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TEORIAN JA KAYTANNON

JANNITE

tutkimusta, koulutusta ja kehittamisty6ta
integroivassa tdydennyskoulutuksessa

Tutkijoiden ja ammatiilaisten vuorovaikutus koulutuksessa

‘on perustaltaan jannitteinen prosessi. Jannitteet liittyvat

teoreettisen ja kaytannollisen tiedon eroihin ja vuorovaiku-
tuksen osapuolten tiedontarpeisiin.

Tamperelaisten ja jyvaskylaldisten tyoelaman tutkijoiden
projektissa “*Tutkimus — koulutus — kehittdminen’ tutkijoi-
den ja kaytannoén ammattilaisten vuorovaikutus synnytetdan
taydennyskoulutuksen valitykselld. Haasteena on etsia silto-
ja tutkimuksen, koulutuksen ja kehittamistyon valille.

Artikkeli tarkastelee oppimisprosessin ndakoékulmasta tie-
teen ja kdytannon vuorovaikutusta. Oppimisprosessin yksi-
I6tasoinen analyysi tuotti viisi erilaista thmistyyppid, joiden
odotuksia ja asenteita koulutukseen artikkelissa seloste-
taan. Kirjoittaja toteaa tydelaman organisaatioiden suosivan
instrumentaalista ja vastustavan emansipatorista oppimista.

Tyén humanisointiteernan virittdma laaja
yhteiskunnallinen keskustelu tyoeldmén laa-
dusta teollistuneissa lansimaissa nosti yhteis-
kuntatieteellisen ja psykologisen tutkimuk-
sen aallonharjalle 1970-luvulla. Tutkijoilla oli
merkittavd rooli julkisen keskustelun teemo-
jen muotoilijoina. Huomion keskipisteeseen
nostettiin ty6n sisallon ja haasteiden kehitté-
minen ja osallistumismuotojen luominen
tyopaikkatasoiseen vaikuttamiseen. Tutkijat
likkuivat vahvalla maaperalld vieléd siing vai-
heessa, kun kyse oli yleisten suuntaviivojen
hahmottelusta tyén uudelleenorganisoinnil-
le.

Askeleen ottaminen tySpaikkatasoisen
kehittdmistoiminnan suuntaan oli huonom-

min pohjustettu. Tutkijayhteisén sisdinen
keskustelu ei ollut kunnolla k&ynnistynyt ky-
symyksestd, onko ja pitdisiké tutkijoilla olla
kasitteiden kehittédmisen liséksi jokin rooli
keinojen etsimisessd tydelamén laadun
konkreettiseen kehittdmiseen.

TyGeldmén tutkimuksessa on sittemmin
kehitetty léhestymistapoja, jotka pyrkivét ku-
romaan umpeen vélimatkaa sosiaalitieteilijGi-
den inhimillisen ty&voiman kéytt6d koskevis-
ta opeista kaytdnnén kehittdmistoimintaan.
Itsedni ovat kiinnostaneet erityisesti sellaiset
l&hestymistavat, joissa tutkijoiden panos on
tukemassa  organisaatioissa  tapahtuvaa
omaehtoista kehittédmisté. Kiinnostus on kul-
jettanut maastoon, jossa tySeldmén tutki-
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muksen ja aikuiskoulutusta koskevan tutki-
muksen alueet leikkaavat toisiaan.

Esimerkiksi OD-strategia (Organization
development, esim. French & Bell 1973,
Honkanen 1989), pohjoismaisten tutkijoi-
den kehittdima demokraattisen dialogin l4-
hestymistapa (esim. Gustavsen & Engelstad
1986, Gustavsen 1987) ja Suomessa jalan-
sijaa saanut kehittdva tyontutkimus (esim.
Engestrom 1985, Engestrém 1987, Toikka
1984) pyrkivat kukin 16ytimé&sn sellaisen
vuorovaikutussuhteen tutkijoiden ja organi-
saation jasenten viélille, joka stimuloi ongel-
mien yhteistd pohdintaa ja kehittdmisvaih-
toehtojen etsimista.

Yhteistd mainituille 1&hestymistavoille on
tydeldméan uudistumisprosessien tarkastelu
oppimiskésitteen kautta ja koulutuksen né-
keminen keinona luoda organisaation uudis-
tumisessa valttdmé&tontd henkistd liilkkuma-
alaa.

