainnointi Kr =
Ak = Abstrakti kasitteellistaminen Kt =
As = Aktiivinen soveltaminen To =

Tekemalla oppiminen

KUVIO 6. Kokemuksellinen oppiminen tyéyhteisésséa (Poikela 2000, 110)

Kuvion sykKlit eivéat ole erillisia vaan paremminkin sisakkaisia. Kysymyk-

sessa on oppimisen yksildllisesta ja yhteisollisesta kontekstista, jossa
alkujaan yksildllinen kokemus mahdollistaa yhteisen kokemusten vaih-
don ja yhteisen reflektoinnin. (Poikela 2000, 109.) Toiminnan jalkeen
tapahtuvassa reflektiossa ryhman jasenille tulee mahdolliseksi oppia
seka omista etta muiden kokemuksista. Ryhmassa tapahtuvan reflek-
tionhan todettiin aikaisemmin tassa tutkimuksessa edistavan mm. itse-

tuntemusta.
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Tiedon luominen ja tiimi

Kun tarkasteltiin tiedon luomisen prosessia Nonakan ja Takeuchin (1995)
teorian mukaan, tiedon luomisen prosessin todettiin alkavan piilevan/
hiljaisen tiedon jakamisella. Tama sosialisaatio-vaihe vastaa tydyhtei-
son kokemuksellista oppimista kuvaavassa mallissa yhdessa tapahtu-
vaa kokemusten vaihtoa. Tassa prosessissa luodaan yhteisymmarryk-
seen perustuvaa tietoa, yhteisia ajattelumalleja ja tydtapoja. Artikulaa-
tio-vaiheessa itseohjautuvat ryhmat tasmentavat ja kasitteellistavat tie-
toa ja arvioivat sen kayttod mm. suhteessa ryhman tehtavaan. Artiku-
laatio mahdollistaa kasitteellisen tiedon luomisen piilevasta tiedosta
esimerkiksi analogioiden ja metaforien avulla. Kokemuksellisen oppimi-
sen tydoyhteisomallissa kaytetaan kasitetta kollektiivinen reflektointi.
Hyodylliseksi arvioitu tieto liitetdan sitten olemassa olevaan tietoon ja
rakennetaan toimintamalli, joka levitetaan muiden tietoisuuteen. Tassa
yhdistamisen-vaiheessa kasitteellista tietoa edustavat jo olemassa ole-
vat tiedot, jotka kytketaan uuteen, yhteisesti tuotettuun tietoon. Uuden
tiedon tai toimintamallin kayttddnotto (tekemalla oppiminen) tuottaa uu-
den tuotteen, palvelun tai innovaation, mika uuden kokemuksen kautta
vahitellen muuttuu sisaistamisen kautta piilevaksi/hiljaiseksi tiedoksi.

Uuden tuotteen tai palvelun kehittaminen, tybskentelyn tehostaminen,
strategian suunnittelu jne. edellyttavat uuden tiedon luomista. Tiimin tyo-
na edellytetaan talloin kollektiivisen tiedon syntymista. Kollektiivisen tie-
don syntyminen edellyttda puolestaan kollektiivista oppimista. (Brooks
1997; Ruohotie 2000b.) Kollektiiviseen oppimiseen kuuluva aktiivinen
ja reflektiivinen tyd nivoutuvat tiimin toimintaan ja toisiinsa. Ne muodos-
tavat prosessin ja niissa kummassakin on erotettavissa omat erityiset
oppimistehtavana (kuvio 7)
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TIIMIN OPPIMINEN - Kollektiiviset oppimistehtévit

AKTIIVINEN TYO REFLEKTIIVINEN TYO

——

Tiedon kerddminen
Tiedon levittiminen organisaatioon

Ongelman 6ytiminen
Tiedon ja ideoiden jakaminen
Uuden tiedon integroiminen

Ehdot: Esteet: Ehdot: Esteet:
Valta paittad Ei todellisia Taidot valta
a) ajankaytostd mahdollisuuksia, a) ongelmien esittdminen kommunikaatio
b) liikkumisesta osallistua, lifkkkua b) ticdon jakaminen normit
) tyon suorittamisesta ¢) ticdon integroiminen roolit
tuntect

-> Organisaation rakenne
-> Olosuhteet -> Ryhméddynamiikka

KUVIO 7. Tiimin kollektiivinen oppimistehtdvé (Brooksia 1997 mukaillen)

Aktiivisen tydn alueella tiimin jasenen oppimistehtavia ovat tiedon ke-
raaminen tiimin ulkopuolelta samoin kuin tiimin tuottaman uuden tiedon
jakaminen organisaatioon. Voidakseen tehda aktiivista tyota tiimin jase-
nilla tulisi olla riittavasti toimintavaltaa paattaa omasta ajankaytostaan
ja likkumisestaan seka valtaa paattaa oman tyonsa suorittamisesta.
(Brooks 1997). Yhteisen oppimistehtavan kautta tiimin jasenet sidotaan
niihin erilaisiin toimintakulttuureihin, joita organisaatiossa on omaksuttu
sen toimintahistorian aikana. Opettajien tiimitydn todettiin koostuvan
usein konkreettisesta tiedon jakamisesta ja toiminnan koordinoimises-
ta. Tiimitybssa korostuivat usein kaytannolliset kysymykset ja lyhyet toi-
mintasyklit, mika kuvaa yksikehaisen oppimisen (single-loop-learning)
toteutumista tiimitydssa (ks. Argyris & Shon 1978). Toisaalta kysymyk-
sessa voisi olla myds Brooksin (1997) esittama aktiivinen tyo, jota tulee
olla, jotta reflektiiviselle toiminnalle on "aineksia”.

Reflektiivisen tydn onnistumiseksi tiimin jasenten on opittava esittamaan
ongelmia, jakamaan tietoa ja integroimaan jaettua tietoa. Tama tyo to-
teutuu parhaiten tiimin kokouksissa, minka vuoksi minimiedellytys ref-
lektiivisen tydn onnistumiselle on lasnaolo. Kaikkein voimakkain este
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reflektiivisen tydon onnistumiselle on tiimin jasenten valiset valtaerot.
Tyontekijoiden valiset valtaerot vaikuttavat kriittisesti siihen, ketka voi-
vat vaikuttaa uuden tiedon syntyyn, keiden panostus otetaan vakavasti,
kenella on valtaa kontrolloida omaa ajankayttoaan, likkumista ja tyon-
tekoa. Kysymys on siita, kuka tai ketka pystyvat keraamaan uuden tie-
don luomisen aineksia ja jakamaan luotua tietoa muuhun organisaati-
oon. (Brooks 1997.) Yhteisen toiminnan tuloksena syntyvan uuden tie-
don oletetaan kasvattavan kollektiivisen tiedon maaraa ja laatua. Ta-
man yhteisyyden tieta tiedosta tulee mybds vallan valine ja vallankayton
kohde. Valta on yksi ryhman/tiimin toimintaa kuuluva ryhmadynaami-
nen ilmid. Useissa tutkimuksissa (esim. Senge 1990, 1994) timioppimi-
sen malli on painottunut rationaaliseen, kognitiivisen oppimisen malliin
— ei niinkaan affektiivisiin tekijoihin. Inmisten valiset konfliktit, valta, tun-
teet, ts. rynmadynamiikka vaikuttavat kuitenkin merkittavasti tiimin ka-
pasiteettiin oppia.

Olemassa olevat valtarakenteet saattavat vaaristaa tiedon muodostu-
misen prosesseja. Jos ne sallivat vain paljon valtaa omaavien osallis-
tua tiedon muodostamiseen, toimintateho laskee. Brooks (1997) huo-
mauttaa kuitenkin, ettei valtarakenteiden taydellinen poistaminen ole
ainoa ratkaisu, jolla tiimin kollektiivista oppimista voidaan edistaa. Tii-
min jasenten ajankayttoéon, likkumiseen ja oman tydon saatelyyn vaikut-
taminen saattaa helpottaa erilaisten rajojen ylittamista ja siten edistaa
tiedon keraamista ja jakamista. Vaikka reflektiivisen tydn onnistumisen
edellytyksena mainittiin minimissdan lasnaolo ja osallistuminen tiimin
kokouksiin, toiminnan vakiinnuttua tiimi voi toimia yhdessa etaallakin.
Varsinainen toiminta voi tapahtua kunkin jasenen kohdalla erikseen,
vaikka kaukana toisistaan, kunhan toimintaa koordinoidaan. Yhdessa
tapahtuvan ajattelumallin kehittamisen ja toimenpidesuunnitelman laa-
timisen pitdd antaa kuitenkin niin vankka pohja tiimin toiminnalle, etta
monina toimenpiteinakin toteutettuna tiimin oppimisen lopputulos on
yhteisen tavoitteen mukainen

Brooksin esittama malli tiimin kollektiivisesta oppimisesta sisaltaa yk-
sinkertaistaen toisaalta toiminnan ja sen reflektoinnin. Malli tuo uutta
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nakbdkulmaa tiimioppimiseen lahinna oppimista estavien ja mahdollista-
vien tekijoiden esittamisella. Esteet ja mahdollisuudet on esitetty seka
ryhman sisaisten (ryhmadynaamisten) etta organisatoristen tekijoiden
kautta. Mybs Kasl ym. (1997) kayttavat ryhmadynamiikan ja tiimiraken-
tamisen kirjallisuutta tukenaan, kun he selittavat, miten tiimit suoriutu-
vat toisaalta tehtavistdan ja toisaalta henkildiden valisten suhteiden
hoitamisesta. Tiimioppimisen tarkeimpana perustana on yhteinen kieli,
joka muokkautuu yhteistoiminnassa.

Monet tutkijat (mm. Engestrom 1993; Karkkainen 1997) ovatkin tarkas-
telleet vuorovaikutusta tiimeissa. Kehittavan tyontutkimuksen (emt.)
nakodkulmasta tiimissa tapahtuva vuorovaikutus on maaritelty kasitteilla
koordinaatio, kooperaatio ja kommunikaatio. Taman nakdkulman mu-
kaiset koordinaatio ja kooperaatio ovat lahella Brooksin aktiivisen tyon
kasitetta. Koordinaatiossa tiimin jasenet keskittyvat oman nakokulman-
sa ja omien intressiensa esittamiseen. Kysymyksessa on olemassa ole-
vien reviirien yllapitaminen ja naiden reviirien hiominen ja yhteensovit-
taminen. Kooperaatiossa tiimin jasenet keskittyvéat yhteiseen ongelmaan
yrittaen ratkaista sen yhteisesti hyvaksyttavalla tavalla. Kehittavan tyon-
tutkimuksen nakodokulmasta kommunikaatio edustaa reflektiivista tyota
tiimissa. Kommunikaatiossa huomio kohdistetaan yhteisen kohteen li-
saksi omaan vuorovaikutukseen ja toimintaa ohjaaviin oletuksiin (En-
gestrom 1993).

Oppimisen olosuhdetekijoita

Tiimioppimisen mallissa keskeisena ovat olosuhteisiin liittyvat niin yksi-
I6-, ryhma- kuin organisaatiotason tekijat. Yksilotasolla olevat olosuh-
detekijat littyvat mahdollisuuteen ilmaista itsea yksildllisesti (individual
expression). Tama olosuhdetekija kuvastaa sita, kuinka paljon tiimin
jasenilla on mahdollisuutta antaa oma panoksensa tiimin tehtavan ja
tavoitteiden muotoiluun seka vaikuttaa jatkuvasti tiimin toimintaan. Ryh-
matason olosuhdetekijat (appreciation of teamwork) liittyvat jasenten
avoimuuteen toisten ideoille, ajatuksille ja nakdkulmille. Organisaatio-
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tason olosuhdetekijana (operating principles) voidaan pitaa tiimin kykya
muodostaa yhteisesti hyvaksyttyjen paamaarien ja arvojen pohjalle ra-
kentuva tehtava ja sen kykya pitaa tehtava tasapainossa tiimin ihmis-
suhteiden kanssa. (Kasl ym. 1997.)

Ylimman johdon visiot ja ideaalit ovat valttamattomia tiedon luomista
ohjaavia tekijoita. Niiden tulee luoda jannite ideaalin ja olemassa ole-
van kaytannon valille. Ideaalit ja visiot eivat yksin riitd uuden tiedon ja
uusien kaytantdjen syntymiseksi — tarvitaan maasto ja ilmasto, joka
mahdollistaa itseaan ohjaavien tiimien toiminnan, kollektiivisen oppimi-
sen. Tiimit muodostavat sen kollektiivisen kontekstin, jossa tiedon luo-
misen edellytyksena oleva kaoottisuus tulee keskustelun ja syvallisen
pohdinnan kohteeksi. Tiimin jasenet muodostavat uusia nakdkulmia
vaittelyjen ja keskustelujen avulla, tutkivat ja yhdistelevat nakokulmia,
integroivat havaintonsa uudeksi, yhteiseksi perspektiiviksi. Tama vuo-
rovaikutus sisaltda parhaimmillaan runsaasti konflikteja ja erimielisyyk-
sia, jotka pakottavat tydontekijoita kyseenalaistamaan ajattelun ja toimin-
nan perusteita. Tama saattaa merkita myods yhteistyohdn hankaluuksia
ja riitoja. (Nonaka 1993; Brooks 1997.) Organisaation oppimista kasit-
televassa luvussa on kuvattu tarkemmin tahan liittyvia oppimisen estei-
ta.

Nonakan (1993) nakemyksiin perustuen tiedon luomisen prosessissa
on keskeista yksilon oman henkilbkohtaisen tiedon ulottaminen muiden
kayttoon jatkuvasti, kaikilla organisaation tasoilla. Lattiatason tyonteki-
joilla on todennakoisesti kaikkein tarkinta tietoa siita, mika organisaati-
on tila kulloinkin on. Taman spesifin informaation valittamiseen muille
organisaation tahoille saattaa olla heille vaikeaa. Organisaatiossa jo-
kainen tydskentelee oman tydnsa kontekstissa. Jonkun toisen konteks-
tin asioiden ja tapahtumien merkitysten ymmarretyksi tekeminen toisessa
kontekstissa on hankalaa: asiat saattavat jopa menettaa merkityksensa
kontekstien valisessa siirtymassa. Tallaista ongelmaa ei pitaisi periaat-
teessa syntyakaan, mikali tietoa rakennetaan yhteistydssa, dialogises-
ti, ja mikali yhteistydn osapuolten tietoisuus toistensa konteksteista ja
osaamisesta on syntynyt.
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Tiimit eivat ole Tuomen (1999a) mukaan parhaita tiedon luomisen yksi-
koita. Han maarittelee tiimin jaseniltaan ja toiminnoiltaan suljetuksi sys-
teemiksi. Tiimi on parhaimmillaan "oman”, tavoitteellisen tehtavansa
suorittamisessa — ongelma tiedon luomisen suhteen syntyy tiimien vali-
sessa yhteistydssa ja tiimien johtamisessa. Vaikka tiimien kesken syn-
tyy vuorovaikutusta ja yhteistydsuhteita, ne ovat usein epavirallisia ja
sita kautta johtamisen ulkopuolella. Tiedon luomisen nakdkulmasta olen-
naista on kysya, millainen on organisaatio, joka mahdollistaa tiimien
vélisen tiedon jakamisen ja tiimien valisen yhteistyon. Taman tutkimuk-
sen tehtavana ei kuitenkaan ole tiimien valisen yhteistydn tutkiminen,
vaikka tutkimusprosessin aikana joudutaan tekemisiin taméan asian kans-
sa.

3.4 Tiimin kehittyminen

3.4.1 Erilaisia lahestymistapoja tiimin kehittymiseen

Mennecke ym. (1992) tarkoittavat tiimin kehittymisella sita, etta tiimi
kykenee erilaisten vaiheiden kautta saavuttamaan toimintansa tarkoi-
tuksen. Ryhman kehittymista on kuvattu kolmen mallin avulla. (1) Epa-
jatkuvan mallin mukaan ryhman kehitysvaiheet eivat noudata mitaan
sdantda vaan kehitysta ohjaavat haasteet ja uhkat nousevat ryhman
toiminnasta ja siihen kulloinkin liittyvasta ymparistosta. (2) Jaksottainen
(syklinen) malli pohjautuu elamankaari-ajatteluun: ryhma kehittyy sa-
manlaisten vaiheiden kautta kuin ihminen. (3) Progressiivisen kehitys-
mallin mukaan oletetaan, etta tiimi kehittyy ja kypsyy ajan mybta.

Jaksottaiset (sykliset) mallit muistuttavat progressiivisia malleja, mutta
ne kuvaavat tiimin kehitysta tavalla, joka on samanlainen kuin ihmisen
elamankaaressa. Tiimin ajatellaan syntyvan, kehittyvan ja kuolevan.
Katzenbach ja Smith (1998, 74-75) esittavat tiimiytymisen elinkaarimal-
lin, jonka lahtdkohtana on se, etta korkeatasoiseen tiimitoimintaan kyp-
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sytaan tietynlaisen kehitysprosessin kautta. Kuten aikaisemmin on tul-
lut ilmi, he painottavat eroa tydryhman ja tiimin valilla. Tiimin kehitysvai-
heilla on omat tunnusmerkkinsa, joiden avulla tiimi voi analysoida kehit-
tymistaan. Kehityskaaressa tyoryhmasta tiimiksi voidaan erottaa viisi
vaihetta: tydryhma, naennaistiimi, potentiaalinen tiimi, todellinen tiimi ja
korkeatasoinen tiimi.

Korkeatasoisen tiimin toiminnassa tiimin jasenilla on suuri houkutus lah-
tea tiimista, mikali tiimin tehtavat eivat ole riittavan haastavia ja uutta
luovia. Kuten Katzenbach ja Smith (1998) sanovat, jokaisella tiimilla on
loppunsa, korkeatasoisen tiiminkin pohdittavaksi tulevat tiimin perus-
asiat uudelleen tiimissa tapahtuvien henkilovaihdosten ja muutosten
takia. Kehittyminen tiimina tarkoittaa tutkijoiden (emt.) mukaan kehitty-
mista kolmella ulottuvuudella: tehtavien tulokset, yhteistydn tulokset ja
henkilbkohtainen kasvu.

Kasl ym (1997) ovat mybhemmissa tiimin oppimista kasittelevissa tutki-
muksissaan havainneet, etta kuvaus tiimien vaiheittaisesta kehittymi-
sesta ei ole riittava kompleksisessa maailmassa. Tutkijat (emt.) ovat
huomanneet, etta tiimien kehityksessa tapahtuu edistymista — mutta
myds taantumista, minka vuoksi kehityksen eteneminen vaiheittain ei
ole riittavan kattava esitys. Tiimin kehittyminen on dynaaminen proses-
si, jossa seka oppimisprosessi etta sita tukevat olosuhteet muuttavat
oppimisen laatua. Olosuhteilla tarkoitetaan mm. organisaatioon liittyvia
tekijoita (ks. Brooks 1997).

Progressiivisista malleista tunnetuin on Tuckmanin (1965) kehittama
malli, jossa on erotettavissa nelja kehitysvaihetta. Muotoutumisvaiheessa
(forming) ryhman sosiaalinen kentta ei ole viela kunnolla hahmottunut
ja tilanne on uusi ryhman jasenille. Jasenet etsivat omaa identiteettiaan
suhteessa tiimiin ja yrittavat orientoitua tilanteeseen. Ryhman jasenet
ovat melko riippuvaisia vetajastaan. Kehityksen toista vaihetta kutsu-
taan kuohuntavaiheeksi (storming), mika kuvastaa tiimissa helposti syn-
tyvia ristiriitoja ja klikkiytymisia. Yhteisyyden ja normien luomisen vai-
heessa (norming) sisaisten ristiriitojen ratkomisen jalkeen tilanne alkaa
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jasentya uudelleen. Ryhman tavoitteet, normit ja jasenten roolit alkavat
selkiytya. Jasenet tukevat toisiaan ja tuntevat itsenséa pateviksi ja osaa-
viksi. Yhteistydbn mahdollisuudet alkavat selkiytya, ja jasenet sitoutuvat
toisiinsa. Suoritusvaiheessa (performing) tehtava on maaritelty ja jasenet
tyoskentelevat tietoisina tavoitteestaan, omista kyvyistaan ja tavoitteen
toteuttamisesta. (Tuckman 1965, 384-399.)

Kun haluamme ymmartaa suoriutumista ja sen kehittymista, meidan on
keskityttava niihin oppimisen ja taitojen omaksumisen prosesseihin, joi-
den tulosta suoriutuminen on. Tiimitydn eri vaiheissa korostuvat erilai-
set toiminnot. Kozlowski ym. (1999) esittavatkin, etta tiimit kehittyvat
vaiheittain edeten yhdelta tasolta seuraavalle. Jokaiseen vaiheeseen
kuuluu erityiseen aihepiiriin (sisaltd, tehtava) kuuluva ensisijainen oppi-
misen prosessi. Tuloksena ovat kognitiiviset, kayttaytymiseen liittyvat ja
affektiiviset valmiudet, joiden avulla seuraavalle tasolle siirtyminen on-
nistuu sujuvasti. Kunkin vaiheen tulokset ovat siis tiedon, taidon ja tun-
teen indikaattoreita. Tiimin kehittyminen, suoritus ja toiminnan tehok-
kuus ovat tarkasteltavissa naiden tiimin muodostumista saatelevien ja
rakenteistavien tekijoiden integraationa. (Kozlowski 1999.) Kozlowski
ja Salas (1997, 282) korostavat tiimin kehittymisessa yksilon merkitysta
— kuitenkin aina suhteessa johonkin kontekstiin (tiimi, organisaatio).

Tiimin kehittymista jasennetaan tassa tutkimuksessa Kozlowskin ym
(1999) esittaman mallin pohjalta. Seuraavassa kuviossa (8) on havain-
nollistettu eri kehitysvaiheiden (1-4) eteneminen. Kehitysvaiheiden ni-
meéamisessa olen noudattanut Ruohotien (2000b) kayttamaa maaritte-
lya.
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KUVIO 8. Tiimin kehittymisen vaiheet (Kozlowski 1999, 249)

Kuvio havainnollistaa myos tarkastelutasot eri vaiheissa: tiimin rakenta-
misen (team formation) ja oman tehtavan maarittelyn (task compilation)
vaiheissa tarkastelutasona on yksild, roolin rakentamisen (role compi-
lation) vaiheessa se on kahdenvalinen ja kypsan toiminnan (team for-
mation) vaiheessa tarkastelutasona on verkosto. Kussakin kehitysvai-
heessa on omat avainprosessinsa, joiden tuotoksena syntyvat vaihees-
ta toiseen vievat muutokset (oppimistulokset) tiedoissa, tunteissa ja toi-
minnassa.

Aikaisemmin tassa tutkimuksessa on kuvattu opettajan tyota ja ammat-
tia ennustamattomana ja ristiriitaisena, minka vuoksi tuntuisi houkutte-
levalta todeta opettajatiimien kehityksen kuuluvan epéajatkuvien mallien
luokkaan. Tassa tutkimuksessa tiimitydta ja tiimioppimista tutkitaan kui-
tenkin progressiivisen kehitysmallin mukaisesti. Peruslahtokohtana on
ajatus tiimin kehittymisesta ja kypsymisesta dynaamisena yksikkdna.
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Vaikka Kozlowskin ym. mallissa puhutaan vaiheista ja edellytetaan edel-
liseen vaiheeseen kuuluvien kehitystehtavien toteutuvan ennen kuin
siirtyma seuraavaan vaiheeseen on mahdollista, erotan taman mallin
syklisista malleista. Seuraavaksi esiteltavassa tiimin kehittymisen ku-
vauksessa vaiheen nelja aikana todetaan tiimin saavuttavan ns. kyp-
san toiminnan vaiheen, missa vaiheessa tiimin jasenilla on valmius laa-
jentaa toimintaansa eri verkostoihin, joten toiminta voi jatkua eri kon-
teksteissa.

3.4.2 Tiimin rakentamisen vaihe

Aluksi tiimi ei ole tiimi, vaan pelkka loyha yksildista koostuva ryhma,
jossa kukin yrittaa selviytya uuden tyotilanteen tuomasta epavarmuu-
desta. Jotta epatietoisuutta kokevasta ryhmasta tulisi tehokkaasti toimi-
va tiimi, tulee seuraavien edellytysten tayttya:

+ jasenet tarvitsevat tietoa toisistaan, toistensa taidoista, tiedoista, hen-
kilbkohtaisista ominaisuuksista ja keskinaisista suhteistaan seka nii-
den mahdollisuuksista (interpersoonallisen tiedon hankkiminen)

+ jasenten tulee sitoutua tiimin tavoitteisiin ja toimintatapoihin (tiimio-
rientaation rakentaminen).

Voidakseen tehda jarjestaytynytta yhteistyota yksilot etsivat sosiaalista
tietoa keskinaisista suhteistaan, ryhman tavoitteista, ilmapiirista ja
normeista. Tiedon hakemisen keinoja ovat kysely, tarkkailu ja tutkis-
kelu. Interpersoonallisen tiedon hankkimisen tavoitteena on sosiaa-
listen suhteiden maarittely timissa. Nain minimoidaan keskinaiseen
interaktioon liittyvaa epavarmuutta ja maaritelldan hyvaksytyt kayt-
taytymismuodot. Toistensa tunteminen on tiimin toiminnan kannalta
tarkeaa ja silla on seuraavat havaittavat seuraukset:

+ Tiimin rakentamisvaiheen aikana jasenista koottava tieto johtaa myo-
hemmin parantuneeseen tiimisuoritukseen. Yksilon on pystyttava
koordinoitumaan muihin tiimin jaseniin, joiden kunkin taidot ja kyvyt,
persoonallisuudet ja asenteet ovat ainutkertaisia.

+ Yksilot kiinnittavat huomionsa tydtehtaviin vasta, kun he ovat oppi-
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neet tuntemaan tiiminsa jasenet ja ratkaisemaan vuorovaikutukseen
liittyvia asioitaan.

+ Uusi tyontekija kykenee hakemaan tydtovereiltaan tiimin tehtavaan
liittyvaa tietoa vasta, kun han huomaa, etta haneen luotetaan.

+  Yksildt vastaavat tydtehtaviensa haasteisiin sitoutuneena vasta sit-
ten, kun interpersoonalliset asiat ovat selvilla.

Tiimiorientaation rakentamiseksi tiimin jasenten on saatava selville, kuin-
ka heidan roolinsa ja tavoitteensa soveltuvat yhteen tiimin tavoitteiden
kanssa. Siksi he tarvitsevat tietoa tiimin tavoitteista, tehtavaan liittyvista
kayttaytymisen odotuksista ja vuorovaikutuksen normeista. Jaetut nor-
mit, paamaara ja tieto toisten jasenten taidoista ja tehtavasta ovat tutki-
musten mukaan (Moreland 1999; Olivera & Algote 1999; Levine & Mo-
reland 1991) tulokselliseen ryhmatoimintaan liittyvia tekijoita.

Tassa orientaatiossa tiimin jasenet hakevat vastauksia kysymyksiin:

1. Mita tiimi voi saada aikaan (tavoitteet)? Jotta yksild voisi sitoutua
tiimin tavoitteisiin ja asettaa niita omiensa edelle, hanella tulee olla
tietoa tiimin tavoitteista, normeista, toimintatavoista ja niiden tarkoi-
tuksesta.

2. Millaista on olla taman tiimin jasen (ilmapiiri)? Konsensukseen pe-
rustuva ilmapiiri mahdollistaa yhteisin perustein tapahtuvan toimin-
nan tulkinnan, mika puolestaan johtaa kohentuneeseen tiimin suo-
riutumiseen. Konsensuksen tulisi myods vahvistua tiimin tydn edetes-
s4, silla vahvistuminen osoittaa tiimista ja sen ymparistosta tehtyjen
havaintojen yhdenmukaisuutta

3. Millainen kayttaytyminen on hyvaksyttavaa (normit)? Normit ovat pii-
levia, yksildiden valiseen vuorovaikutukseen kohdistuvia odotuksia.
Normit maaraytyvat aikaisin ja nopeasti. Uudet tulokkaat hyvaksyvat
normit helpommin varhaisessa sosialisaation vaiheessa.

Tiimin muodostumisen vaiheessa tiedon hankkimisen keinoja ovat joh-
tajalta kysyminen ja muiden tiimin jasenten kanssa keskusteleminen.
Tiimin muodostumisvaiheen lopussa tiimin jasenilla on perusta, jonka
varassa he sitoutuvat tiimin tavoitteisiin ja tulevaan tiimin toimintaan.
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Jasenilla tulee siten olla tietoa muista tiimin jasenista (taidot, kyvyt, per-
soonallisuus, asenteet) ja tiimisuuntautunut lahestymistapa (sitoutumi-
nen tiimin tavoitteisiin, selvyys tiimin ilmapiirista ja kayttaytymisnormeis-
ta). Ensimmaisen vaiheen tavoitteena on sosiaalisen tiedon hankkimi-
nen. Mina alkaa muuttua meiksi.

3.4.3 Oman tehtavan maarittelyn vaihe

Kun tiimin jasen on lbytanyt sosiaalisen paikkansa tiimissa, hanelle on
selvilla tiimin luonne ja tarkoitus samoin kuin kasitys omasta roolista
tyon tarkoituksen saavuttamisessa, han alkaa kiinnittda huomiota teh-
tavan suorittamiseen. Taman vaiheen tavoitteena on, etta jasen omak-
suu yksittaisten tiimitehtavien suorittamiseen tarvittavia tietoja ja taitoja,
joiden avulla yksild selviytyy tehtavasta. Tavoitteena on myods oppia tark-
kailemaan ja ohjaamaan omaa toimintaa, asettamaan ja muokkaamaan
tavoitteita seka pyrkia toimimaan tavoitesuuntaisesti kaikesta epamaa-
raisyydesta huolimatta. (Kozlowski ym. 1999.)

Yksittaisen tiimin jasenen taytyisi saavuttaa tehtavan hallinta ennen kuin
han pystyy keskittymaan tiimin suoritukseen. Tata on kaytanndssa mel-
keinpa mahdotonta toteuttaa, silla tiimin jasenet joutuvat vasta kaytan-
nossa oppimaan, miten dynaamisessa tydymparistdossa itse asiassa
toimitaan. Willmanin (2001, 182) tutkimuksenkin mukaan monet opetta-
jat nakivat odotusten ja niiden toteutumismahdollisuuksien valisen kui-
lun vasta tiimityon edetessa. Aikaisempi tehtavan hallinta ei useinkaan
ole suoraan siirrettavissa uuden tiimin toiminnaksi (Kozlowski ym. 1999).
Yhteistydn onnistuminen edellyttaa kuitenkin yhteistybn syvenemista ja
yhteisollisten kasitysten samansuuntaisuutta ja siksi uusien yhteistyo-
muotojen omaksumiseen on varattava aikaa.

Voidakseen hallita tehtavia ja kehittaa toimintatapoja yksilon on tiedet-
tava, kuinka tehtava suoritetaan, mita valmiuksia se vaatii ja miten hy-
vin han siitd suoriutuu. Tiimityd muuttaa opettajan kéasityksia itsestaan
ja kollegoistaan (Willman 2001, 178), minka vuoksi tiimien kehitykseen
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kuuluu olennaisena osana oman aseman ja tehtavan maaritteleminen
suhteessa muihin tiimin jaseneniin. Taman tiedon yksittaiset tiimin ja-
senet saavat palautteena joko keskustelujen kautta, tarkkailemalla mui-
den kayttaytymista tai kokeilemalla. Tehtavan hallintaa edistavat mm.:

+ Taidon omaksumisen alkuvaiheessa saatu palaute.

+ Avointa tiedonvaihtoa edistava ilmapiiri.

+ "Vaikutusvaltaisten” tiimin jasenten antama malli kyselemisesta ja
kriittisen palautteen hyvaksymisesta.

+ Patevien tiimin jasenten toimintatavat, mallit ja niista oppiminen.

+ Virheiden salliminen ja virheista oppimisen varmistaminen. (Kozlowski
ym. 1999.)

Tehtavan hallinta muodostuu tehtavaan liittyvista rutiineista, tehtavan
aikana toteutettavista priorisoinneista ja tehtavaan liittyvien strategioi-
den hallinnasta. Yksittaisen tiimin jasenen on siis hallittava ensin oma
tehtavansa ennen kuin han pystyy keskittamaan huomionsa tiimin suo-
riutumiseen. Kokemusta tehtavan hallinasta voidaan tarkastella itsesaa-
telyn avulla.

Itsesaately on kolmen toiminnan (itsetarkkailu, itsearviointi ja reaktioi-
den itsesaately) muodostama prosessi (Bandura 1991). Ensin tiimin ja-
senet tarkkailevat omaa suoriutumistaan suhteessa tavoitteeseen. ltse-
saatelyn taidot muodostavat asianmukaisten tavoitteiden asettamisen,
suoritusten tarkkailun ja ohjaamisen seka suorituksen saatamisen sel-
laiseksi, etta tavoitteet on mahdollista saavuttaa. ltsesaately on keskei-
nen tekija oppimisessa, motivoitumisessa ja suoriutumisessa. Tiimin
jasenen luottamus siihen, etta han pystyy onnistumaan tehtavassa (te-
hokkuususkomukset), vaikuttaa kaikkiin itsesaatelyn kolmeen osateki-
jaan seuraavasti:

+ Mita tekijoita yksild tarkkailee ja seuraa suhteessa tavoitteisiin?
+ Millaisia tavoitteita yksild itselleen asettaa?

+ Miten yksild sitoutuu tavoitteisiin?

+ Kuinka yksild selviytyy epavarmoista ja vaikeista tilanteista?
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+ Kuinka kauan yksild kestaa hankalia tilanteita? (Bandura 1977.)

Tehokkuususkomukset luovat epaonnistumisten ja epamaaraisyyksien
sietokykya, mika ominaisuus on erittain tarkea tiimityossa. Tehokkuus-
uskomukset liittyvat itseohjattuun oppimiseen, jossa oppimisen vastuu
ja kontrolli on oppijalla itsellaan. Tehokkuususkomukset suuntaavat toi-
mintaa ja vaikuttavat siihen, milla intensiteetilla yksilod toimii tavoitteen
saavuttamiseksi. Voidaan sanoa jopa, etta "people’s level of motivati-
on, affective states, and actions are based more on what they belive
than what is objectively true” (Bandura 1997, 2). Tehokkuususkomuk-
set siis ennustavat toimintaa paremmin kuin mitkaan muut motivaatio-
tekijat. Bandura (2002) on laajentanut tehokkuus-ajatteluaan ryhman
tasolle ja toteaa, ettd ryhman tehokkuususkomukset eivéat ole pelkas-
taan summa sen jasenten uskomuksista. Se on paremminkin ryhmata-
son ominaisuus, joka ilmentaa tasavertaisuutta ja vuorovaikutteisuutta
ryhmadynamiikassa. Kasitykseni mukaan ryhman tehokkuususkomuk-
set johtavat tassa tapauksessa ryhman tehtavan ja sen sisaisen dyna-
miikan parempaan "kohtaamiseen”.

Tyontekijat voivat vastustaa tehokkaasti itseohjattua oppimista varsin-
kin silloin, kun heidan kasityksensa oppimisesta perustuvat aikaisem-
piin oppimiskokemuksiin, jolloin aktiivisuudesta ei juuri palkittu. Zimmer-
man (1998) kuvaa itsesaatelyyn perustuvaa oppimista syklisena pro-
sessina. Vaiheet ovat toimintaan sitoutuminen, toiminnan kontrolli ja it-
sereflektio (kuvio 9).
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Motivaatio ja toimintaan Toiminnan kontrolli
sitoutuminen - tarkkaavaisuuden

- tavoitteen asettaminen keskittaminen

- strateginen suunnittelu - strateginen toteutta-
- tehokkuususkomukset minen, kuten mieli-
- tavoiteorientaatio kuvaoppiminen

- sisainen mielenkiinto - itsetarkkailu

Itsereflektio

itsearviointi
attribuutiotulkinnat
itsereaktiot
adaptaatio

KUVIO 9. Oppimissyklin vaiheet: muunnelma Zimmermanin mallista (Ruohotie
1998)

Motivaatio ja toimintaan sitoutuminen luovat edellytykset oppimiselle.
Tavoitteen asettelua ja strategian valintaa ohjaavat erilaiset henkilokoh-
taiset uskomukset (esim. tehokkuususkomukset, tehtavan hallinta) ja
sisainen mielenkiinto ja arvostus ko. asiaa kohtaan. Arvostus ilmenee
esim. positiivisena mielikuvana tiimiin kuulumisesta. Toiminnan kontrol-
listrategiat auttavat oppijaa keskittyméaan tehtavaan. Itsearvioinnissa tii-
min jasen sitten vertaa itsetarkkailun kautta saamaansa informaatiota
ulkoisiin standardeihin tai tavoitteisiin, jotka ovat tiimin yhteisia tavoittei-
ta. Tassa vaiheessa on tarkeaa saada palautetta siita, miten tiimin ja-
sen on suoriutunut suhteessa tiimin tavoitteisiin ja muiden asettamiin
odotuksiin.

Ruohotie (2000b, 273) arvioi, etta vain ihminen, jolla on vahva kasitys
itsesta oppijana, tydontekijana ja ihmisena, ryhtyy kriittisesti kyseenalais-
tamaan oletuksiaan. Enta sitten ihmiset, jotka eivat ole vahvoja tassa
mielessa? ltsereflektion oppimisessa toisten tiimin jasenten toimimi-
nen mallina voi kehittaa taitoa kyseenalaistaa omaa kayttaytymista ja
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sen taustalla olevia merkityksia. Keskustelut avoimessa ja luottamuk-
sellisessa ilmapiirissa edistavat jokaista "testaamaan” oletuksiaan. Kes-
kusteluissa annetaan omat ideat ja kasitykset toisten arvioitavaksi, mika
tuottaa palautetta, ohjaa ja palkitsee seka nayttaa vaihtoehtoja.

Kun tiimin jasenet ovat saavuttaneet tehtavan muodostumisvaiheessa
tehtavan toteuttamiseen tarvittavan hallinnan asteen ja kun heidan itse-
saatelyn taitonsa seka tehokkuususkomuksensa ovat vahvat, he pysty-
vat siirtymaan seuraavalle tiimitydn tasolle. Oman tehtavan maarittelyn
vaiheessa tavoitteena on tehtavaan liittyvan tiedon hankkiminen. Kun
edellisessa vaiheessa tiimin jasen pohtii itsedan suhteessa muihin tii-
min jaseniin hankkimalla sosiaalista tietoa, tassa toisessa vaiheessa
tiimin jasen pohtii itsedaan suhteessa tiimin tehtavaan. Kysymykset liitty-
vat siihen, miten hyvin suoriudun tehtavasta.

3.4.4 Roolin rakentaminen

Kolmannessa tiimityon kehittymisen vaiheessa keskeista on oman suo-

rituksen sitominen tiimin toimintaan jonkun toisen tiimin jasenen kautta.

Tassa vaiheessa jasenten on pystyttava siitamaan huomionsa oman

tehtavan hallinnasta toisen jasenen odotuksiin. Tiimin jasenen huomio

siirtyy omasta tehtavasta vastuun rajoihin eli silhen, mika on oma rooli
suhteessa toiseen. Roolin maaritteleminen tapahtuu etsimalla tietoa
kolmesta asiasta:

1. Kuka tarvitsee minun tuotostani ja kenen panostusta mina tarvitsen?
Jokaista tiimin tehtavaa varten on olemassa siita vastuussa oleva
tiimin jasenista muodostunut roolijoukko. On mahdollista, etta yksi
tiimin jasen kuuluu useampaan tiimin jasenista muodostuneeseen
roolijoukkoon. Tiimin jasenet oppivat suoritustensa toistuessa tunte-
maan roolijoukkonsa ja itse asiassa roolijoukot myds maaraytyvat
yhdessa suoritettavien tehtavien aikana ja parissa.

2. Mita tiimin muut jasenet minulta odottavat? Mika on tiimin jasenen
vuorovaikutuksen sisalto? Missa kulkevat tehtavaspesifit vastuun
rajat? Roolit muodostuvat keskustelujen ja neuvottelujen aikana. Neu-



98

votellut roolit saattavat sisaltaa enemman kayttaytymismuotoja, kuin
mita kukin tiimin jasen odottikaan ja toisaalta vahemman sellaisia
kayttaytymisen muotoja kuin roolijoukon jasenet halusivat.

3. Milloin yksittaisen tiimin jasenen on tehtava rooliin kuuluvat asiat niin,
etta tiimin toiminta on oikein koordinoitu? Tehtavan toistuessa tiimin
jasenet oppivat sijoittamaan ja ajoittamaan roolikayttaytymisensa sen
mukaisesti, mita roolilta edellytetaan. (Kozlowski ym. 1999.)

Kozlowski tutkijaryhmineen (1999) perustaa tiimissa tapahtuvan roolien
kehittymisen Katzin ja Kahnin (1978) esittamaan roolien kehittymisen
kahdenvaliseen (dyadinen) malliin. Roolin kehittymisprosessin aikana
tiimin jasenet lahettavat toisilleen rooliodotuksia, he vastaanottavat nii-
ta ja vastaavat niihin omalla roolikayttaytymisellaan. Tasta syntyy sykli,
joka kokonaisena muodostaa rooliepisodin. Tiimin rooleissa on kysy-
mys kahdenvalisesta neuvotteluprosessista, horisontaalisesta jasenten
valisesta vaihdosta, toiminnan koordinoimisesta. Kysymys ei siis ole
hierarkiasuhteiden maarittelysta.

Toiminnan kautta tiimin jasenet oppivat, kuinka tiimin tehtavaan rele-
vantisti liittyvat jasenten persoonallisuuden piirteet vaikuttavat panos-
tuotos- transaktioihin. Heidan tulee oppia muokkaamaan ja sovittamaan
tehtavaan liittyva vuorovaikutus tiimin jasenten yksilollisiin eroihin. Ts.
tiimin jasenet ikaan kuin henkildllistavat kahdenvaliset suhteensa toi-
sen osapuolen kykyihin, taipumuksiin ja preferensseihin. Ensimmaises-
sa tiimin muodostumisen vaiheessa tiimin jasenten valille syntyy sosi-
aalista tiimin ihmissuhteisiin liittyvaa tietoa. Kolmannessa vaiheessa tii-
min jasenet kehittavat yhteista toisen persoonaan liittyvaa tietoa, jotta
he voisivat henkilollistaa vuorovaikutuksensa. (Kozlowski ym 1999.)

Kysymykset miten tulisi toimia yhdessa, millaisia rooleja tulisi omaksua
ja miten saavuttaa yhteinen tavoite, kuvaavat Watkins ja Marsick (1993)
siten, etta tuodaan esiin poikkeavia nakemyksia ja yritetaan syntetisoi-
da niita. Uusia nakdkulmia testataan, tutkitaan ja hylataan seka asete-
taan olemassa olevien nakdkulmien tilalle. Tuloksena on nykyisten mer-
kitysrakenteiden muuttuminen. Tutkijat pitavéat tata vaiheena, jolle on
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ominaista henkilbkohtaisten nakdkulmien jakaminen toisten kanssa,
muttei koko tiimin kanssa. Nikkilan (1986, 68-71) mukaan jokaisella yk-
silolla on tyoyhteisbssa funktionaalinen, hierarkinen ja merkitysrooli.
Yhteistydn kannalta on tarkeaa, etta jokainen jasen olisi ihanneroolissa
omien valmiuksiensa ja luonteenpiirteidensa suhteen.

3.4.5 Kypsan toiminnan vaihe

Neljannessa tiimin kehityksen vaiheessa tiimin jasenten kasitys tiimista
laajenee kaksikkorooleista roolien etaisempiin ja epasuorempiin linki-
tyksiin. Jasenet nakevat tiimin joukkona vaihtoehtoisia rooliverkkoja, jotka
ovat tehtavan kautta sidoksissa toisiinsa. Myds ymmarrys keskeisten
roolien merkityksesta kehittyy. Tiimin jasenet alkavat tutkia transaktio-
vaihtoehtoja, jotka voivat helpottaa ylikuormitusta ja poistaa koordinaa-
tiohairidita. Verkostot muodostuvat solmujoukoista, joissa solmujen va-
liset suhteet muodostavat solmut toisiinsa liittavia linkkeja. (Kozlowski
ym. 1999.)

Eri tutkijat ovat tarkastelleet solmuja hiukan eri kasittein ja eri nakokul-
mista. Engestrom kollegoineen (1995b) esittaa rajanylityksen kasitetta
vélineeksi, jolla uudistetaan toimintakaytanteita (ks. myods Launis & En-
gestrom 1999). Rajojen ylittaminen merkitsee siirtymista monikonteks-
tuaalisen oppimisen tasolle, mika mahdollistaa uusien kasitteellisten
valineiden tuottamisen. Argyris (1996) pitaa ryhman jasenten kayttoteo-
rioiden yhdistamista laajempaan teoriaan eraanlaisena jaetun kohteen
muodostumisprosessina. Tama yhdistaminen edellyttad muutosta seka
kayttoteorioiden sisallollisissa rakenteissa etta niissa tavoissa, joilla teo-
rioita yhdistetaan toisiinsa. Yleensakin jaetun kohteen kehittymisen eh-
tona on, ettad ryhma irrottautuu hetkeksi tarjolla olevista vastakkaisista
nakokulmistaan ja maarittelee ongelmansa uudelleen asettamalla sen
laajempaan kontekstiin.

Perinteiset yhteistyon toimintatavat perustuvat kuitenkin paaasiassa
yksilbasiantuntijoiden kohtaamisiin. Rajat sailytetdan "toisen asiantun-
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temusta kunnioittamalla” eika automaattiseksi toimintatavaksi muuttu-
nutta yhteistyokaytantda nosteta tietoisen pohdinnan kohteeksi. Launis
(1997) toteaakin tutkimuksiinsa vedoten, etta monet asiantuntijatiimit
eivat ota kasittelyyn asioita, joista tiimin ilmapiiri kiristyy. Monta kertaa
tama merkitsee sita, etta kasittelyyn ei oteta konkreettisia asioita. Ryh-
ma saattaa puhua vain arvoista, periaatteista ja tavoitteista. Nain me-
netellen on helpompi pitaytya virallisesti hyvaksytyissa aiheissa: tuo-
toksena syntyy yksimielisia nakemyksia, yleisia ja kaiken kattavia maa-
ritelmia. Asioihin liittyvat ristiriidat ja erilaiset nakemykset jatetaan kasit-
telematta, joten todellista kollektiivista kasitteenmuodostusta ja oppi-
mista ei tapahdu.

Ristiriitaisuuksien analysointi edellyttaa erilaisten nakokulmien kuunte-
lemista ja niiden suhteuttamista toisiinsa. Tamé erilaisuuden sietami-
nen ei Launiksen (1997) mukaan viela takaa uudenlaisten toimintata-
pojen ja ratkaisujen syntymista. Jaetun kohteen muodostamiseksi tarvi-
taan siten konkreettisia rajanylityksia, jotka eivat toteudu pelkastaan
kokouksissa ja keskustellen.

Kozlowski ym. (1999) maarittelevat tiimiverkostot tehtavien — ei siis so-
siaalisten suhteiden — linkittamiksi, dynaamisiksi ja kehittyviksi. Tiimi-
tehtavat voidaan jakaa kahteen paatyyppiin: rutiinitehtaviin ja uusiin,
yllattaviin tehtaviin. Kumpikin tehtavatyyppi suosii oman verkostotyyp-
pinsa syntya, kayttoa ja kehittymista. Rutiinitehtavat suosivat normatii-
visten tiimiverkostojen syntya, niitd voidaan kehittaa koulutuksen, tek-
nologian tai rakenteellisen pakottamisen avulla. Tiimin jasenet voivat
rakentaa uusia linkkeja, omaksua uusia rooleja, omaksua aiemmin
muulle tiimin jasenelle jo delegoituja roolivastuita, hylata tai ohittaa roo-
leja tai haivyttaa roolien valisia linkkeja. Shiflett ym. (1982) korostavat
verkostojen jatkuvaa hienosaatda ja parantamista, koska siten luodaan
pohjaa tiimin sopeutuvuudelle ja toiminnan joustavuudelle. Jatkuvan
toiminnan parantamisessa arviointi kohdistuu kolmeen tekijaan: tybkuor-
man saatelyyn, keskinaiseen suorituksen monitorointiin ja virheiden
havaitsemiseen.
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Tiimi voi hienosaataa verkoston toimintaa tasapainottamalla tydkuor-
mia. Tydkuorman tasapainottaminen saataa tiimin jasenten resursseja
arvioimalla tehtavan vaatimuksia verkoston kaikkien roolien osalta. Tii-
min jasenilta vaaditaan herkkyytta havaita usean eri roolin yhteisvaiku-
tus kuhunkin jaseneen. Tiimin jasenten keskinaisen suorituksen moni-
torointi antaa tietoa, jota voidaan kayttda mm. tiimin suoriutumiseen
vaikuttavissa palautemekanismeissa. Keskinainen suorituksen monito-
rointi, virheiden paljastaminen ja palaute pienentavat tai poistavat vir-
heiden leviamisen. (Kozlowski ym. 1999.)

Uudet, yllattavat tehtavat edellyttavat uusia verkostoratkaisuja. Suoriu-
tuakseen yllattavista tehtavista verkostojen on joustettava ja sopeudut-
tava. Sopeutuva, joustava suoriutuminen on ennustettavissa verkosto-
repertuaarin perusteella. Tiimin tulee tilanteen muuttuessa pystya saa-
tamaan jasentensa tehtavia, tehtavien rajoja ja vastuita. Uudet verkos-
tot perustuvat sille tiedolle, jonka tiimin jasenet ovat omaksuneet eri
transaktiovaihtoehtoja tutkiessaan. Tiimit siis oppivat sovittamaan ver-
kostoja vastaamaan ulkopuolelta tuleviin vaatimuksiin, muokkaamaan
verkostoja kasittelemaan tiimin sisaisia ongelmia ja pitamaan ylla tiimi-
toiminnan koordinaatiota muuttuvissa tai stressaavissa tilanteissa. Kes-
keisten roolien ylikuormitus ja kriittisten vaylien pullonkaulat haittaavat
tiimin suoriutumista ja ovat todennakoisesti verkoston hienosaadon kes-
kibssa (Kozlowski ym. 1999.)

