OPPIVA ORGANISAATIO — TYHJA
KASITE VAI KEHITTAMISEN VALINE?

Oppimisen tutkimuksessa kdyttoon otettu oppivan organisaation kdsite
on vakiintunut hyvin myés arkikdayttoon. Termi esiintyy myos yhd useam-
min hallinnollisessa kielessd mm. sovellettaessa uutta koululakia ja
pohdittaessa ihmisten johtamisen taitojen yhteyttd teollisuusyritysten
menestymiseen. Kdsitettd saatetaan viljelld kielenkdytossd sisdistamadittd
sen ideaa ja kysymdttd, mitd ja miten organisaatio oppii. Artikkelin
ndkokulmana on koulutusorganisaatio.
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miskunnan historiassa olemme tilanteessa,
jossa voi aiheellisesti olla huolissaan lajimme
elviytymisestd jopa lahitulevaisuudessa. Th-
misen oppimisen valmiuksiin suhtaudutaan kui-
tenkin hyvin optimistisesti. Koulutus on keskei-
sessd asemassa esimerkiksi sosiaalista tasa-arvoi-
suutta ja kestdvad kehitystd koskevissa tulevai-
suuden strategioissa. Téstd ndkokulmasta oppi-
vien organisaatioiden ja oppimisyhteiskunnan ra-
kentaminen on hyvin oleellista huomattavasti “’te-
hokkuuden maksimointia” laajemmassa mielessé.
Tulevaisuudessa ei riitd se, ettd tuotantolaitok-
set toimivat taloudellisesti mahdollisimman tehok-
kaasti. Yhteiskuntarauhan sailyttdmiseksi ja eko-
katastrofien ehkéisemikseksi tarvitaan myos “uu-
denlaista ajattelua tuottavia” organisaatioita, jois-
sa ihmiset jaksavat ja haluavat toimia. Organisaa-
tioiden tutkijat ovatkin todenneet, ettd kaikkien
organisaatioiden olisi oman selvidmisensé vuok-
si pyrittava kehittyméaén oppiviksi organisaatioik-
si (mm. Senge, 1990; Pedleretal., 1991).

Puhe tietoyhteiskunnasta on alkanut muuttua
puheeksi oppimisyhteiskunnasta (mm. Euroopan
komission valkoinen kirja koulutuksesta 1996).
Koulutusorganisaatiot peruskoulusta 14htien oli-
sivat luontevia tahoja toimimaan timén kehityk-
sen kédrjessd. Peruskoulu koskettaa miltei jokais-
ta yhteiskunnan jésentd ja sen jilkeenkin suurin
osa ihmisistd viettda eldménsé aikana yhd enem-
mén aikaa nimenomaan koulutusorganisaatiois-
sa. Kehitys kohti oppimisen yhteiskuntaa edel-
lyttad kuitenkin koulujen muuttumista oppiviksi
organisaatioiksi, oppimisyhteisoiksi. Talloin pe-

rinteisen suoriutumisen ja suorittamisen sijaan
keskeiseksi opettajan ja oppilaan toimintastrate-
giaksi muodostuisi jaettu oppiminen. Néin pys-
tyttdisiin avaamaan ja prosessoimaan asioita, jot-
ka sekd opettajat ettd oppilaat kokevat ongelmik-
si kiireisessd koulutodellisuudessa. Hyvéksi tu-
losvastuullisuudeksi tulkitun jatkuvan, kiireisen
muutoksen sijaan voitaisiin tdlloin korostaa op-
pimisen kannalta keskeisii asioita, kuten pyséah-
tymisti ja reflektointia. Ndin my0s traditionaali-
sen, opettajan oikeuksia lisddvén ja yhteistd op-
pimisympéristdd rajoittavan koulukurin sijasta
voitaisiin herétd vaatimaan ja luomaan koulun
toimintakulttuuriin sekd vuorovaikutukseltaan
ettd informatiivisuudeltaan vaihtelevia tilanteita.
Innovaatiivisuus koulussa voisi merkitd halua
etsid yhdesséd uusia toiminnan ja ajattelun ulot-
tuvuuksia ja ongelmaratkaisun mahdollisuuksia.

Koulut ovat yhd enemmin kilpailuasemassa
keskendin. Koulujen vertailun kriteereissé pai-
nottuvat kuitenkin lahinnd maaralliset seikat. Tél-
16in luontevaa onkin, ettd paremmuudesta kilpail-
laan oppilaskeskiarvoilla ja lisdédmélla koulun toi-
mintaan jotain uutta ja jannittdvia, painopisteitd
japrojekteja. Samaan aikaan kuitenkin seka opet-
tajat ettd oppilaat toivovat kouluun selkeytti ja
aikaa ajatella, ”vihemmén mutta parempaa”. Ar-
vioinnin kriteereit olisikin ehka syyta tarkistaa
oppimisen mahdollistamisen ndkdkulmasta. Mitd
todennnikodisemmin yksittdinen koulu, jonka ta-
voite on toimia hyvéné — kiireettoména, turvalli-
sena ja yhteisollisend — oppimisyhteisond kai-
kille jasenilleen, parjdisi hyvin myds kilpailussa




oppilaista. Toisin sanoen oppimisyhteiskuntaa ja
oppivaa organisaatiota tdytyisi ’eldd todeksi”
kaikilla koulutustasoilla ja eldmén aloilla.

