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TYO, ASIANTUNTIJUUS JA OPPIMINEN

tutkimuksen uutta paradigmaa etsimassa

Tavallisesti yhteiskunnallisen tutkimuksen lahestymistavoissa on
vedetty paradigmaattista rajaa yhteiskunta4dmakrotason ja yksil64mikro
tason tutkimustapojen valilla. Edellinen on keskittynyt yksildiden ja
ryhmien toiminnan reunaehtoja tarkastelevaan rakenteelliseen analyysiin,
kun taas jalkimmainen on tyytynyt analysoimaan yksilon ja ryhmien
toimintaa annettujen rakenteiden puitteissa. Tassa artikkelissa
haetaan tutkimusotetta, jonka avulla ty6ta ja asiantuntijuutta sekéa
oppimista koskevissa kasityksissa tapahtunutta muutosta
analysoidaan seka mikro- ettd makrotason yhdentavana prosessina.

Yhteiskunnallisen tutkimuksen mikro- ja makrotason lahestymistapojen valista kuilua on pyritty ylitdmaar
toimintatutkimuksen, toiminnan teorian ja organisaatiopsykologisen tutkimuksen avulla. Tuloksena ove
monet organisaatioiden ja ryhmien toimintaa koskevat oivallukset, jotka tuovat esiin em. makro- j
mikrotason valisen organisaatio-/mesotason tutkimuskohteen.

Erityisen tarkeda valittavan lahestymistavan I6ytdminen on kasvatustieteessa, joka on kiinnostunut se
yksildiden kehittymisesta etta edellytysten luomisesta yksildiden jatkuvalle kasvulle. Tassa suhtees
kysymys kasvatuksesta on hyvin konkreettinen: miten oppia ja kehittya kiihntyvan muutoksen oloissa. Uultt
on, ettd muutoksen hallinnan avaintekijat nadhdaan niin organisaatioiden kuin yksildidenkin oppimisess
Kuitenkin tormataan helposti vanhaan dilemmaan: tutkitaan joko vain yksiléiden oppimista organisaatioss
tai pelkastaédn organisaation kehittymistd ympéariston asettamien ehtojen puitteissa. Edellinen vie yksil
psykologisten tekijoiden korostamiseen rakenteellisten tekijoiden kustannuksella ja jalkimméainen johta
strukturalistisiin ratkaisuihin yksil6tason perspektiivin kadotessa kokonaan.

Tassa artikkelissa pyritddn |0ytamaan nakokulmia yhdentava tutkimusote kasitteellistyvan tyor
tietointensiivisen ja oppivan organisaation seka oppimisen organisoitumisen ja reflektiiviser
asiantuntijuuden viitekehyksessa.

Muutokset tydelaméassa ja tuotantoprosessissa

Organisaatioiden ymparist6 on kaynyt lapi "hiljaista kumousta" teollisuusyhteiskunnasta jalkiteolliseel
yhteiskuntaan, jota nakékulmasta riippuen on luonnehdittu palvelu-, koulutus- tai tietoyhteiskunnaksi tm:s
Yhteista luonnehdinnoille on, ettd niissa on korostettu inhimillisen padoman, tiedon merkitysta perinteiste
luonnon, tyévoiman ja paaoman rinnalla.

Yhteiskuntaan on syntynyt uudenlainen, tavaroiden tuottamisesta laadullisesti poikkeava tiedon tuottamis
tarve. Nain tieto on myds tuotannon kohde, ei vain tuotannon tekija. Tiedon merkityksen kasvu joudutac
ottamaan huomioon Kkaikissa organisaatioissa, mutta ilmid on johtanut myo6s tiedon tuottamisee
erikoistuneita organisaatioita. Tieto-organisaatiot palvelevat tiedon tarvitsijoita muokkaamalla informaatiot
merkitykselliseksi tiedoksi, ymmartamiseksi ja osaamiseksi. Tietoa sailytetddn ja valitetdan suullisess
kirjallisessa, sahkoisessa tai audiovisuaalisessa muodossa, mutta se voi olla myds nakymatonta (es
Nonaka 1994) toimintaan, tekemiseen ja osaamiseen liittyvaa tietamysta.