Millaista verkostoa kulloinkin tarvitaan, riippuu tehtavasta. Kysymys on
siita, pystyyko tiimi suoriutumaan toisaalta rutiinitehtavasta ja toisaalta
uudesta, yllattavasta tehtavasta. Mikali tehtava edellyttaa uudenlaista
verkostoa, valitaan tehtavaan sopiva kokoonpano tai rakennetaan uusi
verkosto (tiimiverkostot). Tasta seuraa vaistamatta, etta tiimin rajat kay-
vat epamaaraisemmiksi ja hailyvammiksi (Willman 2001, 182), mutta
toiminta tayttaa kuitenkin tiimitydlle asetetut edellytykset. Oppiminen
tassa vaiheessa saattaa tuottaa siis uusia tiimiverkostoja ja uuden yh-
teistoiminnallisen oppimisen mallin osaksi tiimien toimintatapaa (Wat-
kins & Marsick 1993). Yhteistoiminnallisen oppimisen malli leviaa ver-
kostojen ja rajojen ylittamisten avulla organisaation muihin osiin.
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Rantalaihon (1996) esittama kuvaus kontaktin onnistumisesta ja kehit-
tymisesta sopii myds Kozlowskin tutkijaryhman esittaméaan malliin. Ran-
talaiho (emt.) toteaa, ettd kontaktissa toimimisen painopiste siirtyy ky-
symyksesta “miten toimin” tuon vieraan ihmisen kanssa kysymykseen
*kenen kanssa toimin”. Miten toimin —kysymykseen vastaaminen edis-
taa kysyjan itsetuntemusta, tietoja ja taitoja samoin kuin itsereflektiota
(vrt. Kozlowski ym 1999, vaihe 1 ja 2). Kenen kanssa toimin —kysymys
liittyy sosiaalisten suhteiden ja roolien tarkentumiseen (vrt. Kozlowski
ym 1999, vaihe 3). Rantalaiho (1996) maarittelee kolmannen kontaktin
onnistumisen taidon liittyvan partnerin nakemiseen hanen tilanteissaan
ja verkoissaan. Neljas taito tarkoittaa perspektiivin siirtymista minasta
meihin, “eldmiseen verkkokokonaisuudessa.” (Rantalaiho 1996, 19)
Partnerin nakeminen hanen tilanteissaan ja verkostoissaan liittyy Koz-
lowskin ym. teoriassa roolin rakentamisen vaiheeseen (kaksikot), mika
on valttamaton edellytys joustavien verkostosuhteiden onnistumiselle
kypsan toiminnan vaiheessa.

Vesalainen ja Strommer (1999) ovat esittaneet mm. Dozin (1996) tutki-
muksiin nojautuen verkoston oppimisesta, etta toiminnan taso kehittyi
askel askeleelta. Oppiminen noudatti syklisen prosessin kulkua, mika
sisalsi toimintaa, uudelleenarviointia ja korjaus- ja kehittamistoimenpi-
teitd. Epaonnistunut oppiminen sisalsi jahmettymisen alkuperaisiin suun-
nitelmiin, epatasapainon tiedollisen ymmartamisen ja kaytannon toimen-
piteiden valilla samoin kuin turhautuneisuuden yhteistydhon. Sita vas-
toin onnistunut oppiminen oli tutkimusten mukaan luonteeltaan jousta-
vaa ja uusille tilanteille herkasti reagoivaa. Ratkaiseva rooli oppimisen
onnistumisessa oli yksiloilla.

Onnistuneen oppimisprosessin kulmakivet olivat Dozin (1996) tutkimus-
ten mukaan osittain sama taitotaso ja taitoalueet verkoston osapuolilla.
Mybds paamaarien (tavoitteet) nakyvaksi tekeminen kunkin osapuolen
taholta oli merkityksellista (tieto tehtavasta). Edelleen yhteistoiminta-
prosessia edisti, mikali osapuolet pyrkivat tunnistamaan toistensa eri-
laisuutta ja yhdistamaan niita tehokkaasti siten, etta jokainen pyrki ke-
hittamaan prosessiaan omalta osaltaan. Toimintaymparistdoa koskevas-
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sa oppimisessa keskeista olivat jaetut kokemukset ja nakemykset. (Ve-
salainen ym. 1999.) Ryhman tai verkoston oppimisessa toiminta ja sen
yhteinen uudelleenarviointi (reflektio) ovat olennaiset tekijat.

Tyontekijat voivat kuulua samanaikaisesti useampaan ryhmaan, mika
edellyttda puolestaan erilaista osaamista ja useampia rooleja. Ryhmat
verkostoituvat aina uudelleen tilanteen vaatimusten mukaan. Yksittai-
sella tyopaikalla tama tarkoittaa kolmenlaisia ryhmia, jotka joko toteut-
tavat paivittaisia tydtehtavia, koordinoivat toimintaa tai kehittavat uusia
asioita (Vartiainen & Pulkkis 2000). Tassa tutkimuksessa ryhmien/tiimi-
en tehtavana on kehittaa uusia asioita omaan tyohon ja oppilaitoksen
toimintaan. Tosin rajanveto paivittaisia tyotehtavia toteuttaviin ryhmiin
on joillakin tiimeilla aika hailyva.

3.5 Tiimi ja muuttuva toimintaymparisto

Tassa tutkimuksessa tarkastellaan kaytannon yhteisda (community of
practice) yhtena mahdollisena tulevaisuuden toimintatapana. Kaytan-
ndn yhteison toimintatapa edellyttada toimijoiltaan sellaista osaamista,
jota Kozlowkin tutkijaryhma on esittanyt kypsan toiminnan vaiheessa
uusien, yllattavien tehtavien hoitamisessa.

Organisaation oppimista voidaan helpottaa luomalla tydryhmia jatku-
vasti muotoutuvista tiimeista. Jatkuva muuttuminen tiimien kokoonpa-
noissa ja tyotehtavissa pakottaa uuden tiedon luomiseen tavoitteen saa-
vuttamiseksi (King 2001). Yksittaisen ryhman jasenen yksilollisyys on
osa sosiaalisiin yhteisbihin osallistumisen ja yhteisbjen muodostumisen
prosessia. Ryhméan merkitysta yksildlle tarkasteltaessa todettiin ryhma-
toiminnan edistavan mm. yksilon persoonallisuuden kasvua: kasitys it-
sesta muuttuu yksilon ja ryhman tai yhteison muovatessa vastavuoroi-
sesti toisiaan. Wengerin (1998, 145-148) mukaan yksilon identiteetin
rakentaminen onkin prosessi, jossa yhdessa neuvotellaan sosiaalisten
yhteisdjen jasenyydesta saatujen kokemusten merkityksesta.
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Wenger (1998) esittaa asiantuntijuuden ja osaamisen valittyvan tiiviisti
toimivien epavirallisten kaytannon yhteisdbjen (community of practice)
valityksella. Ne ovat suhteellisen pienia ihmisryhmia, jotka toimivat péi-
vasta toiseen yhdessa ja ovat erottamaton osa arkielamaamme. Nailla
ryhmilla on joitakin yhteisia tiedollisia tai kaytannollisia tavoitteita, jotka
saavat ryhman jasenet toimimaan yhdessa. Koska kysymys on yleensa
hyvin epamuodollisesti ryhmana tai verkostoina toimivista yhteisoista,
tulemme harvoin tietoiseksi kaytannon yhteisdjen toiminnasta. Osaami-
sen ja uusien ideoiden valittyminen tapahtuu usein tallaisten yhteisbjen
valityksella. Koska ryhmalla on tiedollisia ja/tai kaytannollisia tavoitteita
toiminnassaan, ne suuntaavat voimakkaasti ryhman ajattelua ja toimin-
taa.

Kaytannon yhteisdjen ei Wengerin (1998, 72-85) mukaan tarvitse olla
erityisen innovatiivisia, vaan ne voidaan ymmartaa neutraalisti ihmisten
tapana liittya yhteen erilaisia paamaaria tavoitellakseen. Kaytannon
yhteisddn voidaan liittad kolme keskeista osatekijaa. Lahtokohtana on
yhteisen (1) jaetun yrityksen (joint enterprice), projektin tai jutun toteut-
taminen, mista yhteison jasenet keskenaan sopivat ja ottavat vastavuo-
roisesti vastuuta (vrt. tavoite). Osallistuminen merkitsee sitoutumista
taman yhteisen hankkeen toteuttamiseen. Toiseksi kaytanndn yhteisdon
liittyy (2) vastavuoroista toimintaa (mutual engagement), sitoutumista
eli asioiden tekemista yhdessa muiden jasenten kanssa. Yhteiset kay-
tannot sitovat jasenia toisiinsa, vaikka yksittainen osallistuja ei olisikaan
vuorovaikutuksessa jokaisen muun osallistujan kanssa. Kaytannon yh-
teisbissa toimittaessa seka organisatoriset etta maantieteelliset rajat
ylittyvat (Wesley & Buysse 2001). Kolmanneksi kaytanndn yhteiso tuot-
taa jatkuvasti kasautuvaa (3) jaettua toiminnan valineistda (shared re-
pertoire). Valineistda voivat olla esimerkiksi kasitteet, tarinat, keskuste-
lut ja artefaktit.

Kaytannon yhteison toiminta tuottaa siis jatkuvasti toimintaa tukevaa
valineistda, kuten esimerkiksi toiminnan reflektointia palvelevia abstrak-
teja kasitteitd, symboleja ja malleja. Nama ajattelun ja toiminnan vali-
neet syntyvat prosessin valityksella, jota Wenger (1998, 105) kutsuu
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esineellistymiseksi (reification). Tama on prosessi, jonka valityksella
kaytanndn yhteison kokemuksia ja toimintakaytantdja muutetaan usein
innovatiivisella tavalla ulkoiseen ja kommunikoitavaan muotoon. Esi-
neellistyminen tarkoittaa abstraktion tai ajatuksen kasittelemista ikaan
kuin se olisi konkreettinen ja todellinen objekti. Nonakan ja Takeuchin
(1995) tiedon luomisen prosessissa artikulaatio-vaiheen tavoite kuvaa
hyvin esineellistymisen kasitetta. Artikulaatiohan on osallistumista yh-
teiseen toimintaan ja keskusteluun, missa piileva tieto metaforien, tari-
noiden ja analogioiden kautta muuttuu kasitteelliseksi/nakyvaksi tiedoksi.
Esineellistymisen tuottaminen, tulkitseminen ja kayttaminen edellyttaa
osallistumista (participation) — ei ole olemassa esineellistamista ilman
osallistumista. Toisaalta osallistuminen vaatii vuorovaikutusta ja tassa
prosessissa syntyy erilaisia toimintakaytantdja edustavia merkityksia,
jotka sitten saavat esineellistyneen muodon: syntyy siis uusia merkitys-
rakenteita.

Toisaalta voidaan kysya, miten kaytanndn yhteiso, jolla ei ole valttamat-
ta tarkoin maariteltya tavoitetta, syntyy ja miten se toimii, enta miten sita
johdetaan? Tuomi (1999a) yhdistelee tiimin ja kaytanndn yhteison ele-
mentteja tiedon nakokulmasta ja muodostaa niista organisatorisen yh-
teisdn (organizational community). Yhdistamisessa laajennetaan toisaal-
ta tiimin kéasitetta ja toisaalta kaytannon yhteison kasitetta( kuvio 10).
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KUVIO 10. Kéytdnnén yhteisén ja tiimin yhdistdminen (Tuomi 1999a, 400)

Erikoistapauksessa perinteinen tiimi voi edustaa organisatorista yhtei-
sba. Joskus tiimi tarvitsee tiimin ulkopuolisia asiantuntijoita toimintaan-
sa. Ulkopuolisen avun hankkiminen jaa usein tiimin jasenten huoleksi.
Talldin voidaan kayttaa hyvaksi epavirallisia verkostoja, mika vastaa
kaytanndn yhteisbdjen toimintatapaa. Toisaalta talldin uuden tiedon ja
uusien kaytantdjen luominen ei tule useinkaan muiden tiimien eika joh-
don tietoisuuteen (Tuomi 1999a.) Usein kay myos niin, ettei yksittaisella
tiimin/yhteison jasenella ole kaytettavissaan sellaisia yhteyksia, joiden
avulla han voisi ylittaa kaytannon yhteisdn raja-aitoja (boundary objects)
(Wenger 1998, 103-113). Mybs tiedon puute esimerkiksi toisten osaa-
misesta ja asiantuntijuudesta voi toimia yhteistydta estavana raja-aita-
na. Nonaka ym. (2001) nakevat kaytanndon yhteisdjen muodostaman



107

kontekstin selvarajaisena, kiinteisiin vuorovaikutussuhteisiin perustuvana
ja tietyn tehtavan suorittamiseen tarkoitettuna ymparistona.

Onnistuneen oppimisprosessin kannalta on tavattoman tarkeaa, etta
oppija kokee oppimisen itselleen merkityksellisena. Hakkarainen (2000)
arvioi, etta sellaiset kaytannot, jotka rohkaisevat tydyhteison jasenia itse
yleistamaan kokemuksiaan ja tuottamaan toimintaa tukevia esineellis-
tymia, tukevat omistajuuden syntymista. Osallistumista ja esineellisty-
mista helpottavat aikaisemmin tiimin oppimisen yhteydessa kuvatut olo-
suhdetekijat. Omistajuus omaan oppimiseen syntyy mybds sitoutumisen
kautta. Lisaksi on tarkeaa luoda sellaisia sosiaalisia rakenteita, jotka
mahdollistavat osallistumisen erilaisiin asiantuntijayhteisoihin (Lave &
Wenger 1991, 34-37). Levine (2001) pitaa olennaisena kaytanndn yh-
teisbjen muodostamisessa sellaista organisatorista osaamista, joka
yhdistaéa tiedon jakamisen ja luomisen, teknologian ja yhteisen oppi-
misprosessin.

Kaytannon yhteisbssa oppimisen tukeminen tapahtuu asteittain syve-
nevan osallistumisen kautta. Asteittain syveneva osallistuminen asian-
tuntijayhteistydbhon syntyy nimensa mukaisesti vahitellen: yhdessa te-
kemisen kautta prosessiin osallistujat omaksuvat asiantuntijoiden hil-
jaista/aanetonta tietoa (ks. sosialisaatio). Yhdessa tekeminen "siirtaa"
toimintakulttuuria esim. aloittelevalle tyontekijalle ja nain edistaa asian-
tuntijaksi kasvua. (Lave & Wenger 1991.) Asiantuntijaksi tai osaajaksi
oppiminen tapahtuu yhteison toimintaan osallistumalla. Sfard (1999)
jasentaéa oppimisen kahden metaforan tai vertauskuvan avulla: tiedon-
hankinta- ja osallistumisvertauskuvan. Edellinen tarkastelee oppimista
tiedon sailomisena ja jasentamisena. Oppimisen osallistumisvertaus-
kuva tarkastelee oppimista osallistumisena jonkin yhteisdn tai kulttuurin
toimintoihin. Tama nakodkulma liittaa oppimisen yhteisoon sosiaalistu-
misen ja kasvamisen prosessina. Se tapahtuu omaksumalla yhteisolle
tyypillisia kaytantoja, arvoja ja jaettua tietoa.

Onnistunutta oppimisprosessia kaytannon yhteisdssa voidaan tarkas-
tella kolmella tasolla. (1) Yksilon tasolla itsetuntemus lisaantyy ryhma-
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toiminnassa, samoin piileva tieto tulee nakyvaksi ja kasitteelliseksi ja
jasentyy uudella tavalla. (2) Kaytannon yhteison tasolla esineellistymi-
nen tuottaa uusia, yhteisia "tyokaluja", joiden valityksella kaytannon
yhteison kokemuksia ja toimintatapoja muutetaan luovalla tavalla kom-
munikoitavaan muotoon. (3) Organisaation tasolla tuki oppimiselle liit-
tyy olosuhdetekijoihin. Organisaatio hybtyy arvioitavissa olevien ideoi-
den, tuotteiden ja uusien kaytantdjen tai palvelujen muodossa.

Oppimisessa tormataan ajoittain esteisiin ja ongelmiin, joita voidaan
tarkastella toimintaa estavina rajoina. Rajojen ylittaminen on vaativaa
seka alyllisesti ettd emotionaalisesti. Kaytannon yhteisbdjen kehityshis-
toria tuottaa niiden valille raja-aitoja, jotka tulevat esille silloin, kun yrite-
taan siirtya yhteisdosta toiseen. Rajojen ylittamista voidaan kuvata myos
kaytanndn yhteisdjen valisen yhteydenpidon mukaan. Yhtena kaytan-
non yhteisbdjen yhteydenpidon muotona ovat paallekkaiset jasenyydet
(kuvio 11).

e TOIMIJA
— HEIKOT SIDOKSET

—— VAHVAT SIDOKSET
--------- RAJA-AITA

PAALLEKKAIS-
JASENYYS

TIEDON VALITTAJA

KUVIO 11. Kédytdnnén yhteisét ja sosiaalisten verkostojen rakenne (Hakkarai-
nen 2000, 95)
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Jasenyydet eri yhteisdissa luovat perustan ajatusten ja kaytantojen siir-
tymiselle osaamiskulttuurien valilla. Kaikki eivat valttamatta toimi yhtei-
sbissa tiedonvalittajina, vaan toiset etsiytyvat mieluummin jonkin yhtei-
son ydintoimijoiksi. Henkildlle, joka hakeutuu toimimaan useiden kay-
tannodn yhteisbdjen raja-alueilla, voisi antaa Tuomen (1999a) esittaman
organisatorisen vastuun yhteisdtehtavien hoitamisesta (myds Senge
1997; Otala 1996).

Kollegiaalisuutta ja yhteistoiminnallisuutta ei voi kuitenkaan saada ai-
kaan hallinnollisin tai organisatorisin toimenpitein. Niiden on synnyttava
spontaanisti ja vapaaehtoisiksi — niiden on saatava toimia aikaan ja
paikkaan sitoutumatta. (Hargreaves 1992a.) Tassa tutkimuksessa ku-
vataan yhteistydta, joka on aluksi perustunut "hallinnollisiin" toimenpi-
teisiin. Seka koulutusprojektilla ettd kohdeorganisaatiolla on ollut myb-
hemmin kuvattavalla tavalla odotuksia ja tavoitteita ryhmatoiminnalle.

3.6 Yhteenveto ja tutkimustehtavan tasmentaminen

Kozlowskin ym. tiimin kehittymisen malli korostaa itsetuntemuksen mer-
kitysta verrattuna useisiin muihin (esim. Katzenbach & Smith 1993; Tuck-
man 1965; Watkins & Marsick 1993) tiimin kehitysta kuvaaviin mallei-
hin. Mallissa korostuu voimakkaasti yksilod tietyssa kontekstissa (Koz-
lowski & Salas 1997). Itsetuntemus kattaa seka tiedon itsesta ryhman
jasenena etta tiedon omasta kompetenssista. Edellinen liittyy oman it-
sen paljastamiseen tietoineen, arvoineen ja asenteineen ja persoonalli-
suuden piirteineen — jalkimmainen liittyy mm. tehokkuususkomuksiin
omasta osaamisesta ja selviamisesta

Roolin rakentaminen kaksikoissa (dyadi) luo pohjaa seuraavan vaiheen
toiminnalle. Jotta tiimin jasenet pystyisivat toimimaan nopean muutok-
sen ja muuttuvien tehtavien ja ongelmien hoitamisessa, tulee jokaisella
jasenella olla tietoa muista yhteistybkumppaneista. Kun verkostojen ja-
senilla on hyvé itsetuntemus ja tieto toistensa osaamisesta ja yhteistyd-
tavoista, on oletettavaa, etta yhteistyd uudessa tiimissa lahtee liikkeelle
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nopeasti — tehtavan suunnassa. Ei tarvitse kayda aina alusta lapi tiimin
kehittymisprosessia. Tiimin jasenelta vaaditaan yha enemman taitoa
ohjata ja sadadella omia ajatteluprosessejaan ja toimintojaan. Toisaalta
yksittaisen tiimin jasenen ei tarvitse osata ja tietaa kaikkea — sen sijaan
hanen on pystyttava hyddyntamaan muiden osaamista ja ajatuksia.
Tama edellyttaa sita, etta tiimin tai yhteison jasenilla on hyvéa kasitys
toistensa osaamisesta (yhteison tason metatieto).

Tassa tutkimuksessa pyritaan kuvaamaan tiimin kehityksen eri vaihei-
siin liittyvia avainprosesseja. Kuvauksessa kaytetadan Kozlowskin ym.
(1999) esittamaa tiimin kehittymisen mallia. Kehitykseen liittyvaa oppi-
mista tarkastellaan kaytannollisena toimintana, joka liittyy tiimin jase-
neksi kasvamiseen sisalldllisen sitoutumisen (mm. tavoitteet, tehtavan
hallinta) kautta. Muiden teorioiden malleja ja perusteluja kaytetaan tii-
min kehitys- ja oppimisprosessin ymmartamiseksi. Teoreettista ymmar-
tamysta tassa yhteydessa lisdavat mm. Brooksin (1997) malli tiimin ak-
tiivisesta ja reflektiivisesta tydsta, Nonakan ja Takeuchin (1995) malli
tiedon tuottamisesta ja kokemuksellisen oppimisen yhteistoiminnallinen
malli.

Tassa tutkimuksessa tarkastelun kohteena ovat ryhmat/iimit oppilai-
toskohtaisten kehittamishankkeiden toteuttajina. Tutkimustehtavana on
kuvata:

Millainen on tiimin toiminta kehityksen eri vaiheissa ja millaisia toimin-
nallisia, affektiivisia ja kognitiivisia muutoksia tiimin tuotoksissa on vai-
heesta toiseen siirryttaessa?

1. Millaista tiimin toiminta on tiimin rakentamisen vaiheessa?

2. Millaista tiimin toiminta on oman tehtavan maarittelyn vaiheessa?

3. Millaista tiimin toiminta on roolin rakentamisen vaiheessa?

4. Millaista tiimin toiminta on kypsan toiminnan vaiheessa?
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4 TUTKIMUKSEN MENETELMALLISET VALINNAT

4.1. Kvalitatiivinen tutkimusorientaatio

Kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen tutkimuksen vertailu ja vastakkainaset-
telu ei ole enaa tarkoituksenmukaista. Tesch (1990, 55) esimerkiksi sa-
noo, etta ei ole olemassa sellaista asiaa kuin kvalitatiivinen tutkimus, on
olemassa vain kvalitatiivista aineistoa. Eskolan ja Suorannan (1998, 14-
15) mukaan tarkeinta on tehda tutkimusta — mieluummin hyvaa tutki-
musta — erilaisilla, asianomaiseen ongelmaan sopivilla menetelmilla.

Hirsjarvi ym. (2001, 156) toteavat, etta kvalitatiivisen tutkimuksen erilai-
set koulukunnat ja tutkimustraditiot erilaisine aineiston hankintoineen ja
analysointitapoineen vaikeuttavat tutkijaa paattamaan, mika olisi omiin
tarkoituksiin sopiva metodi (ks. Moilanen 1998, 10). Techin (1992, 72-
73) luokitteluun suhteutettuna taman tutkimukset piirteet viittaavat sii-
hen ryhmaan, jossa on kysymyksessa tekstin tai toiminnan merkityksen
ymmartamisesta. Ko. ryhman tutkimustyypit ovat (1) teemojen loytami-
nen ja (2) tulkinta, jota edustavat tapaustutkimus ja hermeneuttinen tut-
kimus. Tama tutkimus edustaa tapaustutkimusta.

Tutkimusstrategian valintaan vaikuttavat Yin'n (1984) mukaan ensiksi
tutkimusongelman muoto (kartoittava, kuvaava, selittava). Toinen vai-
kuttava tekija on se, vaatiiko tutkimus kayttaytymisen kontrollointia vai
pyrkiikd se kuvaamaan luonnollisesti tapahtuvia ilmidita. Kolmas vai-
kuttava tekija on kysymys tutkittavan ilmidn sijoittumisesta aikaan (men-
neisyys, nykyaika). Tutkimuksen tarkoitus ratkaisee tutkimusongelman
muodon. Tutkimuksella voi olla useampiakin tarkoituksia tai tarkoitus
voi muuttua tutkimusprosessin edetessa (Robson 1995, 42-43). Tassa
tutkimuksessa tutkimuksen tarkoituksena on kuvailla tapahtumia ja ti-
lanteita, dokumentoida ilmidista keskeiset ja kiinnostavat piirteet. Tutki-
muskysymyksena on nain ollen se, mitka ovat ko. ilmidbssa nakyvimmat
kayttaytymismuodot, tapahtumat ja prosessit. Tutkimustyyppina tassa
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tutkimuksessa on tapaustutkimus, jonka yhtena lahestymistapana voi-
daan pitaa toimintatutkimusta (Syrjala & Numminen 1988).

4.2 Toimintatutkimus tapaustutkimuksena

Toimintatiede (action science) on Argyriksen ja Schonin (1978) kehitte-
lema lahestymistapa organisaatiotutkimukseen ja —kehittamiseen. Toi-
mintatieteessa tehdaan ero sen valilla, kuka tuottaa tietoa (esim. tiede-
mies tai tutkija) ja kuka kayttaa sitd (esim. organisaation tydntekijat).
Tutkijan tehtavana on luoda ne olosuhteet, joissa tyontekijat voivat ra-
kentaa ja testata “kayttoteorioitaan”. Taten toimintatieteen paamaara
on tutkia kaytanndssa (in practice) — ei niinkadan tutkia kaytantdéa (on
practice). Tiedonhankinnan tavoitteena on auttaa tyontekijoita organi-
saatiossa loytamaan heidan piilevat tietonsa kaytannosta, paamaaris-
taan ja niiden saavuttamiseksi luoduista strategioistaan. (Friedman 2001,
160.) Tassa tutkimuksessa kaytannon taitojen kehittymista edustaa
opettajan perustaitojen kehittamistavoite. Tutkimukseen osallistujien
oman toiminnan lisdantyneeseen ymmartamiskykyyn liittyy tutkimukses-
sa noudatettava reflektiivisen oppimisen periaate samoin kuin yhteistoi-
minnassa tapahtuva suunnittelu, toteutus ja arviointi. Toimintatilanteen
kehittymisen tavoite liittyy edelliseen tavoitteeseen, jossa yhteistoimin-
nan toteuttaminen antaa kokemuksen ja mallin kehittaa edelleen tiimi-
maista tyoskentelya.

Toimintatutkimuksen suuntauksia

Toimintatutkimus ei ole mikadan yhtenainen tutkimustraditio, joka voitai-
siin selkeésti erottaa muista tapaustutkimuksista. Kurtakko (1990) maa-
rittelee toimintatutkimuksen kaytannon muuttamiseen tahtaavana, muu-
tokseen osallistuvana ja toiminnan tasolla operoivana tieteellisena la-
hestymistapana. Tama mahdollistaa hanen mukaansa seka tieteellisia
etta kaytannollisia kysymyksenasetteluja. Tassa tutkimuksessa tieteel-
liset kysymyksenasettelut liittyvat tutkimuksen tuottamaan tietoon ryh-
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mien ja tiimien kehittymisesta ja oppimisesta. Kaytannolliset kysymyk-
senasettelut tuottavat puolestaan kohdeorganisaation edustajille tietoa/
taitoa kehittaa tyotaan ja tutkijalle kokemuksellista tietoa kehittamispro-
sessin ohjaamisesta, joskin naiden kahden nakdkulman erottaminen
toisistaan on teoreettista, silla ammatillisessa koulutusprojektissa oman
toiminnan kehittaminen perustuu aina ammattipedagogiseen, tieteelli-
seen tietoon.

Kurtakko (1989, 21-22; 1990, 9-12) jaottelee toimintatutkimuksen lajeja
sen mukaan, kenen arvomaailmasta ja eduista kasin tutkimuksen ta-
voitteet ja paamaarat muotoillaan:

+ Interventiivinen toimintatutkimus, jossa tutkija toimii konsulttina tai
muutosagenttina jossakin kehittamisen tarvetta edellyttavassa orga-
nisaatiossa. Hirsjarvi (1991) toteaa, etta hyvaa kvalitatiivista tutki-
musta tehdessaan tutkijan on heittaydyttava etsijan ja toimijan roo-
liin.

+ Pedagoginen toimintatutkimus, jossa tutkija yhdessa osallistujien
kanssa laatii tavoitteet parempaa kaytantoa varten
Pedagogis-analyyttinen koulutustutkimus, jossa korostuu diskurssi
eli yksildiden valinen keskustelu ja reflektio eli yksilon kyky tarkastel-
la kriittisesti omaa maailmankuvaansa ja toimintaansa
Sosiaalieksperimentti, jonka tavoitteena on tieteen tulosten valitta-
minen kaytantoon tutkijan ja osallistujien valisen keskustelun ja yh-
teistydn avulla.

Tassa tutkimuksessa on piirteita kaikista em. toimintatutkimuksen la-
jeista. Olen toiminut muutosagenttina ja konsulttina tutkimuksen koh-
teena olevassa organisaatiossa (interventiivinen). Olen osallistunut yh-
dessa osallistujien kanssa tavoitteiden laadintaan (pedagoginen) ja pro-
sessissa korostuu osallistujien valinen keskustelu ja reflektio oman toi-
minnan tarkastelussa (pedagogis-analyyttinen). Lopulta tutkimuksen
tavoitteena on tutkimustulosten valittaminen laajemmin koko organisaa-
tion kayttoon keskustelujen ja yhteistydn avulla (sosiaalieksperimentti).
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Tulosten valittaminen organisaation kayttoon voi tapahtua mm. ryhma-
keskustelujen ja —haastattelujen muodossa.

Suojanen (1992, 18) jakaa toimintatutkimuksen kahteen paasuuntauk-
seen sen perusteella, mihin tutkimuksella ensisijaisesti pyritaan. Jos
keskeista on osallistujien kouluttautuminen itsedan ja tydskentelyaan
kriittisesti arvioiviksi toimijoiksi, voidaan puhua koulutuspainotteisesta
toimintatutkimuksesta. Toinen paasuuntaus on hankepainotteinen toi-
mintatutkimus, jossa tarkeimmaksi nahdaan tutkimuskohteen kehitta-
minen paremmin tarkoitustaan vastaavaksi tai epatyydyttavaksi koetun
organisaation kyseessa ollessa sen kehittaminen tehokkaammin ja oi-
keudenmukaisemmin toimivaksi.

Tata tutkimusta voidaan tarkastella molemmista paasuuntauksista. Kou-
lutusprojektin (OTKO) ja sen toteuttajien nakdkulmasta toimintatutkimuk-
sen pyrkimyksena on osallistujien kouluttaminen oman tyon tutkijoiksi
ja kehittajiksi. Oppilaitoksen johdon nakdkulmasta katsottuna toiminta-
tutkimuksen pyrkimys liittyy hankepainotteisuuteen, silla oppilaitos on
lahtenyt mukaan koulutusprojektiin tietyin tulostavoittein ja resurssoinut
my0s kehittamistoimintaan tuntuvasti. Kouluttajana vastaan lahinna sii-
ta ohjaustybsta, jonka tavoitteena on osallistujien oman tyon kehittami-
nen. Konsulttina vastaan puolestaan siita ohjaustydsta, jonka tavoittee-
na on oppilaitoksen toiminnan kehittaminen sen johdon linjaamien stra-
tegioiden suuntaisesti. Toimintatutkimuksen kohteena voi olla jokin toi-
miva kokonaisuus — organisaatio, ryhma tai yhteiso. Pyritaan siis vai-
kuttamaan reaalimaailmaan, jossa tutkija ja kaytannon edustajat muo-
dostavat tiimin (Niinistd 1981; Suojanen 1992). Tama tutkimus kohdis-
tuu siihen kokonaisuuteen, jonka muodostavat viisi ryhmaa/tiimia, jotka
toimivat oppilaitosorganisaatiossa.

Kemmisin (1985, 152) mukaan toimintatutkimuksella on kaksi keskeis-
ta tavoitetta: toisaalta pyritaan toiminnan kehittamiseen ja toisaalta on-
gelmalliseksi koettuun toimintatilanteeseen vaikuttamiseen. Nama ta-
voitteet ovat paallekkaisia siina mielessa, etta ongelman korjaaminen
on aina myos toiminnan kehittamista. Erona voidaan pitaa kehittamisen
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painopistetta: toiminnan kehittamisessa on kokonaisvaltaisempi lahto-
kohta, kun taas ongelmalliseen tilanteeseen vaikuttamisessa pyritaan
tietyn, spesifimman tilanteen kehittamiseen. Tassa tutkimuksessa pai-
nopisteena on kohdeorganisaation kokonaisvaltainen toiminnan kehit-
taminen.

Tapauskohtainen joustavuus

Yleisesti tarkasteltuna tapaustutkimus kohdistaa huomionsa tietyssa ti-
lanteessa olevaan yksiloon, ryhméaan tai yhteisbon. Naihin tilanteisiin
osallistuvien ihmisten kokemukset ja nakemykset tietyista teoista, toi-
minnoista tai tapahtumista nousevat merkittaviksi (Syrjala & Numminen
1988). Lahtdkohtana tapaustutkimuksille on yksildiden kyky tulkita inhi-
millisen elaman tapahtumia ja antaa merkityksia omassa ymparistos-
saan suorittamilleen toiminnoille. Naiden avulla voidaan pohtia omia
kokemuksia ja oppia naista kokemuksista. Todellisuutta tarkastellaan
tapaustutkimuksessa kokonaisuutena — eri nakdkulmista. limiota kuva-
taan systemaattisesti, yksityiskohtaisesti ja intensiivisesti. Tapaustutki-
mus on konkreettista ja elavaa lahikuvausta todellisuudesta. Osallistuji-
en aanen on kuuluttava ja toiminnan oltava nakyvissa suorina lainauk-
sina puheesta ja tuotoksista. (Syrjala ym. 1994, 13.) Niiniston (1981)
mukaan tapaustutkimuksen aineisto kuvaa hyvin todellisuutta, mutta siita
tuotetun aineiston organisointi ja analysointi tuottaa usein vaikeuksia.

Tapaustutkimuksessa tutkimuksen kohde suuntaa ongelmien muotoile-
mista ja tutkimuksen joustavuus tuleekin nakyviin esim. siina, etta tutki-
mus voi monin tavoin toteutukseltaan ja tavoitteiltaan muuttua todelli-
sen tilanteen olosuhteiden perusteella. Joustavuuden lisaksi tapaustut-
kimuksen keskeisia piirteita on myos se, etta tutkija on mukana tutki-
muksessa koko persoonallaan ja arvomaailmallaan. Tutkijan onkin tar-
keaa tiedostaa tutkimuksen arvosidonnaisuus ja tuoda se esiin. (Syrja-
la ym. 1994, 15.) Tama tutkimus on tutkimus osallistujien kehittymises-
ta kahden vuoden koulutusprojektin aikaisissa ryhmissa ja tiimeissa (ta-
paukset).
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Tutkittavien tydn raskaus ja vaativuus painottuu tutkimuksen kohteena
olevassa organisaatiossa, koska sen toimintakulttuuri perustuu paaasi-
assa yksin tekemiseen, kurssikohtaisuuteen ja todella suureen opetus-
velvollisuuteen. Tutkijan tehtava ohjajana on pitaa lahinna huoli siita,
etta kiireen keskella uusien tehtavien mielekkyyskokemus syntyy ja sai-
lyy. Ryhmien ohjauksessa on siis huomioitava ryhman lahtotilanne, ja-
senten valmiudet ja ryhman sisadinen dynamiikka. Olennaista on mybs
ajan "antaminen” oppimiselle — on nahtava ryhman yhteistoiminta sen
verran merkityksellisend, etta maltetaan odottaa tuloksia. Tehokkuuden
ja kiireen maailmassa oppiminen mitataan kuitenkin usein tuotoksina —
ei olla niinkaan valmiita panostamaan prosessiin, vaikka tiedon ja osaa-
misen kehittamisesta puhutaankin paljon.

Tutkijan osallisuus

Toimin ryhm@n tasavertaisena jasenena koko tutkimusprosessin ajan.
Toimintatutkimukseen sisaltyva osallistuva tutkimus, tiedonhankinta, tie-
don analysointi seka naiden pohjalta tapahtuva toiminta voivat lisata
ihmisen tietoisuutta omasta toiminnastaan ja aktivoida hanta muutos-
ja kehittamistydbhodn. Oman toiminnan reflektoinnilla eli kokemusten mie-
leen palauttamisella ja erittelylla seka uudelleenarvioinnilla pyritaan tyo-
toiminnan ymmartamisen parantamiseen ja alyllisen toiminnan kehitta-
miseen. Kuten Marsick (1995) toteaa, toimintaoppiminen tehostuu, mi-
kali siihen sisallytetaan toimintatutkimuksen menetelmia.

Reflektiivisen kehittamisen perusolettamuksia Keatingin ym. (1996) ovat
jasentaneet seuraavasti:

+ me emme ulkopuolisina ole asiantuntijoita, jotka tietavat tai voivat
loytaa vastaukset organisaation ongelmiin

+ organisaation jasenet ovat asiantuntijoita organisaation ongelmissa
ja siina, kuinka parantaa niita. Suuri osa tasta tiedosta on aanetonta,
hiljaista tietoa ja ei helposti tavoitettavissa olevaa tietoa.

+ organisaatiossa on monia oppimisen hairioita, jotka estavat sita kayt-
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tamasta tehokkaasti omaamaansa tietoa parantaakseen tilaansa (vrt.
Argyris ym).

jasennetty toistuva syvan reflektion prosessi voi tuoda pinnalle aikai-
sempaa hiljaista tietoa, jota organisaatio tarvitsee jasentaakseen
ongelmaansa ja kehittadkseen toimintaansa.

Keskeista kehittamisessa on siis reflektiivisten toimintatilanteiden tar-
joaminen (ks. luku 2.3.1 ohjaus toimintaoppimisessa). Aaneton tieto liit-
tyy organisaatiossa kaytannon taitojen kehittymiseen. Toimintatilanteita
arvioidessaan (reflektio) osallistujat saavat myos tietoa niista tekijoista,
jotka haittaavat oppimista. Reflektiivinen ja prosessikeskeinen toiminta-
tutkimus mahdollistaa sen oppimisen mallintamisen, jota kehittamishank-
keen aikana tapahtuu. Oppimisen kannalta onkin merkityksellista se,
milla reflektiivisyyden tasolla liikutaan. Vanhalakka-Ruoho (1999) tuo
reflektiivisen ja prosessikeskeisen tutkimuksen ja kehittamisen kenttaan
Lorangelta lainaamansa kasitteen oppimiskumppanuus.

Oppimiskumppanuus — reflektiivinen kehittaminen

Oppimiskumppanuus-kasitteen syntymiseen on vaikuttanut niiden kei-
nojen pohtiminen, joilla menetelmilla voidaan edistaa yksilollista, yhtei-
sollista ja organisaation oppimista. Toimintatutkimuksessa tutkija ja koh-
deorganisaatio ovat kehittamishankkeessa oppimiskumppaneita: kysy-
myksessa on prosessikeskeisen ja reflektiivisen ja osallistuvan tutki-
muksen linjojen risteytyma. Toimintatutkimuksen syklinen eteneminen
ja toiminnan uudelleen arvioiminen yhdessé kaikkien osapuolten kans-
sa toteutuu tassa tutkimuksessa. Lahtotilanteen kartoittamisen ja rat-
kaisua vaativien ongelmien muodostaminen tehdaan aina yhdessa en-
nen kuin on mahdollista ottaa kayttodon uusi toimintatapa. Ryhmien uu-
delleen muodostaminenkin on tarpeen tehda, mikali niiden tehtavat
muuttuvat luonteeltaan erilaisiksi. Ryhmien uudelleen muodostaminen
aloittaa uuden syklin silloin, kun tutkitaan ryhmien kehitysta ja oppimis-
ta.



118

Oppimiskumppanuus —kasitteen sisallyttaminen tahan tutkimukseen
tulee perustelluksiksi dialogisen ja reflektiivisen oppimisen nakdkulmasta.
Vaikka toimintatutkimus sisaltaakin prosessikeskeisyyden, reflektiivisyy-
den ja osallistuvan tutkimuksen, oppimiskumppanuus tuo oppimisen
esille eksplisiittisesti maaritellen sen tarkeat elementit seuraavasti (tau-
lukko 2):

TAULUKKO 2. Oppiminen oppimiskumppanuudessa (Vanhalakka-Ruoho 1999,
47)

Oppimistyyppi: Vastavuoroinen oppiminen

Oppimismalli: Reflektiivinen oppiminen

Oppimismenetelmdt: | Yhteistoiminnallinen tutkiminen, dialogi

Ethos: Moniédéninen todellisuus, yhdistetyt toiminnat

"Keskeistd on, ettd kehittdminen ymmdérretddn yhteistoiminnallisena
selventdmisprosessina ja vastavuoroisena oppimisprosessina ja ettéd
tutkimus jdsennetéén sosiaalisena toimintana” (Vanhalakka-Ruoho 1999,
44; ks. myds Niinistd 1981). Vastavuoroisen oppimisen periaate on myods
keskeisella sijalla: oppimisen korostaminen merkitsee molempien osa-
puolten (tutkija ja tutkittavat) tietoista oppimisprosessia, mika tuottaa
seka nakyvaa etta hiljaista oppimista. Paikallisuus, reflektiivisyys ja dia-
logisuus ovat tunnusomaisia piirteitda oppimiskumppanuudessa. Sahl-
bergin (1996a, 206) mukaan on varomatonta olettaa, etta reflektiotaidot
edes koulutetuilla ihmisilla olisivat kehittyneet silla tavalla, etta niita osat-
taisiin kayttad oman toiminnan ja ajattelun tutkimiseen.

Oppimiskumppanuus toteutuu vastavuoroisen tarpeen, vastavuoroisen
vaikuttamisen ja vastavuoroisen oppimisen kautta. Siina toteutetaan
ohjauksellisen yhtenaisyyden periaatetta, ts. pyritaan kavelemaan niin
kuin opetetaan. (Vanhalakka-Ruoho 1999, ks. Murto 1994, 114-115.)
Onhjauksellisen yhtenaisyyden periaatetta olen toteuttanut kahdesta eri
lahtbkohdasta tassa tutkimuksessa: olen laatinut tavoitteet parempaa
kaytantda varten yhdessa osallistujien kanssa (ks. pedagoginen toimin-
tatutkimus) ja prosessin aikana olen toteuttanut tasa-arvoista ja reflek-
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tiivista keskustelua eri toimijoiden valilla (ks. pedagogis-analyyttinen
toimintatutkimus). Ohjauskeskustelujen aikana tutkitaan yhdessa omaa
toimintaa ja opitaan sita kautta antamaan toiminnalle merkityksia. Ih-
misten toiminnastaan antamia selityksia ja merkityksia voidaan tutkia
kertovan muutosselonteon menetelmalla. Toiminnan aikana tai sen jal-
keen tapahtuva reflektio voidaan taman menetelman mukaan ajatella
ns. selonteoksi. Selontekojen avulla ihmiset tekevat toimintansa ym-
marrettavaksi. Ryhmatoimintana tama vaistamatta vaikuttaa osaltaan
piilevan tiedon muuttumiseen nakyvaksi.

4.3 Kertovan muutosselonteon meneteima

"Suuri osa organisaatioiden kehittdmista késittelevistd tutkimuksista on
luonteeltaan ns. tapaustutkimuksia. Lukijan kannalta ndmd tutkimukset
voivat olla ongelmallisia, mikéli muutosta kuvaavaa kerfomusta eli muu-
tosnarratiivia ei ole siséllytetty tutkimusraporttiin. Talléin hénelle esite-
tdan vain tilanne ennen interventiota ja tilanne intervention jélkeen, mutta
el kerrota, milld tavalla muutosprosessi eteni.” (Laitinen 1999, 204.)

Organisaatiota kasittelevassa tutkimuksessa narratiivinen lahestymis-
tapa on tarkoittanut lahinna kolmea asiaa: tutkimusten kirjoittamista
kertomusten muotoon, kertomusten keraamista kentalta tutkimusaineis-
toksi ja organisaation elaman ymmartamista kertomuksen luomisena
(Czarniewska-Joerges 1995). Laitinen (1999) perustelee muutosnarra-
tiivien tarpeen silla, ettd on eparealistista olettaa organisatoristen muu-
tosprosessien etenevan kurinalaisesti suunnitelmien mukaan. Inhimilli-
set jarjestelmat toimivat ja kehittyvat harvoin taysin rationaalisesti ja li-
neaarisesti. Siksi muutosprosessin kuvaamatta jattaminen merkitsee
tarkean informaation menettamista. Lisaksi Laitinen (1999) toteaa, etta
muutokselle annettuja merkityksia on vaikea ymmartaa, mikali uuteen
toimintatapaan johtanutta prosessia ei tunneta. Tassa tutkimuksessa
tutkimustavoitteen kannalta on olennaisen tarkeaa koko prosessin ana-
lysoiminen.
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Kertovan muutosselonteon menetelma perustuu Harrén ja Secordin
(1972) kehittamaan menetelmaan. Sen taustalla on etogeniaksi kutsut-
tu omaperainen sosiaalipsykologinen suuntaus. Siina ollaan kiinnostu-
neita erityisesti siita, kuinka sosiaalinen jarjestelma ohjaa ihmisen toi-
mintaa (Helkama, Myllyniemi & Liebkind 1998; Niinistd 1981). Laitinen
(1998) on tutkimuksessaan kehittanyt kertovan muutosselonteon me-
netelmaa erityisesti muutosprosessin kuvaamisessa.

Selontekojen menetelman keskeiset kasitteet ovat episodi, selonteko ja
neuvottelu. Episodi on mika tahansa sosiaalisen elaman luonnollinen
katkelma. Se voi olla mika tahansa jakso tapahtumia, joihin ihmiset si-
toutuvat ja jotka muodostavat jonkinlaisen kokonaisuuden. lhmisen
omasta toiminnasta antamia selvityksia kutsutaan selonteoiksi. Niissa
ihmiset tekevat ymmarrettavaksi oman toimintansa ja perustelevat te-
kojaan. Selontekojen analyysin jalkeen tuloksista on neuvoteltava tut-
kittavien kanssa. Keskusteluissa tutkija pyrkii tarkistamaan omia selon-
tekojaan ja testaamaan omien tulkintojensa patevyytta. (Laitinen 1998,
1999.) Selontekojen pohjalta laaditaan muutoskertomus.
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TAULUKKO 3. Muutoskertomuksen tuottamisen vaiheet (Laitinen 1998, 10)

VAIHE

VAIHEEN SISALTO

Avauskertomuksen
Kirjoittaminen

Kuvataan tutkijan sisdédnpadasy
kentélle.

Tutkimuksen kontekstin
kuvaaminen

Kuvataan muutoksen
tapahtumapaikka.

Episodisen etenemiskuvauksen
laatiminen

Kerdétéén tarkasteltavaan muu-

tosprosessiin liittyvéd aineistoa.
Aineistosta poimitaan episodeja.
Episodit listataan kronologises-
sa jarjestyksessé.

Selontekojen kerdéminen

Valitaan avainepisodit.
Kerétdan episodeihin osallistu-
neilta henkilbiltd selontekoja ta-
pahtuneesta.

Muutoskertomuksen Episodista etenemiskuvausta
Kirjoittaminen korjataan ja tdydennetéén selon-

teoista saadulla aineistolla.
Muutoskertomuksesta Muutokseen osallistuneet henki-
I neuvotteleminen 16t lukevat kertomuksen.

Keskustellaan siitd, miten muu-
toskertomus saataisiin mahdolli-
simman hyvin vastaamaan ta-
pahtunutta.

Muutoskertomuksen tuottaminen jakaantuu kuuteen vaiheeseen (tau-
lukko 1). Kuvaus aloitetaan etnografiasta lainatulla avauskertomuksel-
la. Se on nimensa mukaisesti kertomus, joka kuvaa tutkijan sisaanpaa-
sya kentalle. Avauskertomuksessa voidaan kuvata myos sita roolia, jossa
tutkija saapuu tutkittavien luo ja keitd muita kehittamisprojektissa on
mukana. Lisaksi voidaan kuvata, miten yhteisty®d tutkijan ja muiden toi-
mijoiden valilla lahti liikkeelle. Edelleen voidaan kuvata kehittamisen
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tavoitteita eri intressitahojen (tutkija, tutkittavat, organisaatio) nakokul-
masta. (Laitinen 1998, 1999; Erasaari 1995.)

Avauskertomuksen jalkeen kuvataan tutkimuksen konteksti: kuvataan
se tapahtumapaikka, johon tutkimus valittomasti sijoittuu. Toivottavaa
on myds sen organisaation toimintaympariston muuttumisen kuvaami-
nen, missa organisaatiossa tutkimus tehdaan. (Laitinen 1998, 1999.)

Muutosprosessin kuvauksen laatimisessa keskeiset kasitteet ovat epi-
sodi, selonteko ja neuvottelu. Episodista etenemiskuvausta varten ke-
rataan aluksi tarkasteltavaan muutosprosessiin liittyvaa aineistoa, min-
ka jalkeen aineistosta poimitaan episodeja, jotka listataan perakkain
kronologisessa jarjestyksessa. Aineiston keraamisen menetelméana voi-
vat olla tutkijan muistiinpanot, tutkimuspaivékirja ja kenttamuistiinpanot,
reaaliaikaiset haastattelut ja keskustelut esim. nauhoitettuina. Episodi-
sen etenemiskuvauksen ei tarvitse viela sisaltaa tarkkoja yksityiskohtia
tapahtuneesta — kysymyksessa on ainoastaan tulevan muutoskertomuk-
sen ensimmainen listaus. Se voidaan toteuttaa esim. aikajanan muo-
dossa. Episodisen etenemiskuvauksen valmistuttua kerataan episodei-
hin osallistuneilta henkilbilta selontekoja tapahtuneesta. Tama toteute-
taan kaytannodssa niin, etta episodisesta etenemiskuvauksesta valitaan
avainepisodit, joihin sitten "zoomataan” yksilo- ja rynméhaastattelut. Ta-
voitteena on paitsi saada lisaaineistoa tapahtumien kulusta myobs saa-
da kuva siita, miltd muutokset ja niiden vaikutukset ovat nayttaneet eri
toimijoiden silmin. (Laitinen 1998, 1999.) Uusien nakodkulmien kautta
ryhman jasenten tietoisuus muista toimijoista lisdantyy. Kasittelemalla
kertomuksia sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ne voivat myos lisata
ihmisen itsetuntemusta, silla kertominen voi heijastua takaisin kertojaan
auttaen oman tarinan jasentamisessa ja uudelleen muotoilussa (Hanni-
nen 1996, 113).

Episodien ja selitysten nauhoittamisella voidaan Niiniston (1981) mu-
kaan parantaa usein aineiston tarkkuutta. Selitysten keraamisessa ja
analysoinnissa on kuitenkin ongelmia: samallakin kayttaytymisella voi
olla useita merkityksia tai merkityssisaltoja. Toisaalta eri ihmisten ilmai-
semat toiminnan merkitykset saattavat olla harhaanjohtavia. Ongelmia
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voidaan vahentaa tarkentamalla, mita toiminnat ja tilanteet merkitsevat
eri ihmisille. (Niinistd 1981, 55.) Muutoskertomuksen kirjoittaminen pi-
tamalla rinnakkain useampaa tietolahdetta ja muutoskertomuksesta
neuvotteleminen vahentavat em. ongelmia aineiston analysoinnissa.