Onko oppivan organisaation késitteestd vili-
neeksi tdhdn kehittdmisty6hon? Vaikka késitteen
kiyttd on yleistynyt, yhtendistd oppivan orga-
nisaation teoreettista viitekehysti ei kuitenkaan
ole ndkyvissd. Lahtokohdat organisaation oppi-
misen tutkimukseen vaihtelevat usein tutkijan
oman taustan mukaan (ks. Moilanen, 1996). Kaik-
kien uusien kisitteiden kannalta on ongelmallis-
ta, jos ne rutinoituvat arkikielen kéyttoon vai-
heessa, jossa niiden tieteellinenkédn maérittely
ei ole tismentynyt. Télloin voidaan puhua esi-
merkiksi “’késitteen tyhjentymisestd” tai “vieraan-
tumisesta”. Edellisessé tapauksessa kédsite hajo-
aa jo ennenkuin se on kdynyt lépi tieteellisen,
kriittisen analyysin. Jalkimméiisessa tapauksessa
taas uuden kasitteen merkityssisdlto jaa alunpe-
rin toisarvoiseen asemaan. Uusi ajatus kytketién
télldin termin muodossa suoraan osaksi vanhoja
kiytanteitd. Télloin se yleensd kanavoituu irralli-
siksi menetelmiksi ja metodeiksi, joiden peruste-
lut (esimerkiksi ihmiskésitys) jadavit epdselviksi.
Koska menetelmien kéyttod tai kayttdmatta jétta-
mistd ei ndin ollen pystytd perustelemaan, paa-
dytddn helposti véittelyyn oikeasta ja vadrista.
Niéin termi saa itse asiassa lahinnd normatiivis-
affektiivisen latauksen.

Tassa artikkelissa pohdimme oppimista yhtei-
son ja organisaation kontekstissa. Tavoitteenam-
me on avata ja jdsentdd oppivan organisaation
késitettd ja sithen liittyvaa termistod. Artikkelis-
sa pohdimme késitteen mahdollisuuksia toimia
todellisuutta jdsentdvénd ja toimintaa ja ajattelua
ohjaavana kehittamisen vélineena. Tarkastelujem-
me reflektiivisend vélineend on toiminut havain-
tomme koulun todellisuudessa (ks. tarkemmin
Koulun eksperttiys. Tutkimus yhtendisen perus-
koulun toteutumisen ehdoista, Rauste-von
Wright et al., 2003).!

OPPIVAN ORGANISAATION
KASITTEEN
ONGELMALLISUUDESTA

Oppiva organisaatio on hyvé osoitus késittees-
td, jonka sisdltd tyydytddn usein mééritteleméaén
joukolla kuvauksia tai piirteitd, kuten avoin kom-
munikaatio, joustavuus, muutoksen johtaminen,
jaettu visio jne. Késitteen funktionaalinen puoli
jaavihalle huomiolle ja hyvin kisitteen tirkein

kriteeri, ajattelun ja kehittdmisen vdlineend toimi-
minen kérsii. Pelkkd oppivan organisaation ter-
minologian kéyttdonotto esimerkiksi erilaisiin
strategiasuunnitelmiin on mahdollista ilman sen
takana olevan idean késitteellistd sisdistdmistd,
esimerkiksi kysymattéd sen tarkemmin mitd ja mi-
ten organisaatio oppii.

Edelld esitetyn kaltaisia ongelmia liittyy myos
oppivan organisaation késitteeseen usein liitet-
taviin itsearvioinnin, oppimaan oppimisen ja
elinikdisen oppimisen termeihin. Niitd kdytetdan
nykyéén runsaasti ikdénkuin késitteiden merki-
tykset olisivat itsestddn selvésti ongelmattomia.
Samalla kun néisté késitteistd on tullut muoti-il-
miditd, on myds kynnys niiden merkityssisalto-
jen kyseenalaistamiseen noussut kovin korkeak-
si. Oppivan organisaation késitteen osalta vaikut-
taa siltéd, ettd sen analysointi - silloin kun téllais-
ta yritetddn — perustuu organisaatioteorioiden né-
kdkulmaan, oppimisprosessin problematiikan
jéddessa kovin véhille huomiolle. Perinteisissé
organisaatioteorioissa oppiminen yleensd jaa
implisiittiseksi, usein mekanistiseksi itsestién sel-
vyydeksi (esim. Resnick & Williams Hall, 1998).

Pyrittdessd tutkimaan ilmiditd, kuten organi-
saation oppimista, on kuitenkin méériteltdva tiet-
tyjd kriteereitd tarkasteluille. Jotta ilmid voitaisiin
ottaa tarkasteluun oppimisen kannalta, on mééri-
teltdvd, miten oppiminen organisaation toimin-
nassa nikyy. Organisaatioiden kuvaamisen sijas-
ta vaikuttaisi mielekkaéltd pyrkid 10ytdméaén or-
ganisaation oppimista sdételevid — ja mielekkéddn
toiminnan mahdollistavia ja myds estévia tekijoi-
td, tunnettujen organisaatioteoreettikkojen Ar-
gyrisin ja Schonin (1978) sanoin: itsedén vahvis-
tavia, oppimista mahdollistavia tai estdvié proses-
seja. Voitaisiin puhua my®s erilaisista, laadukkais-
ta ja vihemman laadukkaista oppimisprosesseis-
ta. Asian tuominen oppimisprosessien tarkaste-
lujen tasolle auttaa jo jisentimddn tarkemmin,
mité oppiva organisaatio lopulta voisi olla.

OPPIMINEN JA ORGANISAATIO

Aloitamme oppimisprosessin madrittelysté, kos-
ka oppimisen kisite on — ndin vditimme — edel-
leen erittdin epdméddrdinen. Tdman jélkeen poh-
dimme organisaation oppimisen ehtoja siihen liit-
tyvien termien kautta.