Lopputuote on usein ainutkertainen ongelmanratkaisu asiakkaan yksilolliseen ja monimutkaisee
ongelmaan, jolloin sen kayttbarvo on vaihtoarvoa merkittavampi. Tiedon kriteerind on toimivuus ja
kayttokelpoisuus asiakkaan nakokulmasta tarkasteltuna. Sen tuotanto perustuu erikoiskoulutuksen
kokemuksen kautta syntyneeseen asiantuntemukseen, mutta edellyttéd myos asiakkaan kognitiivi
osallistumista tuottamiseensa. Vaihdannassa tietotuote jd4 molempien haltuun ja lisdten vuorovaikutukse
molempien osaamista.

Kasitteellistyva tyo

Yhteiskunnan tietointensiivistyminen on néhtavissa "tietotyolaisista” muodostuvan keskiluokan kasvun
yhteiskunnallisessa rakenteessa ja tydmarkkinoilla. Suomessa tehtyjen vaestolaskentatietoihin perustuy
tilastotutkimuksien mukaan ns. tieto- tai informaatioammattien kasvu on ollut viimeisten kymmenen vuode
aikana suurinta verrattuna muihin  ammatteihin. Samaa kertovat myds OECD-maista tehdy
ammattirakennetilastot. EU-ohjelmissa  panostetaan vahvasti tulevaisuuden tuotantorakente
ennustamiseen. Huomion arvoista on, etta tiedon kayton intensiivisyyden lisdéntyminen nayttaa lapaisev
koko ammatillista rakennetta, ei vain yksittaisia ammattialoja.

Tyontekijoilta uusi tuotantoteknologia edellyttad alyllisten taitojen kehittdmistd, abstraktiokykya ja tietoa
koko tuotantoketjun - aineellisen tuotannon tai aineettoman tuotannon -toiminnasta. Myo6s johtajilt:
edellytetdén uusia valmiuksia: kun 1980-luvulla johtajien patevyytta arvioitiin kykyna yllapitaa olemassaole
va tuotantojarjestelmd vakaana, niin 1990-luvulla johdon taitoa arvioidaan heidan kykynaan hallit:
organisaation ydinosaaminen (Zuboff 1988; Prahalad & Hamel 1990).

Suurin osa organisaatioista Euroopassa ja USA:ssa on aikaisemmin jarjestetty siten, etta tyontekijat valite
tehtaviin heidéan olemassaolevan kompetenssinsa mukaan. Organisaatiot toimivat pitkadlti mekaanis
paradigman pohjalta. Taméa on kuitenkin muuttumassa. Kommunikaatiotaidot ja tietamys tuotantoproses:
olemuksesta ovat tulleet yha tarkeammaksi siirryttdessa tietointensiiviseen tuotantoon. Kyky oppia jatkuva
uutta on keskeisessa asemassa tassa kehityksessa (Lawler, 1994).

Ty0 kasitteellistyy kahdessa mielessa: Ensinnékin tieto ja sen hallinta saavat tuotantoprosessin kann:
raaka-aine-, pdaoma- ja lopputuotemerkityksia. Toiseksi tyontekijdiden on ymmarrettava tyoproses
kokonaisuudessaan, mikd merkitsee osaamisvaatimusten kohoamista sekéa tiedonhallinnan ettéa ihmis
k&sittelytaidon suhteen.

Tietointensiivinen organisaatio

Organisaatioiden tasolla tyon kasitteellistyminen nakyy hierarkian vahentymisena ja asiantuntemusta
osaamista korostavan tietointensiivisyyden lisdantymisena. Siind missa hierarkia on ollut organisaatic
koossa pitdva voima, se on korvautumassa osaamisella ja osaajien valisella verkostomaisella yhteistyd
Muutos nakyy myds suhtautumisena tyontekijoihin, joista on tulossa aidosti organisaation kehittymise
resurssi. Ei kannata panostaa vain teknologiaan, vaan myds organisaatiossa vaikuttaviin yksildihin ja heic
valisensa yhteistoiminnan kehittamiseen.

Tietotyd on usein abstraktia, ndkymatonta ja sille on tyypillistd kausaalinen horjuvuus, moniselitteisyys |
epaselvat syy-seuraus -suhteet. Yhdessa ympariston moninaisuuden ja pirstaleisuuden kanssa nama pil
synnyttavat tietointensiiviseen organisaatioon Iéyhasidonnaisuutta (loose coupling, Weick 1976; Orton
Weick 1990. Ks. viite I).