Muutoskertomusta kirjoitettaessa kaytetaan pohjatekstina jo aiemmin
tuotettua episodista etenemiskuvausta, jota korjataan ja taydennetaan
erityisesti selonteoista saadulla aineistolla. Kyseessa on samalla yksi
aineiston analysoinnin keskeisimmista vaiheista: selontekoja, havain-
toja ja dokumentteja yms. aineistoa kasitellaan rinnakkain ja niiden poh-
jalta luodaan kertomus, joka parhaalla mahdollisella tavalla kuvaa muu-
toksen tapahtumista eri toimijoiden nakokulmista. Muutoskertomuksen
laatimisen tarkoituksena on luoda ehja kokonaiskuva muutoksesta ja
sen prosessiluonteesta. Muutoskertomuksesta neuvotteleminen tarkoit-
taa sita, etta tutkijan kirjoittama muutoskertomus annetaan muutokseen
osallistuneiden henkildiden luettavaksi ja kommentoitavaksi. Taman jal-
keen siitd kaydaan yhteinen keskustelu. (Laitinen 1998, 1999.) Sosiaa-
lisessa vuorovaikutuksessa rakennetaan yhdessa tutkittavien kanssa
kertomus tapahtumista, joissa tutkija on ollut osallisena.

Menetelman puolesta ja vastaan

Muutosselonteon menetelmaa on syytetty eklektisyydesta ja on esitetty
kysymys, mita uutta menetelma tuo verrattuna esim. oraalihistorian tai
etnografian metodeihin. Oleellinen kysymys tassa menetelmassa on se,
kuinka hyvin tutkija yhdessa tutkittavien kanssa varmistaa kertomusten
kuvaavan nimenomaan tutkittavien kokemuksia. Laitinen (1998) arvioi
menetelman soveltuvan toimintatutkimuksen kenttaan, silla menetelma
mahdollistaa tutkimukseen osallistuvien henkildiden ottamisen kanssa-
tutkijoina mukaan tutkimusprosessiin ja sen arviointiin. Kokemuksella
on historiansa, joten se on mahdollista kuvata kertomuksena. Miettisen
(1999) mukaan oppimiskokemuksista kertovat tarinat tarjoavat mahdol-
lisuuden tutkia sekd kokemuksen subjektiivista etta sosiaalista ulottu-
vuutta, mika sopii hyvin taman tutkimuksen tavoitteeseen.
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Kertomusten ja tarinoiden (narratiivien) kayttd voi olla seka tarkoituk-
senmukainen tiedon lahde etta oppimisen valine kehittamisprosessissa
(Lamsa 2001). Selontekojen keraaminen ja muutoskertomuksesta neu-
votteleminen toimivat osaltaan myos oppimisen valineena, koska kysy-
myksessa on oman toiminnan ja oppimisen jasentaminen ja reflektiotai-
don oppiminen. Organisaation tutkijoiden keskuudessa narratiivit ovat-
kin tarkea tutkimuskohde. Parhaiten narratiivien avulla voidaan tutkia
organisaatioissa tietamista ja kommunikaatiota (Czarniawska 1998).
Tarinoiden tulkintaa tehdaan Hernadin (1987) mukaan kolmella tasolla:
selvitys (explication), selittaminen (explanation) ja tulkitseminen (explo-
ration). Kertovan muutosselonteon menetelméassa tulkintoja tehdaan
kaikilla kolmella tasolla. Selvitysta vastaa haastattelujen ja tarinoiden
kirjoittaminen ja kokonaiskuvan luominen tekstista. Selittaminen tapah-
tuu siina vaiheessa, kun tutkija pyrkii analysoimaan tekstia suhteessa
todellisuuteen, ts. niihin tapahtumiin, joita episodisessa etenemiskuva-
uksessa on tuotettu. Tassa vaiheessa tutkija kirjoittaa muutoskertomusta
pyrkien tuomaan tutkittavien danet esille kaiken saatavilla olevan tutki-
musaineiston avulla. Tulkitseminen tapahtuu puolestaan siina vaihees-
sa, kun saatuja tuloksia verrataan teorioihin ja laajempaan viitekehyk-
seen tavoitteena tuottaa tutkittavasta ilmiosta uutta tietoa.

Narratiivinen tutkimus on menettanyt Hannisen (1996) mukaan lapsen-
uskonsa kertomukseen “todellisen elaman’ vaaristamattomana peilina.
Koska elamassa ei ole yksiselitteisia totuuksia, joita voitaisiin todistaa
oikeiksi, kysymyksessa on tulkintojen tekeminen. Tarinallisessa tutki-
muksessa pyritaan tuomaan esiin tutkimukseen osallistuvien ihmisten
tapa antaa asioille merkityksia. Analyysi tutkimuksessa on siten aineis-
tolahtbista eika inmisten antamia merkityksia yleensa jasenneta ennal-
ta muotoillun teorian pohjalta. Tassa tutkimuksessa kertomusten ja se-
lontekojen tulkinnassa kaytetaan kuitenkin ennalta maariteltyja teorioita
(exploration).

Heikkinen (2001) nakee kertomusten sopivan hyvin toimintatutkimuk-
sen prosessiluonteeseen, silla ajassa eteneva, juonellinen kertomus
kuvaa reflektioon perustuvaa muutosta toiminnassa. Teksti avaa siis
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nakyman sosiaaliseen todellisuuteen kerroksellisena ja muuttuvana,
vahitellen kehittyvana aikaan ja paikkaan sidottuna prosessina (Heikki-
nen 2001; Hanninen 1996; 1999). Vaikka narratiivit ovat kontekstuaali-
sia ja ainutkertaisia, ne ovat samalla myos yleisia. Hannisen (1996)
mukaan ainutkertaiset tapahtumat esittavat aina jonkin yleisemman ‘to-
tuuden” inhimillisesta kokemuksesta.
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

5.1 Omaa tyo6ta ja oppilaitoksen toimintaa kehittavat
opinnot (OTKO)

5.1.1 Koulutusprojektin lahtokohdat, tavoitteet ja toteutusmalli

Aikuiskoulutus on keskeisessa roolissa kiihtyvassa ympariston ja tyo-
elaman kehityksessa. Aikuiskoulutus joutuu yhtaalta mukautumaan jat-
kuviin muutoksiin, mutta toisaalta se on muokkaamassa tai kehittamas-
s& ihmisia uudenlaisiin toimintaymparistoihin. Tybelaman muutokset
edellyttavat ammattitaitoiselta tyontekijalta uudenlaisia tiedollisia, taidol-
lisia ja asenteellisia valmiuksia. Kilpailukyky edellyttaa entista parem-
paa ammattitaitoa ja osaamista. Koulutukselle asetetaan yha kovempia
haasteita mm. elinkeinoelaman kanssa tehtavan yhteistyon tiivistami-
seksi. Ammatillista aikuiskoulutusta tuleekin kehittaa edelleen tybela-
makeskeiseen suuntaan ja varmistaa samalla, etta opetussuunnitelma-
tyd seka koulutuksen toteuttaminen ovat kehityksessa ajan tasalla. Elin-
keino- ja muun tybelaman ammatilliselle aikuiskoulutukselle asettamat
vaatimukset kasvavat voimakkaasti. Ammatillisen aikuiskoulutuksen
maaralliset, laadulliset ja sisallolliset tarpeet muuttuvat kiihtyvalla vauh-
dilla. Tama vaatii ammatillisten aikuiskoulutuskeskusten ja muiden ai-
kuisoppilaitosten opettajilta ja muulta henkilostolta uusia valmiuksia
ammatillisen erityisosaamisen, tutkintojen tason ja pedagogisen osaa-
misen suhteen.

Nama vaatimukset aikuiskoulutukselle ovat olleet vaikuttamassa aikuis-
koulutuskeskusten opettajille suunnattuun koulutus- ja kehittamistarjon-
taan, josta yksi osa oli OTKO (omaa tydta ja oppilaitoksen toimintaa
kehittavat opinnot). OTKO:n avulla aikuiskoulutuskeskusten opettajien
osaamista ja tydssa jaksamista haluttiin vahvistaa. Kysymyksessa oli
projekti, jonka opinnot noudattivat silloista lukuvuoden 1999-2000 am-
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matillisen opettajankoulutuksen opetussuunnitelmaa. Opinnot muodos-
tuivat kasvatustieteen perusopinnoista (10 ov.), ammattipedagogisista
opinnoista (25 ov.) ja opetusharjoittelusta (10 ov.). Opinnot olivat laa-
juudeltaan 35 opintoviikkoa ja ne ajoittuivat vuosille 1999 — 2001. Opin-
tojen tavoitteet ja sisallot vastasivat monimuotoisena toteutettavan am-

matillisen opettajakoulutuksen pedagogisia opintoja.

OTKO-opinnot pyrittiin jarjestamaan mahdollisimman joustavasti, jotta
“irrottautuminen” omasta tyosta kavisi helpommin. Osalla OTKO-koulu-
tukseen osallistujista oli myds muita — lahinna omaa tutkintoa korottavia

tai taydentavia — opintoja kaynnissa yhta aikaa.

Kasvatustieteellisten
opintojen
ohjaajat

Koulutusalakohtaiset
ohjaajat

Vastuukouluttajat
Oppilaitoskohtaiset
tutorit

AP
Ammatti-
pedagogiset

KASPER
Kasvatustieteelliset

perusopinnot opinnot
- kasvatustieteellinen Koulutusala-
pohja kehittdmiselle kOhtalSF%“
erityispiirteet AN - ammatilliset ‘
ST
Seminaarityd

KUVIO 12. Opintojen rakenne

OH

Opintopiirit

Opetusharjoittelu
- oman opetuksen ja
oppilaitoksen
pedagoginen
kehittdminen
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Opinnot toteutettiin tydn ohessa ja niiden oli tarkoitus painottua oppilai-
toskohtaisiin kehittamistarpeisiin. OTKO on osa laajempaa ammatilli-
sen aikuiskoulutuksen kehittamisen tutkimus-, kehittamis- ja valmen-
nushanketta (TUKEVA), joka ajoittuu vuosille 1998-2003.

OTKO-koulutus rahoitettiin kokonaisuudessaan eri rahoituskanavasta
kuin muu ammatillinen 35 ov:n opettajankoulutus. Se rahoitettiin val-
tionavustuksina opetusministerion aikuiskoulutuksen kehittamisrahoin
ja opetusministerion kayttdon varatulla Opetustoimen henkilostokoulu-
tusrahalla. Koulutusta koordinoi ohjausryhma, johon kuuluivat edusta-
jat opetushallituksesta, opetusministeriosta, Etela-Suomen laaninhalli-
tuksesta, AIKE Oy:sta, Ammatillisten Aikuiskoulutuskeskusten Rehtorit
ry:sta, OAJ:sta ja kaikista viidesta ammatillisesta opettajakorkeakou-
lusta.

5.1.2 Tutkimukseen osallistujat

Kohdeorganisaation 92 opettajasta 25 aloitti OTKO-opinnot kevaalla
1999. Naista osallistujasta kolme keskeytti ja sittemmin lopetti opinton-
sa ensimmaisen puolen vuoden jalkeen. Tassa tutkimuksessa on siten
mukana 22 opettajaopiskelijaa viidelta eri toimialalta. Koko oppilaitok-
sen toimialat on esitelty kappaleessa 6.2. Tutkimukseen osallistujat oli-
vat opiskelijoina Hameenlinnan ammatillisessa opettajakorkeakoulus-
sa omaa tyodta ja oppilaitoksen toimintaa kehittavissa opinnoissa.

TAULUKKO 4. Tutkimukseen osallistujat toimialoittain

Toimiala osallistujat | opettajia yhteensé
(pedagoginen pétevyys)

Ohjaava koulutus 6+ 1 13 (2)

Ulkomaalaisten koulutus 2 5 ()

Séhkéalan koulutus 6 8 (4)
Kielten opetus 3 12 (2)
4 13 (4)

Tietotekniikan koulutus
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Toimialoittain sukupuolijakauma oli seuraava: tietotekniikan ja sahko-
alan opettajat olivat kaikki miehia, kielten ja ulkomaalaisten opettajat
olivat puolestaan kaikki naisia ja ohjaavassa koulutuksessa oli kolme
naista ja nelja miesta. Ohjaavan koulutuksen seitsemas opiskelija ylla
olevassa taulukossa tarkoittaa palvelualalta ohjaavan toimialan ryhma-
tyoskentelyyn osallistunutta opiskelijaa, joka jai vuoden 2000 alusta tyot-
tomaksi ja sittemmin siirtyi eri paikkakunnalle ammatillisen oppilaitok-
sen opettajaksi. Han jatkoi oman tyon ja oppilaitoksen kehittamista sit-
ten uudella paikkakunnalla eika enaa osallistunut ryhmien kokoontumi-
siin Vaasassa.

Ammatillisen peruskoulutuksen tausta oli koko ryhman sisalla vaihtele-
va. Vaihtelevuutta oli paitsi aloittain myds koulutustason suhteen ylem-
masta korkeakoulututkinnosta opistoasteen tutkintoon. Tama on tavalli-
nen ryhman muodostumistapa myods paatoimisten ja monimuotoisten
ammatillisten opettajien pedagogisessa koulutuksessa. Ammatillisia li-
saopintoja oli muutamalla (esim. nayttdotutkintomestari), mitka opinnot
luettiin hyvaksi ammattipedagogisiin opintoihin. Oman tydn ja oppilai-
toksen kehittaminen kaytannon toimintana sisaltyi opetussuunnitelmal-
lisena kasitteena opetusharjoitteluun, eika siitah mybnnetty kenellekaan
opiskelijalle hyvaksilukua.

5.1.3 Tutkija

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkija on itse on valine, minka vuoksi
tutkimusraportin tulee sisaltaa tietoja mybds tutkijasta (Patton 1990).
Tassa OTKO-projektissa keskeista oli toiminnan kehittaminen yhteis-
toiminnassa kohdeorganisaation toimijoiden kanssa. Talldin korostui oma
aktiivinen roolini osallistumisessa tiedon tuottamiseen. Oppimiskump-
panuus -idean mukainen taydellinen vastavuoroisuus oli ihanteena, mika
tarkoitti jokaisen toimijan kunnioittamista ja kuulemista vuorovaikutuk-
sessa. Toisaalta tehtavani oli toimia myods vastuukouluttajan roolissa,
minka vuoksi toiminnan ohjaamisessa oli otettava huomioon koulutuk-
selle asetetut tavoitteet ja sielta nousevat ehdot. Kouluttajan ja vastuu-
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kouluttajan roolin véalinen ero oli siina, etta kouluttajan tehtaviin kuului
opettaa tiettyja asiakokonaisuuksia, kun taas vastuukouluttajan tehta-
viin kuului 1ahinna kehittamishankkeiden ohjaaminen. Naita kahta teh-
tavaa varten oli siis eri henkilot, joskin kaytannossa vastuukouluttajan
tehtavana oli huolehtia siita, etta kaikki opetuksen ja oppimisen tulokset
saadaan hyddynnettya kunkin tybhon ja toimintaan. Vastuukouluttajana
tyoni koostui seka yksiloohjauksesta (HOPS-ohjaus) etta ryhmaohjauk-
sesta.

Ryhman ohjaaminen edellyttaa yhtaalta ryhméaprosessien tuntemista ja
niihin vaikuttamista ja toisaalta vaikuttamista ryhman tehtavan ja tavoit-
teen saavuttamiseen. Aikuisryhmien ohjaamiseen olen kouluttautunut
mm. hankkimalla ammatillista lisakoulutusta ja tietysti ohjaamalla erilai-
sia ryhmia toimiessani ammatillisena opettajana ja opettajankouluttaja-
na. Oma kasitykseni oppimisesta perustuu konstruktivistiseen orientaa-
tioon, minkad mukaiseen toimintaan kuuluu mielestani mahdollisimman
hyva tuntemus opiskelijoiden taustasta, lahtovalmiuksista ja omista ta-
voitteista.

Ohjaamiseen tuli uusi lisavivahde silloin, kun ohjaajana toimin tavallaan
kahden tahon intressien ja tavoitteiden risteyskohdassa. Opettajankou-
lutukselle olen maininnut jo asetetun tietyt tavoitteet, kohdeorganisaa-
tio asetti tietyt kehittamistavoitteet ko. projektille resurssoimalla huomat-
tavasti tahan toimintaan. Lisaksi opiskelijoilla oli omat henkilokohtaiset
tavoitteensa. Vastavuoroisuuden ja dialogisen oppimisen perusteella
kaikesta tasta oli osattava muodostaa sellainen ohjauksellinen koko-
naisuus, joka olisi tuloksellinen kaikkien osapuolten kannalta. Oppilai-
toskohtaisia tai tyoyhteisokohtaisia kehittamishankkeita olen opetellut
ohjaamaan yli kymmenen vuoden ajan. Vaikka olen kouluttautunut or-
ganisaatioiden konsultointiin, aina tehtava tuntuu yhta haasteelliselta:
jokainen organisaatio on ainutkertainen. Organisaatioiden tai tydyhtei-
sojen kehittaminen kohti oppivaa organisaatiota on hidas ja moni-ilmei-
nen prosessi, jonka jasentaminen on joskus tyblasta. Vanhalakka-Ruo-
ho (1999) toteaa kuitenkin, ettad kehittamisprosessi on innovaatiopro-
sessin ohella aina myos selventamisprosessi. Han (emt.) toteaa nykyi-
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sissa tyborganisaatioissa kehittamisen menneen pyorteiseksi kehitta-
mishankkeiden pikakuljetukseksi hanke hankkeen jalkeen eika kehitta-
mista ole vaivauduttu aina toteuttamaan ja jasentamaan selventamis-
prosessina.

Tydyhteisdjen ohjaamisessa oppimisen ja kehittymisen prosessia ei voitu
tarkkaan etukateen suunnitella, koska toiminnan edetessa mukaan tuli
monia esteita ja yllatyksia. Panostaessa kehittamistydhon organisaatio
ei helposti hyvaksynyt viivytyksia. Kehittamishankkeen ohjaajana taito-
ni perustuivat tietoon oppimisen ja kehittymisen prosessista, tietoon ryh-
mien/yhteisdjen toiminnasta, tietoon muutoksesta ja kehittamisen vali-
neista seka tietoon itsesta.

5.2 Aineiston hankinta tutkimusprosessin eri vaiheissa

Koska kysymyksessa oli organisaation sijoittuva kehittamisprosessi, ei
voitu tarkkaan ennakkoon suunnitella niita tapahtumia ja niita aikoja,
jolloin aineiston keraaminen toteutetaan. Tutkimuspaivakirja ja kentta-
muistiinpanot jokaisesta ohjauskerrasta tuottivat jokaisesta ryhmasta/
tiimista kuvauksen sen hetkisesta tilanteesta toisaalta tydon tulokselli-
suuden ja toisaalta ryhman toiminnan kannalta. Muistiinpanojen poh-
jalta laadin episodisen etenemiskuvauksen. Tama kuvaus syntyi siis
prosessin edetessa koko ajan. Alkukevaalla 2000 ryhmien/tiimien ko-
koonpanoa jouduttiin muuttamaan ja tilanne ryhmien saavuttamien tu-
losten osalta oli heikko. Tein loppukevaasta henkilbkohtaisen kyselyn
(liite 1) siihen asti koetusta ryhmatoiminnasta. Kyselyita oli kaksi — toi-
nen kevaalla 2000 ja toinen kevaalla 2001 (lite 2). Ensimmaisen kyse-
lyn tarkoituksena oli saada jokaisen henkilokohtainen nakemys ryhma-
toiminnasta esille mahdollisimman monipuolisesti. Kysymykset muodos-
tin padasiassa havaintojeni ja ohjauskokemusteni perusteella. Kysymyk-
set kohdistuivat ryhmatoimintaan ja omaan oppimiseen (toiminnan ta-
voite, tydoskentelytavat, pelisaannot). Kyselyn palautus tapahtui sahko-
postilla. Kyselyssa tiedusteltiin siis kasitysta siita, mihin tarkoituksiin ryh-
mat oli perusteltu, mita niissa oli saatu aikaan ja mita kukin oli oppinut
tasta kaikesta.
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Ryhmatoiminnan vakiinnuttua ja tulosten parannuttua suunnittelin ryh-
mahaastattelun toteutettavaksi siina vaiheessa, kun ryhmien tavoitteik-
si asetetut tydt oli saatu paatokseen. Ryhmahaastattelu tehtiin touko-
kuussa 2001 ja se toteutettiin kohdistamalla huomio niihin tapahtumiin,
jotka olin poiminut episodisesta etenemiskuvauksesta. Ryhmahaastat-
teluun keskustelun teemat nousivat siis episodisesta etenemiskuvauk-
sesta. Haastattelujen tavoitteena oli tuottaa kokemuksellista tietoa yh-
taalta ryhmien saavutuksista ja toisaalta ryhmien yhteistoiminnassa ta-
pahtuneesta oppimisesta. Ryhmilta saatiin lupa haastattelun nauhoi-
tukseen. Kuvasin haastattelun aluksi ryhmien kokoonpanoissa tapahtu-
neet muutokset ja palautin mieleen ajankohdat, jolloin nama tapahtui-
vat. Keskustelu oli suhteellisen vapaamuotoista ja osallistujat pystyivat
palauttamaan mieliinsa ryhmatoiminnan alkuvaiheetkin. Aika paljon kes-
kusteltiin myds koko projektin toteutukseen liittyvista asioista.

Ryhmahaastattelun jalkeen pyysin jokaista vastaamaan myos yksilolli-
sesti kyselyyn (Il), jonka tavoitteena oli antaa jokaiselle mahdollisuus
tuoda esille nekin mielipiteet ja nakemykset, joita ei ehka saisi syysta tai
toisesta sanottua ryhmahaastattelun aikana. Kysely ei ollut strukturoitu
eika se sisaltanyt valmiita jasennyksia, koska tarkoituksena oli mahdol-
listaa haastattelun pohjalta syntyneiden henkilokohtaisten ajatusten tuot-
taminen heti ryhmatilanteen jalkeen. Kyselyn vastaukset voitiin palaut-
taa suoraan minulle haastattelujen jalkeen tai sitten sahkodpostin vali-
tyksella. Tarkastelemalla rinnakkain haastatteluaineistoa ja kyselyn ai-
neistoa saatoin tutkia mahdollisia ristiriitoja naiden valilla.

Haastattelin myos rehtoria saadakseni selville hanen nakemyksensa
siita, oliko OTKO:n kehittamisprojektit tuottaneet tavoitteena olleita tu-
loksia. Rehtorin nakdkulma oli paitsi talon johdon myods kehittamistyod-
ryhman puheenjohtajan nakokulma. Ryhmatoiminnan arvioinnissa reh-
tori otti kantaa tuloksiin ja niihin rakenteellisiin tekijoihin, joilla saattoi
olla merkitysta ryhmien toimintaan.

Kaksi opiskelijaa, jotka kevaan/kesan 2000 aikana vaihtoivat tydpaik-
kaa ja paikkakuntaa, osallistuivat toukokuussa 2001 yksilbhaastatteluun.
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Naiden kahden opiskelijan haastattelussa arvioitiin alkuvaiheen ryhma-
toimintaa ja sita, millaisena he nakivat ryhméatoiminnan merkityksen
verrattuna siihen tilanteeseen, kun he sittemmin kehittivat yksin omaan
tyotaan ja oppilaitoksen toimintaa omissa organisaatioissaan. Naiden
kahden haastatteluaineistoa kasitellaan niiden ryhmien tulosten yhtey-
dess3, joissa ryhmissa he toimivat tydosuhteensa aikana.

Portfolioiden laatimiseen ei annettu yksityiskohtaisia ohjeita muodon tai
sisallon suhteen. Siksi tassa tutkimuksessa kaytetaan vain niita portfo-
lioita, joissa on otettu kantaa ryhmatoimintaan ja sen merkitykseen
omassa oppimisessa. Portfoliot tuottavat tietoa myods yksittaisen ihmi-
sen kehittymisprosessista.

OTKO:n kouluttajien tapaamiset jarjestettiin saannbllisesti. Naiden ta-
paamisten tarkoituksena oli suunnitella ja koordinoida toimintaa. Tapaa-
misissa kaytiin lapi myods eri oppilaitosten tilanteita, erityispiirteita ja
ohjauskaytanteita. Tallainen asiantuntijuuden jakaminen omassa tyo-
yhteisdssani tuki osaltaan ohjaustoimintaa kohdeorganisaatiossa. Nai-
hin palavereihin OTKO:n projektipaallikkd toi myds ne asiat, joita oli
kasitelty valtakunnallisesti OTKO:n ohjausryhmassa (ks. luku 5.1.1).

Seuraavaan taulukkoon (5) olen koonnut yhteenvedon aineiston han-
kinnasta tutkimuksen eri vaiheissa.
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TAULUKKO 5. Tutkimuksen tiedonhankinta eri vaiheissa

Vaihe

Tiedonhankinta

Episodisen
etenemiskuvauksen laatiminen

Koko tutkimusprosessin ajan
(kesd 1999 — kevdt 2001)

1

Tutkija — tutkittavat:
Ohjauskeskustelut
Kehittdmistehtavét/ yksild,
ryhmé

Kysely

. Tutkija — muut tahot:

Muut kouluttajat (suora pa-
laute, yhteiset palaverit)
Oppilaitoksen edustajat
(rehtori + kehittdmispééllikko)
Kehittdmistyéryhmé
Kenttdmuistiinpanot, doku-
mentit

. Tutkija

Itsearviointi
Tutkimuspéivékirja

Selontekojen kerdaminen

Tutkimusprosessin lopussa
(kevét 2001)

Koko tutkimusprosessin ajan

. Tutkija — tutkittavat:

ryhméhaastattelu
Kysely Il
Portfoliot

. Tutkija- muut tahot

(= rinnakkaiskerronta)
Muut kouluttajat
Oppilaitoksen edustajat
(rehtori, talousp&éllikkd)

Muutoskertomuksesta
neuvotteleminen

Tutkimusprosessin p&éatyttya
(talvi 2001)

. Tutkija - tutkittavat

Muutoskertomus luettavaksi
ryhmille

Ryhmékohtaiset keskuste
lut, tarkennukset, neuvottelut

2. Tutkija — muut tahot

rehtori (neuvottelu)
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Aineiston hankinnassa meneteltiin siten, etta molemmat kyselyt oli mah-
dollista palauttaa minulle joko nimella varustettuna tai ilman. Kaikki pa-
lauttivat ne nimella varustettuna ja paaasiassa sahkbdisessa muodossa.
Ryhma/tiimihaastattelu toteutettiin oppilaitoksen yhdesséa luokassa.
Haastatteluun oli varattu aikaa ryhmaa kohden kaksi tuntia. Keskimaa-
rainen aika oli kuitenkin n. puolitoista tuntia. Haastattelu nauhoitettiin
(C-kasetti) ja siihen saatiin kaikilta lupa.

5.3 Tutkimusaineiston analyysi

Kyselyista saatu aineisto oli valmiiksi kirjallisessa muodossa. Koodasin
sen yksinkertaisesti niin, etta ensimmainen kysely on K | ja toinen kyse-
ly puolestaan K Il. Tutkimukseen osallistuvia oli yhteensa 22 henkiloa,
jotka koodasin tutkimusaineiston kasittelya varten H 01 — H 22. Nain
esimerkiksi kyselyyn kaksi vastannut tutkittava 14 on ilmaistu K 11 H 14.

Ryhmahaastatteluja tein yhteensa viisi, jotka koodasin aineiston kasit-
telya varten RH 01 — RH 05. Haastattelunauhojen kirjoittaminen teksti-
muotoon tuotti 125 sivua. Litteroin aineiston sana sanalta, puhutun kie-
len mukaisesti. Taukoja ja puheen savyja en kirjannut nakyviin, silla
haastattelujen vahaisen maaran (viisi ryhmaa ja kolme yksiloa) vuoksi
minun oli helppo kuunnella nauhat uudestaan aineistoa analysoidessa
ja selvittad mahdolliset painotukset, tauot ja eparbinnit. Ryhmahaastat-
telun pohjalta laadin muutoskertomukset (RH 01 — RH 05). Naihin liitty-
vat yksittaisten ryhman jasenten suorat lainaukset merkitsin RHO1 HO1
jne. Yksilohaastattelut merkitsin puolestaan YH 01 ja YH 02 ja rehtorin
haastattelun YH R:ksi. Portfolion tuottaman aineiston koodasin niin, etta
esimerkiksi henkildn 14 portfolio on muodossa P H14.

Muiden kouluttajien nakdkulmat ovat joko omassa tutkimuspaivakirjas-
sani, palaverien muistiinpanoissa tai sahkopostiviesteina. Koska tata
aineistoa oli suhteellisen vahan, merkitsin sen todellisena — ilman koo-
dimerkintaa. Samalla periaatteella toimin mahdollisen ohjausryhman ja
kehittamistyoryhman tuottamien aineistojen kohdalla.
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Aineiston analysoinnin eri vaiheita on kuvattu tarkemmin ja teoreetti-
semmin kappaleessa kertovan muutosselonteon menetelma (luku 4.3).
Kaytettavan menetelman luotettavuutta pyrin parantamaan kuvaamalla
koko tutkimusprosessia usealla eri aineistonhankintatavalla. Analysoin
aineistoa koko tutkimusprosessin ajan keraamalla aineistosta avainepi-
sodeja. Lopullisen analysoinnin aloitin lukemalla osallistujien haastatte-
lut (nauhoitettu) lapi ja pitamalla rinnalla muilla tavoin saatua aineistoa.
Samalla tein havaintoja ja huomautuksia tekstista seka etsin avainsa-
noja. Tavoitteena oli luoda alustava kokonaiskuva siita, mika aineiston
perusteella vaikutti olennaiselta. Tassa vaiheessa kiinnitin huomion ai-
neiston sisaltoon (selvitys-explication).

Toisessa vaiheessa kasitteellistin aineiston — annoin aineistoa jasenta-
via otsikoita ja nimilappuja ilmidille. Taman jalkeen vertasin tapauksia
toisiin haastattelujen tuloksiin. Jokaiselle puheenvuorolle ja kommentil-
le pyrin loytamaan niita kuvaavat ylakasitteet. Kolmannessa vaiheessa
kategorisoin aineiston. Kategorisoinnilla tarkoitan sellaisten kasitteiden
ryhmittelyd, jotka nayttivat iimaisevan samaa ilmibta. Kategorioita luo-
dessani hain seka luokitusta puoltavia etta niitd kumoavia ilmioita. An-
noin kategorioille nimet, jotka ovat abstraktimmalla tasolla kuin ne ka-
sitteet, jotka sijoittuvat sen alle. Neljannessa vaiheessa kavin lapi tutki-
muksen aikaisemmassa vaiheessa keratyn aineiston (kysely 1) ja arvi-
oin, mika on sen suhde haastattelujen perusteella muodostettuun luoki-
tukseen. Esiintyneet jannitteet, ristiriidat ja erot pyrin selvittamaan haas-
tattelun jalkeen tehdyn kyselyn (II) aineiston pohjalta. Varsinainen muu-
toskertomus kirjoitettiin taman jalkeen (selittaminen-explanation
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6 TUTKIMUKSEN TULOKSET — MUUTOSPROSESSIN
KUVAUS

6.1 Avauskertomus

Kevaan 1999 aikana OTKO:n toteutusta suunniteltiin projektipaallikon
johdolla. Varsinainen koulutus alkoi Hameenlinnan toteutuksessa kai-
killa paikkakunnilla 29.5.1999. Tuolloin tapasin Vaasan Ammatillisen
Aikuiskoulutuskeskuksen opiskelijat ensimmaisen kerran Teuvalla, jo-
hon tilaisuuteen oli kutsuttu mybs Teuvan ammatillisen aikuiskoulutus-
keskuksen opettajaopiskelijat. Paivan tarkoituksena oli luoda kokonais-
kuva tasta projektista, jonka ensimmainen osuus (6 ov.) oli tarkoitus
suorittaa saman vuoden aikana. Vaikka kysymyksessa oli ammattipe-
dagogisten opintojen osuus, tavoitteena oli myos luoda kuva siita, mil-
laisesta oppilaitoksen toiminnan kehittamisesta ollaan kiinnostuneita.
Paivan aikana opiskelijat jakaantuivat pienryhmiin tai opintopiireihin ja
ryhtyivat laatimaan ryhmassa yhteista kasitysta oppimisen tavoitteista
ja toimenpiteista. Ensimmainen konkreettinen toimenpide oli tuolloin
sopia kesan aikana suoritettavaksi annettujen tehtavien tekemisesta.
Vaasan Ammatillisesta Aikuiskoulutuskeskuksesta oli edustettuna viisi
toimialaa: sahko- ja tietotekniikka-ala seka ulkomaalais- ja kielikoulutus
ja ohjaava koulutus. Ryhmakokoonpanot noudattelivat toimialajakoa.
Olin Vaasan Ammatillisen Aikuiskoulutuskeskuksen osallistujien vastuu-
kouluttaja. Aloituspaivaan oli koottu alueellinen edustus, mutta jatkossa
olin ainoastaan vaasalaisten ohjaaja. Vastuukouluttajana tehtavani ol
ohjata opiskelijoiden oppimisprosessia seka henkilokohtaisella, ryhman
etta oppilaitoksen tasolla. Oman tydn ja oppilaitoksen toiminnan kehit-
taminen oli suunniteltu etenevaksi toimintatutkimuksellisin keinoin. Oma
tehtavani oli ohjata lahtotilanteen kartoitusta ja osallistua opiskelijoiden
kanssa ratkaisua vaativien ongelmien maarittelyyn. Ongelmien maarit-
telyn jalkeen tehtavana oli muotoilla yhteistydssa seka opiskelijoiden
etta organisaation edustajien (johto) kanssa uusi toimintatapa, joka sit-
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ten otettaisiin kayttoon eri toimialoilla. Eri alojen asiantuntijat/kouluttajat
huolehtivat varsinaisista ammattipedagogisiin opintoihin kuuluvista ope-
tuksellisista paivista.

Kesan 1999 aikana Vaasan Ammatillisen Aikuiskoulutuskeskuksen ke-
hittamispaallikkd puuttui ryhmien kokoonpanoihin jakamalla opiskelijat
eri toimialojen edustajista muodostettuihin ns. sekaryhmiin. Taman toi-
menpiteen tarkoituksena oli luoda mahdollisuus yhteistydn kehittami-
selle oppilaitoksessa. Otin yhteytta kehittamispaallikkddn puhelimitse
kuultuani ryhmien uudesta muodostamisesta. Sovimme jatkavamme
tyota naiden ryhmien kanssa — oppilaitoksen kehittamiselle asetetuista
tavoitteista ei puhuttu tassa vaiheessa viela muuta. Rehtoria en tavan-
nut ohjauspaivien aikana, koska emme olleet sopineet asiasta. Toisen
ohjauspaivan jalkeen 7.10.1999 kehittamispaallikkd antoi yhdyshenki-
Ibille suunnatusta kyselysta seuraavan palautteen:

... Oppilaitosten (ainakaan meidédn oppilaitoksemme) osuutta ei kou-
lutuksen jérjestéjén puolelta ole tdsmennetty. Informaatio Idhiope-
tuspdivista ja niihin varatusta oppilaitoksen nédkékulman esittelysta
(mahdollisuudesta siihen) on tullut niin myéh&éan, ettd kdytdnnén
mahdollisuuksia oppilaitoksen osallistumiseen ldhipéiville ei ole ol-
lut. Jo pelkéstdan fyysisten tilojen yms. jarjestdminen ldhipdiville
on tuottanut ongelmia, silld vastuukouluttajat sen paremmin kuin
muutkaan koulutuksen jérjestédjét eivat ole ndhneet tarpeelliseksi
tiedottaa oppilaitoksen yhdyshenkilélle tarpeitaan ajoissa se on
véahintdén 3 viikkoa aikaisemmin. (...) Tiivistetysti voisi sanoa, etté
OTKOssa oppilaitoksen kehittdmisen ndkdkulma ei ole toteutunut
milldan tavalla tdhdnastisen koulutuksen aikana. Kehittdmispoten-
tiaalia siis I16ytyy runsaasti. Koulutuksen jérjestéjén on syyta selvit-
tdd oma roolinsa suhteessa oppilaisiinsa ja mikéli OTKOn tavoit-
teissa yha edelleen on myés oppilaitosten kehittdminen niin n&ilté
osin olisi paikallaan ryhtyé pikaisiin toimiin oppilaitosten intressien
selvittdmiseksi ja mahdollisten yhteistyésuunnitelmien toteuttami-
seksi. Tulkoon vield mainituksi, ettd oppilaitoksilla, ainakin meilld
on virallisesti madriteltyjd kantoja kehittdmiseemme kuten myés
oikeat yhteyshenkilét ndiden asioiden osalta, jotka koskevat oppi-
laitoksen toimintaa OTKO:ssa.” (OTKO:n yhteyshenkildiden palaute-
lomake 7.10.1999)
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Koska kehittamispaallikkd 1ahti joulukuun 1999 alussa oppilaitoksesta
pois, hanen tehtavansa OTKO:n yhdyshenkildna otti rehtori. Seuraa-
valla ohjauskerralla sovin rehtorin kanssa palaverin, jossa kavimme
yhteisesti lapi oppilaitoksen kehittamiseen liittyvia asioita. Haimme yh-
teista nakemysta siihen, mitka olivat koulutuksen intressit ja ehdot, ja
mitka olivat oppilaitoksen kehittamisen tavoitteet ja tarpeet. Sovimme
tammikuun 2000 ohjauskerraksi yhteisen informaatio- ja suunnittelupa-
laverin, johon opiskelijoiden lisaksi oli siis kutsuttu rehtori. Rehtorin teh-
tavana oli kuvata oppilaitoksen visioita ja niista johdettuja kehittamis-
ajatuksia. Rahoituspaatos opintojen jatkamisesta vuonna 2000 ja 2001
oli varmistunut myods syksyn aikana.

OTKO:n kehittamistydoryhma perustettiin 3.1.2000. Tydryhmaan valittiin
jokaiselta toimialalta yksi edustaja — myds OTKO:oon kuulumattomat
toimialat. Tyoryhman tavoitteeksi asetettiin kehittamistyon koordinoimi-
nen oppilaitoksen strategioiden mukaisiksi. Strategiat liittyivat verkos-
toitumiseen, korkeaan ja yhdenmukaiseen osaamiseen ja ammattitu-
kintojarjestelman modulaarisuuden hyddyntamiseen. Tyoryhman suun-
niteltiin toimivan myds foorumina, jolla kéasiteltaisiin opettajilta ja eri ryh-
milta tulevia kehittamisehdotuksia. Kolmas tarkoitus tyoryhman perus-
tamiselle liittyi uusien ideoiden ja toimintatapojen levittamiseen kaikki-
en toimialojen kayttdon. Kehittamisideoita toivottiin seka toimialojen si-
saiseen etta toimialojen valiseen toimintaan. Tyoryhman perustamisen
aikaan oli huomattu toimialojen valisen yhteistydn vaikeus. Siihen ei
tuntunut joko olevan tarvetta tai se koettiin vaikeana avoimen keskuste-
luyhteyden puuttuessa. Kehittamistyoryhméan ensimmaiseksi tehtavak-
si asetettiinkin toimialojen valisen yhteistyon tiivistaminen, osaamisen
ja resurssien jakaminen ja muiden yhteisten toimintojen “jarkeistami-
nen” ja mahdolliset taloudelliset edut, jotka tatd kautta saavutetaan.
Yhteisten toimintojen jarkeistamisella tarkoitettiin mm. opetussuunnitel-
mien ja nayttokokeiden integroinnin ajatusta.

Ryhmatoiminnan lahtokohtana ja tavoitteena oli siis aluksi yhteistyon
kehittaminen. Kun oppilaitoksen kehittamistydta ohjaavat strategiat "pu-
rettiin” toimialojen ja tiimien tasolla, yhteistyd muuttuikin tavallaan kehit-
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tamistydn valineeksi. Tiimien tehtaviksi muodostui kehittamisstrategi-
oista johdetut kehittamistehtavat, joita ryhdyttiin toteuttamaan toimiala-
kohtaisesti muodostetuissa ryhmissa tai timeissa. Yhdessa tapahtuval-
le kehittamiselle syntyi siten kohde, jonka mielekkyytta haettiin pitkaan
(ks. luvut 6.4.2. ja 6.4.3.).

6.2 Muutoksen tapahtumapaikka

Vaasan Ammatillinen Aikuiskoulutuskeskus on perustettu vuonna 1972
ja sen yllapitajana on toiminut Vaasan kaupunki. Opettajia oli kevaalla
1999 yhteensa 92. Opetusta jarjestetaan seka suomen etta ruotsin kie-
lella. Oppilaitoksella on useita kansainvalisia yhteyksia. Alueella on suuria
teollisuusyrityksia (ABB, Wartsila Oyj, Vaasa Engineering yhtiot, Kemi-
ra), joiden kanssa oppilaitoksella on yhteistyota.

Vaasan Ammatillisen Aikuiskoulutuskeskuksen visiossa sen kuvataan
olevan “kehittyva ja haluttu tybelamatahojen yhteistydbkumppani, joka
tukeutuu monipuolisen osaamisensa ja verkostojensa lisaksi kaksikieli-
syyteensa sekéa kansanvalisiin yhteyksiin. Ensisijaisesti Aikuiskoulutus-
keskus on varmistamassa Vaasan alueen tydyhteisdjen menestymista”
(Johtokunta 12.8.99). Strategisia tavoitteita olivat mm. korkean osaa-
mistason saavuttaminen, verkostoyhteistyon kehittaminen, tydelama-
koulutuksen lisdaminen ja ammattitutkintojarjestelman kehittaminen.
Korkean osaamistason varmistaminen tapahtui osaltaan talla OTKO-
projektilla — olihan n. neljannes oppilaitoksen opettajista mukana yhta
aikaa 2,5 vuotta kestavassa kehittamistydssa. Osaamistason kohotta-
minen nahtiin tarkeaksi mm. opetusmenetelmallisella puolella, silla yh-
tena kehittamisen kohteena oppilaitoksen toiminnassa oli pidetty peda-
gogisten taitojen epatasaista jakautumista. Verkostotyon kehittamisen
painopiste oli yhteistyon lisaamisessé alueen organisaatioiden ja yritys-
ten kesken. Tydelamakoulutus tai yrityskoulutus tavallaan helpottuu
yhteistydoverkoston avulla. Ammattitutkintojarjestelman kehittaminen
modulaariseksi merkitsi kaikkien toimialojen silloisten opetussuunnitel-
mien arviointia ja aikatauluttamista.
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Aikuiskoulutuskeskuksen toiminta jakaantuu tydbvoimapoliittiseen, oma-
ehtoiseen, henkilosto- ja oppisopimuskoulutukseen. Koulutuksen paa-
paino on tydvoimapoliittisessa koulutuksessa, jonka TE-keskukset ra-
hoittavat. Koulutuksen tarkoituksena on torjua tyottomyytta ja poistaa
tydvoimapulaa seka parantaa opiskelijoiden tydmarkkina-arvoa. Tydvoi-
mapoliittisessa koulutuksessa oppilastydpaivia oli vuonna 1999 yhteensa
118 511, joka vastaava luku oli seuraavana vuonna 87 167. Kun tyovoi-
mahallinto rahoittaa paaasiassa tyottomien koulutusta, opetushallinto
rahoittaa ns. omaehtoista koulutusta. Talla tarkoitetaan tybnantajasta
riippumatonta opiskelua. Koulutus tahtaa usein ammattitutkintoon, ja
kohderyhmana on koko tyovaestd. Henkilostokoulutuksen rahoittajana
sita vastoin ovat yleensa yritykset ja koulutus onkin “raataloity” yritysten
tarpeisiin. Koulutustarjonnassa kehityssuuntana on ollut mm. alueen
tydbelamaan suuntautuvan henkilostokoulutuksen lisaaminen. Oppiso-
pimuskoulutuksena opiskeleva henkild suorittaa tietopuoliset opinnot joko
aikuiskoulutuskeskuksessa tai ammatillisessa oppilaitoksessa. Nama
kulut kustantaa valtio.

Vuoden 1999 tilanteen mukainen toimialaluokitus oli seuraava: koneis-
tus, hitsaus — LVI, sahkd, hoito — siivous, ravintolapalvelut, ohjaava kou-
lutus, ulkomaalaisten koulutus, henkilostdopalvelut, yrittajakoulutus ja
kielikoulutus. OTKO-projektiin osallistui naista toimialoista kielikoulutus,
ohjaava koulutus, sahko, tietotekniikka ja ulkomaalaisten koulutus. Vuon-
na 1999 kielikoulutusta toteutettiin paaasiassa ammatillisena lisakoulu-
tuksena, ohjaavaa koulutusta samoin kuin sahkbalan koulutusta toteu-
tettiin paaasiassa tybvoimapoliittisena koulutuksena. Tietotekniikassa
seka tyovoimapoliittinen etta ammatillinen lisakoulutus jakaantuivat aika
lailla tasan lisakoulutuksen hienoiseksi eduksi. Ulkomaalaisten koulu-
tus oli valtaosaltaan tydvoimapoliittista koulutusta. Aikuiskoulutuskes-
kusten uusina vahvoina alueina ovat olleet mm. tietotekniikan koulutus,
maahanmuuttajien koulutus ja kielikoulutus (Rajaniemi 2000). Vaasan
Ammatillinen Aikuiskoulutuskeskus noudattaa yleista linjaa, joskin oh-
jaavan koulutuksen toimialalla on toteutettu monia uudenlaisia projekti-
rahoitteisia hankkeita.
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Kun verrataan eri toimialojen koulutusmuotojen kehitysta vuoden 2000
kehitykseen, voidaan todeta kaikkien muiden paitsi ulkomaalaisten kou-
lutuksen vahentyneen. Kaikkein suurin maarallinen muutos oli sahko-
alalla, jossa tyovoimapoliittinen koulutus oli pudonnut puoleen oppilas-
tyopaivien mukaan. Kokonaisuutena Vaasan Ammatillisen Aikuiskoulu-
tuskeskuksen oppilastyopaivien kehitys on 1990—luvulla ollut kasvusuun-
nassa, toistaiseksi suurimmillaan vuonna 1998. Tasta huippuvuodesta
kehitys on ollutkin aleneva siten, etta vuodesta 1998 vuoteen 1999 ale-
nema olin. 5 % ja vastaavasti vuodesta 1999 vuoteen 2000 alenema oli
n. 21 %.

Muutos ammatillisen lisakoulutuksen hankintamaararahojen kehitykses-
sé oli aiheuttamassa epavarmuutta. Moni opettaja koki taman uhkana
lomautuksesta tai irtisanomisesta. Kaiken kaikkiaan viisi opettajaa lo-
mautettiinkin tai irtisanottiin tutkimusprosessin aikana. Naista vain kak-
si sanoutui irti ryhmien tydskentelysta maantieteellisten valimatkojen
vuoksi. Nama kaksi opiskelijaa jatkoivat opintojaan, mutta oppilaitok-
sen kehittamisen he paattivat suorittaa uusissa tydpaikoissaan. Kolme
muualle Vaasaan toihin siirtynytta opiskelijaa halusivat osallistua aloit-
tamaansa kehittamistybhon Vaasan Ammatillisen Aikuiskoulutuskeskuk-
sen ryhmissa. Tutkittavien kertoman mukaan opettajien tydoskentelyta-
poja kuvasi parhaiten yksin tekeminen, oman alan/aineen hallinta, kiire
ja epavarmuus tulevaisuudesta. Epavarmuutta aiheutti eniten tydsuh-
teiden méaaraaikaisuus. Kiire syntyi paitsi suurista opetusvelvollisuuk-
sista, myds opettajan tydhdn kuuluvien tehtavien monimuotoisuudesta.
Varsinaisen opetuksen lisaksi tydhon kuului mm. markkinointia, tuote-
kehittelya, opetussuunnitelmatyota ja opiskelijoiden rekrytointia.

6.3 Muutoskertomukseen liittyvat episodit

Oheinen taulukko sisaltaa ne tapahtumat tai toimenpiteet, jotka olen
dokumentoinut ohjauskaynneillani Vaasassa. On huomattava, etta ky-
seiset ajankohdat kuvaavat niita ohjaustilanteita, joista huolehdin vas-
tuukouluttajana. Kysymyksessa oli siis oman tyon ja oppilaitoksen toi-
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minnan kehittamistydon ohjaaminen (yht. 10 ov), ryhmilla oli myds muita

opetukseen liittyvia yhteisia ja ammattialakohtaisia tapaamisia.

Episodit on saatu tutkimuspaivakirjan ja kenttamuistiinpanojen pohjal-

ta. Minulla oli jokaista ryhmaa tai tiimia varten sen omaa kehittymista

kuvaavat muistiinpanot. En liita tahan tutkimukseen ryhmatapaamisista

tehtyja muistiinpanoja, koska niista on tunnistettavissa yksittaisia hen-

kilbita. Taulukon sarakkeessa ‘ryhmatoiminnassa tapahtuneet muutok-

set” koskevat paasaantdisesti kaikkia ryhmia. Joissakin kohdissa ryh-

makohtaiset erot on tuotu esille.

TAULUKKO 6. Ryhmien ohjauksessa ja ryhmétoiminnassa tapahtuneet muu-

tokset

OHJAUKSESSATAPAHTUNEET
TOIMENPITEET

29.5.1999

Koulutuksen kdynnistiminen, ohjel-
man esittely, ryhmiin jakautuminen,
tehtévien ohjeistaminen

Kesa 1999

RYHMAN TOIMINNASSA TA-
PAHTUNEET TOIMENPITEET

29.5.1999

Ryhmien/opintopiirien muodostami-
nen vapaaehtoisuuden pohjalta. Ryh-
mien oppimis- ja kehittimistavoittei-
den laatiminen.

Kehityspaallikon madrayksestd hdnen
muodostamansa eri toimialojen edus-
tajista kootut ryhmaét toimintaan.

28.8.1999

Uusien “sekaryhmien” muodostami-
nen. Tutustuminen. Ryhmien tehtévit
OTKOssa. Koulutuksen kokonaista-
voitteet henkilokohtaisella, ryhmén ja
koko organisaation tasolla.

28.8.1999

Pienryhmétoimintaa: ryhmén yhteiset
kiinnostuksen kohteet ja tavoitteet
suhteessa koulutuksen tavoitteisiin.
Oppilaitoksen kehittdminen ei vield
kovin voimakkaana edes puheiden ta-
solla.