Oppiminen on seki arkikielen etti tieteenkie-
len sana. Ongelmallista onkin, ettei tutkimuksis-
sa ldheskddn aina oteta tietoisesti kantaa siihen,




mitd oppimisella ko. yhteydessé tarkoitetaan,
esimerkiksi milloin oppimista kdsitelld4n tietoises-
ti tieteellisend késitteend. Niin ollen tarvitsem-
me edelleen konstruktivismin yleiskdsitettd maa-
rittdmaédn ihmis- ja oppimiskésityksemme erottu-
vaksi esimerkiksi erilaisista mekanistisesti toimin-
nan ulkoiseen sddtelyyn liittyvistd késityksistd.
Konstruktivismi on noussut ylikasitteeksi var-
sin erilaisille suuntauksille, joita yhdistda ldhin-
nd samankaltainen tiedonkasitys (ks. esim. Tyn-
jala, 1999). Tarvitsemme siis konstruktivismin erit-
telyé késitteellisten kriteerien pohjalta. Téssé ar-
tikkelissa ldhestymme oppivaa organisaatiota
pragmatistiskonstruktivistisesta viitekehyksesta
(Rauste-von Wright et al., 2003, Pyhélto, 2003).

Oppimisen on hyvin keskeinen inhimillinen
perusprosessi. Oppimista ei tapahdu vain silloin,
kun opetetaan eli ns. formaalisissa prosesseissa,
esimerkiksi koulussa, vaan kaikissa tilanteissa lépi
ihmisen eldmén. Se, mitd ihminen oppii, riippuu
siitd, mihin kohdistuu hdnen valikoiva tarkkaavai-
suutensa ja miten hén tulkitsee havaintojaan
(esim. Rauste-von Wright et al., 2003). Pragma-
tistiskonstruktivistinen oppimiskésitys yhdistéa
sosiokonstruktivistisen ja kognitiivisen ndkemyk-
sen, jolloin yksildlliset ja sosiaaliset ulottuvuu-
det nivoutuvat oppimisen kokonaisprosessiksi
(esim. Cobb, 1994; Greeno, 1997; Salomon, 1997,
Cobb & Bowers, 1999). Tastd nakdkulmasta vuo-
rovaikutus monilla eri tasoilla jdsentyy oppimi-
sen ehdoksi ja keskeisimmaéksi sddtelijaksi. Oppi-
minen on vuorovaikutusprosessi ja ihmisen sel-
viytymisen kannalta valttdméaton toiminnan muu-
toksen ehto. Sen onnistuminen séitelee, ei vain
yksilon, vaan myds pienyhteison ja makroyhtei-
son selviytymistd. Thmiskunnan historian my6ta
selviytymisprosessi on tullut yha komplisoidum-
maksi samalla, kun ihmislaji on oppinut muokkaa-
maan ympéristodan esimerkiksi teknisin keksin-
ndin.

Oppiminen on perinteisesti ndhty yksiltason
toimintana. Menneend vuosikymmenené oppimi-
sen tarkastelu on siirtynyt yhd enemmaén ryhmi-
en ja yhteisojen tasolle. Ongelmana on, ettd usein
esimerkiksi yhteistoiminnallinen tai yhteis6llinen
oppiminen esitetddn itseisarvoisesti laadukkaam-
pana kuin yksilon toimintaan perustuva oppimi-
nen (tdhdn ovat Suomessa kiinnittdneet huomio-
ta mm. Rasku-Puttonen & Etelédpelto, 1999). Ih-
misen oppimisen ymmartdminen sosiaalisena ja
jatkuvana vuorovaikutusprosessina tarkoittaa
kuitenkin kdytdnnossd hyvin varioivia oppimis-

ympéristdjd ja toimimista
sekd yksin ettd yhdessa.
Opimme jatkuvasti, mutta
emme ole jatkuvassa sosiaa-
lisessa kontaktissa. Myds
yksin ollessamme ajattelum-
me voidaan toki ymmaértaa
sisdistyneend vuoropuhelu-
na. Jos yksildtason toimin-
nan osuus jitetddn huo-
miotta oppimisen prosessis-
sa, jadvat myods mahdolli-
suudet tarkastella inhimillis-
td toimintaa kokonaisvaltai-
sena ja systeemisesti orga-
nisoituneena vihaisiksi.

Pelkkd runsas sosiaali-
nen vuorovaikutus ei ole
my06skddn oppivan organi-
saation eikd toimivan pien-
ryhmén tunnusmerkki, mut-
ta oppimisen kriteerit taytté-
v, laadukas vuorovaikutus
voi sitd olla. Kun toiminnan
tavoite on oppiminen, on
tarkedd saada aikaan oppi-
misprosessin eri vaiheiden
kannalta mielekést (siis kri-
teerit tayttidvad) vaihtelevaa
vuorovaikutusta. Tdmén on
toiminnan ohjaamisen suuri
haaste ja sité voitaisiin pitda
niin yritysten johtajien,
opettajien kuin rehtorienkin
osaamisen ytimend. Tutkijat
ovat jasentdneet sosiaalista
vuorovaikutusta oppimisen
sddtelijand melko runsaasti.
Vaikuttaa kuitenkin silté,
ettd organisaatioissa arjen
sovelluksiin pyritadn ilman riittdvaé keskustelua
siitd, mistd on todella kysymys; miten kommuni-
kaatiokulttuuri séételee oppimista, mitd muuta
kuin yhdessé toimimista yhteistoiminnallisuus
tarkoittaa, millaista oppimista mahdollistaa
pientyhmi(tiimi”’) -tyoskentely jne.? Organisaa-
tion oppimista ei voi suoraan johtaa yksilon op-
pimisesta, vaikka niistd on loydettivissd yhtei-
sid elementtejd. Ryhma oppivia ihmisid ei my0s-
kédin vield tee oppivaa organisaatiota.