Joukko tamperelaisia ja jyvaskylalaisia
tydeldmaén tutkijoita on kéynnistényt toimin-
taa, jossa tutkijoiden ja kdytdnnén ammatti-
laisten vuorovaikutus synnytetdsn tayden-
nyskoulutuksen vélitykselld. Tutkimushaas-
teena on etsié siltoja tutkimuksen, koulutuk-
sen ja kehittdmistyon vélille. Suomen Akate-
mia on tukemassa toimintaa kesilld 1990
solmimansa tutkimussopimuksen “Tutkimus
— koulutus — kehittdminen” kautta (Kirjo-
nen ym. 1990). Pohjatyétd hankkeelle on
tehty Tampereen yliopistossa vuonna
1986-87 toteutetun tyétieteellisen tayden-
nyskoulutusohjelman ja sit4 seuranneen ar-
viointityén yhteydessa (esim. Filander ym
1990). Téssa julkaistava "The 2nd internati-
onal congress for research on activity theory,
Lahti 1990” kongressissa pidettyyn esitel-
mé&é&n pohjaava artikkeli osa kyseisté arvioin-
tityoté. (Esitys on pidetty, vahaisin painatuse-
roin, myds Korkeakoulutuksen tutkimuksen
IV symposiumissa Jyvéskylassa 1990.) Ar-
tikkeli tarkastelee oppimisprosessin nékékul-
masta tieteen ja kdytdnnén vuorovaikutusta.

Viitekehys

Tutkijoiden ja ammattilaisten vuorovaiku-
tus koulutuksessa on perustaltaan jénnittei-
nen prosessi. Jannitteet liittyvat teoreettisen
ja praktisen tiedon eroihin ja vuorovaikutuk-
sen osapuolten tiedon tarpeisiin. Seka am-
mattity6td ettd koulutusta koskevan tutki-
muksen alueelta [6ytyy analyyseja, jotka aut-
tavat ndkemé&én, millaisesta kitkasta erilaa-
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tuisen tiedon kohtaamistilanteessa on kysy-
mys.

Schoén (1983) on tutkinut ammattilaisten
tietdmisen tapoja, kohdentaen huomion eri-
tyisesti tiedepohjaisiin ammatteihin. H&n 14-
hestyy asiaa tarkastelemalla tyétilanteita,
joissa ammattilaisen on pys&hdyttava poh-
diskelemaan. Téllaisia reflektiota vaativia ti-
lanteita esiintyy esimerkiksi silloin, kun
eteentuleva ilmié on outo tai hén ei kykene
muuntamaan ongelmaa hallittavaksi tai ase-
tetut vaatimukset ovat yhteensopimattomia
tai epdjohdonmukaisia. Reflektio edellyttas
ndissd tapauksissa tutkivaa lahestymistapaa,
tilanteen keskustelevaa kohtaamista. Erityi-
nen tunnusmerkki hénen tietdmisentaval-
leen on se, ettd hédn on itse tilanteessa, jota
pyrkii ymmaértdmé&an. Lopullinen testi ym-
martdmiselle on, ettd hdn kykenee teke-
maan jotakin ongelmalliselle tilanteelle. Uusi
ymmaérrys voi syntyd asettamalla ongelma
uuteen viitekehykseen tai kayttamalla esi-
merkkeja tai metaforia, jotka auttavat synnyt-
tdmé&én uusia havaintoja ja selityksia.

Tutkimus voi my6tévaikuttaa ammattilai-
sen reflektioon tuottamalla uutta esimerkki-
aineistoa, samoin kuin tuottamalla tietoa siité
uudelleenstrukturointitapahtumasta,  jossa
tieteellinen teoria toimii ammattilaisen anta-
man selityksen virikkeend ja pohjana. Tutki-
jan ja ammattilaisen vuorovaikutuksessa am-
mattilainen ei toimi pelkkéna tutkimustulok-
sen kayttdjana. Ne teoriat ja metodit, joita
han kayttdd, ovat hénen henkilskohtaisia
konstruktioitaan, joiden kautta hin suhteut-
taa uutta ennestdén tuntemaansa.

Pohjoismaissa kehitelty osallistuva tutki-
muskéytdnté (esim. Elden ja Taylor 1983,
Gustavsen ja Engelstad 1986, Sandberg
1983) on kiinnittanyt erityistd huomiota tut-
kijoideri ja organisaation jésenten véliseen
vuorovaikutukseen. Avainkésite l&hestymis-
tavassa on demokraattinen dialogi. Lahesty-
mistavan edustajat katsovat, ettd dialogi on
yhteisen oppimisen tilanne, jossa osanottajil-
la on toisiaan tdydentévéé tietoa. Ulkopuoli-
sella asiantuntijalla on yleist teoreettista tie-
toa ja tietoa muutoksen lapiviemisests; tyén-
tekijoilla on konkreettista tietoa asioiden ja
tapahtumien kytkenndistd omalla tySpaikal-
la. Yhdessé asianosaisten kanssa tutkija voi
auttaa identifioimaan syy-seuraussuhteita.
Dialogin tulos kiteytyy nk. paikallisessa teori-
assa, joka tekee organisaation spesifin tilan-
teen ymmarrettévéksi.