9.10.1999

Yhteinen tarkastelu: ryhmien tavoit-
teina kehittdd omaa opetusta. Kartoi-
tusta myds siitd, millaisia kehittdmis-
tarpeita ryhmét nakevit omilla toimi-
aloillaan ja oppilaitoksessa.

9.10.1999

IImapiiri hyva. Innostusta muuttaa val-
litsevia kéytintdjd on paljon. Hyvid
ideoita ja konkreettisia ehdotuksia
nousi useita. “Kerrankin saadaan itse
pittid, miten toitd tehdddn.” Toisaalta
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kritiikkid: “miksi meidan tiytyy kehit-
tdd koko taloa emmeké saa keskittya
oman opetuksen kehittdmiseen ja omi-
en valmiuksien parantamiseen niin
kuin esim. tavalliset monimuoto-opis-
kelijat Himeenlinnassa?”
Kehittdmispaallikkd esittdnyt oppilai-
toksen toiminnan kehittdmisvaatimuk-
sen silloiselle OTKOn yhdyshenkil6l-
le, koska mitddn tuloksia ei vield na-
kynyt. Ks kehittdmispaéllikon viesti/
palaute kouluttajalle.

2.12.1999

Kehittdmistavoitteiden ja —tarpeiden
konkretisointia yhteisesti ja ryhmissa.
Yhteistyon kartoittaminen on yksi kes-
keinen toimenpide, joten suunnitellaan
sen tekemistd niin, ett siitd olisi jat-
kokehittelylle mahdollisimman paljon
hyo6tyd. Yhteistyon kehittdminen on
yksi keskeinen strategia oppilaitoksen
tulevaisuuden kannalta.

Palaveri rehtorin kanssa: sovittiin tam-
mikuulle kaikkien yhteinen tapaami-
nen. Rahoituspéétds opintojen jatku-
miselle.

2.12.1999

Osalla omat ammattipedagogiset opin-
not hyvalld mallilla— osalla tyhjakayn-
tid, kun ei oikein saa mistdan kiinne-
kohtaa. Ryhmén tuki ja merkitys opin-
tojen etenemiselle ei ole selked, jokai-
nen etenee omien opintoviikkojensa
kartuttamisessa yksilollisesti. Yhteis-
tyon kartoittaminen tehty ryhmissi
nopeasti, ei otettu kantaa sithen, mi-
ten yhteistyota pitéisi kehittdd ja mik-
si? Syksyn opintojen osalta arviointi
tehty ryhmissd, mika koettiin hyodyl-
lisend.

Kehittamispailliko lahtenyt 1.12. pois
ja hinen tehtdvinsd OTKOssa ottaa
rehtori.

4.1.2000

Yhteistapaaminen, jossa mukana opis-
kelijat, rehtori ja kouluttaja. Tavoittee-
na selkiyttdd oppilaitoksen visio ja
strategiat kehittdmistyon lahtokohta-
na. Orientointi vuoden 2000 aikana
suoritettavista opinnoista.

4.1.2000

Hiljaista "alistumista” — ei meidén jut-
tu. Rehtorin esittdmid strategioita ei
ndhdd ryhmien 9.10.99 laatimiin ta-
voitteisiin kytkeytyvind. Voimakasta
kritiikkid ja vastarintaa.

Perustetaan OTKOn kehittdmistyo-
ryhma 3.1.2000 tukemaan kehittdmis-
tyon kdynnistymisté, toteutusta, arvi-
ointia ja tiedon levittdmista.

7.3.2000

Rehtori ja OPS-tyon kehittdmiseen
varattu opettajaresurssi loivat raamit
OPS-tydlle (modulaarisuus). Arvioi-
tiin myds tdmén hetkinen OPS-jérjes-

7.3.2000

Ty6 koetaan vaikeaksi. Ryhmén yh-
teinen kiinnostus puuttuu, OPS-ty6ti
ei koeta mielekkadksi. Yhteistyon tar-
ve ei ole selvilld. Monialaisissa seka-
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telma ja kaytanteet — mité tulisi muut-
taa, miten ja miksi?

ryhmissd OPS-ty6 vaikea tehdi, kos-
ka se edellyttiad hyvéa substanssin hal-
lintaa. Edelleen ryhmien kehittdmis-
tehtivit koetaan ylhdéltd annetuiksi,
vaikka todetaan, ettdi mm. opetussuun-
nitelmissa on kehittdmisen varaa.

9.5.2000

Hankkeiden (yhteistyo ja OPS-ty0)
viliarviointi yhteisesti ja ryhmissa.
Jatkotavoitteiden asettaminen. Henki-
l6kohtainen kysely (I) ryhmén toimi-
vuudesta ja sen merkityksesta.

9.5.2000

Yhdessa tekemisen kulttuuri vieras.
Edelleen vastustamista ja sitoutumisen
ongelma. OPS-rerurssia ei ole kéytet-
ty juuri ollenkaan. Keskustellaan ryh-
mien toiminnasta ja annetuista kehit-
tamistehtdvistd. Oman tyon kehittdmi-
nen oltava ldhtokohtana, vaikkakin
oppilaitoksen tavoitteet ovat suuntaa
antavina. Koska opetussuunnitelmien
laatiminen on tapahtunut toimialakoh-
taisissa kokoonpanoissa, sovitaan jat-
kon osalta, ettd kehittdmisty6t voi teh-
dé jatkossakin toimialakohtaisissa ryh-
missd. OTKOn kehittimistydryhma
sitten varmistaa uusien ideoiden levit-
tamisen kaikille muille toimialoille —
erityisesti niille, joista ei ole edustus-
ta OTKO:ssa.

Kehittamistydryhmén pelisdantojé tar-
kistetaan.

5.9.2000

Kehittdmistydryhmén tilannekatsaus.
OPS-ty6n arviointi. Ryhmien jatkoke-
hittdmiselle toimintasuunnitelmat.

5.9.2000

Toimialakohtaisissa ryhmissé tarve-
kartoitus ja kehittimistavoitteiden
tyOstaminen. Keskusteluissa nousee
voimakkaasti esille aikaisempien (en-
nen 1999) hankkeiden kokemukset:
“Puhetta kylld piisaa, mutta tyo ei
muutu” tai “Onhan tétdkin jo kokeil-
tu...”. Usko siihen, ettd joku asia to-
della muuttuisi, on todella vahaista.
Lupa ja kannustus muutokselle on, sil-
ti vaikea luottaa muutoksen mahdol-
lisuuteen.

19.10.2000
Kehittdmistyon toimintasuunnitelmi-
en lipikdyminen, tavoitteet, toimenpi-

19.10.2000
Toimintasuunnitelmien tekeminen
konkreettista ja tuloksellista. Ryhmis-
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teet, aikataulu, tyonjako, vastuualueet,
arviointi.

sa l0ytynyt yhteinen yritys, yhteinen
tarkedksi koettu ongelma, johon ha-
lutaan muutosta. Kehittdimisen koulu-
tukselliset tavoitteet liittyvét oppimis-
ympéristdihin sekd koulutukseen ja
tyoeldmddn. Oppilaitoksen kehittd-
mistavoitteiden ohjausvaikutus téssa
kohdassa véhéinen.

4.1.2001
Kehittdmishankkeiden arviointi ja
ohjaus pienryhmissa.

4.1.2001

Toiminnan arviointi toimintasuunni-
telman pohjalta: kolme ryhméé etenee
hyvin, kahdella ryhméill4 on motivaa-
tion kanssa ongelmia: ei uskota muu-
tokseen tai ei nidhda tehtivéalueita
mielekkééni (kielet).

7.3.2001

Ohjaavalla toimialalla oma koko toi-
mialan tyGtapoja koskeva yhteissuun-
nittelu, mukana 5 + 2 opettajaa ja vas-
tuukouluttaja. Tarve muutokselle on
olemassa, mutta miten muutos toteu-
tetaan?

7.3.2001

Uusien tyotapojen merkitys kaikkien
tiedossa. Uusia tydtapoja jo kokeiltu-
kin (mm. projektityd). Alan ongelma-
na: paljon puhetta ja suunnitelmia —
vihan toimintaa! Konkreettinen suun-
nittelu siitd, mitd tulisi muuttaa, mitd
tekemdlld, kenen tulee tehdd jne. Hyva
ja rakentava! Ryhmassd (3) hyvéa yh-
teishenki.

8.3.2001
Kehittdimishankkeiden arviointi ja
ohjaus pienryhmissa.

8.3.2001

Ryhma 5 etenee hyvilla yhteistyolla,
kehittimishanke “vanhalle pohjalle”.
Ryhmi 4 on “jumissa”, odotetaan lu-
paa kehittdmiselle, ryhmé 2; toimin-
nassa on mukana my®os koko toimialan
opettajat, ryhma erittdin kiinted ja tuot-
telias, ryhmé 1 pitdéd oppilaitoksen
kehittdmisti edelleen itselleen vieraa-
na ajatuksena.

28.-29.5.2001

Kehittdmishankkeiden loppuarviointi.
Ryhmitoiminnan loppuarviointi (ryh-
maéhaastattelu + henkildkohtainen ky-
sely II)

28.-29.5.2001

Ryhmien hyoty oppilaitoksen toimin-
nan kehittdmisessd ehdoton, yksin te-
kemadllé ei pysty samoihin tuloksiin.
Toisaalta ilman oman toiminnan ke-
hittdmisti ei tyon muutos ole mahdol-
linen: “saatiin kaksi kérpéstd yhdelld
iskulla.” Ryhmityon vannoutuneet
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vastustajat eivit haluaisi vaihtaa yk-
silotydskentelyyn. Oman ja ryhmin
toiminnan reflektointi.

Koska kehittdmistyoryhma ei ole 16y-
tanyt tehtdvainsad uuden tiedon kana-
voijana ja levittdjini, jarjestetddn syk-
sylld 2001 oppilaitoksen sisdinen kou-
lutustapahtuma. Téssd tilaisuudessa
esitellddn koko henkilokunnalle tuo-
tokset: uudet toimintamuodot, jatko-
kehittdmisen kohteet ja toimenpiteet
sekd koulutuksen aikana syntyneet
ideat.

Episodeihin liittyneita tapahtumia kasiteltiin ryhmahaastatteluissa. Tu-
loksena saatuja muutoskertomuksia tarkastellaan seuraavaksi.

6.4 Tiimin toiminta ja tuotokset kehityksen eri vaiheissa

6.4.1 Kuvaustapa

Tutkimustehtavana oli siis kuvata, millainen tiimin toiminta on kehityk-
sen eri vaiheissa ja millaisia muutoksia tiimin tuotoksissa on vaiheesta
toiseen siirryttaessa. Kehitysvaiheet, joita tarkastelen, ovat tiimin raken-
tamisen vaihe, oman tehtavan maarittelyn vaihe, roolin rakentamisen
vaihe ja kypsan toiminnan vaihe. Kuvaan tuloksia kehitysvaiheittain kes-
kittymalla Kozlowskin ym. (1999) esittamaan malliin. Tama malli koros-
taa kehitystason merkitysta tiimioppimiselle, kullakin kehitysvaiheella on
siihen kuuluva ensisijainen oppimisen prosessi. Kehitysvaiheita ja nii-
hin liittyvaa oppimista kuvaan viiden tiimin muutoskertomuksen avulla.
Olen liittanyt tiimien jasenten omia kommentteja (sitaatit) jokaisen tiimin
muutoskertomuksen oheen havainnollistamaan ja tuomaan tutkittavien
oma aani paremmin esille. Sitaatit ovat seka kyselyista, haastatteluista
etta portfolioista nousseita kannanottoja. Olen valinnut ne edustamaan
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kunkin tiimin tyypillisinta tai yleisinta mielipidetta. Mikali tiimin sisalla on
ollut keskenaan ristiriitaisia mielipiteita, olen kirjannut ne nakyviin kun-
kin tiimin kohdalle. Olen laatinut yhteenvedon ja tulosten tarkastelun
tiimin jokaisen kehitysvaiheen yhteyteen. Pyrin talla tavalla laajentamaan
nakdkulmaa ja toisaalta tuomaan eri timien kehitykseen liittyneet sa-
mankaltaisuudet ja eroavuudet esille. Tarkastelen kehitysvaiheita myods
eri teorioiden ja aikaisempien tutkimustulosten pohjalta (tulkitseminen-
exploration).

Tulosten tulkinnassa kasitteet tyd, muutos ja kehittaminen jasentyvat
opettajan tyota kasittelevan tiedonmuodostuksen (luku 2) mukaan seu-
raavasti. Opettajan tyd oli tutkimuskohteessa organisoitu paasaantoi-
sesti oppiaine- tai kurssi- ja projektikohtaisesti, yksin tehtavaksi opetus-
tyoksi. Muutos, jota tavoiteltiin, koski tydn laajenemista koko oppilaitok-
sen pedagogiikkaa kehittavaksi toiminnaksi. Tama muutos edellytti yh-
teistoiminnallisuutta ja sosiaalista vuorovaikutusta. Lonka ja Hakkarai-
nen (2000) toteavatkin tahan liittyen, etta opetus ja oppiminen nahdaan
nyt sosiaalisesti rakentuvina kaytantodina. Kehittaminen sisalsi puoles-
taan ne toimenpiteet, joiden avulla muutokseen pyrittiin.

Kehitysvaiheittaisen tarkastelun jalkeen (luku 6.4.6.) arvioin tiimioppi-
misen prosessia eri nakdokulmista (mm. Senge, Nonaka & Takeuchi,
Brooks).

6.4.2 Tiimin rakentamisen vaihe

Aluksi tiimi on valja yksildiden ryhmittymd, jossa jokainen koettaa sel-
viytya uuden tyodtilanteen tuomasta epavarmuudesta. Jarjestaytymatto-
massa joukossa vallitsee sosiaalinen epavarmuus. Jotta ryhmittymasta
tulisi yhdessa tehokkaasti toimiva tiimi, sen jasenet tarvitsevat tietoa
toisistaan, toistensa tiedoista ja henkilokohtaisista ominaisuuksista sa-
moin kuin keskinaisista suhteistaan. Tavoitteena sosiaalisten suhteiden
maarittelylle tiimissa on minimoida keskinaiseen interaktioon liittyva
epavarmuus ja maaritella hyvaksytyt kayttaytymismuodot. Sosiaalisen
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tiedon hankkiminen on yksi taman vaiheen tehtavista. (Kozlowski ym.
1999.)

Ryhmat, jotka aloittivat projektin alkuvaiheessa, oli muodostettu kohde-
organisaation yhteistydn parantamiseksi. Siita syysta ryhmat muodos-
tettiin eri toimialojen edustajista. Tilanne, jossa toisilleen jopa nimelta
vieraat tydtoverit alkoivat tehda yhteisty6ta, luonnollisesti lisasi sosiaa-
lista tietoa.

6.4.2.1 Maahanmuuttajien koulutus

Maahanmuuttajien koulutusta hoiti kevaalla 2001 vain 3,5 opettajaa,
joista siis kaksi osallistui tAhan projektiin. Koko opettajisto talla toimi-
alalla muodostaa tiimin, jonka tydn tekemisen tapaa luonnehtii yhdessa
tekeminen. Tahan koulutusprojektiin liittyva kehittaminen liittyi avoimen
oppimisympariston hydodyntamiseen maahanmuuttajien kouluttamises-
sa.

Kun valtaosa toimialan opettajista (2/3,5) osallistuu toimialansa kehitta-
miseen, on ollut luontevaa ottaa kaikki toimialan opettajat mukaan ke-
hittamistyohdon. Tama varsinkin siksi, koska toimialan toimintatapa on
yhteisollinen ja perustuu siten yhteistybhon niin suunnittelussa, toteu-
tuksessa kuin arvioinnissakin. Yhteistydssa on jo ennen OTKO:a ryh-
dytty miettimaan opetuksen kehittamista, marginaaliryhmana se on koet-
tu oikeastaan elinehdoksi. Lisaksi kilpailu alueella on aika kovaa. Kos-
ka kehittamisen ideat olivat jo valmiiksi olemassa, ei OTKO:n ja/tai reh-
torin tuomat kehittamistavoitteet tuntuneet vierailta.

Koska tyd lahti hyvin liikkeelle, on saatu tulokseksi todella hyva malli
avoimeen oppimisymparistoon siirtymiseksi. Mallin toimivuudesta
kertoo sekin, etta moni muukin taho on osoittanut kiinnostusta sita
kohtaan. Mallissa yhdistyvat monet uuden oppimiskasityksen mu-
kaiset tekijat. Tyon laajuus huomioon ottaen mallia ei olisi voinut
yksin tietenkaan tehda. Kaikkiin kehittamistydn vaiheisiin on otettu
mukaan kaikki toimialan opettajat. Perusteluna talle menettelylle
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on toimialan luontainen toimintatapa: kolmen-neljan opettajan voi-
min kaiken hoitaminen edellyttda ihan perustehtavankin osalta eh-
dotonta joustavuutta ja toisen tuntemista. (Muutoskertomus RH 02)

Talla toimialalla oli tarve laittaa kuntoon ensin omat asiat, vaikka
ymmarretaan etta toimialojen valinen yhteistyd synnyttaa uusia in-
novaatioita. Alun sekaryhmissa toiminta tuntuikin naennaiselta puu-
hastelulta, kun piti kiinnostua yhtakkia kaikesta. Positiivinen koke-
mus alkuvaiheen ryhmatbista liittyi toisten tuntemiseen. Talon tuki
kehittamistyolle oli rahallisesti merkittava, mutta joskus olisi ollut
mukava saada tunnustusta tehdysta tyosta. (Muutoskertomus RH
02)

Toimialakohtaisessa ryhmassa tiimi saavutti nopeasti tuloksia, koska
kehittamisen tavoitteet ja ideat oli mietitty jo ennen tata koulutusohjel-
maa. Kun tiimin tavoitteet olivat jo alusta lahtien selvilla, oli tarve paasta
heti tekemaan varsinaista tyota. Eri toimialojen edustajista muodostetut
ryhmat tuntuivat pakon edessa alistumiselta ja "sekoilulta”.

Kaikki ryhméléiset ovat kantaneet vastuunsa ihan hyvin, mutta ai-
kaa meilld on ollut liian vdhan. Ryhmdéytymisté on haitannut se, kun
alussa sekoiltiin ryhméjaon kanssa. Pakottaminen tiettyyn sekako-
koonpanoon vastoin omia ndkemyksid ei ole oikein hyvé alku ryh-
mélle, mutta sopeuduimme, koska meilld ei ollut muuta vaihtoeh-
toa. Loppujen lopuksi on ollut ihan hyédyllistéd tyéskennelld néin,
koska nyt olemme todella tutustuneet muiden alojen opettajiin ja
laajentaneet tietdmystdmme. (KI HO4)

Jarjestaytyneen yhteistydn saaminen aikaan eri toimialojen edustajien
vélille olisi vaatinut yhteisen tarpeen kokoontumiselle. Tehtavan suorit-
taminen onnistui vasta sitten, kun tiimin jasenet olivat oppineet tunte-
maan toisensa. Seuraavassa kannanotossa mainitaan yhteistyon han-
kaluutena ihmisten erilaisuus, mika nakyy suhteessa odotuksiin ja te-
hokkuusvaatimuksiin. Mielenkiintoista tassa puheenvuorossa on se, etta
kaikilla on ollut paljon sanottavaa, jota ei kuitenkaan ollut jaksettu kuun-
nella. Puheella voidaan hakea kontaktipintaa tiimin muista jasenista,
vuorovaikutukseen liittyvien vastareaktioiden kautta saadaan kuva hy-
vaksyttavista kayttaytymismuodoista.
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Miten vaikeaa on saada yhteistoiminta kdyntiin, kun ihmiset ovat
niin erilaisia, eikd heitd tunne tarpeeksi, eikd ole aikaa kuitenkaan
jutella rauhassa, kun pitéisi nopeasti pdésta asiaan, koska kaikilla
on Kiireité ja liikaa téitd. Kaikilla tuntui olevan paljon sanomista, mutta
kukaan ei oikein jaksanut kunnolla kuunnella toistaan. (KI HO4)

Eri toimialojen edustajista muodostettujen ryhmien toiminnasta on paa-
saantoisesti ollut hyvia kokemuksia sen suhteen, etta on opittu tunte-
maan tyoyhteisoon kuuluvia tydkavereita. Tieto muista tyontekijoista on
lisannyt toisten osaamisen ja tydmoraalin tuntemista. Kuten mydhem-
min havaitaan viela selkeammin, tieto muiden osaamisesta auttaa myods
oman osaamisen tunnistamisessa.

Miten huonosti olen tuntenut monia ihmisid. Miten hyvié asiantunti-
joita monet ovat omalla alallaan ja miten sitoutuneita tyéhénsa. (Kl
HO4)

Miten mukavia ihmisid meidan talossa on tyéssd, miten paljon osaa-
mista heilld on, miten paljon ihmiset tekevét tyétd. (KI HO3)

Tiimiorientaation syntymisessa on tarkeaa se, millainen suhde tiimin
tavoitteilla on kunkin jasenen omiin tavoitteisiin. Jotta tiimin jasen voisi
sitoutua tiimin tavoitteisiin, hanella on oltava tieto tiimin tavoitteista.
Seuraavassa kommenteissa selkeat asiakokonaisuudet kuvaavat ke-
hittamistyon hahmottumista omien tavoitteiden suunnassa.

(...) ettd [ryhmdmme] rooli jéi kevétkaudella vdhdisemméksi, kun
kaikki tekivdt omia erilaisia opintotehtévidén, osaksi kukin oman
toimialansa puitteissa. (KI HO4)

Koska meilld kaikilla oli 40 tuntia viikossa opetusta luokassa, jou-
duimme ponnistelemaan, etta I6ytédisimme aikaa ryhmétyélle. Olim-
me niin innostuneita kehittdmisideastamme, etta tydskentelimme
todella tehokkaasti, kun saimme siihen tilaisuuden. Noin kerran
kuukaudessa pyrimme tekemdaéan kehittdmisty6td yhdessé ja saim-
me pidettyd mydés yhden oman suunnittelupéivén. Meillé oli selkei-
td asiakokonaisuuksia, joita tydstimme niin pitkélle kun ehdimme.
Kehittdmiskeskustelua kdvimme kaiken aikaa, tiimimme tydsken-
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telee tosi hyvin yhdessé. Kokoontumisissamme joku aina toimi sih-
teeriné ja kirjasi yl6s pohdinnan tulokset. (KI HO4)

Edellinen kommentti sisalsi maininnan myds innostuneesta tyoskente-
lyotteesta ja eriytyneista asiantuntijatehtavista. Myonteinen ilmapiiri li-
sasi tiimiorientaation syntymista ja motivaatiota tuloksellisuuden kohot-
tamiseksi. Myonteinen ilmapiiri vahvisti myods itsedan, kun tydon hyvat
tulokset palkitsivat tekijoitaan. Seuraavassa on luonnehdittu taman toi-
mialan jasenten kokemuksia alkuvaiheen eri toimialojen edustajista koo-
tuista ryhmista (ns. sekaryhmat). Kun tiimin jasenet eivat tunne toisten-
sa osaamista eivatka ole muodostaneet kantaa tiimin tavoitteisiin, ko-
kemukset tiimin tehokkuudesta ja toiminnasta voivat olla seuraavanlai-
sia:

Alkuvaiheessa ryhmé ei usein vield toimi hyvin, koska jésenet eivét
tunne toisiaan. Harvoina kokoontumiskertoina olemme yrittdneet
keskustella asetetusta aiheesta, mutta joskus ainakin minua on
héirinnyt se, etté kaikki jdsenet eivét pysy asiassa. Vapaa keskus-
telu on toki tdrkedé ja paikallaan, mutta kun kaikkien aika on Kortil-
la, alkaa aiheen vieresté kdydyt pitkat jaarittelut valitettavasti &rsyt-
t4a. Toivoisin muilta jaseniltd eniten sitd, ettd oltaisiin tehokkaita
kokoontumisissa, nyt kun kerran kaikilla on oman tyén kanssa Kii-
reitd. (KI HO4)

Yritettiin kokoontua koululla tyépéivén péétteeksi (...) sovittiin me-
nettelytavoista. Keskusteltiin asioista, keskustelut rénsyilivét laajoille
alueille. Sdhképosti osoittautui varmimmaksi yhteydenpitotavaksi.
(K1 HO4)

6.4.2.2 Ohjaava toimiala

Toimialan toimintatapoja luonnehtii kova kiire ja hektisyys tydpaivan
aikana. Tydt muodostuvat paljolti talon ulkopuolelle suuntautuvista
projekteista, joissa ollaan kiinni sataprosenttisesti. Toimialapalave-
reistakin on noin puolet aina poissa, koska opettajat liikkkuvat todel-
la paljon koko maakunnan alueella. Yhteisissa tapaamisissa pitkin
tyopaivaa keskustellaan tyohon liittyvista asioista, kehitellaan uu-
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sia ideoita ja jatkojalostetaan vanhoja, mutta kaytannon toimiin ryh-
tyminen on ollut vaikeaa. Taydellinen sitoutuminen paivittaiseen
tyohon vie energiatason nollille, jolloin kaikkeen “ylimaaraiseen”
suhtaudutaan kevyemmin. Perustehtavan huolellinen hoitaminen
on kunnia-asia! (Muutoskertomus RH 03)

Ohjaavan toimialan opettajien tybhon sitoutuminen on mainittu erinomai-
seksi. Siten toimialan sisalta muodostettu tiimi suhtautui myds uusien
toimintatapojen kehittelemiseen erittain innokkaasti. Ideoiden tuottami-
nen ei ollut vaikeaa, oli tutustuttu jo hyvin oman toimialan tyontekijoihin.
Tyodn tavoitteiden vaihtuvuus henkildsta toiseen on mainittu yhtena tii-
min piirteena. Se ei kuitenkaan aiheuttanut tavoitteiden valilla ristiriitaa,
koska tiimin jasenilla on sama "aaltopituus” ja hyva motivaatiota lisaava
innostava tyodilmapiiri.

Samalla aaltopituudella olevien ja saman ihmiskésityksen omaavi-
en henkilbiden kanssa on mielekésta tydskennelld, inspiroivia kes-
kusteluja syntyy helposti. Tyén tavoitteet vaihtelevat henkilésta hen-
kil6én hyvinkin paljon. (KI H18)

Seuraavista lausunnoista ilmenee hyvin se, etta eri toimialojen edusta-
jien muodostamat ryhmat koettiin uutta informaatiota tuottavana me-
nettelyna. Tama koettiin paaasiassa miellyttavana, oma tyoyhteiso ja
tyonkuva on laajentunut.

On tutustuttu toisen toimialan tyéhén ja ymmérrys tydta kohtaan on
kasvanut. (KI HO1)

Jokainen sielld talossa tekee yhtéd arvokasta ja Kiireistd tyété!l Ai-
kaisemmin todellakin ajattelin, ettad tdallé (...)puolella ainoastaan.
(K1 HO5)

Tamd on suurin rikkaus jota me olemme saaneet nauttia. Vaikka
meilld on yhteisid toimintapdivid emme me ole tulleet siltikdan tu-
tuiksi toistemme kanssa. Toinen hieno puoli on se ettd on oppinut
tietdméén mitd tdéalld opetetaan ja minkélaisia ongelmia on esim.
opetuksen suhteen. (Kl HO5)



154

Kaikenlaiset jénnitteet ndkyvét selvésti, jako madréaikaisiin ja vaki-
tuisiin, uudet tulokkaat ja vanhat jaérét. (KI HO6)

Erilaisuuden sietdmista. Tybdyhteiséssdni on melko eri-ikdisid ihmi-
sid. Se on rikkaus, mutta myés oppimisen paikka itselle. (KI H19)

(...) Joskus on toista tosi vaikea ymmértédd. Sanoja ja tekstid tulee,
mutta aivan kuin se olisi vieraskielista esitysta. Syitéd on seké ldhet-
l4jdssé ja vastaanottajassa ja heiddn vélisissd kemioissa. (KI HOB)

Ryhmien erilaisuus koettiin myos yhteistydta hankaloittavana tekijana.
Syina on mainittu mm. yhteisen kielen puuttuminen ja jannitteet erilais-
ten ihmisten kesken. Kiinnostus tai sen puute nakyy ihmisten vuorovai-
kutuksessa helposti. Kiinnostus sailyy, mikali tiimin tavoitteet ovat jokai-
sen jasenen kannalta mielekkaat ja sellaiset, joihin voi sitoutua. Mita
epaselvempi tavoite on, sita helpommin ryhman jasenet alkavat kiinnit-
tdad huomiota ryhman jasenten erilaisuuteen yhteistyota vaikeuttavana
tekijana.

Oppii uusia puolia ja tyétapoja tybkavereista. Sen miten mielialat
muuttuu esim. kiinnostuksen mukana. Kiireen ja tehdyn Kiireen vai-
kutuksen tyétapoihin. Luotettavuuden ja epéluotettavuuden. (KI HO6)

Ohjaavan toimialan edustajien kokemukset tiimitavoitteiden merkityk-
sesta olivat hyvin ristiriitaiset alkuvaiheen ryhmissa:

(...) olivat oikein hyvéa esimerkki kimppu yhteen sopimattomista hen-
kilbistd ja tehottomista kokoontumisista. Teimme heti alkuun sen
virheen, ettemme laatineet ryhmén tavoitteita vaan teimme tehta-
vat kuoleman-pdivan alla hiki hatussa. (Kl HO5)

Ryhmdille oli heti selkedd se, ettd pyrimme OTKQO:n avulla ja oman
opintopiirin avulla kehittdméaén omaa toimintaa. (KI HO1)

Tavoitteiden merkitys toiminnan suuntaajana ja jasentajana oli alkuvai-
heessa suurimpia yhteistyota rajoittavia tekijoita. Tosin tassa vaihees-
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sa, kun ryhmat muodostettiin, ei ollut maaritelty tehtavia/tavoitteita ke-
nenkaan toimijaosapuolen (rehtori, kehityspaallikkd, kouluttaja) taholta
tarkemmin. Sita vastoin oman toimialan opettajista koottu tiimi paasi
valittomasti toteuttamaan omaa kehittamistavoitettaan. Kun toimialojen
omaa opetussuunnitelmaa ryhdyttiin kehittamaan, oli jo kayty keskuste-
lut niista odotuksista ja toiveista, jotka esim. kohdeorganisaatio asetti.
Tilanne tavoitteiden osalta oli huomattavasti selvempi kuin tiimien syn-
tyvaiheessa.

Tiimi pyrki kehittamaan yhteistyota helpottavia kaytantodja. Tosin hyvak-
syttavan kayttaytymisen rajat olivat tiimilla viela epaselvat, koska myos
tyytymattomyytta esiintyi.

Ryhmé kokoontui tyéajan ulkopuolella ja tapaamiset oli usein han-
kala jarjestéaa (iltaopetus/pédivédopetus) n. 6 kertaa. En ollut aina tyy-
tyvéinen tybénjakoon ryhméssé. Kehitimme tyénjakoa, kokoonkut-
suja, sihteerivuorot kiertévét yms. (KI HO1)

(...)he ovat erittdin auttavaisia, avoimia erilaisille ideoille. Keskus-
telut ovat rikkaita ja antoisia opetuksen ja koulutuksen ndkékantoi-
hin. (KI HO5)

Tyénjako sellainen etté aktiivisimmat teki hommat ja kutsui jengin
koolle. Sdéantéjé ei ollut, joten siltd osin homma ontui.(KI HOB)

Jonkinlaisista yhteisesti sovittujen pelisdédntéjen luomisesta pitéisi
tulla tapa silloin kun ryhmén toimintaa kdynnistetdan. Sitoutumiseen
ja varsinkin sitoutumattomuuteen johtavat syyt ovat moninaiset;
opettajat ovat erinomaisia selittdjid, mutta silti syyt useimmiten ovat
tdysin ymmdrrettédvid. Sovittujen aikataulujen pitdvyys suurimpia
murheita. (KIl H20)

Ryhmé on kokoontunut Kymmenisen kertaa. Osallistuminen ja yh-
teydenpito on ollut tiivistd ja tuloksellista. Keskustelut ovat olleet
luovia, syviéllisid ja antoisia. Yksi ryhmén jdsen on toiminut koolle-
kutsujana, muuten olemme toimineet varsin demokraattisessa hen-
gessd. (KI H19)
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6.4.2.3 Sdhkoén toimiala

Eri toimialojen edustajista muodostetuista ryhmista jai myodnteinen
mielikuva — olisi ollut hyva jatkaa naissa ryhmissa kauemminkin.
Olisi voitu varmaan sekoittaa viela tehokkaammin eri toimialojen
ihmiset keskenaan. Suurin hybdty sekaryhmassa toimimisesta oli se
anti, minka humanistisen puolen opettajat toivat tahan miehiseen
ja tekniseen maailmaan. Keskustelujen kautta sai valtavasti uusia
vinkkeja ja virikkeita omaan tyohon. Lisaksi naiset olivat aika te-
hokkaita ja tunnollisia tekeméaéan asioita. Yksi sekaryhma oli muo-
dostettu ohjaavan, tietotekniikan ja sahkon toimialojen edustajista.
Yllattavaa kylla yhteistyd sujui ilman suuria ongelmia ja sita paitsi
toimialan opettajien tulisi olla nykyista enemman mm. ohjaavan toi-
mialan opettajien kanssa yhteistydssa. Tarvitseehan toimialan opis-
kelijat esim. opiskelutaitoihin liittyvaa ohjausta erittain paljon. (Muu-
toskertomus RH 04)

Eri toimialojen edustajista muodostetut ryhmat toivat talle toimialalle uusia
ideoita omaan tybhon sovellettavaksi. Tieto muiden osaamisesta auttoi
myos itsed arvioimaan omaa tapaa tehda tyota. Tallainen "vertaisarvi-
ointi” toimi yhtena oman tyon kehittamisen kaynnistajana.

Olen oppinut tuntemaan uusia tydtovereita ja myds sen, etta sieltéd
16ytyy aivan uusia ideoita omaan tydskentelyyn. On ollut erinomai-
sen mukava tyéskennelld "humanistien” kanssa. (KI H17)

(...) ryhméssé oppii tuntemaan tyétoverinsa paremmin. (KI H15)

En usko etta niin sanottu tiimihenki syntyy pelkédstdén "paattamél-
1d”. Vaatii kykyd sopeutua ns. tiimiin, koska sooloilulla ei pitkélle
potkitd. Olen itse arvellut ettd hyva tiimi joko syntyy tai ei synny, sité
ei voi tehd4. (KI HO2)

Sopeutuminen tiimiin — tiimiorientaation rakentaminen edellytti eri toimi-
joiden roolien ja tavoitteiden yhteen sovittamista. Nain ollen tiimihenki
tai yhteinen positiivinen mielikuva tiimiin kuulumisesta vaati yhteisen
tehtavan ja tavoitteen, minka vuoksi "kannatti” tehda toita yhdessa. Seu-
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raavat kannanotot kuvaavat yhteisen tavoitteen merkitysta seka tiimiin
kuulumista etta tydskentelyn tuloksista.

(-..) Aktiivisuus ryhmétdihin oli alussa mielestani kiitettédvéé ja teh-
tavét tehtiin hyvéssé yhteisymmérryksessda. Syksylla tydinto oli aluksi
korkealla, kun tehtiin ryhmétéita siind hengessd, ettéd tuloksia kéy-
tettéisiin koulun ja opetuksen kehittdmiseen, mutta kun ilmeni, etta
néin ei vélttdmaétta olisikaan, hiipui innostus talven pimedén. T&-
mé&n vuoden [2000] puolella ei kokoontumisia ole ollut muistini mu-
kaan kuin kerran ja silloin todettiin annetun ryhmétehtdvan olevan
sellaisen, joka ei tédlle ryhmélle kuuluisikaan, vaan osastokohtaisel-
le ryhmélle. (KI H15)

(-...) kokoontumiset olivat hyvin pinnallisia. Tarkoitus oli vain saada
paljon mitddnsanomatonta tekstid paperille ja oma nimi riittdvén
hyvin esille ettd mind ja vain mind olen ollut tdtéd tekeméssd, etta
pois vaan kaikki siipeilijat. Toiminnan sisélté jdi vajavaiseksi. Tun-
nen paljon syyllisyyttd koska en voinut osallistua varsinaisiin ko-
koontumisiin ja siltd osin oma vaikuttaminen jéi siten hyvin paljon
kirjalliselle tasolle. (KI H 02)

Son tosi vaikea ala niin kuin pohojalaaset tapaa sanua. Kyll4 selke-
asti erilaisten luonteiden ja tavoitteiden yhteen hiominen on hanka-
laa. Oman itsensd sopeuttaminen ryhmén pddmddriin on vaikeaa
jos ei ryhmé ole médritellyt yhteisesti hyvéksyttyja tavoitteita. (Kl
HO2)

Seuraavassa puheenvuorossa mainitut ilmapiiri ja yhteiset tydskentely-
tavat olivat tiimiorientaation muodostumisessa tavoitteiden lisaksi olen-
naisimmat tekijat. Tydyhteisolla tarkoitettiin ko. kommentissa oman sah-
kbosaston tydntekijoiden muodostamaa yhteisda. Lisaantynyt tieto koko
organisaation toimintatavoista ja yhteishengesta auttoi tavallaan pai-
kantamaan oman tydyhteison tilannetta. Jannitteet ja ristiriidat eri hen-
kilostoryhmien valilla tiimin rakentamisen vaiheessa koettiin yhteistyota
rajoittavana, jopa sita estavana tekijana. (Mybhemmissa vaiheissa risti-
riitojen todettiin olevan uuden tiedon luomisessa toivottavaa, koska ne
tuovat eri nakdkulmia asian tarkasteluun).
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Tybyhteisdn paikka koko kouluun verrattuna on hiukan selkiytynyt.
On oppinut ymmdartdméaén mistd kaikesta ns. sisdinen henki pihi-
see. Kun tybyhteiséni vanhat parrat ovat olleet nykyisissé tehtévis-
Ssd4n vuosikymmenid, on tydyhteisdssé vékisinkin tullut urautumis-
ta vanhoihin "hyviksi koettuihin” menettelytapoihin. Jannitteet kou-
lun siséllad eri henkilbiden, ja eri henkiléstéryhmien vélilla ovat mel-
ko korkeat. Silloin ei vélttdméttad tapahdu kehitysté tyyhteisésséa
eiké koko koulussa. (KI H15)

6.4.2.4 Tietotekniikan toimiala

Tietotekniikan kehittamistyota arvioitaessa tulee ottaa huomioon toimi-
alalla aikaisemmin tapahtunut kehittaminen seka se, etta koko toimi-
alan opettajat ja toimialajohtaja ovat olleet mukana kehittaméassa ope-
tusta avoimen oppimisymparistd-idean mukaiseksi.

Yhteenvetona kaikista opintoihin liittyvista asioista voidaan sanoa,
etta niista on ollut kdytanndn hybdtya. On saatu vietya todella pitkal-
le avoimen oppimisympariston ideaa. Kaytannossa kevaalla 2001
muuttui koko toimialan opetus “verkkoon”, mika on suuri muutos
perinteiseen kurssimaiseen tyoskentelyyn verrattuna. (Muutosker-
tomus RH 05)

Kehittamistybn seurauksena toimialan lomauttamistarve pienentyi,
silla koulutukseen hakijoita oli tavanomaista enemman. Opiskelija-
palaute oli ollut todella positiivista. Ryhman pelisaannot sopi kaikil-
le osallistujille. Yksi tarkeimmista saannoista oli se, etta kaikki osal-
listuivat kaikkiin yhteistapaamisiin, tehtavia ei pilkottu osiin, vaan
yleensa katsottiin yhdessa koko kokonaisuus. Aikataulujen laatimi-
nen ryhditti tydoskentelya. Pyrittin myds tekemaan tavoitteen mu-
kainen ty0d ilman pitkia katkoksia. Sekaryhmassahan turhaa aikaa
meni siihen, etta aina uuden tapaamisen aluksi kerrattiin edellisen
kerran juttuja eika saatu paljon mitdan uutta aikaan kyseisella ker-
ralla. (Muutoskertomus RH 05)

Tietotekniikan opettajien aikaisempi tydoskentely perustui ns. kurssimuo-
toisuuteen, ts. kukin opettaja opetti tietotekniikkaa paaasiassa vain oman
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kurssinsa opiskelijoille. Yhteistydn alussa toimialakohtaisessa tiimissa
oli siten jonkin verran tarvetta hankkia toiseen liittyvaa sosiaalista tie-
toa. Kunkin jasenen ”“johtoajatuksen” loytaminen edisti tiimin yhteisen
tavoitteen hahmottamisessa. Tassakin tiimissa painotettiin toisten tun-
temisesta saatavaa hybtya. Koettu hyoddyllisyys palvelee omia tavoittei-
ta. Nain ollen tiimitavoitteisiin sitoutuminen kasvoi ja tiimin tavoitteet voitiin
asettaa omien tavoitteiden edelle. Koska kuuluminen tiimiin edisti seka
yhteisten etta omien tavoitteiden saavuttamista, sitoutuminen lisaantyi
ja syntyi positiivinen mielikuva tiimiin kuulumisesta.

Kun vain alussa I6ydetdén kunkin tyén johtoajatus ja pédéstaan sa-
malle aaltopituudelle kuin se toteutetaan on tyéskentely helppoa ja
niistd on I6ydettédvisséd elementtejé joita voidaan hyédyntdd myés
omassa tydssd. (KI H13)

Normien suhteen tiimi ldysi jokaista tyydyttavan tavan toimia. Yhteiset
pelisaannot sisalsivat tydtehtavien ja tydnjaon tasapuolisen jakamisen.
Vuorovaikutuksen muotona mainittu dialogi toimi kokemusten vaihtami-
sessa tasapuolisesti kaikkien jasenten valilla. Tama kuvastaa tiimin il-
mapiiria: tasapuoliseksi koettu vuorovaikutus perustui luottamukseen,
mika mahdollisti yhteisin perustein tapahtuvan kokemusten tulkinnan.

Kokoontumiset ovat yleensé tapahtuneet tydpaikalla normaalin ty6-
pdivan jalkeen. Tapaamisten kesto on vaihdellut yhdesté tunnista
neljdén tuntiin. Yhteydenpito on tapahtunut puhelimella, séhképos-
tilla ja suorilla keskusteluilla nenékkéin. Keskustelut ovat olleet yleen-
sd kehittdvia ja sellaisia, ettd kaikki ovat saaneet asiansa ja sanot-
tavansa perille. Tyénjako on pyritty tekeméén tasapuoliseksi. Vuo-
roin koollekutsumista, puheenjohtajuutta, sihteerintehtévié jne. (Kl
H11)

Opintopiirin tydskentelytavat ovat yhteiset kokoukset, keskindiset
dialogit , kokeiluista saatujen kokemusten vaihto. (KI H12)
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6.4.2.5 Kielten toimiala

Tiimin rakentamisen vaiheessa epavarmuus tiimin tehtavasta ja tavoit-
teesta aiheutti paljon epavarmuutta. Tata epavarmuutta lisasivat viela
jo aiemmin mainitut johtajien osittain ristiriitaiset odotukset tiimien tar-
koituksesta ja tehtavasta taman projektin aikana. Kielten opettajien tiimi
koki eri toimialojen jasenista muodostettujen ryhmien eduksi sen, etta
kuva tyoyhteisddon kuuluvista ihmisista ja heidan osaamisestaan lisaan-
tyi. Tama lisdantynyt tieto auttoi “peilaamaan” itsea ja omaa osaamista
opettajana. Kokemuksena se oli positiivinen vahvistaen omaa ammatti-
identiteettia.

Omassa kielten opettajista muodostetussa tiimissa tunnettiin toisten tyds-
kentelytavat ja puhuttiin samaa kielta. Yhteinen kieli ja yhteiset tydosken-
telytavat edistivat tiimiorientaation syntymista. Asia, jonka tiimi mainitsi
yhteenkuuluvuutta lisdavana tekijana, oli tieto muiden tavasta toimia.

Syksyn 1999 sekaryhmissa toimiminen oli erityisen mukavaa, kos-
ka silloin oppi tuntemaan uusia ihmisia. Oppi suhteuttamaan omaa
tietoaan muiden tietoihin, huomasi, etta muillakin on samanlaisia
ongelmia opetuksen suhteen kuin itsella. Kuva omasta opettajuu-
desta ja opettajana toimimisesta ikaan kuin vahvistui. (Muutosker-
tomus RH 01)

Toimialakohtaisissa ryhmissa toimiminen on ollut joustavaa ja te-
hokasta, tunnemme toisemme ja toistemme tydskentelytavat, pu-
humme samaa kielta (terminologia tuttua). Omalla toimialalla ol
paljon asioita rempallaan ja tuntuikin oudolta lahtea kehittamaan
koko VAKK:a. Tuli sellainen olo, ettei itsekaan enaa tiedetty, missa
mennaan. (Muutoskertomus RH 01)

(-..) Nyt kun tieddn paremmin mitd muut tekevét on ehka tullut yh-
teenkuuluvuuden tunne. (Kl HO7)

Tiimi otti voimakkaasti kantaa siihen, miten kehittamisty® lahti liikkeelle.
Kehittamistydryhmaa tarkastellaan seuraavassa kappaleessa tarkem-
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min, mutta kannanoton merkitys tiimin motivoitumisessa ja sitoutumi-
sessa oppilaitoksen kehittamiseen on hyvin kuvaavaa.

Kehittamistyoryhma lahti liikkeelle siita ajatuksesta, etta se koordi-
noi OTKO-opintojen kehittamista talon tarpeisiin. Siihen lahdettiin
mukaan innolla. Kun kehittamispaallikkd lahti talosta pois, hanen
paikalleen tuli rehtori, mika alensi kehittamisen intoa. Tassa vai-
heessa olisi pitanyt olla nama kehittamistyot keskustelun kohtee-
na, olisi yhdessa eri toimialojen ihmisten kanssa katsottu, mita saa-
daan aikaan ja valilla olisi arvioitu tata toimintaa. (Muutoskertomus
RH 01)

6.4.2.6 Yhteenveto ja tulosten tarkastelu

Tiimin rakentamisen vaiheen kaksi keskeisinta tavoitetta, interpersoo-
nallisen tiedon hankkiminen ja tiimiorientaation rakentaminen, toteutui-
vat vasta tiimien muodostaessa toimialakohtaisia ryhmia. Eri toimialo-
jen edustajista kootut ryhmat olivat erittain hyva sosiaalisen tiedon li-
saantymisen kannalta, mutta varsinainen yhteinen tehtavatavoite puut-
tui alkuvaiheessa kokonaan. Ns. sekaryhmien muodostamisen tarkoi-
tuksena oli edistaa yhteistydbta kohdeorganisaatiossa, mika tavoite oli
toisilleen vieraille ihmisille liian yleisesti ilmaistu, jotta se olisi johtanut
varsinaiseen yhteiseen toimintaan. Toisaalta olisi ollut mahdollista odot-
taa rauhassa tiimien jarjestaytymista ja tavoitteen syntymista. Tahan ei
kuitenkaan paadytty syysta, etta jokainen tutkittava teki n. 40 tunnin
tyoviikkoa eika halukkuutta tuottamattomaan yhdessa kokoontumiseen
[6ytynyt helposti. Lisaksi koulutusprojektin aikataulussa pysyminen asetti
omat vaatimuksensa tulokselliselle tybskentelylle samoin kuin kohdeor-
ganisaation omat odotukset. Eri toimialojen edustajista muodostetuista
ryhmista saatu kokemus on myos koulutusprojektin kokonaisuuden kan-
nalta tarkea ottaa huomioon — tata tarkastellaan enemman luvussa kah-
deksan.

Tiimin muodostumisen vaiheessa tietoa muista tiimin jasenista ja tiimin
tavoitteista hankittiin paaasiassa tiimin jasenten kanssa keskustelemal-
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la sekd kysymalla "tiiminjohtajalta”. Tiiminjohtajan valinta oli tiimien
omassa harkinnassa. Toiset tiimit valitsivat toimintaansa varten veta-
jan, sihteerin ja koollekutsujan. Tiimin johtajuutta voi tarkastella mybs
siltd pohjalta, ketka kaikki osallistuivat tiimien tehtavien maarittelyyn.
Naita tahoja oli kouluttajan/tutkijan lisaksi organisaation kehityspaallik-
ko ja sittemmin rehtori. Rehtorin vaikutus tehtavien asettamisessa ol
seka suora vaikuttaminen etta kehitysryhman puheenjohtajuuden kaut-
ta vaikuttaminen.

Kehittamistydryhman puheenjohtajan vaihtuminen tuotti hAmmennysta
tiimien jasenissa, mika nakyi kehittamismotivaation laskuna (ks. sahkd
ja kielet). Rehtori tydnantajan edustajana edustaa usein sellaista ase-
maa ja valtaa, joka voidaan kokea negatiivisesti, kaskyttamisena ja alis-
tamisena. Yhteistyon kehittymisen ydinkysymyksena voidaan pitaa tas-
séa vaiheessa sita, miten opettajat kohtasivat tydsta nousevia ongelmia.
Asiaa voidaan tarkastella myds Bionin (1961) esittaman ryhman perus-
oletustilan avulla. Ryhman perusturvallisuuden tarpeet jaivat toteutu-
matta, jolloin ryhméassa esiintyneet tunnetilat hankaloittivat tavoitteen
mukaisen tehtavan tekemista. Kesalla 2000 organisaatiosta pois lahte-
nyt tyontekija kuvasi silloista ajanjaksoa ja rehtoriin kohdistunutta epai-
lya seuraavasti:

(...) vaikka hén olis kertonut mité, niin se muuttu negatiiviseksi ja
kylldhan siihen aikaan elettiin aika kovia aikoja aikuismaailmassa.
Puhuttiin vdhentdmisesta ja projektin loppumisesta ja tyépaikkojen
vaarantumisesta. Niin hdnhén oli se pahan ilman lintu, johon pitda
saada se paha oli purettua (...) ei se tyé sindnséd muuttunut vasten-
mieliseksi, se vaan tuli semmokseksi vdhan pakonomaiseksi, kun
pelko astuu nahkoihin (YH HO2)

Kehittamistyoryhman tavoite oli mielestani erinomainen ja kaytannossa
sen toiminta olisi johtanut uusien innovaatioiden ja uuden tiedon levitta-
miseen koko organisaation tasolle — olihan kehittamistyoryhmassa edus-
tajia my0s niilta toimialoilta, joilta ei ollut tassa koulutusprojektissa edus-
tajaa. Syy kehittamistydéryhman nihkeaan toimintaan ei johtunut pelkas-
taan puheenjohtajan vaihtumisesta, vaan kysymys on myos tiimin ra-
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kentumisen vaiheesta. Kun otetaan huomioon toisilleen vieraiden eri
toimialojen edustajien yhteistydn kehittaminen, noudattaa tamankin tyo-
ryhman syntyminen ja kehittyminen joustavaksi, yhteisia ideoita kehit-
televaksi tiimiksi samoja ”lainalaisuuksia” kuin on kuvattu edella. Koz-
lowskin ym. (1999) sanoin, jasenet kiinnittavat huomionsa tybtehtaviin
vasta sitten, kun he ovat oppineet tuntemaan ryhmansé jasenet ja kun
he huomaavat luottamuksen syntyneen valilleen. Yksittaisen ryhman
jasenen on siis pystyttava koordinoitumaan muihin ryhmansé jaseniin.