Oppivan organisaation méirittelyissd on
yleensé pidetty keskeisend toisaalta jaettua vi-

Tiina Soini

Maijaliisa Rauste
-von Wright

Kirsi Pyhélté




siota organisaation suunnasta ja toisaalta orga-
nisaatiotason tukea yksildéiden oppimisproses-
seille (esim. Argyris & Schon 1978; Senge, 1990;
Sarala & Sarala, 1996; Moilanen, 1996; Nikkanen
& Lyytinen, 1996). Oppimisen tutkimuksen kan-
nalta tarkasteltuna kyse on siis jaetusta tiedosta
(shared cognition, esim. Resnick, 1991) ja orga-
nisaation laadusta oppimisymparistond. Pragma-
tistisen konstruktivistismin nédkdkulmasta oppi-
va organisaatio médrittyy esimerkiksi seuraavasti:

Oppivan organisaation muodostaa yhteiso
oppijoiksi itsensd kokevia yksiloitd, jotka tie-
toisesti luovat mielekkditd oppimisympdristo-
jd itselleen ja muille yhteisesti konstruoidun
toiminnan tavoitteen suunnassa.

Tama maédritelmé sisiltdd ajatuksen sekd oppi-
maan oppimisesta ettd itsearvioinnista. Jotta yk-
silot organisaatiossa voivat kokea itsensa oppi-
joina, on itsearvioinnin ja oppimaan oppimisen
valmiuksien tiytynyt sisédistyé, ei vain ajattelun,
vaan my0s muun toiminnan strategiaksi. Seuraa-
vassa pohdimme, miten ndma termit tulisi tulkita,
jotta niitd on mahdollista kéyttdd kehittimisen
viélinein4.

ORGANISAATION OPPIMAAN
OPPIMINEN

Oppivan organisaation tematiikka yhdistyy, ku-
ten edelld todettiin, oppimaan oppimisen ja itse-
arvioinnin termeihin. Ndmé puolestaan sisdltavét
ajatuksen elinikdisestd oppimisesta ja valmiudes-
ta jatkuvaan oman toiminnan tarkasteluun ja muu-
tokseen. Vddrin ymmarrettyind ndmé késitteet
voivat aiheuttaa ahdistusta ja riittimattdmyyden-
tunteita organisaation toimijoissa. Késittelemme
tdssd lyhyesti ndihin késitteisiin liittyvid arjen
tulkintoja ja osittaisia vadrinymmarryksid koulu-
tusorganisaatiossa.

ITSEARVIOINTI

Mielikuvat itsearvioinnista liittyvét, etenkin kou-
lun diskurssissa, perinteiseen koulu- ja oppilas-
arviointiin. Télldin on vaarana tulkita itsearviointi
omien onnistuneiden tai epdonnistuneiden suo-
ritusten kirjaamisena. Ja kulttuurisesti opittu stra-
tegia on usein juuri painottua epdonnistumisiin.
Témaé johtaa pahimmillaan virheiden ja sité kaut-
ta riskien vilttdmiseen. Hallinnon tasolla itsear-
viointi on usein tulkittu hyvin byrokraattisesti ja
sen kdytdnnon toteutus nékyy lahinna erilaisten

itsearviointilomakkeiden tulona kouluihin. Se-
kaannusta aiheuttaa myds saman késitteen
kiyttd hyvin erilaisissa merkityksisséd ja melko
epaselviksi jadvit yhteydet kdytdnnon ja periaat-
teiden vélilld. Esimerkiksi perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteissa puhutaan itsearvi-
oinnista keinona oman oppimisen ohjaamisen ja
elinikdisen oppimisen valmiuksien oppimiseen.
Tama on siis uusimpaan oppimisen tutkimukseen
perustuva tulkinta. Kdytdnnon toteuksesta ei
kuitenkaan todeta mitdén. Toisaalta esimerkiksi
kouluille tarjotut itsearviointilomakkeet ovat la-
hinnd asiakastyytyvéisyyskyselyjen kaltaisia
monivalintalomakkeita. Lomakkeet voivat toki
toimia kartoituksena koulun tilasta (oppilaiden
tyytyvaisyydestd, ilmapiiristé ja fyysisista tilois-
ta), mutta oppimaan oppimista ne eivét sinillaan
tue. Koulutusorganisaatio voi luoda oman itse-
arviointikdytintonsa, esimerkiksi muokata lomak-
keita, joissa keskitytddan enemman juuri oppimi-
sen tarkasteluun. Oppimaan oppimisen ja oppi-
van organisaation kannalta on kuitenkin ongel-
mallista, jos itsearviointi ’suoritetaan” yksin yk-
sityiskohtaisen lomakkeen avulla, jolloin sen ref-
lektiivista ja yhteisollistd tydotetta tukeva vaiku-
tus véhiiseksi.

Jos otamme oppivan organisaation késitteen
tosissamme ja alamme toteuttaa sitd modernin
oppimisesta saadun tiedon mukaisesti, se aihe-
uttaa melko radikaaleja muutoksia koko organi-
saation toiminnassa. Hyvéné esimerkkind voisi
olla Rauste -von Wrightin (esim. 1997) ajatukset
muutoksesta koulutusprosessin jidsentamisessa.

Perinteisesti ymmarretty koulutusprosessi ete-
nee perittdisind vaiheina:

TAVOITE -TOTEUTUS —ARVIOINTI

Koulutus modernisti ymmarrettyna reflektiivise-
najaitsedéin korjaavana (johon kaiketi esimerkik-
si itsearvioinnin tuominen kouluille pyrkii) pro-
sessina voitaisiin kuvata kolmiona:

TAVOITE

TOTEUTUS ARVIOINTI

Tama sindnsé yksinkertaiselta vaikuttava muu-
tos vaikuttaa hyvin moneen oppimista séitele-
vaan tekijaan. Yksi reflektiivisen mallin perusedel-
lytyksistd —ja samalla ehka radikaalein ero perin-
teiseen koulutusprosessiin sisiltyy ajatukseen




tavoitteen arvioinnista. Jotta tavoitetta voi arvi-
oida, se on tiedettdva. Kolmiossa kuvattu koulu-
tusprosessi pakottaa neuvottelemaan tavoittees-
ta prosessin alusta asti. Néin ollen se parhaim-
millaan johdattaa kysymaéin, ovatko asetetut ta-
voitteet todella organisaatiossa silld hetkelld ai-
dosti herdnneitd kysymyksia.