Kolb'n (1984) epistemologinen tarkastelu
kokemustiedon ja teoreettisen tiedon eroista
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johdattaa ndkemé&én, mité tutkijoiden ja am-
mattilaisten toisiaan tdydentévan tiedon koh-
taaminen voisi merkitéd koulutuksessa. Kolb
haluaa korostaa kokemustiedon ja abstraktin
késitteellisen tiedon rinnakkaisuutta. Ne ei-
vdt ole hierarkkisessa suhteessa toisiinsa,
vaan avaavat laadullisesti erilaisia nakékul-
mia maailmaan. Hén nikee, ettid kisitteiden
hankkimisessa kokemuksilla on olennainen
sija ja kasitteet muuttuvat kokemusten my®-
td. Hanen mukaansa oppiminen on jannittei-
téd ja konflikteja siséltdva prosessi, jossa uutta
tietoa, taitoja ja asenteita hankitaan neljn
oppimismuodon vuorottelun ja vastakkaina-
settelun kautta: konkreetin kokemuksen
kautta, jossa oppijat antautuvat vastaanotta-
maan uusia kokemuksia; reflektiivisen tark-
kailun kautta, jossa he tarkkailevat kokemuk-
siaan eri ndkdkulmista; abstraktin késitteel-
listdmisen kautta, jossa he luovat uusia kasit-
teitd integroimaan havainnoinnin tulokset
loogisesti pitaviksi teorioiksi; aktiivisen kokei-
lun kautta, jossa he kéyttavat néitd teorioita
tehdesséén pé&&toksia ja ratkaistessaan on-
gelmia.

Kun Kolb kohdentaa huomion yksiléén ja
henkil6historiaan  sitoutuvaan kokemustie-
toon, organisaatiotasoista oppimista kisitel-
leet tutkijat ovat tarkastelleet kollektiivisessa
toiminnassa kumuloituvaa tietoa (esim. Ar-
gyris & Schén 1978). Organisaation muis-
tiin on kasautunut tietoa, joka kisittelee toi-
mintaperiaatteita, tarkoitusta, tyGsuorituksen
teknisid yksityiskohtia ja ylipddnsd menneité
kokemuksia, jotka toimivat tulevan toimin-
nan esimerkkeind. Organisatorisessa oppi-
misessa tétd tietovarastoa laajennetaan tai ja-
sennetdédn uudella tavalla. Yksilollinen oppi-
minen vaikuttaa organisaatiotasoiseen oppi-
miseen silloin, kun yksilén tiedosta tulee
jaettua tietoa. Meidén on ymmérrettdva am-
mattilaisen tieto tiedoksi organisaatiotasoi-
sen tiedon méérittdmissd puitteissa. Organi-
saatiotasoisella tiedolla on taipumus rajata
olennaisten asioiden piiri ja vaikuttaa siihen,
mitkd asiat ovat avoimia keskustelulle, ky-
seenalaistamiselle ja uusien n&kékulmien
asettamiselle.

Tyoyhteison  ulkopuolella  annattavaan
koulutukseen osallistuvien henkilsiden oppi-
mistarpeet voivat olla hyvin erilaisia; heilld
voi olla yleisluontoisesti asetettu itsensi sivis-
tdmisen tavoite, halu ymmartdad paremmin
ympdardivdd maailmaa, pyrkimys laajentaa
nakokulmaansa omaa tyétéd tai tySyhteisda
koskevissa asioissa tai tavoite 16yta4 ratkaisu-
ja tiettyihin tarkasti mééariteltévissd oleviin
tydongelmiin. Mik&én koulutus ei vastaa sa-

malla painolla kaikkiin tdménkaltaisiin tavoit-
teisiin ja odotuksiin, vaikka periaatteessa
koulutus voi palvella samanaikaisesti useam-
pia oppimistarpeita. Koulutuksen relevanssi
voi néyttdytya erilaisena eri osanottajille riip-
puen siitd, mitd yksiléllisen ja kollektiivisen
toiminnan aluetta sen odotetaan edistévéan.

Oppimisessa muokkautuu sekd suhde
omaan itseen ettd ympéroivddn maailmaan.
Mezirovin (1981, 1985) késitteet instrumen-
taalisesta, dialogisesta ja itsereflektiivisesté
oppimisesta valaisevat tétd oppimistarpeiden
ja tehtdvien moninaisuutta. Mezirovin mu-
kaan instrumentaalinen oppiminen t&ht4s
tehtdvdsuuntautuneeseen  ongelmanratkai-
suun, joka on relevanttia pyrittéessé hallitse-
maan ympéréivdd maailmaa. Sellaisen tie-
don tuotannossa hypoteettis-deduktiiviset te-
oriat ovat osoittautuneet hedelmallisiksi. Kun
pddméérand on oppia ymmartdméaédn merki-
tyksid, jotka vaikuttavat kanssakdymiseem-
me muiden ihmisten kanssa, dialodissa
esiintulevien ilmididen analyysi ja merkitys-
skeemojen tarkastelu metaforien kautta ovat
sopivia tapoja tuottaa tietoa. ltsereflektio
tuottaa tietoa, joka auttaa tulemaan tietoi-
seksi sellaisista kulturaalisista ja psykologista
oletuksista, jotka rajoittavat mahdollisuuksia
ndhdé, ajatella tai toimia vaihtoehtoisilla ta-
voilla.