Epéaselvan ja osittain jopa ristiriitaisen tiedon antaminen tiimien tavoit-
teista oli vaikeuttamassa tiimiorientaation syntymista. Tama tiimin muo-
dostumisen vaihe kesti ajallisesti syksysta 1999 aina tammikuuhun 2000,
jolloin selkiytettiin eri tahojen tavoitteita. Tuolloin kavin yhteisesti timien
ja rehtorin kanssa palaverin kaikkien tahojen nakemyksesta oman tyon
ja oppilaitoksen kehittamiseen. Havaittiin, etta opetussuunnitelman ke-
hittaminen oli yhteinen paamaara ja liittyi olennaisesti kohdeorganisaa-
tion kehittamisstrategiaan. Paradoksaalista tilanteessa oli se, etta muo-
dostetuissa eri toimialojen edustajista kootuissa tiimeissa opetussuun-
nitelmien kehittaminen oli liian vaikea tehtava, joten tiimien kokoonpa-
noa oli muutettava tehtavan ja tavoitteen mukaiseksi. Kuusisen (2001a)
tutkimuksen tulokset vahvistavat tavoitteen merkitysta: ryhman yhtei-
nen tavoite ja kunkin jasenen omat tavoitteet ovat yhteistyon tarkein
kannustin (myds Huusko 1999; Slick 2002; Tschannen-Moran ym. 2000).
Opetussuunnitelmatyd eri toimialojen kesken olisi tuottanut todenna-
kbisesti paljon uusia ideoita ja innovaatioita, mutta oli todella tarkeaa
saada ensin kuitenkin oman toimialan opetussuunnitelmasta yhteinen
nakemys.

Monialaisten ryhmien toiminnasta saatujen tutkimustulosten perusteel-
la voidaan sanoa, etta monialaisuus edistaa tiimin innovatiivisuutta, mutta
saattaa samalla olla este yhteistoiminnalle (Olivera & Argote 1999, 306).
Tuloksellisimpia ovat ne ryhmat, jotka ovat homogeenisia mm. ammat-
tialan suhteen (Bertcher & Maple 1974).

Tassa vaiheessa tiimin jasenista koottava tieto johtaa mydohemmin pa-
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rantuneeseen tiimisuoritukseen. Yksittaisen tiimin jasenen on pystytta-
va koordinoitumaan muihin tiimin jaseniin, joista jokaisen taidot ja ky-
vyt, persoonallisuuden piirteet ja asenteet ovat ainutkertaisia. Voidaan
sanoa, etta tiimin jasenet vastaavat tyotehtaviensa haasteisiin vasta sit-
ten, kun yksildiden valiset asiat ovat selvilla (interpersoonallinen tieto).
Tama merkitsee tydtehtavien tuloksellisuuden kannalta olennaista teki-
jaa, silla tiimin jasenet kiinnittavat huomiota tyodtehtaviin vasta, kun he
ovat oppineet tuntemaan tiiminsa jasenet ja kun he ovat oppineet rat-
kaisemaan yhteisia asioitaan. Yhteistydon kannalta myos luottamus on
tarkea tekija, silla toiselta tydntekijalta haetaan tiimin tehtavaan liittyvaa
tietoa vasta, kun molemminpuolinen luottamus on syntynyt. (Kozlowski
ym. 1999.)

Tiimin tuloksellisuuteen kiinnitettiin huomiota jokaisen tiimin arvioinneis-
sa. Kokemus kahdenlaisista tiimin kokoonpanosta eri tehtavin suoritta-
miseksi oli tietysti hyva pohja tehda arviointeja. Selvimmin kielten tii-
missé otettiin kantaa kehittamistyon etenemiseen. Tuntui mielekkaam-
malta aloittaa itselle tutuista asioista, ts. oman toimialan tarpeista. "Tut-
tuus” merkitsee kehittamiselle asetettujen tavoitteiden hyodyllisyytta, ne
koetaan mielekkaina, koska niista on havaittavissa myds omat, henkilo-
kohtaiset tavoitteet. Tavoitteen tuttuuden lisaksi syntyy myods tunne ta-
voitteen saavuttamiseksi tarvittavien taitojen hallitsemisesta (tehtavan
hallinta).

Tiimin jasenten tulee sitoutua tiimin tavoitteisiin ja toimintatapoihin. Si-
toutumista edistavia tekijoita ovat mm. ryhman tavoitteen tunnistami-
nen ja hyvaksyminen, hyva ilmapiiri ja yhteiset toimintatavat ja normit
(mm. Tschannen-Moran ym. 2000; Slick 2002). Tassa tiimiorientaation
luomisen vaiheessa tiiminjohtajalla on merkittava osuus. Tiiminjohtajat
ja muut vaikutusvaltaiset jasenet toimivat roolimalleina prosessissa, jonka
tuloksena on jarjestaytymattoman ryhman sosiaalistuminen tiimiksi. Tii-
min johtajan tehtavana on selvittaa tiimin tavoitteita ja normeja. Kuten
aikaisemmin on mainittu, tiimeille ei valittu virallisesti tiiminjohtajaa. Toi-
set tiimit valitsivat tosin eri tehtavien hoitamista varten omat vastuuhen-
kilbnsa.
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Tiimiorientaation syntymisessa tiimin jasenet tarvitsevat tietoa tiimin ta-
voitteista, tehtavaan liittyvista kayttaytymisen odotuksista ja vuorovai-
kutusta saatelevista normeista (Kozlowski ym. 1999). Tiimiorientaatio-
han rakentuu sille tiedolle, joka liittyy tiimin tavoitteisiin, ilmapiiriin ja
normeihin. Kayttaytymiseen ja toimintaan liittyvat odotukset olivat siis
sekavat ja aiheuttivat turhaa epamaaraisyytta muutenkin epavarmaan
tilanteeseen (vrt. lomautus). Tiimin muodostaminen tapahtui alkuaan
mielestani ihan oikein tavoitteen (yhteistydon lisadminen) pohjalta, mutta
varsinainen tehtavan maaritteleminen (mita yhteistydssa tehdaan) ta-
pahtui lian mydhaan. Organisaation kehittamisen kokonaisstrategia
esiteltiin mybhemmin tammikuussa vuonna 2000.

Jotta yksittainen tiimin jasen voi sitoutua tiimin tavoitteisiin ja asettaa ne
omien tavoitteidensa edelle, hanen tulee olla tietoinen tiimin tavoittei-
den ja normien lisaksi sen toimintatavoista. Yhteiseen ymmarrykseen
perustuva ilmapiiri mahdollistaa yhteisin perustein tapahtuvan tapahtu-
mien tulkinnan (mm. Slick 2002). Yhteisen ymmarryksen tulee myos
vahvistua tiimin tydon edetessd, silla vahvistuminen osoittaa tiimista ja
sen ymparistosta tehtyjen havaintojen yhdenmukaisuutta. Yhdenmukai-
set tulkinnat ovat tulosta siita, etta asioista on pyritty muodostamaan
yhteisten keskustelujen ja pohdintojen kautta yhteinen nakemys. Nor-
mit ovat piilevia, yksildiden valiseen interaktioon kohdistuvia odotuksia.
Normit maaraytyvat ryhman kehityksen alkuvaiheessa ja ne syntyvat
nopeasti. (Kozlowski ym. 1999.)

Ensimmaisen tiimin kehitysvaiheen aikana syntyi tiimiorientaatio ja si-
toutuminen oman tyon ja oppilaitoksen kehittamiseen yhdessa saman
toimialan edustajien kesken. Huuskon (1999) tutkimuksessakin oppilai-
toksen kehittaminen toteutui parhaiten ns. “pikkuporukoissa’, joissa kukin
opettaja sai toteuttaa itselle merkityksellisia ja tarpeellisia kehittamis-
pyrkimyksia (ks. myds Seina 1996; Slick 2002). Vaikka osa oman toimi-
alan edustajista oli tuttuja ennestaan, taytyi tiimin tydskentelytapoja (nor-
meja) ja tavoitteita maaritella yhdessa. Tuloksena oli positiivinen mieli-
kuva tiimiin kuulumisesta itselle tarkeiden asioiden kehittamisesta. II-
mapiiri syntyi yhteisesti maariteltyjen tavoitteiden pohjalle. Sosiaalisen
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tiedon lisaantymisen henkilbkohtainen merkitys liittyi siihen, etta tieto
muista ja muiden osaamisesta auttoi arvioimaan omaa osaamista, omaa
ammatillisuutta. Tarkastelutasona tassa vaiheessa on yksilo.

6.4.2.7 Muita ndkdkulmia

Tuckmanin (1965) esittaman tiimin kehittymisen muotoutumisvaiheen
kysymykset: mitd meidan tulisi saavuttaa, mita hybtya siita on minulle
samoin kuin kuohuntavaiheen kysymykset: tekeekd tiimi tehtavansa
mukaista tydota vastaavat Kozlowskin ym. (1999) tiimiorientaation ra-
kentamisen vaihetta. Normit ja ilmapiiri kuuluvat myods orientaation muo-
dostumiseen. Naita edustavia kysymyksia (ks. Linko 1993) Tuckmanin
lahestymistavassa ovat mm. kayttaytymisnormit ja valta timissa (muo-
toutumisvaihe), miten konfliktit voidaan vaihtaa luovaksi energiaksi (kuo-
huntavaihe) ja millainen on tiimin ilmapiiri (normien luomisen vaihe).
Tuckmanin lahestymistapa tiimin kehitykseen korostaa tavoitteellisen
toiminnan merkitysta, mika on mybs toimivan ryhman olennaisempia
elementteja. Tiimin jasenten tehtava on edesauttaa ryhmaa tavoitteelli-
seen toimintaan sinansa valttamattomien, mutta vahemman tuottavien
vaiheiden (muodostuminen, kuohunta, normien luominen) kautta (Lin-
ko 1993).

Tiimin muodostumisvaiheessa (Tuckmanin 1965) jasenten riippuvuus
vetajasta on luonnollinen piirre tilanteessa, jossa tiimin jasenet ovat vie-
raita toisilleen ja tiimin tehtava ja tavoite ainoa yhdistava tekija. Koz-
lowskin ym. (1999) mukaanhan jasenet pystyvat kiinnittamaan huomio-
ta tydtehtaviin vasta sitten, kun he ovat oppineet tuntemaan toisensa.
Toisaalta selkean tavoitteen suunnassa tehtavan tyon kautta tiimin ja-
senet saavat tietoa muista jasenista ja heidan osaamisestaan. Tiimin
suoritus jaa tavanomaiselle tasolle tassa tilanteessa, uuden tiedon luo-
miselle ei viela ole riittavia edellytyksia.

Opettajien tiimitydssa tapahtui Karkkaisen (1997; 1999) tutkimuksissa
eriytymista sellaisiin pienryhmiin, joissa yhteistyosta saatava hyoty ol
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siirrettavissa omaan tydohon. Tallbin koko tiimin yhteinen tavoite oli jaa-
nyt ehkd liian vahaiselle maarittelylle — ei ollut mydnteista mielikuvaa
tiimiin kuulumisesta yksildotasolla. Myds Willmanin (2001) tutkimuksissa
opettajien tiimityota leimasi yhteisyyden puute, jonka attribuutteina esi-
tettiin mm. kiire. Asiaa voi tarkastella myos tiimiorientaation avulla: jotta
yksittainen opettaja voi sitoutua tiimitavoitteisiin, hanella tulee olla sel-
kea kuva tavoitteista, toimintatavoista ja normeista. Ja viela tatakin tar-
keampi asia on tieto siita, miksi tiimityd on parempi kuin nykyinen tyota-
pa. Tassa tutkimuksessa tiimit perustettiin kehittamistehtavia varten.
Nama tehtavat eivat "suoraan” liittyneet paivittaiseen tyon tekemiseen,
minkéa vuoksi yhteiset kokoukset ja suunnittelupalaverit pidettiin osittain
tydajan ulkopuolella (huom. myds koulutusprojekti). Yhteistyon hyoty-
nakdkohdat eivat tassa koulutusprojektissa painottuneet niin konkreet-
tisina eivatka niin nopeasti toteutuvina kuin olisi ollut tutkittaessa taval-
lista oppilaitoksen arkea (ilman koulutusta) ja siina tapahtuvia muutok-
sia. Sosiaalisen tiedon hankkimiseen ja tiimiorientaation muodostami-
seen oli aikaa.

6.4.3 Oman tehtavan maarittelyn vaihe

Kun oma sosiaalinen paikka on loytynyt tiimissa ja tiimin tarkoitus on
selvilla, on mahdollista kiinnittaa huomiota tehtavan suorittamiseen.
Oman tehtavan maarittelyssa on tavoitteena omaksua yksittaisten tiimi-
tehtavien suorittamiseen tarvittavia taitoja, joiden avulla on mahdollista
hallita tehtavia. Lisaksi taman vaiheen tavoitteena on oppia tarkkaile-
maan omaa toimintaa, asettamaan ja muokkaamaan tavoitteita seka
toimimaan tavoitesuuntaisesti. (Kozlowski ym. 1999.)

6.4.3.1 Maahanmuuttajien koulutus

Toisen sairastuessa toisen on pystyttava "paikkaamaan” toinen ja
pystyttava hallitsemaan tiettyyn rajaan asti toisenkin osaamisaluet-
ta. Toisaalta on ollut tarvetta myos erikoistua jollekin alueelle, jotta
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oma jaksaminen ja oman tydon kehittaminen olisi mahdollista. Yh-
teistoiminnassa leimaa antavina piirteind ovat luottamuksellisuus
ja turvallisuus, jotka ovat syntyneet yhteisten kokemusten ja niista
kaytyjen arviointi- ja palautekeskustelujen kautta. Tybon yhteinen
pohtiminen myds omien onnistumisten ja epaonnistumisten avulla
syventaa itsetuntemusta ja luo hyvaksyvan ilmapiirin. Tama toimin-
tatapa auttaa mm. ristiriita- ja stressitilanteissa, kun ei tarvitse "hau-
toa” asioita vain omassa mielessaan. (Muutoskertomus RH 02)

Muutoskertomuksessa on tiivistetysti maaritelty ne toimintatavat, joiden
kautta tiimin jasenet saavuttivat tehtavan hallinnan tunteen. Yhteistoi-
minnassa tapahtuva toimialalla toteutettavan opetuksen suunnittelu estaa
yleensa mahdollisten paallekkaisyyksien syntymisen. Mikali tarvitaan
esim. opetusryhmien yhdistelya tai muuta joustoa, tiimin jasenet pysty-
vat toteuttamaan muutokset suhteellisen hyvin. Tieto koko toimialalla
tapahtuvasta toiminnasta ja tieto omasta ja muiden osaamisesta mah-
dollistivat tehtavan hallinnan kokemuksen. Oman asiantuntemuksen
kehittaminen erikoistumisen kautta nahtiin tybssa jaksamista edistava-
na keinona.

Tiimin toimintaa kuvaavat luottamus ja turvallisuuden tunne, jotka ovat
syntyneet pitkan yhteisen tydhistorian aikana. Tallaisessa ilmapiirissa
virheiden tekeminenkin voitiin nahda oppimistilanteena. Ellei virheita
sallittaisi, tiimin jasenet saattaisivat pyrkia virheettomaan toimintaan il-
man, etta he ovat oppineet toimintaan tarvittavia taitoja. Hyva tehtavan
hallinta antaa tavallaan mahdollisuuden tunnistaa ja tunnustaa virhei-
den olemassaolon omassa toiminnassa. Mikali virheita ei sallita, se voi
johtaa tiimin vaaraan turvallisuuden tunteeseen ja palautteen valttami-
seen.

Kehittamistehtavien hallinnan kokemukset rakensivat syvempaa ymmar-
rysta ja lisasivat motivaatiota uusien tavoitteiden (erikoistuminen) saa-
vuttamiselle. Seuraavassa on kaksi puheenvuoroa tilanteista, joissa on
nahtavissa hyva tehtavan hallinta, tavoitteen mukainen tybskentelyote
ja tarkkaavaisuuden keskittaminen tehtavan tekemiseen. ltsearvioinnin
avulla molemmat tutkittavat tunnistivat olevansa *vaarassa” ryhmassa
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omine tavoitteineen. Asiaa voidaan nyt tarkastella itsesaatelyyn perus-
tuvan oppimisen avulla. Molemmat kommentit liittyvat eri toimialojen
edustajista muodostetun tiimin kokemuksiin. Tassa yhteydessa on olen-
naista huomata ko. toimialan yhteinen pitka tyohistoria, yhteistyossa
laaditut tydskentelytavat ja korkea suoritusmotivaatio.

Motivaatio ja toimintaan sitoutuminen loivat hyvat edellytykset oppimi-
selle ja tyoskentelylle, varsinaisen suorituksen saately tapahtui tiimista
saatavan palautteen pohjalta. Itsearvioinnissa tiimin jasenet tekivat tul-
kintoja epaonnistumisen syista. Tiimin jasenten luottamus siihen, etta
pystyy onnistumaan tehtavassa (tehokkuususkomukset) vaikuttivat kaik-
kiin itsesaatelyn kolmeen prosessiin.

Miten monenlaisia, voimakkaita tunteita minussa herdd, kun jou-
dun tydskentelemdadn pakosta jossakin ryhmésséa. Miten esim. &r-
syynnyn, kun joudun kuunteleman jonkun luennointia aiheen vie-
restd, kun itse haluaisin ryhtya tehokkaasti tyéhén. Miten méérdéile-
véd saatan olla ja miten nopeasti otan ohjat, jos mistdén ei tahdo
tulla mitdan. Miten mukavaa Kuitenkin on tuottaa yhdessé jotakin
eikd aina vain yksin. (KI HO4)

Joskus kiusaannun siitd, kun toiset ovat aivan “toiselta planeetal-
ta”. (KI HO3)

6.4.3.2 Ohjaava toimiala

Ohjaavan toimialan tydyhteisd koetaan loistavaksi. Yhteistoiminnal-
linen oppiminen on toimialalle tyypillinen tapa toimia. Uudet projek-
tit ideoidaan aina yhdesséa. Mikéli joku haluaa keskustella, aina 16y-
tyy aikaa kuunnella, neuvoa ja auttaa. Tiimin jdsenet antavat toisil-
leen rakentavaa palautetta tydasioissa ja ihmisené/tydkaverina ole-
misessa. (KIl H18)

Ohjaavalla toimialalla tehtavan hallintaan vaikuttivat mm. tiimin jasenil-
ta saatava jatkuva palaute ja avoin, vuorovaikutusta edistava ilmapiiri.
Episodisessa etenemiskuvauksessa on kerrottu toimialan tydoskentelyn
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kehittamisstrategia. Kokeneemman tyontekijan todettiin olevan hyva
ratkaisu opastamaan ja ohjaamaan vahemman kokenutta tydontekijaa
uuteen toimintatapaan. Tallaiset patevien tiimin jasenten toimintastra-
tegioitten mallit ja niista oppiminen lisasivat tehtavan hallintaa. Palaut-
teen (myds malli) merkitys itsesaatelyn oppimisessa oli tarkeaa. ltse-
reflektio, itsearviointi syntyi myds sen havaintomateriaalin pohjalta, joka
tuli palautteena muilta tiimin jasenilta. Palaute voi olla, kuten tassa ta-
pauksessa, havainnot toisten kayttaytymisesta, sanallinen arviointi muilta
ja itsetarkkailu. Itsearvioinnin kautta luotu kuva omasta suorituksesta ja
osaamisesta suhteessa tiimin muiden jasenten toimintaan joko vahvisti
tai heikensi omaa sitoutumista toimintaan. Pystyakseen tehokkaaseen
toimintaan tiimin jasenet tarvitsivat jatkuvaa palautetietoa siita, miten
hyvin kukin suoriutuu tehtavasta. Toiminnasta muilta saatu palaute li-
sasi itsetuntemusta.

Taytyy miettid omaa ajankéyttéaén ja resurssejaan tarkemmin. “Tieto
lisdé tuskaa”. (KI HO1)

Olen aina luullut inhoavani ryhmétydskentelyd, mutta olen joutunut
tinkimédén ennakkoluuloistani. (KI HO9)

Ihmisend olen néiden opintojen aikana oppinut arvostamaan enem-
maén toisen ihmisen mielipiteita ja ajattelemaan asiaa miksi hadn ajat-
telee niin sekd tietysti kyseenalaistamaan onko oma tapani aina
oikea? (KI HO5)

6.4.3.3 Sahkoén toimiala

Sahkodn toimialalla oli tutkimuksessa mukana olleista tiimeista kaikkein
vahvimmin kurssikohtainen tyonjako. Ts. kutakin kurssia opetti yksi opet-
taja alusta loppuun ja melkeinpa kaikkia opetusohjelmaan kuuluvia ai-
neita. Yhteisollista tydoskentelya ei juurikaan ole ollut ja toimialajohtaja
teki tyoaikajarjestykset. Tiimi teki paljon suunnittelutydta oman opetuk-
sen ja toimialan toiminnan kehittamista varten. Tiimin jasenilla oli kaikil-
la kunnianhimoinen tavoite saada opettajien asiantuntemus suunnattua
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paremmin (erikoistuminen). Tiimin yhteista tavoitetta ja siihen sitoutu-
mista kuvaa hyvin sekin, etta kaksi jasenta osallistui puolentoista vuo-
den ajan toimialan kehittamiseen, vaikka he olivat vaihtaneet tyopaik-
kaa.

Opetussuunnitelmatyd toimialakohtaisessa ryhmassa ei tuottanut
ongelmia — sitahan on tehty jo 20 vuotta. Toimialalla jarjestetaan
tutkintoon johtavaa koulutusta, joten opetussuunnitelman rakenne
ja perusteet on taytynyt ottaa huomioon kaikessa suunnittelussa.
Ei ole tarvittu ulkopuolista resurssia tahan hommaan. (Muutosker-
tomus RH 04)

Tybskentely on sujunut hengessa "kaveria ei jatetd”. Tama on kay-
tannbssa tarkoittanut sita, etta kaikki tyot on tehty yhdessa. Mikali
joku on joskus joutunut olemaan pois tapaamisista, hanen on tayty-
nyt sitten seuraavaa kertaa varten valmistella vahan suurempi osuus
kuin muiden. Yksi ryhman jasen on ottanut hoitaakseen sisaisen
tutorin roolin ja tehtavat. Tama on auttanut jokaista hadan hetkella,
silla on aina tiennyt kenen puoleen kaantya, kun omat paperit ovat
olleet hukassa. Ryhmissa voisi olla vaihtuva tiimin vetaja, joka hoi-
taisi tata koordinointitehtavaa. Ryhma piti kiinni talon kehittamises-
sa senkin jalkeen, kun kaksi jasenta oli lahtenyt muualle
toihin.(Muutoskertomus RH 04)

Kritiikki rehtorin antamiin kehittamisalueisiin oli kevaalla 2000 aika
kiilvasta: muutoksen mahdollisuuksia ei oikein nahty. Taustalla oli
jokin epaonnistunut muutosyritys. Puheiden ja tekojen valilla tuntui
olevan ristiriitaa. Kaytannon tasolla muuttuminen olisi edellyttanyt
mm. toimialajohtajan mukaan tulemista tahan kehittamistybhon
(tama asia on korjaantumassa). Yhteisten toimintatilojen suunnitte-
lu avoimempaan oppimisymparistdodn vaatii ehdottomasti yhteis-
suunnittelua — yksin tai pienella porukalla ei nain suuria muutoksia
saa milldan lapi. (Muutoskertomus RH 04)

Ryhman merkitys omalle kehittymiselle on liittynyt henkiseen tu-
keen: yksin tehdessa jaa helposti polkemaan paikallaan, jolloin yh-
teistapaaminen tuo uutta potkua ja uusia nakdkulmia kasiteltavaan
asiaan. Varsinkin tydon ohessa nainkin suurten kehittamishankkei-
den suunnittelu ja toteutus vaatii ryhman tuen tai painostuksen, jot-
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ta se etenee. Ryhméasséa useat nakdbkulmat avaavat ihan uusia
mahdollisuuksia tydn tekemiselle. Usein huomaa tekevansa toita,
vaikka "moottori ei ole kaynnissakaan”. (Muutoskertomus RH 04)

Opetussuunnitelmatydhon liittyen on laadittu uusia oppimateriaale-
ja ja mietitty opettajien osaamisen parempaa kayttda, jotta voitai-
siin kayttaa resursseja hyoddyllisemmin. Nythan jokainen opettaja
opettaa melkein kaiken tietylle kurssille. Avoimeen oppimisympa-
ristdon liittyen on laadittu mm. piirustukset automaatioluokan ka-
lustamisesta, tehty tiettyja laite- ja ohjelmahankintoja seka suunni-
teltu simulaatioharjoituksia varten tiloja. (Muutoskertomus RH 04)

Tiimin kriittinen suhtautuminen oppilaitoksen kehittamiseen pohjautui
aikaisempiin epaonnistumisiin. Epaonnistumisten vaikutukset saattoi-
vat itsearvioinnin perusteella johtaa jonkin tiimin jasenen tehokkuusus-
komuksiin niitd heikentavasti. Syitd epaonnistumiseen voidaan hakea
my®s ulkopuolisista tekijoista (esim. johto, taloudellinen tilanne). Sisai-
sen mielenkiinnon syntymiselle pitda antaa aikaa ja méaaritella sellaiset
tavoitteet, joiden saavuttaminen on mahdollista. Muutoskertomuksessa
onkin mainittu tekijoita, jotka pitaisi saada toimimaan, jotta paastaan
onnistuneeseen lopputulokseen.

Se mikd koskee koulua kokonaisuutena, ei ryhmatéilld ollut mitdan
merkitystd, juuri siitd syysta, ettd ehdotuksemme eivdt menneet
perille niihin piireihin, joille ne olisivat kuuluneet. Miké tulee omiin
tavoitteisiin, niin ryhmétyéstd on se hyéty, ettd joutui pohtimaan
samaa asiaa muitten ryhmdénjdsenten ndkemysten kannalta. Eli tuli
esille eri nékékulmia ja huomasi kuinka monella eri tavalla samaa
asiaa voidaan tulkita. (KIl H15)

Seuraava kannanotto kuvaa tehokkuususkomusten lisaantymisesta
muilta tiimin jaseniltad saadun mallin tai palautteen pohjalta. Luottamus
omiin kykyihin on kasvanut.

(...) Kuitenkin opiskelun kestdessd oma mielenkiintoni lisdéntyi huo-
matessani ettd kasvatus metoodit opettajan tyéssé perustuvat kui-
tenkin suurelta osin kdytdnndn kokemuksiin, eika joidenkin filosofi-
en ajatuksiin. Tdméan vuoksi olisin kaivannut enemmén “avautumista”
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eikd jatkuvasti tukeutuen jonkun kasvatustieteellisen kirjan lakikir-
jan omaista tekstin panttddmistd, ja kutsua sitd sitten opiskeluksi.
(KI H02)

Ajatusmaailma on laajentunut ja tydn arvostus on lisdéntynyt. (Kl
H21)

Tyéhén liittyvét kysymykset ovat saaneet ryhmén avulla laajemman
sisédllén. Ikkuna VAKK:n sisélle on hiukan suurentunut. Lisédksi opet-
tajan tehtdvien monipuolisempi ymmadrtdminen on lisdéntynyt. (Kl
H15)

Lisédnneet epdvarmuutta. Omat toimintatapani olen arvioinut entis-
ta kriittisemmin. Oma tapani tehd4 tyéta ei ole ollut niin systemaat-
tista, kuin ryhméléisilléni tuntuu olevan. Uudet ndkékulmat avarta-
vat ajattelua. ( KI H19)

Kuten edellinen kommentti osoittaa, yhteistyd on toisaalta lisannyt epa-
varmuutta ja epailyja oman osaamisen suhteen. Epavarmuus on synty-
nyt nimenomaan tybtapojen riittamattomyydesta. Kysymyksessa on
oman tehtavan hallinta. Uusien nakdkulmien merkitys tassa yhteydes-
sé& osoittaa ko. tiimin jasenen halua ja taitoa ohjata omaa toimintaa ja
sen kehittymista. Asettamalla itselleen uusia oppimisen tavoitteita han
saa aikanaan taas tiimilta palautetta muuttuneesta toiminnasta. Yhteis-
tyon ja yhdessa tekemisen suurimpia etuja on juuri jatkuvan palautteen
saaminen toiminnan aikana. Jokainen tiimin jasen tekee itsearviointia
joko toiminnan aikana tai sen jalkeen. Kuitenkin tiimin yhteiset pohdin-
nat ja arvioinnit ovat tarkeita yhteisen oppimisen kannalta (tarkemmin
luvussa 6.4.6).

6.4.3.4 Tietotekniikan toimiala

Suurimpana syyna onnistuneeseen ratkaisuun on ollut vaikuttamas-
sa se, etta lahes kaikki toimialan opettajat ovat olleet aktiivisesti
mukana opetuksen kehittamisessa. Myods se, etta toimialalla yritet-
tiin jo vuosi ennen OTKO:n alkua kaynnistaa vastaava kehittami-
nen, oli vaikuttamassa tahan lopputulokseen. Silloin ensimmaisella
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kerralla muutosvastarinta oli aika suuri eika osattu oikein hahmot-
taa, mita pitaisi tehda ja mista oikein on kysymys. OTKO:n aikana
tieto avoimesta oppimisymparistosta on lisaantynyt. Talon tuki seka
toimialajohtajalta etta rehtorilta on ollut myds merkittava tekija. "Tuli
sellainen oli, etta meita kuunnellaan.” (Muutoskertomus RH 05)

Uuteen toimintatapaan siirtyminen on tapahtunut aika kivuttomasti,
koska pohjatydta on tehty aika kauan ja koska lahes kaikki opetta-
jat ovat olleet mukana kehittamassa uutta toimintatapaa — kaytan-
ndssa muutos on vaatinut myds muuta "nakymatontd” pohjatyota
(esim. oppimateriaalin laatiminen verkkoon). Nyt on muutettu taval-
laan rakennetta, missa toimitaan. Mm. opetusmenetelmallinen ke-
hittaminen on viela kesken ja se etenee vaiheittain. Tutustuminen
esimerkiksi yhteistoiminnalliseen oppimiseen olisi saanut tapahtua
aikaisemmin, silla yksi kehittamisen kohta tassa uudessa systee-
missa on ryhmamainen tydskentely. Tarvetta siihen vanhaan tapaan
toimia on edelleen, silla jonkun verran toimialan opettajat ovat kou-
luttamassa erilaisissa projekteissa. Opettajat ovat tavallaan vapau-
tuneet kurssisidonnaisuudesta ja voivat toimia nyt enemman oman
asiantuntemuksensa alueella. (Muutoskertomus RH 05)

Eri toimialojen edustajista kootuissa ryhmissa oppi tuntemaan hy-
vin tybdtovereita eri toimialoilta, mutta varsinaiseen kehittamiseen
liittyvat suunnitelmat perustuivat aina kompromisseihin. Nyt saavu-
tettu tuotos ei olisi ollut mitenkaan mahdollinen sekaryhmien tybna.
Toimialan omat tavoitteet ja kehityssuunnitelmat olivat jo alussa aika
lailla pidemmalla kuin muilla toimialoilla. (Muutoskertomus RH 05)

Taman tiimin kokemus aikaisemmasta toimialan kehittamistyosta oli
negatiivinen. Vuosi ennen OTKO:a kaynnistetty vastaava kehittamistyd
ei ollut toteutunut. Muutoskertomuksessa syiksi mainitaan muutosvas-
tarinta ja tilanteen epamaaraisyys (ei osattu oikein hahmottaa, mista oli
kysymys). Pidan yhtena ratkaisevana muutostekijana nyt sita, etta tii-
min jasenille syntyi selkeampi kuva (tavoite) siita, mihin suuntaan toi-
minnan tasolla toimialan opetusta oltiin kehittamassa. Lisaksi kehitta-
mista varten vaadittava osaaminen oli lisdantynyt koulutusprojektin
myota. Tehtavan hallintaa varten oli opittu uusia tietoja ja taitoja. Myos
toimialan kaikkien osapuolten (opettajat, toimialajohtaja) osallistuminen
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muutokseen oli olennainen muutosta edistava tekija. Yhteistydssa ja
yhteisella sitoutumisella saavutettiin tietty turvallisuus myds mahdollis-
ten virheiden varalle. Virheiden mahdollisuus on erittain suuri tilantees-
sa, jossa valtaosa toiminnasta uudistetaan samalla kerralla. Mikali vir-
heita ei sallittaisi, ei opittaisikaan niista eika kehitys menisi eteenpain.
Maininta yhteistoiminnallisesta oppimisesta on yksi esimerkki siita, kuinka
tekemisen myodta nousee uusia oppimisen tarpeita ja kehittamiskohtei-
ta (nykyisen toimintatavan riittamattomyys).

Palautteen saaminen lisasi sisaista mielenkiintoa ja tavoitteen mukais-
ta toimintaa. Jatkuvan kehittamisen maininnat liittyivat strategiseen suun-
nitteluun ja suuntaavat toimialan oppimisprosessia tasta eteenpain. Mutta
toisaalta jokaisen oman tehtavan hallinta ja itsesaately ratkaisevat. Jos
suoriutuminen ja omien standardien/odotusten valinen ristiriita johtaa
tyytymattomyyteen, se motivoi muuttamaan kayttaytymista.

(...) Muiden maltillinen kuuntelu ja mielipiteiden aito arvostaminen
ovat vaikeasti hyvéksyttavid asioita. Luopuminen omista ennakko-
kdsityksistd ja niiden kddntdminen eduksi tuottavat hankaluuksia.
(KI'H14)

Palautetta ryhmé antaa mielestani kuitenkin hyvin rakentavasti ja
jopa perustellusti. (KIl H11)

Palautetta annettiin tyétd tehdessd, eikéd kaikki yksittdiset ehdotuk-
set vélttadmaéttd menneet 14pi (paitsi hyvét) (KIl H12)

6.5.3.5 Kielten toimiala

Ryhma toimi tehokkaasti, kun yksi jasen otti tehtavakseen koordi-
noida toimintaa. Koordinoiminen tarkoitti kaytannossa sita, etta lai-
tettiin tiukat "ukaasit” paalle tehtavien tekemisesta. Yhteistyon kar-
toittamiseen kului suhteettoman paljon aikaa. Sitten aloitettiin ope-
tussuunnitelmatydn kehittaminen, mika tehtava koettiin aluksi yl-
haalta annettuna. Ryhma lahti mukaan hyvin vastahakoisesti. Lop-
pujen lopuksi se osoittautui hyvin antoisaksi tyoksi: kielten yleinen
osa opetussuunnitelmasta valmistui. Kaiken kaikkiaan oli aikamoi-
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nen yllatys, etta opetusharjoittelu (10 ov) pitikin sisallaan niin paljon
kaikkea muuta kuin varsinaista opetustyodta. Opettajan tydhon kuu-
luukin kaikenlaista kehittamista! (Muutoskertomus RH 01)

Tybskennellessa ei ole ollut suurempia ristiriitoja, koska tehtavat
jaettiin kaikille ja sovittiin tiukasti paiva, jolloin katsottiin sitten yh-
dessa lopputulosta. Jossain vaiheessa kiire ja stressi vaikuttivat sii-
hen, etta tyd koettiin hyvinkin ulkokohtaiseksi. Talldin tehtiin hom-
mat alta pois ja siirryttiin seuraavaan tehtavaan. Aina ei jaksanut
ruveta pohtimaan niin kovasti kaikkia asioita — eika varsinkaan niita
juttuja, jotka koettiin ulkokohtaisiksi suhteessa omaan paivittaiseen
opetustydhon. Esimerkiksi koulutuksen ja tydelaman paremman
yhteistydn pohtiminen ei "istunut” talle toimialalle ollenkaan. (Muu-
toskertomus RH 01)

Ryhmassa tekemisesta saatu hyoty liittyy padasiassa opetussuun-
nitelmatydhon. Koska kielten opetuksessa yha enemman aletaan
vaatia yleisiin kielitutkintoihin valmentavaa koulutusta, ryhma on jo
valmiiksi ottanut selvaa, mista on kysymys. Tama oli yksi konkreet-
tisimmista hyddyista koko kehittamistydn aikana. Ryhma on jaka-
nut opetussuunnitelman omalle toimialalleen. Sen pohjalta muutkin
kielten opettajat voivat tehda omaan opetukseen vastaavaa kehit-
telya. (Muutoskertomus RH 01)

Ryhmassa toimiminen on ollut kuitenkin hyva tapa opiskella. Se on
opettanut nakemaan oman osaamisen suhteessa muihin monella
tasolla. On ollut mukava tutustua muihin ihmisiin, mika on lisannyt
turvallisuuden tunnetta. On huolehdittu yhdessa toista, on voitu ja-
kaa tehtavia ja on potkittu toisia parempiin suorituksiin. Ei tee mieli
palata yksin tekemiseen. Toisaalta ryhman yksi jasen toteaa ettei
ole koskaan ollut ryhmatyon tekija, mutta nyt saadun kokemuksen
perusteella pitaa tata tapaa hyvana: ryhmatyd toimii molempiin suun-
tiin, siitd saa tukea ja oppii arvostamaan tyokavereita ja nakee etta
he osaavat paljon sellaista, mita itse ei osaa ollenkaan. Osaaminen
taydentyy. Ryhmatydlla on ollut ihmeen kasvattava vaikutus — se
on ollut sosiaalista kasvatusta. (Muutoskertomus RH 01)

Oppilaitoksen toiminnan kehittaminen kuulostaa kuitenkin aika isolta
asialta naihin puitteisiin. Samalla kun kehitytaan opettajina niin saa-
daan pikku palasia kuntoon. Tama edellyttaa kylla johdon puolelta
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sita, etta opettajille annetaan valtuutuksia toimia uudella tavalla.
Joskus on lydty paata seinaan, kun on menty liilan rohkeasti esim.
myymaan omaa osaamista. (Muutoskertomus RH 01)

Tiimin nakemys omasta yhteistydsta ja sen tehokkuudesta on hyva ja
toimiva. Nakemys perustuu tavoitteiden mukaiseen tydhon ja siita
"selviytymiseen” mahdollisimman nopeasti ja vaivattomasti. Moni tehta-
va on koettu ulkokohtaiseksi — ei itsed tai omaa toimialaa kehittavaksi
tyoksi. Tiimi suoriutui kylla hyvin annetuista tehtavista, mutta se ei juuri-
kaan ideoinut kehittamistarpeita itse omasta tydstaan nousevina.

Kielten opettajat toimivat aineen opettajina omilla kursseillaan, joten
yhteistydn tarvetta ei ole ollut paljonkaan. Yhteistyon suurimpana anti-
na voitiin perustellusti pitaa sita, etta tiimin jasenten itsetuntemus lisdan-
tyi. Yhteistyon avulla mybds kuva muiden osaamisesta taydentyi. Muilta
saatu palaute ja malli toimi palautteena ja itsearvioinnin aineksina, kun
yksittainen tiimin jasen arvioi omaa tehokkuuttaan opettajana toimimi-
sessa. Seuraavassa lausunnossa on havaittavissa tehtavan hallinnan
lisd@antymista, kun tyon suunnittelu on alkanut tuntua helpommalta.

Oman opetuksen suunnittelu on aina ollut spontaania, ndppituntu-
malla tehtyd. Yhteistydssd on huomannut systemaattisen ldhesty-
mistavan edut. (KI H09)

Ty6hdn on ehké tullut tietty kokonaisuuden hahmottaminen ja suun-
nittelun helpottuminen. (Kl HO7)

6.4.3.6 Yhteenveto ja tarkastelu

Tehokkaan tiimitoiminnan valttamaton ehto on se, etta tiimin jasenilla
on tehtavan suorittamiseen tarvittavat taidot. Tiimin jasenten taytyy saa-
vuttaa tehtavan hallinta ennen kuin he pystyvat keskittymaan tiimin suo-
ritukseen. Tehtavan hallinnan saamiseksi tiimin jasenen on kehitettava
suoriutumisstrategioitaan ja tiedettava, miten tehtava suoritetaan ja mi-
ten hyvin han siita suoriutuu. Taman tiedon lisdantymisessa tiimin joh-
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tajan tai esimiesten palaute on tarkea. Monessa tiimissa odotettiin tu-
kea ja palautetta lahiesimiehelta ja rehtorilta (ks. mybds Tschannen-Mo-
ran 2001). Jo pelkastaan tehtavasta onnistumisen huomaaminen lisasi
tunnetta omasta tehokkuudesta ja tavoitteen mukaisesta toiminnasta
(ks. Salo & Kuittinen 1998, 221). Tuki sisaltaa myds mahdollisuuden
tehda virheita ja oppia niista. Luottamus ja hyva ilmapiiri edistavat vir-
heiden korjaamista sen sijaan, etta haettaisiin syita pelkastaan ulkoisis-
ta tekijoista. Mielenkiintoinen ilmiod tassa tutkimuksessa oli rehtoriin koh-
distetut odotukset — toisaalta haluttiin suoraa palautetta ja tukea, mutta
toisaalta sita ei haluttu tai osattu ottaa vastaan esimerkiksi kehittamis-
tyoryhmatyoskentelyssa.

Salon ja Kuittisen (1998) ajatus vuorovaikutusareenan laajentamisesta
on tasséa yhteydessa merkittava myos tehtavan hallinnan kannalta. Jul-
kista areenaa edustivat tassa tutkimuksessa johtajat. Tehtavan hallinta
muodostui tehtavaan liittyvista rutiineista, tehtavan suorituksen aikana
suoritettavista priorisoinneista ja tehtavaan liittyvien strategioiden hal-
linnasta. Yksittaisten tehtavien tultua tutuiksi tiimin jasenet pystyivat kiin-
nittamaan huomiota mybs omaa suoritusta ohjaaviin motivaatiota lisaa-
viin prosesseihin (Kozlowski ym. 1999).

Vaiheen tavoitteena oli tehtavaan liittyvan tiedon hankkiminen, oman
tehtavan hallintataidot ja itsesaatelyn taidot. Kysymyksessa oli siis osaa-
misen tai kompetenssin kehittyminen. Tiimin merkitys taman osaami-
sen edistamisessa liittyi palautteeseen, joka oli sanallista, non-verbaa-
lista, mallin mukaista tai omasta kokemuksesta saatua itsearviointitie-
toa. Tiimin jasenilta saatu palaute vaikutti tehokkuususkomuksiin. Riip-
puen siita, millaiset kunkin jasenen attribuutiotulkinnat onnistumisesta
tai epaonnistumisesta ovat, itsearviointi suuntaa toiminnan motivaatio-
ta ja sitoutumista jatkossa. Jatkuvan oppimisen kannalta uusien toimin-
tastrategioiden laatiminen tai tehtavien/tavoitteiden priorisoinnit ovat ehto
yksildn ja tiimin oppimiselle, jotta sen seuraava kehitysvaihe olisi mah-
dollinen. (Kozlowski ym. 1999; Zimmerman 1998).
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6.4.3.7 Muita ndkékulmia

Tiimikirjallisuudessa painotetaan, etta tiimin jasenilla tulisi olla toisiaan
taydentavia taitoja. Katzenbach ja Smith (1993) jakavat taidot kolmeen
luokkaan: tekninen tai toiminnallinen asiantuntemus, ongelmanratkai-
Su- ja paatoksentekotaidot ja vuorovaikutustaidot. Naista taidoista tek-
ninen tai toiminnallinen asiantuntemus vastaa parhaiten Kozlowskin ym.
(1999) mallissa tehtavan hallinnan vaihetta. Tavoitesuuntautuneisuus
pakottaa tiimin jasenet havaitsemaan taidoissaan olevat puutteet ja ja-
senten yksilblliset kehitystarpeet. (Katzenbach & Smith 1992). Tiimin
jasenet tarkkailevat toisten kayttaytymista ja osaamista, mika oli tassa
tutkimuksessa tiimin jasenten oman osaamisen arvioinnissa todella
merkittava tekija. Yksildlliset kehitystarpeet havaittuaan tiimin jasenet
hankkivat itselleen uutta osaamista (ks. ohjaava toimiala). ltsesaatelyn
taidot mahdollistivat suorituksen tarkkailun ja saatelyn, suorituksesta
saatava palaute joko lisasi tai vahensi tehokkuususkomuksia tai itse-
luottamusta.

Ryhmatoiminnan merkitys yksilon kehitykselle tulee voimakkaimmin
esille juuri tassa tiimin kehityksen vaiheessa. Tiimista saadun palaut-
teen perusteella yksilon itsetuntemus kehittyy. Tiimi toimi ikaan kuin "pei-
lind” yksittaisen jasenen tehokkuususkomuksille. Vaikka yksittaisten ja-
senten kasitykset omista kyvyistaan ja mahdollisuuksistaan ovat hyvat,
tiimi maarittelee kehittamisen tason kaytannossa (vrt. Bandura 2002).
Tama on yksi tiimi-/ryhmatoiminnan negatiivinen puoli: mikali tiimi ei
tarvitse, pysty tai halua hyddyntaa jasentensa osaamista, jasenet ha-
keutuvat yleensa toisiin tehtaviin tai madaltavat omia tavoitteitaan. Asi-
anmukaisten tavoitteiden asettaminen toimintakykyisyyden lisaamisek-
si on kuitenkin riippuvainen kunkin omista tehokkuususkomuksista ja
em. tilanteessa erityisesti vahvuudesta toimia ryhman uskomuksia ko-
hottavasti. Tehtavan hallinnan kehittymisessa myos organisaation ta-
holta tulevalla palautteella on tarkea rooli (tarkemmin 6.4.6).

Edellinen kehitysvaihe tuotti tietoa tiimin ihmisista ja tavoitteista, tama
vaihe tuotti tietoa tehtavasta ja yksilon taidosta suoriutua siita. Kun tii-
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min jasenille on syntynyt tehtavan toteuttamiseen tarvittava hallinnan
aste ja kun heidan itsesaatelyn taitonsa ja tehokkuususkomuksensa ovat
hyvat, he pystyvat siityméaan seuraavalle tiimin kehityksen tasolle: kes-
kittymaan kahdenvalisiin tydhon liittyviin riippuvuuksiin ja rooliinsa liitty-
vaan suoriutumiseen. (Kozlowski ym. 1999.)

6.4.4 Roolin rakentamisen vaihe

Tassa tiimin kehittymisen vaiheessa oma suoritus liitetaan tiimin suori-
tukseksi jonkun toisen tiimin jasenen kautta. Tiimin jasenten on siis pys-
tyttava siirtamaan huomio oman tehtavan hallinnasta tuon toisen jase-
nen odotuksiin, jonka tybpanokseen oma toiminta valittomasti liittyy.
Yksittaisen tiimin jasenen huomio siirtyy siis omasta tehtavasta vastuun
rajoihin I. silhen, mikd on oma rooli suhteessa toiseen. Roolin méaarit-
telemiseksi voidaan esittaa kolme kysymysta: kuka tarvitsee minun tuo-
tostani ja kenen panostusta mina tarvitsen, jotta saamme tyon tehtya?
Mita tiimin toiset jasenet minulta odottavat ja missa kulkevat tehtavan
spesifit rajat? Milloin minun on tehtava rooliini kuuluva asiat niin, etta
tiimin toiminta on oikein koordinoitu? Kysymyksessa on nimenomaan
kahdenvalinen neuvotteluprosessi, joka on neuvottelemista, sopimista
ja kompromissien hakemista. (Kozlowski ym. 1999.) On opittava, miten
tiimin jasenten persoonallisuuden piirteet vaikuttavat vuorovaikutukseen.
On opittava siis muokkaamaan ja sovittamaan tehtavaan liittyva vuoro-
vaikutus tiimin muiden jasenten yksilollisiin eroihin. Toisen tunteminen
persoonana on olennainen taito.

Muutoskertomuksissa roolin rakentamiseen liittyvat maininnat vaihteli-
vat hyvin paljon tiimeittain. Tiimit pitivat tehtavien tekemisessa tarkeana
tasapuolisuutta ja tiettyyn kompromissiin pyrkivaa paatoksentekoa.
6.4.4.1 Maahanmuuttajien koulutus

Toimialan opettajien kesken vallitsee toisen ihmisen ja toisen tydon
kunnioittamisen ilmapiiri. Oma osaaminen ja toisen osaaminen on
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tullut tutuksi yhteisten keskustelujen ja monenlaisten palautteiden
kautta (mm. opiskelijapalaute). (Muutoskertomus RH 02)

Selked tydnjako, jonka kaikki hyvéksyvét, tasavertaisuus, kaikki osal-
listuvat hyvin, kukaan ei ole "vapaamatkustaja”. (KIl HO4)

Tunnemme toistemme vahvat alueet, luotamme toisiimme kollegoi-
na. Luonnostaan syntynyt tyénjako. (KIl HO3)

Kuten aikaisemmin on tullut ilmi, taman tiimin jasenet jakavat monivuo-
tisen yhteisen tybhistorian, tiimin tapa tehda toita perustuu vahvaan
yhdessa tekemiseen. Selkea roolijako pienessa tiimissa syntyy yhdes-
séa suoritettavien tehtavien aikana. Tiimin jasenet osallistuvat tarvittaes-
sa toistensa tydn "paikkaamiseen”. Jatkuvat palautekeskustelut tuotta-
vat tietoa tydon hallinnasta (osaaminen), mutta myds omasta ja toisen
persoonasta. Roolin méaarittely tapahtuu kahdenvalisissa neuvotteluis-
sa. Toiminnan koordinoiminen suhteessa toisen yksilollisiin eroihin on
joustavaa tassa tiimissa, koska sen jasenet tunnistavat toistensa vah-
vat alueet. Nain ollen heidan toimintaansa suuntaa ko. rooleihin liittyvat
odotukset: mita kayttaytymista toiselta osapuolelta on mahdollisuus
odottaa. Huomio omasta tehtavan hallinnasta on siirtynyt toisen jase-
nen odotuksiin. Kayttaytymisesta on tullut ennustettavaa, joustavaa ja
tehtaviin liittyva vastuunjako on selkiytynyt.