Tédma vaikuttaa ainakin kahdella eri tasolla:
Jotta organisaatio voisi arvioida oppimistavoitet-
taan, kaikilla organisaatiossa toimivilla tulisi olla
kisitys siitd, mikéd tavoite on. Ja jotta yksilo, esi-
merkiksi yksittdinen oppilas tai opiskelija voisi ar-
vioida omaa oppimistavoitettaan, hdnen on tie-
dettdvd, mikd se on. Esimerkiksi itsearvioinnin
vaatiminen oppilaalta ilman, ettd hdnen kanssaan
on neuvoteltu tavoitteesta, on epérealistista. Yk-
sildiden ja yhteison tavoitteiden muodostava ko-
konaisuus eldd ja uudelleen suuntautuu jatku-
vasti. Tama edellyttdd kaikkien yhteison jésen-
ten huomioonottamista, se ikddn kuin “pakottaa
nidkemddn” ihmiset ymparilld ja ndin myds tukee
sosiaalisen verkoston muodostumista yhteisos-
sd toimiville. Ndin se voi toimia usein oppivan or-
ganisaation toteutumisen esteend olevaa, ns. yk-
sintekemisen kulttuuria murtavana elementtiné
(ks. esim. Rajakaltio, 1994).

Voitaisiinkin sanoa, ettd oppivassa organisaa-
tiossa toimijoiden on oltava tietoisia kokonaisuu-
desta ja toiminnan suunnasta. Heidén on pystyt-
tavd reflektoimaan sitd. Tama voisi olla oppivaa
organisaatiota tukeva tulkinta itsearvioinnista.
Jotta itsearviointi tukee oppimista, se on ymmar-
rettdvd pikemminkin ajattelun strategiana, kuin
arviointina sanan perinteisessd mielessd. Itsear-
vioinnin (tai itsereflektoinnin) tavoitteena on sil-
loin omien, itselle merkittdvien kysymysten 16y-
tdminen. Itsearviointi auttaa asettamaan tavoit-
teita herdttdmalld kysymaan: mitd minun/meidén
on opittava, jotta voisin/voisimme toimia mielek-
kaasti? Nama kysymykset on esitettdva seka it-
sen ettd yhteison tasolla, yhdessd, ja niihin on
palattava prosessin jokaisessa vaiheessa. Tdma
merkitsee sitd, ettd tictoisesti etsitddn osaamisen
synenergiaetuja, luodaan oppimisymparistod
(Nikkanen & Lyytinen, 1996). Kysymys on tavoi-
teorientaation melko radikaalista muuttamisesta
suoritus- tai tuotosorientaatiosta oppimisorien-
taatioksi (performance-oriented / learning-ori-
ented, Dweck & Leggett, 1988).

Myds organisaatiosta puhuttacssa on olen-
naista paitsi analysoida oppimiskésitys, jonka
varassa sen oppimista tarkastellaan, myds selvi-

tettdvd, mikd on organisaatiossa itsessddn vallit-
seva kisitys toimintansa muutoksesta. Esimer-
kiksi miti tarkoittaa se, ettd organisaatiomme on
“kehittynyt”. Mikéli kehittyminen ja oppiminen
tulkitaan siten, ettd jokaisen tyontekijén on tau-
otta kurssitettava itsedén ja omaksuttava jatku-
vasti uusia késitteitd, vaikka ne jadavat tyhjiksi,
paddytdin lopulta jaksamisen ongelmiin. Télloin
elinikdisestd oppimisesta tulee elinkautista suo-
riutumista. Voidaan kérjistden vaittaa, ettd téllai-
sesta organisaation toimintamallista muotoutuu
helposti lyhytkursseja suurkuluttava oravanpyd-
rd. Téllaisessa organisaatiossa toimivat yksilot
kokevat itsensé helposti enemminkin suorittajik-
si kuin oppijoiksi. Runsas méara kehittdmispro-
jekteja ja uudistuksia ei valttdmatta kerro organi-
saation oppimisesta, vaan tietynlaisesta, ongel-
mallisestakin toimintakulttuurista. Kosunen ja
Mikkola viittaavat tdhdn puhuessaan Kasvatus
-lehden (2001) artikkelissaan projektista toiseen
eldmisen” mukanaan tuomista ongelmista. Kehit-
tdmisty0 tarkoittaa useimmissa organisaatioissa
uuden lisddmistd vanhan paille ja ndin my6s tyon
madrdllisté lisdéntymistd. Kehittdminen voitaisiin
néhdd mahdollisuuteena laadullisesti uudelleen
jésentdd oma ty0, mutta paradoksaalisti usein
ajanpuute estdd tdmdin. Kiire on todellisen oppi-
misen este.