Jos nyt palaamme Kolbin kokemusperéi-
sen oppimisen malliin, voimme havaita, ettd
pedagogisena mallina se sallii erilaisten oppi-
mistehtévien ldsnédolon oppimisprosessissa ja
rohkaisee kéyttdmaén erilaisia tiedon tuotta-
misen tapoja. Sellaisenaan se ei implikoi
mutta ei my&skédén sulje pois Mezirovin tar-
koittamaa itsereflektiivistd oppimista.

Tutkimustehtava

Analyysi kohdentuu valtionhallinnon hen-
kiléstolle suunnattuun koulutukseen ja siing
hyédynnetédén erilaisten oppimistehtévien ja
niihin liittyvien tietdmisen tapojen nékékul-
maa. Suomessa on tapahtumassa merkitta-
vid muutoksia valtionhallinnossa. Muutosti-
lanteiden hallinta edellyttdé syvallistd nake-
mystéd nykyisestd tilanteesta sen kehityshis-
toriaa vasten ja perusteltuja tulevaisuuteen
suuntaavia nékoaloja. Koulutuksen tarkoi-
tuksena oli edesauttaa ymmérryksen synty-
misté tieteellisen tiedon ja tutkimustehtévia
siséltdvan opiskelun kautta. Valtionhallinnon
todellisuus oli l&sné koulutuksessa seka sisél-
16llisend asiana ettd kontekstina: sisillllise-
nd siind mielessd, ettd ohjelmaan sisaltyi
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muun aineiston ohella my&s spesifisti valti-
onhallintoa késittelevad aineistoa; konteksti-
na tarjoamalla késitteellistdmisen raamit ja
oppimisympériston  koulutettaville. Kuvaus
késittelee oppimistuloksia ja -prosessia seké
kurssikohtaisesti ettéd yksilollisesti.

Aineisto

Tampereen yliopiston tdydennyskoulutus
jarjesti vuonna 1986-87 nk. tyotieteellisen
ohjelman ja 1988 ohjelmaan siséltyvan seu-
rantaseminaarin. Tarkoituksena oli tarjota tie-
toa ja kéynnistda oppimisprosessi, joka edis-
taisi valtionhallinnossa meneillddn olevien
muutosten ymmartémistd. Monitieteisen oh-
jelman suunnittelussa ja toteuttamisessa oli
mukana psykologiaa, sosiaalipsykologiaa,
sosiologiaa, sosiaalipolitikkaa ja hallintotie-
teitd edustavia tutkijoita. Ohjelma valitti ty®-
elamaén tutkimukseen pohjaavaa tietoa mak-
ro-, organisaatio- ja yksilotasoisista ilmiisté.
Sisallsllinen aines muokattiin tutkimusperin-
teitd yhdistdvéaksi teemarakenteeksi seuraa-
vien neljan teeman mukaisesti: 1) tyéeldmén
muutosprosessi ja tiedontuotanto, 2) tyén
kehittdminen ja suunnittelu, 3) tyén organi-
sointi ja ohjaus, 4) tyén sosiaaliset, psyykki-
set ja terveydelliset seurausvaikutukset.

Koulutukseen valittin 24 valtionhallinnon
keskijohdossa ja asiantuntijatehtévissé toimi-
vaa osanottajaa, jotka joutuivat vastaamaan
edustamissaan organisaatioissa tai niiden
tehtavéalueella tapahtuvien muutosten suun-
nittelusta tai toimeenpanosta. Osanottaja-
joukko oli omasi néin ollen moniammatilli-
nen ja vaihtelevan koulutuspohjan. Pagosalla
oli ylempi korkeakoulututkinto, viidellda oli
alempi korkeakoulu- tai keskiasteen tutkinto.
Yhden vuoden sisédlld toteutettuun ohjel-
maan kuului viisi koulutusjaksoa ja jaksojen
vélilld suoritettavia opiskelutehtévid. Koulu-
tuksen pedagogiset ratkaisut mukailivat Kol-
bin kokemusperéisen oppimisen kehédan si-
séltyvééd mallia. Omassa tydssé kohdattavien
ongelmien késittely ryhmétoissd, abstraktia
kasitteellistdmisté tukevien luentojen ja Kirjal-
lisen aineiston lépikdyminen ja tietojen sovel-
taminen omaa ty6ta tai organisaatiota koske-
vaan harjoitustydhoén etenivét ohjelmassa
rinnakkain.

Ohjelma tavoitteli eri tasoilla syntyvéan dia-
login rikastuttamaa ja muokkaamaa koulu-
tustapahtumaa; vuorovaikutusta viritettiin eri
aloja edustavien tieteenharjoittajien kesken,
tutkijoiden ja osallistujien kesken, eri virasto-
ja ja ammattialoja edustavien ammatinhar-
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joittajien kesken ja osanottajien ja heidén
tyoyhteisdnsd kesken. Tiedon aktiivisessa ja
omakohtaisessa jédsentelysséd harjoitustyolla
oli keskeinen sija.

Oppimisprosessin kuvaukseen on kéytet-
tavissa kurssilaisten jokaisen jakson kuluessa
laatimat arviot, heidédn harjoitustyonsé eri
versiot ja muut kirjalliset ty6t. Sen liséksi on
opettajien verbaaliset arviot suunnitteluryh-
méssé ja kirjoittajan omat arviot opettajan ja
osallistuvan havainnoijan roolissa.

Tulokset

Koulutuksen eteneminen
ja arviot vaikutuksista

Virastoihin léhetettiin etukéteen tiedote,
joka kuvasi koulutuksen tavoitteita ja tyos-
kentelymetodeja. Tiedote pani painoa késit-
teelliselle tydskentelylle, mutta se on voinut
luoda myés instrumentaalisen hyodyntédmi-
sen odotuksia kytkemélla koulutuksen valti-
onhallinnon muutostapahtumiin.

Osanottajien koulutukseen kohdistamat
odotukset vaihtelivat alun alkaen: itsensé si-
vistdminen, ajattelun virkistéminen, asioiden
tarkastelu teorian lépi, nékoalojen avartami-
nen, etdisyydenotto omaan ty6hon, ratkaisu-
jen etsiminen ja neuvojen saaminen péivéa-
kohtaisiin tydongelmiin kuvaavat odotusten
kirjoa. Joillakuilla osanottajilla tydyhteisésté
késin tulevat paineet saivat ilmauksensa
odotuksissa, jotkut toiset katsoivat omaavan-
sa suhteellisen vapauden maaritelld oppimis-
tavoitteet. Odotuksen maérittelyissdén osan-
ottajat ilmaisivat epédsuorasti myos kasityksi-
aan tiedosta ja oppimisprosessista. Nama ké-
sitykset tulivat tdsméllisemmin esille koulu-
tuksen kuluessa.

Koulutuksen keskeinen idea ja metodi ei-
védt auenneet osanottajille mitenkdén itses-
taanselvasti. Arviointilomakkeista on luetta-
vissa useamman jakson ajan jonkinasteista
hdmmennysta siitd, mité tarjottu koulutus on
perimmadiseltd luonteeltaan. Hammennys
purkautui aluksi koulutuksen pedagodgisiin
ratkaisuihin suunnattuna kritiikking. Vahitel-
len osanottajat alkoivat pohtia myds omaa
suhdettaan koulutukseen. Tieteen- ja am-
matinharjoittajien keskinéistd dialogia pai-
nottava koulutusmetodi ei tarjonnut valmista
tietoa ja valmiita ratkaisuja osanottajien tyo-

ongelmiin. Vasta téllaisista odotuksista ir- .

taantuminen antoi tietd aktiiviselle opiske-
luorientaatiolle, jota tiedon omakohtainen
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tyéstdminen edellyttdd. Oman oppimispro-
sessin analysoinnissa ryhman keskinsiselld
keskusteluilla oli térked sija. Niissé pohdittiin
mm. tiedon hyddyntédmisen erilaisia aspekte-
ja. Samoin pohdittiin koulutuksen roolia pait-
si tiedon vélitt4jand, myds véyléné oppia op-
pimaan.

Koulutuksen vaikutuksiksi (taulukko 1)
voidaan lukea osallistujien mainitsemat na-
kéalojen avartuminen, uudet ideat koskien
oman tyén organisointia, kiinnostuksen
suuntautuminen uusille alueille ja harkinnan
lisddntyminen omissa ratkaisuissa. Naiden
kognitiivisten tulosten ohella koulutus viritti
toimintaa, joka liittyi suoraan tai vélillisesti or-
ganisaation kehittdmistychon:  kirjoittelua
oman harjoitustyén teemasta, opintopiireihin
osallistumista, ideoiden soveltamista tyéryh-
missé tai kdynnissd olevissa laajemmissa ke-
hitysprojekteissa, tutkimuksen k&ynnistamis-
td. (Heiskanen 1990a, Filander ym. 1990).

Oppimistuloksena perspektiivien laajene-
minen ja omaa tySyhteisdd koskevien muu-
tospaineiden nékeminen laajernmasta viite-
kehyksestd on koulutusohjelmalle asetettu-
jen tavoitteiden suuntainen. Oppimisproses-
sien yksilétasoinen analyysi paljastaa, miten
se vastaa osanottajien tavoitteita.

Oppimisprosessit
tyyppikuvauksen valossa

Oppimisprosessien yksilétasoinen analyy-
si (Heiskanen 1990b) tuotti viisi tyyppid, jot-
ka nimesin kaytannon kehittajaksi, reflektiivi-
seksi soveltajaksi, sivistyjéksi, uusien pers-
pektiivien aktiiviseksi hakijaksi ja teoreetti-
sesti ymmarrettyyn kaytdntoon pyrkijaksi.
Tyyppien muodostamisessa kiinnitin huo-
miota sekd osanottajien yleiseen opiskeluo-
rientaatioon ettd heidén tapaansa késitelld
tietoa ja asettaa ongelmia.

Oppimisprosessien analyysissa sain vai-
kutteita oppimisstrategia- ja tiedon proses-
sointitutkimuksista (esim. von Wright ym.
1979, Marton & Siljé 1984), kuitenkin pai-
nottaen tyypillisid oppimisstrategiatutkimuk-
sia enemmaén kontekstia, jossa oppimistarve
syntyy ja uusi tieto otetaan kayttéen.

Henkilé A: Kaytannon kehittaja.

Henkils A:n oppimistavoitteet olivat, Mezi-
rovin terminologiaa kayttddksemme, instru-
mentaaliset. Han odotti koulutukselta kay-
tdnndn neuvoja, jotka auttaisivat héntd pai-
vittdisen tyon suorittamisessa. Han hyotyi

ehka vahiten koulutuksesta. Lépi ohjelman
hénelld oli tunne, etté koulutus ei tarjonnut
sitd apua ja sellaisia vastauksia, joita hin oli
etsiméssd. Hénen sitoutumisensa koulutuk-
seen oli véhdinen ja hénen kiinnostuskyn-
nyksensé oli korkea seké luentojen ettd ryh-
matodiden suhteen. Kuitenkin harjoitustyété
héan piti varauksettomasti hyédyllisend. Ar-
tikkeliarvioissa, joita oli m&é&ré tehdd koulu-
tusjaksojen valilld, han ei esittdnyt omakoh-
taista kommentointia. Mééritellessdén ongel-
mia ja etsiessddn vaihtoehtoisia ratkaisuja
han luotti enemmén kokemuksen kuin tie-
teellisen tutkimuksen tuottamaan tietoon.
Hanen mielestdén tieteenharjoittajat ja kay-
ténndn ihmiset eivét kohtaa, koska tutkijat
ovat liilan kaukana kaytannosta.

Henkil6é B:n, joka edustaa myés "’kéy-
tanndn kehittaja’’-tyyppia, ristiriitaisia op-
pimistavoitteita suuntasivat vahvasti hanen
omasta tySyhteiséstdén tulevat paineet. Ha-
nen ihanteensa tydeldmén kehittdmisen
suunnista ja hdnen ndkemyksensd kehitta-
misen reunaehdoista olivat vaikeasti yhteen-
sovitettavissa. H&nen oppimistavoitteensa
olivat myds instrumentaalisia siind mielessa,
ettd hén olisi halunnut panna oppimansa va-
littdmasti kdytdnnon palvelukseen.

Kuitenkin hén erosi henkilé A:sta siing, mil-
laista tietoa ja ymmaérrystd hén etsi. Sovellu-
tuspuolella hén otti kontekstin ja ongelma-
nasettelun annettuina, mutta toisaalta jotkut
hdnen pyrkimyksensd viittaavat yrityksiin
ymmaértad ilmisité tavalla, joka ylittdisi anne-
tut ongelmanasettelut. Han oli ilmeisen pet-
tynyt, ettd ohjelma ei tarjonnut hanelle vali-
téntd apua kaytdnnon tydongelmiin. Hénen
tapauksessaan tyytyméttdmyys ei ollut kui-
tenkaan samalla osoitus véhéisestd sitoutu-
misesta. Han paneutui vakavissaan harjoitus-
tyohén ja néki koulutuksen periaatteellisella
tasolla merkitykselliseksi. Kuitenkin voima-
kas kdytdannon tiedon painotus, jota héan il-
maisi sekd kirjallisissa toissd ettd keskuste-
luissa, ja epéluottamus teoreettisen tiedon
mahdollisuuksiin, yllapitivét ristiriitojen  lei-
maamaa opiskeluorientaatiota.

Henkild C: Reflektiivinen soveltaja

Henkils C oli asettanut itselleen kaytan-
nolliset paamaarat, mutta samalla han oli
myds etsimdsséd uusia arvoja. Hénen harjoi-
tustydnsd liittyi l&heisesti hdnen vélittémiin
tyétehtaviinsd. Ongelmanasettelutapa téhtési
kuitenkin ongelmien nédkemiseen vaihtoeh-
toisella tavalla. Nakskulmat ja sisallélliset asi-
at, joita kurssi tarjosi, olivat hanelle uusia.
Hénelld oli méaératietoinen pyrkimys saada
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ote uudesta siséltGaineksesta. Esimerkiksi
kirja- ja artikkeliarvioissa han pohti kirjoitta-
jan pyrkimyksid, tekstin yleistd merkitysté,
tutkimustyén luotettavuutta, ehdotettujen
ideoiden kantavuutta ja auki jagvia kysymyk-
sid. Héan kykeni hyodyntdmaan seka teoreet-
tista ainesta ettd ryhmakeskustelujen antia.
Hénen vastaanottavaisuutensa erilaiselle tie-
dolle mahdollisti sen, ettd hanen omat kay-
tdnndn kokemuksensa tulivat reflektoitaviksi
useista eri nakékulmista. Yleisarviona ohjel-
masta hén esitti, ettd kurssi oli laajentanut
hénen nékokulmaansa ja saanut hénet né-
kemaéan yleisten mallien térkeys erilaisten ti-
lanteiden analysoinnissa.

Henkil6 D: Sivistyja.

Henkilé D:n tapauksessa yleisen sivistymi-
sen tavoite oli tdrkedmmalla sijalla kuin vélit-
témaét tiedon hyddyntdmisodotukset. Han oli
kiinnostunut oppimaan uusia asioita ja ym-
mértdmaéén erilaisia ndkokulmia. Esimerkiksi
kirja- ja artikkeliarvioissa henkils D pohti
tekstien taustaa ja niiden liittymistéd laajem-
piin kokonaisuuksiin, Kirjoittajan tavoitteita
seké tekstin ja johtopé&é&tosten tieteellista pai-
noarvoa. Hénen harjoitustytnsé késitteli teo-
reettisten mallien hedelmallisyyttd tySelé-
man muutosten arvioinnissa. Han piti antoisi-
na myos ryhmékeskusteluja, joissa késiteltiin
toisten osanottajien t6itd. Kaiken kaikkiaan
hén oli sekd analyyttinen etts kriittinen arvi-
oidessaan saamaansa tietoa.

Henkil6 E: Uusien perspektiivien aktii-
vinen etsija.

Henkilo E oli ensisijaisesti kiinnostunut ko-
hottamaan tietdmystdén tydeldmén kysy-
myKksistéd ja avartamaan nakemyksidsn. Oh.-
jelmassa kasitellyt lahestymistavat olivat hé-
nelle pa&asiassa uusia. T&td hén piti etuna,
silld han tahtoi kyseenalaistaa sen paradig-
man, joka madrittda nykyiset késitteet hanen
edustamallaan hallinnonalalla ja etsid vaih-
toehtoisia tapoja ndhdé asioita. Hén suhtau-
tui kaikkiin opiskelutehtéviin vakavasti. Han
alkoi seurata uusia aikakauslehtid jo ohjel-
man kuluessa. Ohjelman pé&é&ttymisen jal-
keen hén jatkoi opiskelua itsengisesti ja osal-
listui tyopaikalla perustetun opintopiirin toi-
mintaan. H&énen harjoitustyénsé lopullinen
versio ja hénen arvionsa vuosi ohjelman
paattymisen jélkeen l&hetetysséd seurantaky-
selyssé osoittavat merkkejd, joita voisi kutsua
Mezirovin tarkoittamaksi perspektiivitransfor-
maatioksi. Hanen tapauksessaan se ei ollut
yhtdkkinen muutos vaan hidas prosessi. Esi-
merkiksi hénen laatimansa kirja- ja artikkeli-
arviot olivat pikemminkin kuvailevia kuin
analyyttisid, kuuluen oppimisvaiheeseen,
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jossa uuden perspektiivin rakennusaineet ei-
vét olleet vield 16ytdneet paikkaansa.

Henkil6 F: Teoreettisesti ymmaérrettyyn
kaytdntoon pyrkija.

Henkilé F odotti oppivansa koulutuksessa
tydeldman kehitysilmisistd ja saavansa hal-
tuunsa kasitteitd, jotka auttaisivat héntd ym-
martdmaan syvéllisemmin empiirisia ilmiita.
Han oli kiinnostunut erilaisista oppimistavois-
ta ja erilaisten nékokulmien ja l&hestymista-
pojen merkityksestd ongelmien hahmotta-
misessa. HarjoitustyGssddn hén pani tdmén
kiinnostuksen testattavaksi soveltamalla eri
tieteenalojen tietoa ja nékokulmia tutkimu-
songelmansa taustoittamiseen. Hén oli vas-
taanottavainen seké toisten osanottajien ko-
kemuksille ettd luentojen ja kirjallisuuden
kautta vélittyvélle tiedolle, ottaen siihen sa-
malla kriittista etdisyyttd. Han kaytti teksteja
ja muuta informaatiota uusien ideoiden lh-
teend, kehitellen niitéd eteenpéin.

Keskustelu

Monitieteinen ohjelma ei tarjonnut osa-
nottajille yhtenéistd teoreettista viitekehysts,
vaan pikemminkin ajattelun vélineit4 ja vaih-
toehtoisten viitekehysten rakennuspuita ak-
tiiviselle etsijélle.

Tietyn tyyppisen tiedon relevanssi vaihte-
lee yksildllisten oppimistarpeiden mu-
kaanOsanottajat, joiden oppimispaamaarat
olivat ensisijaisesti instrumentaalisia, pitivét
koulutusta vdhemmén antoisana kuin ne
osanottajat, jotka asettivat itselleen yleisi& si-
vistymistavoitteita tai jotka etsivét uusia virik-
keitd ajatteluunsa. "Kaytédnnon kehittéjille”
teoreettinen aines oli lilan etdélld kaytannon
ongelmista, joihin he olivat hakemassa neu-
voja ja ratkaisuja. Heidén orientaatiolleen oli
tyypillistd epéilevd suhtautuminen ylipdénsa
teoreettista tietoa kohtaan.

"Reflektiivinen soveltaja” asetti itselleen
samanaikaisesti erilaisia oppimistavoitteita,
jotka edellyttivéit seké instrumentaalista, dia-
logista ettd itsereflektiivistd oppimista. Hanen
tapauksessaan kiinnekohta ja tiedon rele-
vanssin testi oli hdnen oma tyonsa.

Samoin kuin “reflektiiviselld soveltajalla”
myds “teoreettiseen kaytantoon pyrkijalla”
vastaanottavaisuus erityyppiselle tiedolle oli
merkillepantavaa. Heidédn oppimisprosessis-
saan oli silti my6s olennaisia eroja. "Teoreet-
tiseen kaytantoon pyrkijalla” péépaino oli
teoreettisella puolella. Han pyrki ndkemasn
tydongelmia laajemmissa yhteyksissé ja ylit-
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tdmaan perinteiset tai annetut ongelman-
asettelut, hyddyntden tédssé pyrkimyksessé
tieteellisten teorioiden tarjoamia nakokul-
mia. "Reflektiivinen soveltaja” ei kyseenalais-
tanut samassa maéérin kontekstia.

"Uusien perspektiivien aktiivinen etsija”
painotti my&s koulutuksen teoreettista antia.
Hénen keskeinen kiinnostuksen kohteensa
oli tarkastella organisaation toiminnan perus-
tavia oletuksia ja etsiéd uusia nékdkulmia. Ha-
nelld, samoin kuin "sivistyjélla” linkki takaisin
tyotodellisuuteen j&i  esimerkinomaiseksi.
Tassé suhteessa he erosivat esimerkiksi "te-
oreettisesti ymmarrettyyn kéytantdén pyrki-
jastd”, joka palasi toistuvasti kédytdnnon kysy-
myksiin otettuaan niihin ensin teoreettisten
pohdiskelujen kautta vélimatkaa.

Oppijat olivat itse siséllé tilanteessa eli val-
tionhallinto oli heille samalla sekd oppimis-
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Heiskanen, Tuula 1990. Teorian ja kaytén-
ndn jénnite tutkimusta, koulutusta ja kehitta-

misty6téd integroivassa koulutuksessa.

— Tutkijoiden ja ammattilaisten vuorovai-
kutus koulutuksessa on perustaltaan jéannit-
teista. Tydeldmén tutkijoiden projektissa luo-
daan vuorovaikutusta tdydennyskoulutuksen
vélitykselld. Yhteistybosapuolena on valtion-
hallinnon henkil6sto. Artikkelissa kerrotaan
projektin tuloksista, arvioidaan koulutuksen
etenemistd ja sen vaikutusta sekd kuvataan
erilaisia ihmistyyppejé oppimisprosessin kan-
nalta.
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Heiskanen, Tuula 1990. The tension of
theory and practice in training integrating re-
search, training and development.

— In training, the interaction between re-
searchers and professionals is basically char-
ged with tension. In this project involving re-
searchers in worklife, interaction is created
via further training. The collaborating party
consists of the government administration
personnel. The article reports on the findings
of the project, estimates the progress of the
training and its effects and the various perso-
nality types from the point of view of the le-
arning process.
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