Karl Weick (1976, 3) on pohtinut I6yhasidonnaisuutta organisaatioiden ominaisuutena systemaattisemmin
laajemmin, erityisesti kouluorganisaatioiden ominaisuutena. Han maarittelee I6yhasidonnaisuude
tilanteeksi, jossa jarjestelman osat vaikuttavat ja reagoivat toisiinsa, mutta silti sailyttavat erillisyytensa |



ominaislaatunsa. Loyhasidonnaisuuden olemassaolo on ilmeinen, jos osat vaikuttavat toisiinsa satunnais
merkityksettoman vahan, epasuorasti tai hitaasti (Orton &Weick 1990, 203). Kouluorganisaatiossa tan
tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd hallinto ja opetusosasto ovat sidoksissa, mutta niiden sidonnaisuus voi 0
vaikutuksiltaan heikkoa, jopa satunnaista, ei kovin tarke&a ja reagointi on hidasta.

Weick korostaa organisaatioiden tulkinnallista ja dynaamista luonnetta seka niiden rakentumist
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Abstraktiin tietotuotantoon erikoistuneessa organisaatiossa, jossa ilm¢
runsaasti ldyhasidonnaisuutta, on niukasti sellaista, jonka avulla sen jasenet voisivat rakentaa mielekkyy
tuottavia merkityksid. Naiden organisaatioiden moniselitteisyyden johdosta organisaation jasenilla on tar
konstruoida ja neuvotella keskendan edes jonkinlainen sosiaalinen todellisuus, jossa voivat elda. Siksi
havaittavissa huomattavan paljon pyrkimyksia jasentdd loyh&sidonnainen maailma jotenkin niin, etta
vaikuttaisi mielekkaalta ja jarjelliseltd (Weick 1976, 13). Siksi organisaatioiden toiminta sisdltaa paljon
sosiaalisen todellisuuden konstruointia, ihmiset luovat kokemansa todellisuuden kaaokseen jarjesty
jarjellistamisprosesseissa (Weick 1979, 132-137). jos jarjellistamisprosessit olisivat taysin yksil6llisia, kaac
sailyisi. Mutta ihmiset keskustelevat ja vertailevat tulkintojaan, mik&a johtaa tulkintasopimuksiin (Weick
1979, 3; Daft & Weick 1984), jotka ilmenevat ja ovat havaittavissa organisaatioilmastona. Nain ilmasto vo
kompensoida organisaation |0yhyytta.

Tietointensiivisten organisaatioiden toiminnan kuvaaminen onnistuu heikosti tai vain osittain perinteister
l&hinnd& tavaratuotantoon perustuvien kuvaustapojen avulla. Erityisesti asiantuntijjuuden j
verkostomaisuuden varaan rakentuvat organisaatiot tarvitsevat uudenlaista kuvauskielta ja analyysivaline
Tallaisen valineen tarjoaa esimerkiksi Ortonin & Weickin (1990) organisatorisen lIdyhasidonnaisuuden mall
Taman mallin edelleen kehittamiseksi tarvitaan kuitenkin empiirisid, perinpohjaisia tietointensiivister
organisaatioiden, esimerkiksi koulutusorganisaatioiden, kuvauksia.

Oppiva organisaatio

Tyon kasitteellistyminen, tietointensiivisten organisaatioiden lisdéntyminen ja tietointensiivisyyden kasvi
organisaatioissa sekd niitd seuraavan ldyhdasidonnaisuuden muotoutuminen osaamiseen keskitty\
organisaatioiden ominaisuudeksi ovat taustatekijoitd, jotka liittyvat keskusteluun oppivista organisaatioist
Oppiva organisaatio on sindnsa kiistanalainen kasite (ks. viite 2), mutta vakiintunut kaytéssa niin laajalt
ettd sen kaytoltd ei voi valttya. ldea oppivasta organisaatiosta on kaynyt valttamattomaksi, ku
systemaattinen koulutus ja organisaatioiden erilliset kehittdmisinterventiot eivat ole saaneet aikas
tavoiteltuja tuloksia. Taustalla on organisaatioiden ympariston uudenlainen muutostila, jolloin organisaatit
joutuvat kehittamaan toimintatapoja ja rakenteita, jotka mahdollistavat nopean ja joustavan muutoksen.