6.4.4.2 Ohjaava toimiala

Osaaminen on horisontaalista, mika tarkoittaa sita, etta osataan
vahan melkein kaikista asioista. Muilla toimialoilla on selvasti eri-
koistuneempaa osaamista. Osaamisen jakaminen ja toisilta oppi-
minen hoituu mm. siten, etta "edistyneempi” asiantuntija ottaa tyo-
parikseen ko. alueella aloittelevan opettajan — yhteistoiminnassa
syntyy uutta oppimista. Yhteistyd on todella opettavaista: saa vah-
vistusta omasta osaamisestaan ja kehittymistarpeistaan ja toisaal-
ta oppii arvostamaan toista ammattitaitoisena kollegana. Maakun-
taan suuntautuvilta tydomatkoilta palatessa kaytetaan yhteista auto-
matkaa joskus "tybnohjauksellisena” tilanteena, misséa voidaan pei-
lata kokemuksia toisen kanssa ja pystytaan ehkapa muuttamaan



182

omaan toimintaansa seuraavalla kerralla. Toisaalta laheskaan aina
ei ole mahdollista tehda pareittain tydta. Yhteinen suunnittelu an-
taa kuitenkin varmuuden kokonaisuudesta, missa yksittainen opet-
taja on omalla osaamisellaan mukana. (Muutoskertomus RH 03)

Toimialan (muitakin kuin OTKO-opiskelijoita) opettajat ovat kehitel-
leet paritydskentelymallia, johon pohja-ajatukset on saatu projek-
tien johtamisesta: kyseesséa on opettajan uudenlainen osaamisalue,
joka kattaa kaikki niin projektin hankinnan, johtamisen, opetustyon,
ohjaamisen kuin projektin paattamisen. Kaikki ovat osallistuneet
myods uusien tuotteiden kehittelyyn. Koska uusi tapa tehda toita
edellyttad myods tydon organisoinnilta ja johtamiselta uudenlaista otet-
ta, ollaan kaynnistetty tiimimaisen tydn organisointiin uuden mallin
kehittelya. (Muutoskertomus RH 03)

Ryhman merkitys omalle oppimiselle on ollut mm. sita, etta vaikka
omalla kohdalla oppiminen olisi ollut kuinka ulkokohtaista, sitoutu-
minen ryhmaan on “pakottanut” tuottamaan oman osuuden eika
ole voinut jattaytya toisten varaan. Nain ollen ryhma on tavallaan
patistanut toimimaan ja hoitamaan oman osuuden yhteisesta tuo-
toksesta. Hieman kuitenkin ihmetyttaa, etta toimiala on saanut niin
vahan konkreettista aikaan. (Muutoskertomus RH 03)

Ryhmassa on paasty irti yksin tekemisesta ja yksinaisesta tyoput-
kesta. Yhteiskeskustelujen ja yhdessa tekemisen avulla on pystytty
suhteuttamaan omia ajatuksia toisten ajatuksiin — suhteellisuuden-
taju omiin ideoihin on kehittynyt. Pohdittaessa yhteistyomahdolli-
suuksia on saatu uutta perspektiivia siihen, kuinka paljon ja kuinka
monia juttuja voikaa tehda yhdessa, mihin ei ikina yksin pystyisi.
(Muutoskertomus RH 03)

Ryhman tai tiimin merkitysta tehtavan tekemisessa on kuvattu vastuul-
lisuuden lisaantymisena. Jasenyys ikdan kuin edellyttdd oman osuu-
den hoitamisen niin, ettei omia tehtavia jateta muiden hoidettavaksi.
Sitoutuminen tydhodn on tassa tiimissa "kunnia-asia”, kuten on tullut esille
aikaisemmin. Yhdessa tekeminen kuvaa myos taman tiimin tyoskente-
lya. Nyt uusien tydtapojen ja jopa tydn organisoinnin kehittely asettivat
uudenlaisia rooliodotuksia tiimin jasenille. Yhteistybmahdollisuuksien ja
uusien tydtapojen luomiseksi kaydyt keskustelut osoittivat, keiden kanssa
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tyd tuli tehda tassa uudessa mallissa. Kysymys oli myods roolijoukkojen
maarittamisesta: keiden tuli olla tekemisissa keskenaan, jotta suunni-
tellut tehtavat tulisi hoidettua mahdollisimman hyvin. Tarkasteluun tuli
osaamisen |. tehtavan hallinnan lisaksi persoonallinen "soveltuvuus”
kyseisiin tehtaviin. Osaamisen ja persoonien yhteensopivuus edistaa
saumatonta yhteistydta, mita tiimin pitamissa yrityskoulutuksissa erityi-
sesti arvostetaan.

Tiimi ihmetteli, miksi se on saanut lukuisista ideointi- ja suunnittelupala-
vereista huolimatta niin vahan aikaan kaytannon tasolla. Vaikka tiimi oli
selvittanyt roolijoukkonsa ja toisten tiimin jasenten odotukset, toimin-
nan koordinointiin ei ollut joko kiinnitetty tarpeeksi huomiota tai ei ollut
viela arvioitu kokeilujen yhteistoiminnasta saatuja kokemuksia.

Ryhmahaastatteluun liittyvasta henkildkohtaisesta kyselysta yhteistoi-
minnan estaviksi tekijoiksi nousi yhden tiimin jasenen mielesta se, etta
*oli joitakin liian vahvoja persoonia” (KIl H19). Tassa tilanteessa per-
soonallisuuden piirteiden tunteminen ja oman vuorovaikutuksen sovit-
taminen tahan toisen jasenen vuorovaikutukseen ei ollut tapahtunut.
Toisen osapuolen persoonallisuuden piirteiden tunteminen on valttama-
tonta yksittaisten tehtavaan kuuluvien toimintojen koordinoimiselle ja
tiimina toimimiselle. Roolijoukkojen muodostaminen uusien tehtavien
kautta oli viela kesken, mika osaltaan oli vaikuttamassa kaytannon toi-
minnan vahaisyyteen tassa vaiheessa.

6.4.4.3 S4hkon toimiala

Téassa tiimissa pitkan alkuorientaation ja tavoitemaarittelyn jalkeen kay-
tettiin paljon aikaa uusien toimintatapojen ideointiin ja suunnitteluun.
Tiimin toimintaa kuvaa toisaalta sitoutuminen muutokseen ja toisaalta
epaily muutoksen toteutumisesta. Roolin rakentamisen vaiheeseen liit-
tyvia kysymyksia ja pohdintoja ei tassa tiimissa ollut.
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6.4.4.4 Tietotekniikan toimiala

Erot opettajien valilla eivat sanottavasti hairinneet yhteistyota. Toi-
set ovat vahan nopeampia ja impulsiivisempia kuin toiset. Jonkin
verran on tehty kompromisseja oman ryhman sisalla. Kompromis-
sit on ldydetty yleensa enemmistdon paatoksella. (Muutoskertomus
RH 05)

Ryhmén Kirjoittamattomat pelisddnnét toimivat, tdrkein sédénté oli
aikataulussa pysyminen ja kaikkien mahdollisimman tasapuolinen
osallistuminen. (KIl H13)

Tama tiimi on jo aikaisemmin kuvannut omaa toimintatapaansa yhdes-
sa laadittujen pelisdantdjen ohjaamaksi. Uusi tapa toimia koko toimi-
alalla on merkinnyt suuria muutoksia opettajan tydbhdon. Nopeassa tah-
dissa toteutettuna se on edellyttanyt pitaytymista tiukasti tavoitteessa.
Tehtavan hallintaan menee oma aikansa, silla toimiminen avoimessa
oppimisymparistdossa ei yksittaisen ihmisen kohdalla tapahdu hetkes-
83, vaan vaatii kokemuksellista tietoa mm. omasta osaamisesta tassa
uudessa toimintamallissa. Erot tiimin jasenten kesken liittyvat erilai-
seen tempoon tehda tyota, mika ei kuitenkaan nayttanyt vaikuttavan
tyon tekemiseen. Uuden tydskentelymallin kayttddn ottaminen ei viela
kevaalla 2001 tuonut uusia rooleja tarkasteltavaksi taman enempaa.

6.4.4.5 Kielten toimiala

Kielten tiimin yhteistyon tarve oli vahainen ja se liittyi lahinna opetus-
suunnitelman yhteisen osan laatimiseen. Tama tyo palkitsi jokaista tii-
min jasenta, koska jasenten omat henkilokohtaiset tavoitteet liittyivat
tiimin tavoitteeseen. Muiden kehittamistehtavien suhteen omaa sitoutu-
mista ei juurikaan syntynyt, mista syysta tyd koettiin ulkokohtaiseksi.
Tiimin muutoskertomuksesta ei ole havaittavissa mainintoja roolin ra-
kentamisesta tiimin tehtavien kautta.
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6.4.4.6 Yhteenveto ja tarkastelu

Taman kehitysvaiheen tuloksena on kaksi roolikayttaytymisen muotoa.
Tiimin jasenet oppivat tunnistamaan tiimitoimintojen tempon ja sen, kuin-
ka oma toiminta on kohdistettava siihen. Tiimin jasenet lahettavat toisil-
leen rooliodotuksia, joihin vastaamalla tehtavakohtaiset rajat vastuusta
selkiytyvat. Kozlowski ym. (1999) korostavat, etta tiimin rooleissa on
kysymys nimenomaan kahdenkeskisista neuvotteluprosesseista. Jasen-
ten vélinen toiminnan koordinointi tapahtuu siis neuvottelemalla — ei
koskaan hierarkiasuhteiden maarittamana. Weinstein (1999) korosti
ohjaajan tehtavaa toimintaoppimisen tukemisessa siten, etta edistetaan
mieluummin kahdenkeskista dialogia kuin keskustelua koko ryhman (6-
7 henkilda) kesken. Tama onkin roolin rakentamisen vaiheessa eduksi,
kunhan ohjaaja huolehtii jatkossa uusista haasteista tiimille, jotta uudet
roolijoukot paasevat muodostumaan. Mybds uuden tiedon luomisessa
sosialisaatio merkitsee yksilollisen tiedon ja osaamisen muodostumis-
prosessia, joka tapahtuu useimmiten kahden ihmisen valisessa vuoro-
vaikutuksessa (Nonaka & Takeuchi 1995). Tassa vuorovaikutuksessa
kumpikin osapuoli oppii tuntemaan paremmin sekd omaa etta toisen
osaamista ja persoonallista tapaa tehda tyota.

Tiimin jasenet joutuvat joskus tekemaan kompromisseja, koska jokai-
nen heista on kahdenvalisessa suhteessa toiseen. Nain ollen tiimirooli
vaihtelee jonkin verran tybskennellessa eri jasenten kanssa. Maahan-
muuttajakoulutuksen tiimin rooliodotukset ja niita vastaava toiminta syn-
nytti hyvin ajoitettua ja koordinoitua toimintaa. Taman tiimin pieni koko
ja yhteistybhon perustuva tydskentelytapa mahdollisti myods tassa ke-
hittamistydssa tuloksekkaan lopputuloksen. Ohjaavan koulutuksen tii-
mi ja tietotekniikan tiimi olivat uusien tybskentelymallien kayttoonotto-
vaiheessa: ohjaavan koulutuksen tiimilla se merkitsi osin suunnitelman
tekemista ja osin uuden mallin kokeilua kaytannbssa, kun taas tietotek-
niikan tiimissa otettiin uusi tydtapa kayttoon valittomasti. Yhteistyotapo-
jen suhteen tiimin jasenet olivat tilanteessa, missa uudet roolit alkoivat
muodostua. Ohjaavan koulutuksen tiimin tapa selkiyttaa rooliodotuksia
perustui sille ominaiseen tapaan kayda pitkia keskusteluja. Tiimin ja-
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senet olivat selvittaneet, keiden tulee olla keskenaan tekemisissa, jotta
tehtavat tulevat tehtya. Keskustelujen kautta he paatyivat myos arvi-
oiman, mita toiselta odotetaan ja missa kulkee vastuun tehtavaspesifit
rajat. Kaytannon kokemusten avulla jasenten roolikayttaytymisen koor-
dinointi tullee monipuolistumaan.

Tietotekniikan tiimissa roolijoukkojen muodostuminen syntyy todenna-
kodisesti uusien toimintamuotojen kokemuksista saadun tiedon perus-
teella. Vaikka tiimin jasenet saattavat tuntea toisensa jo usean vuoden
ajalta, uuden tehtavan hallinnan saavuttamiseen on varattava myos ai-
kaa samoin kuin uusien tehtavien edellyttaman yhteistydn oppimiseen.
Tiimi korostaa vahvasti yhteisten pelisaantdojen merkitysta yhteistyds-
s&, mika asia kuvastaa toisaalta tiimin rakentamisen vaihetta. Pelisdan-
tojen korostamisella voidaan lisata myos tunnetta tehtavan hallinnasta.
Muuttuessaan tyd edellyttaa tekijoiltdan uutta osaamista, jolloin tulevat
eteen tiimin kehittymisen aikaisempien vaiheiden kysymykset: onko oma
osaaminen riittava, kuinka tehtava on suoritettava, enta ovatko tiimin
tavoitteet ja omat tavoitteet tasapainossa ja pystynkd6 muuttamaan tar-
vittaessa strategiaani tavoitteen saavuttamiseksi? Pelisaantdjen koros-
taminen ja tiukka yhdessa tekeminen kuvaavat juuri sita, etta yksilollisia
eroja ei ole viela pystytty riittavasti huomioimaan, mista toiminnan jous-
tavuus jonkin verran karsii. Uusien toimintatapojen vakiinnuttua tassa
tiimissa huomio oman tehtavan hallinnasta tullee siitymaan nopeasti
tiimin jasenten odotuksiin ja yhteistoiminnan persoonakohtaiseen saa-
tamiseen.

Kozlowski ym. (1999) varoittavat, ettei tiimin tuottavuuden liiallinen pai-
nottaminen saisi vieda huomiota roolien kehittamisen prosessilta. Jos
tiimin jasenten roolit jaavat maarittelematta, se saattaa hidastaa tehok-
kuuden kannalta tarkeiden kykyjen omaksumista (esim. joustavuus, rea-
gointinopeus, verkosto-osaaminen). Tietotekniikan tiimi saavutti tuotos-
ten perusteella arvioituna huipputiimin tunnuspiirteet (Katzenbach
ym.1993): kehittihan se uudenlaisen toimintatavan siirtyessaan avoi-
meen oppimisymparistdoon. Kun tarkastellaan tiimin kehitysta ja oppi-
mista yhteistoiminnan nakdkulmasta, sen oma kehitystehtava liittyy roolin
rakentamisen vaiheeseen.
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Sahkodn toimialan tiimissa yhteistyon kaynnistyminen toimialakohtaisessa
ryhmassa kesti pitkaan. Syyna saattoi olla mm. se, ettd yhteistyd oli
toimintatapana varsin vieras. Mybs aikaisemmista kehittamishankkei-
siin liittynyt negatiivinen kokemus saattoi vahentaa sitoutumista. Sitou-
tuminen syntyi vasta sitten, kun tieto muiden tiimien tuloksista oli kay-
tettavissa. Malli muiden onnistuneista hankkeista rohkaisi laatimaan omat
tavoitteet toimialan pedagogiseksi kehittamiseksi. Roolit (esim. kokoon-
kutsuja, tutor) olivat muodostuneet tehtavakokonaisuuksien mukaan ja
liittyivat lahinna normien tai pelisadantdjen luomiseen tavoitteena yhteis-
ten kokousten tehokkuuden lisdaminen. Tietyssa roolissa toimiminen ei
kuitenkaan viela merkitse taméan roolin suorittajan persoonallisuuden
piirteiden tuntemista. Persoonallisuuden piirteiden tunteminen mahdol-
listaa yksittaisiin tehtaviin kuuluvien toimintojen koordinoinnin. Toisen
persoonallisuuden, tarpeiden ja suorituskyvyn tunteminen mahdollistaa
tehtavan kannalta relevantin kayttaytymisen ennustamisen (Kozlowski
ym. 1999). Nain ollen tiimi pystyy tehokkaaseen toimintaan vapauttaes-
saan tiettyyn tehtavaan ”oikean” roolijoukon edustamat tiimin jasenet.
Tiimin ei siis tarvitse koko ajan olla yhdessa ja kokoontua yhteen paat-
tamaan asioista, vaan tiimin siséalle syntyy joustavuutta paatella kuka
tai ketka osallistuvat ko. tehtavan tekemiseen, mika sisalto toiminnalla
on ja milloin se tehdaan.

Kielten toimialalla tiimin keskittyminen tehtavan hallintaan tuotti positii-
visia yhteistybkokemuksia, jotka ovat luonteeltaan edellisiin tiimin kehi-
tysvaiheisiin liittyvia. Jokainen jasen oli kielen opettajana tottunut teke-
maan yksildllisesti lahes kaikki varsinaiseen opetustehtavaan kuuluvat
asiat. He eivat eri kielia opettavina edes koe tulevaisuudessa jakavan-
sa tyota toistensa kanssa. Oppilaitoksen toiminnan kehittaminen oli ta-
voitteineen kaukainen suhteessa tiimin jasenten omiin tavoitteisiin. Ai-
noa “jarkevaltéd” tuntuva kehittamistehtava oli opetussuunnitelman yh-
teisen osan laatiminen. Tassa tyossa yhdistyivat myods kunkin jasenen
intressit parhaalla mahdollisella tavalla. Vahva keskittyminen omien ta-
voitteiden saavuttamiseen liittyi osaltaan myos toimialan tulevaisuuden
nakymiin (lomautustarve). Karkkaisen (1999) tutkimus suomalaisten
opettajien tiimitydosta on samansuuntainen em. tuloksen kanssa: vaikka
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yhteissuunnittelun merkitys tiedostettiin, siita saatava "hydty” oman kurs-
sin suunnitteluun oli toimintaa ohjaava periaate.

6.4.4.7 Muita ndkdkulmia

Tiimin kehittymisen kolmannessa, normiutumisen vaiheessa Tuckma-
nin (1965) mukaan muodostuvat tiimin jasenten odotukset suhteessa
toisiinsa. Samalla tiimin johtajalle asetetaan tavoitteita ja normeja — riip-
puvuus johtajasta vahenee ja tilalle tulevat jasenten valiset yhteistyd-
hon liittyvat riippuvuudet. Normien kautta jasenia kohtaan asetetaan
erilaisia kayttaytymisodotuksia ja saattaa syntya tiettyihin tehtavaroo-
leihin tai asemiin liittyvia kayttaytymismalleja. Kozlowskin ym. (1999)
mallissa toivottavan kayttaytymisen normit syntyvat tiimin rakentami-
sen vaiheessa. Tassa tutkimuksessa tiimit valitsivat toiminnan sujuvuu-
den kannalta vaihtelevasti eri tehtaviin omat henkildét (mm. kokoonkut-
suja, kirjuri).

Kozlowskin ym. (1999) mallissa roolin rakentaminen tapahtuu siis hen-
kilbkohtaisella tasolla. Kunkin yksilolliset persoonallisuuden erot selkiy-
tyvat toiminnan yhteydessa. Tata tietoa jasenet kayttavat sitten hieno-
saataessaan kahdenvalista vuorovaikutustaan. Persoonallisuuspiirtei-
den erilaisuutta voidaan kayttaa myos valittaessa tiimin jasenia tiettyyn
tehtavaan. Heikkila-Laakso ja Heikkila (1997) ovat kuvanneet tehok-
kaan tiimin rakentamista kahdeksan roolin avulla. Roolit preferoivat tiet-
tyja persoonallisia toimintatapoja, kuten esim. onko tiimin jasen kiinnos-
tunut kokonaisuuksien vai kapea-alaisten tehtavien tekemisesta tai onko
han kiinnostunut mieluummin innovoinnista vai yksityiskohtaisesta ja
tarkasta tydsta. Tassa tutkimuksessa eri tehtaviin valittiin tai tulivat vali-
tuiksi sellaiset jasenet, joilla oli luontaista kiinnostusta tai taipumusta
ko. tehtaviin.

Tiimin jasenilla on nyt tietoa tiimin sosiaalisista suhteista ja tietoa oman
tehtavan tekemiseen vaadittavista taidoista seka rooliodotuksista. Tois-
tensa tunteminen tapahtuu tiimissa kahdella tasolla. Ensin, tiimin ra-
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kentamisen vaiheessa tiimin jasenten valille syntyy ihmissuhteisiin liit-
tyvaa tietoa. Sitten roolin rakentamisen vaiheessa tiimin jasenet kehit-
tavat yhdessa toisen persoonaan liittyvaa tietoa, jotta he voivat henki-
I6llistaa interaktionsa. Persoonaan liittyva tieto syntyy tehtavaan kuulu-
van vuorovaikutuksen kautta.

6.4.5 Kypsan toiminnan vaihe

Neljannessa tiimin kehittymisen vaiheessa tiimin jasenten kasitys tiimista
laajenee kaksikkorooleista roolien etaisempiin ja epasuorempiin linki-
tyksiin. Tiimin jasenet nakevat tiimin joukkona vaihtoehtoisia rooliverk-
koja. Verkostot muodostuvat solmujoukoista, jotka syntyvat nimenomaan
tehtavien linkittamina. (Kozlowski ym. 1999.) Tutkimuksessa mukana
olleista tiimeista maahanmuuttajien koulutuksesta ja ohjaavasta koulu-
tuksesta vastaavien tiimien tyoskentelyssa oli havaittavissa kypsan toi-
minnan vaiheeseen liittyvia elementteja. Seuraavassa esitellaan aluksi
naiden kahden tiimin kuvaukset ja sitten muiden tiimien antamia arvi-
ointeja ja kannanottoja mahdollisesta tulevaisuuden toiminnasta.

6.4.5.1 Maahanmuuttajien koulutus

Olemme tiimissé& siirtyneet Kilpailevasta ja yksildllisestd tyéyhtei-
sdstéd kohti yhteistoiminnallista tybyhteiséd, joka toivomukseni mu-
kaan ndkyy paremmin yleisend hyvinvointina ja viihtyvyytend tyé-
paikalla. Luulen, ettd tdméa ndkyy oppilaissa mydés parempana op-
pimisena, koska kaikkien opettajien tavoite on sama. Néin myds
vastuu opettamisesta ulotetaan oman ryhmén ulkopuolelle ja kaikki
opettajat ovat vastuussa kaikkien ryhmien oppimisesta. Kuormitus
saadaan néin jakautumaan tasaisemmin ja jaksamme paremmin.
(PO3)

Edellisessa portfoliossa on tarkasteltu toimialan tydskentelytavan muu-
tosta ja erityisesti sen mahdollisia vaikutuksia opiskelijoiden oppimistu-
loksiin. Tassa yhteydessa tarkastellaan vastuun ja tydn jakautumista
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lahinna oman toimialan opettajien kesken. Taman tiimin tarve tehda
yhteistydta muiden toimialojen opettajien kanssa ei ole kovin suuri —
paremminkin yhteistydn tarve suuntautuu oppilaitoksen ulkopuolisiin
tahoihin (muut maahanmuuttajakoulutusta toteuttavat tahot alueella).
Rutiinitehtavien (nykyinen koulutus) suorittamiseksi tiimi on luonut ns.
normatiivisen tiimiverkoston, joka huolehtii timin perustehtavasta, arvi-
Oi ja saataa tiimin tybkuormaa ja kehittaa tarvittaessa uusia menettely-
tapoja. Tyon kuormituksen saately on yksi taman kehitysvaiheen tun-
nuspiirre. Tiimin jasenilla on kyky havaita monen eri roolin yhteisvaiku-
tus kuhunkin jaseneen. Roolien yhteisvaikutus saattaa kuormittaa kes-
keisia rooleja, joten tyon jakaminen muille toimialan jasenille ja tydon
selkeampi vastuun maaritteleminen edistavat tiimin tybssa jaksamista.

Uuden avoimemman oppimisympdristén tulo ndyttdé péivéa péaivél-
ta varmistuvan, silld TE-keskus uusii viimeisimmaén tarjouspyynto-
kierroksensa ja pyytda meiltd nyt tarjousta uusimuotoisesta kotou-
tumiskoulutuksesta. Se merkitsee, ettd edessé on iso haaste saa-
da suunnitelmat kdyttéén, kokeilla kotoutumisopintojen toteuttamista
avoimessa ympéristéssd. Keskeisin tavoitteeni on oppia tyésken-
teleméén niin hyvin yhdessd muun opettajatiimin ja yhteistyétaho-
jen kanssa, ettd pddsemme siirtymaéan avoimeen oppimisympéris-
t66n mahdollisimman pian vuoden 2002 alussa. (P04)

Uudet, yllattavatkin tehtavat tulevat todennakoisesti edellyttamaan uu-
sia verkostoratkaisuja. Suoriutuakseen ei-rutiininomaisista tehtavista
(avoin oppimisymparistd) rooliverkostojen on sopeuduttava ja joustet-
tava tilanteen tai tehtavan mukaan. Pitka yhteistybkokemus ja hyva tois-
tensa tunteminen helpottaa sen tiedon jakamista, mika tiimiverkosto on
paras ja soveliain kulloisenkin uuden tilanteen vaatimuksiin.

6.4.5.2 Ohjaava toimiala

Toimialalla tehdaan perinteisesti paljon opetustydta yli oman toimi-
alan rajojen. Talon johto onkin antanut tunnustusta toimialan tyos-
ta. Erityisena kiitoksen kohteena on nahty luovuus ja kyky ideoida
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uusia projekteja samoin kuin kyky luoda yhteyksia ja verkostoja.
Vaikka rehtori on mukana tassa kehittamisessa (OTKO), olisi tarvit-
tu myos toimialajohtajat mukaan. Kontaktipinta on nyt kuitenkin ai-
van toinen koko taloa ajatellen. Se, etta saatiin kerrankin koko talon
nakdkulmat esille, oli arvokasta. (Muutoskertomus RH 03)

Organisaatiota ajatellen olisi hyvéa lisétéd entisestdédn yhteistydté
muiden toimialojen opettajien kanssa. (P01)

Ohjaavan toimialan jasenten tydhon kuuluu jatkuva uusien koulutus-
tuotteiden ideointi, suunnittelu ja toteuttaminen. Tuotteiden ja palvelu-
jen markkinointityd on osaltaan lisannyt taitoa toimia monenlaisissa yh-
teistydoverkostoissa. Juuri tasta rehtori on antanut positiivista palautet-
ta. Toivomuksenahan on, etta kaikki toimialat lisaisivat ns. henkildsto-
koulutusta alueen yrityksille ja tyoyhteisoille. Taman tiimin osaaminen
on heidan itsensa luonnehtimana laaja-alaista, mika edistaa nopeaa
reagoimista ympariston odotuksiin. Tiimi pystyy hyvin joustavasti hieno-
saatamaan tiimiverkoston kayttdéa. Tiimin kuvaus omasta toiminnastaan
sisalsi maininnan dynaamisuudesta ja nopeudesta reagoida ymparis-
tosta tuleviin haasteisiin. Tiimilla on yhteinen ymmarrys niista ulkoisista
tekijoista, jotka liittavat eri rooliverkostot tiimin tehtaviin. Toiminta on siis
joustavaa tiimille tulevien uusien, yllattavienkin tehtavien hoitamisessa.

Oppilaitoksen sisaisessa yhteistydssa on kehitettavaa. Tiimin on toden-
nakoisesti ollut helpompi arvioida oppilaitoksen ulkopuolella olevien ta-
hojen yhteistydtarve kuin oppilaitoksen sisainen tarve. Nyt kun tieto
muiden toimialojen toiminnasta on lisdantynyt, tuotekehittely myos op-
pilaitoksen sisaiseen tarpeeseen on kaynnistynyt.

Oman tydn kehittaminen on aina yksildllinen juttu. Ensin tulee tie-
taa missa on mukana, sitten kehittamisen voisi jollain tasolla vieda
lahitydyhteisddn ja sitten lopuksi koko organisaatioon. Nyt tassa
projektissa meni turhaa energiaa siihen, etta noustiin latvasta puu-
hun, kun aloitettiin koko talon kehittaminen. (Muutoskertomus RH
03)
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Kehittamisprosessiin kohdistunut arviointi kuvaa tehtavan hallintaan, it-
sesaatelyyn ja roolin rakentamiseen liittyvia asioita. Kun tiimi on oppi-
nut, kuinka keskeiset roolit ja niiden vaikutukset vaikuttavat suoriutumi-
seen, se voi joustavasti hienosaataa rutiinitehtavien ja uusien, yllattavi-
en tehtavien edellyttamia vaihtoehtoisia verkostoja. Kysymyksessa on
tiimin jatkuva arviointi ja kehittaminen — jatkuva oppiminen.

6.4.5.3 Sdhkon toimiala

Yllattavaa oli myds huomata se, etta opettajien taytyy monella toi-
mialalla myyda ja markkinoida omaa osaamistaan, talle toimialalle
hommat lankeaa kuin "manulle illallinen”. Alussa on hyva lahtea
kehittamaan omaan osastoa ja sen toimintaa. Kuitenkin, kun osas-
tot ovat sisdanpain lampiavia, tarvitaan muiden osastojen kanssa
yhteistyodta. Esimerkiksi tekniikkapuolella humanistisempi ohjaavan
toimialan asenne olisi tervetullut. (Muutoskertomus RH 04)

Yhteistyon laajentaminen muiden toimialojen kanssa saa kanna-
tusta, vaikka alun "sekaryhmissa” joskus huomattiin kielen ongel-
mat — puhuttiin eri tavalla, kaytettiin eri termeja ja toimittiin eri taval-
la. On tarpeellista jatkaa yhteistydta opetuksen kehittamiseksi seka
omalla toimialallla ettda muiden toimialojen kanssa. Jo nyt, taman
kokemuksen perusteella voi sanoa, etta on ollut helpompi ottaa
yhteytta, kun on tiennyt kenen kanssa on tekemisissa. Yksi yhteis-
tydon muoto eri toimialojen valilla liittyy ESR-hankkeisiin, joissa jot-
kut ovat olleet mukana useita vuosia. Yhteistydn sujumisessa ei ole
kokemusten mukaan ollut ongelmia. "Nyt me tiedetaan, mika ovi
kannattaa aukaista ensiksi”. (Muutoskertomus RH 04)

Oppivan organisaation piirteitd en ole havainnut koulumme sisélta-
vén. Jos henkiléstén pitéisi toimia siten, ettd siind on yhteistyén ja
sitoutumisen leima, niin se puuttuu organisaatiostamme. (...) llmei-
sesti niin kauan kun “henkil6kemiat” eivét toimi sopusoinnussa, niin
kehitystyot tdssd mielessé eivét johda uudistuksiin. (P15)

Tama tiimi on tehnyt suunnitelmat uusista toimintatavoista omalla toimi-
alallaan. Kun nama suunnitelmat muuttuvat kaytannon toimiksi, tiimin
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jasenet ovat uusien haasteiden edessa. Uudet haasteet liittyvat oman
toimialan henkilbston parempaan tuntemiseen, jotta uudenlaisia yhteis-
tydverkostoja voidaan luoda. Tiimin jasenilla on toiveena siirtya vahitel-
len pois kurssimuotoisesta opetuksesta ja paasta erikoistumaan. Nyt
tuleekin selvitettavaksi kunkin oma asiantuntijuus ja sen mahdollinen
liittyminen muiden asiantuntijuuteen. Selvittamattad on edelleen, mita
odotuksia muiden toimialojen yhteistydlle asetetaan. Toisaalta toivotaan
toimialojen valisen yhteistyon lisadamista, mutta toisaalta nahdaan toi-
mialojen véliset rajat aika korkeina ja ihmisten valiset suhteet yhteistyd-
ta rajoittavina tekijoina.

6.4.5.4 Tietotekniikan toimiala

Kiinnostus toimialan saavutuksiin on ollut aktiivista seka eri toimi-
aloilta etta talon ulkopuolelta. Kyselyita on tullut mm. siita, miten
avoimen oppimisymparistdn ideaa voitaisiin eri toimialoilla soveltaa
omiin tarkoituksiin. Nyt tama onnistuminen on antanut rohkeutta
menna eteenpain ja kehittda opetusta edelleen — ideoita ja tarpeita
on paljon. Jotta saadaan homma sujumaan hyvin, pitaisi saada li-
séa resursseja ja jopa henkilokuntaa. Kaikki tekevat jatkuvasti yli-
toita eika aika tahdo riittaa sekd oman opetustydn hoitamiseen etta
kehittamiseen. (Muutoskertomus RH 05)

Tietotekniikan tiimi on muiden toimialojen mielenkiinnon kohteena. Po-
sitiivinen, muilta saatu palaute innostaa kehittamaan oman toimialan
opetusta edelleen. Toiminnan mydta on havaittu uusia kehittamisen tar-
peita. Myonteinen palaute siis innostaa jatkamaan kehittamista — tosin
oman toimialan sisalla.

Talon johdolta olisi odotettu enemman kiinnostusta ja vinkkeja ke-
hittamiseen. OTKO:n kehittamistydryhma ei pystynyt jakamaan ke-
hittamisideoita muille toimialoille: syyksi nahdaan lahinna vetajan
puuttuminen. Toisaalta keskeneraisista asioita ja hankkeista ei ole
hyva lahtea tiedottamaan muille, pitaisi olla jotain valmista ja pape-
rilla ennen tiedon jakamista muille. (Muutoskertomus RH 05)
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Johtoon kohdistuu odotuksia olla muutoksessa enemman mukana. Tii-
mi ei kuitenkaan nahnyt rehtoria nimenomaan vinkkeja ja tukea antava-
na tahona OTKO:n kehittamistybryhméan kokouksissa. Kehittamistyo-
ryhma kehittamista suuntaavana, koordinoivana ja arvioivana tahona ei
palvellut taman tiimin tarpeita: keskeneraiseksi koettuja tuotoksia ei
haluttu jakaa muille.

Siing olisi paljon tehtdvéad, ettéd toimialojen vélinen yhteistyd edel-
leen paranisi ja erityisesti talon johdon taytyisi alkaa arvostamaan
alaisiaan. (KIl H11)

Kollegiaaliselle reflektiolle rakentuva koulun yhteiséllisyys on edel-
Iytys sille, ettd opetusta voidaan kehittda koko koulun tasolla. (P12)

Tiimiverkostojen syntymista toimialan ulkopuolelle ei tapahtunut. Toimi-
alalla oli kaynnissa tavallaan oma, sisainen innovaatioprosessi niin vah-
vasti, etta sita ei koettu tarpeelliseksi "levittaa” ulkopuolelle. Tiimi tarvit-
see aikaa toimintansa vakiinnuttamiseen ja kokemusten yhteiseen ref-
lektointiin. Mainittakoon tasséa yhteydessa toimialan tuotekehittelyn saa-
vuttaneen organisaation sisaisen tunnustuksen ja palkinnon.

6.4.5.5 Kielten toimiala

Rooliverkostoihin liittyvaa tietoa kielten toimialan tiimista ei ollut kaytet-
tavissa.

6.4.5.6 Yhteenveto ja tarkastelu

Kozlowskin ym. (1999) esittama kypsan toiminnan vaiheeseen liittyva
osaaminen helpotti tiimia reagoimaan ulkoisiin tapahtumiin ja odotuk-
siin (maahanmuuttajien ja ohjaava koulutus). Kehitysvaiheen tavoittee-
na oleva rooliverkostoihin liittyvan tiedon hankkiminen tapahtui mm.
koulutuksen ja uusien tydtapojen edellyttamien uusien roolien avulla.
Muutos pakotti tiimit tutkimaan omaa toimintaansa ja miettimaan vaih-
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toehtoisia rooliverkostoja. Ohjaavan koulutuksen tiimi tarvitsee viela ai-
kaa uusien toimintamallien kokeiluun ja vakiinnuttamiseen. Vaihtoehtoi-
set rooliverkostot tuottavat jatkossa tiimille joustoa ja kykya mukautua
uusiin tilanteisiin. Tieto tiimissa olevista ihmisista, heidan osaamises-
taan ja persoonastaan edisti timin yhteistydta muiden tiimien ja erityi-
sesti yhteistybkumppaneiden kanssa.

6.4.5.7 Muita ndkékulmia

Tuckmanin (1965) mukaan tiimi on saavuttanut sisaisen yhteisyyden,
kun se on luonut itselleen rakenteen, tavoitteen ja toimintamallin. Jotta
tiimin dynaamisuus sailyisi, on tarkeda huolehtia tiimin tehtavien ja ta-
voitteiden haasteellisuudesta. Mikali tehtavat eivat syysta tai toisesta
palkitse tiimin jasenia, tiimin toiminta hiipuu ja on todennakoista, etta
tiimin jasenet hakeutuvat muihin tehtaviin. Tassa suhteessa Tuckmanin
esittama tiimin kehitysvaiheita kuvaava malli edustaa myos syklista ke-
hitysmallia. Tiimin loppuminen on luonnollinen seuraus tyon tultua val-
miiksi, mutta opettajan tyossa perustehtavan loppuminen ei ole toden-
nakoista — tyon luonne ja muodot kyllakin saattavat muuttua.

Sosiaalisten verkostojen rakenne kaytannon yhteisdjen tarkastelussa
(ks. luku 3.5) soveltuu myds rooliverkostojen hahmottamiseen. Kuvios-
ta 11 voidaan havaita, etta paallekkaisjasenyydesta ja tiedon valittami-
sesta huolehtivat jasenet toimivat yhteistydn solmukohdissa. Naihin teh-
taviin liittyy yleensa toisenlaisia rooliodotuksia ja roolijoukkoja kuin yti-
messa tyoskentelevalla jasenella. Tybkuorman ja keskinaisen suorituk-
sen arvioinnissa taman tekijan tunnistaminen on olennaista ja se on
Kozlowskin ym. (1999) mukaan mahdollista tiimin kypsan toiminnan
vaiheessa.

Kaytannodn yhteisbissa Wengerin (1998) viitekehyksen mukaan ytimen
ja reuna-alueen tai vydhykkeen valilla vuorovaikutus on tarkeada — valit-
tyyhan verkostojen solmukohtien kautta tieto ja osaaminen hyvin nope-
asti. Solmukohdissa olevat jasenet kuormittuvat eri tavoin kuin ydintoi-
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mijat. Valikoituminen erilaisiin rooleihin tapahtuu kuitenkin usein ihmis-
ten luontaisten taipumusten mukaan. Koska reuna-alueella, solmukoh-
dissa tapahtuu tietojen ja kokemusten vaihto eri tiimien ja verkostojen
valilla, on tarkeaa huolehtia myos ns. valitysmiesjarjestelman luomises-
ta. Erityisesti oppimisen nakdkulmasta tata ovat painottaneet mm. Sen-
ge (1997), Otala (1996) ja Tuomi (1999a).

Hyvin toimivat verkostot luovat lisaa joustavuutta, mika on tiimin jatku-
valle kehittymiselle tarkeaa. Mikali tybyhteisdissa otetaan kayttdon kay-
tanndn yhteisdjen toimintatapa, jossa samasta asiasta tai tehtavasta
kiinnostuneet ihmiset ovat joko muodollisesti tai epamuodollisesti vuo-
rovaikutuksessa saavuttaakseen yhteisia tietoon liittyvia tavoitteita (Wen-
ger 1998), tulee tydyhteison jasenilla olla hyva tuntemus seka yhtei-
s00n kuuluvista ihmisista (sosiaalinen tieto) etta heidan tiedoistaan ja
osaamisestaan (tehtavan hallinta). Kaksikkoroolien kautta sitten tapah-
tuu uusien ideoiden, ajatusten ja tiedon vaihto (ks. Nonaka & Takeuchi
1995). Mikali koko organisaatiossa vallitsee sellainen yhteistyota ku-
vaava malli, etta henkildiden ja toimialojen valiset erot ovat liilan suuret,
yhteisia tavoitteita ei nahda edes muodollisessa vuorovaikutuksessa
(tama tutkimus). Ideana uuden tiedon luomisessa kaytannon yhteisot
ovat varmasti hyva ajatus, mutta tydyhteisodissa olevat puolustusmeka-
nismit voivat suunnata niiden toimintaa hyvinkin kapeaksi (ks. oppiva
organisaatio). Tata taustaa vasten on perusteltua tarkastella tiimien si-
saista ja erityisesti tiimien valista vuorovaikutusta ja oppimista organi-
saation olosuhteiden ja johtamisen nakdkulmasta.

6.4.6 Oppimisprosessin kokoava tarkastelu

6.4.6.1 Oppimista tukevat olosuhdetekijét

Jotta voidaan edistaa tiedon luomisen ja uuden oppimisen prosesseja,
organisaation on panostettava oppimista tukevien olosuhteiden luomi-
seen. Olosuhdetekijat ovat yksildihin, ryhmiin ja organisaatioihin liittyvia
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ehtoja ja asioita. Yksilotasolla kysymys on tiimin jasenten avoimuudes-
ta kuunnella ja harkita toistensa ideoita. (Kasl ym. 1997.) Toimivatko
tiimin jasenet siten, etta tiimin toiminta edistaa tiimin jasenten valista
synergiaa?

(...) ettd me voitas tdmdakin liittdd semmoseen omaan osaamiseem-
me. Tavallaan, ettd me voitas markkinoida itseemme silld tavalla,
ettd me taidetaan t4a metodi, ettd me monipuolistetaan mydés ndita
[menetelmid]... me tultas vahvemmiksi niin kuin yhdessé silld ta-
valla, ettd ei vaikka mind opin ja mind osaan, vaan mé& voin niin
kuin auttaa tota kolleegaakin kasvamaan siinéd opettajan tyésséd (RH
02 H02)

Toinen tiimioppimisen olosuhdetekija Kasl ym. (1997) mukaan on mah-
dollisuus yksildlliseen ilmaisuun, ts. miten paljon yksittaisella tiimin ja-
senella on mahdollisuus vaikuttaa tiimin tehtavan ja tavoitteen muotoi-
luun. Yksildiden valisen yhteistydn tukemista voidaan arvioida mm. sen
pohjalta, miten tiimi tasapainoilee tehtavan suorittamisen ja tiimin ih-
missuhteiden rakentamisen ja yllapitamisen valilla.

(-..) tuntuu, ettd meilld on niin hirveesti keskenerésida juttuja ja vélil-
14 tuntuu, etta liian védhan ihmisia (...) miettimdsséa niitd ettd uusia
juttuja on kehitetty tdssé kevdén aikana (RH 03 H20)

Ryhman/tiimin kehittamistehtavat on pitanyt tehda opettajan tydn ohel-
la. Osittain tasta syysta on oltu erittain tarkkoja tydn tasapuolisessa ja-
kautumisesta, on haettu myos joustavuutta ja tehokkuutta. Tiimin tehta-
van tai tavoitteen muotoilusta on kuvauksia tiimin rakentamisen vaihees-
sa. Tiimin ihmissuhteiden yllapitaminen liittyy tassa tutkimuksessa vah-
vasti tavoitteen selkeyteen: kun tavoitteet vihdoin selkiytyivéat, toiminta
sujui ilman mainittavia ongelmia ihmissuhteissa.

Organisaation oppimista tarkastellaan tassa tutkimuksessa opettajatii-
mien oppimisen kautta. Kuitenkin ryhma tai tiimi toimii aina jossain ym-
paristdssa, joka vaikuttaa sen toimintaan ja tuloksiin. Tiimien sosiaali-
nen ymparistd, virallinen organisaatio ja epavirallinen sosiaalinen lahi-
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ymparistd, suodattuvat tiimien toimimiseen. Brooksin (1997) tiimin kol-
lektiivisen oppimistehtavan tarkastelussa tiimin aktiivinen tyd merkitsee
tiimin tuotoksen sovellettavuutta organisaation tarpeisiin. Taytyy siis
arvioida, vastaavatko tiimit organisaation niille asettamiin haasteisiin ja
miten tuloksellista niiden toiminta on ollut. Tassa tutkimuksessa rehtori
on edustanut virallista organisaatiota ja han on kuvannut tiimien saavu-
tuksia seuraavasti.

(...) jos sittenkin olis mahdollista kaikissa toiminnoissa ldhted tam-
mosesta kurssikeskeisestd, opettajakeskeisestd mahdollisesti toi-
sen tyyppiseen, ja jos, niin mitd se meiddn koulutuksessa vaatii. Se
keskustelu on ldhtenyt kdyntiin talossa. Merkitys koko talon kehit-
tdmisessd - siis tdmmdsen onnistuneen hankkeen I&pi vieminen
yhdelld alueella - niin sehdn on siind, ettéd se yllyttdad, kannustaa
muita (YH R)

Rehtori otti aluksi kantaa tiimien kehittamistyohdn koko organisaation
nakokulmasta. Vaikka jokaiselta toimialalta ei ollut edustajia tassa kou-
lutusprojektissa, rehtori piti merkittavana naiden tiimien kaytannon toi-
minnasta saatuja esimerkkeja. Uusien koulutustuotteiden syntyminen
avaa oppilaitokselle mybds uusia rahoitusmahdollisuuksia ja laajentaa
asiakaskuntaa.

Ootte saaneet ndé ihmiset [ohjaava] niin kuin jdsentdmé&an maail-
mankuvaa uudelleen. Esimerkiksi, ettd heilld on semmosta osaa-
mista, jota voidaan rahoittaa muutenkin kuin eu-projektien kautta,
jota voidaan kéyttdd muualla kuin syrjéytyneitten kohdalla (... ) hyvé
on esimerkiksi tdé yrityksiin suuntautuminen: niin niilld on télla het-
kelld mun nédhdékseni siiné joukossa (...) semmosta osaamista, josta
vaasalainen teollisuus on eniten kiinnostunut meidén talossa {(...)
esimerkiksi néista tydyhteisbéasioista, eri ikdisista tydntekijéista.” (YH
R)

Seuraavaksi rehtori arvioi tiimitoiminnan ja koulutusprojektin tuloksia
yksittaisten opettajien kannalta. Ensimmainen puheenvuoro kasittaa
opettajan ajattelussa tapahtuneita muutoksia: kysymyksessa on oman
tyon késitteellinen hahmottaminen ja yhteisen kielen syntyminen yhteis-
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tydn ja yhteisen ymmarryksen syventamiseksi. Toinen esimerkki kasit-
tad maininnan uusista opettajan tyota ohjaavista "tyovalineista”, ajatte-
lumalleista.

Nyt ne puhuu niin kuin opettajat. Aikasemmin ne puhu niin kuin
insindérit, nyt ne puhuu niin kuin opettajat, jotka on vélineellistdanyt
sen mitéd substansi on. Ja sehén on, jos maé ajattelen ihmisen kas-
vua niin kuin pedagogina ja tdssé tapauksessa tmmdsté opettaja-
yhteisdd, niin sehdn on antanut uuden maailman késitelld heille
asioita, joille ei aikasemmin (...) ollut oikestaan mitdédn késittelya.
Se on ehké tossa nyt vaan tapahtunut niin onnellisesti, etta sielld oli
riittédvén paljon [osallistujia] samaan aikaan. (YH R)

(...) kielten osalta (...) tdéd opetussuunnitelma on ldhtenyt ohjaa-
maan opettajan pedagogiikkaa. Mutta sitten, niin kuin tuolla [maa-
hanmuuttajakoulutuksen] puolella tdé avoin oppimisympéristé -se-
hén on tdssé jo valmiina kaavana ja karttana kun ne vaan saa tan
k&ytantéoén niin se on silld selvd. (YH R)

Tulevaisuuden mahdollisuutena rehtori pitaa yhteistyon laajentumista
toimialojen valille. Suurimpana yhteistydta helpottavana tekijana on tois-
ten parempi tunteminen (sosiaalinen tieto). Merkittavana tekijana pidan
myos sita, etta tydntekijat ovat rohkaistuneet viemaan omia ideoitaan ja
ajatuksiaan eteenpain — on syntynyt luottamus siihen, etta oma osaa-
minen on arvokasta (tehtavan hallinta) ja etta yhteistydssa syntyy jotain
sellaista, mihin ei yksin pystyisi.

6.4.6.2 Tiimin kollektiivinen oppimistehtévé

Tiimin kollektiivinen oppimistehtava sisaltaa seka aktiiviseen etta ref-
lektiiviseen tybhon osallistumisen (Brooks 1997). Reflektiivista tydta on
esitelty tiimin kehittymisen yhteydessa. Aktiivinen tyd toteutuu tiimin ja-
senten omassa toiminnassa, joten kokemus vallasta paattaa omasta
ajankaytosta, likkumisesta ja oman tydn suorittamisesta on myos hen-
kilbkohtainen. Organisaatio ei estanyt kenenkaan osallistumista tiimien
toimintaan, painvastoin tuettiin "Jomaan” tiimiin kuulumista samoin kuin
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yli tiimien tapahtuvaa tiedon vaihtoa. Kehittamistyoryhman tarkoitukse-
na oli tukea uuden luomista ja hyvien kaytanteiden leviamista organi-
saation kaikille toimialoille. Tydoryhman toiminnasta on aikaisemmin esi-
tetty tiimin jasenten nakemyksia. Rehtorin nakemys liittyy tyoryhman
puheenjohtajan roolin tarkasteluun.

(-..) kun [kehittdmispééllikkd] I1&hti, siind olis voinut olla jollakin toi-
sella henkilélld suuremmat ambiitiot toimia tdmmaoisend positiivise-
na piiskurina ja semmoisena, joka on enemmén sormi valtimolla
seuraamassa téta tydskentelya. (...) mulla on toisaalta ollut tavat-
foman suuri mielenkiinto ja intohimokin tdhén asiaan, mutta etté
sitten kun niitd kaikkia muita ongelmia tai sanotaan duuneja on {(...),
meilld on kokoukset siirtynyt tddn kehittdmistydryhmén kokoukset
ja sitd kautta ote on haurastunut siihen substanssiin. Siindh&n on
kdynyt my@és sillé tavalla, etté (...) jos se ote jollakin on loppua koh-
den Ibystynyt, niin kylld se mind olen. Ettad se sellanen ohjaaminen
tai osoittaminen tai kannustaminen tai keskusteleminen talon kehit-
tdmishankkeesta on viimesen puolen vuoden aikana téan paétty-
méssé olevan lukuvuoden aikana ollut selvésti hauraampaa kuin
silloin alussa. (YH R)

Oma nakemykseni kehittamistydoryhman toimimattomuuteen liittyy sii-
hen, etta aika tydryhmatydskentelylle ei ollut paras mahdollinen. Koulu-
tusprojektiin littyneiden epavarmuustekijoiden lisaksi kehittamistyoryh-
ma ei tuonut yksittaisille jasenille lisaarvoa, vaan sen kokouksiin osal-
listuminen koettiin tydntayteisten viikkojen lomassa hankalana ja turha-
na. Kehittamistyon ideointivaiheessa ryhmasta saatavaa tukea ei osat-
tu hybddyntaa osittain siita syysta, etta jasenet olivat toisilleen vieraita
eivatka kokemukset tyosta olleet yhteisia. Kun tiimien tyon tulokset oli-
vat nahtavilla ja julkistettavia, organisaatiossa jarjestettiin tilaisuuksia,
joissa hyvia kokemuksia, uutta tietoa ja osaamista jaettiin kaikkien kes-
ken. Ns. vuorovaikutusareena (ks. kuvio 2) on siis laajentunut ja avau-
tunut, mika on osaltaan mahdollistanut pedagogiseen asiantuntijuuteen
perustuvan oppilaitoksen toiminnan kehittamisen.
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6.4.6.3 Kokemukset ja tiimioppiminen

Sengen (1994) mukaan tiimin oppimisprosessia arvioitaessa nakokul-
mat ovat kokemusten arviointi, yhteisen ymmarryksen syntyminen, yh-
teinen toimenpiteiden suunnittelu ja varsinainen toiminta. Kokemusten
tiimissa tapahtuva arviointi toteutui jokaisessa tiimissa hyvin, samoin
tiimin toimintaa ohjaavan sisaisen mallin (yhteisen ymmarryksen) syn-
tyminen.