Toisaalta jos kehittyminen ja elinikdinen oppi-
minen tulkitaan ndkemykseksi koko ihmisen ela-
ménprosessiin, se ndyttdytyy hyvinkin toisenlai-
sessa valossa. Kehittdmistyo ei tdlldin ole erilli-
nen hanke, vaan itse asiassa ihmiselle luonteva
tapa pyrkid toimimaan mielekkddsti muuttuvissa
olosuhteissa. Ihmisen ei mydskéén tarvitse men-
nd kurssille oppiakseen, vaikka totta on, ettd
usein ympériston varioiminen, esimerkiksi tyopai-
kalta koulutukseen ldhteminen jo sinénsd paran-
taa oppimisen ehtoja: Valikoiva tarkkaavaisuus
suuntautuu eri ympéristdissa eri asioihin, aktivaa-
tiotason kohoaminen ja uudet vuorovaikutuskon-
tekstit mahdollistavat oppimiskokemuksen, joka
arkikielelld ilmaistaan usein vaikkapa uuden kat-
santokannan aukeamisena”. Tdm4 saattaa tuoda
esiin esimerkiksi syvéllistd ymmaérrystd omasta
tyOstd ja ns. hiljaisesta tiedosta (esim.hiljaisesta
tiedosta ks. esim. Nonaka, 1995). Valitettavan
usein kuitenkin myos kurssilla saatu oivallus jaa
hiljaiseksi, jos organisaatiolla ei ole vilineiti ja
toimintatapoja ymmarryksen jakamiseen. Oppivan
organisaation merkki voisi olla vaikkapa sovitut
kaytannot sille, miten organisaatio ”ldahettdd”




edustajansa oppimaan organisaation ulkopuolelle
ja miten ottaa hénet jilleen vastaan.

Pragmatistisen konstruktivismin oppimiskasi-
tyksen mukaisesti organisaation oppiminen, ku-
ten oppiminen muutenkin, edellyttdd, ettd oppi-
jalle on herdnnyt kysymyksid oman toimintansa
tai ajattelunsa suhteen. Nédiden kysymysten tay-
tyy olla omaksi koettuja, oppijalle todellisia. Kurs-
sin tai koulutuksen siséllostd menee usein suu-
rin osa sivu suun siksi, ettei koulutettavalla ole
omaa tai ’juuri meiddn koulussa herdnnyttd ky-
symystd” liittyen aiheeseen. Ns. tydssdoppimi-
sen tehokkuus perustuu juuri sille, etté siind py-
ritddn vastaamaan syvilliselld tavalla omiksi ko-
ettuihin kysymyksiin autenttisessa kontekstissa.
T&lloin oppimisympériston muodostaa organi-
saation toimintakulttuuri. Tydssdoppimisen, ku-
ten oppimisen edellytyksend yleensd, on oppi-
mista mahdollistava toimintakulttuuri. Se, ettid
tyOyhteison, kuten usein opettajanhuoneen ar-
kea leimaa sirpaleisuus ja lyhytjénnitteisyys seké
riskien vélttdminen, ei mahdollista vastuuta ko-
konaisuudesta, sitoutumista tai turvallista ilma-
piirid eikd ndin myoskédn aitojen kysymysten he-
rddmistd (esim. Rajakaltio, 1994; Rauste-von
Wright et al. 2003).

ORGANISAATION TRANSFER
ppimisen keskeisimpid kysymyksid on se,
nko silld transferia, siirtovaikutusta eli
onko yhdessé tilanteessa opittu “kéytds-
sd” muissa tilanteissa. Tétd ndkokulmaa on vai-
kea ohittaa mydskédn, kun tarkastelemme oppi-
van organisaation késitettd nimenomaan oppimi-
sen kannalta. Yksilopsykologiasta johdettujen ka-
sitteiden soveltaminen yhteisodn ei ole yksinker-
taista. Usein organisaatiotasolle siirryttdessé paa-
dytddn madrittelemain ulkoista toimintaa leimaa-
via piirteitd tai erilaisia toimintamalleja. Jos trans-
fer ymmarretddn yhteisotasolla esimerkiksi erilai-
sina toimintaa kehittdvind (sindnsd merkittdvini)
hankkeina, kadotetaan helposti itse transferpro-
sessi.

Kiinnostavan ndkdkulman organisaatiotason
oppimiseen tarjoaa toimintajérjestelmien tutki-
mukseen keskittyva kehittdvin siirtovaikutuksen
teoria. Talloin transfer méaéritelldén oppilaitoksen
ja tydelamén rajoilla neuvotellen rakentuviksi
uusiksi toimintamalleiksi, joissa syntyy uusia
késitteitd ja joissa ndmé késitteet hyddynnetddn
uuden ratkaisun tai toimintavan vélineend (ks.
esim. Engestrom, 2001). Téllaisten prosessien

tuloksena syntyy kdytdnnon muutoksia toimin-
nassa, ja niiden tukeminen ja analysointi on epdi-
leméttd hyvin olennaista organisaation oppimi-
sessa. Vaitamme kuitenkin, ettei tima riitd trans-
ferin méarittelyksi. Oppimisen transferia on inhi-
millisend prosessina tapahduttava jo ennen yh-
teistoiminnallisesti luotuja uusia toimintoja.
Transferprosessin on kdynnistyttdvé, jotta yhtei-
s0 voi yleensd havaita toiminnassaan jotain
muuttamista, madritelld muutoksen suuntaa ja
ndin haluta kehittd sité (ks. esim. Soini, 1999).

Transfer ei ole 16ydettdvissd tuloksena syn-
tyneessd uudessa toimintatavassa, vaan sithen
johtaneessa, toimintaan osallistuvien yksildiden
prosesseissa. Mielenkiintoista onkin kysya, mil-
laisin ehdoin yksildissé ja yhteisoissd kdynnis-
tyy toiminnallisia ja ajattelun prosesseja, joissa
on mahdollista tiedostaa ja kyseenalaistaa ole-
massa olevaa ja esittdd omia kysymyksia? Kiin-
nostavaa on my0s pohtia, millaisia valmiuksia
edellyttdd tdllaisen aktiivisen transferprosessin
ohjaaminen esimerkiksi koulutusorganisaation
johdolta.

Arkemme hyvin opituissa rutiineissa omien
kysymysten herddminen vaatii pysdhtymista.
Pysdhtymisen saattaa aiheuttaa oman toimintam-
me ajautuminen “’kriisiin”, kun aiemmin kéytetty
toiminnan strategia ei endéd toimikaan. Talloin
ympdristoltd saamamme palaute ei vastaa odotuk-
siamme ja syntyy paikka oman toiminnan tarkis-
tamiseen. Ongelmana tdmén kaltaisissa pyséh-
tymisissé on se, ettd olemme kulttuurisesti oppi-
neet tulkitsemaan ne epdonnistumisiksi ja kieltei-
siksi viesteiksi meistd itsestimme. Tall6in itsedm-
me suojataksemme usein véltimme tilanteita, jois-
sa olisi mahdollista saada konfrontoivaa palau-
tetta. Jos téllaiseen tilanteeseen joudumme, py-
rimme suojaamaan itsedmme esimerkiksi selitté-
maéllé pois toiminnastamme annettua palautetta.
Kouluttajan, kasvattajan ja johtajan vaikeimpia
kysymyksid on, miten saada aikaan niin turvalli-
nen, hyvintahtoinen ja oppimiselle avoin ilma-
piiri, ettd konfrontaatio johtaa uusien kysymys-
ten syntymiseen puolustautumisen sijasta? Toi-
sin sanoen miten luoda kulttuuria, joka sallisi ih-
mettelyn kaikille sithen osallistuville? Pysahtymi-
sen paikkojen luominen on osoittautunut niiden
meidén, kuin monien muiden koulutusorganisaa-
tioiden tutkijoiden tutkimuksissa keskeiseksi ja
samaan aikaan haasteellisimmaksi tehtévéksi kou-
lutusorganisaation oppimaan oppimisessa. Kos-
ka kiire on paitsi koulutusorganisaatioiden(kin)




todellisuutta, my0s kulttuurisesti erittdin hyvék-
sytty selitys, pysdhtymisen paikkojen luominen
vaatisi paikoin radikaalejakin uudelleen priori-
sointeja.

Hyvintahtoisen, ihmettelyn sallivan ja sithen
pyrkivén ilmapiirin, toisin sanoen kyseenalais-
tamisen kulttuurin (‘culture of thought’, Costa,
1992) kehittyminen vaatii tyotd. Se vaatii myos
organisaation olemassa olevan toimintakulttuu-
rin tiedostamista eli itsearviointia siind mielessa,
kuin se edelld méaariteltiin. TAmé& puolestaan edel-
lyttdd metakognitiivisia valmiuksia seka yksilon
ettd yhteison tasolla. Mutta mité lopulta tarkoit-
taa metakognitiivisen tiedon lisddminen? Kuten
nykyisen oppimista koskevan ymmarryksen va-
lossa tieddmme, ‘tiedon lisdédminen’ esimerkiksi
koulutuksessa on ongelmallista. Vaikka tieto li-
sddntyisi, yliopisto-opiskelijat vaikkapa lukisivat
paljon metakognitioon liittyvéa tutkimuskirjalli-
suutta, se ei valttdmattd lisdd heidédn metakogni-
tiivisia valmiuksiaan. Kun viemme asian koko
yhteison tasolle, joudumme myos kysymaéén,
onko olemassa ryhmien tai organisaation me-
takognitiivisia valmiuksia ja mitd ne ovat?

Jos siis oletamme, ettd oppivia organisaatiota
on olemassa, meiddn on myos oletettava, ettd on
organisaatioita, jotka hyddyntdvit aktiivisesti
oppimistaan uusissa tilanteissa. Oppivaa organi-
saatiota tarkasteltaessa transfer voi muotoutua
esimerkiksi kysymykseksi: ndkyykd se, mitd ym-
marsimme eilen, meidin toiminnassamme tdnian?
Jos ndkyy niin miten? Jos ei niin miksi ei? Tdma
tarkoittaa, ettd organisaatio ei toista toimimatto-
maksi osoittautuneita toimintamalleja, vaan tes-
taa toimintamallejaan pohtien, miksi ne eivit toi-
mi, ja kdynnistévét ndin reflektiivisid oppimispro-
sesseja. Argyris (1990) on viitannut tdhdn puhu-
essaan yksisilmukkaisesta ja kaksisilmukkaises-
ta oppimisesta. Yksisilmukkaisessa oppimisessa
organisaatio etsii ongelmia tai virheiti, jotka voi-
taisiin korjata. Kaksisilmukkainen oppiminen
viittaa sithen, ettd organisaatiossa tarkastellaan,
kyseenalaistetaan ja muutetaan toimintojen taus-
talla olevia ja niitd madraavia tekijoité, jolloin timéa
reflektiivinen toiminta muuttaa myos varsinaisia
toimintoja. Mutta ajatusta on jatkettu vield va-
hin pidemmalle puhuttaessa organisaation oppi-
maan oppimisesta, tai Argyrisin ja kumppaneiden
termein deutero-oppimisesta. Tadlloin organisaa-
tion oppiminen on itseohjautuvaa, kehittdminen
jaoppiminen on osa tyotd (Agryris & Schon 1978;
Argyris, 1990).

Reflektiivistd omien toimintojen perusteiden
pohtimista ja itseohjautuvuuteen pyrkimisté voisi
kutsua myds organisaation transferiksi. Se edel-
lyttdd metakognitiivisia valmiuksia seka yksilon
ettd ryhmén ja yhteison tasolla. Voidaan puhua
my06s muutoksen hallinnan valmiuksista. Samoin
kuin opitun transfer yleenséd, my0s organisaati-
on toimintakulttuurin muutos ja muutoksen hal-
linta ovat haasteellisia. Niiden on joskus véitetty
olevan miltei mahdottomia. Néin pessimistisiin
arvioihin ei kuitenkaan ole aihetta. Mitd parem-
min pyrimme ja opimme ymmartdmaén nditd muu-
tosprosesseja, sitd todenndkdisemmin pystymme
myo0s arvioimaan ja ohjaamaan tietoisesti ja ta-
voitteellisesti koulutusorganisaation kehittymista
oppivaksi organisaatioksi.

LOPUKSI

Olemme pohtineet oppivan organisaation merki-
tystd nimenomaan koulutusorganisaatioihin pei-
lattuna. Esitdimme, etté juuri koulutusorganisaa-
tioiden tulisi toimia tdssd oppimisen asiantunti-
joina ja kehityksen suunnanndyttéjind. Monet
organisaatioita ja tyoyhteisdja kouluttavat sano-
vat kuitenkin huomanneensa saman kuin tdimén
artikkelin kirjoittajat: on helpompi saada oppivan
organisaation ajatuksia toimimaan esimerkiksi
teollisuusyrityksessa kuin koulussa. Mahdolli-
set ongelmat koulutusorganisaatioiden pyrkies-
sd kehittymédan oppiviksi voivat johtua niissé eléd-
vistd, hyvin syvédn juurtuneista késityksistd liit-
tyen oppimiseen. Koulutusorganisaation ovat
instituutioita, joissa oppiminen on totuttu ope-
rationalisoimaan ja formalisoimaan ja joissa toi-
mivat ihmiset tuntevat voimakasta ammattiylpe-
yttd esimerkiksi omasta opettamistyylistddn. Ja
hyvé niin. Valitettavasti timi sinénsé terve oman-
arvontunto ja asiantuntijuus voi estdd uusien
toimintatapojen tuloa. Ja vaatimus oman tyon
ytimen uudelleen jdsentdmisestd voi aiheuttaa
puolustautumisreaktion.

Toinen ongelma oppivan organisaation todek-
si elamisessd koulutusorganisaatioissa lienee se,
ettd taloudellisen tehokkuuden nostaminen on
aina selkedmpi peruste ja siihen 16ytyy johdon
tahtoa enemmén kuin nakymattémamman inhimil-
lisen kasvun tukemiseen. Niin ollen yhtena seli-
tyksend oppivan organisaation toteutumisen
ongelmille koulutusorganisaatioissa voidaan
nidhdd myds arviointijérjestelmd, jonka kriteerit
ovat usein yha pitkalti méarallisid, tuotosta, maa-




rdd ja muistamista painottavia. Koulujen vélises-
sd arvioinnissa timé ndyttiytyy tuotettujen tut-
kintojen méérdén perustuvana rahanjakomallina,
kun taas oppilas arvioinnissa timé merkitsee tuo-
toksiin ja suoritteisiin perustuvaa arviointia. Op-
piva organisaatio edellyttddkin myos arviointijar-
jestelmdn muutosta, jossa médréllisten seikkojen
sijasta painotetaan laadullisia kriteereiti, esimer-
kiksi jatkuvaa tiedon rakentelua, oppijoiden ka-
sityksissd ja toimintatavoissa tapahtuvia laadul-
lisia muutoksia sekd oppimisprosessiin painotta-
vaa arviointia (Pyhélto, 2003). Eittiméttd koulu-
tusorganisaatio, jonka toimijat pyrkivét tietoisesti
yhdessé konstruoidun tavoitteen suunnassa luo-
maan mielekkditd oppimisymparistdjd itselleen ja
muille, on kilpailukykyinen my6s maarallisi ar-
vioinnin kriteereitd kdytettdessa.

Kysyimme artikkelin alussa, onko oppivan or-
ganisaation késitteelld mahdollisuuksia toimia
kehittdmisen vilineend? Se, kelpaako oppivan
organisaation késite (ja sithen liittyvé termisto)
organisaation toimintaa jasentdviksi tyokaluksi,
riippuu epdilemattd tydkalun kayttédjistd. Mikali
yhteisossi ollaan aidosti kiinnostuneita oppimi-
sesta ja oman toiminnan perusteiden pohtimises-
ta, oppivan organisaation idea tarjoaa pohdinnal-
le 1ahtokohdan ja yhteisen kielen. Oppivan orga-
nisaation ideaan siséltyy myds voimakas vastuu
kokonaisuudesta. Tama edellyttdi, ettd yhteisos-
sd ollaan kiinnostuneita kaikkien organisaation
jésenten oppimisesta ja kehittymisestd, télloin
ihmettely ja kyseenalaistaminen ja niiden ilmai-
seminen muodostuvat yleisesti hyviksytyiksi
osiksi organisaation toimintaa. Oppivassa orga-
nisaatiossa jokaisella on ndin ollen oikeus ja vel-
vollisuus luoda yhteistd oppimisymparistoa.
Téma tarkoittaa esimerkiksi sité, ettd organisaati-
ossa ei ole vain velvollisuutta ottaa vastaan pa-
lautetta, vaan my0s oikeus saada sité.

VIITE

Artikkeli perustuu kaksivuotiselle yhtendinen
peruskoulututkimus- ja kehittdmishankkeelle, joka
toteutettiin vuosina 2000-2001 yhteistydssa kah-
den helsinkildisen yhtendisen peruskoulun kans-
sa. Hanke on kokonaisuudessaan raportoitu Kou-
lun eksperttiys —Tutkimus yhtendisen peruskou-
lun toteutumisen ehdoista -kirjana Helsingin kau-
pungin opetusviraston julkaisusarjassa A1:2003.
Tassé artikkelissa hankkeessa tehtyjd havainto-
ja hyddynnetddn tarkasteltaessa oppivan orga-

nisaation kisitettd koulutusorganisaation kehit-
tdmisen vélineend.
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