Kasitteen muotoutumiseen ovat vaikuttaneet erityisesti Argyris ja Schon (1978) julkaistuaan kirjans
'‘Organizational learning’. Heidan mukaansa "organisationaalisessa” oppimisessa on olennaista mel
julkiteorioiden taakse kayttoteorioihin ja paasta irti yksinkertaiseen takaisinkytkentaan rajoittuvast:
oppimisesta, joka tapahtuu organisaation vallitsevan strategian ja kulttuurin puitteissa. Sen sijaan tavoittee
voi olla laadullinen muutos organisaation toiminnassa, joka saavutetaan kaksinkertaisen, myos strateg
kyseenalaistavan kytkennan ja oppimaan oppimisen kautta. Argyris ja Schon keskittyivat lahinna siihe
milla tavoin yksilot yhdessa voivat oppia ja muuttaa organisaatioiden toimintaa.

Nykyaan organisaatioparadigmoissa nayttaa olevan selva suunta kohti oppivia organisaatioita ja muutoks
hallintaa laajemmassa merkityksessa kuin pelkkana muutokseen sopeutumisena. (Esim. Romiszowski 16
Pedler, Burgoune & Boydell 1991; Tjepkema 1993). Eras merkittdva puheenvuoro oppivasta organisaatios
on Pedlerin, Burgoynen ja Boydelin (1991) kirja 'The learning company', jossa perustellaan paitsi syy
joiden mukaan oppivien organisaatioiden aika on tullut, myds organisaatioiden oppimista koskeve
struktuuriset nakdkohdat. Jotta oppiva organisaatio toimisi, tarvitaan viela jatkuva pysty- ja vaakasuol
"energiavirtaus" ja yhteys yksil6- ja kollektiivitason valill&.



Strategisen ajattelun piiriin on tullut myds ajatus organisaatioiden ydinosaamisesta (Prahalad. ja Ham
1990). Tam& merkitsee toimintayksikéihin rajoittuneen itsenéisyyden ja tulosajattelun nakemista lahinr
jarruna, joka estaa yhdistamasta ja hyodyntamasta esimerkiksi liiketoimintayhtymén eri osiin hajautunut
osaamista. Organisaatioita tulisikin tarkastella osaamisen arkkitehtuurina, jossa on kyettava tunnistama
muokkaamaan ja kehittdm&an menestyksen turvaavat osaamisytimet.

Stalk, Evans ja Schulman (1991) arvioivat kuitenkin, ettd organisaatioiden menestymisen avaimet eivét c
pelkassa ydinosaamisessa. Takana on my0s organisatorinen kyvykkyys ja toiminnallinen joustavuus, jo
nakyy tuotekehitys- ja muiden prosessien nopeutena. Yritysstrategioita 1990-luvulla tulee maarittAma:
ydinosaamisen ja kyvykkyyden yhdistelm&. Joka tapauksessa kyvykkyys oppia tulee olemaan keskeisin ¢
organisaation selviytymisstrategioissa (vrt. Senge 1990). Koulutusorganisaatioiden rooli on tassa suhtee
hyvin keskeinen tulevaisuudessa, koska niilla on mahdollisuus toimia oppivien organisaatioiden "labc
ratorioina”.

Muutokset oppimista ja asiantuntijuutta koskevissa nakemyksisséa

Kouluopetuksen tutkimisen tuloksena |O0ydetty piilo-opetussuunnitelma tai koulukoodi kertovat
havainnoista, joiden mukaan oppimiskayttaytyminen voi olla piiloisen jarjestyksen ohjaamaa tai taysi
ristiriidassa vallitsevan opetussuuntauksen kanssa. Ziehe (1991) vaatii luopumaan "didaktiikan illuusioste
jonka mukaan opetuksessa on ensisijaista opetussiséaltd. Oppimisen fokus on pikemminkin taustassa, jc
on kaynnissa aivan muita prosesseja. Ratkaisevaa oppimisessa ovat tilanteet, jolloin yksilon maailmakuva
identiteetti on jollain tapaa jarkkynyt. Ziehe varoittaa myds ns. koskettavuuden pedagogiikan pakosta: mi
enemman oppijoita pyritdan "koskettamaan”, sitd syvemmalle nama vetaytyvat itseensa.