(-..) tosi hyvé silloin kun on kokemusta, etté se kaikki kokemus pan-
naan siihen yhteen ja sen avulla tuotetaan jotakin uutta. Ja heti
alusta lahtien ldhetédan liikkeelle siitd, ettd kaikki tuo sen ymmdrryk-
sensé ja osaamisensa ja ajatuksensa siihen. Niin varmaan siitd tu-
lee parempi kuin sillé tavalla, jos joku yksin tydstéis aika pitkélle ja
sitten pyytéds jotakin kommentteja. En usko, ettd se ettd siitd tulis
niin hyva. (RH 02 HO4)

Sitd toinen aattelee toisella tavalla kuin toinen sitten. Ei tuu kaikkia
mieleen, jos yksin ajattelee - ei kaikkia hoksaa silloin. (RH 05 H13)

Yhteinen toimenpiteiden suunnittelu kaynnistettiin tiimikohtaisissa oh-
jauskeskusteluissa. Suunnittelua ohjattiin kysymyksissa kuka tekee mi-
takin, missa ja miten, millaista osaamista tyd vaatii jne. Varsinaisen toi-
minnan arviointi tapahtui aluksi myds ohjauskeskusteluissa. Yhdessa
syntyneet ajattelumallin kehittaminen ja toimenpidesuunnitelmat antoi-
vat hyvan pohjan tiimitoiminnalle. Taméa auttoi jokaista tiimin jasenta
toimimaan siten, etta tiimin lopputulos oli yhteisen tavoitteen mukainen,
vaikka jasenet toimivat kaukana toisistaan (esim. ohjaava toimiala). Pi-
dan erittain tarkeana tiimin toimintaa ohjaavan sisaisen mallin synty-
mista, minka vuoksi yhteisille keskusteluille on varattava riittavasti ai-
kaa. Yhteinen malli tuo joustavuutta ja tilanneherkkyytta toimintaan, kun
ei tarvitse koko ajan toimia fyysisesti yndessa, vaan tiimin sisainen ajat-
telumalli ohjaa jokaisen omaa kayttaytymista. Tassa tutkimuksessa
mukana olleista tiimeista ohjaavan ja maahanmuuttajien koulutuksesta
vastaavat tiimi toimivat yhteisen sisaisen mallin pohjalta. Muiden tutki-
muksessa olleiden tiimien osalta toiminta ei ollut viela vakiintunut, min-
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ka vuoksi mm. yhteisia pelisaantoja taytyi tarkistaa hyvinkin usein. Si-
sainen malli rakentuu taman jatkuvan yhteisen arvioinnin, suunnittelun
ja pohdinnan kautta.

Sengen mallissa keskeista on mm. reflektiivinen, yhteinen havainnointi
ja yhdessa tehty tulkinta havainnoista. Kokemuksellinen oppiminen pai-
nottuu tydyhteisdssa niin yksilon, ryhman kuin organisaationkin tasolla.
Kuten Poikela (2000, 109-110) on maininnut, yksilon itsereflektion ja
ryhman yhteisen reflektion valinen muuntelu kietoutuu toiminnan aika-
na ja toiminnan jalkeen tapahtuvassa reflektoinnissa. Tiimin oppimises-
sa ja sisaisen toimintaa ohjaavan mallin syntymisessa toiminnan jal-
keen tapahtuva reflektointi on mielestani tarkea erityisesti tiimitoimin-
nan alkuvaiheessa. Tata asiaa tukee tassa tutkimuksessa tehty havain-
to yhteisen reflektoinnin merkityksesta - vain muutamassa tiimissa tyo-
ta oli ennen tata koulutusprojektia jasennetty yhdessa. Toisilleen vierai-
den tydtovereiden yhteistydn alkua kuvaa hyvin seuraava kommentti
vuorovaikutukseen vaikuttavista ennakkoasenteista.

Sielld ryhmésséa kaikki menee vdhén uutena ja luimistelee, no ketd
t4élld oikeen on ja uskallanko méé puhua. Ja mistéd sekin sitten
johtuu, jos 10 ihmisté on koolla niin se on harva joka ajattelee niin,
ettd en mdd varmaan yhtdan huonompi ole kuin kukaan muukaan,
ettd mad en tiedd tasta asiasta yhtddn mitdén. Mun ei kannata suu-
lani aukasta, ettd nolaan vain ja sit jos kaikki 10 ajattelee saman-
lailla niin siindhdn sité on vilkas keskustelu. (YH H02)

Weinsteinin (1999, 41) esittama reflektion suuntautuminen toimintaan,
tietoon, yhteenvetoihin ja uusiin suunnitelmiin toteutettiin ohjauskeskus-
telujen aikana tiimeittain. Weinstein (emt.) korostaa, etta myos reflek-
tiota tulee reflektoida, silla meidan on hyva olla tietoisia siita, mita ai-
neksia tuomme reflektointiin ja mita aineksia puolestaan jatamme pois,
ja miksi. Tassa tutkimuksessa kaytetty tutkimusmenetelma mahdollisti
arvioinnin myos reflektiosta (muutoskertomuksesta neuvotteleminen),
mika selkiytti osaltaan tiimin toimintaa ohjaavaa sisaista mallia. Mikali
yhteinen reflektio olisi puuttunut, kehittamisprosessista olisi saattanut
tulla "kuurojen dialogia.” Talla termilla Sotarauta ja Linnamaa (1999)
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tarkoittavat samojen argumenttien rituaalinomaista toistamista kenen-
kadan haluamatta saattaa omia nakemyksia huonoon valoon.

6.4.6.4 Verkostoissa oppiminen

Rooliverkostot ja uusien vaihtoehtoisten tiimiverkostojen tutkiminen on
tiimioppimisessa mahdollista edellisten kehitysvaiheiden onnistuttua.
Tutkimustulosten perusteella timien valinen yhteistyd ei toteutunut kay-
tannbssa. Toisaalta yhteistyd nahtiin mahdollisena ja toivottavanakin.
Kahdella tiimilla (ohjaava, maahanmuuttajakoulutus) yhteistyd organi-
saation ulkopuolella oleviin yhteistyokumppaneihin oli perusteltua ja to-
teutunee nopeammin kuin talon sisainen yhteistyd. Tallainen kehitys on
toteutuessaan hyvin ristiriitainen alkuperaisen, talon yhteistybta lisaa-
van tavoitteen kanssa. Toisaalta tydn kehittaminen nahtiin jarkevaksi
toteuttaa pienten askelten periaatteella: ensin oma tyd ja toimiala ja
sitten vasta koko organisaatio. Kysymyksessa on yhtaalta myos tehta-
van hallinta (kognitiivinen tiedonkasittely) ja toisaalta vuorovaikutus (so-
siaalinen tiedonkasittely). Lave ja Wengerhan (1991) kayttavat tassa
yhteydessa tiedonhankinnan ja osallistumisen vertauskuvaa. Kaikkein
syvimmin ja voimakkaimmin omaksutaan asioita, jotka mahdollistavat
sellaisiin yhteisdihin osallistumisen, joita pidetaan arvossa. Koska ai-
kuiskoulutuskeskusten rahoitusjarjestelman muuttuessa on ollut tarke-
aa lahtea hankkimaan uusia rahoitusmuotoja ja kanavia, tama tarve
nakyy organisaation ulkopuolelle suuntautuvana yhteistyon lisdantymi-
sena. Organisaation strategioissa mainitaan mybs tama toiminta yhte-
na kehittamiskohteena, mika on selkea osoitus sen arvostamisesta.

Wengerin (1998) kolme kaytannon yhteison osatekijaa: yhteinen, jaettu
projekti, vastavuoroinen toiminta ja jaettu valineistd toteutuivat tassa
koulutusprojektissa siten, etta jaettu yhteinen projekti vastaa kunkin tii-
min kehittamishankkeita, vastavuoroinen toiminta vastaa tiimioppimista
ja jaettu valineistd vastaa uusia, tydta jasentavia kasitteita. Erona oli se,
etta tiimeihin osallistuminen ei perustunut vapaaehtoisuuteen — yhtei-
seen kiinnostukseen ja yhteiseen tavoitteeseen kyllakin. Kaytannon
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yhteisd edustaa pienia, tiiviisti toimivia, paikallisiin tapoihin tottuneita
yhteisbja. Epaviralliset toimintakulttuurit naissa yhteisbissa auttavat ih-
misia luovimaan ulkoisten vaatimusten alaisuudessa. Talta osin kay-
tanndn yhteisdssa toimiminen luo toimintaa "helpottavia” kayttoteorioita
(ks. Argyris 1992) ja auttaa valttamaan toiminnan ulkoista kontrollia.

6.4.6.5 Uuden tiedon luominen tiimind

Tiedon luomisen prosessi Nonakan ja Takeuchin (1995) mallin pohjalta
tapahtui tutkimuksessa olleiden tiimien kohdalla kaikkia neljaa reittia
kayttaen. Sosialisaation esimerkkina toimii ohjaavan toimialan uusien
toimintatapojen kayttodonottaminen. Paritydoskentelyhan perustui mes-
tari-oppipoika-malliin. Koska tama malli vie paljon aikaa, se ei sovi kaik-
kien osaamisen kartuttamiseen. Tiimipalavereissa yksittaisten tiimin ja-
senten hiljainen tieto muuttui artikulaation kautta nakyvaksi, yhteiseksi
tiedoksi. Taman vaiheen merkitys on organisaation kehityksen kannal-
ta tarkea, koska nakyvaksi tullutta tietoa pystytaan hyddyntaméaan nyt
laajasti koko organisaatiossa. Tiimin muodostamisen vaiheessa on ku-
vattu paljon taman tiedon syntya.

Yhdistamisen vaiheessa tiimeille syntyneita uusia malleja, koulutustuot-
teita ja kehittamissuunnitelmia esiteltaessa tiimit saivat toisiltaan vihjei-
ta ja ideoita oman toimintansa kehittamiseen. Tosin tama oli mahdollis-
ta vasta kehittamistydn loppuvaiheessa. Yhdistaminen nakyvasta tie-
dosta nakyvaksi tuotti mm. tydkaluja toiminnan kehittamiseksi avoimen
oppimisympariston suuntaan. Tassa yhteydesséa palaan taas kehitta-
mistyoryhmaan, joka olisi ollut erinomainen vayla uuden tiedon levitta-
miselle ja tiedon yhdistamiselle koko organisaation tasolla. Tiedon si-
séaistamisvaiheessa tiimin jasenet valikoivat tarvitsemansa tiedon ja
soveltavat sitd omaan toimintaansa. Kun tieto sisaistetaan, samalla myos
maaritellaan uudelleen se tieto, josta alkuaan lahdettiin liikkeelle. Oman
tyon kehittaminen ja oma opettajaksi kasvaminen on esitetty kunkin
ammatillisen kasvun portfoliossa (koko koulutusprojekti), joista tassa
yhteydessa on pari otetta havainnollistamaan sisaistamisen vaihetta.
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Reflektio on minusta kaiken oppimisen Idhtékohta. Ehkad en olisi
pystynyt kasvamaan opettajuudessani néin paljon, jos en olisi pys-
tynyt tarkastelemaan toimintaani ikdan kuin ulkopuolelta ja perus-
telemaan omia valintojani pedagogisesti. Ei ole niin helppoa ottaa
vastaan palautetta, varsinkin jos se ei ole imartelevaa, mutta uskon
kuitenkin, ettéd ilman rakentavaa palautetta ei voi kehittyd oppimis-
prosessien ohjaajana. (P 03)

Olen OTKO-vuosien aikana oppinut paljon itsesténi ja tyétovereis-
fani. ltsesséani tiedostan paremmin omat heikkouteni ja vahvuuteni.
Moni asia on vahvistanut itsetuntoani ja tieddn myds missé on ke-
hittdmisenvaraa. Tarpeen vaatiessa olen sisukas ja vien 14pi sen,
mink& olen p&éttanyt kun taas toisinaan tarvitsisin enemmaén pitkéa-
jannitteisyyttd. Joskus ehka odotan opiskelijoiden oppimisen tulok-
sia liian nopeasti. Haluan esim. heti tietdéd kuinka jokin, minulle uusi
opetusmenetelméd on toiminut. Opintopiirissé tydskentely antoi pal-
jon muutakin tutustumista. Tuli uusia ideoita opetukseen ja monesti
huomasi, etté oli oppinut katsomaan asioita toiseltakin kannalta kuin
vain omalta. Tasta seurasi joskus aivan uusi idea esim. opetusma-
teriaalien ja opetusmetodien kéyttéén, ehkd muokattuna versiona
mutta uutena asiana kuitenkin itselle. Oman toimialan sisélld muo-
dostettu ryhmd antoi turvallisuuden tunteen, ettd nyt tehdaén tyéta
oman toimialan ja tyén kehittdmiseksi ja turvataan ndin paremmin
oman tyén jatkuvuus. Meilld oli kaikilla sama tavoite ja se lisési yh-
teenkuuluvuudentunnetta. Oli paljon helpompi puhua monista muis-
takin asioita. (PQ7)

Uuden tiedon syntymisessa viestinta ja yhteistyd ovat merkittavia teki-
joita. Kehittadkseen edelleen tiedon luomista organisaatiossa sen tulee
panostaa yhteistoimintaan yllapitamalla ja luomalla sita tukevia olosuh-
teita.
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7 LUOTETTAVUUDEN ARVIOINTI

7.1 Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuudesta

Kokemuksellisen tiedon saaminen tutkimuksen keinoin edellyttaa, etta
tutkimuksessa mukana olevat ihmiset voivat vapaasti kertoa elamas-
taan ja tarkeina pitamistaan asioista. Tutkimuksen tavoite saavuttaa toi-
sen ihmisen kokemus sellaisena kuin ihminen sen kokee on tietoteo-
reettisesti tavoiteltava ja mahdollinen, mutta ontologisesti mahdoton
paamaara (Perttula 1995). Kvalitatiivisen tutkimuksen ainutkertaisuus,
dynaamisuus ja prosessiluontoisuus eivat tue perinteista reliaabeliuden
tarkastelua. Sen sijaan on jarkevaa suorittaa tutkimuksen luotettavuu-
den osoittamiseksi koko tutkimuksen arviointi. (Miles & Huberman 1994;
Silverman 1993.)

Koska kvantitatiiviset ja kvalitatiiviset menetelmat eivat ole yhteismital-
lisia taustaoletuksineen ja tavoitteineen, ei niiden luotettavuuden tar-
kastelunkaan tulisi olla samanlaista. Lincoln ja Guba (1985, 290) suo-
sittavatkin kasitteen luotettavuus sijaan kaytettavaksi kasitetta uskotta-
vuus (trustworthyness), jonka kasitteen takaa loytyy nelja tarkeaa ky-
symysta:

1. totuusarvo (truth value) - Kuinka voidaan saavuttaa luotettavuus tie-
tyn tutkimuksen tulosten totuudellisuudesta?

2. sovellettavuus (applicability) - Kuinka sovellettavia tulokset ovat toi-
seen asetelmaan tai toiseen ryhmaan?

3. pysyvyys (consistency) - Kuinka voidaan olla varmoja siita, etta tu-
lokset olisivat samat, jos tutkimus suoritettaisiin samoille yksilbille
samassa tilanteessa?

4. neutraalisuus (neutrality) - Kuinka on varmaa, etta tulokset ovat vas-
taajista, tilanteista ja kontekstista johtuvia, eivatka tutkijan motivaati-
on, intressien tai perspektiivien ohjaamia?
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Vastaukset em. kysymyksiin saadaan kvantitatiivisessa tutkimuksessa
sisaisen validiuden, ulkoisen validiuden, reliaabeliuden ja objektiivisuu-
den tarkastelussa. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa em. tutkijat suositta-
vat kaytettavaksi kasitteitd vastaavuus/uskottavuus, siirrettavyys, tar-
kastelun kestavyys ja vahvistettavuus/varmistaminen ja tarkastelenkin
taman tutkimuksen luotettavuutta naiden kasitteiden avulla.

Vastaavuudella/uskottavuudella tarkoitetaan sita, miten tutkimuksen
tuottamat rekonstruktiot tutkittavien todellisuuksista vastaavat alkupe-
raisia konstruktioita. Makela (1990) esittda vastaavuuskriteereina esi-
merkiksi, miten hyvin tutkija on tavoittanut tutkittavien maailman ja mi-
ten hyvin han pystyy tuottamaan siita tutkimustuloksia. Oppimiskump-
panuudelle rakentunut yhteistyd tutkittavien kanssa edellytti koko tutki-
musprosessin ajan erittain tarkkaa havainnointia ja tasa-arvoista asioi-
den kasittelya. Myos esille tulleet ongelmat oli ratkaistava usean toimi-
jan (tutkittavat, rehtori, kollegat) yhteistyona. Nain varmistui ilmion use-
ammasta nakdkulmasta tapahtuva tarkastelu. Tutkimusprosessin aika-
na kehitettiin uusia toimintatapoja usein kokeilemalla ja etsimalla — oi-
keita vastauksia ei ollut olemassa. Toiminta ja sille annetut merkitykset
rakentuivat jokaisen tutkittavan aikaisemmille tiedoille, taidoille ja ar-
vostuksille. Tiimien kokemusten reflektoinnissa huomioitiin tiimin aikai-
semmat kokemukset yhteistydsta seka jokaisen tiimin toimintakonteksti
(toimiala) ja sen erityispiirteet.

Tutkimuksen selostaminen perusteellisesti on yksi Milesin ja Huberma-
nin (1994) esittamista vaatimuksista tutkimuksen vastaavuutta arvioita-
essa. Kayttamani tutkimusmenetelma on avannut lukijalle tutkimuksen
kontekstin ja mybs ajan tuomat muutokset tutkimusprosessissa. Tutki-
muksen ldydoksia on tarkasteltu kokonaisuuden kannalta monipuolisesti
viitekehyksesta kasin. Olen kuvannut tarkemmin vastaavuuden toteu-
tumista luvussa toimintatutkimuksen luotettavuus (7.2.), jossa olen ar-
vioinut niita keinoja, joilla olen pystynyt tavoittamaan tutkittavien aanen
ja maailman.
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Tutkijat (Lincoln & Guba 1985; Miles & Huberman 1994) korvaisivat ul-
koiseen validiuteen liittyvan yleistettavyyden kasitteella siirettavyys.
Tutkimuksen toistaminen esimerkiksi toisen tutkijan suorittamana tuot-
taisi samanlaisia tutkimustuloksia, koska ihmisten kayttaytymisessa ja
oppimisessa on samat lainalaisuudet. Tama tutkimus on yleistettavissa
ammatillisiin aikuiskoulutuskeskuksiin ja muihin ammatillisiin oppilaitok-
siin, joiden toimintakulttuurista lbytyvat samat piirteet kuin taman tutki-
muksen kohdeorganisaatiossa. Mikali toiminta pohjautuu hyvin paljon
yksin tekemiseen ja aine- tai kurssikeskeisyyteen, on todennakoista,
etta yhteistyon vaikeudet liittyvat tassa tutkimuksessa esitettyihin teki-
joihin. Tutkimuksen prosessiluonne soveltuu mielestani kaikkiin organi-
saation toimintaa kehittaviin hankkeisiin sen yhteisolliseen, dialogiseen
oppimiseen perustuvan nakokulman vuoksi. Yhteiset saannollisin va-
liajoin tapahtuvat toiminnan arvioinnit tuottavat yhteista ymmarrysta tut-
kittavasta ilmiosta.

Vahvistettavuuden/varmistamisen turvaamiseksi Lincoln ja Guba
(1985) samoin kuin Miles ja Huberman (1994) suosittelevat erilaisten
tekniikoiden kayttdoa tutkimuksessa. Ajatuksellisena prosessina pitkan
tutkimusajan kuluessa tapahtuvia analyysi- ja synteesivaiheita ei ole
helppoa kuvata tutkimusprosessissa erillisena sarjana. Tasta syysta
tutkimuksen edetesséa on tallennettu kaikki tyon vaiheet ja pyritty tule-
maan tietoiseksi tehdyista ratkaisuista. Tutkimusmenetelma on kuvattu
tarkasti ja perustellusti. Tiimin kehittyminen ja oppiminen tutkimustulok-
sena ja siita tehtyina johtopaatoksina on kytketty aineistoon. Tulosten
analysoinnissa kaytetty "polku” on esitetty avoimesti. Tutkimusaineisto
on saatavissa toisten tutkijoiden kayttoon. Suurimpana etuna pidan pro-
sessin kaikkien vaiheiden ja kokonaiskertomuksen tuomista lukijan tar-
kasteltavaksi.

Tutkijan rooli ja asema tutkimuskohteessa on kuvattu avauskertomuk-
sessa — rooli kay ilmi mybds episodisessa etenemiskuvauksessa. Tutki-
jan merkitys tarkastelun kestavyyden kannalta onkin selvitettava seik-
kaperaisesti (mm. Lincoln & Cuba 1985). Kestavyyteen vaikuttaa myods
tutkimustehtavan kannalta olennaisten aineiston hankintatapojen hyo-
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dyntaminen (Miles & Huberman 1994). Valittu tutkimusstrategia sovel-
tui hyvin tutkimuksen tavoitteeseen kuvata prosessia ja sen kehittymis-
ta. Tassa tutkimuksessa kaytettiin seka ryhmahaastattelua etta yksilo-
kohtaisia kyselyita. Kyselyiden avulla pyrittiin saamaan aina myos yksi-
I6bn "aani” kuuluviin. Kyselyn aineistoa pidettiin ryhmahaastattelujen rin-
nalla, jolloin oli mahdollista varmistaa kummankin aineiston “samansuun-
taisuus”. Myos tutkijan rooli ja asema tutkimuskohteessa on kuvattu
yksityiskohtaisesti. Tutkimusprosessi on johdonmukainen menetelmal-
listen valintojen suhteen. Laadullisessa tutkimuksessa ydinasioita Jan-
esickin (2000) mukaan ovat kuvaukset henkildista/tutkittavista, tapah-
tumista ja konteksteista. Kuvausten ja niihin liitettyjen selitysten ja tul-
kintojen yhteensopivuudesta lukija voi muodostaa kasityksensa tutki-
muksen luotettavuudesta.

Luotettavuutta voidaan tarkentaa kayttamalla tutkimuksessa useita
menetelmia. Kysymyksessa on tutkimusmenetelmien yhteiskayttod, trian-
gulaatio (Denzin 1970; Stake 1994). Triangulaatiotyyppeja ovat aineis-
to-, tutkija-, teoria- ja metodologinen triangulaatio. Miles & Huberman
(1994) lisdavat viela yhden, I. aineiston tyyppiin liittyvan triangulaation,
jossa on kysymys usean erityyppisen aineiston kaytosta samassa tutki-
muksessa. Esimerkki tallaisesta voisi olla tutkimushanke, jossa on seka
kvantitatiivisten mittarien etta kvalitatiivisen tekstiaineiston tuottamaa
aineistoa.

Triangulaation toteuttaminen kaytannbssa tarkoittaa aineiston osalta mm.
sita, etta aineistoa on keratty ajallisesti useassa jaksossa. Tassa tutki-
muksessa aineiston keraaminen oli jatkuvaa prosessin kuvausta, joten
aineistotriangulaatiota ei voi tassa tutkimuksessa kayttaa luotettavuu-
den arvioinnissa. Tutkijatriangulaatiolla tarkoitetaan sita, etta useampi
tutkija suorittaa havaintoja samasta tutkimuskohteesta ja etta tutkittavat
voivat kommentoida ja "tarkastaa” aineiston ja analyysin paikkansapita-
vyyden (Miles & Huberman 1994). Denzin (1970) painottaa useamman
tutkijan merkitysta erityisesti tulosten analysoijina ja tulkitsijoina. Vuo-
den 2000 alusta lukien kohdeorganisaatiossa tyoskenteli kaksi kolle-
gaani, joiden kanssa kaytiin saannollisin valiajoin keskusteluja kehitta-
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mistdiden ohjauksesta. Kollega-arvioinnin (haastattelu 19.02.02) perus-
teella ryhmien merkitys yksildiden oppimiselle ja tydossa jakamiselle oli
suuri. Voidaan jopa sanoa, etta ilman ryhmilta saatua tukea projektin
tulokset eivat olisi olleet mahdollisia. OTKO:n projektipaallikon arviointi
(28.11.01) koski myds projektin tuloksellisuutta: “kuinka [tutkittavat] ovat
toimineet kehittdmistoiminnan moottoreina, alullepanijoina ja tempais-
seet sitten muutkin tyékaverit mukaan.”

Teoriatriangulaatiolla tarkoitetaan ilmidn lahestymista useamman eri
teorian suunnasta (Miles & Huberman 1994). Eri teorioita on tassa tutki-
muksessa kaytetty tuloksia tarkasteltaessa: tiimin oppimista on tulkittu
usean mallin avulla, mutta tiimin kehittymista dynaamisena tiedon tuot-
tamisen prosessina on tulkittu paaasiassa Kozlowskin tutkijaryhman
esittaman mallin pohjalta. Useamman tutkimusmenetelman kayttd (me-
todologinen triangulaatio) toteutui tutkimuksessa, silla tutkimuskohteesta
kerattiin tietoa havainnoimalla, kyselyilla (I ja Il), haastattelemalla ja
portfolioarvioinneilla.

Laadullisen tutkimuksen nakdbkulmasta ajatellaan, etta tutkimuksen vai-
kein vaihe on jo ohi silloin, kun tutkimukselliset kysymykset ja jopa vas-
tausvaihtoehdotkin tiedetdan. Koska tutkimus nojaa aina joltakin osin
tekijansa aikaisempiin kokemuksiin tai aikaisempaan tutkimukseen, tut-
kimusprosessin alkupistetta on vaikea maaritella tarkkaan. (Alasuutari
1994, 225.) Taman tutkimuksen alkupiste toimintatutkimuksena on sel-
keasti 29.5.1999, vaikka tunnistan seka omat (seur.luku) etta tutkittavi-
en aikaisemmat kokemukset merkityksellisina tekijoina tutkimustulos-
ten kannalta. Esimerkiksi kahden tiimin kehittymisprosessin etenemi-
nen kypsan toiminnan vaiheeseen perustui osaltaan naiden tiimien ai-
kaisempiin kokemuksiin yhteisollisesta tydoskentelysta.

7.2 Toimintatutkimuksen luotettavuus

Toimintatutkimusta arvioitaessa Kuula (1995) esittaa metodikirjallisuu-
teen perustuen kolme keskeista edellytysta. Ensiksi tutkimuksen tavoit-
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teena olevien muutosten ja innovaatioiden tulisi toteutua tydelamassa.
Toiseksi tutkijan on oltava riittavan kyvykas taidoiltaan toimintatutkijak-
si. Kolmanneksi muutosten onnistumisen edellytyksena on tasavertai-
sen dialogin ja siihen liittyvien kehittamisparametrien (mm. ohjaus, yh-
teistoiminta) toteutuminen. Arvioin tutkimustani seuraavaksi naiden kri-
teerien mukaan.

Muutosten toteutuminen

Mybds Kurtakon (1990) mukaan toimintatutkimuksen luotettavuustarkas-
telussa on tarkeaa arvioida sita, onko toiminnan ja tutkimuksen avulla
hankittu sellaisia taitoja, etta pystytaan aikaisempaa paremmin hallitse-
maan tutkimuksen kohteina olleita tilanteita, toisin sanoen, onko tutki-
muksella onnistuttu muuttamaan ja kehittamaan toimintoja ja myos toi-
mijoita. Tutkimustulosten perusteella tiimien tuloksia arvioitaessa voi-
tiin paatella toiminnan muuttuneen kehittamisprosessin aikana. Mybs
yksilokohtaisten tulosten (kyselyt ja portfoliot) pohjalta voidaan sanoa,
etta oppimistulokset myods kognitiivisella ja affektiivisella alueella ovat
havaittavissa. Heikkinen ja Jyrkama (1999) toteavat, etta toimintatutki-
muksessa todellisuutta muutetaan, jotta sita voitaisiin tutkia. Toisaalta
todellisuutta tutkitaan, jotta sita voitaisiin muuttaa. Tama toteamus sopii
tahan tutkimukseen, silla sen tavoitteena oli seka muuttaa toimintapro-
sesseja etta kuvata niita, jotta niita voitaisiin edelleen kehittaa ja hyo-
dyntaa myds muissa organisaatioissa.

Tutkijan kyvykkyys

Tutkijana toimintatutkimuksen nakdkulmasta olen ollut seka muuttamas-
sa toimintaa kohdeorganisaatiossa (interventiivinen toimintatutkimus)
etta reflektoimassa sita. Tutkijan rooli valineena edellyttaa, etta kaikki
tutkijaan liittyvat henkildkohtaiset ja ammatilliset tiedot tulee tuoda esil-
le, koska ne saattavat vaikuttaa aineiston keraamiseen, analysoimiseen
ja tulkintaan (Patton 1990, 472). Olen kuvannut aikaisemmin niita odo-
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tuksia, joita eri tahoilta itseeni kohdistui. Omat reflektiot tutkimuspaiva-
kirjassani liittyivatkin usein sen selkiyttamiseen, mitka tehtavat minulle
kuuluivat opettajankouluttajana, kohdeorganisaation konsulttina ja tut-
kijana: mita merkitsi kaytannbssa vastavuoroisen oppimisen periaate
tassa prosessissa (pedagoginen ja pedagogis-analyyttinen toimintatut-
kimus)?

Oman roolin tunnistamisen lisaksi toimintatutkimuksessa on olennaista
tutkijan ammattitaito ja tutkittavan ilmion tunteminen (Kurtakko 1990).
Kuula (1999) korostaa, etta vahintaan yksi lapikaytava muutosprosessi
on edellytys sille, etta tutkijasta tulee toimintatutkija. Toimintatutkijaksi
ei tulla pelkastaan kirjoja lukemalla, hanen on tavalla tai toisella menta-
va mukaan tutkittavaan kaytantéon. Oma ammattitaitoni kehittamishank-
keiden ohjaajana joutui toisinaan koetukselle. Tulihan prosessin ede-
tessa usein tilanteita, joissa koin epavarmuutta tehdyista ratkaisuista.
Nama yllattavasti eteen tulleet tutkimuksen kaadnnekohdat olivat viela
suurempia kaanteita itse kehittamisprosessin etenemiselle. Toisaalta
Heikkinen (2001) toteaa, etta tutkimuksen suunnan muutoksia voi pitaa
epaonnistumisina tai ne voi nahda myods koko prosessin tarkeimpina
onnistumisen paikkoina. Han (emt.) jatkaa edelleen, etta aito tieteelli-
nen tutkimus on suunnattu kohti jotain sellaista, mita ei viela ole ole-
massa ja ehkéa siksikin tutkimuksen merkittavin loytd saattaa olla oi-
kean kysymyksen loytaminen. Tutkimusongelmien vahittainen kehitty-
minen onkin erityisen tyypillista juuri toimintatutkimukselle. Reflektion
perusteella tapahtuvaa tutkimusta ja sen uudelleen suuntaamista on
kuvattu reflektiivisen kehan tai syklin avulla. Tata kehaa kuvataan vai-
heittain etenevana spiraalina, mika Heikkisen (2001) mukaan on mallin
heikkous. Todellisuudessa toiminnassa ja ajattelussa tapahtuu monen-
laisia prosesseja, joita ei ehka voi tiivistaa yhteen, ajassa etenevaan
spiraaliin. Tutkimusprosessin aikana pienelta tuntunut ongelma ryhmi-
en kokoonpanosta muodostui merkittavaksi uuden suunnan nayttajak-
si.

Olin perehtynyt tiimitydhon ja tiimien kayttddon opettajayhteisdissa en-
simmaisen kerran vuonna 1994, jolloin tein silloisessa tyoyhteisossani
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tahan liittyvaa kehittamistybdta. Ts. oma kokemukseni tiimeista ja tiimi-
tyosta ovat sekd omakohtaisia kokemuksia tiimiorganisaatiossa toimi-
misesta etta tiimitybhdon valmentamisesta muutamassa oppilaitokses-
sa. Tiimit ja tiimityd on ilmidna kuvattu monissa tutkimuksissa ja monis-
sa teoksissa, kuitenkaan kovin syvallista ymmarrysta siita kokonaisuu-
tena on hyvin vahan. Tutkimustieto tuottaa paaasiassa tietoa jostain
tiimitydn osa-alueesta, ja oppikirjat kuvaavat yleispatevin luonnehdinto-
jen avulla tiimityon etuja. Kaytannon vaikeudet tiimeihin ja tiimitydohon
siirtymisessa liittyvat mielestani siihen, etta kysymyksessa on muutos
seka yksildon, ryhman etta organisaation tasolla. Juuti ym. (1995, 1-4)
kayttavat kasitetta organisaation syvallinen muunnos tai organisaation
transformaatio, kun muutoksen kohteena ovat kulttuurin syvarakenteet,
paamaarat, strategiat ja rakenteet samanaikaisesti. Vaikka tassa tutki-
muksessa ei liikuta nain syvallisessa muutoksessa, auttaa ilmion tunte-
minen ymmartamaan mm. muutokseen liittyvia defensseja.

Tama toimintatutkimus on ollut pitkan ajan vaatinut prosessi, joten tutki-
jana mahdollisuuteni tutustua tutkimuskohteeseen samoin kuin tehda
luotettavia havaintoja ovat olleet hyvat. Koska toimintatutkimus tapah-
tui tietyssa tydoymparistossa, tutkimukseen osallistuvat ryhmat olivat
paikan suhteen lahella toisiaan. Kontekstin tunteminen ja tiivis kanssa-
kayminen mahdollisti luotettavan tietojen keraamisen, tietojen tarkista-
misen ja oikeiden tulkintojen tekemisen.

Tasavertainen dialogi

Tutkijat (Bradbury & Reason 2001, 450) painottavat tiimien ja yhteiso-
jen kohdalla toimintatutkimuksen laatutekijana saannollisia kokoontu-
misia, joissa reflektoidaan ja tarvittaessa muutetaan orientaatiota tar-
kasteltavaan asiaan. Ohjauksella/interventioilla paljastettiin ajattelu- ja
toimintaprosesseista jotain sellaista, joka ei ollut nakyvissa ennen inter-
ventiota, mika onkin toimintatutkimuksessa yhtena tavoitteena (ks. Co-
hen & Manion 1990). Prosessikeskeinen ja reflektiivinen kehittaminen
soveltuivat hyvin osallistuvaan toimintatutkimukseen. Prosessikeskei-



214

syys ja yhteistoiminnassa tapahtuva kehittaminen ovat taman toiminta-
tutkimuksen erityisnakokulmia. Tutkimuksen aikana saatiin kaikkien
osapuolten kokemukset, taidot ja ajatukset osaksi kehittamista ja muu-
tosprosessia. Prosessin alkuvaiheessa oli olemassa vain lupaus tai
odotus kohteen paremmasta tulevaisuudesta. Taméa odotus tuntui pro-
sessin kaynnistyttya erittain kaukaiselta ja ajoittain jopa saavuttamatto-
malta, mihin vaikuttivat paasaantoisesti eri toimijoiden erilaiset kasityk-
set toiminnan tavoitteista. Vastavuoroiseen ja tasa-arvoiseen dialogiin
paasemisessa auttoivat kokemukseni opettajan tyosta seka kaikkien halu
ja tahto kehittdd omaa tybdta. Tarjoamalla reflektiivisia toimintatilanteita
(ks. oppimiskumppanuus ja toimintaoppiminen) edistettiin uudenlaisen
vuorovaikutuksen syntya, mika toi esille myods organisaatiossa olevan
hiljaisen tiedon ja viisauden. Tama toimintatutkimus on jasennetty sosi-
aalisena toimintana (ks. Vanhalakka-Ruoho 1999), jota olen tutkinut
osallistumalla tutkittavien maailmaan koko prosessin ajan. Kenttakoke-
musten kuvaamista pidankin autenttisena — tahan autenttisuuteen kuu-
luvat kaikki kokemukset kaikessa "sekavuudessaan”. Kokemusten ja-
sentamisesséa kertova muutosselonteon menetelma oli toimiva.

Toiminnan muuttumista kohdeorganisaatiossa edistaa jatkossakin tut-
kittavien metataitojen kehittyminen. Nain ollen koko tutkimusprosessin
luotettavuutta arvioitaessa voidaan sanoa sen tavoitteen toteutuneen.
Kaiken kaikkiaan voin todeta toimintatutkimuksen ja OTKO-projektin
olevan tavoitteiltaan samansuuntaisia. Onhan seka toimintatutkimuk-
sessa etta oman tyon ja oppilaitoksen toiminnan kehittamisessa (OTKO)
kysymys muutoksen aikaan saamisesta tydoelamassa.

7.3 Kertovan muutosselonteon menetelman luotettavuus

Koska laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnista ei loydy yh-
tenaista kasitysta, vastuu tulosten yleistettavyydesta tai siirrettavyydes-
ta (ks. Lincoln & Cuba 1985) jaa myods lukijalle (Syrjala 1994; Patton
1990). Tasta syysta olen pyrkinyt raportoimaan kaiken, mika helpottaa
tutkimuksen itsenaista arviointia (Gronfors 1982).
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Tassa tutkimuksessa kaytettava kertovan muutosselonteon menetelma
pyrkii helpottamaan lukijalle syntyvan kuvan muodostumista tutkimuk-
sen kulusta, aineiston keraamisesta ja johtopaatosten tekemisesta. Alla
olevat luotettavuustekijat (taulukko 7) pohjautuvat Jarvisen (1990) esi-
tykseen.

TAULUKKO 7. Luotettavuustekijét kertovan muutosselonteon menetelmésséa

Luotettavuustekija Tutkimusmenetelman vaihe
Taustatiedot osallistujista ja Tutkimuskontekstin kuvaaminen
kehitettavasta ilmidsta

Tutkimuksen lahtokohdat, Avauskertomuksen

koetut ongelmat ja kirjoittaminen
kehittamistavoitteet Kontekstin kuvaaminen
Tutkimuksen kulku Episodisen etenemiskuvauksen

laatiminen (tukena kysely I)

Selvitys aineiston kokoamisesta |Tarkat kuvaukset aineiston

ja analysoinnista hankinnasta ja analysoinnista
Aineiston ja johtopaatosten Selontekojen keraaminen
tarkistusmenettelyt Muutoskertomuksesta

neuvotteleminen

Tutkimusaineiston kuvaus Muutoskertomukset

Suoria lainauksia keskusteluista, [Kyselyt | ja ll, haastattelu,
reflektoinneista portfoliot

Osallistujien mahdollisuus arvioida | Muutoskertomuksesta
tutkimusraporttia ennen neuvotteleminen
sen julkistamista

Tutkimuksen teoreettinen pohdinta | Tulosten tarkastelu tiimin
kehittymisen ja oppimisen

teorioiden pohjalta

Kun olin tekemisissa organisaation ja tyoyhteison kanssa, olin tekemi-
sissa monimutkaisten sosiaalisten ilmididen kanssa. Kyseessa oli lu-
kuisia toimijoita ja useita nakdkulmia, erilaisia ja eri tasoilla tehtavia
paatoksia, toistaan eroavia toimintalogiikoita ja monenlaisia tunteita. Mm.
naista syista mahdollisimman autenttinen kuvaus tutkittavien kokemuk-
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sista antoi parhaan ja oikeudenmukaisimman kuvan. Tutkittavien omi-
en kertomusten kuvaaminen ja mahdollisuus ottaa kuvaukseen kantaa,
paransi luotettavuutta. Monimutkaisten ilmididen kuvaamisessa narra-
tiivinen lahestymistapa mahdollisti tutkittavien danten kuulumisen.

Menetelman luotettavuutta arvioitaessa keskeinen kysymys on, miten
arvioida kertomuksellista lahestymistapaa. Olen yhdessa tutkittavien
kanssa varmistanut, etta muutoskertomukset kuvaavat tutkittavien ker-
tomuksia. Muutoskertomuksesta neuvottelemalla yksi tiimi halusi pai-
nottaa muutamaa kohtaa, mitka painotukset lisattiin muutoskertomuk-
seen. Neuvottelu menettelytapana korosti tutkijan ja tutkittavan tasa-
arvoa, yhteistoiminnallista ja vastavuoroista tutkimista. Menetelma sopi
erityisen hyvin usean vuoden prosessin kuvaamiseen ja tutkimiseen.
Tutkittaville annettiin tilaisuus puhua ja heidan aantaan kuunneltiin ar-
vostavasti. Harrén ja Secordin (1972, 19) mukaan ihminen ei ole aino-
astaan toimintansa agentti tai aktori vaan myos katselija, kommentaat-
tori ja kriitikko. Menetelma mahdollisti oman toiminnan reflektoinnin ja
kommentoinnin selontekoja koottaessa. Tutkittavilta pyydettiin selonte-
ot siita, mita episodit merkitsivat heille, mita niissa heidan mielestaan
tapahtui ja miksi he toimivat niin kuin toimivat.

Muutoskertomuksesta neuvottelemalla tutkittavilla oli siis mahdollisuus
arvioida ja reflektoida selontekojen pohjalta laadittuja muutoskertomuk-
sia. Oppimiskumppanuus-idean mukainen dialogi, yhteistoiminnallinen
tutkiminen ja moniaanisyys saivat siis tilan ja ajan. Omaa ja ryhman
toimintaa arvioimalla ja toisilta oppimalla myos toimintaoppimiseen liit-
tyvat reflektion eri tasot ja kohteet osoittautuivat toimivilta. Oppimiskump-
panuus ja reflektiivinen toiminta tekivat tutkittavista ikdan kuin kanssa-
tutkijoita, jotka tuottivat itse tietoa kayttaytymisestaan osallistuessaan
tutkimukseen. Oma tehtavani oli yhtadalta kuunnella tutkittavien nake-
myksia ja toisaalta tuoda teoreettista jasennysta.

Luotettavuutta voidaan tarkastella myos eri tiimien valisia kertomuksia
arvioimalla. Tiimien kehittymis- ja oppimisprosessi noudatti samaa ete-
nemisen logiikkaa, mutta eteneminen vaihteli timeittain johtuen mm.
tiimien aikaisemmista yhteistyd- ja kehittamiskokemuksista.
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Kertovan muutosselonteon menetelmaa on kritisoitu epatieteelliseksi
vaittamalla, etta selontekoihin perustuva tutkimustekniikka on vain sys-
temaattinen versio siita, mita naytelma- ja romaanikirjailijat tekevat (Tot-
man 1980). Kritiikki menetelmaa kohtaan on kuitenkin paaasiassa 20
vuoden takaista. Viime vuosina laadullinen tutkimus on joutunut puo-
lustamaan paikkaansa tiedeyhteisdissa samalla kun laadullinen tutki-
musote on laajentunut hyvinkin voimakkaasti. Keskeinen luotettavuus-
kysymys liittyy tassa yhteydessa tutkijan asemaan selonteoista neuvo-
teltaessa ja raportoitaessa (Laitinen 1998). Pyrin lisdamaan luotetta-
vuutta neuvottelemalla tutkimukseen osallistuvien kanssa siita, mita
asioita tulisi korostaa ja millaisia nakdkulmia tarkeisiin tapahtumiin voisi
viela liittaa. Menetelman kritiikki saattaa kohdistua siihen, miten luotet-
tavia annetut selonteot olivat. Onhan ihmisilla mahdollisuus tulkita ja
tarkastella omaa toimintaa ja sen motiiveja mahdollisimman suotuisas-
sa valossa tai sitten jattaa kertomatta joitain asioita. Siksi selontekojen
keraamisessa (haastattelu) palasin usein episodiseen etenemiskuva-
ukseen ja kysyin selityksia, perusteluja ja arviointeja niihin tapahtumiin,
jotka oli kirjattu muistiin esim. vuosi sitten. Haastattelijana tein myos
tarkentavia kysymyksia.

Harré ja Secord (1972) mainitsevat , etta selonteot ovat aina avoimia
uusille tulkinnoille ja etta tieteen tulokset ovat pelkastaan toistaiseksi
oikeita. Toisaalta prosessin tarkka kuvaaminen, tutkittavan ilmion hyva
tunteminen ja tutkittavien "maailman” ja kontekstin tunteminen vahen-
tavat tulkinnan mahdollisuuksia. Myds kontekstin tarkka kuvaaminen
lukijoille parantaa luotettavuuden arviointia menetelman osalta. Tieteel-
linen tieto on tuotettu sosiaalisissa prosesseissa naiden prosessien ku-
vauksina, mihin tarkoitukseen kertova muutosselonteon menetelma
soveltui hyvin. Menetelmaa voisi taman kokemuksen perusteella viela
kehittaa siten, etta varsinkin pitkakestoisissa prosesseissa tiedon ke-
raamiseen ja dokumentointiin voisi kiinnittad enemman huomiota. Sa-
moin “valiarviointeja” episodien relevanttiudesta olisi hyva tehda esim.
vuoden valein.
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Muutoskertomuksia kirjoittaessani yllatyin siita, miten lyhyeen parin tun-
nin tiimihaastattelusta tuotettu materiaali lopulta supistui. Tasta syysta
kavin haastattelumateriaalin useaan kertaan lapi varmistaakseni, etten
ollut jattanyt mitdan olennaista kertomatta. Tiimihaastattelussa sen ja-
senilla oli usein samansisaltdista puhetta, jota ei tietenkadan tuotettu
muutoskertomuksessa — vastakkaiset tai ristiriitaiset sisallot kyllakin.
Koska ryhma saattaa vaikuttaa mielipiteita yhdistavasti, oli tarkoituk-
senmukaista antaa kaikille mahdollisuus viela tuoda oma henkilokoh-
tainen mielipide kasiteltyihin asioihin (kysely II).
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8 POHDINTA

8.1 Tutkimuksen keskeiset [oydokset

Tutkimuksen tehtavana oli kuvata tiimin oppimis- ja kehittymisprosessia
opettajien omaa tyota ja oppilaitoksen toimintaa kehittavien opintojen
aikana. Tulosten mukaan tiimien kehittymisessa oli havaittavissa Koz-
lowskin ym. (1999) mallin mukaisia kehitysvaiheita. Viidesta tiimista kaksi
saavutti kypsan toiminnan vaiheelle ominaisia piirteita. Naiden kahden
tiimin aikaisempi tyoskentelytapa perustui yhteistoimintaan. Yksi tiimeista
kehitti uuden innovatiivisen toimintatavan oman toimialan kayttoon —
silti tiimin jasenten oppimis- ja kehittymisprosessissa tiimi aloitti roolin
rakentamisen vaihetta. Kysymys taman tiimin kohdalla oli toimintatapo-
jen muuttamisesta ja taman muutoksen vaikutuksista yksittaisiin tiimin
jaseniin (kompetenssi, soveltuvuus). Kaksi tiimia suhtautui kriittisesti
yhteistydbn mahdollisuuksiin ja kehittamistybhon yleensa. Taustalla oli
myos joitakin negatiivisia kokemuksia aikaisemmista kehittamishank-
keista. Nama kaksi tiimia suhtautuivat tassa projektissa yhteistoimin-
taan positiivisesti ja saavuttivat oman tehtavan maarittelyn vaiheen. Tii-
mien toimintaedellytykset rakentuivat tiimeista riippumattomista syista
ristiriitaisten odotuksen pohjalle (tarkemmin 8.2), minka vuoksi projek-
tiin varattu aika (2v.) ei riittanyt jokaisen tiimin kohdalla kypsan toimin-
nan vaiheen saavuttamiseen.

Tydn muuttuessa organisaatiospesifimmaksi ja useiden eri alojen edus-
tajien yhteistoimintaa vaativaksi, ammatillinen kasvu (asiantuntijuus) ja
organisatorinen tyd (yhteistoiminta) lahestyvat toisiaan (Poikela 2000,
132-133). Yhteistydn merkitys yksittaisen opettajan pedagogisen ja
ammatillisen kehittymisen valineena nousi taman tutkimuksen keskei-
simmaksi ja yllattavimmaksi lopputulokseksi. Taman tutkimuksen tulos-
ten perusteella voidaan Varilan (1999, 12) kysymykseen “onko mahdol-
lista toteuttaa samanaikaisesti voimakasta yksiléllisyytta ja yhteisélli-
syyttd” vastata myontavasti. Yksilollisyydella tarkoitan tassa yhteydes-
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s& kunkin opettajan oman asiantuntijuuden tunnustamista ja arvosta-
mista. Yhteisollisyydella tarkoitan puolestaan joustavuuteen perustuvaa
yhteistoimintaa, jonka kautta syntyy uusia, yhteisia tuotteita, palveluita
ja tietoa ja jonka kautta jokaisen toimijan itsetuntemus ja osaaminen
lisdantyy. Tama tutkimus tukee siten Sahlbergin (1996b, 60) nakemysta
oppilaitoksen kollegiaalisesta kehittamisesta, jossa yksildllisyyden mer-
kitys korostuu.

Yksild on yhteisen oppimisen tarkastelussa keskidssa: oppiminen on
yksilotason tapahtuma, mutta oppimisen tulos on aina riippuvainen ryh-
man tai tiimin toiminnasta ja sen yhteisesta reflektoinnista. Taman tutki-
muksen tulokset puoltavat vahvasti yksilon nakokulmaa yhteisen oppi-
misen lahtokohtana. Lisdarvo ryhmasta ja tiimista jasenilleen/yksiloille
on itsetuntemuksen ja ammatillisen osaamisen lisaantymisessa. Yksi-
lbn asiantuntemus siis lisdantyy yhteistoiminnassa silla edellytyksella,
etta yhteiselle reflektoinnille on jarjestetty aikaa ja mahdollisuuksia (ks.
toimintaoppiminen). Tutkittavien oman tydn hallinta lisdantyi taman tut-
kimusprosessin aikana. Samoin joustavuus erilaisen osaamisen koh-
dentamisesta ja yhdistamisessa oli kaynnistyméassa. Yhteinen kehitta-
mistyd, joka suuntautui oppilaitoksen toiminnan kehittamiseen, kayn-
nisti jokaisen oman tydon kehittymisen. Yksilon saavuttama osaamista-
son nousu ei rajoittunut pelkastaan uusien pedagogisten taitojen kehit-
tymiseen. Merkittavaksi tekijaksi muodostuivat omaan opettajuuteen liit-
tyvat tekijat, kuten oman osaamisen arvostaminen ja itsearviointitaito.
Itsearviontitaito ja lisdantyva yhteistoiminta muiden opettajien kanssa
takaavat puolestaan taidon oman tyon jatkuvaan tutkimiseen ja kehitta-
miseen. Yhteistoiminnassa jaettu asiantuntijuus ja hiljainen tieto lisasi-
vat myos toisten arvostamista, paransi ilmapiiria ja lisasi tyossa jaksa-
mista.