Perinteisen behavioristinen ja osin myds kognitiivisen opetus- ja oppimisnakemyksen mukaan ihminen ¢
oppimisprosessinsa suhteen ulkoaohjautuva (vrt. Vuorinen 1990, Jarvilehto 199 [). Toisaalta, etenk
aikuisen oppijan perusominaisuutena korostetaan itseohjautuvuutta (esim. Varila 1990, Koro 1993), jota
rustellaan sekd arvolahtokohtana (humanistinen nakemys, Knowles 1975) ettd oppijan omakohtaise
kokemuksesta (Kolb 1984) lahtevana prosessina.

1990-luvun oppimisparadigman muotoutumisessa nayttadkin kokemuksen ja siihen kytkeytyva
reflektiivisyyden kasitteella olevan aivan erityinen merkityksensa. Kolb (1984, 42) kuvaa oppimistoiminnar
syklind, joka pelkistyy ulkoisina vaiheina (kokemus - reflektointi -k&sitteellistaminen - toiminta - kokemus -
...) ja sisdisina jannitteina (tiedostamaton - tiedostettu ymmartaminen ja sisaisen - ulkoisen kokemuks:
muuntaminen). Toisin kuin didaktiikkaan sidotut nakemykset, sykli kuvaa oppimistoiminnan vailla
kontekstuaalisia yhteyksid mihinkaan taustaan. Kuitenkin oppiminen on aina myos kontekstisidonnaist
mista seuraa paradoksaalisesti, ettd oppiminen on samanaikaisesti seka autonomista etta kontekstiin sido
Siten ei voida puhua taysin itseohjautuvasta oppimisesta, mutta ei myodskaan taydellisestd oppimi:
ohjaavasta didaktisten ehtojen jarjestelmasta.

Kolb tarjoaa mallin ymmartaa oppimisprosessi missa tahansa kontekstissa, mutta ei erittele reflektiivisyyds
kasitettéd tarkemmin. Reflektiivisyys korostuu erityisesti aikuisen oppimisessa, jolloin ihminen tutkii
kokemuksiaan tietoisella ja kriittisella tavalla, joka johtaa uudenlaiseen ymmartamiseen ja toimintaan (Jarv
1987b, Mezirow 1991). Eraat aikuiskoulutuksen tutkijat (mm. Schon 1983) korostavat kaytannor
reflektiivista luonnetta, ja toiset puolestaan emotionaalisten tekijoiden tunnistamista (Boud et al.1985
Erityisesti asiantuntijuuden (Schoén 1988) kehittymisessa reflektiivinen ammattikdytantd on tarke:
l&htokohta.



Oppimisen organisoituminen

Tavassa, jolla tuotantoa ja ammatillista koulutusta on organisoitu eri aikoina, voidaan osoittaa tietynlaine
vastaavuus. Kun oppiminen erotettiin tydstd, jouduttin samalla ratkaisemaan niiden keskinainen yhtey
Teollisuuden aikakaudella ongelma on ratkaistu tyon ja koulutuksen vélisena analogiana ts. niiden valilla c
vallinnut tietty rakenteellinen vastaavuus. Aluksi analogia on ilmennyt tayloristisen liikkeenjohto-opin ja
behavioristisen opetuksen organisoinnin, myéhemmin skinnerildisen opetusteknologian vastaavuutel
Sittemmin analogia on kehittynyt 1960- ja -70- luvuilla tapahtuneen kognitiivisen kdénteen vaikutuksest
siten, ettd tydelaméssd ovat vaikuttaneet erilaiset inhimillistd ja kognitiivista tekijgd korostava
tybnsaatelyteoriat ja vastaavasti koulutuksessa kognitiivista rationalismia korostavat oppimisteoriat (vi
Miettinen 1984, Toikka 1984).

Kolmannen vastaavuustason loytdAminen on ajankohtaista juuri nyt. Tyon ja ammatillisen koulutukse
valinen kuilu on paassyt kasvamaan liian suureksi eika sita kyetd kuromaan umpeen perinteisen analog
tapaan. Ratkaisun on oltava laadullisesti aikaisemmasta poikkeava, tyo ja koulutus on kyettava integroime
toisiinsa prosessissa, jonka ytimena on yksildiden oppiminen. Tassa prosessissa yksilé on sekéa subjekti
objekti, joka oppii jatkuvasti niin ohjatussa kuin ohjaamattomassakin kontekstissa.

Kasvatustieteellinen ajattelu on perinteisesti korostanut koulutuksen ja opetuksen normatiivisia lahtokohti
jolloin oppiminen on néhty lapikotaisesti rationaalisen opetussuunnitelman ja didaktisen toteutusjarjestelm:
lapi. Taustalla on piilo-oletus, jonka mukaan oppimisen organisoitumisen lahtokohta on aina oppija
ulkopuolella. Esimerkiksi Jarvis (1987a) tarkastelee oppimista sosiaalisen kontekstin, oppijan kokeme
tilanneyhteyden kautta paatyen maarittamaan oppimisen byrokraattisesti ohjatun ja ohjaamattoman oppin
tilanteen perusteella. Téaltd perustalta Jarvis maarittaa myos jatkuvaa oppimista tarkoittavat formaalise
nonformaalisen ja informaalisen oppimisen kasitteet. Mutta viime k&dessa oppimisen organisoitumine
maarittyy opetussuunnitelman taustalla vaikuttavan valtion "lasna- tai poissaolon” kautta.

Sen sijaan La Belle (1982) maarittelee oppimisen organisoitumismuodot ei vain toisensa erottelevina va
my0s toisensa integroivina kasitteina. jokin oppimisen muoto on aina vallitseva muiden muotojen siséltyes
siihen piilevina. Siten esimerkiksi formaalinen kasvatus ja oppiminen on koulussa vallitsevaa, mutta siihe
sisaltyvat latentisti my6s non- ja informaalisen seka satunnaisen oppimisen muodot. Ts. oppimise
kontekstit eivat ole taysin ohjattavissa eiké oppija kokonaan vaikutettavissa, jolloin oppijan subjektiviteetil
toteutumiselle jaa tilaa kaynnissad olevan opetussuunnitelman "ulkopuolella” myds koulukontekstiss
Vastaavasti nonformaalinen oppiminen on vallitsevaa koulun ulkopuolisen kasvattavan vaikuttamise
kontekstissa ja informaalinen oppiminen yksildn oman toiminnan, esim. tygssa oppimisen kontekstissa.

Oppimisen organisoitumisessa on olennaisinta kontekstin ja oppijan toiminnan valinen suhde, jos:
konteksti maarittdd oppimisen suuntaa ja oppijan kokemus toiminnan laatua. Oppiminen voi olla formaalis
(opetussuunnitelman maarittdmaa), nonformaalista (sosiaalisen yhteison vaikuttamaa), informaalista (on
toiminnan suuntaamaa) tai satunnaista (Poikela 1994). My6s satunnaisuus riippuu kontekstista, esimerki
koulu ei tuota samoja sattumia kuin perhe-elama tai toiminta tyOpaikalla. Siten oppimista ohjaaviel
toimenpiteiden ei tule kohdistua vain oppijaan. - Voidaankin sanoa, ettd oppimisymparistojer
muokkaamisesta on tulossa tarkein oppimisen ohjaamisen keino.

Reflektiivinen ammattikaytanto

Asiantuntijakoulutus on ollut laajan kriittisen keskustelun kohteena koko 80-luvun ajan ja keskustelu jatku
edelleen. On puhuttu professioiden murtumisesta ja luottamuspulasta. Asiantuntijat itse ovat lisaantyvas
maarin tietoisia kaytannon tilanteiden todellisista piirteistd, joita ovat esimerkiksi kompleksisuus,
epavarmuus, muuttuvuus, ainutkertaisuus ja arvokonfiiktit. Naiden ongelmien kohtaamiseen traditionaalin
asiantuntijakoulutus ei ole tarjonnut tyovalineita, ja siksi koulutusyksikdilta vaaditaan kokonaan uudenlaist
tavoitteenasettelua ja uudenlaisia tyoskentelytapoja.



Monilla asiantuntijakoulutuksen aloilla on alettu keskustella oman tyon analyysista, tutkivasta tydotteesta €
siitd, miten asiantuntija "reflektoi" omaa tyotaan, ratkaisujensa perusteita seké toimintansa puitteita yhdes
kollegoidensa kanssa. Keskeiseksi kasitteeksi nousee reflektiivinen asiantuntijuus, jolla tassa tarkoitete
jatkuvaa kriittista oman havainnoinnin, ajattelun ja toiminnan reflektiota (itsereflektio) seka ammatillisen
toiminnan sisallon ja puitteiden jatkuvaa reflektiota, tavoitteena kaytannon ja sen sosiaalisen kontekst
kehittdminen/muuttaminen (Jarvinen, 1990, 22). Reflektiivinen toiminta toteutuu tallin yhteisollisena
toimintana asiantuntijaorganisaatiossa, joka muodostaa nonformaalin oppimisympariston.

Mezirov (1981) kuvaa Habermasin tarkasteluun nojaten reflektiivisyytta erilaisina aikuisen oppimiser
vaiheina, jolloin ylimmé&n tason muodostaa teoreettinen reflektiivisyys eli perspektiivin muutos (vrt.
emansipatorinen toiminta; tiedostamaan saattaminen). Uusimmassa teoksessaan Mezirow (1991, 103) n
rittaa reflektion puolestaan seuraavasti:

"Reflection is the process of critically assessing the content, process, or premise(s) of our efforts to interp!
and give meaning to an experience. "

Engestromin (1987) ekspansiivisen oppimisen teoriassa on kyse siirtymisesta yksilollisesta oppimises
kollektiiviseen oppimiseen. Han rinnastaa oppimisen ja kehityksen kayttaen oman teoreettisen kehittelyn
lahtokohtana Batesonin oppimisen tasoja koskevaa teoriaa. Batesonin kehittyneemmé&n oppimisen ta:
kuvaus on l&hella Mezirovin (1981) teoreettisen reflektiivisyyden ja Kemmisin (1985, 148) reflektion
maaritysta. Talle tasolle siirtymisen syynd on kaksoissidostilanne, jossa annetut toimintavaihtoehdot ov
mahdottomia, ja tarkastelu on siirrettdva koko ongelman uudelleenhahmottamiseen eli toiminnan sisaltdj
ja reunaehtojen muuttamiseen (Argyris ym. 1985, 86; Engestrom 1987, 150-155; Kolb "nonlearnin
posture”,1984, 28). - Em. kaksoissidostilanteessa siis tarvitaan reflektiivisia valmiuksia tarkastella ongelm:
ja sen reunaehtoja kokonaan uudelleen.

Reflektiivisen tarkastelun seurauksena on transformaatio, eli kokemusten tulkintaa koskevan viitekehyks
muuntuminen. Jack Mezirowin (1991,109) mukaan aikuisen oppimisessa transformaatio johtaa aikaisemg
taydellisemp&éan, eritellympaan ja integroituneempaan perspektiiviin. Siten perpektiivin muutos ja pyrkimy
integriteettiin (koskemattomuuteen, loukkaamattomuuteen) on keskeinen aikuisen kehityksen prosessi (!
151). Integriteetti (mm. Kolb 1988, 68) on tietamisen muoto, johon liittyy moraalinen arviointi, luovuus seké
intuitiiviset, emotionaaliset, rationaaliset ja analyyttiset taidot. Tavoitteena on sitoutuminen uuteen toiminte
ja/tai  elamantapaan. Na&in ollen taitavan asiantuntijan tyoskentelyssd on kyse jatkuvast
transformaatioprosessista, joka liittyy sekda hanen henkilokohtaiseen kykyynsa oppia ettda organisaati
toiminnan laatuun ja tyon edellytysten jatkuvaan kehittdmiseen.

Paatelmat

Organisaatioita, tyontekijoita ja tyotd on aikaisemmassa tutkimuksessa kuvattu yleensa erillisin
tutkimuskohteina. Tuotantoprosessissa ja tydelamassa tapahtuneet muutokset seka oppimista ja ammatil
kehittymista koskevien nakemysten muuttuminen edellyttavat kuitenkin tutkimuksen painopisteen siirtamis
td naiden tutkimusalueiden kohtaamisalueisiin. Ongelman ratkaisu on ennen muuta metodologinen, se
seka tutkimuksen kohteen maarittelyn etta tutkimustavan valinnan ongelma.

Organisaatiot voidaan maaritella seké& rakenteina etta yksildiden yhteistoiminnan foorumeina, mutta vail
pysyvaa, “lopullista® muotoa. Organisaation on kyettavd vaihdantaan ympéristonsd kanssa, jonl
vaatimuksiin se sopeutuu ja vastaa sisdisten toimintaprosessiensa avulla. Yksilon nakdkulmasta organisa
on pikemminkin konteksti kuin foorumi. Ryhmén nékodkulmasta organisaatio on pikemminkin prosessi kuir
rakenne. ja vastaavasti yhteiskunnan n&kokulmasta organisaatio on enemman sosiaalinen toimija
sopimuskumppani kuin valine tavoitteiden toteuttamiseksi.
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Kuvio 1. Kasitesuhdemalli

lImidkenttd on monimutkainen ja monitasoinen, jolloin sen tutkiminen kaikki vaikuttavat prosessisuhtee
huomioon ottaen on suhteellisen vaikea tehtdva. Yksi ratkaisumahdollisuus on systeemimetodologin
tutkimusote. Systeemisen lahestymistavan avulla keskeiset kasitesuhteet voidaan sovittaa loogiseksi ko
naisuudeksi:

Kuvion leikkauspisteiden valinen ydinalue kuvaa seka yksildille etta organisaatioille tarpeellista osaamista
seka toiminnan laadun etté jatkuvan kehittymisen valttamattomyytena, ns. ydinosaamisen alueena.Tassa
yhteydessa ydinosaaminen tiivistyy reflektiivisen asiantuntijuuden kasitteeseen, joka puolestaan on tulosta
tyon kasitteellistymisen, organisaatioiden kehittdmisen ja asiantuntijuuden kehittymisen sek& ennen muuta
niiden kohtaamisalueiden tutkimuksesta. Yhdentavan tutkimusotteen lIoytaminen vaatii oppimistutkimukser
tulosten integrointia kuvatunlaisessa viitekehyksessa, jotta ylipaataan olisi mahdollista tutkia ongelman
ydinta - yksilon ja organisaation osaamisen aikaansaaminen, koulutustyodn ja koulutusorganisaatioiden
toiminnan vaikuttavuutta seké edellytysten luomista néille.

Aikuiskoulutusorganisaatiot ovat avainasemassa etsittdessa uusia lahestymistapoja koulutuksen, oppimi
ja tyon integroimiseksi tydelamassa. Haasteena on murtaa perinteisen suljetun formaalin koulutusinstituuti
malli. Nain ollen em. organisaatiot ovat myds tienhaarassa: tydelamamuutokset ja niiden aiheuttam
muutospaineet pystytaan kylla hyvin tunnistamaan, mutta niihin valitaan viela perinteisia koulutusratkaisui
ja uudet koulutusstrategiat, jotka ottaisivat huomioon em. organisaatio- ja oppimisnakemysten muutokset,
vat ole viela hahmottuneet kouluttajille (Remes 1993). Uusimman tutkimuksen mukaan myds yritykse
Suomessa ovat tyytyméattomia tilaamiinsa koulutuspalveluihin, erityisesti siséllon relevanssiin |
tydomuotoihin (Hanhisalo & Kainu & Vaherva 1994). Myos talla sektorilla kaivataan uutta otetta
aikuiskoulutuspalvelujen organisointiin ja niiden vaikutusten systemaattisempaan arviointiin.

VIHTEET

1. Sanana 'loose coupling' (Idyhdsidonnaisuus)on perdisin solubiologiasta ja ilmestyi organisaatiokirjallisuutee
1970-luvulla Glassmanin (1973) kayttamana.

2. Kasitteet kuten oppiva organisaatio, ohuttuotanto, tietointensiivinen organisaatio ja léyhasidonnainen organisaa
ovat 1990-luvun keskustelussa vahvasti esilla. Niiden siséltda ja merkitysta pitéisi kuitenkin analysoida tietee
lisemmin kuin on tehty lahinna liikkeenjohdon konsulttien toimesta. Téllainen analyysi edellyttdd myos Kkritiikin
etsimista ja nakemista kasitteiden taakse (Alvesson, 1993).
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