Tutkimustulosten tuottama uusi tieto opettajien yhteistoiminnassa ta-
pahtuvasta oppimisesta tuotti siis tietoa ryhman/tiimin merkityksesta
yksilon oppimiselle ja kehittymiselle. Itsetuntemuksen, itsearviointi- ja
itsesaatelytaitojen kehittyminen samoin kuin oman tydn tutkiminen ovat
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ns. metataitoja. Naiden taitojen avulla niin oman tydn kuin oppilaitoksen
toiminnan kehittaminen kaynnistyy. Reflektiotaitojen kehittyminen ja ryh-
masta saatava palaute tehtavan hallinnasta lisaa niin yksilon kuin ryh-
man tehokkuususkomuksia. Ryhmatoiminta tuottaa yksilolle sellaista
oppimista, mita han ei yksin pystyisi saavuttamaan. Jotta yhteistoimin-
nasta saavutetaan em. oppimistuloksia, ryhméan toiminnalla on oltava
tavoite, jonka merkityksellisyyden ja mielekkyyden jokaisen ryhman ja-
senen on voitava omakohtaisesti todeta. Ohjauksen merkitys on myos
tarkea ryhman reflektiotaitojen kehittymisessa. Johtopaatoksena tasta
suositan ryhmien tietoista kayttamista oppimisen ja kehittamisen "tyo-
valineend”, mutta siten, etta jokaisen yksilon itsearviointitaitojen kehit-
tymista ohjataan suunnitelmallisesti ja tavoitteellisesti.

Yleistaen voin sanoa, etta opettajien perus- ja taydennyskoulutus kyt-
kettyna oppilaitoskohtaisiin kehittamishankkeisiin tuottaa samalla seka
yksild-, ryhma- etta organisaatiotason oppimista. Opettamisen ja oppi-
misen rakentuminen sosiaalisesti maaraytyvina kaytantdina (Lonka &
Hakkarainen 2001) onkin parhaimmillaan organisaation kollektiivinen
tiedon luomisen prosessi. Taso, jolla organisaation oppimisen voidaan
arvioida tapahtuneen, on tassa tutkimuksessa ryhma. Huuskon (1999)
tutkimuksessakin ns. “pikkuporukat” sitouttivat parhaiten opettajia oppi-
laitoksen kehittamiseen. Myods Varila (1999) toteaa, etta oppiva organi-
saatio -ajattelussa tulisi keskittya pienehkoihin toiminnallisiin ryhmiin tai
yhteisoihin.

Tulosten suhde aikaisempiin tutkimustuloksiin

Tutkimukseni ei vahvistanut Karkkaisen (1997; 1999) ja Willmanin (2001)
tutkimustuloksia, joiden mukaan opettajien tiimityd on omalaatuista ja
ristiriitaista. Taman tutkimuksen perusteella voidaan sanoa ainakin ai-
kuiskoulutuskeskusten opettajien tiimitydn olevan mahdollista toteutua
joustavasti ja uutta osaamista luoden. Opettajien tiimitydota maarittavaa
kulttuurista kenttaa tutkinut Willman (2001, 181) toteaa tutkimustulos-
tensa perusteella, etta opettajat arvostivat omassa toiminnassaan pe-
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rinteisia arvoja tiimityon edellyttaessa nopeaa reagointia. Tallaista risti-
riitaa ei ollut havaittavissa tassa tutkimuksessa. Tarkein selittava tekija
liittynee siihen joustavaan toimintatapaan, joka on tyypillinen ammatilli-
sille aikuiskoulutuskeskuksille. Opettajien yhteistyolla oli selkea tavoite
ja yhteistyd mahdollistettiin mm. tydaikajarjestelyilla. Yksi suurimmista
eroista Willmanin (2001) tutkimustuloksiin liittyi opettajien taitoon ref-
lektoida omaa ja oppilaitoksen toimintaa. Yhtena asiaan vaikuttavana
tekijana pidan tiimiorientaation hyvalle ja hyvaksyvalle ilmapiirille raken-
tunutta tehtavan hallintaa seka taitoa ja halua rehelliseen itsearviointiin.
Yhteistyosta saatu palaute toimi myds osaltaan itsetuntemusta lisdava-
na tekijana. Tama tutkimus osoitti vastoin Willmanin (emt.) tuloksia, etta
tiimin jasenet osasivat hahmottaa ja hyddyntaa yhteistyon dynaamisia
tekijoita tydssaan. Omassa tutkimuksessani tiimien oppiminen nykyis-
ten kaytantdjen arvioinnissa oli kaksisilmukkaista (Argyris 1992), minka
vuoksi oppilaitoksen toimintakulttuurin muuttumiselle on laajemmatkin
mahdollisuudet. Sahlberg (1996a, 134) kayttaa kasitetta transformaatio
(myds Juuti ym. 1995) kuvatessaan oppilaitoksen todellisuuden sosiaa-
lista rekonstruktiota, missa uutta toimintatapaa luodaan vuorovaikutuk-
sen avulla.

Muiden tutkimusten kanssa samankaltaisia tuloksia oli mm. se, etta tii-
mityd muutti opettajan tyon sisallollista rakennetta, mutta ennen kaik-
kea opettajan kasitysta itsestaan ja kollegoistaan (ks. Willman 2001).
Vaikka kovin suurista muutoksista ei monenkaan kohdalla voi puhua,
saattaa jo syntynyt kasitys selkiytya tai vahvistua. Seka Karkkaisen
(1999) etta Willmanin (2001) tutkimuksissa opettajat arvostivat eniten
oman opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen liittyvaa yhteistyota, koska
tyo oli konkreettista ja tuki nain ollen opettajien omia henkilokohtaisia
tavoitteita. Opettajien odotukset yhteistydsta liittyvat omaa tyota palve-
leviin hybtynakodkohtiin. Tutkimustulokseni tukevat tata havaintoa vain
siltd osin, kun on kysymys tavoitteiden mielekkyydesta. Omassa tutki-
muksessani kaytettiin lisaksi paljon aikaa sen hahmottamiseen, mika
on omien ja tiimin tavoitteiden valinen suhde (tiimin rakentamisen ja
oman tehtavan maarittelyn vaiheet). Willmanin (2001) tutkimuksessa
ne tiimit, jotka rohkaistuivat ratkaisemaan sisaista jannitetta, pystyivat
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kehittamaan yhteistydta edelleen. Tutkimuksessani tuli ilmi implisiitti-
sesti saman suuntainen havainto: tiimit, jotka kasittelivat hankalia tilan-
teita avoimemmin, saavuttivat tiimin kehityksessa kypsan toiminnan
vaiheen aikaisemmin.

Prosessikeskeisyyden sudenkuoppia — tiimin oppimisen
olosuhdetekijoista

Yllattavinta prosessin alkuvaiheessa oli se, kuinka vahan oppilaitoksen
opettajat tunsivat toisiaan. Jopa oman toimialan opettajat saattoivat tun-
tea toiset opettajat ainoastaan nimitasolla. Alun tiimirakenteeseen vai-
kutti voimakkaasti oppilaitoksen odotukset tiimin tuloksista. Tiimin kehi-
tyksen ensimmainen vaihe kaikkine ryhmamuutoksineen koettiin paa-
saantoisesti positiivisena — joskin tuloksettomana. Tutkimuspaivakirjas-
tani poimittu havainto (10.2.2000) kuvaa taman vaiheen oppimista si-
ten, ettd ryhmat kasittelivat asioita yleisella tasolla eika syntynyt selke-
aa reflektiota omaan tydhon tai oman tehtavan suorittamiseen, ryhmat
lahinna koordinoivat ja organisoivat toimintaa. Huonona puolena pidin
tuolloin sita, ettei ryhman jasenilla ollut yhteista kielta edes maaritella
tiimin toiminnalle tarkeéasta tavoitteesta. Yhteisen kielen puutuminen oli
seurausta siita, etta eri alojen asiantuntijat toimivat vuorovaikutuksen
eri tasoilla (myds Sarja 2000, 19-22). Yhteisen ymmarryksen saavutta-
minen merkitsi yksildllisten nakokulmien asteittaista [ahestymista, mika
vaati aikaa. Nain ollen toimintaa ohjaavan sisaisen mallin syntyminen
eri toimialojen asiantuntijaryhmissa jai toteutumatta.

Kun tiimien tehtavan ja tavoitteen mukainen kokoonpano loytyi, ne pys-
tyivat keskittymaan tybhdon. Oman toimialan edustajista muodostetut tii-
mit toimivat tehokkaasti ja saivat aikaan seka omaan tydhon etta oppi-
laitoksen toimintaan vaikuttavia konkreettisia muutoksia tai suunnitel-
mia mydhempaa toteutusta varten. Yllattavan suuri merkitys myods oman
alan tiimilla oli jasenten itsetuntemukseen, itsearvostukseen ja oman
osaamisen jasentamiseen. Tiimitoiminta jopa kohotti joidenkin itseluot-
tamusta ja vahvisti ammatti-identiteettia opettajana. Tulee kuitenkin
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huomioida, ettd muutosta tuettiin koulutusprojektin ns. tietopuolisella
opetuksella.

Organisaation taholta tulleet odotukset kehittamistydn tuloksista vaikut-
tivat lopulta tiimin toimintaa ohjaavana: tiimien (opettajien) tydsta nou-
sevat kehittamistarpeet ja organisaation kehittamisstrategia loysivat
saman suunnan. Salon ja Kuittisen (1998) ajatus pedagogisen asian-
tuntijuuden kasittelysta vuorovaikutusareenalla toteutui tassa tutkimuk-
sessa. Johdon ja opettajien vuorovaikutuksen laajentuminen oli erittain
tarkea sitoutumiselle ja tiimiorientaation syntymiselle. Tosin oli myods
ulkokohtaisiksi koettuja tehtavia, mika hidasti tiimin kehittymista.

Tarkeimpana tiimin tuloksellisuuden kannalta pidan jo mainitun tavoit-
teen selkeytta. Sitoutumista tavoitteeseen edistaa taito tiimina loytaa ja
hyvaksya yhteisia ongelmia tai kehittamistarpeita. Yhdyn Willmanin
(2001) paatelmaan, etta yhteistydn kehittamisen avainkysymyksia ovat
opettajien tavat ratkaista ja kohdata omasta tydsta nousevia ongelmia.
Uuden tiedon luominen ja yhteistyon oppiminen tapahtuvat tybssa par-
haiten jarjestamalla yhteistyota mahdollistavat olosuhteet.

Tiimien kehitysta ja oppimista pidan hyvana lopputuloksena tassa tutki-
muksessa. Suurimpana syyna onnistumiseen oli mielestani se, etta tii-
meilla oli riittavasti aikaa maaritella yhteiset tavoitteet toiminnalleen.
Tavoitteisiin liittyy myods toinen tekija, joka oli kehittamistarpeiden nou-
seminen opettajien omasta tydsta silla ehdolla, etta ne olivat organisaa-
tion visioiden ja strategioiden suuntaiset. Kolmas positiiviseen lopputu-
lokseen johtanut tekija liittyi siihen, etta tiimien tehtava oli kaikille osit-
tain uusi (esim. avoimen oppimisymparistd luominen) — kenellakaan ei
ollut ns. "kotikenttaetua”. Tilanne olisi ollut varmasti toisin, jos timeissa
olisi lahdetty kehittamaan jokaisen opetuskaytantoja. Defensiivinen kayt-
taytyminen jai vahaiseksi juuri em. syista. Tiimin kehittymista ohjaavien
tyon lahtbkohtana tulisikin olla edella mainitsemani asiat, joista vaikeim-
min toteutettava tassa tutkimuksessa oli tiimin jasenten kehittamistar-
peiden aito kytkeminen organisaation strategioihin.
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8.2 Oppimiskumppanuudesta opittua

Pohdin seuraavaksi ohjauksen erityispiirteita tasséa tutkimuksessa. Tassa
tutkimuksessa haluttiin siis kuvata koulutusprojektin aikaista oman tydn
ja oppilaitoksen toiminnan kehittamistyota, jota projektiin liittyva koulu-
tus sisallollisesti tuki. Usein organisaation johto ja asiantuntijat ovat
muutosten ja uudistusten aloittajia. Osallistuvaan ryhmatydhon perus-
tuvassa kehittamisessa lahdetaan siita, etta kaikilla osallistujilla on ke-
hittamista tukevaa osaamista. Tutkimuksen kohteena olleet opettajat
olivat tasavertaisina toimijoina rakentamassa uutta tietoa omasta tyos-
taan ja oppilaitoksen toiminnasta sen tiedon varaan, joka heilla kullakin
oli kehittamisen alussa. Kouluttajien ja itseni tehtavana oli auttaa tutkit-
tavia ymmartamaan ja tutkimaan tyétaan ja ongelmiaan itse. Lahtbdkoh-
tana ja tavoitteena oli se, etta syntyva tieto ja ymmarrys olisivat tutkitta-
vien itse konstruoimia ja loytamia — ei ulkopain annettuja. Osallistumi-
sen periaatteen mukaisesti tutkittavien tuli olla mukana oman tyon ke-
hittamisessa. Tassa koulutusprojektissa kehittamistydn toteuttajiksi
muodostettiin ryhmia, joiden osallistuminen kehittamisprosessiin ajatel-
tiin alkavan muutoksen tarpeen oivaltamisesta.

Kaytanndssa kehittamistydn organisointiin ja tavoitteen maarittelyihin
osallistui kolme tahoa: opettajakorkeakoulu (opetussuunnitelma), koh-
deorganisaation johto (visio ja strategiat) ja tutkittavat (omat henkild-
kohtaiset tavoitteet). Nama mainitut tahot eivat koordinoineet projektin
alkuvaiheessa kehittamistydta, mista syysta ryhmien kokoonpanoa ja
tehtavia jouduttiin muuttamaan. Tosin oppimiskumppanuusidean mu-
kainen vastavuoroinen tutkiminen toteutui prosessin edetessa. Yhtei-
sen ymmarryksen hakeminen oli valttamatonta ja taman lisaamiseksi
perustettiin kehittamistydryhma, jonka toimintaa ja sen esteita on tar-
kasteltu aikaisemmin tassa tutkimuksessa. Oppilaitoksessa rehtorin tai
tutkittavien kasitykset kehitettavista kohteista eivat asioina tai sisaltvina
eronneet, ne kyllakin esiteltiin aluksi eri termein ja kasittein. Rehtori edusti
ylinta valtaa, mika osaltaan alussa vaikeutti yhteistyolle asetetun tasa-
vertaisuuden toteutumista. Schein (2001, 136) esittad myods ns. uskot-
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tavuustekijan, joka voi vaikuttaa siihen, otetaanko johtajan puhe vaka-
vasti vai ei. Schein (emt.) toteaa, etta johtajalla tulisi olla karismaa tyon-
tekijoidensa huomion saamiseksi. Hallinnollisella johtajalla on tehtavansa
puolesta harvoin kehittamisjohtajan karismaa.

Yhteinen kehittaminen

Ryhmassa tapahtuvan kehittamisen yhtena etuna oli se, etta osallistuiji-
en itsenaisyytta ja henkilokohtaista nakdkulmaa kunnioitettiin ryhmissa.
Ryhmatoiminnan vakiinnuttua henkilbkohtaisuus ja itsenaisyys lisaan-
tyivat, mutta alkuvaiheessa kehittamiselle asetetut tavoitteet koettiin
paaasiassa ylhaalta annettuina, ulkokohtaisina. Jonkin verran epailtiin
organisaation tavoitteiden valtaavan henkildkohtaiset tavoitteet koko-
naan. Kokemus liittyi myos tehtavan hallintaan, ei koettu itsella olevan
sellaisia tietoja ja taitoja, joilla oppilaitoksen kehittamistavoitteet voitai-
siin saavuttaa (ks. esim. tietotekniikan tiimin kehitys). Toinen etu ryh-
massa tapahtuvaan kehittamiseen liittyi siihen, etta asiantuntijoiden (kou-
luttajien, ohjaajien, tutkijan) tietamyksen lisaksi kehittamisehdotuksista
[bytyi kunkin osallistujan oma nakdkulma. Oman nakodkulman dytymi-
nen tapahtui tiimien kehityksen toisessa vaiheessa, kun uskomus omasta
tehokkuudesta ja tehtavan hallinnasta varmistui. Kolmas etu ryhmien
kaytosta perustui yhteistydssa syntyvaan tietoon ja sen kayttoon. Nel-
jas etu liittyi siihen, etta yhteistyd mahdollisti osallistujien kehittymisen
yhteistoiminnalliseen tutkimiseen — dialogiin (ks. myds Vartiainen 1994).

Kehittamisprosessi on uuden luomisen ohella aina myods selventamis-
prosessi, mika tuo reflektiivisen tydotteen ja tutkivan toimintatavan mer-
kitykselliseen asemaan niin tutkittavien kuin tutkijan kannalta (ks. Van-
halakka-Ruoho 1999). Kehittamisprojektien eteneminen on aina orga-
nisaatiokohtainen eika sen kulkua voi etukateen taydellisesti mallintaa,
mutta kaikki mahdolliset epavarmuustekijat on minimoitavissa eri int-
ressitahojen paremmalla yhteistydlla ja erityisesti yhteisella suunnitte-
lulla. Vastavuoroinen oppiminen ja moniaaninen todellisuus oppilaitos-
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kohtaisissa kehittamishankkeissa toteutuu jatkossa toivottavasti tietoi-
semmin ja tavoitteellisemmin. Kuulan (1999) mukaan epaonnistuminen
ei saisi kuitenkaan kuolettaa toimintatutkijaa vaan sen pitaisi synnyttaa
toimintatutkija, joka on kiinnostunut tulosten lisaksi epaonnistumisen
syista. Asia, mika olisi pitanyt tehda paremmin, liittyi yhteistydn kayn-
nistamiseen projektin eri osapuolten kesken.

Kaytanndssa ne ryhmaprosessit, jotka vaikuttavat yleensakin ryhmis-
s&, ovat mukana yhteistoiminnallisessa tutkimuksessa (Vanhalakka-
Ruoho 1999, 40). Ryhmaprosesseja on tarkasteltu tutkittavien muodos-
tamissa ryhmissa. Taman lisaksi kehittamistydta suunnitteleva ja koor-
dinoiva ns. ohjausryhma (rehtori, kehityspaallikkd, vastuukouluttaja)
muodostaa yhden tarkastelutason. Mitaan virallista, paikallista ohjaus-
ryhmaa ei tahan koulutusprojektiin perustettu, mutta kaytannossa se
kokoontui pari kertaa lukukauden aikana. Ohjausryhman ja tutkittavien
yhteiset tapaamiset pyrkivat osaltaan selkiyttamaan erilaisia ajattelu-
malleja ja taustauskomuksia. Toimintatutkimus merkitsi tassa yhteydessa
pohdintaa visioista ja tavoitteista, mika pohdinta yritettiin saada mah-
dollisimman avoimeksi vuorovaikutukseltaan. Samalla pyrittiin luomaan
malli systemaattisesta oman ja yhteisen toiminnan arvioinnista ja kon-
fliktien kasittelysta.

Organisaatioissa olevat toimintatavat ja mahdolliset defensiiviset me-
kanismit aktivoituvat yleensa muutoshankkeissa. Koulutus on yksi or-
ganisaatioiden kehittamiskeino, jonka avulla aikaansaatujen yksildiden
kehittyneempien suuntautumistapojen ajatellaan muuntautuvan orga-
nisaation toiminnan muutokseksi (Kuittinen 2001, 27). Kognitiivisten te-
kijbiden merkitys organisaatiossa nousee esiin vuorovaikutusongelmi-
en kautta. Muutoksen edellytyksena on rakentava vuorovaikutus ja oman
osuuden tunnistaminen muutoksen edistajana, mika ei ole mahdollista
ilman itsereflektiota ja kognitioiden muuttamista. (Kuittinen 2001, 29-
30.) Toimintatutkimus ja oppimiskumppanuusidean toteuttaminen tassa
tutkimusprosessissa edistivat osaltaan reflektiota. Uudistunut toiminta
koskee kuitenkin vain osaa organisaatiota. Paras muutosta eteenpain
vieva voima tassa tapauksessa on riittava hyvien, uusien kaytanteiden
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esille tuominen. Siksi on tarkead, etta tieto uusista toimintatavoista levi-
aa muille toimialoille — kohdeorganisaatiossa onkin jarjestetty kaikille
tyontekijoille suunnattuja ns. levittamisseminaareja.

Kehittamistyon ohjaaminen

Organisaation kehittamisen filosofisena ajatuksena (Juuti 1999b; Juuti
& Lindstrom 1995, 40-43) voidaan pitaa sita, etta autetaan ihmisia aut-
tamaan itse itsedan. Vastuukouluttajan roolissa toimin kehittamistyon
ohjaajana ja konsulttina. Tassa tehtavassa korostui reflektiivinen asian-
tuntijuus. Asiantuntijuuteen liitetdan edelleen turvallisuuden ja avun odo-
tuksia, vaikka postmodernin ajattelutavan mukaan korostetaan tiedon
ja osaamisen konstruktiivista luonnetta (Filander 1997). Tarkastelen
seuraavaksi Audreyn ja Cohenin (1995) ajatusten pohjalta omaa tehta-
vaani kehittamishankkeiden ohjaajana ja konsulttina (myds Marsick
1995). Otan tarkastelun taustaksi erityisesti Audreyn ja Cohenin (1995)
kuvauksen oppimisen edistamisen viidesta avaintaidoista siksi, etta se
on kehitetty erityisesti organisaatioiden oppimistilanteisiin.

(1) Mukana kulkemisen taito tarkoittaa lasna olevaa ja huolehtivaa osal-
listumista toisten oppimisprosessiin. Lasna oleminen ja huolehtiminen
tutkittavien oppimisesta toteutui seka ryhmakohtaisissa etta yksilollisis-
sa ohjaustilanteissa. Yksilollinen ohjaustarve oli olemassa koko koulu-
tusprojektin ajan, koska koko koulutusohjelman ohjaaminen kuului myods
tehtaviini. Ryhmaohjauksissa kasiteltiin ryhméan kehittamistehtaviin liit-
tyvia asioita. Koska seka yksilot etta ryhmat toimivat hyvin erilaisissa
konteksteissa, tallaisella ohjausjarjestelmalla pystyin varmimmin vas-
taamaan kunkin yksildn ja ryhman senhetkiseen tarpeeseen. (2) Kylva-
misen taito merkitsee sellaista tietoa ja ymmarrysta, jota oppijat eivat
viela osaa tai tahdo kayttaa, mutta joka tulee tarpeelliseksi mydhem-
missa vaiheissa ja tilanteissa. Usein oppimisprosessia edeltaa vaihe,
jolloin oppija ikdan kuin valmistautuu tulevaan, mutta ei ole viela valmis
muuttumaan. Tama on tullut esille jo esimerkiksi tietotekniikan tiimin
kehittamistydssa: muutoksen “tyovalineet”, tiedot ja taidot tulee hallita
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ennen kuin on valmius toimia. Toisaalta tiimien kehityskuvauksissa on
nahtavissa myos asenteellisuuteen ja motivaatioon liittyvat tekijat. Siksi
organisaatiokeskeisissa hankkeissa kontekstin tai maaperan tulee olla
aina otollinen "kylvamiselle”. Marsick ja Watkins (1990, 247) painotta-
vat reflektiivisessa toimintaoppimisessa kehittajan roolia, mita tukee
Seppanen-Jarvelan (1999, 75) tutkimus prosessin ohjaamisesta.

(3) Muuttumisen katalysoiminen ja edistaminen toteutui palaute- ja arvi-
ointikeskustelujen kautta. Ohjaustilanteissa muutosten merkityksia ar-
vioitiin oman toiminnan ja toimialan toiminnan kautta. (4) Nayttaminen
merkitsee tiedon tekemista havainnolliseksi ja ymmarrettavaksi. Koulu-
tusprojektin sisalto voidaan ajatella kehittamistyon substanssiksi, jolloin
kaikki omaan toimintaan liittyva muutos on tiedon havainnollistamista.
Ymmarrysta muutoksesta ja sen merkityksesta paitsi itselle myds muil-
le toimialan/tiimin jasenille pyrittiin reflektoimaan jokaisessa ryhméaoh-
jauksessa. Koko prosessin portfolioissa arvioidaan tiedon ja toiminnan
yhteen nivoutuminen. Portfoliotydskentelyssa ohjasin kiinnittamaan huo-
miota koko koulutusprosessin arviointiin, omaan osaamiseen talla het-
kella ja koettuihin oppimisen haasteisiin tulevaisuudessa. Monessa port-
foliossa osaaminen oli arvioitu kolmella tasolla: oma henkilbkohtainen,
toimialan ja organisaation osaaminen kehittamistarpeineen. (5) Sadon
kerdamisella tarkoitetaan seké oppimisen jasentamista ettad sen suun-
taamista kaytannon toimintaan. Oppimisen jasentamista edistin pyyta-
malla jokaiseen ohjauskertaan raportoitua tietoa toiminnan etenemisesta.
Kehittamistydon tuotokset esiteltiin koko henkilokunnalle kahdella eri
kerralla.

Koulutus- ja kehittamisprojektissa oli prosessina samoja elementteja kuin
tiimin kehittymisprosessissa. Kuvaan seuraavaksi Audreyn ja Cohenin
(1995) esittamien avaintaitojen avulla ko. yhteytta. (1) Aluksi tutustuim-
me toisiimme (sosiaalinen tieto) ja loimme turvallisen ilmapiirin. (2) Sit-
ten avattiin seka koulutusprojektin ettd organisaation tavoitteet, joista
jokainen muodosti omat henkilokohtaiset ja tiimikohtaiset tavoitteet.
Yhtaalta vahva motivaatio ja toisaalta liilan ulkokohtaisilta tuntuneet ta-
voitteet (tehtavan hallinta) synnyttivat ristiriitatilanteita. Nama ristiriidat
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ja kyseenalaistamiset vauhdittivat ja suuntasivat oppimista jatkossa. (3)
Ohjaustilanteissa jokaisen henkilokohtaiset ajatukset, tiedot ja taidot
pyrittiin tuomaan esille ja tiimin kayttéon kehittamistydta varten. (4) Sol-
mukohdista kaytiin keskustelua niin kauan, etta kaikki tulivat kuulluiksi
ja ymmarretyiksi (roolin rakentaminen). (5) Sadon keraaminen (kypsan
toiminnan vaihe) jai suurelta osin saavuttamatta taman tutkimuksen ai-
kana. Uuden tiedon ja uusien toimintatapojen kayttoonotto laajasti or-
ganisaatiossa (tai verkostossa) vaatii aikaa ja joitakin muutoksia tyon
organisoinnissa.

Yhden kehittamishankkeen aikana uutta kulttuuria ei koko organisaati-
on tasolla saavuteta. Nyt kehitettiin uusia tydskentelytapoja tiimi- ja/tai
toimialakohtaisesti. Mainittakoon viela tassa yhteydessa kehittamistyd-
ryhma hyvana levittamisen foorumina. Vaikka sen toiminnalle ei tassa
projektissa ollut tilausta, sen merkitys organisaation henkiloston kehit-
tamisen keinona olisi edelleen erinomainen. Kehittamistyoryhma uskoi
liaksi kommunikaatiokanavien merkitykseen, jolloin sisaltokysymykset
jaivat taustalle (ks. Sotarauta 1996, 146-149). Tydryhmia parempana
muutoksen vakiinnuttajana pidan kuitenkin uusien tydtapojen ottamista
osaksi uutta toimintakulttuuria ja sen osoittamista toimivaksi. Tassa or-
ganisaation johdolla on suuri merkitys.

Korostan edelleen yhteistydssa tapahtuvan suunnittelun merkitysta ke-
hittamisprosessin ohjaajan yhtena tarkeimmistéa taidoista. Kouluttajana
ja opettajana mielenkiinto luonnollisesti keskittyy varsinaisen oppimis-
prosessin ohjaamiseen, mutta lisdantyvat tydyhteisokohtaiset koulutuk-
set asettavat kouluttajan taidoille uusia vaatimuksia. Ohjaustaitoihin
kuuluvat oppimisprosessin lisaksi siis prosessin ennakointityd ja pro-
sessin paattaminen. Tydyhteisbjen toiminta taytyy myos tuntea seka
teoreettisella etta kaytanndn tasolla. Lisaksi edellytetaan herkkyytta
havaita organisaatiossa vallitsevat oppimisen olosuhdetekijat samoin
kuin taitoa tarttua niihin tilanteeseen sopivalla tavalla. Toisaalta Venku-
lan (2002) mielesta organisaation pulmia ei tulisi psykologisoida liikaa.



231

Oppilaitoskohtaisten kehittamishankkeiden ohjaajalta tai konsultilta edel-
lytetaan jasentynytta tietoa oppimisesta (oppimiskasitys), ihmisesta (ih-
miskasitys), ohjaamisesta ja organisaatiosta tai tydyhteisosta. Naiden
teoreettisten nakemysten valille syntyvat ohjaajan kayttoteoriat, joiden
varassa toiminta sitten todellisuudessa tapahtuu. Jokainen ohjaaja jou-
tuu pohtimaan kasitystaan oppimisesta, inmisesta ja ohjaamisesta jat-
kuvasti (toimintatutkijan rooleista ks. Kuula 1999). Uutena elementtina
oppilaitoskohtaisissa toteutuksissa tulee ryhman tai tybyhteison ohjaa-
minen organisaation kontekstissa.

Juuti (2001, 368) toteaa Schonin mukaan, etta tiede on unohtanut pro-
fessionaalisen taiteenomaisen osaamisen ja kaytanndn ammattitaidon
tiedonkasityksensa ulkopuolelle. Tybyhteisdissa ja organisaatioissa toi-
miminen edellyttad kuitenkin erilaisista teorioista koottua kaytannon
osaamista, jonka syntymisessa omien kokemusten kriittinen reflektointi
on yksi asiantuntijuuteen johtava tekija. Ohjaustilanne ja kasiteltava asia
ovat vaikuttamassa siihen, millaisilla interventioilla asiantuntija etenee
ohjauksessaan. Vanska (1999, 115) toteaa ohjausmenetelmien harjoit-
telun tuottavan tulosta vasta sitten, kun ymmarrys omasta kayttoteori-
asta ohjauksen ja oppimisen suhteen on syntynyt. Juutin (2001, 362)
ilmaisu: "pois pddmaérdkeskeisyydestd kohti matkalla oloa”, kuvaa hy-
vin organisaatioiden prosessinomaista kehittamissuuntausta tanaan.

8.3 Tiimien kehittajille

Taman tutkimuksen perusteella palauttaisin ryhmailmioon liittyvat pe-
rusasiat myos tiimien tutkimiseen. Perusasioilla tarkoitan yksiloa ryh-
massa, ryhmadynamiikkaa ja ryhmaa ymparistdssaan. Ryhman merki-
tys yksilon itsetuntemuksen, reflektiivisyyden ja toimintakykyisyyden li-
saamisessa patee myos tiimissa. Ryhmadynamiikkaan kuuluvat tekijat
on hyvéa ottaa huomioon nimenomaan tiimin reflektiivisessa tydssa
(Brooks 1997) yhteistydta estavina ja edistavina tekijoina. Talla on suo-
ra yhteys tiimin sisaiseen tehokkuuteen — tiimi voi keskittya tavoitteen
saavuttamiseen. Tiimin tehtava organisaatiossa (ymparistd) voi vaih-
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della perustehtavasta yksittaiseen projektiin, mutta paaasia on kuiten-
kin ymmartaa tiimin hoitavan sille méaariteltya tehtavaa. Nain ollen yksit-
taisella tiimin jasenella on tydossaan kolmen tason tavoitteita, joihin ha-
nen tulee muodostaa kasitys (organisaation, tiimin ja henkildkohtaiset
tavoitteet).

Tarkastelen viela ryhman, tiimin ja kaytannon yhteison hyvien puolien
lisaksi muutamaa ongelmaa, jotka on hyva ottaa huomioon arvioitaes-
sa niiden kayttdéa opettajien yhteistoiminnan kehittamisessa. Tiimin hy-
vana puolenahan ovat selkea tehtava ja tydonjako, osaamisen oikea koh-
dentuminen, dynaamisuus ja jatkuvuus. Ongelmiksi mainitaan tietynlai-
nen jaykkyys toiminnan muuttamisessa ja tiimien valisen yhteistyon
vahyys (mm. Tuomi 1999a). Tiimien valisen yhteistydn vahyyteen pidan
syyna kahta asiaa: yksinkertaisesti ei ole tarvetta yhteistybhon, jos teh-
tavat on maaritelty hyvin spesifisesti. Toinen syy liittyy ryhman kehityk-
seen: mikali tiimin kokoonpano muuttuu hyvin nopeasti, sen kehitys al-
kaa tavallaan muutoksen jalkeen alusta ja tiimi joutuu maarittelemaan
omat rajansa aina uudelleen. Tiimin sisaiseen jarjestaytymiseen ja teh-
tavan hallinnan saavuttamiseen menee oma aikansa, jolloin yhteistoi-
minta tiimin ulkopuolelle hairitsee tata prosessia.

Jasenyys ryhmassa perustuu vapaaehtoisuuteen. Kun sen toimintaa
ohjaa ryhman jasenten yhdessa sopimat tavoitteet, ryhma saa aikaan
parhaimmillaan luovia tuotoksia, innovaatioita. Ryhman olemassaolon
maaraa tehtava ja/tai mukava yhdessaolo, nain ollen sen elinaika voi
olla hyvinkin lyhyt tehtavan tultua valmiiksi tai jalkimmaisessa tapauk-
sessa se voi kokoontua vuosia. Tydn kontekstissa ryhman ongelmana
voi olla sen tuloksettomuus ja vapaaehtoisuuteen perustuen ajoittainen
osallistumattomuus. Ryhman todettiin olevan yksilolle itsetuntemuksen
lisdamisen valine. Osallistuminen ja lisaantyva itsetuntemus kasvatta-
vat yksittaisen ryhman jasenen toimintakykya, mika puolestaan antaa
tilaa persoonallisuuden kehittymiselle. ltsetuntemus ja itseluottamus
auttavat tiimin jasenia hakemaan tasapainoa tiimin ja oman itsen valilla:
opitaan pitamaan omaa persoonallisuutta tarkastelun kohteena ja us-
kalletaan nahda itsessa myods muuttamisen ja kehittamisen alueita
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Kaytannon yhteison perusajatus vapaaehtoisuudesta ja henkilbkohtais-
ten tavoitteiden ja kiinnostuksen mukaisesta jasenyydesta on saman-
kaltainen kuin ryhmalla. Naiden yhteisojen todettiin olevan parhaita uu-
den tiedon tuottajia nykyajan tyopaikoissa (Stewart 1997). Jo 1990-lu-
vun alussa tehtyjen tutkimusten pohjalta Hargreaves (1992a) painotti,
etta yhteistoiminnallisuuden on synnyttava spontaanisti ja vapaaehtoi-
sesti. Lisaksi ryhmien on saatava toimia aikaan ja paikkaan sitoutumat-
ta, jotta yhteistyon tehokkuudesta ja tuloksellisuudesta voidaan puhua.
Yhteisty0 sijoittuu opettajien yksityiselle vuorovaikutuksen areenalle (Salo
& Kuittinen 1998). Lahinna organisaatiotason ongelmana on talldin myos
kaytannon yhteisdjen kohdalla mainittu tiedon johtamisen vaikeus: joh-
dolla ei ole valttamatta tarkkaa tietoa naiden yhteisdjen toiminnasta.

Hargreavesin (1992b) mainitsemaan vapaaehtoisuuteen ja spontaani-
suuteen perustuvaa yhteistoimintaa samoin kuin kaytannon yhteisdjen
toimintaa tulee mielestani tarkastella myods yhteistoiminnan organisoin-
nin ja johtamisen nakodkulmasta. Pedagogiseen asiantuntijuuteen pe-
rustuva kehittaminen edellyttad myods johdon nykyista aktiivisempaa
roolia suunnan nayttajana, olosuhteiden mahdollistajana ja keskustelu-
kumppanina. Yksilon tasolla pidan erityisesti opettajayhteisdissa ongel-
mana sita, etta tyontekijoilla ei ole valttamatta tietoa kollegoiden kiin-
nostuksen kohteista ja osaamisesta. Muodollisesta patevyydesta saa-
tava tieto ei riita, kuten huomattiin tassa tutkimuksessa. Tarkastellaan
minkéa tahansa yhteison osaamisen ja yhteistydn johtamista, tulisi oppi-
laitoksissa olla parempi tieto opettajien todellisesta osaamisesta. Will-
man (2001, 183) toivoo kehitettavan sellaisen tiimitydtavan, jonka avul-
la voitaisiin huomioida opettajan tydn nopeatempoisuus ja ennakoima-
ton luonne ja silti saavutettaisiin tavoitteellista ja erilaista asiantunte-
musta hyddyntavaa yhteistydta. Taman toivomuksen kaltainen tiimityo-
tapa on mahdollista saavuttaa tassa tutkimuksessa kuvatun tiimin kehi-
tysvaiheiden kautta.

Opettajan tyd on asiantuntijan tyota, joka on liitetty yksin tekemisen
perinteeseen. Muutos oppimisessa ja tyon tekemisessa suuntaa taman
perinteen jaettuun asiantuntijuuteen (Lonka & Hakkarainen 2001). Ta-
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pahtuu se sitten ryhmassa, tiimissa, verkostossa tai kaytannon yhtei-
s0ssa, yhteistydn hyotyina ja etuina pidan opiskelijoiden nakdkulmasta
oppilaitoksen toimintamallin siirtovaikutusta heidan tydohdnsa. Opettaji-
en nakdkulmasta etuna on toisilta oppiminen, mika parhaimmillaan ta-
pahtuu asiantuntijuuden seka syvenemisena etta laajentumisena. Or-
ganisaation nakdkulmasta yhteistyd tuottaa uusia innovaatioita, uusia
palveluja ja uusia tuotteita, joita ei yksin tekemalla saavuteta. Jotta tal-
laiseen ihanteelliseen tilaan paastaan, jokaisen oppilaitoksen tulee kayda
yhteista keskustelua siita, miksi juuri meilla yhteisty6ta lisaamalla saa-
vutetaan parempia tuloksia kuin yksin tekemalla? Taman kysymyksen
kautta tulee todennakoisesti vastaan seuraavia pohdintoja: miten yh-
teistyd sopii organisaatiossamme opettajan tydohon, mitka asiat nykyi-
sessa toimintatavassamme toimivat ja mitka niista halutaan siirtaa uu-
teen tapaan, minka asioiden tulee meilla muuttua ja miten muutoksen
ajatellaan tapahtuvan?

Yhteistydssa tarvitaan siirtymista epaonnistumisten valttamisesta epa-
varmuuden hallintaan (Sotarauta 1996). Tydon muutos ja jatkuva kehit-
taminen tuovat joka tapauksessa epavarmuutta. Sen kohtaaminen on
todennakoisesti helpompaa yhdessa kuin yksin.

Ihmissuhteisiin liittyva tiedon luominen

Tiedon luomista tybssa on tarkasteltu aikaisemmin ihmissuhteisiin liitty-
van vuorovaikutuksen avulla Fletcherin (1996) mukaan. Keskinainen
riippuvuus tydssa toteutuu yleensd itsensa altistamisen kautta. Tahan
liittyy usein riittamattomyyden ja epavarmuuden tunteita (tiimin kehityk-
sen vaiheet | ja Il). Kasvua edistavat vuorovaikutussuhteet sisaltavat
myds vastuun ottamisen toisten kasvusta. Taman kautta yksittainen tyon-
tekija alkoi nahda oman kasvun mahdollisuudet yhteydesta toisiin tyo-
tovereihin (vaiheet | ja IlI). Molemminpuolisuus vuorovaikutussuhteissa
merkitsee sita, etta kaikki osapuolet hydtyvat yhdessa tekemisesta.
Saavutettiin yhdessa jotain sellaista, joka tuki omien tavoitteiden saa-
vuttamista (vaihe Ill). Yhteistydssa toinen osapuoli toimii toiselle osaa-
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mista heijastavana peilina, joka lisda itsetuntemusta ja itsearvostusta
(ks. myds Sahlberg 1996a). Vastavuoroisuus syntyi siita, etta tydnteki-
joilla oli todella taitoja, joita voi vaihtaa toisten kanssa. Lisaksi vasta-
vuoroisuus edellytti, etta jokainen voi toimia erilaisessa roolissa (esim.
asiantuntija ja vasta-alkaja). Vastavuoroisuus toteutui erityisen hyvin
ohjaavalla toimialalla uusien tydtapojen kayttodon ottamisessa. Vasta-
vuoroisuus ja molemminpuolisuus ovat jatkossakin ne tekijat, joiden
avulla voi kehittdaa roolin rakentamista tiimeissa. Hyodyn hakeminen
yhdessa tekemisesta on opettajille yhteistydn ydinkysymyksia. Kysy-
mys on siita, kokevatko opettajat saavutettavan yhteistydlla jotain uutta
omaan tydhdon? Jos yhteistyd muiden opettajien kanssa oman tyon hoi-
tamiseksi ei ole valttamatonta, sita ei yleensa tehda.

Vuorovaikutuksessa tapahtuvaa kasvua ja tiedon luomista varten tulee
olla mahdollisuuksia. Ensimmaiseksi tyontekijoille pitada antaa tehtavan
tekemiseksi vaadittavat resurssit. Resursseja ovat aikaisemmin maini-
tut olosuhdetekijat niin yksild-, ryhma- kuin organisaatiotasolla (Kasl ym.
1997). Mybs Brooksin (1997) tarkasteleman tiimin aktiivisen tyon yhte-
ydessa kasiteltiin organisaatiorakenteeseen sisaltyvia olosuhdetekijoi-
ta. Lisaksi tiimin reflektiivinen tyd sisalsi ryhmatasolla vaikuttavia teki-
joita (myds ryhmadynamiikka). Tassa koulutusprojektissa kohdeorgani-
saation tuki oli seka rahallista ettd henkista. Tyojarjestelyin tuettiin yh-
teistoimintaa toimialakohtaisissa tiimeissa. Myos vapaaehtoisuuteen
pohjautuvaa tyon kehittamista toivottiin. Mikaan ei siis estanyt ns. kay-
tannbdn yhteisbdjen toimintaa. Taman yhteisen ideoinnin mahdollistaa
sosiaalisen tiedon lisaantyminen organisaatiossa.

Toinen asia, joka edistaa suhteissa tapahtuvaa oppimista, on viestinta-
keinojen valinta (Fletcher 1996). Kieliongelmathan mainittiin usein ni-
menomaan eri toimialojen edustajista muodostettujen tiimien ongelmaksi.
Kolmas tekija liittyy siihen, etta tyontekijat oppisivat edistamaan seka
itsensa etta toisten etua. Jotta tama toteutuisi, tulee tehtavan hallinta
tiimissa olla mielestani hyva. Samoin edellytetaan toisen osaamisen ja
toisen persoonallisuuden tuntemusta. Neljas suhteiden edistamisen
kaytantd on tiimihengen ja yhteistydilmapiirin luominen, ts. toisten ole-
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misen ja tybpanoksen tunnistaminen ja arvostaminen. Kozlowskin ym.
(1999) mukaan tiimin rakentamisen vaiheessa tulisi syntya edella ku-
vattujen tekijoiden kautta tiimiorientaatio ja positiivinen mielikuva tiimiin
tai ryhmaan kuulumisesta. Tama on siten perusta, jolle suhteisiin liittyva
tiedon luominen pohjautuu. Fletcherin (1996) esityksessa painottuu vuo-
rovaikutuksen panos-tuotos-ajattelu, mita voisi pitaa yhtena kriteerina,
kun mietitaan siirtymista ryhma- tai tiimityoskentelyyn. Konkreettinen
kysymys, mita hyotya tai lisdarvoa tiimityd opettajan tydohon tuottaa, on
kysymys tydn organisointia suunniteltaessa. Tiimitydn tuloksia arvioita-
essa hyoty punnitaan sitten opiskelijoiden parempina oppimistuloksina
ja organisaation asettamien tulostavoitteiden saavuttamisena.

8.4 Jatkotutkimushankkeet

Tassa tutkimuksessa on kuvattu tiimin kehittymista ja tiimin oppimista,
minka prosessin aikana on vahvistunut yksilon merkitys. Jatkotutkimus-
haasteet liittyvat tiimien valisen yhteistydn tutkimiseen seka uuden tie-
don hybdyntamiseen koko organisaation tasolla. Sosiaalisen tiedon ja
toisaalta itsetuntemuksen merkitys korostuivat tassa tutkimuksessa. Siksi
tiimin kehittymisen eri vaiheissa — erityisesti roolin rakentaminen ja kyp-
sa toiminta — yksi lahestymistapa olisi tutkia tunnetaitojen (ks. Goleman
1998) avulla yhteistybtaitojen kehittymista. Keating (1996) arvelee sosi-
aalisen alykkyyden vaikuttavan jopa siihen, miten ryhmat ovat vuoro-
vaikutuksessa keskenaan ja miten niisth muodostuu oppimista edista-
via yksikoita (vrt. kaytanndn yhteisd). Tiimien valmentamisessa ja kou-
luttamisessa ryhmadynaamisten ja psykologisten tekijoiden merkitysta
tulisikin tutkia nykyista enemman.

En pida oman kuin en muidenkaan tutkimustulosten suoraa mallinta-
mista muihin organisaatioihin toivottavana enka edes mahdollisena.
Yhteistyon mallit eivat toteudu kaytannossa, mikali ei ole ensin selvitet-
ty organisaation tarvetta yhteistyon lisaamiselle. Kaikki muutokset kun
aina alkavat jonkinlaisella kyseenalaistamisella. Siksi yhteistyon tarpeen
selvittaminen opettajien tydssa kaipaa viela tutkimuksellista tietoa. Schein
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(2001, 133-134) toteaakin uusimpien oppimisteorioiden painottuvan lii-
kaa siihen olettamukseen, etta jos vain pystytaan saamaan tarpeeksi
selva visio positiivisesta tulevaisuudesta, se riittaa motivaatioksi uuden
oppimiseen. Oppilaitosten seka johdon etta henkiloston yhteistoimin-
taan liittyvia nakemyksia, odotuksia ja kehittamisen tarpeita ei ole viela
riittavasti selvitetty. Kollegiaalisuutta ei sinansa voidakaan Sahlbergin
(1996a) mielesta hyvaksya triviaalina ratkaisuna opetuksen ja oppilai-
toksen toiminnan kehittamisessa. Ensin on tutkittava ja selvitettava mita
muutos tarkoittaa mm. tyon sisallon suhteen, kuka ja ketka osallistuvat
mihinkin tiimiin tai ryhmaan ja miten tyo sitten kaytannon tasolla organi-
soidaan.

8.5 Lopuksi

Opettajuus on yha vaikeammin etukateen maariteltavissa oleva ammatti.
Kaiken kehittamisen keskella oman tydn uudistamiseen tarvittavat vali-
neet koetaan opettajan tydssa puutteellisiksi. (Turunen 2000, 47-48.)
Olen Valijarven (2000) kanssa samaa mielta siita, etta oppilaitos elaa ja
muuttuu paaasiassa yksildidensa kautta. Ympariston odotukset koros-
tavat kuitenkin yhteisollista tydoskentelya. Tasta ristiriidasta saattaa seu-
rata kehittamistyon kokeminen uhkana yksilolliselle vapaudelle — ei kei-
nona vahvistaa oppilaitoksen yhteisollista osaamista (emt.). Naiden ris-
tiriitaisten haasteiden edessa oppilaitosten rehtorit ja esimiehet ovat
merkittavassa roolissa. Opettajankoulutuksella voidaan osaltaan kehit-
taa yhteisollisia tybskentelytaitoja. Naiden taitojen edelleen kehittami-
nen on sitten oppilaitosten rehtoreiden, johtajien ja esimiesten vastuul-
la. Nykyisin puhutaan paljon osaamisen johtamisesta (knowledge ma-
nagement). Tata uutta johtamisen taitoa voidaan tukea paitsi esimiehil-
le suunnatulla taydennyskoulutuksella myos yhteisilla, ohjatuilla kehit-
tamisprojekteilla.
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LIUTTEET

Liite 1: Kysely |
ARVIOINTI RYHMATYOSKENTELYSTA SYKSY 1999 — KEVAT 2000

Ryhman nimi:
Vastaaja:

1. YLEISKUVA TYOSKENTELYSTA (maara, osallistuvuus, miten ta-
han on tultu 1999-2000...)

2. TYOSKENTELYN TAVOITTEET (mita pitikaan tehda?)

3. OPINTOPIIRIN TYOSKENTELYTAVAT (kokoontumiset, yhteydenpi-
to, keskustelut, tydnjako...)

4. SAAVUTETUT TULOKSET (mita on saatu aikaan, vrt. tavoitteet)

5. MITA OLEN OPPINUT OPINTOPIIRINTYOSKENTELYSSA?

+  Yhteistydsta, yhdessa toimimisesta

Tyodtovereista

. Itsesta
. Tybsta
Tydyhteisosta

. Muusta, mista
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Liite 2: Kysely Il

ARVIOlI OMASTA OPPIMISESTA RYHMASSA (toimialakohtaisesti
muodostetut ryhmat vuosina 2000-2001)

Kirjaa alla olevaan taulukkoon niita asioita, jotka ryhman toiminnassa
ovat mielestasi edistaneet ja estaneet omaa oppimistasi. Mikali tauluk-
komuoto hairitsee kirjoittamistasi, jatka vapaamuotoisesti seuraavalta
sivulta.

Ryhmdn toimivuutta arvioitaessa tarkastellaan yleensd mm. ryhmén il-
mapiirid ja kiinteyttd, ryhmédssd muodostuneita "pelisdéntéja’, tyénja-
koa, péétbksentekoa ja ryhmdén jdsenilleen antamaa palautetta.

EDISTAVIA TEKIJOITA ESTAVIA TEKIJOITA

Ajatuksia ryhmatoiminnasta vuosina 2000-2001:






