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Esipuhe

yoelaman muutos nakyy ja kuuluu kaikkien tyoikiisten aikuisten
arjessa. Se on esilld mediassa ja julkisessa keskustelussa, kahvipoy-
dissd ja koulutustilaisuuksissa. Koronapandemia, Ukrainan sota, energia-
kriisi, ilmastonmuutos ja digitalisaatio ovat esimerkkejd puheenaiheista,
jotka tyopaikoilla ja tyohon liittyen nousevat 2020-luvulla elineiden
aikuisten keskusteluissa esiin nyt ja tulevaisuudessa. Oppiminen nayt-
telee tissda muutospuheessa pidosaa: miten muutimme toimintaamme,
miten selviydyimme, miten yksi asia johti toiseen ja millaisia seurauk-
sia meille ja muille tistd kaikesta koitui? Nima kysymykset ovat poh-
jimmiltaan kysymyksia siitd miten opimme, mitkd asiat oppimistamme
tuki, mitka tekijat oppimisemme kiynnistivat ja mitd oppimisesta seu-
rasi. Sielld missi on muutosta, on myOs oppimista. Sen vuoksi emme
vol verhota oppimista ainoastaan koulutuksen, kurssien tai tutkintojen
alle vaan osaksi kaikkea arkista toimintaamme ja elaimiaimme.Tamai 1ah-
tokohta on hyva ymmartia myos yhteiskunnassa ja tyoorganisaatioissa
Jatkuvan oppimisen Kisite, joka astuu tdssd teoksessa valokeilaan, on
sekd poliittinen, ettd tieteellinen. Sitd on tarkasteltu monilla eri tavoilla,
mutta méiritelmi ja nikemys aiheesta riippuu siitd, keneltd asiasta kysyy.
Aiheen ymmiirrys ja tiedot ovat hajautuneet eri tieteenaloille, kasvatuk-
sen kentille, tyéelimin kiytantoihin ja poliittisiin reformeihin, kohtaa-
matta vilttimittd toisiaan. Tidssd teoksessa haluamme osaltamme solmia
yhteen niditd erilaisia jatkuvaan oppimiseen liittyvid nikoékulmia kui-
tenkin kohdistaen huomion erityisesti tyossi tapahtuvaan oppimiseen.
Pyrimme luomaan kokonaisvaltaisen ymmirryksen kisitteestd tyoeld-



min kontekstissa, aikuisten oppimisen viitekehyksessd ja tuomaan esille
myos pedagogisia ja tydorganisaatioissa sovellettavia oppimisen tuen kei-
noja. Aikuisten oppiminen on nykyajan ty6elimissi ja yhteiskunnassa
niin keskeisessd roolissa, ettd sen ymmirtiminen ei ole tirkedd pelkas-
tddn aikuispedagogien, henkilostojohtajien tai kouluttajien tyossd vaan
yhd useammin ty6elimissi toimivat esihenkilot, tyontekijit, asiantun-
tijat sekd poliittiset toimijat, tydelimitutkijat ja -kehittdjat hyotyvit
oppimisen ilmion ymmairtimisestd ja aikuispedagogisesta osaamisesta.

Tdmin teoksen taustalla on useita toimijoita, joita ilman kokonaisuus
ei olisi koskaan muodostunut niin moninikokulmaiseksi, syvilliseksi ja
kiinnostavaksi, kuin se nyt on. Kiitimme limpimisti kaikkia kirjan luku-
jen kirjoittajia valtavan tirkedstd ja mielenkiintoisesta panoksesta. Kaikki
luvut on vertaisarvioitu ulkopuolisten arvioijien toimesta, joten Kkiitos
kuuluu my®6s heille niistd ansiokkaista kommenteista, joiden avulla teok-
sen rakennetta ja luettavuutta on parannettu. Iso kiitos kuuluu kirjan
kustannusprosessista ja taitosta vastanneelle SoPhin Olli-Pekka Moisi-
olle. Kirjan toimitusprosessi on mahdollistunut toimittajien tyosuhteiden
myotd, minkd vuoksi Jyviskylian yliopiston kasvatustieteiden laitos sekd
[ta-Suomen yliopiston kasvatustieteiden ja psykologian osasto ansait-
see kiitokset toimitustydn tukemisesta. Kirja kiinnittyy myos liheisesti
Jyviskylan yliopiston kasvatustieteiden laitoksella toteutettuun Tyosuo-
jelurahaston rahoittamaan Lihijohtaminen kestdvin oppimisen edisti-
jani tyoelimissi (JoKo) -tutkimushankkeeseen, minkd vuoksi haluamme
kiittad my6s Tydsuojelurahastoa hankkeen rahoituksesta ja mahdollista-
misesta. Koko JoKo-hankkeen tiimi on ollut verraton tuki ja apu kirjan
valmistumisessa. Antoisista ajatuksista ja virikkeistd kuuluu siten kiitos
kaikille tutkimusryhmissi tavalla tai toisella mukana olleille: Marjanne
Jaakkola, Sara Keronen, Panu Forsman, Justiina Pihlajamaa, Marika She-
meikka, Annamaria Lumiala ja Kaisu Himildinen. Tutkimusavustajana
hankkeessa toiminutta Justiina Pihlajamaata haluamme kiittdd myos tek-
nisestd avusta kirjan kanssa sekd Marika Shemeikkaa upeasta maalauk-
sesta, joka kuvittaa kirjan kantta ja vililehtia.

Toivakassa ja Muuramessa 28.10.2022

Soila Lemmetty & Kaija Collin



1.

Johdanto: Jatkuva oppiminen
ja tyoelama
(aikuis)kasvatustieteellisessa
viitekehyksessa

Soila Lemmetty & Kaija Collin

Oppimisen kisite ja jatkuvan oppimisen nikokulmat

T'eim'ei kirja kisittelee atkuisten oppimista, aikuispedagogiikkaa ja
tyoelimid oppimisen kontekstina. Sen tavoitteena on kuvata aiem-
paan kirjallisuuteen ja viimeaikaiseen tutkimukseen perustuen miti -
yleisessd, poliittisessa, tieteellisessd ja tyOelimadin painottuvassa keskus-
telussa viime vuosina paljon esilla ollut - jatkuva oppiminen seki sen
tukeminen aikuispedagogiikan keinoin tyOssd tarkoittavat. Tdssi joh-
timin teoksen lukujen perustana niyttiytyy, millaiset nikokulmat jat-
kuvassa oppimisessa ovat tissd teoksessa esilli sekd miksi tyoeliman
muutos on keskeinen aikuisten oppimista ja aikuiskasvatusta taustoit-



tava lahtokohta. Sen jilkeen esittelemme lyhyesti timin teoksen raken-
teen ja sisallot ja teemme yhteenvetoa kirjan teemoista.

Tissa teoksessa lihtokohtana on ymmarrys siitd, ettd oppiminen, kas-
vatus ja koulutus ovat keskeniin eri asioita, eiki niiti siksi kuvata kirjassa
synonyymeina (ks. esim. Knowles ym. 2020). Oppiminen ymmarretiin
tassa kirjassa yksilon, yhteison tai organisaation muutosprosessina, joka
voli toteutua monenlaisissa ymparistoissa ja konteksteissa. Yksilon tasolla
oppimisella tarkoitetaan muutosta yksilon ajattelussa ja toiminnassa
(Billett 2004). Organisaation tasolla oppiminen niahdiin muutoksena,
joka koskettaa ja muokkaa useampaa kuin yhtd toimijaa, usein yhta-
aikaisesti tai samankaltaisen tavoitteen ohjaamana (Tannebaum 1997).
Tami teos perustuu pitkalti oppimisen sosiokulttuurisen teoriaan. Sen
mukaan oppimista tapahtuu ithmisten osallistuessa sosiokulttuurisiin
jotka samalla vaikuttavat yksiloiden omaan kehittymiseen (Rogoft ym.
1995; Billett 2004). Tastda nakokulmasta kisin oppimista ei ole miele-
kasta tarkastella vain yksilon mielensisdisend 1lmioni, vaan keskeistd on
kiinnittad huomiota yksilon lisikst my6s titi ymparoiviin tekijoihin:
yhteisoihin, ymparistoihin ja yhteiskuntiin. Oppimisen ilmié rakentuu
niiden kaikkien vilisessi vuorovaikutuksessa (Vygotsky, 1978).

Tissa teoksessa esiintyy kolme tyossd oppimisen tutkimuksessakin tyy-
pillisini nahtyi lihestymistapaa oppimiseen: prosessi, lopputulos ja edelly-
tykset (ks. Tynjila 2010). Prosessinakokulmasta kisin teoksen luvuissa kiin-
nostuksen kohteena on se, milld tavoin yksilon, yhteison tai organisaation
muutos etenee ja millaisia kiytintdjd, toimia tai vaiheita prosessiin liittyy.

esimerkiksi toimialaan, jossa oppiminen toteutuu ja sen seuraukset tule-
vat esille (myos Collin 2006). Niin ollen kolmas tissa kirjassa keskeinen
kohde on oppimisympiristdjen ja -kontekstien tarkastelu. Tahan kiin-
nittyy myos oppimisen tukemisen eli pedagogiikan tutkiminen. Lisdksi
yksiloiden itseohjautuvuuden ja toimijuuden nikokulmat ovat teoksessa
esilld. Naissikin kuvauksissa toimintaa peilataan ymparistoon, mutta kiin-
nostus kohdistuu samalla yksilon kokemuksiin, aktiivisuuteen, valintoithin



laan kaikista esitetyistd lahtokohdista kisin.
Jatkuvan oppimisen kisitteestd on keskusteltu runsaasti tutkimuk-
sen ja kiytinnon kentilld 2000-luvulla. Tami kisite on usein tulkin-

poliittinen, kasvatustieteellinen ja organisaatiokdytintdjen nikokulma.

Poliittisesti jatkuvalla oppimisella viitataan Suomessa aikuisvieston
tyouran aikaiseen oppimiseen sekd sen tukemiseen yhteiskunnan tasolla.
Suomalaisessa yhteiskunnassa aikuisten oppiminen on ollut 2020-luvulla
vahvasti esilli hallitusohjelmaan vuonna 2019 kirjatun jatkuvan oppi-
misen uudistuksen ja sen kidynnistimien lukuisten selvitys-, tutkimus-
ja kehittamistoimien (OKM 2019) vuoksi. Se perustuu poliittiseen tah-
totilaan varmistaa tydikdisen vieston osaaminen tydelamin nykyisten ja
tulevien muutosten keskelld. Poliittisesti jatkuvan oppimisen kisitteen
tausta on elinikiisen oppimisen kisitteessa, joka lanseerattiin kansain-
valisissa jarjestoissa (YK, OECD, Unesco) 1970- ja 80 —luvuilla. Elin-
ikdisen oppimisen taustalla niyttaytyi humanistinen ja sivistyksellinen
tarkoitus, jota pyrittiin 80 —ja 90-luvuilla edistimiin yhteiskunnassa
erityisesti tiydennyskoulutuksen ja vapaan sivistystyon myoti. Jatkuva
oppiminen puolestaan korostaa tyoelamildhtoisyyttad ja -osaamista. Se
on nostanut keskioon elinikiisen oppijan yksilollisen vastuun ja yrit-
tyouran. (Elinikdisen oppimisen kisitteestd ks. Kinnari, 2020.)

Kasvatustieteellisessa tutkimuksessa sen sijaan jatkuvaa oppimista el
nihdi niinkiin 14n tai metodin, vaan erilaisten oppimistilanteiden kes-
kiniisen suhteen kautta. Oppiminen jatkuu muodollisten oppimistilan-
teiden ulkopuolella ja niiden vililld tietoa sovellettaessa seki aikaisem-
man ja uuden ymmirryksen yhdistyessi (Albinsson & Andersson 2012;
Kearney & Zuber-Skerritt 2012; Tractenberg ym. 2016). Oppimisen
jatkuvuus voidaan yhdistia myo6s yleisemmin konstruktivistiseen oppi-
miskisitykseen, jonka mukaisesti oppiminen nihdain jatkuvana tiedon
rakentumisena aikaisemman ymmirryksen ja ajatus- tai toimintaraken-
teiden piille (Dochy ym. 2022).

Organisaatiokdytantojen nikokulma perustuu tissa teoksessa esimerkiksi
organisaatioiden oppimista kisittelevain kirjallisuuteen. Talloin jatku-
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valla oppimisella tarkoitetaan organisaatiotason prosessia, jossa yksilol-
listd tai organisaation oppimista jatkuvasti edistetiin (Tannenbaum
1997). T4ssa nakokulmassa jatkuvan oppimisen kisite nivoutuu etenkin
organisaation oppimisen ja johtamisen kisitteisiin. Se onkin tyoelamassa
kiinnittimain yha vahvemmin huomiota ei vain henkildston koulutus-
suunnitteluun ja kurssitukseen, vaan my06s keinoihin edistdi oppimista
tyon arjessa. Oppiminen voidaan tilloin nihda yksiloiden ja tyoyhteiso-
jen vililld jatkuvana prosessina, jossa opittua (hiljaista ja nikyvia tietoa)
jaetaan organisaatiossa ja siten opittu siirtyy yksiloiltd ryhmille ja toisin-
pain (ks. esim. Kira & Ejnatten 2010; Nonaka & Takeuchi 1995).
Jatkuva oppiminen saa erilaisia ulottuvuuksia eri tutkimusperinteissa,
jolloin sitd ei tulisi nahdi yksiselitteisena yleiskasitteend, jonka kaikki
ymmirtivit tismallisesti samankaltaisena. T4ssi kirjassa jatkuva oppimi-
nen asetetaan tyoelimin viitekehykseen, minkd vuoksi siti tarkastellaan
suoraan tyohon ja tydorganisaatiothin eri tavoin sidonnaisena ilmiona.

Aikuiskasvatustieteellinen tyoelamatutkimus

Tyoeliman muutos on — paradoksaalisesti - pysyvi tila, joka luo perus-
tan thmisten, yhteisojen ja organisaatioiden kehittymiselle ja tutkimuk-
selle, minkd vuoksi sen merkitystd (aikuisten) oppimisesta puhuttaessa
e1 voida sivuuttaa. Muutos on oleellinen osa oppimisen ilmioti: se on
yhtiaikaisesti tekijd, joka tuottaa vaatimuksen oppimiselle ja lopputu-
los, joka oppimisen myota rakentuu. Puhuttaessa muutoksesta oppimi-
yhtiaikainen ajattomuus ja ajankohtaisuus. Maailmanlaajuisia, yhteis-
kunnallisia ja siten osaltaan poliittisia muutoksia, jotka luovat perustan
myo0s tyon murrokselle, on tapahtunut kaikkina historian ajanjaksoina
ja tapahtuu yhia nyt ja tulevaisuudessa (Melin & Saari, 2019). Pysyvyy-
destd huolimatta muutoksen ymmartiminen tietyssi ajassa ja tilassa on
keskeistd, silld sen muodot, sisillot, nopeus ja merkitykset vaihtelevat.
Muutoksen vaihtelevat muodot eroavat toisistaan sen perusteella, milld
toimialalla ja missa kontekstissa tai kenen nikokulmasta muutosta tar-
kastellaan (ks. my6s Melin & Saari, 2019). Siksi tyoeliman muutos on
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edelleen tirked lihtokohta aikuisten tychon liittyvin oppimisen taus-
toittamisessa ja tutkimisessa.

Misti sitten puhumme, kun puhumme oppimisen taustalla olevasta
tydelimin muutoksesta 2020-luvulla ja tulevaisuudessa? TyGelamin
tutkijat ja asiantuntijat ovat pitkilti yhtd mieltd vallitsevista ja tulevista
muutostrendeistd ja teemoista, vaikka eri julkaisuissa voidaankin havaita
painotuseroja. Dufva ja kumppanit (2020) ovat kuvanneet tyoelimii
koskettavina yhtiaikaisina, isoina ja globaaleina muutoksina kiristy-
sen elikoitymisen, tyon teknistymisen ja digitalisaation. Melin ja Saari
(2019) keskittyvit tulevaisuuden muutoshaasteiden tarkastelussa eri-
tyisesti automatisaation ja robotiitkan merkitykseen, joilla on heidin
mukaansa aikaisemmissa tutkimuksissa kuvattu olevan sekd tyopaik-
koja lisdavi, ettd niitd vihentivi rooli. Tyoterveyslaitoksen Hyvinvointia
tyostd 2030 — luvulla -raportin (Kokkinen ym. 2019) lihtokohtana taas
nihdiin nelja keskeistd muutosskenaariota: ajattelu- ja toimintatapojen
muutos, teknologian muutos, viestorakenteen muutos sekd ilmaston-
muutos. Niistd neljastd erityisesti ajattelu- ja toimintatapojen muutos
on keskeinen oppimisen ja muuttuvien tyourien tarkastelulle. Viani-
nen ja kumppanit (2019, 11) nostavatkin esille tirkein huomion uuden
oppimisen tarpeesta, joka kiinnittyy sekid tyollisyyteen ja tyomarkki-
noiden kestiavyyteen, etti yksilon hyvinvointiin: 7Tydeliman jatkuva
muutos luo tarpeen piivittid osaamista. Uuden oppimiseen tarvitaan
joustavia tukirakenteita ja toimintamalleja, jotta piivittimisen tarve ei
johtaisi tyottomyyteen tai synnyttiisi psyykkistd kuormitusta.” Samalla
tavalla myos Hakanen (2018) on tuonut esille, ettd tyoelamin muutok-
set nayttiytyvit ennen kaikkea asiantuntijatyon ja henkisesti vaativan
Nimi taas edellyttivit yhteiskunnilta uudenlaisia rakenteita, tavoittei-
den ja toiminnan painotuksia, organisaatioilta sopeutumiskykyi ja toi-
minnan kehittimisti sekid yksiloiltd 1api tyduran jatkuvaa uuden oppi-
mista.

Oppimisen merkitysta ja valttaimattomyyttd perustellaan usein juuri
muutoksen nikokulmasta. TyOelimadi koskettavat muutokset luovat
ehtoja niin organisaatioiden kuin aikuistenkin oppimiselle, minka
vuoksi juuri tyOpaikat niyttiytyvit keskeisend ympiristoni aikuisten
jatkuvalle oppimiselle. Tutkimusten mukaan periti 80 — 90 % ty0ssa
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olevien aikuisten tyon vuoksi tapahtuvasta oppimisesta toteutuu tyon
arjessa, tyopaikoilla (esim. Yeo 2008). Tyoelamian muutoksissa jatkuvaa
oppimistakaan ei voida lihestyd pelkistiin muodollisen koulutuksen ja
kurssien kautta, vaan se tulee nihdid yhti lailla jokapiiviiseen tyohon
ja arkeen kiinnittyvini. Ottaen huomioon, etti suomalaisista 15 — 64
vuotiaista retlusti yli 70 % kiyvit toissd, voidaan todeta tyOssi oppi-
misen koskettavan valtavan isoa joukkoa suomalaisia. Siten tyoelami —
etenkin tyOpaikat ja ty0 itsessdin - luovat keskeisen maaperin edistdi
suomalaisen aikuisvieston oppimista. Mahdollisuuden hyodyntimiseksi
on oleellista ymmirtii mitd oppiminen tyOssi tarkoittaa. Tutkimusten
valossa epimuodollinenkin tyGssd oppiminen voi toteutua suunnitel-
mallisena seki tuettuna - tyopaikkojen pedagogisten ominaisuuksien ja
kiytintojen kautta (Billett 2004). Siten aikuispedagogiikan soveltami-
nen tyopaikoilla tapahtuvan oppimisen tukemisessa on ratkaiseva tekija
oppimismahdollisuuksien luomisessa ja hyddyntimisessa.

Aikuisten oppimista, koulutusta ja kasvatusta on tarkasteltu maail-
malla ja Suomessakin jo vuosikymmenii. Aikuiskasvatuksella niin tie-
teenalana kuin toimintakenttinikin on ollut erilaisia vaiheita ja se on
jakaantunut moniin eri suuntiin, joista keskeisimpini voidaan nahdi
vapaa sivistysty0, ammatillinen aikuiskoulutus, muu aikuisten koulutus
ja tydelaimin kehittiminen. Nakokulmat ja tarkastelukohteet ovat vaih-
delleet tieteenalasta, tutkimusperinteestd ja kiinnostuksen kohteena ole-
vasta kontekstista riippuen, mutta ajatus aikuisten oppimisesta ja aikuis-
kasvatuksesta omana alueenaan on noussut jo 1800-luvulta (Tuomisto
& Salo 1999), kun kasvatuksen ja koulutuksen merkitys aikuiselle on
tunnustettu. Yhti lailla henkiloston kehittimisen ja sithen kohdistuvan
tutkimuksen juuret ulottuvat kauas 1800- ja 1900 luvuille. Tietokantoja
(esim. Scopus) tarkastelemalla voidaan kuitenkin havaita, ettd aikuis-
ten oppimisen, erilaisten oppimisymparistdjen ja aikuisten oppimisen
tukemisen tutkimus ja nithin kohdistunut kiinnostus on kasvanut rdjih-
dysmiisesti 1990-luvulta alkaen. Aikuiskasvatuksen tydelimadin painot-
tuvan tutkimusalueen sisilla esimerkiksi tyossa oppimisen (workplace
learning) -kidsite on saanut valtavaa kiinnostusta etenkin 2000-luvun
alusta alkaen.

(Aikuis)kasvatustiede soveltavana ihmis- ja yhteiskuntatieteend tar-
joaa mahdollisuuksia ymmartii tyopaikkoja, tydelimin toimijoita, kult-
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tuureja, sadntojd, rakenteita ja toimintamalleja silloin, kun kiinnostuk-
sen kohteena ovat thmisten kasvuun, kehittymiseen, asiantuntijuuteen,
osaamiseen, ohjaamiseen ja oppimiseen liittyvit ilmiot. Aikuiskasva-
tustiede ammentaa ymmairrystiin kasvatustieteiden lisiksi usein myos
sosiologisista, psykologisista ja litketoiminnallisista nikokulmista, jolloin
sen vahvuudeksi nousee monitieteisyys. Tyoeliman ongelmat ja ratkai-
sut vaativat moninikokulmaista ja moniulotteista ymmarrystd, johon
aikuiskasvatustiede vo1 antaa vastauksia ja tarjota arvokkaita nikokul-
mia.

Jatkuva oppiminen ja aikuispedagogiikka
-teos pahkinankuoressa

Tami teos painottuu aikuiskasvatustieteellisiin ldhtokohtiin, erityisesti
tyoelimin ja tySyhteiskunnan tutkimuksen alueille, jolloin juuri tyossa
oppimisen ja jatkuvan oppimisen kisitteet ovat keskeisessa roolissa lipi
teoksen. Kirja koostuu kolmesta osiosta, jotka yhdessia muodostavat kat-
tavan, moninakdkulmaisen ja syvillisen ymmarryksen jatkuvasta oppi-
misesta ja atkuispedagogiikasta tyOssa.

Lihtokohtia jatkuvaan oppimiseen tyoelimdssd

Kirjan ensimmiisessd osassa — ldhtokohtia jatkuvaan oppimiseen tyo-
send ja poliittisena kisitteend, kartoitetaan ja raamitetaan tyoelimassa
tapahtuvan aikuisten oppimisen luonnetta ja tarkoitusta seki jatkuvan
oppimisen vaatimuksia, edellytyksid ja tuotoksia aikaisempaan kirjalli-
suuteen ja uusimpiin tutkimuksiin perustuen. Osion aloittaa Soila Lem-
metyn ja kumppaneiden kirjoittama luku, jonka tavoitteena on kuvata
viimeisen 10 vuoden aikana julkaistuun tyossd oppimisen tutkimuk-
seen perustuen millaisista 1ahtokohdista kisin tyOssi oppimista tulisi
lihestyd, millaisia yksil6llisid ja organisatorisia edellytyksid tydssi oppi-
miselle on kuvattu tutkimuksissa ja millaisia yksilo-, organisaatio- ja
yhteiskuntatason seurauksia tyOssa oppimisen nihdiin tuottavan tut-
kimusten mukaan. Osion toisessa luvussa Heikki Kinnari kollegoineen
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lahestyy jatkuvan oppimisen kisitettd poliittisena kisitteend, tarkastel-
sithen, miten jatkuvaa oppimista yhteiskunnassa lahestytiin ja mita siitd
seuraa. Osion paattia Sinimaaria Rankin luku, jossa hin kuvaa osaami-
sen ja oppimisen kytkeytymistd yritysten tuottavuuteen ja yhteiskunnan
talouskasvuun, hyodyntien seki kasvatustieteellisiia nikokulmia, psyko-
logian alalta kumpuavia teorioita, ettd strategisen johtamisen viiteke-
hystd. Ensimmainen osio painottuu tarkastelemaan jatkuvan oppimisen
1lmioti yleisemmalld tasolla yhteiskunnallisista nikokulmista. Se tarjoaa
erilaisia linssejd lukijalle tulevien osioiden ja lukujen ymmairtimiseen ja
arviolmiseen.

Oppimisympdristot ja oppimisen tuki tyossd

Kirjan toisessa osassa - oppimisymparistot ja oppimisen tuki tyOssd -
syvennytiin kuvaamaan oppimisymparistdji ja oppimisen tukemista
organisaatioissa johtamisen, organisaatioissa tapahtuvan oppimisen,
(aikuis)pedagogiikan ja kehittivan tyon tutkimuksen nikokulmista.
Osio alkaa Soila Lemmetyn ja kollegoiden kirjoittamalla luvulla, jossa he
esittelevit andragogiikan teorian oletuksineen ja puutteineen seki tut-
kivat sen ilmenemistd kahdesta eri tydkontekstista tulevien asiantun-
tijoiden oppimispuheessa. Toisessa luvussa Pinja Ryky tuo esille, mita
elinikiisestd oppimisesta ajatellaan niissd ryhmissd, joita tyon murros
koskettaa. Hin hyddyntid lukunsa taustalla Taidot ty6hon -vertais-
ryhmiavalmennuksessa vuosina 2017 — 2018 keridttyd aineistoa, jonka
avulla hian tuottaa ymmairrysta valmennukseen osallistuneiden kuvaa-
mista oppimiselle annetuista merkityksistd, oppimiskonteksteista, oppi-
miskokemuksista sekd osaamisen esiintuomisesta. Toisen osion kolman-
nessa luvussa Tiija Cornér kollegoineen lihestyvit jatkuvan oppimisen
tematiikkaa organisaatioissa oppivien yhteisdjen ja toimintateoreettisen
tarkastelun myo6ti. Heidin lukunsa perustuu tutkimukseen, jossa selvi-
tettiin yrittdjyysyhteison ekspansiivista oppimisprosessia ja toiminnan
yhteisen kohteen kehittymisti muutoslaboratorioksi kutsutun kehitta-
misintervention aikana.

Osion neljannessi luvussa Heta Rintala ja kumppanit kohdistavat
huomionsa tyopaikkapedagogiikkaan hallinto- ja palvelualan tyopai-
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kassa toteutetun tutkimuksen avulla. He kiyttavit tyOssi oppimiseen
ja sen tukemiseen kohdistuvan analyysinsid pohjalla HILL-mallia (High
Impact Learning That Lasts, Dochy & Segers 2018), joka ohjaa tarkaste-
lemaan tydssi oppimisen organisoinnissa kattavasti niin oppimistarpeen
ja motivaation, toimijuuden, tydpaikan oppimisympiristdjen kuin eri-
laisten oppimisen tapojenkin kuvauksia.Viides luku kohdistuu organi-
saation oppimisen kisitteeseen, jota Marianne Jaakkola ja muut lihesty-
vit sairaalaorganisaatiossa tehdyn tapaustutkimuksen kautta. Luvussaan
he kuvaavat millaisia organisaation oppimisen lihtokohtia ja vaiheita
sairaalan henkil6std kuvaa ja millaisia oppimista raamittavia ja haasta-
via tekijoitd kuvauksista voidaan 16ytad. Osion paittavissd luvussa Sara
Keronen kollegoidensa kanssa keskittyy oppimisen johtamiseen tuoden
esille fenomenografisen analyysin avulla ldhijohtajina toimivien tuot-
tamista paivikirja-aineistoista muodostuneen kisityskategorian, jonka
avulla voidaan luoda ymmirrystd oppimisen johtamisen kisityksista esi-

henkil6ty0ssa.
Tyossd oppimisen uudet avaukset

Kolmas osa - tyossd oppimisen uudet avaukset - keskittyy kuvaamaan
uusia ja tulevaisuuden tyGeldamin ja tyOssi oppimisen kannalta nouse-
van kiinnostuksen kohteena olevia teemoja. Osion aluksi Katja Vihdsan-
tanen ja kumppanit kisittelevit tunteiden merkitysta tyossi oppimiselle.
Laadullisen metasynteesin kautta he havainnollistavat miten erilai-
set tunteet voivat edistdd tai rajoittaa oppimista tyossd ja millaisia tun-
teita oppimisprosesseissa voi syntyd. Tunteiden rooli tyGssi oppimiselle
on tunnistettu, mutta tutkimustietoa niiden ilmididen yhteydesti on
tarjolla viela rajallisesti. Kolmannen osion toisessa luvussa syvennytiain
teknostressin kisitteeseen Pauliina Rikalan ja hinen tutkijakollegoidensa
kirjoittaman luvun myoti. Teknostressi on ajankohtainen ja kiinnos-
tava 11lmio, joka kiinnittyy suoraan oppimiseen, silld digitaitojen mer-
kitys teknostressin kokemiselle on keskeinen. Luku tuo esille nelja jat-
kuvaan oppimiseen liittyvai paiteemaa, joita vahvistamalla tyGelamassa
voidaan lieventii teknostressid. Osion kolmannessa luvussa Anu Jarven-
sivi nostaa keskioon tyduratoimijuuden kisitteen, jota hin tarkastelee
perinteisestd palkkatyostd irrottautumisen kontekstissa. Luvussa esiinty-
vissd irtiotoissa tyOssi oppiminen nayttiytyy sekd niiden taustalla ole-
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vana edellytyksend kuin motiivinakin, silld palkkatyon tarina nayttaytyy
jossain maidrin oppimismahdollisuuksia rajoittavana. Osion paittivissi
luvussa Soila Lemmetty ja Kaija Collin perehtyvit kestivin oppimisen
kisitteeseen, jolla he viittaavat aikaisempaan kirjallisuuteen perustuen
oppimisen ja hyvinvoinnin yhteen kietoutumiseen sekd oppimisen siir-
rettivyyteen, jatkuvuuteen ja eettisyyteen.

Lopuksi: Jatkuvaa oppimista ja aikuispedagogiikkaa
tyoelamassa viitoittavat kokemukset, kidytannot, arvot
ja vastuut

Kirjan kolme osiota lihestyvit oppimista ei tasoilla: ensimmaiisen osion
yleisempi ja yhteiskunnallisempi tarkastelu syvenee toisen osion tuo-
miin esimerkkeihin tyopaikoilta, erilaisista oppimisympiristoistd sekd
oppimista tukevista (pedagogisista) keinoista ja rakenteista. [sossa kuvassa
telyyn, oppimisen valta- ja vastuukysymyksiin sekd oppimiseen ja sen
ohjaukseen liittyviin kokemuksiin ja kiaytintoihin.

Ty6 ja muu eldmi eivit ole irrallisia toisistaan vaan yksilon niko-
kulmasta kyse on kokonaisuudesta, jossa thmiset toimivat kukin oman
kokemushistoriansa ja ymmairryksensd varassa. TyOpaikoilla monien
oppimisprosessien tavoitteena on palvella organisaation kehittimista ja
strategiaa, mutta toisaalta monet niisti koetaan myds henkilokohtai-
sella tasolla kiinnostavina, miki lisdd motivaatiota ja merkityksellisyy-
den tunnetta. Tyopaikoilla on keinoja kehittdd tydymparistja oppimista
edistaviksi, ja merkityksellisyyttd sekd hyvinvointia yhtiaikaisesti
vahvistaviksi. Tassi teoksessa kuvataan useita keinoja ja pedagogisia
ratkaisuja, jotka tarjoavat tyOpaikoille ratkaisuja kuvattuun haasteeseen.
Nimad ratkaisut kiinnittyvit esimerkiksi yksilon motivaatiotekijoiden
ja kiinnostuksen ymmairrykseen ja suuntaamiseen johtamisen avulla;
tumiseen ja niiden hyodyntimiseen yhteenkuuluvuutta ja dialogisuutta
tuottavalla pedagogiikalla; tunteiden ja niiden roolin ymmirtimiseen
ja hyviksymiseen osana tyOssd oppimista ja tyoelimai; erilaisten muu-
tosten (kuten teknologioiden kehittymisen) tuoman oppimiskuorman
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keventimiseen ymmirtimalld oppimisen ja hyvinvoinnin vilisid yhte-
yksid ja oppimisen vaatimia resursseja.

Kirjassa oppimiseen liittyvit arvot pohjautuvat niin yhteiskunnalli-
siin, organisaatiokohtaisiin kuin yksilollisiinkin tekijéihin ja motiiveihin.
Luvuissa kdydaan keskustelua siitd, miksi eri toimijat nikevit oppimisen
edistimisen tirkedni asiana, millaisia tavoitteita oppimiselle asetetaan
ja mitkd tekijat oppimiseen saavat sitoutumaan tai ohjautumaan. Vasta-
ukset eroavat riippuen siitd, kysytddnko asiaa yksittdiselta tyontekijalta,
tarkastellaanko sitd poliittisissa kirjoituksissa vai tyopaikkojen kiytinto-
jen tasolla. Arvo-nikdkulmat paljastavat my0s ristiriitaisia havaintoja ja
kriittistd pohdintaa: Onko oppiminen yhteiskunnassa pelkkd talouden
ajuri val myos merkityksellisen elamin lihde? Voiko ty6ssa oppia puh-
taasta kiinnostuksesta vai onko oppimisen kiinnityttiva aina organisaa-
tion strategiaan? Kenen pussiin oppimisen hyddyt tai haitat pelataan?

Jatkuvan oppimisen tavoitteet voidaan nihdd eri tasoilla erilaisina.
Yhteiskunnallisesti jatkuvalla oppimisella tavoitellaan esimerkiksi kor-
kean tyollisyyden yllipitoa, mutta my6s thmisten hyvinvointia. Organi-
saatioiden nakokulmasta oleellista on henkil6ston osaamisen turvaami-
nen muuttuvassa maailmassa ja siten innovatiivisuuden ja kilpailukyvyn
yllipitaminen. Yksilon kannalta oppiminen on tirkedi tydelamissa sel-
viytymiseksi, mutta my0s motivaation, positiivisen asenteen ja yhtei-
soon kuulumisen tunteen yllapitamiseksi. Jatkuvan oppimisen merki-
tysta korostetaan ja sita tulisikin ldhestyd yhteiskunnassa ja tyopaikoilla
niin taloudellisien, sosiaalisten kuin inhimillistenkin niakokulmien
kautta. Talouden nikokulmasta jatkuvan oppimisen tavoittelun lihto-
kohtana on osaamisperustaisen talouskasvun ajatus, silld osaaminen nih-
ddin erdind talouskasvun keskeisimpina lihteeni. Sosiaalisesta nakokul-
masta nahdian, ettd kaikilla aikuisilla tulee olla mahdollisuuksia oppia
tyoelimin ja -uran aikana tavalla, joka edistid yhteisdjen toimintaa,
demokratiaa, sivistystd ja hyvinvointia. Inhimillinen nikokulma koros-
taa oppimisen olemusta esimerkiksi yksiléiden hyvinvointia, merkityk-
sellisyyden tunnetta, motivaatiota ja itsetuntoa kohottavana tekijani.

Oppimisen arvokeskusteluun littyy myo6s kysymyksia vastuusta:
Kenen vastuulla oppiminen on? Kenen tehtivini on ohjata oppimista
ja millaisista intresseistd kisin? Kuka heiluttaa oppimisen tahtipuikkoa?
Andragogisen viitekehyksen (Knowles ym. 2020) mukaan aikuisten
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oppimisessa keskiOssd on oppija itse, joka hallitsee ja ohjaa oppimispro-
sessejaan. Taustalla on nikemykset aikuisesta vastuullisena, itseohjautu-
vana toimijana ja sisiisen motivaation keskeisesta roolista oppimisessa.
Mutta niyttaytyyko oppiminen todellisuudessa oppijan itsensi hallit-
tyopaikkojen toimintatavat raamittavat ja ohjaavat jokaisen yksilon tai
organisaation kehittymisti? Oppimisen vastuut eivit ole selkedsti jaet-
tavissa, kuten eivit oppimisen lopputulematkaan ole yksittdisen thmi-
sen tai edes organisaation omistuksessa. Siksi vastuita ei tulisi ldhestya
joko-tai-nikékulmasta vaan usein kyse on seki-ettd -kokonaisuudesta:
oppimisen vastuut, hyodyt ja haitat jakautuvat kaikille osapuolille, eri
aikajanteelld. Yksilon oppimiskokemus kiinnittyy osaksi hinen koke-
mushistoriaansa, muodostaen osaamista ja ymmairrystd, joka sovelta-
misen ja hyodyntimisen myo6td luo arvoa organisaatioille. Yritysten ja
organisaatioiden kehittyessi oppimisen hyodyt laajenevat ja mahdollis-
el anna yksiselitteisid vastauksia sithen, miten vastuut eri tilanteissa on
tarkoituksenmukaista jakaa. Sen sijaan se painottaa nakemysti oppimi-
sen edistimisen yhteisvastuullisuudesta, periinkuuluttaen eri toimijoi-
den wvilistd ja joskus tilannekohtaistakin neuvottelua ja tahtoa yhteisen
ymmairryksen muodostamiseen.

Vaikka aikuisten (tyGssd) oppimisen ymmairrykselle on luotu pohjaa
jo kauan aikaa sitten, e sithen littyva tutkimus ole epatarkoituksenmu-
kaista tinikdin piivini. TyGelimian ja maailman muuttuessa my0ds kon-
tekstit muuttuvat ja thmisten toimintaa ohjaavat uudenlaiset kehykset.
Tarvitsemme yhi ymmarrysti siitd, miten nyt ja tulevaisuudessa aikuis-
ten oppiminen ilmenee, miten sitd voidaan tukea ja valjastaa vastaamaan
yhteiskuntien, organisaatioiden ja yksiloiden tarpeisiin ja tuleviin vaati-
muksiin, olemassa olevaa tutkimustietoa ja teorioita unohtamatta.
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2.

Jatkuva tyOssa oppiminen

— lahtokohtia, edellytyksia
ja seurauksia

Soila Lemmetty, Marianne Jaakkola, Kaija Collin
& Justiina Pihlajamaa

Tiivistelma

Aikuisten jatkuva oppiminen tydelamissi on noussut viime vuosina
eradksi aikamme tirkeimmistd puheenaiheista. Sen taustalla on useat
globaalit muutostrendit, jotka synnyttavit uudenlaisia oppimisvaati-
muksia. Aikuisten tyburan aikaisesta oppimisesta suurin osa tapah-
tuu tyopaikoilla ja tydn arjessa, mutta milld tavalla jatkuva oppimi-
nen tyOssd tapahtuu, millaisia edellytyksii sille on kuvattu ja miti se
tuottaa yksilolle, organisaatiolle tai yhteiskunnalle laajemmin? Tiéssa
luvussa luomme kokonaiskuvan jatkuvan tyossi oppimisen lihtokoh-
dista, edellytyksistd ja seurauksista vuosina 2010-2021 julkaistujen
53 tieteellisen artikkelin pohjalta. Tutkimuskatsauksemme mukaan
tyOssd oppimisen tarkastelussa formaali ja infomaali oppiminen tulisi



nahdi toisiaan tukevina ja vuorottelevina elementteini. Oppiminen
tyossi toteutuu yksilollisina ja kollektiivisina kiytintoini, joita mah-
dollistavat monet yksiloon ja organisaatioon littyvit tekijat. TyOssa
oppiminen tuottaa hyotyji yksilolle osaamisen ja taitojen kehittymi-
seni, hyvinvoinnin ja tyytyviisyyden paranemisena, mutta tutkimusta
oppimisen kuormittavuudesta sekd ei-toivotuista oppimistuloksista
on rajallisesti. Organisaatioille henkil6ston oppiminen on merkityk-
sellista kilpailukyvyn ja tehokkuuden kannalta. Lisiksi se nayttiisi
edistivin henkildston hyvinvointia, sitoutumista seki sosiaalisesti kes-
tivan litketoiminnan toteutumista ja nididen kautta tuottavan hyotya
laajemmin yhteiskunnalle. Y hteiskunnallisesti kiinnostavana jatkotut-
kimusaiheena esille nousee inhimillisen, sosiaalisen ja ymparistollisen
kestavyyden ja tyGssa oppimisen yhteydet.

Avainsanat: jatkuva oppiminen, tyossa oppiminen, tyoelimd, tutkimus-
katsaus

Johdanto

Aikuisten oppiminen tyoelimissid on noussut viime vuosina eradksi
aikamme tirkeimmistd puheenaiheista. Sen taustalla on useat maa-
ilman muutostrendit, jotka synnyttivit uudenlaisia oppimisvaatimuk-
sia ja atheuttavat tarvetta aikuisten osaamisen jatkuvalle kehittimiselle
(ks. esim. Dufva 2020; OKM 2019; Valtioneuvosto 2020). 2020-luvulla
keskustelu osaamisesta ja sen jatkuvasta kehittimisestd on esilli tyo-
paikoilla, tutkimuksessa ja laajemmin yhteiskunnassa. Suomessa naky-
vin esimerkki tistd on hallitusohjelmaan vuonna 2019 kirjattu jatku-
van oppimisen uudistus ja sen kiynnistimat useat selvitys-, tutkimus- ja
kehittimistoimet (OKM 2019). Opetus- ja kulttuuriministerio viit-
taa jatkuvalla oppimisella aikuisvieston tyouran aikaiseen oppimiseen
ja jatkuvan oppimisen uudistus painottuukin nimenomaan tyoikdisten
osaamisen kehittimiseen (OKM 2021; Valtioneuvosto 2020). Aiheesta
on kirjoitettu viime vuosina runsaasti ja eri toimijat ovat arvioineet
uudistuksen tavoitteita ja etenemistd. Poliittisesti jatkuvan oppimisen
kehittamisen on tunnistettu painottuvan vahvemmin koulutusjarjestel-
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miin ja niiden kehittimiseen jittden aikuisten tyOpaikoilla tapahtuvan
epamuodollisen oppimisen vihemmille huomiolle (Hirvola & Mus-
tikainen 2021). TyOssd tapahtuvan oppimisen merkitystd aikuisvieston
osaamisen kehittamisessd ei tulisi kuitenkaan viheksyd — painvastoin.
Tutkimusten mukaan jopa 80 % tyon vuoksi tapahtuvasta oppimisesta
toteutuu nimenomaan tyossi ja tyotd tekemalld (Yeo 2008).

Koulutusuudistusten rinnalla, niin yhteiskunnassa kuin tySpaikoilla-
kin, on tirkedd tarkastella my0s sitd, milla tavalla tyossd olevien aikuis-
ten jatkuvaa arjessa ja tydn lomassa toteutuvaa oppimista voidaan tukea
ja tehdd nikyviksi. TyOssd oppimisen tutkimuksessa aitkuisten oppimista
tietoa onkin saatavilla runsaasti. Tdssd luvussa tuomme esille erityisesti
vuosien 2010-2021 aikana tuotettua tieteellistd tietoa tyOssia tapahtu-
vasta oppimisesta. Aikaisempaan tyOssi oppimisen tutkimukseen poh-
jautuvan katsauksen myoti esittelemme, milld tavalla oppimista tyossa
on lihestytty ja millaiseksi sen toteutumista on kuvattu, mitkd tekijat
tyOssd oppimista edistdd sekd millaisia seurauksia tyossi oppimisella on
havaittu olevan yksiloille, organisaatioille ja yhteiskunnalle laajemmin.
Lisiksi koostamme tydelamin toimijoille suunnattuja huomioita tyossa
oppimisen tarkasteluun ja tukemiseen organisaatioissa.

Jatkuvan oppimisen uudistus ja tyOssd oppimisen
tutkimusperinne

Valtioneuvoston (2020) mukaan jatkuva oppiminen tarkoittaa koko ela-
mainkaaren jatkuvaa osaamisen kehittymista ja kehittimisti. Opetus- ja
kulttuuriministerid ja jatkuvan oppimisen parlamentaarinen uudistus
kohdentavat sen erityisesti aikuisvieston tyOuran aikaiseen oppimiseen
(OKM 2021; Valtioneuvosto 2020). Uudistuksen mukaan tydeliman
muuttuviin osaamistarpeisiin vastaaminen edellyttia muun muassa kou-
lutusjarjestelmin joustavuutta sekd thmisten mahdollisuuksia osallistua
koulutukseen tyon ohessa ja sen atkana (OKM 2021). Jatkuva oppimi-
nen kiinnittyy siis erityisesti aikuisten oppimiseen, mutta edelld kuvatut

Yksinkertaisimmillaan oppiminen on tiedon tai taitojen hankki-
mista kokemusten, opiskelun tai opetuksen kautta” (Merriam-Webs-
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ter Dictionary 2022). Syvempi tarkastelu oppimisen mairitelmasta
edellyttad kuitenkin eron tekemisti koulutuksen ja oppimisen vililla.
Knowlesin ja kumppaneiden (2020, 12) mukaan “koulutus on yhden
tai useamman toimijan toteuttamaa toimintaa, jonka tarkoituksena on muut-
taa yksiloiden, ryhmien tai yhteisojen osaamista, tietoja, taitoja ja asenteita.”
Sen sijaan heidin mukaansa termi ’oppiminen’ korostaa henkilod, jossa
muutos tapahtuu tai jonka odotetaan tapahtuvan. Oppiminen on prosessi,
Jjonka myotd saavutetaan muutosta toiminnassa, osaamisessa, taidoissa tai asen-
siksi, jossa yksilollistd tai organisaation oppimista edistetidn jatkuvasti.
Koulutus on eris konteksti, jossa oppimista voidaan edistid. Aikuisten
tyouran aikaisesta oppimisesta puhuttaessa se ei kuitenkaan ole ainoa tai
joka tilanteeseen soveltuvin oppimisen ymparisto. Tutkimusten mukaan
aikuisten tyduran aikaisesta ja tyon vuoksi tapahtuvasta oppimisesta vain
noin 10-20 % toteutuu koulutuksissa ja seminaareissa ja loput 80—-90 %
tyon tekemisen lomassa (Yeo 2008; Marsick & Watkins 1990, ks. my6s
Arola 2019). Billett (2020) korostaakin, etti oppiminen toteutuu osana
jokapiivaistd elamai, ajattelua ja toimintaa, vaikka emme sitd aina tie-
dostakaan. Samalla hin kuitenkin huomauttaa, ettei oppimiseen tyOssi
tulisi suhtautua asiana, joka ‘vain tapahtuu’, vaan sithen vaikuttaa monet
tekyjit tyopaikoilla. Niin ollen tyopaikalla tapahtuva oppiminen on

Tutkijoiden keskuudessa vallitsee melko vahva yhteisymmairrys siita,
ettd osaamisen kehittimiseen vakiintuneet formaalit koulutukset eivit
endd yksin riitd vastaamaan nopeasti muuttuviin toimintaympariston
vaatimuksiin (Dochy ym. 2022; Billett 2020). Siksi myos yhteiskun-
nallisesti osaamisen kehittiminen tulisi nihda osana paivittdistd tyota
van oppimisen ei tulisi poliittisestikaan olla vain koulutuskysymys, vaan
se nivoutuu yhta aikaa niin ty6llisyys-, sosiaali- ja elinkeino-, kuin kou-
lutuspolititkkaankin seka erityisesti tydelimin kehittimiseen, jossa jat-
kuva oppiminen pidasiassa tapahtuu. Valtioneuvoston raportin (2020)
mukaan tami nakokulma on otettu huomioon jatkuvan oppimisen
uudistuksessa. Siind linjataan, etti oppiminen liitetdin osaksi tyOeld-
mid kehittimilld oppivia tydyhteisdjd, tunnistamalla ja tunnustamalla
tyOssd kertyvdi osaamista sekd titvistimalld tyGeliman ja osaamisjirjes-
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telmin yhteyttd (Valtioneuvosto 2020, 35). Linjaus on kuitenkin saanut
vihemmin huomiota ja kiytinnon toimenpiteiti osakseen koulutuksen
kehittimiseen verrattuna (Hirvola & Mustikainen 2021). Lisaksi linjaus
nista jatkuvan oppimisen informaalia ja nonformaalia oppimista (Hut-
tula & Yli-Suomu 2021), ewvitkd nykyiset yhteiskunnan osaamisjirjes-
telmin rakenteet riittavisti edistd tyOssd oppimista jatkuvan oppimisen
muotona (Hirvola & Mustikainen 2021; Huttula & Yli-Suomi 2021).
On myos esitetty, ettd ilman yhteisollisid tuen rakenteita ei voida luoda

16iden kehittymismahdollisuudet saattavat eriytya niin organisaatioiden
valilla kuin sisillikin, kun organisaatioilla on erilaiset resurssit mahdol-
listaa ja tukea osaamisen kehittimistd (Huttula & Yli-Suomu 2021;Vii-
nanen 2020).

Tutkimuksissa on havaittu, ettd organisaatioissa ymmairretian oppi-
misen tirkeys, mutta sen tukemisen keinot voivat olla kehittymitto-
mii ja perustuvat usein ajatukseen kursseista ja koulutuksista ratkaisuna
oppimisen tukemiseen (Lizier & Reich 2020).Yritykset panostavat run-
saasti henkil6ston muodollisiin koulutuksiin (Bunch 2007), vaikka ne
yksistddn eivit endd riitd vastaamaan oppimisen haasteisiin, silli monet
kaikista kriittisimmisti taidoista saadaan tyon lomassa toteutuvan oppi-
misen kautta (Cameron & Harrisson 2012). Tutkimuksissa (esim. Boud
& Garrick 1999; Lohman 2005) on esitetty, ettd tyOssa tapahtuva oppi-
minen olisi edullisempaa kuin muodollinen koulutus, mutta tyon arjessa
toteutuvan oppimisen tukeminenkin edellyttdi resursseja (esim. Dochy
ym. 2022). Oppimisen ollessa nykyaikana jatkuvaa ja tyon lomassa
tapahtuvaa, tulisi organisaatioiden toimijoiden, johdon, henkildstotyon-
tekijoiden ja esimiesten sekd ymmartda oppimista ilmioni, ettd kehit-
tid keinoja paivittiin tapahtuvan oppimisen tukemiseksi (Billett 2014).
Yhteiskunnallisia ja organisaatiotason panostuksia oppimisen edistimi-
seen ja osaamisen kehittimiseen tyOpaikoilla ja tydn arjessa tarvitaan siis
edelleen. Niiden kehittimiseksi on kuitenkin ymmairrettivi, mita tyossa
tapahtuva oppiminen tarkoittaa ja miten sitd voitaisiin tutkimustiedon
perusteella lahestyi.

Tyossi oppimisella (workplace learning) tarkoitetaan tyOssi ja tyon
lomassa tai tyon vuoksi tapahtuvaa oppimista. Tyypillisesti tyossa oppi-
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miseen kiinnittyva tutkimus kohdistuu tyotilanteisiin, tyokiytintoi-
hin ja tySprosesseihin, joissa oppimista tapahtuu (Billett 2020; Collin
2006). Tyossa oppimisen tarkastelu keskittyy tyossa olevien yksiloiden
tai ryhmien oppimiseen, kun taas organisaation oppimisella painote-
taan vahvemmin koko organisaation kehittymistd, muutosta organisaa-
tion kyvyssi tehdd jotain uutta (Tannenbaum 1997) sekd henkil6ston
osaamisen kehittamisen strategioita. Oppimisen prosesseja, kaytantoja ja
formaaliksi eli muodolliseksi tai informaaliksi eli epimuodolliseksi
oppimiseksi. Formaalia oppimista on kuvattu usein sellaisena proses-
sina, joka tihtdid ennalta asetettuithin vaatimuksiin ja oppimistuloksiin.
Se on ohjattua ja luokkahuone -tyylistd opiskelua, jonka suorittamisesta
saadaan pitevyys tai todistus (Eraut 2004; Dochy ym. 2022). Esimer-
kiksi koulutukset, kurssit tai muut ohjatut ja strukturoidut opetus- ja
oppimiskontekstit nihdiin formaalin oppimisen ymparistdini (Collin
2002). Tyypillisemmin tyossa oppiminen on kuitenkin kuvattu infor-
maalina, esimerkiksi suoraan tyOprosessin ominaisuuksista ja sen luon-
taisesta sosiaalisesta vuorovaikutuksesta johdettuna prosessina (Poell
2014). Informaali oppiminen nihddin tyotehtivien lomassa ja tyoti-
lanteissa tapahtuvana oppimisena, joka pohjautuu ongelmanratkaisuun
ja toimijan itseohjautuvuuteen (Marsik & Watkins 1997). Informaali
oppiminen voi olla tiedostettua tai tiedostamatonta tyOn tarpeista syn-
tyviaa oppimista, joka sisaltai taitojen ja tietojen hankinnan lisaksi niidden
kiayton (Leslie ym. 1998). Informaali tyGssi oppiminen on tyypillisesti
tahatonta ja vahvasti kontekstuaalista, eikd sen tuotoksia voida usein-
maalia oppimista ty0ssd ohjaa systemaattinen, organisoitu tai oppimisen
edistaimiseen tarkoitettu tuki (Hoekstra ym. 2009). Billett (2002, 2020)
on kuitenkin tuonut esille, ettd tyokiytintdjen puitteissa muodostuvat
erilaiset oppimiskokemukset voivat sisiltdid pedagogisesti relevantteja
ominaisuuksia, joita voidaan my0s ohjata ja organisoida.

Ty0ssd oppiminen on siis moniulotteinen ilmid, jota voidaan tarkas-
tella eri nikokulmista. Tutkimuksissa tyossa oppimista on tyypillisesti
sessia ja kiytintojd tarkastelemalla tai ¢) oppimisen lopputulemia ja seu-
rauksia tarkastelemalla (ks. esim. Tynjila 2013; Park & Lee 2018; Decius
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ym. 2021; Ellstrom & Kock 2011). Kaiken kaikkiaan tyGssd oppimisen

ym. 2021) eli se, mitd oppiminen edellyttid, miten se toteutuu tai miti
siitd seuraa yksilo-, ryhmi- ja organisaatiotasoilla.

Tavoitteena ymmartad tyossd tapahtuvaa oppimista
tutkimusperustaisesti

Tamin luvun tavoitteena on koota tutkimukseen perustuvaa ymmar-
rystd tyOssd tapahtuvasta oppimisesta ja luoda yleiskuva tyGssi oppimi-
sesta, sen edellytyksisti ja seurauksista. Etsimme vastauksia erityisesti
seuraaviin kysymyksiin: 1) milld tavalla tyGssd oppimista on lihestytty
tutkimuksissa ja miten sen ilmenemistd on kuvattu, 2) mitki tekijit
mahdollistavat, edistavit tai rajoittavat tyOssd oppimista ja 3) millaisia
seurauksia tyOssi oppimisella on yksilo-, organisaatio- ja yhteiskunnan
tasoilla.

Tami luku pohjautuu kirjallisuuskatsaukseen. Aineistona olemme
hy6dyntineet yhteensi 53 vuosina 20102021 julkaistua tieteellisesti
vertaisarvioitua artikkelia liittyen tyossa oppimiseen. Rajasimme tarkas-
teluun lihtokohtaisesti mukaan ne artikkelit, joissa tutkimus on koh-
distunut tydssd, tyon vuoksi ja tydn lomassa tapahtuvaan (informaaliin)
oppimiseen. Tille on kaksi keskeistd syytd: 1) juuri tyOssi tapahtuvan
sellisten ja osaamiskeskeisten nikokulmien varjoon ja 2) tyossd oppimi-
nen kisitteend tavoittaa suoremmin sen ilmidn, mihin tissd analyysissi
haluamme keskittyi. Artikkeleista 21 ovat midrillisin tutkimusmene-
telmin toteutettuja empiirisia tutkimuksia, 14 ovat laadullisin mene-
telmin toteutettuja empiirisia tutkimuksia, 2 ovat monimenetelmai-
sia tutkimuksia ja 16 ovat teoreettisia tai kirjallisuuteen pohjautuvia
(review) tutkimuksia. Katsauksessa kiytetyt artikkelit on merkattu lih-
deluetteloon asteriskilli. Rajasimme tarkastelun kasvatus- ja aikuiskas-
vatustieteen sekd henkiloston kehittimisen tieteenaloihin, silld tyossa
tapahtuvan oppimisen (workplace learning) ilmi6ti ja teoriaa on tut-
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kittu ja kehitetty nimenomaan niilli alueilla (kts. Moosa & Shafeera
2020; Brandi & lannone 2020). Haimme artikkeleita ensisijaisesti laa-
dukkaista aikuiskasvatustieteen, tyossa oppimisen ja henkiloston kehit-
timisen kansainvilisistd lehdistd, kuten Studies in Continuing Educa-
tion, Journal of Workplace Learning, Human Resource Development
Quarterly, Human Resource Development International ja Vocations
and Learning. Yksi suomenkielinen, Ammattikasvatuksen aikakausileh-
dessa julkaistu artikkeli otettiin mukaan sen soveltuvuuden ja ajankoh-
taisuuden vuoksi.

Artikkelit haettiin = Scopus-tietokannasta hyddyntimilldi muun
muassa seuraavia hakusanoja: ”informal JA learning JA work” “workp-
lace learning”’workplace learning JA review” sekd “informal lear-
ning”. Artikkeleita karsittiin abstraktien perusteella (esim. athepiiri ei
liittynyt suoraan tyossi tapahtuvaan oppimiseen tai tutkimus ei taytti-
nyt tieteellisid kriteereitd). Analyysivaiheeseen mukaan valitut artikkelit
luettiin huolellisesti lipi kolmen tutkijan toimesta. Lisiksi niistd kirjoi-
tettiin katsauksen kannalta oleelliset asiat muistiinpanoiksi. Artikkeleista
tarkasteltiin ensin seuraavia asioita: mita on tutkittu, millaista menetel-
mii tutkimuksessa on kiytetty ja missda kontekstissa tutkimus on toteu-
tettu. Tarkentavassa analyysivaiheessa paneuduttiin seuraaviin kysymyk-
siin: miten ja millaisena tydssd oppimista on lihestytty artikkelissa ja
millaisia tuloksia tutkimuksesta on saatu. Kysymysten ohjaamana tutki-
musartikkelit kiytiin ldpi kolmen tutkijan toimesta vertaillen artikke-
joittaen niistd pidasiat muistiinpanoiksi. TAlld tavoin artikkelien sisillot
voitiin jakaa kolmeen isoon teemaa: lihtokohdat, edellytykset ja seura-
ukset. Kunkin paiteeman alle muodostettiin alateemat, joiden tarkoi-
tuksena on kuvata teeman sisaltod yksityiskohtaisemmin.Y1a- ja alatee-
mat muodostavat timan luvun tulososion.

TyOssa oppimisen lihtokohtia, edellytyksia ja seurauksia

Tutkimuksissa informaalia tyOssi oppimista on tarkasteltu useissa eri
konteksteissa, esimerkiksi koulutuksen ja esiopetuksen henkiloston
tyossa (esim. Sjoberg & Holmgren 2021; Schei & Nerbo 2015), pank-

29



kisektorilla (esim. Choi & Jacobs 2011; Khandakar & Pagil 2019; Lee
& Lee 2018; Froehlich ym. 2014), hoitoalalla sairaanhoitajien ja ldaka-
rien tyossi (esim. Claret ym. 2020; Kyndt ym. 2016), ilmailukouluttajien
tyossa (Woftord ym. 2012), puolustusvoimissa ja poliisissa (Pennings ym.
2020; Janssen ym. 2017), teollisuuden yrityksissi (Yoon ym. 2018; Fro-
ehlich ym. 2019), teknologia-alan yrityksissa (esim. Lemmetty & Collin
2019, 2020; Lemmetty 2020), alustatyossd (crowdwork) (Margaryan
2019) ja tilintarkastajien tyossa (Kusaila 2019). Tutkimuksista suurin osa
on tehty Euroopassa ja Pohjois-Amerikassa, mutta joitain myos Aasiassa
ja Australiassa.

Osa tutkimuksista keskittyi tarkastelemaan eri tasoilla toimivien
tyontekijoiden oppimista, osassa kohderyhmini olivat esithenkilot ja
johtajat. Kontekstien ja tutkimuskohteiden monipuolisuudesta johtuen
pyrimme tuomaan esille artikkeleista sellaisia analyysiimme pohjautu-
via havaintoja, jotka niyttaytyvit relevanteilta kontekstista riippumatta.
Tuomme esille my6s yksittdisii kiinnostavia nostoja eri artikkeleista,
kaytinnon sovellettavuuden ja laajemman ymmairryksen mahdollista-
miseksi.

Tyossd oppimisen lihtokohtia

Tarkastelimme kokoamamme lihdeaineiston analyysissd ensin sitd, milla
tavalla tyOssi oppimista on tutkimuksissa lihestytty. Informaali oppi-
minen nayttaytyl lihtokohtana useissa tydssi oppimisen tutkimuk-
sissa, mutta samaan aikaan osassa julkaisuja tyOssi oppimisen jaottelua
informaaliin ja formaaliin oppimiseen on kritisoitu. Lisiksi oppimista
tyopaikoilla on lahestytty yksilollisend ja yhteisollisend sekd tilannesi-
donnaisena 1lmiona. Seuraavaksi kuvaamme niitd havaitsemiamme lah-
tokohtia tarkemmin.

Sekoitus formaalia ja informaalia oppimista

Monissa katsauksemme kohteena olevissa tutkimuksissa tuodaan esille
tyOssd oppimisen informaali-formaali-jaottelu. Lihempi tarkastelu kui-
tenkin osoittaa, ettid jaottelun yllapitimisen sijaan tutkijat nakevit yha

nen arvottaminen on nykyajassa aitheetonta, silli monimuotoistuvat
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ja kasvavat oppimistarpeet edellyttivit oppimisen kokonaisvaltaista ja
moniulotteista tarkastelua (esim. Manuti ym. 2015). T4std syystd infor-
maali ja formaali oppiminen tulisi nihdi toisiinsa limittyneina ja yhte-
niisen kokonaisuuden muodostavina, jossa muodolliset ja epimuodolli-
set elementit ovat yhtd aikaa ldsnd - eivit erillisid. Informaali oppiminen
tulisikin ndhdi formaalin oppimisen jatkeena (Sparr ym. 2017). Tita
voidaan perustella silld, ettd formaalilla koulutuksella on havaittu olevan
positiivinen vaikutus myos informaaliin oppimiseen. Choin ja Jacobsin
(2011) tutkimuksen mukaan formaalia koulutusta hyodyntavilld, oppi-
miseen myoOnteisesti suhtautuvalla henkilolld on valmius oppia myo6s
arkisissa tilanteissa (my0s Nilson & Rubeson 2014). Myos Schei &
Nerbo (2015, 299) toteavat, etti ”alhaisimman muodollisen koulutuk-
sen omaavat tyontekijit nayttivit myos olevan episuotuisampia arkiop-
pimisen suhteen”. T4td havaintoa puoltavat useat muutkin tutkimustu-
lokset, joissa on todettu koulutuksen ja oppimisen kasaantuvan niille,
joilla jo ennestiin on hyvit valmiudet oppia (Johansson & Abrahams-
son 2017; my6s Schuller 2004). Tdmin vuoksi formaalin oppimisen ja
koulutuksen merkitysti e1 voida viheksya, saati hylita (Clardy 2018).

Formaalin oppimisen hyotyjen maksimoinnissa tutkimuksissa koros-
tuvat informaalien tekijoiden, kuten tydelimasiirrettivyyden ja oma-
kohtaistumisen, merkitys. T4lloin tavoitteena on jo opitun mahdollisim-
man konkreettinen hyodyntiminen oman tyon haasteisiin vastaamiseksi
tyontekijin omat kokemukset huomioiden (Lemmetty & Collin 2020).
Esimerkiksi tyouran alussa, formaalin pohjakoulutuksen paityttyi, val-
mennus ja ohjaus koulutuksessa hankitun tiedon ja tyotehtivien edel-
lyttiman osaamisen yhdistimiseksi korostuvat (Janssens ym. 2017).
Brandi ja Christensen (2018) totesivatkin tutkimuksessaan, etta formaali
koulutuksen jilkeen soveltamaan opittua kiytinndssd. Soveltaminen voi-
daan tissd yhteydessi nihdia informaalina oppimisena, jos silld tarkoite-
taan esimerkiksi oman osaamisen hyodyntimistd tyon arjessa tapahtu-
vissa ongelmanratkaisutilanteissa (Schei & Nerbo 2015). My06s Sparrin,
Knipferin ja Willemsin (2017) tutkimuksessa korostetaan arkioppimisen
merkitysti muodollisen koulutuksen jilkeen.

Useissa tarkastelumme kohteena olleissa artikkeleissa nihtiin my®os,
ettel informaalia ja formaalia oppimista ole syyti lainkaan erottaa, silld
ne voivat tapahtua kumpikin yhtiaaikaisesti tyon lomassa ja olla yhti tar-
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keitd (Manuti ym. 2015). Claret, Sahagun ja Selva (2020) osoittavat tut-
kimuksessaan, ettd ei ole olemassa formaalia ja informaalia oppimista,
silli kyse on yhdesti ja samasta merkitysten tulkinnan jarjestelmaista.
Heidin mukaansa timi jarjestelmid mahdollistaa organisaatioissa kul-
Havainnot ovat yhtenevid Colleyn ja kumppaneiden (2003) nikemys-
ten kanssa, joiden mukaan oppimisen muodollisuutta ja epimuodol-
lisuutta kuvaavia ominaisuuksia l6ytyy vaihtelevasti kaikissa oppimis-
sosiaaliset kiytinteet, joissa oppiminen tapahtuu joskus formaalisti,
joskus informaalimmin (Manuti ym. 2015). Oppimisen informaalius
mien myota: strukturoidussa, ohjatussa kontekstissa oppiminen niyttay-
tyy formaalina, kun taas vapaassa ja vihemmin ohjatussa kontekstissa
se niyttiytyy informaalina. Kiinnostava kysymys on kuitenkin se, mil-
lainen konteksti lopulta voidaan nihdi ohjattuna ja rakenteellisena ja
millainen vapaana ja vihemmin ohjattuna? Tutkijat (esim. Billett 2001,
2014; Lemmetty 2020) ovat argumentoineet, ettd my0s tyopaikat tulisi
nihdi formaaleina konteksteina, silld ne sisiltavit paljon pedagogisia
ominaisuuksia, rakenteita ja ohjausta. Claret, Sahagun & Selva (2020)
konkretisoivat ajatusta fyysisten tilojen kautta: jotkut tilat (esim. toi-
misto tai palaverihuoneet) nihdain formaaleimpina kuin toiset (kahvila,
sosiaalitilat). Lisaksi he korostavat roolien merkitysti, silli esthenkilon ja
alaisen keskustelu on hierarkian vuoksi ldhtokohtaisesti formaalimpana
koettu kuin vaikkapa tyokavereiden vilinen jutustelu.

Yksilollisid ja yhteisollisia oppimiskdytdntoji erilaisissa tyon tilanteissa

Useissa tutkimuksissa tyOssid tapahtuva oppiminen kuvattiin ongelman-
ratkaisuun, tyon arkeen ja jokapiiviiseen toimintaan liittyvind (Jans-
sen ym. 2017; Kyndt ym. 2016; Lemmetty & Collin 2020; ks. my0s
esim. Clarke 2004; Brockman & Dirkx 2006). Tyossa tapahtuvaa oppi-
mista lihestyttiinkin usein tarkastelemalla tyOssid esiintyvia yksilollisia

sessina. Jeong ja kumppanit (2018) esimerkiksi kuvasivat lahtokohtai-
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sesti tyOssd oppimisen yksilolliseksi oppimisprosessiksi, joka on vahvasti
sulautunut jokapiiviiseen tydtoimintaan, pohjautuu hiljaiseen ja imp-
lisiittiseen tietoon, on spontaania ja tiedostamatonta, tarkoituksellista,
tavoitteellista ja suunniteltua tai suunnittelematonta. Yksilollisind oppi-
miskidytintdind kuvattiin kokeileminen, reflektointi, virheiden tekemi-
nen ja tiedon hankinta (Schei & Nerbo 2015; Carbonell ym. 2014;
Lemmetty & Collin 2019). Kollektiivisina tai vuorovaikutteisina kay-
tantoina kuvattiin esimerkiksi keskustelu, jossa vathdetaan kokemuksia
ja nikemyksii toisten kanssa (Schei & Nerbo 2015; Lemmetty & Collin
2020; Margaryan 2019). My6s avun pyytiminen ongelmanratkaisun
lomassa tai toisen tyon havainnointi ja havaittujen asioiden soveltami-
nen omaan tyohon kuvattiin oppimisprosessina (Bjork ym. 2013; Schei
& Nerbo 2015; Brandi & Christensen 2019). Ohjaus- ja valmennusti-
lanteet, joko tydyhteis6on kuuluvien vililld tai ulkopuolisen asiantun-
tijan toimesta mainittiin tyossd oppimista ilmentivind (Schei & Nerbo
2015; Lemmetty 2020; Kyndt ym. 2010; Janssens ym. 2017).

Erilaisissa tyotilanteissa yksiloilld ja ryhmilld on my6s eritasoisia mah-
dollisuuksia vaikuttaa omaan oppimiseensa. Lemmetty (2020) havaitsi
teknologia-alalla toteutetussa tutkimuksessaan, ettd tyOssi oppimisen
teisOlahtoisiin, tyotehtivilihtoisiin sekd tyontekijalahtdisiin oppimisti-
lanteisiin. Organisaatiolahtoiset oppimistilanteet kisittivit esimerkiksi
ulkoiset sertifikaattikoulutukset, muut kurssit ja luennot, sisiiset kou-
lutuspdivit ja seminaarit sekd formaalit keskustelut (esim. kehityskes-
kustelut). Tyoyhteisolahtoiset oppimistilanteet sisilsivit erilaisia tiedon-
jako- ja keskustelutilaisuuksia, jotka keskittyivit esimerkiksi uuteen
teknologiaan, projekteihin ja tyoskentelytapoihin organisaatioissa seka
informaalit tiimin jasenteen viliset keskustelut. Tyotehtivalihtoisissa
oppimistilanteissa lihtokohtana oli jokin tyGssid vastaan tullut ongelma-
tilanne ja oppiminen toteutui tehtivin ratkaisemiseen liittyvin proses-
sin yhteydessi. Tyontekijalihtoisend nihtiin sellainen oppiminen, joka
toteutul tdysin tyon tai tyOpaikan tavoitteista irrallisena, mutta kuiten-
kin omaa osaamista ja asiantuntijuutta edistivani. Tallaisina kuvattiin
kotona toteutettavat oppimisprojektit, itsendinen opiskelu vapaa-ajalla
seki tyOpidivian lomassa esiintyvit vapaamuotoiset keskustelut tyokave-
reiden kanssa. Tutkimuksen (Lemmetty 2020) mukaan organisaatio- ja
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tyOyhteiso- ja tyotehtivildhtoiset oppimistilanteet olivat tyypillisesti
tyoajalla ja tyopaikalla esiintyvii tilanteita, joissa tyontekijoiden vaiku-
sen suhteen, milld tavalla tarvittava uusi osaaminen saavutetaan kiytet-
tivissi olevia resursseja hyddyntimilli. Tyontekijat eivit ndissd tilan-
teissa voineet asettaa itse oppimisensa perimmaisii tavoitteita, silld vaa-
teet uuden oppimiselle tulivat joko asiakkaan, organisaation, tiimin tai
tyotehtavin puolesta, jolloin myds oppiminen niyttiytyi suoraan kiin-
nittyvin organisaation ja tyotehtivin tavoitteisiin. Tyontekijalihtoiset
projektit painottuivat sen sijaan yleiseen osaamisen ja asiantuntijuuden
kehittimiseen ja tyOntekijin itseohjautuvaan oppimiseen. (Lemmetty

2020).
Tyossd oppimisen edellytyksid

Tyossd oppimista mahdollistavia tai rajoittavia tekijoitd on tyypillisesti
jaettu kahteen luokkaan: yksilon ominaisuudet seki tyopaikan ja kon-

ym. 2009). Joissakin tutkimuksissa (esim. Jeong ym. 2018) oppimista
ennustettavat tekijit jaettiin kolmelle tasolle, joista ensimmaiinen on jo
mainittu yksilotaso, ja kaksi muuta ryhmaitaso ja organisaatiotaso. Seu-
raavaksi kuvaamme, millaiset yksilo- tai organisaatiotason tekijit tutki-
musten mukaan mahdollistavat tyossi oppimisen.

Tyossd oppimisen yksilollisia edellytyksid

Tyossd tapahtuvan oppimisen taustalla voi olla useita yksilollisia teki-
j01ta, jotka vaikuttavat sekd oppimisprosessin kdynnistymiseen, etta sen
sen yksilolahtoisiksi 1ahtokohdiksi aikaisemman osaamisen ja kokemuk-
set, motivaation, toimijuuden ja sitoutuneisuuden, itseluottamuksen
seki elimiantilanteen. My0s Jeong ja muut (2018) jaottelevat yksilo-
tasolla oppimista edistivit tekijat sosiodemografisiin tekijoihin (kuten
sukupolvet ja sukupuoli) ja persoonallisiin tekijéihin (esim. motivaa-
tio ja tavoitteet). He ehdottavat, ettd yksilollistd oppimista lihestyttdi-
siin monitasoisesti ottamalla huomioon kolme yksilotason ulottuvuutta:

34



tarkoituksellisuus, kehityksellinen valmius ja oppimisosaaminen. Myos
esimerkiksi Knowles ja kumppanit (2020) ovat kuvanneet, ettd aikuis-
ten oppimisessa oleellista on kokemukset ja aitkaisempi osaaminen, jotka
vaikuttavat sithen, mitd ja millid tavalla aikuiset oppivat. Esimerkiksi
puute teknisissi taidoissa tai yksilon aitkaisemmassa osaamisessa on nihty
aikaansaavan oppimisprosessin kiynnistymisen (Woftordin ym. 2013).

Oppimistaidot ovat jatkuvan tyssid oppimisen kontekstissa yha tar-
keampi yksilollinen edellytys oppimiselle erityisesti tyoelimaian liitty-
vian koulutukseen ja informaaliin oppimiseen osallistumiselle. Nilsonin
ja Rubensonin (2014) tutkimuksessa havaittiin, ettd niilld tyontekijoilld,
jotka kuvasivat omaavansa erinomaiset oppimistaidot, oli myos korke-
ampi osallistumisaste arkiseen oppimiseen tyossia. Oppisen edellytyksina
on myOs korostettu uteliaisuutta, orientoitumista oppimiseen ja sitou-
tumista (Decius ym. 2021) sekd yksilon minipystyvyyttd (Kyndt ym.
2016) ja kykyi ohjata omaa toimintaa (Fontana ym. 2015). TyGelamaissa
on nihtivilld, ettd vastuu tyOstd ja oppimisesta on siirtynyt ja siirty-
missa yha vahvemmin yksiloille (ks. Lemmetty & Collin 2019), jolloin
ylla kuvatut tekijat voidaan nihda yha merkityksellisimmiksi oppimisen
toteutumisessa.

Tyossd oppimisen yhteisollisid, kontekstuaalisia ja organisaatiotason
edellytyksid

Oppimisen olosuhteilla on merkittavi vaikutus tyOssi oppimiseen. Jo
pelkdstiin organisaation koko ja toimiala voivat vaikuttaa oppimi-
sen luonteeseen (Nilson & Rubenson 2014). Isoissa organisaatioissa
on usein enemmin mahdollisuuksia tarjota muodollisia oppimistilan-
teita, kun taas pienemmissa organisaatioissa oppimista edistia orgaaniset
rakenteet ja adhokratia (Coetzer ym. 2017).TyGssd olosuhteina voidaan
nihdi kaikki sellaiset tekijit, joiden puitteissa esimerkiksi aikaisemmin

Oppimistilanteiden olosuhteita voidaan tarkastella esimerkiksi orga-
nisaatioiden kulttuurisia tekijoita tai rakenteita tutkimalla (esim. Lem-
metty 2020; Sjoberg & Holmgren 2011), vaikka ne toisaalta myds limit-
tyvit ja vaikuttavat toinen toisiinsa. Organisaation kulttuuri pohjautuu
oppimiseen liitettyithin arvoihin, normeihin ja odotuksiin. Coetzer ja
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sekid tarkoituksenmukaisista asenteista ja kiytinndistd. Kulttuurisina
olosuhteina ndhdiin esimerkiksi tyopaikan ilmapiiri ja tunnelma. Posi-
titvinen kulttuuri, jossa jokainen kokee olevansa tirked osa organisaa-
tiota, yksiloilld on riittavisti autonomiaa ja virheidenkin tekeminen on
sallittua, on kuvattu oppimista edistivana (esim. Schei & Nerbo 2015;
Decius ym. 2021; Nilson & Rubenson 2014). Sen sijaan negatiivinen
kulttuuri ja tunneilmasto, jossa henkilosto kokee turvattomuutta tai
pelkoa uusien asioiden kokeiluun voi vaikuttaa rajoittavasti oppimiseen
(esim. Schei & Nerbo 2015; Lemmetty 2020). Lisaksi organisaatiossa
tehtivilla strategisilla valinnoilla ja visiolla on vaikutusta yksiloiden ja
ryhmien oppimiseen tyossi (Coetzer ym. 2017; Li ym. 2009). Jaettu
visio on merkityksellinen erityisesti proaktiiviselle oppimiselle, silld se
tarjoaa henkil6stolle ohjausta, jolloin he voivat valita organisaation stra-
tegisen vision kanssa linjassa olevia oppimiskokemuksia ja siti kautta
puuttuminen taas luo epivarman ympiriston, jossa yksilon on vaikea
ymmartaid, mitd hinen tulisi oppia, vaikka hin olisikin motivoitunut
(Coetzer ym. 2017).

Kollegat, tiimityo ja yhteistyo eri tyontekijoiden ja esimerkiksi sidos-
ryhmien, kanssa nayttiytyvit tutkimuksissa merkittivind oppimisen
edistdjind (Sj0berg & Holmgren 2011; Bjork ym. 2013; Decius ym.
2021; Kyndt ym. 2016). Tyohon liittyvdi osaamista ei esimerkiksi saa-
vuteta vain tekemailld, vaan my0s yhteistyolld ja - erityisesti dialogisilla
- keskusteluilla kollegoiden kanssa (Khandakar & Pagil 2019; Claret
ym. 2020; Kyndt ym. 2016). Yhteinen reflektointi (esim. Khandakar
& Pagil 2019), joka voi tarkoittaa vaikkapa toteutuneiden projektien,
onnistumisten tai epdonnistumisten rakentavaa arviointia ja yhteistd
pohdintaa, hyodyttid oppimista. Niiden perustana voidaan nahdi hyvit
yhteistyosuhteet ja luottamus (Schei & Nerbo 2015; Lemmetty 2020).
Yhteistyon ja vuorovaikutteisuuden vuoksi tydpaikkojen osallistamis-
kulttuuri nousee oleelliseksi oppimisen mahdollistamisessa: ilman tasa-
vertaisia osallistumismahdollisuuksia arkisen oppimisen edistiminen voi
olla haastavaa. Siksi tasapuolisten mahdollisuuksien tarjoaminen ammat-

36



tilaisten viliselle vuorovaikutukselle hierarkkisista rooleista tai positi-
oista huolimatta olisi tirkedi (Claret ym. 2020). Schei ja Nerbo (2015)
havaitsivat, ettd erityisesti kokeneemmilta kollegoilta oppiminen sekd
heterogeeninen yhteiso nayttiytyvit oppimista edistivini elementteini
tyoyhteisossi. Kokeneemmilta oppimista voidaan edistid myds syste-
maattisesti tyOn puitteissa toteutuvien suunniteltujen oppimisprosessien

kautta, joissa kokeneempi ohjaa kokemattomampaa tyon eri vaiheissa
(Ahadi & Jacobs 2017).

vit myOs tyOssd tapahtuvaa oppimista (esim. Sjoberg & Holmgren 2011;
Lemmetty 2020; Bjork ym. 2013). Selkeidt roolitukset ja vastuualueet
nayttaisivat tukevan oppimista tyossi samoin kuin vaihtelevat tyotehta-
viat (Froehlich ym. 2019), monipuoliset tyoymparistot ja tarkoituksen-
mukaiset tyovilineet (Lemmetty 2020; ks. my6s Lehesvirta 2004). Jopa
tyopaikan taukotiloilla on merkitysti, silld ne tarjoavat mahdollisuuksia

tyontekijoille litkkua ja keskustella vapaamuotoisesti ja sitd kautta oppia
yhdessi (Bjork ym. 2013; ks. my6s Lehesvirta 2004). Mahdollisuus
uusiutumisen ja vaihtelevuuden myo6ta (Carbonell ym. 2014; Jeong ym.
2018). Sen sijaan rutiinitehtavit tai vihiinen vaithtuvuus tyotehtivissd
voivat rajoittaa oppimista (Schei & Nerbo 2015). Oppimisen raameista
mielti siitd, ettd kiireinen aikataulu rajoittaa oppimista (Schei & Nerbo
2015; my6s esim. Lohman 2005), silli oppiminen edellyttia riittivisti
aikaa. Toisaalta on myos todettu, ettd aikapaine voi joissain tilanteissa
olla oppimista edistiva tekijd (Coetzer ym. 2017; Decius ym. 2021).
Johtamisen sekd johtajan tai esthenkilon rooli tyossa oppimisen tuke-
misessa tunnetaan yhi paremmin (Coetzer ym. 2019). Henkil6st6joh-
tamisen osalta erilaisilla HR kiytinn6illd, kuten laajalla koulutuksella,
palkkioilla, kompensaatioilla, tyon kierrolla sekd tiedonjakamisella on
selked yhteys oppimisen toteutumiseen (Khandakar & Pagil 2019).
Henkiloston oppimisen tehokkuuteen vaikuttaa HR:n lisiksi myos
ylimmin johdon johtajuus, avoin viestinti ja mahdollisuudet tarjota
uusia ja mielekkditd tyotehtivii (Jeon & Kim 2012).Yhti lailla tirkeia
on johtajan toiminta henkiloston oppimisessa, silli johdon tarjoama
tuki ja resurssit edistivit informaalia oppimista tyon lomassa (Kusaila
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2019; Schei & Nerbo 2015). Johtajat ovat merkittivissa roolissa luodes-
saan olosuhteita ja edistiessian aikaisemmin kuvatun, oppimista tuke-
van, kulttuurin kehittymisti organisaatioissa (Coetzer ym. 2019; myo6s
Ellinger 2005).

Oppimista tukevan lihijohtajan roolina onkin olla valmentaja, fasili-
taattori ja roolimalli (Bjerk ym. 2013; Janssens ym. 2017). Fasilitoinnillla
tehdidn oppimisprosessista vihemmain vaikea muille samalla kun tue-
taan oppijoiden etenemisti (Amy 2008).Valmennettavana oleminen on
nihty ldhtokohtaisesti oppimista tukevana tekijani tyopaikoilla, mutta
myos toisten valmentaminen voi mahdollistaa oppimista (Kyndt ym.
2010; Janssens ym. 2017). Lisiksi esithenkilot voivat vahvistaa tyonteki-
joiden oppimista hyviksymailli riskin ottamisen ja erilaiset kokeilut seka
virheiden teon (Coetzer ym. 2019; Schei & Nerbo 2015). Esthenkil6i-
den tulisi tarjota henkilostolle rakentavaa ja positiivista palautetta riitta-
vin sidnnollisesti, silld palaute on tirkedssd osassa oppimisen edistdjini
(Kyndt ym. 2016; Janssens ym. 2016). Oleellista on my0s se, ettd hen-
kiloston jasenet aktiivisesti hakevat ja saavat palautetta toinen toisiltaan.
Sparr, Knipfer ja Willems (2017) havaitsivat my0s, ettd palautteen hake-
minen ja reflektointi korostuvat erityisesti koulutuksessa saadun osaa-
misen siirtimisessd tydelimiin, jolloin palaute voidaan nihdi keinona
vahvistaa formaalin ja informaalin oppimisen yhteytta.

Tyossd oppimisen seurauksia
Oppiminen yksilon osaamista, motivaatiota ja sitoutumista lisdamdssd

Tyossd tapahtuva informaali oppiminen on luonnollisesti yhteydessa
oppijoiden osaamisen ja taitojen kehittymiseen. Janssens ja kumppa-
nit (2017) sekd Kyndt ja muut (2013) ovat jakaneet tyGssd oppimisen
tuotokset kolmeen ryhmiin: tyospesifit tulokset, yleiset tulokset sekd
organisaatiotason tuotokset. TyOspesifit tuotokset ovat hyvin konteksti-
kohtaisia. Janssens ja kumppanit (2017) esimerkiksi tarkastelivat oppi-
misen tuotoksia poliisiorganisaatiossa, jolloin spesifit tuotokset liittyivat
muun muassa turvallisuuden edistimiseen seki lakien ja oikeudellis-
ten viitekehysten ymmairtimiseen erilaisissa poliisityon tilanteissa. Sen
sijaan yleiset oppimisen tuotokset, kuten reflektointitaitojen kehittymi-
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nen tai ongelmanratkaisu (Janssens ym. 2017), voidaan nahda oppimi-
sen tuotoksina erilaisissa organisationaalisissa konteksteissa. Oppiminen

mista. Uuden osaamisen, tietojen ja taitojen lisiksi oppimisella on my6s
muunlaisia seurauksia. Niistd yksilotasolla tairkeimmat kiinnittyvit oppi-
jan kokemuksiin itsestdin oppijana, motivaatioon ja hyvinvointiin tyossa
seki tyollistymiseen (esim. Froehlic ym. 2018).

Osallistuminen jatkuvaan oppimiseen ja kehittymiseen on tirkeii
tyontekijan positiiviselle tyasenteelle ja sitoutumiselle (Cerasoli ym.
2018; Lehtonen ym. 2021) sekd kokemukselle organisaatioon kuulumi-
sesta (Decius ym. 2021). Joissakin tutkimuksissa on kuvattu, ettd tyossa
oppimisella on yhteys tyohyvinvointiin ja -tyytyviisyyteen (Watson
ym. 2018; katso myos Rowen & Conine 2005). Lisaksi oppimisen on
havaittu vahvistavan tyontekijin motivaatiota (Huang & Lai 2020).
Yoonin ja kumppaneiden (2018) tutkimuksen mukaan informaali oppi-
tut tutkimukset puoltavat oppimisen positiivisia hyotyja yksilolle. On
kuitenkin tirkedd ymmirtdi, ettd oppimisen tehostuneet vaatimukset
sekid yhteiskunnassa ettd organisaatioissa voivat niyttaytya yksilotasolla
myo6s kuormittavina ja hyvinvointia heikentivini (esim. Lemmetty &
Collin 2019). Toisaalta kaikki oppiminen ei vilttimatta ole toivottavaa,
tyOssd opitaan myos ei-toivottuja asioita (Manuti ym. 2015) ja oppimi-
ym. 2021). Tillaisten kuvausten ja kokemusten taustalla voi vaikuttaa
oppimista tukevien tekijoiden puute tai ei-tarkoituksenmukaisuus. Esi-
merkiksi liialliset oppimisvaatimukset yhdistettyna liian tiukkaan aika-
tauluun tai oppijan heikkoihin oppimistaitoihin, voivat ajaa yksilon
uuvuttavaan tilanteeseen.

Oppimisen seurauksia organisaatiossa
Yksiloiden oppiminen tyossi on eris edellytys myOs organisaatiotason
kehittymiselle. Siksi on selvii, ettd organisaation oppimisessa on lopulta

kyse siitd, millaiset oppimisen mahdollisuudet organisaatioissa luodaan
yksittidiselle tyontekyjille ja tyontekijiryhmille. Aikaisemmin kuvattu
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yhteys oppimisen, motivaation ja tyotyytyviisyyden vililld osoittaa, ettd
parhaimmillaan oppiminen vaikuttaa positiivisesti yksiloiden kautta
koko organisaatioon. Tutkimuksissa on havaittu, etti jatkuva oppimi-
nen - toisin sanoen oppimisen jatkuva edistiminen, kuten Tannenbaum
sekd muutos- ja kilpailukykyyn (Froehlich ym. 2014).Vahvimmat oppi-
misymparistot luovat perustan kokonaisvaltaisesti vahvemmalle organi-
saation suorituskyvylle, kun taas tehottomat oppimisymparistot estivat
jatkuvaa oppimista ja vaikuttavat siten yksilon ja organisaation tehok-
kuuteen (ks. Tannenbaum 1997). Jamesin ja Holmesin (2012) tutkimuk-
sen mukaan nayttiikin siltd, ettd oppimista mahdollistava tyOymparisto
ja riittava tuki auttavat yrityksid menestymain kilpailussa. Myos Brandi
ja lannone (2020) esittivit, ettd oppiminen liitetiin muun muassa HR -
alueella vahvasti pdiomaan ja tuloksellisuuteen. Toisaalta tutkimuksia
tyOssd tapahtuvan oppimisen tai koulutuksen ja taloudellisten hyoty-
jen suorasta yhteydestd ei ole juurikaan tehty (Ahadi & Jacobs 2017).
Oppimisen merkitystad organisaatioille perustellaan siis tyypillisesti kil-
pailukyvyn ja taloudellisen tuloksen kautta, jotka nayttiytyvit olemassa
olevan tiedon perusteella perustelluilta, mutta tyossi oppimisella voi olla
organisaatiotasolla muitakin - vihemmille huomiolle ja tutkimukselli-

Zgrzywa-Ziemakin ja Walecka-Jankowskan (2020) mukaan empii-
riset tutkimukset ovat osoittaneet positiivisen, tilastollisesti merkitse-
vin yhteyden myds organisaation oppimisen ja kestivin litketoimin-
nan vililld. Organisaation oppimisprosesseilla nihddin olevan vaikutusta
lisenkin kestavyyden nikokulmasta (Zgrzywa-Ziemak & Walecka-Jan-
kowska 2020). Sosiaaliseen kestivyyteen liittyen oppimisymparistojen
ja oppimisen mahdollisuuksien yhteyksid on tarkasteltu myos suhteessa
tyontekijoiden sitoutumiseen, tyOpaikan vaihtoon ja tyotyytyviisyy-
nalta vaan myos laajemmin koko organisaation nikokulmasta. Lehto-
sen ja kumppaneiden (2021) tutkimuksessa havaittiin, etti oppimista
tukevat resurssit tyOssd, laajat mahdollisuudet ammatilliseen kasvuun

tohalukkuutta. Lisiksi he esittivit hyvinvoinnin ja oppimisen proses-
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sien olevan yhteen kietoutuneita ja toisiaan vahvistavia vaikuttaen myos
heikentavisti tyopaikan vaihtohalukkuuteen. Oppimisen mahdollista-
minen voi niin ollen vihentdi organisaation henkiloston vaithtuvuutta
ja irtisanoutumisia.

Oppimisen ja hyvinvoinnin suhde ei kuitenkaan ole tiysin yksise-
litteinen, kuten jo aikaisemmin tissi luvussa olemme tuoneet esille.
Watson ja kumppanit (2018) tarkastelivat kirjallisuuskatsaukseen perus-
tuvassa tutkimuksessaan hyvinvoinnin ja formaalin oppimisen yhteyksii
tyoelimin kontekstissa. Heiddn aineistonaan olleista 41:std tutkimus-
artikkelista 14:sta e1 havaittu vaikutuksia oppimisen ja hyvinvoinnin
valilld ja 27:ssd havaittiin positiivinen yhteys oppimisen ja hyvinvoinnin
valilla. He havaitsivat esimerkiksi, etta ammatillisten valmiuksien kehit-
tamiseen keskittyva koulutus voi tuottaa myonteisida hyvinvointivaiku-
tuksia, mutta toisaalta verkossa olevat oppimiskokonaisuudet niyttiisivit
olevan vihemmain tehokkaita positiivisten hyvinvointitulosten tuotta-
misessa. Watson ja muut (2018) toteavatkin, ettd vield ei ole riittivasti
tieteellistd nayttoa siitd, kuinka organisaatiotason oppimistoimenpiteet
vaikuttavat hyvinvointiin. Eras tirked nikokulma tihin liittyen voi olla
myos se, milld tavalla yksilon omat oppimistavoitteet ja kiytinnot suh-
teutuvat organisaatiotason tavoitteisiin ja toimintaan. Jeong ym. (2018)
huomauttavat, ettd yksilo- ja organisaatiotasojen tarkastelu erilliseni voi
olla vahingollista, silld todellisuudessa oleellista on yksilon ja ymparis-
ton yhteensopivuus, jolloin tutkimuksellisestikin yhta tirkeimpia olisi
kohdistaa huomiota yksilo-konteksti vuorovaikutukseen ja sen vaiku-
tuksiin. Tamai voisi olla erds hyvinvointiseurauksia selittivi nakokulma,

Organisaatiotasolla on hyvd ymmirtia, ettd kaikki oppiminen ei
valttamatta ole toivottavaa, ja yksiloéiden ei-toivotut opit (Manuti ym.
2015) tai vddrin opitut kiytinnot (Siirild ym. 2021) voivat levitd yhtei-
sOssd ja ndin muodostaa organisaation nikokulmasta haitallista toimin-
taa ja kulttuuria. Lemmetyn ja Collinin (2020) tutkimuksessa on myos
havaittu, ettd toisinaan yrityksen panostukset henkiloston kouluttami-

uksi ja —siirroksi. Kaikki oppiminen ei nidin ollen automaattisesti tuota
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organisaation nakokulmasta positiivia lopputulemia vaan, kuten tissikin
analyysissd on esitetty, monet oppimista raamittavat tekijit aina organi-
paristoihin vaikuttavat sithen mitd oppiminen tuottaa. Tama kriittinen
lihtokohta on ollut hyvin rajallisesti esilld alueen tutkimuksissa, minka
vuoksi tutkimuksissa yleisesti korostuu enemmin oppimisen positiivi-
set vaikutukset.

Tyossd oppimisen hyodyt yhteiskunnan nakokulmasta

Tidssa katsauksessa hyodynnetyt artikkelit eivit lihtokohtaisesti tarkas-
tele oppimisen yhteiskunnallisia ulottuvuuksia, painottuessaan enem-
minkin yksiloiden ja ryhmien oppimisprosesseihin organisaatioissa.
Artikkeleista voidaan kuitenkin tuoda esille muutamia yhteiskunnalli-
sesti kiinnostavia nakdkulmia, jotka voivat toimia virikkeeni jatkotut-
kimukselle tai —pohdinnalle. Yhteiskunnan nikokulmasta tydssi oppi-
minen ja tyon vuoksi oppiminen on tirkeid aikuisvieston osaamisen
yllipitimisen ja kehittimisen kannalta. Sen kautta tyossi oppimisella
on merkitystdi muun muassa tyollisyyden yllipitimisessa (Rubery ym.
2018). Vaihtelevat tyotehtivit ja niiden kiynnistimi tarve sosiaaliselle
oppimiselle tyOssi kasvattavat tyontekijin tyollistettivyyttd (Froehlich
ym. 2019). Oppimisella on siten tirked rooli yhteiskunnallisesti tyoikai-
sen vieston tyollistymisen niakokulmasta ja sen myota kestivin talou-
den yllipidossa. Jatkuvan oppimisen yhteiskunnallisissa keskusteluissa ja
elinikidisen oppimisen diskursseissakin onkin yhi enemmain esiintynyt
taloudellisia nikokulmia kilpailukyvyn ja tuottavuuden edistimiseen
liittyen (ks. esim. Siirild ym. 2021). Hirvola ja Mustikainen (2021) ovat
esittaneet, ettd koulutusjarjestelman uudistuksessa tulisi yha vahvemmin
huomioida ty6eliman nikokulmat, silld nykyinen poliittinen ajattelu on
heidin mukaansa lilan yksisuuntaista, painottuen koulutuksen tyoeli-
misiirrettavyyteen. Myos Sitran (2019) selvityksessd todetaan, ettd osaa-
koulutuksen ja tyoelamian vahvempaa vuoropuhelua. TAami on tirked
nikokulma, jota voidaan edistid koulutuksen lisiksi my6s tyOssd oppi-
misen keinoin ja sitd tukemalla.

Yhteiskunnallisesti tarkasteltuna on samalla muistettava, ettd oppi-
misella on myos itseisarvo, eiki sitd tulisi ohjata ja suunnata pelkdstian
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tyoeldmin tavoitteiden tai yritysten tarkoitusperistd kasin. Surild, Miki
ja Kinnari (2021, 68) esittivit, ettd “jatkuvan oppimisen kautta yksi-
l6iden toivotaan kansalaisina ja tyOntekijoini saavuttavan ne keskeiset
tiedot, taidot, arvot ja asenteet, joita pidetiin merkityksellisind arvok-
kaan eldmdn rakentamisessa.” Thmiseni kasvu, ajattelun kehitys ja ponnis-
mutta myoOs kulttuurista, poliittista ja sosiaalista kehitysta (Livingstone
2010). Havainnot ty0ssd ja organisaatioissa toteutuvan oppimisen yhte-
yksistd organisaatioiden sosiaaliseen ja ympiristolliseen kestivyyteen
(Zgrzywa-Ziemak & Walecka-Jankowska 2020) ovat myos yhteiskun-
nallisesti kiinnostavia. Kestivyyden ollessa erds yhteiskunnan iso haaste
tulevaisuudessa, on tirkedi, ettd aitkuisten oppiminen voidaan valjastaa
nimenomaan sosiaalisesti ja ymparistollisesti kestivian kehityksen edis-
timiseen. TyOssd oppimisen tutkimus voi tarjota tihin arvokkaita vili-
neitd, silld se keskittyy sosiokulttuurisiin ja kiytintSperustaisiin asetel-
miin kattaen my6s oppimisen inhimillisen ulottuvuuden, jonka mukaan
oppiminen ‘“rikastuttaa koko elamii, myos tyoelimada” (Brandi & lan-
none 2020).

Yhteenveto ja pohdinta

Tiassa analyysissa olemme tarkastelleet tyossd oppimista tutkimuskirjal-
lisuuden valossa luoden katsausta sithen, millaisena tyGssa oppimista ja
sen ilmentymistd on tutkimuksissa kuvattu, millaiset yksilo- ja konteks-
titason tekijit sitd edistavit ja millaisia yksilo-, organisaatio- ja yhteis-
kuntatason seurauksia oppimiselle on kuvattu. Katsauksen piatulokset
on kuvattu kuviossa 1.
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Kuvio 1. Jatkuvan tyossa oppimisen lihtokohtia, edellytyksii ja seura-
uksia

Tdmin luvun alussa kuvasimme aikaisempiin tutkimuksiin pohjau-
tuen, etti organisaatioissa ymmarretian oppimisen tirkeys, mutta sen
tukemiseen ei 16ydetd toimivia keinoja. Tamai johtuu siitd, etti oppi-
mista lihestytiin monissa organisaatioissa vield vanhanaikaisesti liitta-
milld se suoraan vain esimerkiksi formaaliin koulutukseen (Lizier &
Reich 2020). Ti4std ajattelutavasta on kyettdvi organisaatioissa ja myos
yhteiskunnassa siirtymain kokonaisvaltaisempaan nikokulmaan, joka
hahmottaa oppimisen prosessina, jota voidaan edistid monenlaisissa tyo-
elimin, koulutuksen ja muun elimin konteksteissa (esim. Dochy ym.
2022; Billett 2020). Samaan atkaan ymmarrys siitd, ettd oppimisen vai-
kutukset ulottuvat paljon pidemmille kuin pelkistiin substanssiosaa-
misen tai taitojen kehittymiseen, johtaa pohtimaan yksittdisten osaamis-
myo0s laajemmin oppimis- ja eliminkokemusten korostamista ja niiden
sanoittamisen tirkeytta.

Kuten timin luvun alussa esitimme, tutkimuksissa (esim. Boud &
Garrick 1999, Lohman 2005) on viitetty, ettd informaali ty6ssa tapah-
tuva oppiminen on huomattavasti edullisempaa kuin formaali koulutus.
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Analyysin pohjalta tekemamme huomiot oppimisen mahdollistamisesta
organisaatioiden konteksteissa kuitenkin osoittavat, ettei oppimisen
edistiminen organisaatioissa ole valttamaittd ilmaista tai edes edullista
(my6s Dochy ym. 2022). Mitid kovemmat osaamis- ja oppimisvaatimuk-
set ovat, siti enemman nithin vastaamiseksi on pystyttivi tarjoamaan
tyontekijoille resursseja ja mahdollisuuksia. Tiimipalaverin yhteyteen
lisattava reflektiohetki voi nayttiytyd edulliselta panostukselta, mutta on
hyva huomata, ettd sithen allokoitu aika saattaa olla pois suoraan tyonte-
kijoiden asiakasprojekteihin osoitetusta tyOajasta. Toisaalta verkkokoulu-
tus voidaan nihdi ketterini ja edullisena keinona massakouluttaa hen-
kilostdd, mutta oppimisen tai hyvinvoinnin kannalta se e1 valttamaittd
ole tarkoituksenmukaisin oppimisen tapa (ks. esim. Watson ym. 2018).
Yhteiskunnassa ja organisaatioissa vastuu oppimisesta ei voi siirtya pel-
kdstdan yksilolle, vaikka verkkoluennon tarjoaminen voisi taloudellisesti
nayttaytyakin tehokkaalta. Organisaatioissa olisi hyvd ymmirtid erilais-
ten oppimiskiytintdjen tilanne- ja kontekstikohtainen soveltuvuus ja
tarkoituksenmukaisuus, silld tiedon tarjolle asettaminen tai siirtiminen
yksilolle el automaattisesti takaa oppimista.

Ottaen huomioon pelkistdin digitalisaation tuottamat kasvavat oppi-
misvaatimukset, joiden on ennustettu muodostavan periti tyOterveysris—
keja tulevaisuudessa (Euroopan tyoterveys- ja turvallisuusvirasto 2019),
tulemme tarvitsemaan monenlaisia oppimista tukevia toimia erilai-
silla tyopaikoilla. Mauno ja kumppanit (2019) ovat eri ammattialoilla
tekemissddn tutkimuksissaan havainneet, ettd tydon oppimisvaatimusten
ollessa kohtuullisia, tyon merkityksellisyys on korkeaa. Sen sijaan, jos
oppimisvaatimukset ovat hyvin alhaiset tai hyvin korkeat, heidin tut-
kimustensa mukaan tyon merkityksellisyys laskee ja esimerkiksi tyduu-
pumus kasvaa. Tami huomio tyon tehostuvien oppimisvaatimusten ja
tyohyvinvoinnin suhteesta on kiinnostava ja se asettaa pohtimaan kysy-
mystd siitd, milld tavalla tyopaikoilla ja yhteiskunnassa voidaan oppimis-
vaatimusten aitheuttamaa kuormitusta keventdi ja ehkaisti?

Heterogeeniset tiimit, joissa erilaisten spesifien asiantuntijuusaluei-
den osaajat toimivat yhdessa voivat olla yksi avain oppimisvaatimuksista
selviytymiseen tulevaisuudessa. Koska yksilot eivit voi omata kaikkea
yha monimutkaistuvien ongelmien ratkaisemiseksi vaadittavaa syvil-
listd osaamista, tulee osaamisen, asiantuntijuuden ja nithin littyvien vas-
tuiden jakaminen yhi tirkeimmaiksi. Tillaiset “moniasiantuntijuuteen”
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perustuvat tiimit eivit kuitenkaan synny itsestdin. Toimiakseen par-
haalla mahdollisella tavalla, ne edellyttivit luottamusta, joka taas edel-
lyttad mahdollisuutta tuntea tiimin jasenii ja rakentaa yhteisen dialogin
myotd yhteisti ymmairrysti. Hektinen tyGelimi, jossa vaaditaan nopeita
suorituksia, el vilttimittd tue tuon ymmirryksen, luottamuksen ja tii-
mitoiminnan kehittymistd. Siten toimivan tiimin ja dialogin edellytyk-
send ovat myos resurssit ja aika, jotka tulisi huomioida tyosuunnittelussa
ja henkil6stosuunnittelussa. Samaan aikaan yksiloiden oppimiselle ja tii-
mien toiminnan helpottamiseksi tarvitaan uudenlaisia rakenteita, roo-
lituksia sekd riittdvin toimivia ja tarkoituksenmukaisia tyGvilineitd ja
tyotiloja. Tdssd luvussa esitettyjen havaintojemme mukaan tulevaisuu-
den johtaminen on oppimisen ja osaamisen johtamista, jonka ydinalu-
etta on muun muassa oppivien tiimien tukeminen, turvallisen ja vuoro-
vaikutteisen kulttuurin rakentaminen, tavoitteiden ja vision aktiivinen
viestintd sekd valmentamiseen perustuva esthenkilotyo.

Oppimisen edistimisen kannalta voi siis olla vahingollista, jos tyOssa
tapahtuvan oppimisen ajatellaan olevan ilmaista tai yksinkertaista. Se
voi johtaa nikemykseen siitd, ettd oppiminen tapahtuisi automaattisesti
tyon ohessa ja siten vie huomiota pois oppimisen tukemisesta, suun-
nittelusta ja kehittimisestd organisaatioiden sisilli (ks. myods Dochy
ym. 2022). Organisaatiotasolla oppimisen tukemisessa on viimekadessi
kyse yrityksen arvovalinnasta ja mahdollisuuksista sen suhteen, halu-
aako ja kykeneeko se tukemaan oppimista monipuolisesti, nikemiin
vaivaa etsid ja arvioida yritykseen sopivia oppimisen tukemisen raken-
teita ja kulttuureita ja viedi niitd systemaattisesti eteenpdin allokoiden
niille my0s resursseja. Yksipuolinen yksiloiden persoonan tai ominai-
suuksien varaan rakennettu organisaatio on oppimisen nikokulmasta
kestamaton. Koska organisaatioilla on esimerkiksi toimialan, koon tai
tuottavuuden nikokulmista eroja, jotka vaikuttavat niiden mahdolli-
suuksiin tukea oppimista, timin nakokulman tulisi olla myds yhteis-
kunnan tasolla kiinnostusta herittivd. Lopulta kyse on kuitenkin my6s
keskeiseksi suomalaista yhteiskuntaa eteenpdin vieviksi keinoksi. Tyo-
kyvyn, sivistyksen ja kestivin tydelamin yllipitimisessd osaaminen ja
oppiminen ovat tirkedssi roolissa (ks. myos Sitra 2019).
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*T4ami teksti on julkaistu aikaisemmin Teollisuuden palkansaajat ry:n
Analyysi -sarjassa: Lemmetty, S., Jaakkola, M. & Collin, K. (2022). Jat-
kuva tyossa oppiminen. Lihtokohtia, edellytyksid ja seurauksia. Hel-
sinki: Teollisuuden palkansaajat. Uudelleen julkaisuun on saatu lupa
Teollisuuden palkansaajat ry:ltd sekd SoPhi-kustannukselta.
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3.

”?’Kohti merkityksellista elamaa’’
— jatkuva oppiminen tulevaisuuden
hallintana

Heikki Kinnari, Hanna Laalo & Heikki Silvennoinen

Tiivistelma

Elinikiistd oppimista on pidetty ratkaisuna yhteiskunnallisiin ongel-
miin ainakin 1960-luvulta alkaen. Elinikiisen oppimisen polititkan
perusteluina esitetyt ongelmat ovat olleet vuosikymmenii samankal-
taisia, mutta polititkalle on ollut tyypillistd, ettd tasaisin aika-ajoin se
“keksitiin uudelleen”, usein hieman eridvan nimisena. Tassa luvussa
analysoimme suomalaisessa koulutuspolititkassa kidinteentekeviksi
reformiksi esiteltya jatkuvan oppimisen uudistusta. Kdytimme aineis-
tona jatkuvan oppimisen parlamentaarisen uudistuksen linjauksia,
joita tutkimme foucault’laisen linssin lipi soveltaen Carol Bacchin
poliittisten ongelmien representointiin keskittyvia WPR-menetel-
mid. Tutkimme, millaisia nykyisyyden ongelmia seki tulevaisuuden
uhkakuvia ja riskejd raportissa representoidaan, millaisia ratkaisuja



ongelmiin konstruoidaan ja miten jatkuvan oppimisen ihanteellista
subjektia rakennetaan. Tarkastelemme jatkuvan oppimisen politiik-
kaa suhteessa elinikiisen oppimisen polititkan historiaan ja tutkimme
miki siini on uutta ja mikd tuttua jo entuudestaan. Analyysimme
osoittaa jatkuvan oppimisen polititkan perustelujen toistavan aiem-
milta vuosikymmeniltd tuttuja sisiltoja. Uutta ovat lupaukset merki-
tyksellisestd elamistd, joka pelkistyy tarkoittamaan tyomarkkinoiden
vaatimaa itsensa paivittamista.

Avainsanat: clinikdinen oppiminen, jatkuva oppiminen, koulutuspoli-
titkka, jatkuvan oppimisen uudistus

Johdanto

linikdista oppimista on pidetty vastauksena yhteiskunnallisiin

ongelmiin jo ainakin 1960-luvulta alkaen. Polititkan perusteluina
esitetyt ongelmat ovat pysyneet vuosikymmenesti toiseen samankal-
taisina, mutta ehdotetut ratkaisukeinot ja polititkan rakentama kisitys
thmisestd ovat muuttuneet ajan saatossa heijastellen aikansa yhteiskun-
tapoliittisia virtauksia. Elinikdisen oppimisen polititkan ominaispiir-
uudestaan. (Kinnari 2020a; 2020b.) Valtioneuvoston ja opetus- ja kult-
tuuriministerion elinikdisen oppimisen polititkan reformissa puhutaan
2020-luvulla jatkuvasta oppimisesta” (Valtioneuvosto 2020a; 2020b;
Opetus- ja kulttuuriministerio 2021).

Elinikdisen oppimisen polititkan historiassa on ollut tapana erot-
taa kolme sukupolvea (Rubenson 2006; Centeno 2011). 2000-luvun
ensimmaiisen vuosikymmenen puolivilin jilkeen elinikiisen oppimisen
polititkan voi katsoa siirtyneen neljanteen sukupolveen, jossa korostu-

vaatimukset (Kinnari 2020a; 2020b).
Elinikiisen oppimisen poliittiset ohjelmajulistukset ovat hallintaa, ja

normaaliutta (Kinnari 2020a; 2020b). Oppijan ihannetta perustellaan
toistaiseksi realisoitumattomilla haasteilla, riskeilld ja mahdollisuuksilla
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(Fejes 2008). Niin tulevaisuuden (uhka)kuvilla hallitaan nykyisyytta.
Kuvatut haasteet ja riskit kumpuavat usein talouden ja kilpailukyvyn
ongelmista.

Tidssd luvussa analysoimme suomalaisessa koulutuspolitiikassa kdan-
teentekeviksi reformiksi esitettyd jatkuvan oppimisen uudistusta. Nako-
kulmamme on hallinnan analyyttinen, ja sen ohjaamina hahmotamme
jatkuvan oppimisen hallinnan teknologiana. Hallinnan analytiikka
perustuu ranskalaisen filosofin Michel Foucault’'n (1991; 1995; ks. my6s
Dean 1999/2010; Rose 1999) ajatteluun liberaalin yhteiskunnan kan-
salaisten kontrollointiin liittyvistd toimintatavoista, joiden avulla thmisid
hyveitd autonomiaan vedoten.

Kiytimme aineistona jatkuvan oppimisen parlamentaarisen uudis-
tuksen linjauksia, jotka esitelldin Valtioneuvoston raportissa ’Osaami-
nen turvaa tulevaisuuden” (Valtioneuvosto 2020a). Tutkimme linjauksia
foucault’laisen linssin lipi soveltaen Carol Bacchin What is the Prob-
lem Represented to Be? eli WPR-menetelmai (Bacchi 2006; Bacchi &
Goodwin 2016). Tutkimme, millaisia ongelmia, uhkakuvia ja riskeja
miten jatkuvan oppimisen ihanteellista subjektia rakennetaan. Tarkaste-
lemme jatkuvan oppimisen polititkkaa suhteessa elinikiisen oppimisen
polititkan historiaan, ja tutkimme miki siind on uutta ja miki tuttua
jo entuudestaan. Analyysimme osoittaa jatkuvan oppimisen polititkan
perustelujen toistavan jo 1960-luvulla tutuksi tulleita ongelmia. Uutta
ovat lupaukset merkityksellisestd elamaisti, joka pelkistyy tarkoittamaan
tyomarkkinoiden vaatimaa itsensi paivittimista.

Elinikaisen oppimisen polititkan historia

Elinikiisen oppimisen polititkka on kytkoksissi ymparoivain yhteis-
kuntaan ja yhteiskuntapolititkkaan.Vallitseva poliittinen moraali vaikut-
taa sithen, millaisena yhteiskunnan jaseneni ihminen ymmirretian (ks.
esim. Fejes 2005; Kinnari 2020a; 2020b). Poliittinen moraali on vaikut-
tanut esimerkiksi tyottomien kohteluun eri aikoina. Sosiaaliliberalismiin
pohjautuvissa hyvinvointivaltioissa heidin on ajateltu olevan yhteiskun-
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nallisen muutoksen uhreja, jolloin yhteison tehtivini on ollut auttaa
heita tyollistymisessd. Tiallaisessa moraalisessa todellisuudessa thminen
nihddin aktiivisena toimijana, jonka luontainen taipumus on pyrkii
tyoskentelemiin yhteisdnsa osana. Uusliberalismiin perustuvan poliitti-

tyvat tillaisessa moraalissa olemukseltaan passiivisina salamatkustajina,
jotka eivit ota vastuuta itsestddn ja yhteisostidn. (ks. esim. Rose 1999.)
Samalla tavoin yhteiskuntapolititkan muutokset ja yhteiskunnan raken-
teelliset muutokset heijastuvat elinikiisen oppimisen polititkkaan, jossa
yhteiskunnan vastuu yksilostd muuttuvassa maailmassa on painottunut
vaihtelevasti. (Kinnari 2020a.)

Nyt pinnalla oleva jatkuvan oppimisen kisite on tuotu kansalliseen
koulutuspolititkkaan uutena ja kiddnteentekevind reformina. Jatkuvan
oppimisen mahdollistama koulutusmalli nihdiin tyGvoimapoliittisena
rakenteellisena uudistuksena, joka mahdollistaa tehokkaamman ja syste-
maattisemman aikuisten oppimisen (Valtioneuvosto 2020a; 2020b). Jat-
kuvan oppimisen polititkkaa on kuitenkin aiheellista tarkastella osana
elinikdisen oppimisen polititkan jatkumoa. Usein uuden kisitteen myota
polititkka on haluttu "keksid uudelleen’ tuomalla entiseen jotakin uutta
ja ajankohtaista. Useasti kisitteen muutos on liittynyt myos kisitteen
poliittisen sisillon muutokseen. Tastd osuva esimerkki on UNESCOn
elinikdisen kasvatuksen (ks. esim. Faure 1972; Dave 1976) ja jaksoittaiskou-
lutuksen (OECD 1973) muuttuminen elinikdiseksi oppimiseksi 1980~ ja
1990-luvulla (ks. esim. OECD 1985; EU 1995). Muutos kuvaa paino-
pisteen muuttumista rakenteiden ja instituutioiden hallinnasta yksilon
ominaisuuksien ja oppimisen sisiltojen sekd pedagogiikan hallintaan.

Elinikdisen oppimisen polititkan ylikansallinen historia ulottuu
ainakin 1940-luvulle. Siind voidaan erottaa nelji sukupolvea, joita
kuvaamme seuraavaksi (ks. my6s taulukkol).

Humanistinen sukupolvi

Ensimmiinen elinikdisen oppimisen polititkan sukupolvi ajoittui
1970-luvulle. Painopiste oli pehmeissd arvoissa, minka vuoksi sitd kutsu-
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taankin humanistiseksi sukupolveksi (Rubenson 2006; Schuetze 2006;
Centeno 2011). Erityisestt UNESCO pyrki ohjailemaan 1970-luku-
laista elinikdisen oppimisen politiikkaa elinikdisen kasvatuksen (lifelong
education) kisitteellian (Faure 1972; Dave 1976). Elinikiisen kasvatuk-
sen tarve rakentui vieraantumisen teeman varaan.Y hteiskunnan nopea
muutos, teknologian kehitys ja globalisaation kehittyminen nihtiin
ongelmina ja riskeini, joihin tuli etsid vastauksia. Nakokulma korosti
rakenteita, ja yhteiskunnalla nihtiin olevan vastuu yksiloistd, joita tuli
kasvattaa muutoksessa selviytymiseen. Riskini oli, ettd thmiset vieraan-
tuvat ja lopulta syrjdytyvit itse rakentamastaan yhteiskunnasta. Ilman
yhteiskunnan tukea thmisten ajateltiin muuttuvan “maahanmuuttajiksi”
oman yhteisonsa sisille. [hmiskdsitys oli positiivinen ja toisen maail-
mansodan jalkeisen optimismin hengessi toivottiin, ettei uudelleen nos-
tettu ajatus “ithmisen hengesti” katoaisi nyt vuorostaan teknologisoitu-
vassa yhteiskunnassa. (Faure 1972; Dave 1976.)

Euroopan Neuvostolla (Council of Europe 1978) oli myds oma
poliittinen diskurssinsa elinikiisen oppimisen polititkasta. Sitd kutsut-
tiin jatkuvaksi kasvatukseksi (permanent education). Ongelmaksi nihtiin
yksilod painostavat rakenteet ja koulujdrjestelmi, jotka vieraannuttivat
thmistd itsestddn ja yhteiskunnasta. Jatkuva kasvatus nojasi kulttuuride-
mokratian ajatukseen. Kulttuuridemokraattisessa yhteiskunnassa tavoit-
teena oli ithmisten osallistuminen yhteiskunnan toimintaan suoran
demokratian keinoin.

Myos OECD (1973, 1975) rakensi aktiivisesti elinikdisen oppimi-
sen polititkkkaa 1970-luvulla. Jirjeston lanseeraama jaksottaiskoulutus
(recurrent education) oli huomattavasti tydmarkkinakeskeisempi kuin
UNESCOn ja Euroopan Neuvoston polititkka. OECD:n mukaan kou-
lutuksen liiallinen erkaantuminen tyosti aiheutti vieraantumista. Tavoit-
teena oli luoda jdrjestelmi, jossa koulu ja tyd limittyisivit ja oppimissi-
sallot kytkeytyisivit kiinteammin tyoelimin vaatimuksiin.

Humanistinen sukupolvi oli humanistisen essentialismin aikakautta,
jolloin korostettiin thmisen itseisarvoa ja “ithmisen hengen etsimista”.
Toisen maailmansodan kauhujen jilkeen yritettiin uskoa thmisen hyvia
tekeviin olemukseen uudelleen. Monissa maissa kansalaiset aktivoitui-
vat vaikuttamaan ja kulttuurinen ilmapiiri vapautui. Vaikka tyomark-
kinanikokulma loisti erityisesti OECD:n politiikassa, oli UNESCOn
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kasitys elinikdisesti kasvamisesta hegemoniakamppailussa vallalla. (ks.
esim. Rubenson 2006; Kinnari 2020a.) Aikakauden humanismi sai lei-
mansa juuri UNESCOn ajattelusta.

Talouden sukupolvi

1980-luvulla talouden ja yhteiskuntapolititkan muuttuessa myos elin-
ikdisen oppimisen polititkan suunta muuttui. Erityisesti anglosaksisissa
maissa uusliberaalin talouspolititkan lipilyonti muutti kisitysta elinikii-
sen oppimisen polititkasta. (Rubenson 2006; Centeno 2011; Kinnari
2020a.) Elinikiisen oppimisen toisen aikakauden, talouden sukupolven,
kulta-aika sijoittui 1980- ja1990-luvuille. Samalla elinikiisen oppimisen
ajatus nousi toden teolla EU:n, OECD:n ja UNESCOn politiikkaan,
kuten my6s Suomen koulutuspolititkkaan. (Rubenson 2006; Centeno
2011; Kinnari 2020a.) Talouden sukupolvessa polititkka homogeni-
soitul kisitteellisesti elinikdiseksi oppimiseksi. Osana inhimillisen pai-
oman mairittaimai talouspolititkkaa elinikdinen oppiminen hahmotet-
tiin kilpailukykytekijiksi. Yhteiskunnat muuttuivat tietotyopohjaisiksi
ja ithmisten tiedot ja taidot alettiin nahdi kilpailukykytekijoini, joita
voitiin elinikdisen oppimisen avulla jalostaa koko elimin ajan. Peruste-
luina elinikdisen oppimisen polititkan tarpeille olivat nopea teknologi-
nen kehitys, viestonkasvu ja vanhojen téiden katoaminen. Muutokset
nihtiin samaan aikaan riskeina ja mahdollisuuksina. (Kinnari 2020a.)

Elinikiisen oppimisen polititkka keskittyi erityisesti OECD:n (1996)
ja EU:n (Euroopan komissio 1994; 1995) diskursseissa kilpailukykyyn
liittyvdian tietoon ja taitoon. Sivistykselliset teemat ja vieraantuminen
puolestaan katosivat tyomarkkinalihtoisen polititkan tieltd. Riskit ja
mahdollisuudet yksilollistyivit, ja erityisestt EU:n (European Commis-
sion 2000) ja OECD:n (1996) politiikassa korostettiin, ettd mikali yksi-
16t ja kokonaiset kansakunnat eivit ole valmiit tarttumaan uuden tyo-
elamin vaatimuksiin elinikdisen oppimisen keinoin, ne ovat tuomittuja
henkilokohtainen ongelma; yksiloiden oli itse otettava vastuu omasta
tyomarkkinapotentiaalistaan eli tyollistettivyydestian. Samalla kontrol-
likeinot, kuten auditointi, arviointi, elinikdinen ohjaus (lifelong gui-
dance) ja uraohjaus (career guidance) kiinnitettiin elinikiisen oppimi-
sen polititkkaan. (Kinnari 2020a.)
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UNESCOn (1996) polititkka erosi EU:n ja OECD:n ajattelusta.
Jarjesto kehitteli omaa koko eldmin ajan oppimisen (learning throug-
hout life) polititkkaa, joka taiteili sivistyksellisen ja kilpailukykypuheen
rajalla. Polititkassa hahmoteltiin demokraattista utopiaa, jossa korostui-
vat samaan aikaan kilpailukyvyn tavoitteet, tasa-arvo ja monialaisuus.

Talouden sukupolvessa erityisestt OECD:n ja EU:n polititkan elin-
ikdinen oppija rakentui kasinotalouden tuottamana homo economi-
cuksena. Oman voiton maksimointi seka rationaalisen valinnan ideolo-
gia rakensivat thmiskdsitystd. Elinikdisestd oppimisesta muodostui viline
materiaalisen hyvin kasvattamiseen. (Kinnari 2020a.)

?’Pehmedn’’ talouden sukupolvi

Elinikidisen oppimisen polititkan kolmatta sukupolvea kutsutaan ”peh-
mein” talouden sukupolveksi (Rubenson 2006). Tdtd 2000-luvun
ensimmaisen vuosikymmenen alkupuolella vallinnutta sukupolvea lei-
masi huoli kasvaneesta yhteiskunnallisesta polarisaatiosta ja sen tuotta-
mista ongelmista kilpailukyvylle. Erityisesti Isossa-Britanniassa, mutta
my0s Suomessa yhteiskuntapoliittisen keskustelun ytimeen nousi ajatus
“kolmannesta tiesti”. Se vaikutti my0s elinikiisestd oppimista kiyti-
vaan keskusteluun. Inkluusio, otkeudenmukaisuus, sosiaalisen koheesion
rapautuminen ja sosiaalisen paioman merkitys inhimilliselle pidomalle
korostuivat erityisestt OECD:n (2003) ja EU:n (European Commission
2001) elinikdisen oppimisen polititkan tavoitteissa. (Kinnari 2020a.)
Vaikka sosiaaliset tavoitteet nousivat kilpailukykyyn liittyvien tavoit-
teiden rinnalle, pysyivit talouskasvuun ja kilpailukykyyn liitetyt tavoit-
den sisaltod. Kirjistden voidaan sanoa, ettd kansalaiset haluttiin mukaan
tyomarkkinoille voittajien sidnndilli. Huomio kiinnittyi sithen, ettei
elinikiinen oppiminen nimensa mukaisesti koskettanutkaan koko vies-
tod, vaan todellisuudessa lahinnd nuoret kouluttautuivat. Oppiminen ei
tuksen todettiin yha kasautuvan sosioekonomisen aseman mukaisesti.
T4ami nihtiin ongelmallisena paitsi oikeudenmukaisuuden, my6s kilpai-
lukyvyn kannalta. Elinikdinen ohjaus, uraohjaus ja muut kontrollikeinot
saivat yhia merkittivimmain aseman “inklusiivisina” toimina elinikdisen
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oppimisen polititkassa. Erityisesti OECD:n (2000) retoriikassa thme-
teltiin, kuinka ihmiset eivit valikoituneetkaan paikoilleen automaatti-
sesti, vaan tarvitsivat paimentavaa ohjaamista koulutuksen tarjoamista
palkinnoista huolimatta. Sukupolvessa pehmeit arvot pilkistivit taus-
talla, mutta thmiskisitykseni talouteen perustuva rationaalinen valitsija
piti pintansa. (Kinnari 2020a.)

Yrittijamdisen talouden sukupolvi

Elinikdisen oppimisen polititkan voi katsoa siirtyneen 2000-luvun
ensimmaisen vuosikymmenen puolivilissd nykyiseen eli neljinteen vai-

taan suhtautuvan itseensi yritykseni, jota on jatkuvasti kehitettiavi kil-
pailuaseman siilyttimiseksi. Hinen ajatellaan elivin terveellisemmin,
pidempiin ja onnellisemmin (Binkley 2015).

millisen pidoman teorian murtautuessa elinikdisen oppimisen politiik-
kaan 1980-ja 1990-luvuilla. 2000-luvun ensimmiisen vuosikymmenen
jalkeen elinikdisen oppimisen polititkka sai kuitenkin runsaasti vaikut-
teita yrittijyyskasvatuksesta, ja yrittdjyys ilmestyi elinikiisen oppimi-
sen polititkkaan uutena piirteeni (Laalo, Kinnari & Silvennoinen 2018;
kohtaisia avaintaitoja ja kompetensseja, jotka sisilsivit niin tiedot, taidot
kuin asenteetkin. Erityisesti EU:n polititkassa (EU 2007; 2018) niiden
taitojen ohella elinikiiselta oppijalta vaaditaan kilpailukyvyn ja aktii-
visen kansalaisuuden kannalta “oikeita” persoonallisuuden piirteitd ja
asennetta, tunneilyd, sosiaalista kompetenssia ja riskinottokykyi. Elin-
ikdisen oppijan idea yrittdjamaiistyl yhi enemmin talouden sukupol-
ven ihanteesta vaadittavien osaamismaireiden laajentuessa persoonan ja
temperamentin alueille. EU:n (2007; 2018) ja OECD:n (2005) elin-
ikdisen oppimisen politiikassa korostetaan avaintaitoja ja kompetensseja,

tojen ohella nyt korostetaan rohkeaa ja riskinottavaa asennetta, innova-
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titvista ajattelutapaa, vahvaa esiintymiskykya ja sosiaalisia taitoja. UNES-
COn (2016) elinikidisen oppimisen polititkassa on korostunut kaksi
kilpailevaa diskurssia, humanistinen ja kilpailukykyyn uskova. Tyomark-

nistinen painotus (ks. esim. UNESCO 2021).

Yrittdjyyskasvatuksesta tutut hyveet ja ideaalit, kuten itseohjautuvuus
ja vastuu itsestd ovat tulleet osaksi elinikiisen oppimisen polititkkaa (ks.
esim. Laalo, Kinnari & Silvennoinen 2018). Kuten yrittdjamaiisyys, myos
elinikidinen oppiminen on levittiytynyt koko eliminpolititkan alueelle,
miki nakyy esimerkiksi siind, miten riittivan unen, terveellisen ravin-
non, aktiivisen litkunnan ja palautumisen merkitysta korostetaan aivo-
jen kilpailukyvyn siilyttimiseksi tietokapitalismissa (ks. esim. OECD
2007). Autonomisuus ja itseohjautuvuus ovat yhi tavoiteltuja maireiti.
Jokaisella on wvapaus wvalita, mutta valinta kannattaa tehdi oikein.

(Kinnari 2020a.)
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Taulukko 1. Elinikdisen oppimisen sukupolvet (Kinnari 2020a)

Humanistinen Talouden sukupolvi “Pehmeén talouden” “Yrittdjamaisen” talouden
sukupolvi sukupolvi sukupolvi
Yhteiskunnal | Sotien jilkeinen Oljykriisi ja lama; nopea Nopea teknologinen kehitys;  Nopea teknologinen
liset ja uudelleenrakennusaika  teknologinen kehitys; globalisaatio; digitalisaatio; kehitys; globalisaatio;
globaalit ja optimismi; nopea thatcherismi ja reaganismi;  tiedon nopea kasvu; digitalisaatio; Aasian
olosuhteet teknologinen kehitys; deregulaatiopolitiikka; Polarisaatio; Euroopan roolin kasvaminen
hyvinvointivaltioiden julkisten palveluiden unionin laajentuminen; maailmanpolitiikassa;
synty; Kylmén sodan yksityistiminen; individualisaatio; Aasian finanssikriisi; lama ja
aika; tietoisuus sosialismin kaatuminen; roolin kasvaminen kuripolitiikka;
kolmannen maailman Euroopan unionin ja maailmanpolitiikassa; pakolaiskriisi;
ongelmista; yhteisen ilmastonmuutos Ilmastonmuutos; Kestdva
massamedian ajan alku  valuuttajdrjestelman kehitys;
- sodat; nilanhéts; syntyminen; innovaatiopolitiikka
kansalaisoikeus- markkinaliberalismin
liikehdints; voitto ja “historian loppu”;
opiskelijaliikkeiden individualisaatio;
radikalisoituminen globalisaatio
Téarkeimmit | Nopea teknologinen Nopea teknologinen Nopea teknologinen kehitys; Nopea teknologinen
yhteiskun- kehitys; ihmisten kehitys; viestorakenteen muutos; kehitys; Viestorakenteen
nalliset vieraantuminen; nuorisotyottomyys; tyoeldmaén ja koulutuksen muutos; Tydeldmén ja
ongelmat rakenteiden viestorakenteen muutos; kohtaamattomuus; koulutuksen
elinikdista painostavuus; tydeldmén ja koulutuksen polarisaatio; eriarvoisuus; kohtaamattomuus;
oppimista tyoelaman ja kohtaamattomuus; sosiaalisen koheesion puute;  sosiaalisen koheesion
koskien koulutuksen globalisaatio; passiivinen talouden hegemonia ja puute; eriarvoisuus,
kohtaamattomuus; tyovoimapolitiikka ja markkinoiden koulujérjestelmin
koulujérjestelman hyvinvointivaltio; sddtelemattomyys; jaykkyys;
vanhentuneisuus; koulujérjestelméan koulujarjestelmén jaykkyys;  oppimismuotojen
oppimismuotojen jaykkyys; kilpailukyky oppimismuotojen tunnistamattomuus;
tunnustamattomuus; tunnistamattomuus; finanssikriisi;
epétasa-arvo ja aikaisemmin hankitun tyottdmyyden kasvu;
demokratian puute osaamisen epdvarmuuden kasvu;
tunnustamattomuus, ilmastonmuutos;
kilpailukyky pakolaiskriisi; kilpailukyky
Avainkésitte | Tasa-arvo; demokratia;  Kilpailukyky; Kilpailukyky; Kilpailukyky;
et emansipaatio; individualismi; individualismi; inhimillinen  individualismi; laajentunut
osallistuminen; itseksi inhimillinen pddoma; péddoma; innovointi; inhimillinen pddoma;
tuleminen; vapaa markkinatalous; oikeudenmukaisuus; vapaus  innovointi; luovuus;
valtautuminen; valinnanvapaus; oppimaan ja vastuu; joustavuus; yrittdjyyskasvatus;
poliittinen talous oppiminen; verkostoituminen; oppiva standardisointi
yrittdjyyskasvatus; yhteiskunta;
joustavuus; yrittdjyyskasvatus
“Elinikdinen | Elinikdinen kasvatus; Elinikdinen oppiminen; Elinikdinen oppiminen; koko  Jatkuva oppiminen;
oppiminen” | jatkuva kasvatus; elinikdinen kasvatus; koko  eldman lapdiseva elinikdinen oppiminen;
jaksottaiskoulutus eldman lapédiseva oppiminen; oppiva koko eldmin lapéiseva
oppiminen; oppiva yhteiskunta; oppiva talous; oppiminen; oppiva
yhteiskunta; oppiva talous  elinikdinen ohjaus yhteiskunta; oppiva talous;
elinikdinen ohjaus;
avaintaidot;
avainkompetenssit
Subjektivi- “Yhteisollisyyteen’, Itsesdételyyn ja - Itsestd huolehtimiseen, Itsestd huolehtimiseen,
teetti kollektiivisuuteen ja ohjauvuuteen sekd vastuuseen, yhteisollisyyteen korostuneeseen

asiantuntijavaltaan
perustuva minuus

valinnavapauteen ja
yrittdgjamaisyyteen
perustuva minuus

ja yrittdgjamaisyyteen
perustuva minuus

yhteisévastuusteen ja
yrittdgjamaiseen
asenteeseen perustuva
minuus.
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Elinikadisen oppimisen hallinnallisuus

Kasvatus ja koulutus ovat valikoidun kulttuuriperimin siirtoa eli ajatte-
lun, ymmarryksen,ja osaamisen hallintaa. Kasvatusinstituutiot siirtivit ja
valittavit yhteiskunnassa kulloinkin vallitsevat arvot, tiedot ja taidot seu-
raaville sukupolville. Arvot, tiedot ja taidot ovat my6s osa yhteiskunnassa
vallalla olevaa moraalista jarjestelmia. Esimerkiksi talouskasvua koros-
tavassa yhteiskunnassa kilpailukykyid rakentavat tiedot ja taidot ovat
moraaljjirjestelmissi korkealla ja niitd arvostetaan “vilttimittomini”,
“oikeina” ja "hyvind”. (Silvennoinen & Kinnari 2015; Kinnari 2020a.)

Michel Foucault'n (1998; 2008; 2010) ajattelusta kehittyneen hal-
linnan analytitkan nikokulmasta nykyisyytemme on valtakamppailujen
lipdisemaid. Vallitsevat hyveet, normit ja thmisenid olemisen mallit ovat
rakentuneet historian saatossa kamppailujen seurauksena. Myos elin-
ikdisen oppimisen polititkka on historiallisten prosessien muokkaamaa.
Eri aikoina on ollut olemassa kilpailevia diskursseja, mutta vain osa niista
on sdilynyt elinvoimaisina tahin piiviin. Osa on muuttanut muotoaan
tai unohtunut. (Fejes 2005; 2008; Kinnari & Silvennoinen 2015; Kin-
muotoa aikaisemmin tutuksi tulleesta elinikiisen oppimisen politiikasta.

Viestotason kontrollointi, jota elinikdisen oppimisen politiitkka-
kin toteuttaa, on ajatteluun, arvoihin ja toimintaan kohdistuvaa val-
lankiyttod. Foucault’laisittain katsottuna viestoon kohdistuvaa sdinte-
lyi, kontrollointia ja ohjeistusta kutsutaan biopolitiikaksi. Biopolitiikalla
tarkoitetaan erilaisia kontrollointikeinoja, joiden avulla hyodynnetiin,
muokataan ja ohjataan ithmisten ja samalla kokonaisten populaatioiden
sielullisia, ruumiillisia, ajatuksellisia ja yhteisollisid tavoitteita. Biopoli-
titkassa kiytetidn ihmistieteitd, lidketiedetti ja tilastotiedettd toiminnan
perusteluina ja sitd ohjaa tiedon, vallan ja subjektin kolmiyhteys, joka
on koko hallinnan analytitkan ytimessi. (Foucault 2008; 2010; Helén
2016.)

Foucault (2010; ks. my6s Walters 2012) kehitti hallinnallisuuden
(governmentality, gouvernmentalite) kisitteen ja antoi sille kolme mer-
kitystd. Ensimmaiseksi hallinnallisuus tarkoittaa sitd prosessia, kun yksilo
hallinnan seurauksena alkaa hallita itsedidn ulkoisten tavoitteiden mukai-
sesti esimerkiksi tyontekijana, koululaisena tai perheenjaseneni. Toiseksi

66



hallinnallisuus tarkoittaa instituutioiden verkostossa toimivia hallinnan
sen vaatimukset tai yrittijyyskasvatuksen pedagogiikka. Kolmanneksi,
pohjautuessaan liberalismiin ja sen eri muotoihin hallinnan tarkoitus ei
ole tukahduttaa yksilod, vaan tunnustaa yksilon oikeudet sekd autono-
mia, ja saada yksilo ohjautumaan niiden kautta.

Elinikdisen oppimisen hallinnallisuus perustuu sithen, ettd yksilo hal-
valintojen moraalinen perusta eli tiedot, taidot ja asenteet. Kun yksilon
oletetaan hallitsevan itseddn vallitsevien kiytintdjen mukaisesti, hin on
eettinen toimija. Elinikdisen oppimisen politiikassa luodaan niin kisi-
sekd kisitys tavoitellusta thmisyydesti. (Kinnari 2020a; 2020b.)

Tyomarkkinakansalaisen ideaali rakentuu tiedon ja wvallan ver-
kostoissa, jonka osana myos elinikdisen oppimisen polititkka toimii.
Foucaultlassittain (2014) ajatellen jokaisella yhteiskunnalla ja politii-

nen on polititkan sisiltd. Valtaan pdistikseen tiedon on voitettava val-
takamppailu. Samalla valtakamppailun voittaja saa auktoriteetin aseman

lien johtavat auktoriteetit. Elinikdisen oppimisen polititkan sukupol-

vien sisallot heijastelevat niitd tiedon ja vallan muutoksia. (Fejes 2008;
Saar1 2016; Kinnari 2020a.)

Kriittinen politiikka-analyysi ja tutkimusaineisto

Seuraavaksi tarkastelemme hallinnan analytitkan (Foucault 1991; 1995;
ks. myos Dean 1999/2010; Rose 1999) nikokulmasta suomalaista
jatkuvan oppimisen polititkkaa analysoimalla Valtioneuvoston vuonna
2020 julkaisemaa raporttia 7 Jatkuvan oppimisen parlamentaarisen uudis-
tuksen linjaukset — Osaaminen turvaa tulevaisuuden”. Raporttia voidaan

van oppimisen politiikasta. Siind esitellian jatkuvan oppimisen valmis-
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teluprosessi, nykyinen jarjestelmd, haasteet ja muutostarpeet, visiot ja
tavoitteet seki linjaukset ja eteneminen. Kyseessd on paiministeri Sanna
Marinin hallitusohjelmaan sisiltyvian parlamentaarisen uudistuksen
avainraportti (Valtioneuvosto 2020a).

Jatkuvan oppimisen polititkan totuuspelejd voidaan tarkastella poliit-
tisessa kielenkdytossda muotoiltujen ongelmien ja nithin tarjottujen rat-
kaisujen kautta. T4ssd luvussa keskitymme analysoimaan jatkuvan oppi-
misen totuuspelid kysymailld, miten jatkuvan oppimisen merkitysti ja
hallintaa perustellaan tulevaisuuden riskeilld. Tutkimme millaisia ongel-
mia, uhkakuvia ja riskejd raportissa representoidaan, millaisia ratkaisuja
jektia rakennetaan. Tarkastelemme jatkuvan oppimisen polititkkaa suh-
teessa elinikdisen oppimisen polititkan historiaan, ja tutkimme mika
siind on uutta ja mikd tuttua jo entuudestaan.

Tyokaluna sovellamme Carol Bacchin (2006; Bacchi & Goodwin
2016) “What 1s the Problem Represented to Be?” eli WPR -menetelmia
foucault’laiseen hallinnan nakokulmaan. Bacchin menetelmi on kuusi-
portainen, mutta sovellamme sitd kolmiportaisena. Ensimmaisessa vai-
heessa tutkimme, millaiset tulevaisuuden ongelmat ja riskit (tieto) toi-
mivat jatkuvan oppimisen perusteluina. Toiseksi tutkimme, millaisia
tavoitteita ongelmiin esitetdin ratkaisuiksi. Niin pyrimme tekemdin
nakyviksi perustelut, joilla jatkuvan oppimisen hallinnallisuutta legiti-
moidaan (valta). Kolmanneksi tutkimme, miten jatkuvan oppijan ja tyo-
markkinakansalaisen ithannetta rakennetaan polititkkateksteissd tulevai-
suuden mahdollisuuksiin, riskeihin ja uhkiin vedoten (subjekti).

Jatkuvan oppimisen perustelut tulevaisuuden hallintana

Valtioneuvoston raportissa ”Osaaminen turvaa tulevaisuuden” jatku-
valla oppimisella viitataan koko ihmisen eliminkaaren kattavaan osaa-
misen kehittymiseen ja kehittamiseen. Jatkuvan oppimisen uudistuksen
kerrotaan kuitenkin kohdentuvan erityisesti tyburan aikaiseen oppimi-
seen. Uudistus kattaa sekd koulutusjirjestelmin piirissa suoritetut opin-
not ettd koulutusjirjestelmin ulkopuolella tyossi oppimalla kertyvin
osaamisen. (Valtioneuvosto 2020a, 13.)
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Raportissa tunnistettuja ongelmia, riskeja ja haasteita legitimoi
OECD:n (2020) raportti “Continuous Learning in Working Life in
Finland”. Raportti on OECD:n' laatima dokumentti Suomen jatkuvan
oppimisen uudistuksesta. Julkaisun rahoittajana ovat toimineet myos
Suomen opetus- ja kulttuuriministerio sekd tyo- ja elinkeinoministeri6
(OECD 2020, 3). Kuvatut yhteiskunnalliset perustelut jatkuvan oppi-
misen tarpeelle ovat tuttuja elinikidisen oppimisen polititkan histori-
asta. Perustelut osaamisvaatimusten muutoksesta, globalisaation vaiku-
tuksista, teknologian kehityksesti ja ikdrakenteen muutoksesta nousevat
myos jatkuvan oppimisen polititkan perusteluiksi. Samat perustelut ovat
sisaltyneet elinikiisen oppimisen polititkkaan ainakin 1960-luvulta lih-
tien (Kinnari 2020a).

OECD kiinnittda kuitenkin huomiota sithen, etti tydelami ja sen
osaamisvaatimukset muuttuvat Suomessa nopeasti. Keskeisimpii
muutostekijoitd ovat globalisaatio, teknologinen muutos ja ikdra-
kenne. Uudet tyot syntyvit korkeaa osaamista edellyttiville aloille ja
metataitojen ja digitaitojen merkitys kasvaa. Osaajapula pahenee ja
huoli osaavasta tyovoimasta kasvaa erityisesti ikirakenteen muutok-

sen ja koulutustason nousun pysihtymisen vuoksi. (Valtioneuvosto
2020a,17.)

Osaaminen on paras turva tyon teknologian ja maailman muutok-
sissa. Tarvitsemme uudenlaista osaamista, yksilollisia koulutuspol-
kuja ja osaamisen paivittimisti. Tahidn tarpeeseen vastataan jatkuvalla
oppimisella. (Valtioneuvosto 2020a, 13.)

Tietoyhteiskuntaa uhkaavat kehityskulut korostuvat jatkuvan oppi-
misen polititkan perusteluissa. TyGelimin ja osaamisvaatimusten nih-

1 Raportin laatijjoista kirjoitetaan seuraavasti: This report Continous Learning in
Working Life in Finland was prepared by Anja Meierkord ja Anna Vindics from
the Skills and Employability Division of the Directorate for Employment, Labour
and Social Affairs under the supervision of Glenda Quintini (Skills team manager)
and Mark Keese (Head of the Skills and Employability Division). Helpful com-
ments were provided by Stefano Scarpetta (Director for Employment, Labour and
Social Affairs), as well as Alessia Forti and Katherine Mullock (Skills and Employ-
ability Division).
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ddin muuttuvan nopeasti. Muutoksia ja riskeji atheuttavat globalisaatio,
teknologinen muutos ja ikirakenne (Valtioneuvosto 2020a, 17). Inhi-
millisen padoman teorian mukaisesti osaamisen ja osaamisen paivittimi-
sen jarkeilldin parantavan kilpailukykyi. Toisaalta osaamista korostetaan
my0s turvana tyon ja teknologian tuomiin riskeihin, kuten ylli oleva
lainaus osoittaa. Osaamisella ei siis tavoitella ainoastaan tuottavuutta ja
kilpailukykyi, vaan sen uskotaan tuovan vakautta muuttuvaan riskiyh-
teiskuntaan. Osaavien ihmisten nihddin varmistavan paikkansa kilpai-
luyhteiskunnassa.

Raportissa harjoitettu me-retoritkka korostaa, kuinka kansallisen
hyvinvoinnin vuoksi jokaisen on investoitava osaamisensa kehittimiseen.
[tsensd kehittiminen kannattaa, koska uusien toiden uskotaan syntyvin
korkean osaamisen tehtiviin. Korkean osaamisen tehtavit edellyttavit
metataitoja ja digitaitoja. Huolena ja tulevaisuuden riskeini korostuvat
tietokykykapitalismin vaatiman osaavan tyovoiman puute, ikdrakenteen
muutoksen atheuttama koulutuskuilu ja koulutustason nousun pysihty-
minen. [Iman jatkuvaa oppimista niin yksilot kuin Suomi kansakuntana
ovat vaarassa syrjaytya kilpailussa.

OECD toteaa, etti siilyttidkseen asemansa yhtenid johtavana tieto-
yhteiskuntana (knowledge economy) Suomen osaamisjirjestelmin on
sopeuduttava ndihin muutoksiin. TyGssd olevien osaamistason nostami-
nen ja osaamisen uusintaminen on valttamitonta kansalaisten taloudel-
lisen ja sosiaalisen integraation tukemiseksi ja yritysten ja koko maan
kilpailukyvyn yllipitimiseksi. (Valtioneuvosto 2020, 17.)

Y14 olevassa lainauksessa vedotaan sithen, ettd mikali Suomi ei toteuta
jatkuvan oppimisen polititkan uudistusta, maa saattaa pudota johta-
vien tietoyhteiskuntamaiden joukosta. Tallainen deterministinen reto-
ritkka jakaa kansakunnat menestyjiin ja havigjiin. Jatkuvan oppimisen
reformi nihdiin kiinteentekevini ja vilttimittdmina toimena, jonka
avulla mahdollistetaan kansalaisten osaaminen ja kansakunnan kilpai-
lukyky globaalissa kilpailussa. Taminkaltaiset perustelut eivit ole uusia
elinikiisen oppimisen historiassa. Humanistisessa sukupolvessa OECD
korosti inhimilliseen piiomaan perustuvaa jaksottaiskoulutuksen poli-
titkkaa kilpailukyvyn argumentein (OECD 1975). Talouden sukupol-
vessa OECD:n (1996) lisiksi EU (European Commission 2000) korosti
eurooppalaisen ithmisen piioman merkitysti koko yhtendisen alueen
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kilpailukyvylle. Tietoyhteiskunnan vaatimaan elinikiiseen oppimiseen
osallistumisen nahtiin suojelevan yksil6iti ja kansakuntia syrjaytymiselta.

Tulevaisuuden riskit ja nykyisyyden ongelmat jatkuvan
oppimisen politiikan perusteluina

Jatkuvan oppimisen polititkassa haasteet ovat seki riskeja ettd mahdolli-
kansallista polititkkaa tulevaisuuden tarpeisiin vedoten. Samalla raken-
netaan kisitystd tulevaisuuden ihanneyhteiskunnasta ja tyollistettavistad
thmisestd sen osana (ks. esim. Kinnari 2020a).

Valtioneuvoston julkaisussa (2020a) esitellidn nelji ongelmaa ja
potentiaalista riskid: tydeldmdin ja vdestorakenteen muutos, osaamisen ja osal-
listumisen kasautuminen, puutteelliset koulutus- ja uraohjauspalvelut sekd tyo-
voiman kysynndn ja tarjonnan epdsuhta.

Tyoelamdn ja viestorakenteen muutos

Ensimmiinen ongelma johtuu tydelimin ja viestorakenteen muutok-
sesta.

Tyoikidisen vieston tulevaisuuden osaamistarpeisiin vaikuttavia kes-
keisimpid muutostekijoitd ovat globalisaatio, teknologinen muutos
ja vieston ikidrakenteen muutos. Teknologinen kehitys muuttaa kan-

vissd tOissd tarvitaan padasiassa korkeakoulutasoista osaamista. Pelkkd
peruskoulu ei enid riitd tyollistymiseen. Itsensd tyollistimisen uudet

pandemia osoitti. (Valtioneuvosto 2020a, 19.)
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Jatkuvan oppimisen polititkkaa legitimoivien riskien kerrotaan siis
atheutuvan globalisaatiosta, teknologian kehityksesti ja viestoraken-
teen muutoksesta. Historiallinen analyysi osoittaa, ettd koko elinikii-
sen oppimisen polititkka on osaltaan syntynyt niiden muutostekijéiden
atheuttamien ongelmien ja riskien ratkaisuksi (Kinnari 2020a).

Erityiseni riskiryhmini korostuvat matalasti koulutetut, joiden tyo-
tehtavien nihdiain katoavan automatisaation myo6tia. Samoin digitali-
saation korostetaan aitheuttavan riskeja, jothin on varauduttava jatkuvaa
oppimista kehittaimailld. Riskejd ovat dataosaajien saatavuus, ammatilli-
sen osaamisen puutteet, palveluiden siirtyminen verkkoon, yksityisyy-
den suojan loukkaukset ja kyberuhat. (Valtioneuvosto 2020a, 19-23.)
Teknologian kehitykselld on perusteltu elinikiisen oppimisen polititkan
tarvetta jo 1970-luvulta ldhtien. Tuolloin pelkona oli, ettd teknologia
vieraannuttaa ihmisen itsestdan (ks. esim. Faure 1972). Myohemmin tie-
toyhteiskunnan syntyminen nahtiin lihinni mahdollisuutena (ks. esim.
Euroopan komissio 1995), joka muuttaa kisitystd rajoista, ajasta ja pai-
kasta ja mahdollistaa jatkuvan kasvun. Jatkuvan oppimisen polititkassa
korostuvat matalasti koulutettujen mahdollisuudet tyollistyd, mutta
myos yksityisyyden suojaan liittyvit ongelmat.

Uusien tyon toimintatapojen viitetiin yleistyvin ja yksinyrittijien
tadn tulevaisuuden riskini, jonka ratkaisuksi tarjotaan maahanmuuttoa.
Maahanmuutto itsessiin niyttiytyy myos riskini, mikili kotoutumi-
sessa el onnistuta. Erityisen huolestuneita ollaan maahanmuuttajanai-
sista. Heididn tyollistymisensi esteiksi listataan kulttuuriset tekijat, kuten
kodinhoidon sukupuolittuneisuus seki Suomen vahvasti sukupuolit-
tuneet tyomarkkinat. (Valtioneuvosto 2020a, 19-23.) Epityypillisten
kddn (ks. esim. Euroopan komissio 1994). Prekaarin yhteiskunnan toi-
mintatapojen nahdidn yhi jatkavan kasvuaan ja aiheuttavan ongelmia
tyomarkkinoille. Maahanmuuttajien tyollistymisen ongelmat elinikdi-
sen oppimisen perusteluna ovat sen sijaan varsin uusi piirre.

Osaamisen ja osallistumisen kasautuminen

Toinen raportissa kuvattu ongelma juontuu osaamisen ja osallistumisen
kasautumisesta.
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Suomen panostus aikuiskoulutukseen seki aikuisten osaaminen ja
osallistuminen ovat hyvii tasoa. Osaaminen ja osallistuminen kuiten-
kin kasautuu: perustaidoissa on yhi puutteita sadoillatuhansilla. Kor-
keasti koulutetut ja hyvissi tydmarkkina-asemassa olevat osallistuvat
aikuiskoulutukseen huomattavasti enemmin kuin matalapalkkaiset ja
heikon peruskoulutuksen omaavat. (Valtioneuvosto 2020a, 23.)

Suomalaisten nahdiaan osallistuvan koulutukseen kiitettavasti, mutta
toisaalta riskejikin on, silla 35 prosenttia aikuisista ei osallistu lainkaan
tyohon liittyviin koulutukseen. Suurimpana riskini pidetian koulutuk-

vanhemmat ikdluokat ja jilleen matalasta sosiaaliekonomisesta asemasta
ponnistavat sekd maahanmuuttajat. Heiddn nihdiin olevan ongel-
missa muun muassa automatisaation kehittymisen vuoksi. Ulkomaa-
laistaustaisten muistutetaan kuitenkin olevan heterogeeninen ryhma,
johon kuuluu paljon my6s korkeakoulutettuja. (Valtioneuvosto 2020a,
23-27.) Jatkuvan oppimisen polititkan hallinta kohdistuu timin ongel-
man myota erityisesti matalasti koulutettuihin sekd maahanmuuttajiin.
Heidit nostetaan kohderyhmiksi, joita tulevaisuuden muutostekijoistd
juontuvat riskit koskettavat.

Puutteelliset koulutus- ja uraohjauspalvelut

Kolmas ongelma johtuu puutteellisista koulutus- ja uraohjauspalve-
luista.

Tyoikidisten koulutuskysynta kohdentuu voimakkaasti korkeakoulu-
jen ja oppilaitosten tutkintoon johtavaan koulutukseen. Koulutus- ja
uraohjauksen palveluita e1 ole kattavasti saatavilla tyoikiiselle atkuis-
jat ja tyovoimapalveluiden asiakkaat. Ennakoivaa ohjausta muutosti-
lanteessa ei ole tarjolla. (Valtioneuvosto 2020a, 27.)

Valtioneuvoston (2020a) raportin mukaan suurin osa suomalaisesta
koulutuksesta tahtid tutkintoon, mika nahdaan sekd etuna etti hait-
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tana. Osaamistason nostaminen voi raportin mukaan edellyttdd uuden
tutkinnon suorittamista. Esimerkkini annetaan eri syistd alaa vaihta-
uudistavaa tai tiydentivii julkisesti rahoitettua tutkintoon johtamatonta
koulutusta ole tarpeeksi tarjolla. Siksi thmiset hakeutuvat tutkintoon
johtavaan koulutukseen ja vievit samalla esimerkiksi uusille ylioppilaille
varattuja opiskelupaikkoja.

Valtioneuvoston mukaan OECD on nostanut suomalaisen jirjes-
telmin ongelmaksi vaihtoehtoisten ja tydelimirelevanttien koulutus-
ten puutteen. Samalla kritisoidaan uraohjauspalveluiden riittimatto-
myytti. (Valtioneuvosto 2020a, 27-28.) Uraohjaus nousi jo 1990-luvun
lopulla ja 2000-luvun alussa erityisesti EU:n ja OECD:n elinikdisen
oppimisen polititkoissa merkittiviksi integroivaksi toimenpiteeksi.
EU:n (European Commission 2001) polititkassa puhuttiin elinikdisesta
ohjauksesta (lifelong guidance) ja OECD:n (2004) politiikassa uraoh-
jauksesta (career guidance). Niissd korostettiin autonomisuutta, vaikka
samalla ohjauksen tarpeellisuutta perusteltiin thmisten itseohjautuvuu-
den puutteella. Thmiset eivit olleetkaan osoittautuneet riittivin itse-
ohjautuviksi reagoimaan tydmarkkinoiden tarpeisiin. Hallinnan niko-
kulmasta ohjauspalvelut voidaan nihdi valta- ja itsetekniikoina, joiden

avulla yksilod ohjataan tyollistettdvin ideaalin vaatimaan itseohjautu-
vuuteen (Bengtsson 2011;2014; Kinnari 2020a).

Tyovoiman kysynndn ja tarjonnan epdsuhta

Neljds raportissa tunnistettu ongelma on tyovoiman kysynnin ja tarjon-
nan epasuhta.

Suomessa on paheneva tyévoiman kysynnin ja tarjonnan epasuhta ts.
kohtaanto-ongelma. Ennakointitoimijoita on useita ja ennakointitoi-
minta kattaa hyvin lyhyen aikavilin ja pitkin aikavilin kehitystrendit.
Koordinaatio ja tiedon analysointi ja hyodyntiminen on kuitenkin
vahiisti. Jatkuvan oppimisen kannalta tirkeid keskipitkin aikavilin
ennakointi puuttuu. (Valtioneuvosto 2020a, 28.)

Tyovoiman saatavuusongelmat olivat raportin mukaan kasvussa
vuoden 2020 alkuun asti, ja vield vuoden 2020 alussa 45 prosenttia tyo-
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voimaa hakeneista tyOnantajista kertoi vaikeuksistaan saada tyontekijoita.
Koronakriisin vuoksi kohtaanto-ongelman kerrotaan kuitenkin helpot-
taneen. Tyovoiman kysynnin ja tarjonnan episuhtaa on ollut etenkin
myyntitydssd, jossa avoimia tyopaikkoja on ollut paljon. Kulttuuri- ja
taidealoilla on sen sijaan ollut tyévoiman ylitarjontaa. Ennakointitiedon
kerddmistd pyritiin kohdentamaan alueellisesti, mutta myos globaaleja
muutostrendejd on raportin mukaan otettava paremmin huomioon,
jotta koulutuksen ja tyOelimavastaavuuden suhdetta voidaan parantaa.
(Valtioneuvosto 2020a, 28-31.) Jatkuvan oppimisen polititkassa koh-
taanto-ongelman korostamisella viitataan koulutuksen liian vihdiseen
tyoeldamarelevanssiin. Samalla tyGelimirelevanssin korostaminen mai-
rittid koulutuksen moraalisen arvoasteikon. Kohtaanto-ongelma on
ollut elinikidisen oppimisen polititkan historiassa aiemminkin kiytetty
perustelu. Jo humanistisessa sukupolvessa 1970-luvulla OECD:n (1973;
1975) lanseeraaman jaksottaiskoulutuksen yksi tirkeimmistd peruste-
luista oli tydelimin ja koulutuksen kohtaamattomuus. Jaksottaiskou-
lutuksen tavoitteena oli rakentaa systeemi, jossa korostui yhteiskunnan
kannalta tuottavaan tyohon perustuva koulutus. Samalla yhteiskunnal-
lisesti suoraan tuottamattomat tyot tulivat luokitelluiksi vihempiarvoi-

itsensa kehittamaista.

Jatkuvan oppimisen visiot, tavoitteet ja toimenpiteet
hallintana

Visiot sisiltavit myos tavoitteet edellisessi luvussa esitettyjen riskien
ja haasteiden ratkaisuiksi. Arvioimalla riskejd ja kehittdimilld ratkaisuja
harjoitetaan myos tulevaisuuden hallintaa. Visiot ovat kannanotto tietyn
todellisuuskasityksen puolesta, ja samalla ne tulevat vaimentaneeksi
muut mahdolliset tulevaisuuden todellisuusskenaariot. Jatkuvan oppi-
misen polititkan avulla kontrolloidaan viest6d rakentamalla kansalaisia
koskeva malli seki arviointikeinot tehokkaan tyomarkkinakansalaisuu-
den saavuttamiseksi.

Jatkuvalle oppimiselle on Valtioneuvoston (2020a 32-34) raportin
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sisaltad selkedt tavoitteet ja sidnnollisen seurannan. Visio ja tavoitteet
kattavat yhteiskunnan, tydelimin ja yksilon. Malli koostuu kolmesta
visiosta: 1) kaikilla on tyollistymisen ja merkityksellisen elimin edellyt-
tamat tiedot, taidot ja osaaminen, 2) jokainen kehittda osaamistaan tyo-

seen vaadittavia tietoja, taitoja ja osaamista. Osaaminen legitimoi inhi-
milliseen pdiomaan perustuvan jatkuvan oppimisen polititkan. Kiin-
nostavasti puhutaan myos merkityksellisestd eldmadstd ja sen edellytyksista.
Raportista on kuitenkin luettavissa vihjeitd, mitd se voisi olla. Merki-
tyksellinen elimi niyttdd pelkistyvin tarkoittamaan aktiivista tydmark-
kinakansalaisuutta; osaaminen tyoelimissd tuo elimdin merkityksen.

Toinen visio on jatkuvan oppimisen polititkan onnistumisen elin-
nen kansalainen pdivitd itsedin ja osaamistaan jatkuvasti.

Kolmas visio keskittyy yhteiskunnan rakenteisiin. Visio on koko jat-
kuvan oppimisen polititkan perusta ja tavoite. Polititkan tavoitteena on
uudistaa tyoelimid niin, ettd osaavat ithmiset tuottavat kilpailukykyi ja
vaurautta koko kansakunnalle.
hin ongelmiin ja riskeithin. Nimikin toimenpiteet on raportissa jaoteltu
kolmen teeman alle: 1) jatkuva oppiminen osaksi tydelimii, 2) jatkuvan
oppimisen palvelujirjestelmin luominen, ja 3) jatkuvan oppimisen saa-
vutettavuuden varmistaminen. (Valtioneuvosto 2020a, 35.)

Jatkuva oppiminen osaksi tyoeldmdaid

kuvataan edesauttavan jatkuvan oppimisen kiinnittymista osaksi tyoeld-
mai. Nimai ovat oppivan tydyhteison kehittaminen, osaamisen tunnustaminen
ja tunnistaminen seka tyoelamdn ja osaamisjdrjestelmdn yhteyden tiivistami-
nen. (Valtioneuvosto 2020a.)

Merkittivd osa tyouran aikaisesta oppimisesta tapahtuu tyopaikalla
ja osana tyon tekemista. Julkisen sektorin ja tyopaikkojen on kyettiva
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kehittimain kasvulle suotuisaa toimintaympiristéd ja osaavaa tyovoi-
maa. Osaaminen uudistaa tyOelamid, tukee innovaatioiden syntymisti
ja tuottavuuden parantumista. Tarvitaan konkreettisia keinoja, joilla
osaamisen kehittamisestd voi tulla nykyistd useammalla tyGpaikalla ja
nykyistd useamman henkilon kohdalla itsestddn selvi osa tyoti tai yrit-
tijand toimimista. (Valtioneuvosto 2020a, 35.)

Oppivan tyoyhteison kehittamistd perustellaan osaamisen ja sen
yhdistimisen sekd ketterien paivittimisen tapojen merkitykselld kasvun
edellytyksille nyt ja tulevaisuudessa. Tuottavuuden tyopaikoilla ajatel-
laan syntyvin osaavan henkil6ston toimesta. Uuden oppimisen ker-
rotaan edellyttivin kuitenkin toimivaa organisaatiokulttuuria, hyvii
johtamista ja oppimismyonteistd kulttuuria. Osaamisen ja tyossa kehit-
tymisen nahdiin vaikuttavan myos tyohyvinvointiin ja jaksamiseen.
Yleisesti osaamisen paivittimistd pidetiin tuloksellisen tyOorganisaa-
tion strategiana. Riskind oppivan tyOyhteison kehittimiselle pidetiin
tyon tehostamisesta juontuvan nopeatempoisuuden ja aikaa vievien
oppimisprosessien valistd ristiriitaa. Toimenpiteeksi oppivan tySyhteison
taminen oppimista kannustaviksi. (Valtioneuvosto 2020a, 35-36.)

Oppivan tyoyhteison tavoite ei ole uusi 1lmid elinikidisen oppimisen
polititkan historiassa, mutta oppivien organisaatioiden sisillot ovat vuo-
sikymmenten saatossa muuttuneet. Oppivan yhteiskunnan nikokulmaa
rakennettiin jo 1970-luvulla UNESCOn politiikassa (ks. esim. Faure
1972) ja myohemmin EU:n (Euroopan komissio 1995) politiikassa
1990-luvulla. My6s oppivan yhteison (Euroopan komissio 1995), oppi-
van organisaation (OECD 1996) ja oppivien kaupunkien (UNESCO
2003) ajatukset ovat tuttuja elinikdisen oppimisen polititkan histori-
asta. Jatkuvan oppimisen politiikan tavoitteet oppivalle tyoyhteisolle jat-
kavat 1990-luvulla alkanutta uusliberalistista "oppivan talouden’ (lear-
ning economy) ajatusta kilpailukyvyn kasvattamiseksi (Kinnari 2020a).
maksimoimaan organisaation sisilla tuottavuuden parantamiseksi.

Toisen toimenpiteen toteuttamiseksi eli osaamisen tunnistamiseen
ja tunnustamiseen kerrotaan olevan koulutusjirjestelmissa vakiintu-
neita kiytintdjd. Sen sijaan tyOeldmissi tapahtuvan osaamisen tunnis-
tamisen ja tunnustamisen kerrotaan eroavan koulujirjestelmin toimin-
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noista. Osaamisen tunnistamisen kuvataan tapahtuvan tyon etsinnin,
urakehityksen ja kehityskeskusteluiden kautta. Raportin mukaan ty6-
elamin osaamista elvat maaritd ammatit tal tutkinnot, vaan ihmisten
asenteet, motivaatio, oppimiskyky, toimintatavat, tyotyylit ja vuorovai-
kutusosaaminen. Riskind pidetdin siti, ettei tydelimissd ole yhteniistd
strategiaa osaamisen kuvaamiseen, minkd vuoksi ohjaus ja tuki tulisi
kiinnittdd tiukemmin osaksi osaamisen tunnistamista. Toimenpiteiksi
minen. (Valtioneuvosto 2020a, 37.)

Osaamisen tunnustamiseen liittyvit jatkuvan oppimisen perustelut
ovat yrittdjamaiisen talouden sukupolven keski6ssa. Raportissa valtioneu-
kilpailukyvyn kasvattajana.Yrittdjyyden diskurssistakin tutun kisityksen
mukaan tirkeinti on motivoitunut ja yhteistoimintaan virittynyt
innostava asenne talouskasvun lihteend (ks. esim. Laalo & Kinnari,
Silvennoinen 2018). My6s 2000-luvun ensimmiisen vuosikymmenen
aikana noussut uraohjaus korostuu merkittivini toimenpiteend (ks.
esim. Bentgtsson 2011;2014).

Kolmannella toimenpiteelld, tyGelimin ja osaamisjarjestelmin yhte-
yden tiivistimiselld, tarkoitetaan toimivan yhteistyon luomista tyoor-
ganisaatioiden ja korkeakoulujen, ammatillisten oppilaitosten, vapaan
sivistystyon ja muiden osaamispalveluja tuottavien kesken. Nopean tek-
nologiakehityksen ja markkinamuutosten niahdiin korostavan verkos-
tojen ja ekosysteemien merkitystd osaamisen ennakoinnissa. Toimen-
piteeksi asetetaan tyOelamii tukevan koulutus- ja osaamisjirjestelman
rakentaminen. (Valtioneuvosto 2020a, 38.)

Tietotalouden totuuspelin diskurssissa korostetaan usein juuri tyo-
elimin ja koulutusjirjestelmien yhteensovittamista (Laalo, Kinnari &
Silvennoinen 2022). Kaikesta koulutuksesta halutaan mahdollisimman
talouskasvun tukeminen korostuu tirkeimpini. TyGelimirelevantin
koulutuksen ja oppimisen ajatus ei ole elinikidisen oppimisen politii-
kassa uusi. Jo 1970-luvulla jaksottaiskoulutus otti sen kirkiajatukseksi
polititkkaansa (OECD 1973).
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Jatkuvan oppimisen palvelujirjestelmdn luominen

Toinen suuri tavoite on luoda jatkuvalle oppimiselle palvelujirjestelma.
miseksi. Nima ovat koulutustarjonnan uudistaminen, ennakoinnin kehittd-
minen, oppijan ja tyonhakijan palveluprosessin kehittaminen, digitaalisuuden
mahdollisuuksien hyodyntaminen seki tyon ja osaamisen liiton vahvistaminen.

Suomen osaamisjirjestelmin on sopeuduttava globalisaation, tekno-
logian kehityksen, automatisaation ja vihredn siirtymin tuomiin muu-
toksiin. Osaamisen strategisella kehittamiselld on mahdollista tukea ty6-
elimin ja yhteiskunnan muutosta niin, ettd se tapahtuu sosiaalisesti,
jatkuvan oppimisen eri osa-alueiden toimia saumattomasti yhteen ja
palvella kaikkia kansalaisia. Tdmi edellyttid uutta jatkuvan oppimisen
palvelujirjestelmai. (Valtioneuvosto 2020a, 39.)

Koulutustarjonnan uudistamista tarvitaan, koska tyoelimin ja yhteis-
kunnan muutosten vuoksi puolen miljoonan tyoikdisen on raportin
mukaan uudistettava osaamistaan. Haasteena on korkean tyollisyysasteen
sailyttiminen, minki vuoksi tyouran aikainen osaamisen kehittimisen
tulee tapahtua tyotd ja opiskelua yhteensovittamalla. Toimenpiteend on
lisitd tyOelimidn tarpeisiin raitiloityja lyhytkestoisia osaamispalveluita.
(Valtioneuvosto 2020a, 39-41.)

Tietotalouden atheuttama yhteiskuntarakenteen muutos on esitetty
elinikiisen oppimisen perusteluna jo lihes kolmekymmentd vuotta
(ks. Euroopan komissio 1995; OECD 1996). Teknologian aitheuttama
tyomarkkinamuutos oli vahvimpia perusteluja jo 1970-luvulla. Silloin
muutos oli riski, joka uhkasi vieraannuttaa thmisen itsestdan (ks. esim.
Faure 1972). 1990-luvulla erityisesti OECD (1996) kiinnitti elinikii-
sen oppimisen polititkan huomion lyhyisiin ja rdatiloitiin oppimispol-

Ennakoinnin kehittamistd ja ennakointitiedon vaikuttavampaa hyo-
dyntimisti tarvitaan raportin mukaan tyovoiman varmistamiseksi kai-
killa alueilla ja toimialoilla. Ennakoinnilla ja jatkuvalla seuraamisella
parannetaan kohtaantoa tyomarkkinoilla. Toimenpiteeni on ottaa
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paremmin huomioon tyomarkkinoiden alueelliset erityispiirteet ja sel-

maan monialaisempaa tukea osaamisen kehittimiseksi ja tyollistettivyy-
den tueksi. Toimenpiteini on lisitd henkilokohtaista palvelua ja keinoja

yksilollisten osaamistarpeiden tunnistamiseksi. (Valtioneuvosto 2020a,
43-44.)

maan tyollistymispolkuja. Toimenpiteeni on rakentaa digitaalinen pal-
velukokonaisuus sekd vahvistaa kansalaisten digiosaamista ldpi elimin.
(Valtioneuvosto 2020a, 44-45.)

Tyon ja osaamisen liiton vahvistamisen tarve perustuu sithen, ettd
nykyisellidn tyoikiisten osaamisen kehittimisen jarjestelmd on liian
monimutkainen ja hajaantunut. Toimenpiteend on luoda osaamisen
ekosysteemejd ja riittivd rakenne tukemaan tyon ja osaamisen liittoa.
(Valtioneuvosto 2020a, 45-46.)

Nelja edelld mainittua tavoitetta liittyvit kiinteisti toisiinsa. Tavoittei-
den avulla rakennetaan strategiaa, jonka avulla kansalaiset integroidaan
osaksi jatkuvan oppimisen kiytintjd. Ennakointi, tydnhakijan henkil6-
kohtainen ohjaus, digitaalisten palveluiden kiytto seki tyon ja osaami-
sen liittiminen yhia kiinteammin yhteen perustuvat nopeasti reagoivaan
tyomarkkinapolititkkaan. Samalla kansalaisten osaamista ja koulutus-
sisaltdjd kontrolloidaan yhi vahvemmin tyomarkkinoiden tarpeisiin
perustuen. Jatkuvan oppimisen polititkan keskiossi on tyollistettivin
tyomarkkinakansalaisen osaamisen kehittiminen koko elimin ajan.

Jatkuvan oppimisen saavutettavuuden varmistaminen

Kolmas suuri tavoite on varmistaa jatkuvan oppimisen saavutettavuus.
Se jakautuu kolmeen toimenpiteeseen, jotka ovat ohjauksen kokonaisval-
tainen kehittaminen, hakeva toiminta ja viestintd sekd etuuksien kehittiminen
tukemaan jatkuvaa oppimista.

Jatkuvan oppimisen saavutettavuudella varmistetaan, etti kaikilla on
mahdollisuus kehittdd osaamistaan tyOuran eri vaiheissa. Ohjauksella
vahvistetaan eri kohderyhmien tavoittamista tyossd ja tyon ulkopuolella
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sekd vahvistetaan muita jatkuvan oppimisen teemoja, kuten ennakoin-
titiedon hyodyntamistd ura- ja koulutuspolkujen suunnittelussa, uuden
koulutustarjonnan saavutettavuutta ja tydelaman siirtymien sujuvoitta-
mista. (Valtioneuvosto 2020a, 46.)

Ohjauksen kokonaisvaltaista kehittamisti tarvitaan, koska raportin
mukaan aikuisten osallistumista vaikeuttaa tiedon ja ohjauksen haja-
naisuus, eikd koulutus- ja uraohjauspalveluita tyoviestolle nihda olevan
tarpeeksi saatavilla. Toimenpiteiksi asetetaan monialaisia elinikiisen
ohjauksen malleja sekd urasuunnittelua. (Valtioneuvosto 2020a, 48.)
Ohjauspalveluiden merkitysti jatkuvan oppimisen raportissa koroste-
taan useaan otteeseen. Elinikdisen ohjauksen avulla halutaan kohdentaa
koulutuksen ulkopuolelle. Pehmeilla vallankiytolla jokaista ohjataan
osallistumaan itsensd piivittimiseen.

Hakevan toiminnan ja viestinnin tarvetta perustellaan silld, ettd iso osa
oppimismahdollisuuksien ulkopuolelle. Vihemmin osallistuvien ryhmai
on moninainen ja osallistumattomuutta selittavit useat tekijat. Osal-
listumattomuutta atheuttavat raportin mukaan motivaation, tiedon
tal resurssien puutteet, oppimisvaikeudet tai aikaisemmat negatiiviset
kokemukset tai terveydelliset ja sosiaaliset ongelmat. Osalla, kuten esi-
merkiksi yrittdjilli kerrotaan olevan vihemmain mahdollisuuksia osal-
listua koulutukseen. Toimenpiteiksi aliedustetuille ryhmille ehdotetaan
raitiloityjd toimia, kuten ohjausta, neuvontaa ja muita tukipalveluja.
Pelkistdin palveluiden ja jirjestelmin kehittamistd ei kuitenkaan nahda
riittavand, mikali henkilo ei itse tunnista tai halua tunnistaa oman osaa-
misensa puutteita tai kehittimisen tarpeita. Heikko motivaatio nahdian
riskini, minkd vuoksi vihian osallistuvat halutaan kohdata siella missa
he arjessa litkkuvat ja rditiloida palvelut heidin kokemustensa mukai-
sesti. (Valtioneuvosto 2020a, 48-49.) Myos hakeva toiminta toimenpi-
teeni kietoutuu elinikiisen ohjauksen ympiarille. Samalla houkuttelu eli
kontrollikeinot jokaisen osallistumiseksi jatkuvaan oppimiseen tiukke-
nevat. Erityinen huomio kiinnitetdin niihin, jotka eivit syysti tai toi-
sesta motivoidu tydmarkkinakeskeiseen jatkuvaan oppimiseen.Yksilolle
el jatetd valinnanvapautta, vaan hyvii tarkoittavasta itsensi paivittimi-
sestd tulee lihes pakko. Motivaatiokeinona korostetaan individualistista
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lihtokohtaa sitomalla tyomarkkinasisiltdinen oppiminen omaan eli-
minkokemukseen. Samalla yksiloiden koko elimi pedagogisoituu (ks.
esim. Ball 2009), silld tyovoimapolititkkan osaksi nivottu jatkuva oppi-
minen halutaan laajentaa koskemaan jokaisen arkea - tyo, vapaa-aika ja
harrastukset mukaan lukien.

Jatkuvan oppimisen etuuksien kehittimiselli halutaan kompen-
soida opintojen aikana menetettyja ansiotuloja. Etuusjdrjestelmilld tue-
taan jatkuvan oppimisen uudistuksia, kuten osaamistason nostamista.
Opintotukijarjestelmdi pyritidn kehittimdin siten, ettd se mahdollis-
taa paremmin myos tyottomien ja aliedustettujen ryhmien opiskelun.
(Valtioneuvosto 2020a, 49-51.) Viimeinen toimenpide keskittyy raken-
teiden merkitykseen tyoikiisten oppimisessa. Kysymys siitd, miten elin-
ikdisen oppijan opiskelut rahoitetaan, on ollut olemassa koko elinikiisen
oppimisen polititkan historian ajan (ks. esim. OECD 1973: Euroopan
komissio 1995; European Commission 2000). Samalla keskustelu rahoi-

Jatkuva oppiminen — vanhaa viinia uusissa pulloissa?

Jatkuvan oppimisen kisite on tuotu suomalaiseen koulutuspolititkkaan
merkittivini uudistuksena. Nykyisten tyotehtivien kuvataan muuttu-
van niin nopeasti, ettd tarvitaan uutta osaamista. Jatkuvan oppimisen
uudistuksessa ollaan erityisesti kiinnostuneita tulevaisuuden osaamistar-
peista ja matalasti koulutettujen aktiivisemmasta kouluttautumista.
Kuitenkin elinikidisen oppimisen polititkan historiasta tutut, suuret
yhteiskuntaan liittyvit muutospaineet kuten globalisaatio, viestoraken-
teen muutos ja teknologian kehitys ovat myos jatkuvan oppimisen poli-
titkan perusteluja. Elinikdisen oppimisen historiaan peilaava analyysi
osoittaa, etti polititkassa kierritetdin paljon aiemmilta vuosikymme-
niltd tuttuja ratkaisuja. Erityisesti 1990-luvulla talouden sukupolvessa
kehitetyt ratkaisut nikyvit jatkuvan oppimisen politiikassa. Episelvia
on, miksi ajatus thmisen mahdollisuudesta oppia koko elimin ajan on
vaatinut uuden kisitteen. Joka tapauksessa jatkuva oppiminen on jil-
leen uusi muuntunut kisite elinikiisen oppimisen polititkan historiaan.
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Uutta on, ettd jatkuvan oppimisen polititkan myonnetiin olevan
puhtaasti tyomarkkinakeskeinen. Polititkassa ei olla kiinnostuneita
thmisen kasvuun, solidaarisuuteen, sivistykseen, eurooppalaisiin arvoi-
hin ja yhteiseen kulttuuriperimiin tai ilmastonmuutokseen liittyvistd
kysymyksista. Polititkassa kuitenkin korostetaan tyomarkkinakeskeisen
jatkuvan oppimisen rakentavan merkityksellisti elamii. Merkitykselli-
sen eliman sisiltoa tai sitd, miten jatkuva oppiminen tuo ithmisten ela-
main merkitystd, ei kuitenkaan avata. Jatkuvan oppimisen yhteydessa
merkityksellinen elimi vaikuttaakin tarkoittavan lihinni aktiivista tyo-
markkinakansalaisuutta. Ndin thmisen olemus ja merkitys osana kansa-
laisyhteiskuntaa yksiulotteistuu (ks. esim. Marcuse 1969). Elimin sisilto
syntyy itsensa paivittimisestd muuttuvien tyomarkkinoiden tarpeisiin.
Merkityksellisen elimin kisite saa tahattomasti jopa perverssia sisaltod,
kun ihmisen olemassaolon arvo pohjautuu kilpailukyvyn polititkkaan
perustuvaan moraalijirjestelmiin.

Jatkuvan oppimisen polititkassa korostuu tiystyollisyyteen perustu-
van yhteiskunnan ajatus. Polititkan tulee koskea erityisesti niitd, jotka
eivit yleisesti piaady koulutuksen pariin. Koulutukseen osallistumat-
tomia houkutellaan jatkuvaan oppimiseen ulottamalla se myGs arkeen
ja harrastuksiin. Inklusiivinen ajatus jokaisen osallistumisesta tarkoit-
taa kuitenkin myo6s kontrollin kiristymistd ja tyomarkkinaosaamiseen
perustuvan jatkuvan oppimisen ulottuminen vapaa-aikaan ja harrastuk-
siin merkitsee polititkan hallinnallisuuden kokonaisvaltaistumista. My0s
vapaa-ajan merkitys muuttuu, silld ainoastaan tydelimirelevantti osaa-
minen on jatkuvan oppimisen kannalta merkityksellista.

Jatkuvan oppimisen polititkassa korostuu yrittdjaimaiisen talouden
sukupolven ihanne ihmisestd kykypadomakoneena. Kykypaiomako-
neen eliminmittainen tehtivia on keriti itseensa tyomarkkinoilla notee-
rattavia padomia ja yllapitiid kyvykkyyttd eli mindpystyvyyttd, motivaa-
tiota ja oikeaa asennetta. 2020-luvun tietokykykapitalismi tarvitsee
palvelukseensa yrittdjamaiisid oppijoita, ja juuri niitd jatkuvan oppimi-
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4.

Miten yksiloiden osaaminen muuttuu

88

yrityksen tuottavuudeksi ja edelleen
talouskasvuksi?

Sinimaaria Ranki

Tiivistelma

Jatkuvan tyGssd oppimisen painoarvo on tullut yha suuremmaksi
yhteiskunnallisessa keskustelussa ja tyoelimin arjessa. Tidssa luvussa
luodaan kokonaiskuvaa tekijoistd ja dynamiikasta, jolla yksiléiden
osaaminen muuntuu yrityksissd tuottavuuskasvuksi ja sitd kautta
yhteiskunnan elintasoksi. Talouden kasvuteoria kuvaa, miten osaa-
minen ja sen jatkuva kehittiminen kytkeytyvit talouskasvuun. Osaa-
misen kehittiminen on investointi inhimilliseen paiomaan. Siithen
liittyy kustannus, joka tuottaa maksajalle pidemmalld aikavililld kart-
tuvaa tuottoa. Kustannusten ja tuottojen arvioiminen on monisyista,
koska niitd on arvioitava monesta eri nikokulmasta yhti aikaa.Yksi-



16n nikokulman ymmartamiseksi taloustieteen tarjoamaa tietoa laa-
jennetaan psykologian ja kasvatustieteen tuloksilla, jotka selittivit
yksilon ja ryhmien oppimista. Yrityksen nakokulmaa avataan stra-
tegisen johtamisen teorian kautta. Taloustieteen strategiateoriat ana-
lysoivat sitd, miten investointilaskelmissa kiytettivit kustannukset ja
tuotot syntyvit. Strategiateoriat etsivit rationaalisen analyysin kei-
noin kilpailuetua markkinoilla. Kun halutaan ymmirtii, miten osaa-
minen muuntautuu yrityksessi tuottavuudeksi ja talouden kasvuksi,
strategiateoriat tarvitsevat rinnalleen psykologian ja viestinnin alojen
tarjoamaa tietamysti. Lopuksi luodaan ajankohtainen katsaus suoma-
laiseen tydelimdin jatkuvan tydssd oppimisen ymparistoni ja pohdi-
taan tyossd tapahtuvan jatkuvan oppimisen nakymia vuosina 2020-22
jyllinneen globaalin koronapandemian jilkeisessa tyoelamassa.

Avainsanat: Jatkuva oppiminen, elinikdinen oppiminen, talouskasvu

Johdanto: Talouden ndakékulma jatkuvaan tyossa
oppimiseen

K‘un jatkuvaa tyOssa oppimista tarkastellaan talouden nikokulmasta,
dhtokohtana on osaamisperustaisen talouskasvun ajatus. Taloustie-
teen kirjallisuuden mukaan osaaminen on talouskasvun yksi keskeisim-
pii, ellei keskeisin, lihde (OECD 1996, Woessman 2016). Osaamisella
on taloudellinen arvo, se on pidomaa, jota tiytyy rakentaa, yllipitia ja
uudistaa.Vaikka empiirinen tutkimus ei ole pystynyt laskemaan tarkasti,
tiedetdin, ettd vaikutus on positiivinen (esimerkiksi Kauhanen 2019
viittaa kansainviliseen tutkimuskirjallisuuteen). Se, ettd yksilolld on
mahdollisuus ja kiinnostus kehittid osaamistaan koko tyduransa aikana,
on yksilon, tydnantajan ja yhteiskunnan yhteinen etu.

Paiministeri Sanna Marinin hallitusohjelmaan sisiltyi parlamentaa-
rinen jatkuvan oppimisen uudistus, joka pyrkii parantamaan erityisesti
tyoikdisten mahdollisuuksia kehittdd osaamistaan. Uudistuksen paino-
arvosta kertoo, ettd se valmisteltiin parlamentaarisessa ryhmaissi ja se
jatkuu yli hallituskauden. Uudistustyota pohjusti 30 yhteiskunnalli-
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sen toimijan ilmaisema elinikiisen oppimisen tahtotila, jonka keskeisin
nonalarajat ylittavini kokonaisuutena. Perusteluna oli, etti elinikdinen
oppiminen on monitahoinen ilmig, jonka tavoitteiden saavuttamiseksi
monien eri politiikkalohkojen tavoitteiden, rahoituksen ja toimenpitei-
den on tuettava toisiaan ja oltava samansuuntaisia. (Sitra 2019.) Tyouran
aikainen elinikdinen oppiminen, tai jatkuva oppiminen, oli parlamen-
taarisen uudistuksen ytimessd. Uudistusryhmi paityi muotoilemaan
kunnianhimoisen vision, jonka mukaan jokaisella on tyGuransa aikana
mahdollisuus uudistaa osaamistaan ennakoivasti, jotta tyossa kehittymi-
nen, tyollistyminen uusiin tehtiviin ja uralla eteneminen olisi mahdol-
lista. (Valtioneuvosto 2020.)

Kun puhutaan tyouran aikaisesta osaamisen kehittimisestd, lihtokoh-
tana on usein tyOelimin nopeasti muuttuva tarve, jota ajaa nopeasti ete-
korkeaa tyollisyytta, jotta ikidrakenteen vuoksi heikkenevin huoltosuh-
teen rasitus julkiselle taloudelle voidaan minimoida. Ikirakenteen muu-
tosvoima vaikuttaa pitkilla aikavalilld ja on helposti ennakoitava, digita-
lisaatio on muutosvoimana vaikeammin ennakoitava, vaikka jilkikiteen
katsottuna kehityskulun pitki kaari on selkeammin hahmotettavissa.

Julkinen talous tarvitsee osaamisesta kumpuavaa
talouskasvua

Vieston ikidrakenne luo painetta jatkuvaan tyossi oppimiseen julkisen
sektorin kestivyysvajeen kautta. Kestivyysvaje syntyy, kun ikidrakenteen
vuoksi ns. vanhushuoltosuhde eli yli 64-vuotiaiden suhde 15-64 -vuo-
tiaisiin kasvaa.Vajeen hillitsemiseksi tydovoimaa pitidisi kasvattaa.Yksi toi-
menpide on pyrkid pidentimiin yksiloiden tyduria alusta, keskeltd ja
lopusta niin, ettd tulonsiirtomenot pienentyisivit ja verotulot kasvai-
sivat. Osaamisen kehittimiselld on nihty tissa tirked rooli. Mitd kor-
keampi koulutus nuorella tydelamadin astuessaan on, sitda pidempi on
hinen tyduransa (Pyorid 2016). Korkea osaaminen ja hyvit oppimisval-
miudet ovat yhteydessi aktiiviseen osaamisen kehittimiseen, mikd tukee
tyouran jatkumista tyOn osaamisvaatimusten kasvaessakin. Jos tyOura
kuitenkin katkeaa, uudelleen tyollistyminen on siti nopeampaa, mita
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joustavammin yksilo pddsee tyOssd tarvittavaa osaamistaan kehittimain
(Valkonen 2015, OECD 2017, Rouse 2017, Miinich ja Psacharopou-
los 2018, Vainiomaki 2018, Busk ym. 2020) . Niin ikiddn osaaminen vai-

pidempiin (Oinas ym.2016,Vuori ym. 2017). Niin osaaminen on kes-
keinen tyohyvinvoinnin ja monipuolinen yleisen hyvinvoinnin lihde ja
paras tae tyollistymiselle ja tyouran jatkuvuudelle.

Toiseksi talouden kantokyvyn kasvattamiseksi tarvitaan tuottavuu-
den kasvua. Talousteorian mukaan elintaso kasvaa tyon tuottavuuden

tyoikidisten miird vihenee, joten tuottavuuden kasvun tiytyy olla suu-
rempaa, jotta elintaso on mahdollista sailyttaa. Tuottavuuskasvu syntyy
yrityksissi osaavan tyovoiman tyon tuloksena. Tuottavuus kasvaa niin
sanotun luovan tuhon prosessin kautta, eli kun heikommin tuottavia
yrityksii kuolee pois ja paremmin tuottavat eli kilpailukykyisimmit
j01ta siirtyy heitkomman tuottavuuden yrityksisti paremmin tuottaviin
yrityksiin (Maliranta 2019). Panostukset tyOuran aikaiseen jatkuvaan
oppimiseen edistivit tydvoiman talouskasvua vahvistavaa litkkuvuutta.

Teknologia muuttaa tyon osaamisvaatimuksia

Teknologinen muutos vaikuttaa tyOelimdin muuttamalla tyon teke-
kehitys eli tekniikan teorioiden kehitys vauhdittaa tieto- ja viestintatek-
niitkan kehitysti, joka sisiltdd tiedon automaattisen kisittelyn ja siirron.
Tami mahdollistaa digitalisaation eli tiedon tallentamisen siirtamisen ja
kasittelyn tietokoneiden ymmartamassi muodossa. Digitalisaatiota hyo-
dyntamilla tyota voidaan kokonaisvaltaisesti organisoida uudella tavalla
niin, etti thminen vapautuu tekemaiidn sitd, missa ihmisen kyvyt ovat
valttamattomii ja tuottavat eniten lisdarvoa. (MIT 2020).
Digitalisaation vaikutuksia tyohon on kisitelty laajalti tutkimuskir-
jallisuudessa, jota mm. Keyriliinen & Sutela (2018) ja Alasoini & Tuo-
mivaara (2020) esittelevit tutkimusartikkeleissaan. Kirjallisuus kisittelee
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kysymystad, minkilaista tyotd ja miten paljon digitalisaatio tulee korvaa-
maan, seka sitd, minkilaista uutta tyota digitalisaatio synnyttia. Digitali-
saation ennakoituja vaikutuksia tydelimain kuvataan monipuolisesti eri
organisaatioiden tuottamissa skenaarioraporteissa. Esimerkiksi Ty6- ja
elinkeinoministerion (2018) tulevaisuuskatsaus ennakoi digitalisaation
merkittivinid seurauksena alustatalouden kasvun sekd teollisuudessa
tekoilyohjatun robotisaation. Kehitys edellyttdi jatkuvaa osaamisen pai-
vittamista. Tyoterveyslaitos nikee digitalisaatioon liittyvit mahdollisuu-
det uuden tyon lihteeni suurina, mutta korostaa sosiaalisten ja eettisten
nikokohtien huomioimista, kun esimerkiksi thmisen ty6toiminnasta
kertyviia dataa hyodynnetiin tyon kehittimiseksi. Digitalisaation mah-
dollisuuksia ovat skenaarion mukaan tekoilyn kehittiminen tukemaan
ja tiydentimiin ihmisten toimintaa, tai algoritmien kiytto tyoproses-
sien tehokkuuden ja laadun parantamisessa. (Kokkinen (toim.) 2020).

Alasoini ja Tuomivaara (2020) toteavat katsauksessaan, ettd digitali-
saation vaikutuksissa tydhon kyse on monien ei-teknologisten tekijoi-
den ohjaamasta prosessista. Muutos on erilaisten taloudellisten, sosiaalis-
ten, kulttuuristen ja institutionaalisten ulottuvuuksien kokonaisuudesta,
jonka ymmirtiminen on olennaista, kun analysoidaan digitalisaation
odotettavissa olevia muutoksia tyoelamassi.

Luvun rakenne ja rajaukset

Tdssd luvussa luodaan kokonaiskuvaa tekijoistd ja dynamiikasta, jolla
yksiloiden osaaminen muuntuu yrityksissi tuottavuuskasvuksi ja sitd
kautta yhteiskunnan elintasoksi. Luvun punaisena lankana juoksee
taloustieteen tulokulma tySuran aikaiseen osaamisen kehittimiseen.
Kappaleessa 2 aihetta ldhestytdin talouden kasvuteorian nikokulmasta
ja kuvataan, miten osaaminen ja sen jatkuva kehittiminen kytkeyty-
vit talouskasvuun. Teoriaa tiydennetiin Suomea koskevilla kasvulas-
kennan empiirisilla tuloksilla. TAmin artikkelin puitteissa keskitytian
katsomaan tarkemmin tyontekijoiden osaamisen sekd kokonaistuotta-
vuuden ja tuottavuuden vilistd yhteytti. Osaamisen kehittiminen on
investointi inhimilliseen pidomaan. Sithen liittyy kustannus, joka tuot-
taa maksajalle pidemmailld aikavililla karttuvaa tuottoa. Kappaleessa 2
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esitellidn edelleen koulutuksen taloustieteen keskeisimmit argumentit
liittyen inhimilliseen pdiomaan tehtivin investoinnin kannattavuuden
arviointiin. Kustannusten ja tuottojen arvioiminen on monisyistd, koska
niitd on arvioitava monesta eri nikdkulmasta yhti aikaa. Syy-yhteyksia
on erittdin vaikeaa osoittaa etenkin pitkilld aikavililli kertyvien hyoty-
jen ja tietyssi ajan hetkessi tapahtuneen osaamisen kehittimisen valilld.
Siksi taloustieteen tarjoamaa ymmirrystd tyOuran aikaisesta jatku-
vasta oppimisesta syvennetiin kappaleessa 3 tarkastelemalla kysymysta
yksilon nikokulmasta ja tuomalla keskusteluun muiden tieteenalojen
tuloksia. Psykologia ja kasvatustiede selittavit yksilon ja ryhmien oppi-
mista ja valottavat sithen vaikuttavia tekijoitd. Kappaleessa 4 tyouran
aikaisen jatkuvan oppimisen kysymystd tarkastellaan strategisen johta-
misen teorian kautta yrityksen nikokulmasta. Taloustieteen strategia-
teoriat analysoivat sitd, miten investointilaskelmissa kiytettavit kustan-
nukset ja tuotot syntyvit. Strategiateoriat etsivit rationaalisen analyysin
keinoin kilpailuetua markkinoilla. Keskeisia muuttujia ovat tuotanto-
set kannattavuuden ja operatiivisen tehokkuuden varmistamiseksi ovat
valttamittomia. Kun halutaan ymmairtid, miten osaaminen muuntautuu
yrityksessd tuottavuudeksi ja talouden kasvuksi, strategiateoriat tarvit-
sevat rinnalleen psykologian ja viestinnidn alojen tarjoamaa tietimysta.
Kappaleessa 5 luodaan ajankohtainen katsaus suomalaiseen tydelimiian
jatkuvan tyGssd oppimisen ymparistoni. Lopuksi kappale 6 katsoo tule-
vaisuuteen ja pohtii tydssi tapahtuvan jatkuvan oppimisen nakymid
vuonna 2020 puhjenneen koronapandemian jilkeisessd tyOelimassi.

Osaaminen tydn tuottavuuden
osatekijana (2.1) ‘:ﬁ &
Investointi inhimilliseen pddomaan
(2.2) A
f Yhteiskunnan
o ¢ kuin taloudelliset tahtotila jatkuvalle
silon muut kuin taloudellise . s
i i i i i tyburan aikaiselle
osaamisen kehittimisen Yrityksen stliatevgmer\johtammenja PN Yy !
R kilpailuetu @) osaamisen
motivaatiotekijat (3) kehittamiselle
D (1)
Suomalainen ty6elama jatkuvan P
oppimisen ympdristona (5)
Etdty6yhteisd oppivana tydyhteiséna
=
(6)

Kuvio 1. Kaavio luvun rakenteesta.
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Tami luku rikastaa taloustieteen nikdkulmaa muiden tieteenalo-
jen tutkimustuloksilla pyrkien luomaan parempaa ymmarrystd siiti,
siinsa. Vaikka jollekin jatkuvan tyOssi oppimisen tuloksena syntyville
hyodylle ei voi laskea rahallista arvoa, sellaisen etumerkki on kuiten-
kin posititvinen. Erilaisten hyotyjen olemassaolo ja syntymekanismi on
tivan investoinnin kokonaisarvioinnissa. Pyrkimykseni on ndin raken-
taa siltaa tutkimuksen ja kidytinnon vilille tarjoamalla kokonaiskuvaa
tyossd tapahtuvan jatkuvan oppimisen yhteen kytkeytyvistd tekijoista.
Luvussa litkutaan enimmikseen eri alojen tutkimuksissa saatujen tulos-
ten tasolla kiyttien niiden taustalla olevien mallien kisitteiti. Eri teo-
rioiden ja mallien laajempaa esittelyd ja vertailua ei luvun puitteissa ole
mahdollista tehdd, eri ldhestymistapojen tarkemmat kuvaukset 16ytyvit
lihdekirjallisuudesta. Tarked tavoite on myoOs herittid eri tieteenalojen
tutkijoiden vilisti keskustelua siitd, miti tyouran aikaiseen jatkuvaan
oppimiseen liittyviad tietoaukkoja voitaisiin tayttad uusilla, tieteenalarajat
ylittavilla tutkimusavauksilla.

Koska vakituinen kokoaikainen palkkatyé edelleen pitii pintansa
yleisimpini tyonteon muotona (Pyorid toim. 2017), tissid luvussa kes-
kitytian valottamaan palkansaajan tyOssi tapahtuvan oppimisen inves-
tointinakokulmia. Tarkastelun ulkopuolelle rajautuvat tyuran aikainen
oppiminen tyottomani ollessa, yrittijana tapahtuva tyOssi oppiminen
sekid kokoaikaisena opiskelijana koulutusjirjestelmin puitteissa tapah-
tuva aikuisopiskelu. Kestiavin tyouran nikokulmasta nimad ansaitsevat
omat tarkastelunsa, joita tarjoavat esimerkiksi Sitran Osaamisen aika
~tyon julkaisut (Sitra 2019, Ranki toim. 2020, Jamsén ja Ranki toim.
2021).

Osaaminen muuntuu tuottavuudeksi samojen yksiloon ja tySyhtei-
s60n liittyen lainalaisuuksien mukaan julkisrahoitteisissa organisaatioissa
ja yksityisissa yrityksissi. Koska tuottavuuskasvu kuitenkin syntyy kil-
pailullisilla markkinoilla, kiytan tekstissa sanaa “yritys”, vaikka enim-
makseen voisi yhtd hyvin puhua organisaatioista yleensa.
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Osaaminen tuottavuutta kasvattavana investointina

Osaamispaioman ja talouskasvun vilinen yhteys on empiiristen tulos-
ten mukaan hyvin vahva (Kauhanen 2019). Valtioneuvoston koulutus-
poliittinen selonteko (2021) toteaa Suomessa olevan eniten inhimillistd
pidomaa maailmassa. Suomalaisilla tyonantajilla on siis kaytossian maa-
ilman koulutetuimpiin kuuluva tyévoima. Myos OECD:n aikuisvies-
ton (16—65-vuotiaiden) luku-, lasku- ja ongelmanratkaisutaitoja mit-
taavan PIAAC-tutkimuksen mukaan suomalaisten aikuisten taidot ovat
erinomaiset ja paremmat kuin esimerkiksi muissa Pohjoismaissa. Muita
vuudessa jilkeen verrokkimaista. Katsotaan seuraavaksi, miten tyonteki-
joiden osaaminen vaikuttaa tyon tuottavuuteen.

Tyon tuottavuuden osatekijdit
Tyon tuottavuuteen vaikuttavat seuraavat makrotason tekijat:

1. kiinted pddoma eli kiytettivissd olevien tyovilineiden mairi ja
laatu, mistd puhutaan my6s pidomaintensiteettind, jolla tarkoite-
taan pidomapanosta tyotuntia kohden

2. inhimillinen pidoma eli tyontekijoiden koulutus, jota kutsutaan
myo0s tyovoiman rakenteeksi

3. kokonaistuottavuus eli teknologia, joilla tarkoitetaan tietoa siiti,
miten tuotannon raaka-aineista saadaan tyon ja pidoman avulla
aikaan hyodykkeita

4. tyon uudelleen kohdentuminen toimialojen kesken, jota kutsu-
taan osuussiirtymaksi.

Kiinted paioma eli koneiden ja laitteiden hankinta vaikuttaa tuot-
tavuuskasvuun positiivisesti. Pidoma jaetaan niin kutsuttuun ICT-paa-
omaan ja ei-ICT-pdiomaan. Ensimmaiiseen luetaan tietokoneet, yhte-
ydenpitovilineet, ohjelmistot ja tietokannat, jilkimmaiiseen koneet,
laitteet, tutkimus- ja kehitystoiminnan investoinnit seki muu jiljelle

aleneva rajatuotto, mika tarkoittaa sita, ettd pelkistiin sithen tehtavilld
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investoinneilla saavutettava tuottavuuslisd pienenee kutakin seuraavaa
hankintaa kohden. Esimerkiksi tietokone auttaa asiantuntijaa saamaan
enemman tuotosta atkaan samassa ajassa kuin jos konetta ei olisi, mutta
toisen tietokoneen hankkiminen ei enid auta saavuttamaan vastaavaa

Inhimillinen pidoma eli tyontekijoiden koulutus vaikuttaa tyon tuot-
tavuuteen positiivisesti kahdella tavalla. Ensimmiinen vaikutus perus-
tuu ajatukseen, ettd miti korkeampi on osaamisen taso, siti paremmin
tyon pystyy tekemiin, toisin sanoen siti parempi on tyontekijin tuo-
tannon teho. Makrotasolla osaavan tyovoiman tyo muuntuu talouskas-
kasvaa. Suomessa tyovoiman rakenteen osuus tuottavuuskasvusta on
tuottavuuslautakunnan valtiovarainministeriolle tekemien laskelmien
mukaan pysynyt vihdiseni, mutta vaikutus on koko ajan ollut positii-
vinen (Valtiovarainministerio 2019). Empiirinen kasvulaskenta osoittaa,
ettd koulutuksen suurimmat tuottavuushyodyt on Suomessa saavutettu
jo aiempina vuosikymmenini. (Pohjola 2021).

Osaamisen voimakkain vaikutus tyon tuottavuuteen syntyy koko-
naistuottavuuden eli teknologisen kehityksen kautta. Sithen sisiltyy
uusi tieto, jota syntyy yrityksen ulkopuolella, esimerkiksi korkeakou-
luissa ja tutkimuslaitoksissa, tai yrityksen sisilld, esimerkiksi kokemuk-
sen karttuessa tai yhteistyoverkostoissa, joissa yritys on mukana. Osaa-
minen on vahvasti kokonaistuottavuuden taustalla, silld osaava tyovoima
naistuottavuutta pidetiin usein tyon tuottavuuden osatekijoistd kaik-
kein mielenkiintoisimpana, silld se voi kasvaa teoriassa rajattomasti tek-
nologisen kehityksen, paremmin toimivien tyoprosessien ja johtamisen
seki niiden kaikkien taustalla olevan osaamisen kehittymisen ruokki-
mana. Kokonaistuottavuus on tirkei ja kiintoisa tyon tuottavuuden osa-
tekija myos siksi, ettd suurin osa tuottavuuskasvusta tulee sen kasvusta:
empiirisesti sen merkitys suhteessa tyon tuottavuuden muihin lihtei-
siin on yli kaksinkertainen. Kokonaistuottavuuden kasvun hidastumi-
nen onkin Suomen koko tyon tuottavuuden kasvun hidastumisen tar-
kein syy. (Pohjola 2021).

Tyon tuottavuuden neljas osatekijd, tyon uudelleen kohdentuminen,
kytkeytyy osaamiseen sitd kautta, kun tyota ja resursseja siirtyy matalan
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tuottavuuden aloilta korkeamman tuottavuuden aloille. Jotta osaava tyo-
voima voi hakeutua sinne, missi osaaminen kehittyy edelleen, tarvitaan
tyomarkkinoiden dynamiikkaa. Puhutaan tyopaikkavirrasta, joka syntyy,
kun tuottamattomia tyopaikkoja tuhoutuu ja uusia syntyy tilalle. Yri-
tysten tekemit investoinnit sekid osaamiseen ettd tuotteiden ja palvelui-
den kehittimiseen ovat vilttimaton edellytys sille, ettid talouteen syntyy
uutta, korkeampaa osaamista edellyttivai tyotd. Korkeaa osaamista tar-
vitaan erityisesti silloin, kun uusi teknologioita otetaan kiyttoon elin-
kaarensa alkuvaiheessa olevissa yrityksissi. Niiden ajamana toimialojen
tuottavuus kasvaa. Titd prosessia ja Suomea koskevia empiirisia tulok-
sia ovat kuvanneet tarkemmin esimerkiksi Maliranta (2019), Pohjola
(2021) ja tuottavuuslautakunta (2021).

Panostukset inhimilliseen pidomaan siis mahdollistavat teknologi-
sen kehityksen ja sitd kautta talouden kasvun. Jatkuvan tyOssi oppimi-
sen hyodyt yhteiskunnalle voivat olla suurempia kuin hyodyt yksilolle
tai yritykselle. Perusteluna ovat koulutuksen ulkoisvaikutukset eli se,
ettd yksilon parempi osaaminen ldikkyy laajemminkin tyoyhteisoon ja
yhteiskunnan tarjoaman koulutuksen olisi sisdllollisesti oltava. Kuten
Jokinen 2020 huomauttaa, osaamista on tarkasteltava sen yhteiskun-
nallisessa kontekstissa, jossa talous, kansainviliset vaikutteet ja sosiaali-
Yksilon ja yrityksen nikokulmasta osaamisen kehittimiseen tehdyn
investoinnin kannattavuus riippuu siitd, onko odotettavissa oleva yksi-
16n tulokertyma tai yrityksen tuottavuuden nousu suurempi kuin kehit-
timisen kustannus. Tarkastellaan seuraavaksi titid kysymysti.

Tyontekijan osaamisen kehittiminen investointina

Kun puhutaan tyOuran aikana tehtivistd investoinnista inhimilliseen
padomaan, kysymystd on tarkasteltava yhti aikaa tyontekijin ja yrityk-
sen nikokulmista. Investointiin liittyy kustannus, joka tuottaa maksajalle
pidemmalla aikavalilld karttuvaa tuottoa. Tarkan laskelman tekeminen
on kuitenkin vaikeaa, silld syy-yhteyksid tietyn oppimistapahtuman ja
pitkinkin ajan paistd todentuvan hyodyn vililld on usein erittdin vaikea
osoittaa. Talousteoria auttaa kuitenkin ymmirtimiin eri muuttujien
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vilisid yhteyksid, jotka saadaan nakyviin kiyttimalld malleissa erilaisia
yksinkertaistavia oletuksia.

Tyossd tapahtuvan jatkuvan oppimisen kustannus muodostuu osaa-
misen kehittimisen suorista kustannuksista kuten kurssimaksuista
tai muista kuluista ja siitd menetetystd tulosta, jonka yksilo tai yritys
olisi voinut saada  kiyttiessidn ajan vilittomisti tuottavaan toimin-
taan. Osaamisen kehittimisestd aitheutuvat kustannukset maksaa oppija
itse tal tyOnantaja, tai ne jaetaan. Kustannusten kohdentumisen peri-
tumista. Liheisesti tydon tekemiseen kytkeytyvd osaaminen hyodyttid
yleensi tyOnantajaa, jolloin timin on perusteltua maksaa kustannukset.
Vastaavasti yleinen osaaminen voi olla minkd tahansa tyonantajan kay-
tettavissd, jolloin hyddyn — ja siis my6s kustannustaakan - ajatellaan koh-
distuvan enemmin yksilolle. Téllainen sisillinen rajanveto uuden osaa-
misen sisillon hyddyn kohdistumisen suhteen on teoreettisten mallien
yksinkertaistus. Kaytinndssd osaamisen alueita ei voi eristdd toisistaan:
kun oppii jollain alueella paremmaksi, se tukee thmisen kyvykkyyden
kehittymistd laajemminkin (Kilpi-Jakonen ym. 2015, Woessman 2016).
Oman hankaluutensa kysymykseen tuo se, ettd oppiminen on usein
kietoutunut tyon tekemiseen. Silloin oppimiseen kiytetyn ajan — eli
kustannuksen — erottaminen on mahdotonta, toisin kuin osallistuttaessa
erilliseen koulutukseen.

Jokinen (2020) kuvaa my0s, miten tarvittavan osaamisen kontekstisi-
donnaisuus vaikuttaa ydinosaamisen tai ammattitaidon sisiltéihin. Kun
tarvittavan osaamisen soveltamisen tilanteet muuttuvat, olennaiseksi
nousee yksilon oppimaan oppimisen kyky ja asenne pikemmin kuin
tietyssa hetkessd tehtivdin tyohon sidottu osaaminen. Kysymys tyo-
uran aikaisen osaamisen kehittimisen tuottojen kohdentumisesta onkin
moniulotteinen. Sitd kisittelevia kirjallisuutta on esitelty laajasti Sitran
Osaamisen aika -tyossa (Sitra 2019). Tarkastellaan tissd tiiviisti, mitd
tuottoja investointi tyouran aikaiseen jatkuvaan oppimiseen voi tuoda.

Yksilolle osaamisen kehittimisen tuotto kertyy ansiotulon muo-
dossa: parempi osaaminen tuo yksilolle korkeamman ansiotulon (Val-
letta 2016, Hulten 2017, OECD 2018, Suhonen & Jokinen 2018, Sitra
2019). Empiiristen tutkimusten mukaan tyonantaja saa suurimman tuot-
tavuushyodyn sellaisesta osaamisen kehittimisestd, jonka kustannuksiin
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koulutusten keskeisinti sisaltod. Oppimisen tavoitteista ja kytkeytymi-
sestd tyohon on silloin sovittu yhdessa. Tyonantajan tekemd panostus
myoti saavutettava tuottavuuskasvu siirtyy korkeamman palkan muo-
dossa osin my6s tyontekijin taloudelliseksi hyodyksi. (Lyly-Yrjindinen
kaa on tyovoiman litkkuvuus tai miten taydellistd on informaatio thmis-
ten osaamisesta.

TyOuran aikana tapahtuva jatkuva oppiminen on kuitenkin talou-
dellisia nikokulmia monitahoisempi 1lmid, jossa kietoutuvat yhteen
yksilon kiinnostukset ja kayttiytyminen, tyoyhteison ja organisaation
tavoitteet ja dynamiikka, sekd yhteiskunnan rakenteet ja arvot. Timi
vaikeuttaa entisestddn tyossd tapahtuvan jatkuvan oppimisen investoin-
tilaskelmien tekemisti, silld sen tuottoina saadaan monia hyotyjd, joiden
arvottaminen rahayksikkdind on mahdotonta. Koulutukseen osallistu-
misen on esimerkiksi havaittu avaavan uusia verkostoitumisen mahdol-
lisuuksia. Niin karttuvan sosiaalisen pidoman vilitykselld tyohon liit-
tyvd osaamisen kehittiminen synnyttid ei-rahallisia hyotyjd yksilolle
itselleen. Samalla syntyy positiivisia ulkoisvaikutuksia, kun uusi osaami-

Osaamisen kehittamiselli on monipuolisesti positiivisia vaikutuksia
yksilon osallisuudelle ja hyvinvoinnille, tyoyhteisojen uudistumiskyvylle
sekid yhteiskunnan talouden kestivyydelle. Toisaalta my0s tyossd tapah-
tuvan osaamisen kehittimisen vaihtoehtoiskustannusten tismallinen las-
keminen on hankalaa, silli yhti lailla sithen panostamatta jittiminen
atheuttaa haittoja, joiden mittaaminen rahassa on mahdotonta (Jaimsén
& Ranki toim. 2021). My6s tyonantajalle henkiloston osaamisen kehit-
hy6tyjd. Organisaatiolle hyvit osaamisen kehittimisen olla tydnantajalle
tirked arvo pitien sisillidn ajatuksen tyontekijoiden tyouran kestivyy-
ajatuksen, etti thmisen tyo- ja elinolot mahdollistavat osallistumisen
tyoelimiin koko tyduran ajan (Heiskanen 2019). Tutkimuskirjallisuus
tarjoaa vankkaa niyttdid sen puolesta, ettd jatkuvalla tyOssa oppimisella
on timain tavoitteen saavuttamisessa aivan keskeinen asema. Aikuisen
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motivaatioon kehittid osaamistaan vaikuttavat my6s monet muut kuin
rahalliset tekijat. Siirrytidn seuraavaksi tarkastelemaan kappaleessa 3,
mitkd muut kuin taloudelliset tekijit vaikuttavat yksilon tyouran aikai-
seen jatkuvaan oppimiseen.

Koulutustaso ohjaa tyOssa oppimista

Kuten Kinnunen 2019 kuvaa, kyvyiltiin, elimidnolosuhteiltaan ja per-
soonallisuudeltaan erilaiset ihmiset suosivat erilaisia toiti. Ensinnd
yksilon koulutustaso vaikuttaa sithen, millaisiin tyotehtiviin thminen
hakeutuu. Mitd korkeampi koulutus thmiselld on, sitd todennikoisem-
min hin siis tyollistyy korkean tuottavuuden tehtiviin, ja piinvastoin,
matalammin koulutettu tyollistyy matalan tuottavuuden tehtiviin. Talla
on seurauksia tyouran aikaiselle osaamisen kehittimiselle.

Toiseksi koulutustaso ja aiempi osaaminen vaikuttavat sithen, millai-
set edellytykset osaamisen kehittimiseen yksilolld on. Korkeampi kou-
lutus antaa hyvit valmiudet kognitiiviseen, tietoon perustuvaan oppimi-
seen. Korkeasti koulutetut kokevan ammattikirjallisuutta ja koulutuksia
hyodyntivin tiedonhankinnan luontaiseksi oppimismuodoksi. My6s
heidin suhtautumisensa oppimiseen voi kaiken kaikkiaan olla myontei-
sempi kuin matalammin koulutettujen, tyontekijiasemassa olevien yksi-
16iden. (Horkko ym. 2019.)

Yksilon oppimisvalmiuksien lisiksi tyGssd oppimisen tulos riippuu
tyotehtavien luonteesta ja tyOprosessista (Silvennoinen & Nori 2017,
Salling Olesen 2018). Tyon tuottavuuden kasvuun liittyy myos se,
miten autonomista tyd on ja miten paljon tehtivissd kisitelldan infor-
maatiota ja ratkotaan monimutkaisia ongelmia tai ollaan kanssakdymi-
sissda muiden ithmisten kanssa (Vainiomiki & Bockerman 2018). Nimi
vaatimuksia, ja missd miirin oppimaansa voi tyon kehittamiseksi hyo-
dyntda. Monimutkaista ongelmanratkaisukykyd vaativissa asiatuntija-
tehtivissda mahdollisuudet kehittdd tyotd ja hyodyntid osaamista ovat
usein hyvin laajat. Kovin yksinkertainen, mekaaninen ty6 sitd vastoin ei
useinkaan tarjoa kehittimisen kohteita, vaikka uusia taitoja hankkisikin.
Luonteeltaan yksinkertaisen tyon oppimisvaatimukset eivit myoskian
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tiota osaamisensa kehittimiseen (Manninen 2019, Haapakorpi, 2020).
Osaamisen hyddyntiminen tyon tai tydprosessin kehittimiseksi edel-
lyttdd, ettd organisaatiokulttuuri on avoin uusille toimintamalleille ja
kokeiluille.

Vahva keino edistdi tyGuran aikaista osaamisen kehittimista on kytkea
uuden oppiminen tyduralla etenemisen mahdollisuuteen. Oppimiseen
kannustaa silloin nikyma sithen, ettd uusi osaaminen piisee saman tien
kayttoon uudessa tehtivissa tai tyonkuvassa. Tyontekijat myos arvostavat
sitd, ettd tyonantaja haluaa panostaa oman osaamisen kehittimiseen niin,
ettd oma tyomarkkina-arvo kasvaa. (Latho & Vihamaki 2021.)

Se, ettd yksinkertaisempiin tyotehtiviin kohdistuu vihemmin osaa-
misvaatimuksia kuin tietotyohon, seki se, etti korkeammin koulute-
tuilla on paremmat valmiudet oppimiseen, todennikoisesti selittavit
sitd, ettd tyouran aikainen osaamisen kehittiminen helposti kasautuu jo
ennestaan osaaville tyontekijoille. Ylempien toimihenkil6iden ja tyon-
tekijoiden viliset erot osallistumisessa tyonantajan maksamaan koulu-
tukseen ovat vuoden 2021 tySolobarometrin ennakkotietojen mukaan
hyvin jyrkdt (Tyo- ja elinkeinoministerio 2022). OECD:n (2019) ver-
tailu osoittaa, etti Suomessa tyouran aikainen koulutukseen osallistu-
minen kasautuu muita maita voimakkaammin iin, taitojen, tulojen ja
tyomarkkina-aseman mukaan valikoituneelle joukolle. Vastaavasti mata-
lammin koulutetut, yksinkertaisemmissa tehtavissi tyoskentelevit ja 1ak-
liin. Kuitenkin juuri heididn osaamiseensa panostaminen olisi kannattava
investointi heille itselleen, tydonantajalle ja yhteiskunnalle. Matalan osaa-
mistason nostaminen tuottaa suuren tuottavuuskasvun, miki parantaa
tyonantajan kilpailukykyi, mahdollistaa yksilolle korkeamman ansio-
kertyman ja niiden suorien vaikutusten seurauksena tuottaa yhteiskun-
nalle episuoraa hyotyi tuottavuuden ja verotulojen kasvuna. (Bennett
ym. 2020.)

Yksilon koulutuksella ja tyduran aikaisella osaamisen kehittimi-
selli on siis posititvinen yhteys. Tyotehtivien luonne kytkeytyy tihin
yhtidltd sitd kautta, millaisia oppimisen mahdollisuuksia tyo tarjoaa,
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mahdollista kehittdd. Mutta yksilon tyOssi oppiminen on vield titikin
monitahoisempi kokonaisuus. Tyotehtavien luonteesta tai yksilon kou-
lutustaustasta riippumatta tyossi oppimisen mahdollisuuden on todettu
esimerkiksi lisddvin yksilon kokemusta tyon merkityksellisyydestd, milld
puolestaan on positiivinen vaikutus tyossd suoriutumiseen (Mauno ym.
2019). Tutkimukset kertovat, ettd henkilostokoulutukseen osallistumi-
nen vihenee tyontekijin lihestyessd viidettikymmenetta ikdvuottaan
(Jarvensivu 2019, Lyly-Yrjindinen & Maunu 2019). Syiksi on tun-
nistettu kielteiset ikistereotypiat, jotka muuttuvat itsedin toteuttaviksi
ennusteiksi (Jarvensivu 2019). Muiksi syiksi on arveltu, etteivit kan-
etteivat koulutuskaytinnot tarjoa vanhemmille tyontekijoille sopivia
oppimistapoja. (Horkko ym. 2019) Erityisesti 1akkdimmait tyontekijit
suosivat kanssakdymisessd tapahtuvaa, dialogista oppimista (Horkkd ym.
2019). Kokeneempien tyontekijoiden tirked rooli voikin olla vahvistaa
koko tyoyhteison osaamisen kehittymistd olemalla vuorovaikutuksessa
tyotovereiden kanssa pikemmin kuin osallistumalla itse henkilostokou-
lutukseen (Salling Olesen, 2018). Kun kokeneemmat ja nuoremmat
tyontekijat kohtaavat, osaamista siirtyy molempiin suuntiin. Parhaim-
millaan tillaisessa vuorovaikutuksessa syntyy uusia ideoita ja innovaati-
oita. (Farnsworth ym. 2016, Billett & Noble 2017.)

Oppiminen on kiytinndssda aina sosiaalisesti sidoksista ja konteks-
tiinsa kiinnittynytti. Tutkimuskirjallisuus on tuonut esiin, miten moni-
naisin tavoin ithmiset oppivat tydyhteisdissd. Oppimista tapahtuu yhi
enemmin tyotd tehdessd, tyoyhteison vuorovaikutuksessa ja itsendi-
sesti tietoa etsien (Horkko ym. 2019, Lyly-Yrjaniinen & Maunu, 2019).
sissa jarjestelmissd ja tyOprosesseissa. Kuten Jarvensivu 2019a korostaa,
tyossd oppimista tulisi tarkastella kokonaisvaltaisesti huomioiden yksi-
166n, tyohon ja tyoyhteisoon liittyvien tekijoiden kytkokset, dynamii-
kat ja muutokset. Téllainen systeeminen tarkastelu tuo esiin, miten tyon
muutos atheuttaa tarvetta kehittida osaamista, mutta parhaimmillaan
tyontekijd uuden osaamisensa turvin myos muokkaa ja uudistaa omaa
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Avataan seuraavaksi nikymaid tyouran aikaisen jatkuvan oppimisen
kysymykseen yrityksen nakokulmasta. Lihtokohtana on taloustietee-
seen nojaava strategisen johtamisen teoria. Sen kehityskaari osoittaa,
miten taloudellisen analyysin rinnalle tarvitaan psykologian ja viestin-
nin lihestymistapoja, jotka auttavat ymmairtimian, miten tydyhteisdssa
opitaan ja miten strategisen johtamisen kautta yksiléiden osaaminen
muuntuu yrityksen kilpailueduksi ja viime kidessa talouskasvuksi.

Osaaminen yrityksen kilpailuetuna

Tuottavuus syntyy yrityksissd ja muissa yhteisoissi. Kun kilpailullisilta
markkinoilta poistuu heikommin tuottavia yrityksid ja niitd paremmin
tuottavat yritykset jatkavat toimintaansa, kansantalouden rakenne muut-
tuu. Tuottavuus kasvaa, kun samalla resursseja siirtyy tuottavampien
yritysten kayttoon. Kilpailu on kasvua tukevaa silloin, kun se pakottaa
yritykset alentamaan kustannuksia, kehittimiin toimintaansa ja uusia
tuotteita tai palveluita sdilyttaikseen asemansa markkinoilla (Hyytinen
& Maliranta 2019). Organisaation kyky parantaa tuottavuutta riippuu
sen strategisen johtamisen osaamisesta. Tarkastellaan seuraavaksi strate-
gisen johtamisen teorioiden kautta, miten osaamisen kehittiminen ja
tuottavuus kytkeytyvit yhteen yrityksen nikokulmasta. Eri1 tieteenalo-
jen empiiriset tulokset syventivit ymmarrysta kokonaistuottavuuteen
mahdollisesti kitkeytyvista, oppimista edistavista tekijoista ja niiden kes-
kindisesti dynamiikasta. Lipikidynti pohjautuu aiempaan kuvaukseeni
strategisen johtamisen kehityskaaresta (Ranki 2016).

Osaaminen strategisen johtamisen kehityskaarella

Yrityksille osaava tydvoima on elinehto, silli yrityksen kilpailuetu
markkinoilla rakentuu aina jollekin osaamiselle, joka strategian mukai-
sesti mahdollistaa erottautumisen kilpailijoista positiivisella tavalla.
Strategiateoriat valottavat eri tapoja etsid kilpailuetua. Kilpailuetu on
yrityksen se ominaisuus tai ne ominaisuudet, joilla se erottautuu mark-
kinoilla positiivisella tavalla nykyisilli tai uusilla markkinoilla. Tyonteki-
joiden osaamisen kehittyminen voi nikyi kasvaneena myyntind, parem-
pana asiakastyytyviisyytend, parempina laadunarvioinnin tuloksina tai
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vaikka toiminnan vastuullisuuden paranemisena. Siksi tyossa tapahtuvan
osaamisen kehittimisen johtamista ei voi tarkastella irrallaan yrityksen
strategiasta. Strategisen johtamisen ytimessa on ajatus rationaalisen ana-
lyysin keinoin etsid kilpailuetua markkinoilla. Nikemykset siitd, miki
kulloinkin on ollut yrityksen kilpailukyvyn keskeisin ldhde, on vaihdel-
lut. Yksinkertaisimmillaan osaamisen kehittimiselli voidaan tavoitella
tuotannon rajakustannusten alentamista eli sitd, ettd oppimisen myota
pystytain samoilla resursseilla tuottamaan suurempia volyymeja. Yritys,
jonka tyontekijit oppivat suorittamaan tuotantoprosessia kilpailijoita
nopeammin, pystyy hinnoittelemaan tuotteensa kilpailijjoita edullisem-
min.

sijaan ottaneet kantaa sithen, miten osaamista syntyy. Yrityksen kyky
oppia alkoi nousta kiinnostuksen kohteeksi erityisesti 1990-luvulla.
Oli havaittu, ettd huolellisetkaan suunnitelmat eivit taanneet strate-
gian toteutumista. Osa yrityksistd saavutti tavoitteensa paremmin, osa
heikommin. Selityksid alettiin hakea toimintaympiriston analysoimi-
sen sijaan yrityksistd itsestddan. Syntyi resurssilihtoinen ajattelu. Resurs-
silihtOisessd strategisessa johtamisessa lahtokohtana ovat organisaatiossa
olevat resurssit, jotka voivat olla fyysisid tai henkiloihin sidoksissa olevia,
intellektuaalisia resursseja kuten osaaminen. My0s toimintatavat, orga-
nisaatiokulttuuri tai kumppanuudet tai verkostot saattoivat olla yrityk-
sen kilpailuetua tuovia arvokkaita ja ainutlaatuisia resursseja. Strategi-
sen johtamisen teorioissa alkoi vihitellen korostua organisaation kyky
yhdistelli ja hyodyntdi ainutlaatuiseksi tunnistamiaan resursseja eli

Kun ydinpitevyydet asettuivat keskeisimmaksi kilpailuedun lihteeksi,
herdsi kysymys, miten terdvoittdd tai uudistaa niitd kilpailuedun siilyt-
timiseksi tai uusiin mahdollisuuksiin tarttumiseksi. Syntyi dynaamisen
kyvykkyyden teoria, joka analyso1i organisaation kykyd luoda, laajentaa

organisaation eri tasoilla. Tamd muutti my0s strategiaprosessin luon-
teen. Kun aiemmin oli tehty suunnitelma, jonka mukaan edettiin, nyt
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nahtiin, ettd strategia syntyy tyotd tehdessd, oppimisen myotd. Syntyi
uusi tutkimuksen alue, joka perehtyi strategian kiytintoihin ja pyrki
luomaan ymmairrysta siita, miten strategia muokkautuu organisaation
arjen kohtaamisissa ja tehdyn tyon tuloksina. Strategian toteutumisen
voidaan niin ajatella olevan tySyhteisossd tapahtuvan jatkuvan oppimi-
sen tulosta. Strategiateorioiden huomio on tissi kehityskulussa siirty-
nyt takaisin nithin kysymyksiin, joita pohdittiin organisaatioteorioissa
ennen kuin strategiat eriytyivat omaksi alakseen: sithen, miten ithmiset

taan seuraavaksi tahan.

Strateginen johtaminen on kilpailuetua tuottavan oppimisen
johtamista

Yhteisestd oppimisesta kilpailuetua hakeva strateginen johtaminen
kytkee yhteen rationaaliseen markkina-analyysiin perustuvat strategia-
teoriat, thmisten kiyttaytymista selittavit psykologian teoriat sekd vuo-
rovaikutuksen mahdollistavan viestinnan teoriat. Kiintoisia ovat naiden
osa-alueiden leikkauspinnat: strateginen vuoropuhelu (strategia-vies-
tintd), tyohon sitoutuminen (viestinti-psykologia) ja tydyhteisojen kiyt-
tiytymisestd rakentuva strategian toteutuminen (strategia-psykologia).

Tydyhteisén

kayttdytyminen
VEavty Strateginen vuoropuhelu

Psykologia

Tyénimu

Kuvio 2. Strategisen johtamisen osa-alueet ja niiden leikkauspinnat
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Strategia-alueelle kuuluvat edelld kuvatut strategiateoriat nithin liit-
tyvine kiytinnon tyOkaluineen. Strategian ja viestinnin nikokulmia
yhdistava strateginen keskustelu tarkoittaa molemminpuolista kuunte-
lemista niin, ettd keskustelussa esitetyt nikemykset muokkaavat ajatte-
lua ja vaikuttavat strategian muotoutumiseen. TySyhteisossd kdydian jat-
kuvaa keskustelua ei pelkistiin strategian tavoitteista ja suunnitelmista,
vaan myo0s siitd, miten meilli menee: missd ollaan onnistuttu, mika
tuntuu hankalalta, miti tiaytyy ehkid tarkentaa. Syntyy yhteistd ymmar-
rystd ja tapahtuu yhteistd oppimista. Tami edellyttidi avointa, keskinii-
seen arvostukseen perustuvaa luottamuksen ilmapiirii. Voidaan myos
puhua oppivan organisaation perusolemuksesta.

Luottamuksesta tiedimme, ettd se muodostuu kognitiivisesta ja tun-
teisiin liittyvista ulottuvuudesta (Barker & Camarata 1998). Kognitiivi-
nen luottamus perustuu sithen, ettd voi luottaa tyGtoverin toimintaan,
kun taas tunnepitoinen luottamus rakentuu keskiniiselle vilittamiselle.
Luottamukseen sisiltyy yhtiiltd odotus toisen luotettavuudesta ja toi-
saalta halu vastata toisen odotukseen. Keskiniisen arvostuksen ja luot-
tamuksen ilmapiirissa ithmiset uskaltavat olla uteliaita uutta kohtaan ja
puhua tyon ja tyoprosessien seki oman osaamisen kehittimisen koh-
teista. TyOyhteison jisenten vilinen vuorovaikutus on avainasemassa
tyouran aikaisessa jatkuvassa oppimisessa (Puusa & Ala-Kortesmaa 2019,
Laitho & Vahimiki 2021). TyOyhteisossa tapahtuvaan vuorovaikutukseen
vaikutetaan johtamisella ja ennen kaikkea lihijohtamisella.

Koska luottamus syntyy sosiaalisen vathdannan teorian mukaan kans-
sakdymisessi, kanssakdymisen tavalla eli viestinnilld on ratkaiseva merki-
tys sen kannalta, minkilaiseksi muodostuu organisaation kyky oppia ja
menestyd monimutkaisessa, dynaamisessa toimintaymparistossa (Helfat
& Peteraf 2015).

Strategisen keskustelun onnistumisen edellytyksii ovat oppivan
organisaation teorian mukaisesti luottamuksen lisiksi sitoutuminen ja
koettu kohtelu. Sitoutumista syntyy myonteiseksi koetuissa sosiaalisissa
tilanteissa, ja sen tuloksena rakentuu tunnepitoista kiinnittymisti orga-
nisaatioon. Oppimista tukevan vuorovaikutusosaamisen peruselemen-
teiksi on tunnistettu taito ottaa vastaan palautetta, taito antaa raken-
tavasti kyseenalaistavaa palautetta, kyky tunnistaa oma roolina hyvin
ilmapiirin ja yhteisollisyyden rakentamisessa seki pyrkimys hoitaa anne-
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tut tehtivit parhaan taitonsa mukaan (Puusa & Ala-Kortesmaa 2019)
Em. siteeraaman laajan tutkimuskirjallisuuden mukaan tillaisessa vasta-
vuoroisen luottamuksen ilmapiirissi tyOtovereita autetaan tavanomaista
enemmin, tietoa jaetaan ja tyotd kehitetdin aktiivisesti. Luottamuksesta
ja sitoutumisesta muodostuu kannustava ilmapiiri, jossa suorituskyky on
parhaimmillaan.

Tutkimuskirjallisuudessa on todettu, ettd omien sosiaalisten verkos-
tojen posititvinen asenne oppimista kohtaan saa aikaan innostusta, jota

tehokas keino lisiti motivaatiota oman osaamisen kehittimiseen. (Laiho
& Vihamiki 2021, (Toppinen-Tanner ym. 2019) Tyokaverilta saatava
tuki on usein my6s nopein apu pulmatilanteissa (Lainema ym. 2021).

Tunnepitoista sitoutumista organisaatioon vahvistaa se, jos henkilGsto
voi kokea kohtelunsa olevan johdonmukaista ja ennakoitavaa. Esimies-
ten kiyttaytymiselld on suora vaikutus sithen, minkilaista tukea organi-
saatiolta ithmiset kokevat saavansa. Tutkimus on varsin laajasti osoittanut,
miten tiarkedd tyOssd tapahtuvan osaamisen kehittimiselle on johdon
osoittama tuki ja kannustus (Horkko ym. 2019). Kun esihenkil6 suh-
esimerkkii ja rohkaisee muitakin oppimaan, tima innostaa myos tyon-
tek1joita osallistumaan tyossi tarjoutuviin oppimisen mahdollisuuksiin
tyon vaatimuksista, vaan se vaikuttaa kaikenlaisessa tyossa sithen, minka-
laiseksi tyOntekijoiden into ja suorituskyky muotoutuvat (Bockerman
ym. 2017). Siirrytiadn tyolle antautumisen alueelle.

Viestinnian ja psykologian leikkauspinnalla tarkastellaan sitd, miten
thminen voi kokea tyon imua. Tyolle antautumisen kokemukseen vai-
kuttaa joukko tekijoiti, joista osa kumpuaa omasta tydtehtivikokonai-
suudesta ja osa organisaatiosta (Albrecht (toim.) 2010). Myonteisend
koetaan esimerkiksi se, ettd tyotehtivien vaativuustaso tarjoaa mahdol-
lisuuden venyttid oman osaamisensa rajoja, ettd voi kokea omalla tyol-
lian olevan vaikutusta, tai etti saa tyOyhteisoltd arvostusta ja kannus-
tusta. Vastaavasti organisaatiotason tyon imuun vaikuttavia tekijoitd ovat
sellaiset kuten kokeeko organisaation vision innostavaksi (Berson ym.
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tai yksikoiden vilinen yhteistyo sujuvaa. (Gruman & Saks 2011, Jarvi-
nen 2014, Keating & Heslin 2015).

Yksiloiden autonomisen tyon ja tyoyhteison yhteisten tavoitteiden
yhteensovittamisessa onnistuminen on keskijohdon wvaativa tehtivi.
Kun strateginen keskustelu on hoidettu hyvin, onnistutaan saavutta-
maan tilanne, jossa yksilon ja yhteison tavoitteista tulee yhteneviiset,
jolloin yksilon tyon tuloksena sekid organisaation ettd hinen omat
tavoltteensa toteutuvat.

Psykologian ja strategian leikkauspinnalla puhutaan siitd, miten yksi-

16n ja ryhmien kiyttiytyminen summautuu organisaation toiminnaksi
ja tuloksiksi (Schrager & Madansky 2013, Blaschke ym. 2014).Tilli laa-
oppimista, tai ajatusmalleja.

Kun ihmiset tySyhteisossd voivat kokea, ettd heiddn tunteitaan kun-
nioitetaan ja osaamistaan arvostetaan, edellytykset avoimeen strategi-
seen keskusteluun luottamuksen ilmapiirissa ovat hyvit (Pina ym. 2011,
ten tekemistd etenkin dynaamisessa toimintaymparistossa. Hyvin paa-
toksenteon taito vaatii jatkuvaa tietoista harjoittelua ja oppimista myos
kokeneelta. Koska thminen on taipuvainen vastaanottamaan ja tulkitse-
maan tietoa tavalla, joka tukee mielessd jo olevaa ajatusmallia, voi hel-

vaksi koettu tilanne saa herkemmin valttimaan riskinottoa. Pelatessaain
thminen ei my6skiin pysty kisittelemiin tietoa yhtd hyvin kuin muul-

lista harjaannuttaa pysihtymalld tietoisesti ajattelemaan omaa ajattelu-
aan, opettelemalla tunnistamaan tunnetilojaan seki tarkastelemalla kriit-
tisesti vanhoja, mahdollisesti kangistuneita ajattelumalleja. (Carmeli ym.
2011, Gary & Wood 2011, Mitchell ym. 2011, Steptoe-Warren ym.
2011, Gary ym. 2012, Mumford ym. 2015,Van Knippenberg ym. 2015).
Kaiken kaikkiaan oppimista tukeva kulttuuri tukee tydyhteison jasenia
omaksumaan sellaisia ajatusmalleja, jotka liittyvit osaamiseen ja oppimi-

seen (Viitala 2008).
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Niin strateginen johtaminen kiertyy strategian analyyttisestd laati-
misesta keskustelun kautta yksilon tyon imun kokemukseen ja kiyt-
kolmen ympyrin yhteiselld leikkauspinnalla. Organisaation strategiset
tavoitteet ja tyoyhteison oppiminen kietoutuvat erottamattomasti toi-
siinsa. Yrityksen nikokulmasta jatkuvassa tyOssd oppimisessa on siis kyse
kilpailuedun rakentamisesta. Yrityksen menestys syntyy sen kyvystd
luoda, laajentaa ja uudistaa resurssejaan ja osaamistaan niin, ettd se pystyy
samanaikaisesti kehittimain kilpailuetua muuttuvassa toimintaymparis-
tOssd ja parantamaan tuotannollista tehokkuuttaan.

Suomalainen tydelamai jatkuvan tyGssi oppimisen
ymparistona

Nikemys siitd, ettd teknologisen kehityksen ajama tyon murros korostaa
osaamisen merkitysti lipi tyduran, on tutkimuskirjallisuudessa ja yhteis-
kunnallisessa keskustelussa varsin yhtenidinen (Asplund & Kauhanen
2018, Tyo- ja elinkeinoministerié 2018,Ventid ym. 2018, Valtioneuvoston
kanslia 2018). Teknologinen kehitys muuttaa ammattirakenteita ja tyo-
ja sailyvit tyotehtavit edellyttavit aiempaa korkeampaa osaamista (Mac-
zulskij 2019,Vandeplas & Thum-Thysen 2019, OECD 2020). Teknolo-
gisten jarjestelmien kiyttdonoton ja soveltamisen taidot ovat (teollisuus)
yrityksille tirkeitd kilpailuvaltteja (Jokinen 2020). Murroksen voima on
suuri: Suomen yrityksissi on laskettu tuhoutuvan vuosittain keskimai-
rin 12 prosenttia tyOpaikoista, mikd vastaa noin viittdsataa tyopaikkaa
joka pdivi (Asplund ym. 2019 viittaavat Mika Malirannan laskelmiin).
Laskelman mukaan samalla syntyy suunnilleen sama miird uutta tyota.
Suomen tyomarkkinoiden integroiva kapasiteetti onkin hyvi: kansain-
valisesti vertaillen toimipaikkojen lakkauttamisen vuoksi irtisanotuista
2019 wviittaavat tutkimuskirjallisuuteen).

Erilaisten digitaalisten vilineiden kiyttd on yleistynyt nopeasti suo-
malaisessa tyoelimissi: vuonna 2021 yhdeksin kymmenesti tyonteki-
jasta kaytti sellaisia tyOssadn. Palkansaajilla digitaaliset vilineet littyvit
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enimmakseen vuorovaikutukseen. (Tyo- ja elinkeinoministerio 2022).
Lihes kaikilla yrityksilld on kotisivut, kolme neljista yrityksestd kiyttaa
sosiaalista mediaa ja yhtd moni pilvipalveluita. (Tietotekniitkan kiytto
yrityksissi 2021) Yksinkertaisia rutiinitditi automatisoidaan, ja sitikin

lisoituva tyo edellyttdd tyontekijoiltd itseohjautuvaa, uusien tydkalujen
kiyton opettelua. Ndin vastuu oppimisesta siirtyy yhi enemmin tyon-
tekyjille. (Laitho & Vihimiki, 2021).

Suomalaisen tyOelimin laatua mittaavat tyoolobarometri (Tyo- ja
elinkeinoministerio) ja tydolotutkimus (Tilastokeskus) kertovat, ettd
oppimismahdollisuudet suomalaisessa tyoelamassd ovat hyvit. Vuoden
2021 tyoolobarometrin ennakkotietojen (TyO- ja elinkeinoministerio
2022) mukaan osaamisen kehittimisen ja uusien ideoiden pohtimisen
mahdollisuuksien olevan entistd paremmat. Neljd viidestd palkansaajasta
kokee voivansa oppia tyopaikallaan koko ajan uutta. Tyoolobaromet-
rin mukaan myonteiset kokemukset mahdollisuuksista oppia tyopai-
kalla ovat johdonmukaisesti kasvaneet aina vuodesta 2003, jolloin asiasta
ryhdyttiin palkansaajilta kysymadin. Lahes kolme neljistd palkansaajasta
kertoo kokevansa, ettd omalla tyopaikalla tuetaan yhdessa oppimista ja
ettd uusia tyon tekemisen tapoja kokeillaan rohkeasti. Niin 1kdan kolme
neljastd arvioi omalla tyopaikalla vaikutettavan hyvin tai melko aktiivi-
sesti osaamisen ja ammattitaidon kehittamiseen. (Tyo- ja elinkeinomi-
nisterio 2022).

Jatkuva tyOssi oppiminen on yritykselle myos keino torjua pulaa
Kun osaavaa tyovoimaa ei ole saatavilla, vaikka tyottomia tyonhaki-
joita olisi, puhutaan kohtaanto-ongelmasta. Sen taustalla on digitalisaa-
tion ajama talouden rakenteen muutos, jonka vuoksi osaajat ja tySpai-
kat eivit syystd tai toisesta kohtaa, tai jonka vuoksi saatavilla olevien
tyonhakijoiden osaaminen ei ole sellaista, miki vastaisi tyonantajien tar-
vetta. Kireilld tyomarkkinoilla jatkuvan oppimisen vaaliminen ja tyossa
opitun hyodyntiminen toiminnan kehittimiseksi on kriittistd. Kiristyvi
kilpailu osaavasta tyGvoimasta kasvattaa yritysten vilisid eroja: hyvit tyo-
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yritysten vilisid tuottavuus- ja kannattavuuseroja (Hetemiki & Pylkka-
nen 2022).

Eridnlainen kohtaanto-ongelma voi syntyd myos yrityksen sisilla.
Kun tyotehtivit muuttuvat uutta osaamista vaativiksi, litan vihiinen
henkiloston osaamisen kehittiminen saattaa johtaa tilanteeseen, jossa
yrityksessd oleva osaaminen ei endi riitikiddn yllapitimiin kilpailuky-
kyd. Osaajia ei valttamatta 16ydy myoskdan tyomarkkinoilta. Toisaalta jos
ulkopuolinen rekrytointi onnistuukin, sithen liittyy kustannuksia. Maa-
ilman talousfoorumin kyselytutkimukseen vastanneista yritysjohtajista
kaksi kolmannesta nikeekin panostusten henkiloston osaamisen kehit-
timiseen olevan kannattava investointi (WEF 2020).

Tdrked nikokulma tyGssd tapahtuvaan osaamisen kehittimiseen on
myo0s se, miten teknologinen kehitys muuttaa oppimista. Tiedon saata-
yksilollisen oppimisen. Tami haastaa perinteisen mallin, jossa oppimi-
nen tapahtuu tietyssd paikassa tiettyyn aikaan. Tietoa ja osaamista on
mahdollista hakea tyoprosessiin limittyen sovittaen sisilto ja aika yksilol-
liseen tarpeeseen ja tilanteeseen. Kun oppiminen kietoutuu yha tiiviim-
min tyon tekemiseen, perinteiset rajat katoavat. Greenin 2013 kuvausta
kiyttien tyOnantajien merkitys osaamisen tuottamisjirjestelmin osana
vahvistuu. Tiivis yhteistyd oppilaitosten kanssa sekid koko tyoyhteison
ymmairrys ohjaavasta roolistaan ja ohjausosaaminen korostuvat. TyoOssa
oppiminen tapahtuu tulevaisuudessa yhi enemmain oppimisen ekosys-
teemeissd, joissa erilaiset osaamiset kohtaavat ylittden organisaatiorajat.
(Walcutt & Schatz (toim.) 2019, Mikkild 2019, Sitra 2022).

Tulevaisuuden tyGssi oppimisen nikymiin vaikuttaisi kuuluvan
oppilaitosten yhteistyd. Esimerkiksi ammatillinen koulutus rakentuu
jo nyt keskeisesti tyOpaikoilla tapahtuvalle oppimiselle (Valtiontalou-
den tarkastusvirasto 2021). My6s korkeakoulutusta halutaan korkea-
koulupolitiikassa lihentid tydeldimiin, ja tydurallaan jo oleville oppi-
joille halutaan tarjota joustavia mahdollisuuksia paivittida osaamistaan
lyhyilla tismakoulutuksilla eli niin sanotuilla mikrotutkinnoilla. Niiden
tarpeellisuuden perusteluna on tydelimin nopea muutos, minka lisiksi
pandemian todetaan johtaneen lyhyiden ja riitiloityjen oppimismah-
dollisuuksien kysynnan nopeaan kasvuun. (Euroopan komissio, 2021)
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Yhteistyon syveneminen, siitd saadut kokemukset ja mahdolliset toi-
mialarajojen hiviimiset tarjoavatkin mielenkiintoisen, muotoutumassa
olevan tyouran aikaisen osaamisen kehittimisen tutkimuskentin.

Lopuksi: Etityoloikka, digiloikka, oppimisloikka
— tuottavuusloikka?

Jatkuvan tyossi oppimisen tulevaisuuden kannalta alussa kuvattujen
megatrendien keskelle vuonna 2020 murtautunut pandemiakriisi muutti
tyoelimid merkittavisti. Pandemia sai aikaiseksi globaalin etityoloikan,
kun kaikki tyo, mika oli mahdollista siirtad virtuaalisesti tehtiviksi, siir-
rettiin pois tyopaikoilta. Suomessa tyoelimi jakaantui jotakuinkin puo-
liksi lihityohon ja etityohon (Sutela ja Parninen 2021). Kansallinen
etityOsuosituksen paityttyd Suomessa 28.2.2022 tyoOpaikoilla alettiin
on kuitenkin edelleen suurta niin Suomessa kuin maailmalla, silla valta-
osa tyontekijoistd on tyytyviisid etityon tekemiseen (WEF 2020, Digi-
tal 2021, Eurofound 2021, Tyo- ja elinkeinoministerié 2021, Ruoho-

suuremmaksi kuin ennen pandemiaa. Esimerkiksi Microsoftin (2021)
selvityksen mukaan 31 maasta kerityssa aineistossa kolme neljasta tyon-
tekijdstd haluaa joustavuuden tyon tekemisen paikan suhteen jatkuvan.
Suomessa paikasta riippumattoman tyoskentelyn mahdollisuutta toivoo
kaksi kolmasosaa tyontekijoista (Sutela ja Parninen 2021).

Tyon tuottavuuden kannalta positiivista on, ettd kyselyissa palkan-
saajat kokevat olevansa tuotteliaita tyOskennellessiin muualla kuin
tyopaikallaan (Microsoft 2021, Myndigheten for arbetsmiljokunskap
2022). Suomalaisista etityotd tekevistd palkansaajista periti neljd viidestd
kertoo tuotteliaisuudestaan. Keskeinen syy on kokemus siitd, ettd eti-
tyossi pystyy keskittymdin paremmin kuin tyopaikalla. (Tyo- ja elinkei-
noministerid 2022). Myos yritystasolla nakemys tuottavuuden parane-

lisen selvityksen mukaan neljd viidesti yrityksestd kertoo tuottavuuden
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kasvaneen pandemian aiheuttaman digiloikan seurauksena (OI Global
Partners 2020). Samalla kaksi kolmesta yrityksestd kertoo aikovansa
investoida henkilostonsid osaamisen kehittimiseen aiempaa enemmin,
sujen hyodyntimiseksi ja kehittimiseksi. Myndigheten for arbetsmiljo-
kunskap (2022) huomauttaakin pandemian aitheuttamaa etityosiirtymaa
analysoivassa katsauksessaan, ettd yksilotasoisen tuottavuuskasvun edel-
lytys on ollut riittiva osaaminen kiyttad digitaalisia laitteita ja ratkaisuja.
Tuottavuuden kannalta olennaista on, mitd tapahtuu kokonaistuotta-
vuudelle pidemmalld tihtiimelld. Tutkimustuloksia digiloikan vaiku-
tuksista tuottavuuteen joudutaan vield odottamaan.

Hajautetussa tyOssi tiimin hyva yhteishenki, tiimin jisenten kes-
kindinen kunnioitus, tyoskentely yhteisen tavoitteen eteen ja tasa-
puolinen osallistuminen tiimin kommunikaatioon ovat erityisen tar-

2021). Microsoftin (2021) kyselyssi kaksi kolmesta haluaa samalla
pandemia-aikaa enemman kasvokkaisia kohtaamisia. Suomessa pan-
demian aikana etityota tehneistd puolet kaipasi tySyhteison sosiaali-
sia suhteita (Sutela & Pirninen 2021). Ylemmistd toimihenkil6istd
vain kuusi prosenttia kokee yhteisollisyyden ja yhdessi tekemisen
tunnetta aina, kun tyontekijoisti nidin vastaa kokevansa 14 prosenttia.
(Tyo- ja elinkeinoministerio 2022). My6s Sutelan ja Pirniasen (2021)
palkansaajia koskeva verkkotiedonkeruu osoittaa toimihenkiléiden
olleen vihemmin tyytyviisid etityon sujumiseen. Tutkijat arvelevat
syyksi sen, ettd korkean osaamisen asiantuntijatyohon olennaisesti
kuuluva yhdessd ideointi ja kehittiminen ovat etityossi heikentyneet.
Etityoloikan myoti kiyttoon otetut digitaaliset ratkaisut ovat lisin-
neet vuorovaikutuksen miarii tyoyhteisoissa, mutta samalla vuorovai-
kutus on myos kirsinyt. Microsoftin helmikuusta 2020 helmikuuhun
2021 kerdamai data ndyttii tyon intensiteetin lisidntyneen voimakkaasti:

pien kanssa.
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Tidssd luvussa hahmotettu kokonaiskuva jatkuvan tyossi oppimisen
toisiinsa kytkeytyneistd ulottuvuuksista antaa tulevaisuuden tyoelimain
selkedn viestin. Jatkuvan tyOssd oppimisen, innovatiivisuuden ja tuot-
tavuuden kannalta ratkaisevaa on, etti etityon yleistyttyikin voidaan
varmistaa tyOyhteisdjen kyky jakaa kokemuksia ja ratkaista ongelmia
yhdessa.
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Ty andragogisena oppimisymparis-

tona — Oletuksia aikuisesta oppijasta

teknologiayrityksessa ja poliisiorgani-
saatiossa

Soila Lemmetty, Kaisu Himdldinen & Kaija Collin

Tiivistelma

Aikuisvieston osaamis- ja oppimisvaatimusten kasvaessa tyopaikoilla
ja yhteiskunnassa tarvitaan ymmarrysta aikuisten oppimisen erityis-
piirteistd sekd sen tukemisesta ja ohjaamisesta tyOssd. Tidssd luvussa
tarkastellaan andragogisen teorian soveltuvuutta tyOssi tapahtu-
vaan oppimiseen teknologiatyGssi ja poliisissa toteutettuun empiiri-
seen tutkimukseen perustuen. Luvun taustalla olevassa tutkimuksessa

misestaan, ja millaisena kontekstina tyo niyttiytyy aikuiselle oppi-
jalle andragogiikan nikokulmasta? Tutkimukseen osallistui kaksi
organisaatiota: poliisiorganisaatio ja teknologiayritys. Temaattiset
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haastattelut (N=54) analysoitiin teema-analyysin keinoin. Tulosten
mukaan kaikki andragogiikan kuvaamat oletukset nikyvit aineis-
tossa, mutta tyOpaikan oppimistilanteissa ne ovat vahvasti paillekkai-
sid. Lisiksi havaitsimme, etti andragogiikassa kuvatuista oletuksista
puuttuu nikemys aikuisen yhteisollisyyden ja sosiaalisuuden tar-
peesta oppimisessa, mikd nousi vahvasti esille aineistostamme. Tima
tutkimus tuottaakin andragogiikan teoriaan seitsemiannen oletuk-
sen, sosiaalisuuden. Luvussa kuvataan aikaisempaan teoriaan ja timin
tutkimuksen empiriaan pohjautuen yhteenvetona nelji laajempaa
aikuista tyossd oppijaa kuvaavaa teemaa. Tutkimuksen mukaan tyo-
paikka voi tarjota andragogisesti rikkaan ympariston, minkd vuoksi
myo0s andragogiikkaan pohjautuvat ohjaus- ja opetusmetodit voidaan
nihdi tyOssi oppimisen tukemisessa tyopaikoilla hyodyllisiksi. Tistki-
mus on toteutettu Tyosuojelurahaston rahoituksella (200324).

Avainsanat: andragogiikka, aikuisten oppiminen, aikuinen oppija, tyo-
elama, poliisi, teknologia-ala, laadullinen tutkimus

Johdanto

Aikuisten oppimisesta on tullut erds tirkeimmistad tyoelamin ja —
yhteiskunnan ilmidisti. Useat yhteiskunnalliset ja teknologiset
muutokset edellyttivit jatkuvaa oppimista erilaisilla tyopaikoilla, niin
atkuisten oppimisen erityispiirteitd sekd sen tukemista ja ohjaamista
tyopaikoilla. Aikuispedagogiikan tutkimus on kuitenkin kohdistunut
vahvasti koulutuskontekstiin. Etenkin tyOelimin ja tydssi oppimisen
kirjallisuudessa ja tutkimuksessa andragogiikka — teoria aikuisten oppi-
misesta - on jainyt vihille huomiolle.

Andragogiikalla tarkoitetaan aikuisten oppimisen teoriaa tai lahesty-
mistapaa, joka pohjautuu kokemukselliseen ja konstruktivistiseen oppi-
miskidsitykseen (Knowles 1975). Andragogiikassa aikuisen oppiminen
nihdiin toiminnallisena ja tavoitteellisena prosessina sekd yksilon jat-
kuvana oman tiedon rakentamisena, joka koskettaa ja aktivoi oppijaa
monin tavoin (Knowles ym.2012; Kolb 1984). Andragogiikan kisitteen
kehittymisen alkuajoista lihtien sen ymparille on muodostunut erilaisia
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koulukuntia. Andragogiikka-kisitteen on esitellyt ensimmaisen kerran
Alexander Kapp vuonna 1833 tarkastellessaan Platon kirjoituksia kas-
vatuksesta, ja havaitessaan, ettd kasvatus ja koulutus eivit ole oleelli-
sia vain lasten ja nuorten osalta, vaan my0s aikuisten elimissd (Loeng
2017). Tuolloin andragogiikalla viitattiin yleisesti aikuisten kasvatuk-
seen ja koulutukseen. 1920-luvulla Eduard Lindeman laajensi andra-
gogiikan ideaa, muodostaen sen taustalle kuvauksia aikuisten oppijoi-
den piirteistd ja ominaisuuksista sekd niiden huomioimisesta aikuisten
kasvatuksessa (Lindeman 1926). Yleiseen ja laajempaan tietoisuuteen
andragogiikan toi kuitenkin Malcom Knowles 1970 —luvulla. Know-
les kehitti andragogiikkaa edelleen kuvaamaan kattavammin aikuisten
oppimista ja oppimisprosesseja.

Andragogiikalla on ollut erilaisia painotuksia eri aikoina. Knowlesin
(1975) andragogiikka kuvastaa enemmin individualistista ja pragmaat-
tista ldhestymistapaa aikuisten oppimiseen, kun taas Eduard Lindeman
(1926) niki aikuisten oppimisen tavoitteet enemmin yhteiskunnalli-
sina ja sosiaalisesti tuottavina. Eri tutkijat ovat ottaneet kantaa andra-
gogiikkaan ja pohtineet sen soveltuvuutta aikuisten oppimisen teo-
riaksi. Merriam (2001) tuokin esille, ettdi andragogiikkaa on kuvattu
niin aikuiskasvatuksen kuin aikuisten oppimisenkin teoriaksi, atkuisten
oppimisen menetelmiksi ja joukoksi oletuksia aikuisesta oppijasta. Kes-
kustelua siitd, mitd andragogiikka lopulta on, kidydian siis yha. Andrago-
giikka on kohdannut vuosien saatossa paljon kritiikkid, josta kisin sitd
on kehitetty edelleen. Monet tutkijat ovat kuvanneet empiirisen, eri-
tyisesti kvalitatiivisen tutkimuksen puutetta andragogiikan alalla. Tama
tutkimus vastaa havaittuun puutteeseen tarkastelemalla andragogisten
oletusten ilmenemistd tyoelamassi. Tutkimuksen tarkoituksena on lisitd
ymmarrystd andragogiitkan merkityksestd tyOssa tapahtuvan oppimisen
kontekstissa.

Tidssd luvussa kuvaamme ensin andragogiikan taustalla olevia ole-
tuksia aikuisista oppijoista ja aikuisten orientaatiosta oppimiseen sekd
kaymme lip1 andragogiikan kohtaamaa krititkkid ja sen myo6ti teorian
kehittymisen vaiheita. Esittelemme tutkimuksen kohteena olevien toi-
mialojen, turvallisuus- ja teknologia-alan, piirteitd aikuisten oppimisen
nikokulmasta. Kuvaamme tutkimukselle asetetut tavoitteet, kysymykset,
aineiston ja tutkimuksen toteutuksen seki tutkimuksen myotd muodos-
tuneet 10ydokset. Lopuksi pohdimme havaintojamme suhteessa aikai-
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sempaan kirjallisuuteen andragogiikasta seki tutkimuksen kiytinnol-
listd arvoa organisaatioille.

Andragogiikka aikuisten oppimisen lihestymistapana

Keskiossd oletukset aikuisesta oppijasta

Andragogiikan lihtokohtana on nikemykset aikuisten oppijoiden
erityispiirteistd, joiden vuoksi he eroavat lapsista (Knowles 1970; Mer-
riam & Caffarella 2000). Andragogiikkaa on tistd nikokulmasta kuvattu
teoriaksi ja kidytinnoksi, jonka tavoitteena on auttaa aikuista oppimaan,
kun taas pedagogiikka on kohdistunut lasten opettamisen ja oppimi-
sen kuvaamiseen (Knowles, 1980). Tamian asetelman taustalla on pit-

vastuuta omasta elimistian (Mezirow 1990). Niin ollen andrago-
giikka ja sithen pohjautuva aikuiskasvatus perustui ajatukseen siitd, ettd
aikuiset, jotka muutoinkin ottavat vastuuta omasta eldmistiin, kyke-
nevit ottamaan vastuuta ja kontrolloimaan — vihintiinkin avustamaan
— my0s omaa oppimistaan (Knowles ym. 2012). Alun perin andrago-
giitkassa nahtiin myos, etti toisin kuin lapset, aikuiset motivoituvat
oppimaan kokemusten, tarpeiden ja omien kiinnostusten kautta,
aikuisten orientaatio oppimiselle perustuu elimin osa-alueisiin laajasti,
kokemus on rikkain resurssi aikuisten oppimisessa, aikuisilla on syvi
1in myoti (Lindeman 1926).

Vuosien saatossa Knowles tutkimusryhmineen on muotoillut ja

kehittinyt andragogista mallia, joka perustuu kuuteen oletukseen aikui-
sista oppijoista (Knowles 1975, 1987, 1980, 1989, 1990, Knowles ym.

timinen oppimisessa, oppimisvalmius, orientaatio oppimiseen ja (sisdi-
nen) motivaatio. Seuraavaksi kuvaamme nimi ominaisuudet, kuten ne

on kuvattu Knowlesin ja kumppaneiden viimeisimmissi (Knowles ym.
2020, 43-46) teoksessa:
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Tarve tietdd. Aikuiset haluavat tietdd miksi heidan tiytyy oppia
jotakin, ennen kuin he oppivat sen. Kun aikuiset sitoutuvat oppi-
maan jotain itse, he investoivat paljon energiaa tutkiessaan oppi-
misesta saamiaan hyotyjd ja oppimatta jittimisen kielteisid seu-
rauksia.

Oppijan itsekdsitys (self-concept). Aikuisilla on itsendinen kasitys
tain. Kun he ovat paisseet itsekisitykseen ja he kehittavit syvin
psykologisen tarpeen tulla muiden kohdeltavaksi itseohjautumi-
seen kykenevini.

kokemuksia, kuin nuorilla tai lapsilla, yksinkertaisesti siksi, ettd
he ovat elineet pidempdin kuin lapset. Kokemukset ovat laadul-
sissa on myos suuria yksilollisisi eroja.

Oppimisvalmius. Aikuiset ovat valmiita oppimaan niitd asioita,
joita heidin tiytyy tietdd selviytyikseen tehokkaasti tosielimin
tilanteista. Erityisen rikas lahde oppimisvalmiudelle on kehittavit
tehtavit, joissa litkutaan yhdelti kehitysasteelta toiselle. Oleellista
tissd on se, ettd oppimistilanne on ajoituksellisesti yhdenmukai-
nen oppijan kehitysasteeseen nahden, toisin sanoen, oppijalla on
jo kehittynyt riittavit valmiudet kisilld olevan asian oppimiseksi.
Orientaatio oppimiseen. Aikuiset orientoituvat oppimiseen teh-
tiva- tai ongelmaperustaisesti (yleisesti ’elimi-perustaisesti”).
Aikuiset motivoituvat oppimaan, kun he ymmartivit, ettd oppi-
minen tulee auttamaan heitd suorittamaan tehtivii tai ratkaise-
maan ongelmia, jotka tulevat elimassi vastaan.

Motivaatio. Aikuiset motivoituvat joistakin ulkoisista motivaat-
toreista (esim. parempi tyo, edut, korkeampi palkka), mutta kai-
kista potentiaalisian motivaattori on sisilnen motivaatio (esim.

non kehittyminen).

Ylli kuvatut oletukset luovat merkittivin pohjan andragogi-
sen lihestymistavan soveltamiselle opetus- ja ohjaustydssi. Niiden
perusteella andragogiikan kehittijit ovat kuvanneet erilaisia metodeja ja
prosesseja, joita andragogisen ohjaajan tulisi hyodyntai aikuisten ohjaa-



misessa (ks. Knowles ym. 2020). Andragogiikkaan pohjautuen aikuisten
oppimisessa ohjaajan tai fasilitaattorin ensimmiinen tehtiva on auttaa
oppijoita tulemaan tietoiseksi tarpeesta tietdd. Ohjaajat voivat perustella
oppimisen arvoa oppijoiden suoritusten tehokkuuden tai heidin eli-
minlaatunsa parantamisessa. Vield potentiaalisempia keinoja nostaa tie-
toisuuden tasoa ovat oikeat tai simuloidut kokemukset, joissa oppi-
jat havaitsevat itse aukkoja sen suhteen, missid he ovat nyt ja missd he
haluaisivat olla (Knowles ym. 2020). Itsekdsitykseen ja —ohjautuvuu-
teen liittyvin oletuksen on kuvattu tuovan esille ongelman koulutusten
tai kurssien tuottamissa mielikuvissa: koulutus tuo aikuiselle mieleen
perinteisen opiskelutilanteen, jossa ‘alistutaan’ opettajasta riippuvai-
seksi ja siten passivoidutaan. TAmi ‘perinteinen’ mielikuva on Knowle-
sin ja kumppaneiden (2020) mukaan ristiriidassa sen kanssa, ettd aitkui-
sella on psykologinen tarve itseohjautuvuuteen. Siksi aikuiskouluttajien
tulisi heidin mukaansa tiedostaa mielikuvan vahva rooli ja luoda aikui-
sille sellaisia oppimiskokemuksia, joissa heitd autetaan siirtymiin riip-
puvaisesta itseohjautuvaksi oppijaksi. Aikuisten yksilolliset eldmdnkoke-
mukset tuottavat aikuisoppijoiden vilille eroja, minkad vuoksi ohjaus- ja
opetustoiminnassa yksilolliset strategiat ja erilaisten kokemusten hyo-
dyntiminen oppimisen resurssina on perusteltua. Kokemukset saadaan
hyotykiyttoon esimerkiksi ryhmikeskustelujen, simulaatioharjoitusten,
ongelmanratkaisutehtavien ja case-metodien avulla. Knowles ja muut
(2020) kuitenkin kuvaavat, ettd kokemuksellisuudessa voi olla myos
negatiivinen puoli: jos ammennamme vain kokemuksista, suljemmeko
silmimme uusilta ideoilta ja vaithtoehtoisilta tavoilta ajatella?

Myos oppimisvalmius on tekijd, joka opetus- ja ohjaustilanteissa voi-
daan huomioida. Sen osalta ajoituksen kriittisyys, oppijan taito- ja tieto-
tason huomiointi sekid oppijoiden valmiuksien suhde opittavaan asiaan
nousevat merkityksellisiksi. Oppimisvalmiudessa onkin oleellista juuri
kehitysasteelta toiselle siirtyminen ja sithen liittyvin tuen tarjoaminen.
Oppimisvalmiuden kehittymista ei ole kuitenkaan tarpeen vain odotella
passiivisesti, silld oppijoiden valmiutta voi kehittia esimerkiksi uraohja-
uksen, simulaatioharjoitusten ja muiden tekniikoiden kautta (Knowles
ym., 2020). Ongelmanratkaisuun, simulaatioihin ja case-tyoskentelyyn
perustuvat menetelmit tarjoavatkin hyvin lihtokohdan aikuisille my0s
viiddennen oletuksen, eli orientaation nakokulmasta: aikuiset oppivat
uutta tietoa, taitoja, arvoja ja asenteita kaikista tehokkaimmin silloin,
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kun he nikevit opitun olevan sovellettavissa tosielimin tilanteisiin.
Sisdisen motivaation merkitys aikuisten oppimisessa voidaan huomioida
ohjauksessa korostaen oppimisen hyotyarvoa ja merkityksellisyyttd myos
muun kuin suorituksen tai arvosanan kannalta. Knowles ja muut (2020)
toteavatkin aikuisten tyypillisesti motivoituvan jo kehittymisestd itses-
tidn, mutta timi motivaatio saattaa olla rajattu erilaisten esteiden kuten
negatiivisen itsekisityksen, vahdisten resurssien tai rajallisen ajan vuoksi.

Yllakuvattuithin andragogisiin  nakokulmiin  pohjautuen Knowles,
Holton ja Swanson (2011) ovat koostaneet listaa andragogisen ohjaajan
tehtavistd. Se sisiltdd 8 tehtavialuetta, jothin ohjaajan on tirkedd panostaa:

*  Oppyan valmentaminen tilanteeseen tarjoamalla tietoa i1lmidsta
tal oppimistarpeesta

*  Oppimiselle suotuisan, yhteisollisen ja turvallisen ilmapiirin luo-
minen

e Puitteiden luominen yhteisen suunnittelun mahdollistamiseksi

*  Oppimistarpeiden havaitseminen yhdessid oppijan kanssa

*  Oppijan kanssa yhdessa sellaisten oppimistavoitteiden muotoile-
minen, jotka vastaavat oppijan tarpeisiin.

*  Erilaisten oppimiskokemuksien suunnitteleminen

e Sopivien teknitkoiden ja materiaalien valitseminen erilaisten
oppimiskokemusten luomiseksi

e Oppimistuloksien arvioimisessa ja tulevien oppimistarpeiden

Andragogiikassa kuvatut oletukset aikuisesta oppijasta luovat perus-
tan sille, milld tavoin oppijoita voidaan tukea ja ohjata erilaisissa tilan-
teissa. Andragogiikka on kehittynyt aikuisten oppijoiden tarpeiden ja
piirteiden ymmartimisestd aina heille soveltuvien ohjausmenetelmien
kehittamiseen.

Andragogiikan keskeinen kritiikki ja puutteet

Andragogiikka on kohdannut tutkijoiden ja asiantuntijoiden keskuu-
dessa myos krititkkid (kts. esim. Holton ym. 2001). Erds merkittiva

lahestyi aikuisten oppimisen teoriana, vai onko se enemmankin kuva-
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usta siitd, millainen aikuisen oppijan pitiisi olla (Hartree 1984). Erityi-
sen vahvaa krititkkid on osoitettu siitd, ettei andragogiikka - etenkdin
itseohjautuvuuden painotusten osalta - huomioi riittavisti oppimista
ympiaroivia kontekstia ja tilannetekijoitid, joissa yksilot toimivat. Sen
sijaan useissa aiheen julkaisuissa andragogiikkaa ja sithen kiinnitty-
oppimiseen, jossa yksilot ovat vastuullisia, itsendisid ja jopa robotin lailla
toimivia yksiloiti omassa oppimisprosessissaan (Holec 1981; Merriam
& Caftarella 2012).

Tyossd tapahtuvan oppimisen kontekstissa esimerkiksi Noe ja Elling-
son (2017) ovat todenneet, etti aikuisten itseohjautuvan oppimisen tulisi
olla vapaaehtoista, eikd organisaation muodollisten henkil6stohallinnon
sadntojen tai kidytintdjen hallinnoimaa tai ohjaamaa. Noen ja Ellingson
mistavoitteiden vuoksi, vaan koska he paittavit osallistua aktiivisesti ja
pyrkid oppimaan (Garaus ym. 2016). Nima viitteet ovat hyvin kiin-
nostavia ja osin ongelmallisia, ottaen huomioon esimerkiksi Boucou-
valasen (2009) esille nostaman huomion siitd, etti Knowlesin (1975)
kuvaukset itseohjautuvuudesta aikuisten oppimisesta on ymmirretty
listisena ilmidnd, mutta kuten Boucouvalas (2009) myontid, Knowle-
sin kirjasta (1975) vilittyy tillainen kuva, silld se ei tuo esiin my6skdan
krititkkid individualismia kohtaan. Andragogiikan kohtaaman autono-
miaan ja individualistisuuteen liittyvin krititkin (esim. Merriam 2001;
Brockett & Hiemstra 2012; Baskett 1993; Boucouvalas, 2009) vuoksi
yksilokeskeisen itseohjautuvuustutkimuksen rinnalle on tullut yhi
enemmin tarkastelua sosiokulttuurisista elementeistd, kuten oppimis-
ympariston, laajemman kontekstin, vuorovaikutuksen ja muiden toi-
mijoiden merkityksestd aikuisten oppimiselle (kts. esim. Kessels & Poell
2004; Bell 2017; Baskett 1993; Foucher 1995; Lemmetty, 2020; Brockett
& Hiemstra 2012). Siten ymmarrys andragogiikan ja itseohjautuvuuden
vemmin kokonaisuutena, jossa yksilolliset tekijit ja toimet, ymparisto
ja vuorovaikutukselliset elementit yhdistyvit (esim. Lemmetty, 2020).

Toinen kritiikkid aiheuttanut nikékulma andragogiikassa on kiinnit-
tynyt aikuisiin liitettyjen oletusten paikkaansa pitivyyteen seki aikuis-
ten ja lasten ominaisuuksien vertailuun ja vastakkainasetteluun (Mer-
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riam 2001). Kyseenalaistetuksi on asetettu esimerkiksi se, missa miirin
andragogiikassa esitetyt oletukset kuvaavat vain aikuisia, kun lapset-
kin voivat olla itseohjautuvia uteliaisuutensa ansiosta, motivoitua sisai-
sesti ja toisaalta omata kokemuksia, joita hyodyntid oppimisen resurs-
sina. Krititkin seurauksena andragogiitkan ja pedagogiikan suhteen
vilistd kuvausta on kehitetty: myohemmissa kuvauksissa andragogiikka
ja pedagogiikka on nihty vastakkaisuuden sijaan jatkuvuutena opetta-
jalihtoisestd ohjaamisesta kohti oppijalahtoisyytta (Canning 2010; Kno-
wles ym. 1998; Merriam 2001). Esimerkiksi Zmeyoy (1998) on esit-
tinyt, ettd andragogisia nikékulmia voidaankin hyoddyntid (oppijan
14std riippumatta) silloin, kun oppijoilla on rittavasti kiytinnollista ja
yhteisollistd kokemusta, he tiedostavat tavoitteensa ja osaavat soveltaa
opittavan asian osalta ja, kun pyritidn saavuttamaan lyhyen tihtiimen
kasvatuksellisia tavoitteita. Andragogisia oletuksia ja nikokulmia voi-
taisiinkin soveltaa aikuisten oppimisen ja formaalin koulutuksen lisiksi
my0s monissa muissa ohjauksellisissa ja opetuksellisissa tilanteissa.
Kolmantena puutteena andragogiikan tutkimuksessa on mainittu
sen kohdistuminen paisiantoisesti muodolliseen koulutukseen. Know-
les ja muut (2020) ovat havainneet, ettd andragogiikan tutkimus pai-
nottuu edelleen formaalin koulutuksen kontekstiin, vaikka nakokulmat
voisivat tarjota kiinnostavia havaintoja monenlaisissa aikuisten oppi-
misen ymparistoissa ja tilanteissa. Yleisesti on nihtivilla, ettd andra-
gogitkasta on kirjoitettu paljon teoreettisia julkaisuja ja tarkasteluja
tutkimukset ovat painottuneet mairillisiin menetelmiin ja yksilol-
listen piirteiden tarkasteluun. Knowles ja kumppanit (2020) ovatkin
periinkuuluttaneet laadullisen tutkimuksen tirkeyttd ja tarvetta. Ne
tutkimukset, joita andragogisesta viitekehyksestdi on tehty painottuvat
tarkastelemaan andragogiikkaan pohjautuvien menetelmien sovellet-
tavuutta opetus- ja ohjaustilanteissa (esim. Birzer 2003; Dirani 2017;
Stroud 2015; Chan 2010; Etter & Griftin 2010; Tessier ym. 2021). Sen
sijaan tarkasteluja siitd, miten andragogiikassa kuvatut — ja teorian luo-
tettavuudelle erityisen oleelliset oletukset aikuisesta oppijasta ilmene-
vit atkuisten informaalissa, tyon kontekstissa tapahtuvassa oppimisessa,
e1 ole tehty. Niistd syistd tissd tutkimuksessa andragogiikassa kuvattujen
atkuisiin oppijoihin liittyvien oletusten ilmenemisti tarkastellaan tyo-
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elimin kontekstissa, tyOssd toimivien aikuisten autenttisiin oppimisti-
lanteisiin kiinnittyvistd kuvauksista. Tutkimuksessa pyritian myos tuot-
tamaan ymmirrystd andragogisten lihestymistapojen soveltuvuudesta
tyopaikoilla tapahtuvan oppimisen tukemisessa ja ohjaamisessa.

Aikuisten oppimisen merkitys teknologia-alalla ja poliisityossd

Tamain luvun taustalla oleva tutkimus on toteutettu kahdella eri toimi-
alalla: teknologia- ja turvallisuusalalla. Miksi juuri nimi toimialat ovat
andragogiikan nikokulmasta kiinnostavia? Ensinnikin valitut toimialat
ja niitd edustavat organisaatiot ovat alttiita tydelamin ja yhteiskunnan
muutokselle, jonka voidaan nihdi tuottavan jatkuvia tydssa oppimisen
tarpeita henkilostolle. Toiseksi molemmilla  toimialoilla tyo ja
laadukkaisiin  tuloksiin piiseminen edellyttivit vahvaa osaamista ja
asiantuntijuutta, joiden yllipitimiseksi tarvitaan tyossd tapahtuvaa
oppimista. Valituilla toimialoilla voidaan aikaisemman tiedon valossa
olettaa, ettd oppiminen ja kehittyminen tyon vuoksi ja tyon tekemiseksi
tapahtuvat tyon arjessa, jatkuvana prosessina. Andragogiikassa kuvat-
tujen oletusten ilmenemistd on kiinnostavaa ja tarpeellista tarkastella
tyon kontekstissa, joka eroaa muodollisesta koulutusympiristostd, mutta
sisaltad lahtokohtaisesti paljon oppimistilanteita (Billett 2020; Lemmetty,
2020). Seuraavaksi kuvaamme tarkemmin, millainen merkitys oppimi-
sella on kullakin valitulla toimialalla.

Teknologia-alalla osaamisen kehittamisen ja tyOssd tapahtuvan oppimi-
sen vaateet kasvavat ja korostuvat ehki enemmin kuin millidn muulla
toimialalla. Asiantuntijatehtivissi toimivat suunnittelijat, insindorit,
ymparistoja ja ratkaisuja eri toimialojen ja asiakkaiden tarpeisiin. Digi-
talisaatio koskettaa siis erityisesti juuri niiden asiantuntijoiden tyota.
Oppimisen vaatimuksia kuvastaa hyvin esimerkiksi se, etti ohjelmis-
toalalla tyGskentely vaatii syvad prosessiymmarrystd (Crawford & Barra
2007), jatkuvaa ongelman ratkaisua (Havnes & Smeby 2014; Nerland
2008) seka innovointia (Ulrich & Mengiste 2014) eli uusien, arvokkai-
den ja kiytettivyydeltiin laadukkaiden tuotteiden ja palveluiden kehit-
timistd (Anderson ym. 2014). Teknologia-alalla jatkuva oppiminen on
siis yritysten ja toimialan, mutta mySs usein motivoituneiden tyonteki-
joiden itsensi tuottama vaatimus (Fuller & Unwin 1009; Riddell ym.
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2009), joka nihdidn vilttimittomani osana organisaation toimintaa
(Scheeres ym. 2010). Teknologia-alalla oppisen voidaan nahda linkitty-
sisaistimiseen. Pysyvimpi osaaminen teknologia-alalla niyttdi liittyvin
enemman ajattelutapojen ja prosessien ymmairtimiseen — tillaiset asiat
eivit olettavasti muutu kovin lyhyelld aikavililli (Lemmetty ym. 2019).
Teknologia-alan toimijoiden ydinasiantuntijuus nivoutuu kuitenkin
vahvasti erilaisiin teknologioihin kuten ohjelmistokielen ja kehittimi-
seen kuuluvien tyOkalujen hallintaan (Ha 2015), joita opitaan pitkilti
tyon arjessa — joko asiakkaan tai litketoiminnan vaatimuksesta (Lem-
metty 2020). Teknologioiden kehitys nikyy arjessa konkreettisesti: kou-
lutuksessa ei1 ole jirkevid opettaa uusimpia teknologioita, silli ne voivat
olla vitkon, kuukauden tai vuoden piistd jo vanhoja (Lemmetty 2020).
Kun organisaatiossa toimitaan itseohjautuvissa tiimeissd, myos oppimi-
nen niyttdd usein tapahtuvan itseohjautuvan toiminnan kautta, konk-
reettisesti projektityotd tekemilld ja etsimailld tietoa erilaisista ldhteistd
kuten internetisti (Edwards 2010; Ha 2015). Teknologioilta tyontekijit
eivit siis paase pakoon edes oppiessaan: blogit, Google ja Youtube laa-
jentavat reviiriiin oppimisen resursseina (Curran ym. 2019).

Poliisin tyolle tyypillistd on asiantuntijuuden ja tilannekohtaisen har-

sin ja sidosryhmien vililli edellyttad riittivien yhteistyo-, vuorovaiku-
tus- ja neuvottelutaitojen sekid usein myos digitaalisten jirjestelmien ja
verkossa tyOskentelyn hallintaa (Birzer 2003; de Laat ym. 2006; Lind-
holm 2020; Vanhanen 2020). Poliisin ty6 on tiynni arjen ongelman-
ratkaisutilanteita tyon tilannekohtaista ja kontekstisidonnaista harkin-
taa edellyttavin luonteen vuoksi (Vanhanen 2020; Bjork 2008). Lisaksi
yhteiskunnalliset muutokset, poliisireformit ja poliisitoimintaan kohdis-
timistd poliisien arkisessa tyossa (Antony ym. 2018; Birzer 2003; Virta
2002;Vuorensyrja 2017). Kun poliisin tyotehtivit muuttuvat ennaltach-
kiisevaimpain suuntaan, siirtyy myos oppimisen painopiste ongelman-
ratkaisuun. Siten poliisin tydssd oppimista tapahtuu paljon tyon ohessa
(Lindholm 2020; Lundin & Nuldén 2007), jolloin oppiminen pohjau-
tuu yhteistyohon ja kollaboratiivinen oppimiseen sekd yhteisten tiedon
ja tyotapojen rakentamiseen (Vanhanen, 2020). Piivittiisen tyon ohessa,
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arkisissa keskusteluissa jaetaan tietoa ja edistetdin niin yhteisti oppi-
mista, mutta myOs luodaan ja opitaan tyOyhteison keskustelukulttuuria
seki yllipidetdan tyoyhteison jakamaa kisitystd organisaation arvoista ja
normeista (Lindholm 2020; Lundin & Nuldén 2007; Wieslander 2019).
Niissd keskusteluissa vahvistuvat substanssiosaamisen lisiksi poliisien
kehittimistarpeen tunnistamisen ja varsinaisen kehittimistyon sekd ref-
lektio- ja osaamisen uudelleen arvioinnin taidot (Vanhanen, 2020). Toi-
miva poliisity0 ja (monialainen) yhteistyo edellyttavit jokaisen poliisin
vastuun ottamista sekd omasta toiminnastaan, ettd roolistaan yhteisossa.
Verkostotyoskentelyssd kunkin tahon oman roolin omaksuminen on
ensiarvoisen tirked tekijd yhteistyon onnistumisessa (Virta 2002), mika
vuorostaan luo pohjan yhteisen tiedon ja tyOtapojen rakentumiselle
(Vanhanen 2020). Niin ollen poliisien vastuun ottamisen, proaktiivi-
sen tyootteen ja itseohjautuvuuden vahvistaminen on myds oppimisen
nikokulmasta tirkedd (Birzer 2003).

Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset

Tidssd tutkimuksessa vastataan andragogiikan empiirisen ja laadullisen
tarkastelun puutteeseen tutkimalla andragogisen teorian kuvaamia ole-
tuksia aikuisesta oppijasta tyoelimin kontekstissa. Tavoitteenamme on
lisitd ymmirrystd andragogiikan soveltuvuudesta tyon kontekstiin. Tar-
kastelemme miten andragogiikan taustalla olevat oletukset aikuisesta
oppijasta esiintyvit asiantuntijoiden puheessa omasta tyOstiin ja tyOssd
oppimisestaan.

e miten oletukset aikuisesta oppijasta ilmenevit kohdeorganisaa-
tioissa tyoskentelevien henkildiden puheessa omasta tyOstidan ja
oppimisestaan?

* millaisena kontekstina tyo niyttiytyy aikuiselle oppijalle andra-
gogiikan nakokulmasta?

Tutkimuksen toteutus

Tamian tutkimuksen kohdeorganisaatioiksi on wvalittu kaksi erilaista,
mutta asiantuntijatydhon painottuvaa organisaatiota: teknologia-alan
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yritys sekd poliisiorganisaatio. Tutkimukseen osallistuvassa teknologia-
organisaatiossa tyOskentelee n. 450 henkil6d erilaissa asiantuntijateh-
tavissd kuten ohjelmistokehittdjind, I'T-asiantuntijoina, tiedolla johta-
misen asiantuntijoina ja esithenkiléini. Organisaatiossa tyoskennelldan
monipaikkaisesti: monet henkilston jasenet tekevit tyotd padosin tai
lihes tdysin etini, osa tyOskentelee my0Os toimistoilla, joita on eripuolilla
Suomea. Organisaatiossa on jo pitkdin haluttu vahvistaa henkil6ston
itseohjautuvuutta, kuitenkin varmistaen myos riittiva tuki ja laaduk-
kaat esthenkilopalvelut. Tutkimuksen toisena kohteena on poliisiorga-
nisaatio, ja sen sisalld ennalta estivin poliisityon yksikko. Kyseisessd yksi-
kossa toimii yhteensd noin 30 ennalta estivid tyotd tekevdi vanhempaa
konstaapelia, ylikonstaapelia sekd komisariota. Ennalta estavin poliisi-
tyon tavoitteena on estdd rikoksia ennen, kun ne tapahtuvat seki lisitd
turvallisuutta ja thmisten luottamusta poliisiin. Ennalta estivi poliisityo
voidaan nahdid muun muassa sen ennakoivan luonteen vuoksi asiantun-
tijatyoksi, jossa poliisien itseohjautuvuus, moniammatillinen yhteistyo ja
tilannekohtainen ongelmanratkaisu yksin tai ryhmaissd on vahvaa.
Tutkimus toteutettiin osana JoKo -lihijohtaminen kestivin oppimi-
sen edistdjani -hanketta. Hanke on Jyviskylin yliopiston kasvatustietei-
den laitoksen tutkimus- ja kehittimishanke, jota rahoittaa Tyosuojelura-
hasto vuosina 2021 ja 2022. Tutkimukseen osallistuvien organisaatioiden
kanssa on ennen hankkeen alkua tehty tarvittavat tutkimusluvat ja neu-
voteltu tutkimuksen eettisista nikokulmista. Jokaiselta tutkimukseen
osallistuneelta henkil6ltd on pyydetty asianmukainen suostumus tut-
kimukseen osallistumisesta sekd kerrottu tutkimuksen tarkoituksesta ja
aineiston kaytostd. Tutkimukseen osallistuminen on ollut vapaaehtoista.
Tutkimukseen osallistuvista organisaatioista kerittiin haastatteluai-
neisto (N = 54). Haastateltaviksi rekrytoitiin ensin kaikki osallistuvien
organisaatioiden tai yksikdiden halukkaat esihenkilot, joiden kautta
mukaan pyydettiin satunnaisesti heidan tiimeissdin toimivia henkiloita.
Poliisien haastattelut tehtiin kahden tutkijan toimesta poliisilaitoksella,
rauhallisessa tilassa, jossa ylimairdisiltd hairioiltad ja keskeytyksiltd voi-
tiin vilttya. Teknologia-asiantuntijoiden haastattelut toteutettiin etiyh-
teydelli Teams-ohjelmistolla. Haastattelut toteutettiin teemahaastatte-
luina, joissa vastaajia pyydettiin kuvaamaan erilaisia tydssd tapahtuvia
oppimisen ja osaamisen kehittimisen tilanteita sekd omaa ja muiden
roolia niissd tilanteissa. Teemahaastattelua varten suunniteltiin haastat-
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telurunko, joka toimi ohjeena eri haastatteljjoille tutkimuksen kannalta
tirkeiden teemojen lipikidynnissi. Tallennettu haastatteluaineisto litte-
roitiin sanatarkasti.

Tutkimusaineiston analyysi eteni kolmen vaiheen myoétd kahden
tutkijan toimesta. Analyysissi hyodynnettiin teema-analyysida (Braun
& Clarke, 2006). Ennen varsinaista analyysivaihetta kaikki haastattelut
luettiin lapi kahden tutkijan toimesta niin, ettd toinen tutkija keskit-
tyi poliisien haastatteluthin (N=26) ja toinen teknologiaorganisaatiosta
kerittyihin haastatteluthin (N=28). Ensimmiisessd vaiheessa jokainen
yksittdiinen haastattelu kiytiin tarkasti lipi samalla paikantaen haastat-
telusta kaikki haastateltavan kuvaamat oppimistilanteet. Tamin jilkeen
naistd tilanteista etsittiin andragogisen teorian ohjaamana kuvauksia,
jotka voitiin tulkita atkuisoppijoita koskettavien oletusten ilmentymiksi.
Loydetyt kuvaukset liitettiin taulukkoon, ja teemoiteltiin andragogiikan
oppimisvalmius, orientaatio, motivaatio. Samalla ne aineistosta l0ytyneet
aikuista oppijaa kuvaavat ilmaisut, joiden ei nihty sopivan mihinkdin
olemassa olevaan andragogiikan oletukseen, koottiin teeman “muut”
-alle. Kun kaikki haastattelut oli kiyty lipi ja niissi esiintyneet ilmauk-
set liitetty taulukkoon (43 sivua), siirryttiin analyysissd kolmanteen vai-
heeseen. T4ssd vatheessa taulukkoon tuotuja kuvauksia tarkasteltiin ris-
tiin, etsien eri teemojen alla olevista ilmauksista toistuvia sisaltojd, jotka
nimettiin kutakin sisiltod kuvaavalla termilld (kts. Taulukko 1.). Tihin
saakka aineistoa tarkasteltiin organisaatiokohtaisesti, jotta voitiin muo-
dostaa ymmarrystd my0s poliisien ja teknologia-asiantuntijoiden kuva-
usten mahdollisista eroavaisuuksista. Lopuksi kutakin teemaa tarkas-
teltiin vield suhteessa tyOkontekstiin koko aineiston kattavasti. Talloin
teemoja sisiltdineen verrattiin keskeniin, tarkoituksena havaita niitd
yhdistavit tai erottavat tekijit.

Tutkimuksen tulokset

Andragogisten oletusten ilmentyminen

Kaikki andragogiikassa kuvatut 6 oletusta aikuisesta oppijasta tulivat
vahvasti esiin tutkimuksemme aineistossa. Lisaksi havaitsimme aineis-
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tossa aikuisoppijan orientaatiota kuvaavan tekijin, jota andragogiikka
el tunne. TAmi “seitsemas oletus” kuvaa aikuisen oppijan tarvetta yhtei-
sollisyyteen, vuorovaikutukseen ja ryhmiian kuulumiseen. Siten nime-
simme sen sosiaalisuudeksi. Olemme koonneet andragogiikan oletus-
ten ilmentymit poliisi- ja teknologiaorganisaatioiden tyontekijoiden
puheessa taulukkoon 1.

Taulukko 1. Andragogisten oletusten ilmentymit poliisi- ja teknolo-

glaorganisaatioissa

Oletus

Poliisi

Teknologiayritys

1. Tarve tietid

Tarve ndhdé tyon tuloksia

Hyétyarvo tyolle tai uralle, perusteleminen

2. Itsekdisitys

Vastuun ottaminen, oma-
aloitteisuus, omatoimisuus,
aktiivisuus, péidtoksenteko,
vaikuttamismahdollisuudet,
koulutukseen hakeutuminen,
sitoutuneisuus, itsevarmuus,
itsekriittisyys

Vastuun ottaminen, oma-aloitteisuus,
itseohjautuvuus, itsensé johtaminen, itsendisyys,
oma kiinnostus, luottamus, riippumattomuus

3. Kokemus

Koulutus, tyokokemus, jaetut
kokemukset, virheistd oppiminen,
reflektio, toisto, tydharjoittelu,
kokemustieto, elamdnkokemus,
pitkdjanteisyys, mututuntuma

Koulutus, tydkokemus, jaetut kokemukset,
virheistd oppiminen, reflektio, kertaus,
harrastukset, aikaisemmat
ongelmanratkaisutilanteet, viittely,
dokumentointi, toisen esimerkki, yhdessa
tekeminen, verkostoituminen, kdytanto-teoria-
suhde

4. Oppimis-
valmius

Uusi tyo / tyotehtdvd / kohderyhma
/ toimintatapa, yhteiskunnalliset
muutokset, teorian siirtiminen
kaytantoon

Uusi tyotehtdavéa / rooli / vastuu, urakehitys /
eteneminen, idn ja kokemuksen tuoma valmius,
omien intressien muuttuminen, halu kehittia
toimintaa, halu ymmértdd oppimista prosessina

5. Orientaatio

Asiakasty0, tilannekohtaisuus,
yllattaviin (yhteiskunnallisiin)
tilanteisiin ja tarpeisiin vastaaminen,
tapahtumiin valmistautuminen,
tekemadlld oppiminen

Uudet ohjelmistot / alustat / prosessit /
tekniikat / teknologiat / projektit / tiimit /
tyotavat / tyokalut / kielet, yllattavit tilanteet,
asioiden valmistelu, kehittamistyo,
organisaatiomuutokset, tehokkuuteen ja
tuottavuuteen vastaaminen, teorian ja
kdytannon yhdistdminen, sidoksissa
asiantuntijatyohon, hiljainen oppiminen

6. Motivaatio

Henkilokohtaisen motivaation
valttaméattomyys, kiinnostus,
mahdollisuus auttaa ja vaikuttaa,
merkityksellisyys, aikaansaaminen,
tyon jdlki, uudet asiat

Henkilokohtainen halu oppia, sisdinen palo,
kiinnostus, mielenkiinto, hyéty, inspiraatio,
hyvi fiilis, onnistumisen kokemukset,
pérjddamisen tunne

7. Sosiaalisuus

Yhteiso6n kuuluminen, yhteistyd,
palaute, yksin tekeminen
mahdotonta, vuorovaikutus

Ryhmadan kuuluminen, yhteisollinen
turvallisuus, tuttuus, arvostaminen, yhdessi
oppiminen
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Aineistosta voitiin havaita useita erilaisia ilmentymid andragogiikan
kuvaamista oletuksista. Tarvetta tietdd ei haastatteluissa tyon vaikutta-
vuutta lukuun ottamatta erikseen korostettu, mika johtuu sen paillek-
kdisyydestd orientaatio- ja motivaatio-oletusten kanssa: syyt oppimiselle
ovat selkeitd, silli ne tulevat lihes automaattisesti joko tyOsta tai henki-
l6kohtaisesta kiinnostuksesta. My06s oppijan itsekisitys ilmenee aineis-
tossa paillekkdisend motivaation ja orientaation kanssa. Molemmissa
organisaatioissa vastaajat kuvailivat oppijan oma-aloitteisuuden ja vas-
tuullisuuden merkitystd suhteessa omaan kehittymiseen ja oppimiseen.
Se liitettiin itsensd johtamiseen, itseniiseen tyOotteeseen sekid oppi-
mismyonteiseen asenteeseen, aktiivisuuteen, omatoimisuuteen ja vai-
kutusmahdollisuuksiin. Myos aikaisempien kokemusten rooli nayttay-
tyy erittiin keskeisend haastateltavien kuvaillessa toistuvasti seki omien
ettd toisten asiantuntijoiden kokemusten ja osaamisen hyddyntimisti
ongelmalihtoisisd oppimistilanteissa ja oman kehittymisen tukena. Siten
kokemukset linkittyvit yhteiseen ongelmanratkaisuorientaatioon sekd
oppimisvalmiuteen. Kohdeorganisaatioissa tyoskentelevien henkil6i-
den puheesta oli paikannettavissa myos useita sosiaalisuuteen liittyvia
kommentteja, jotka eivit sellaisenaan olleet sijoitettavissa kuuteen edelld
mainittuun andragogiseen oletukseen, vaan muodostivat oman oletuk-
sensa.Yhdessd oppimisessa ja yhteisollisissd toimintatavoissa ei kohdeor-
ganisaatioissa tyoskentelevien mukaan keskeistd ole vain yksilon yhteis-
tyOstd saama hyoty tai oppiminen, vaan yhteistyolld on heidin mukaansa
lisaksi oma itsendinen funktionsa.

Tyokonteksti andragogisesti rikkaana yhteisollisend oppimisympdristond

Elamdperustaisuus ja hyodyllisyys sisddnrakennettuna tyossd oppimisessa
TyOssd tapahtuvaa oppimista kuvattiin aineistossa padsidantoisesti tyoti-
lanteissa tapahtuvana. Se kiinnittyy lahtokohtaisesti erilaisiin tydeliman
ongelmanratkaisu- ja suunnittelutilanteisiin, joiden suorittaminen on
valttimatonta tyon tekemiselle. Elimiperustainen, ongelmista kumpu-
ava, orientaatio (oletus 5) seki tarve tietdd (oletus 1) niyttivit aineistossa
tistd nakokulmasta yhtiaikaisesti ilmenevini: kuvaus, jossa kerrotaan
tyOssd oppijan orientoitumisesta oppimistilanteeseen ongelmalihtoisesti
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kuvaa samaan aikaan toimijan tarvetta tietdi syy oppimiselle.

“Aina tulee jotain ylldttdvid, odottamattomia tilanteita, loyddn itseni uuden
haasteen tai ongelman ddreltd melko lailla kuukausittain, jos ei nyt ihan vii-
kottain. Niiden etukdteen suunnittelu ja sitten parhaan mahdollisen pdd-
toksen tekeminen. Se kylld sellaista hiljaista osaamista, pddomaa kartuttaa
ehdottomasti.” Teknologia-alan asiantuntija, 2.

Tarve tietdd niyttdd tyon kontekstissa ongelmalihtoisten oppimis-
estavin poliisitydn olevan itsessidn olevan ongelmanratkaisua. Poliisit
paatyvit ongelmanratkaisutilanteisiin osallistuessaan yllattiviin yhteis-
kunnallisiin keskusteluihin, saadessaan vihjeiti selvitettavikseen ja val-
mistautuessaan erilaisiin tapahtumiin. Poliisien kuvauksissa oppiminen
on jatkuvaa myos siksi, ettd ennalta estiva tyo kehittyy koko ajan, miki
tarjoaa syyn oppimiselle. Lisiksi poliisit kuvailevat toiveitaan nihdi
tyonsa tuloksia, vahvistaakseen tunnetta siitd, ettd oppimista vaatinut
kehittamisprosessi tuottaa toivottuja vaikutuksia. Seuraavasta poliisin
haastattelusitaatista kiy ilmi, ettd oppiminen — kokonaisuuden raken-
taminen toisten avulla — pohjautuu todelliseen, tulevaan tilanteeseen.
Siten sen hyddyt ja merkitys ovat jo ennalta nihtivissi, ja ne toimivat
orientaationa oppimiselle.

“Oikeastaan [oppiminen tapahtuu]| melkeinpd tulevaisuuteen katsoen,
ettd ensi kuussa on tulossa mielenosoitus, niin sitten aletaan kdytinnossa

rakentamaan sitd pienistd palasista, kysymadlld muilta neuvoa tai pddttele-
malld”, Poliisi, 15.

Myés teknologia-alan henkildston kuvauksissa tarve tietid oppimi-
sen syyt kiteytyy opittavan asian hyddynnettivyyteen joko senhetkisessa
tyOossd tai uralla etenemisessi. Oppimisprosessin ‘perusteluksi’ riittda
niin ollen hydodyn ymmirtiminen. My0s tyontekijan omien ja orga-
nisaatiosta lahtoisin olevien oppimistavoitteiden yhteensovittaminen
keskustelemalla vastaa kuvausten mukaan aikuisen oppijan tarpeeseen
tietdd. Teknologia-alalla esimerkiksi uudet ohjelmistot, alustat, tekniikat
ja teknologiat tuottavat ldhtokohtaisesti ongelmanratkaisutilanteita ja
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niin ollen oppimista. My0s yleiselld tasolla teknologia-alan asiantunti-
jat kuvaavat asiantuntijatyon kehittimistehtivineen ja organisaatiomuu-
toksineen olevan jatkuvaa oppimista, jossa teoriaa tulee osata yhdistdi
kaytintdon ja uusia haasteita kohdataan usein yllittden. .

“Hyppddt joka kerta [tyotehtavissd| kdytinnossd tuntemattomaan, niin
miten s saat [...[ sieltd semmoista oppia siihen, ettd miten sen asiakkaan
kanssa parhaiten ne asiat saat hoidettua, niin se on ihan mielenkiintoista
oppimista oikeastaan”, Teknologia-alan asiantuntija, 7.

“Jos hyppddt projektiin missd on uudet teknologiat, niin todenndkdéisti on,
ettd joudut opettelemaan [siind yhteydessi| uutta,” Teknologia-alan asian-
tuntija, 5.

Esihenkil6iden ymmirrys tyontekijoiden tarpeesta tietid oppimisen
syy taas ilmenee siini, kuinka heidin mielestiin tyontekijoille on perus-
teltava, tiettyjen asioiden merkityksellisyytta, vaikka ne eivit valttamatta
silli hetkelld niyttiydy omien tyotehtivien nikokulmasta tirkein Niin
ollen tyGkontekstin, niin poliisissa kuin teknologia-alallakin, voidaan
nihdi olevan andragogiikan oletusten 1 ja 5 niakdkulmasta erinomai-
nen konteksti oppimiselle. Se tarjoaa lihtokohtaisesti aikuiselle ongel-
maldhtoisen ympariston ja mahdollisuuden ymmairtii oppimisen hyo-
tyja kdytinnossa.

Tyo oppimisvalmiutta ja kokemuksellisuutta rakentamassa ja hyodyntamdssa

Tyon eri tilanteet suhteutuvat toisiinsa ja rakentavat siten oppimispol-
kuja ja —kokonaisuuksia, tarjoten toimijalle kokemuksia ja sitd kautta
muodostaen valmiutta kohdata uusia, vaativampia tilanteita. T4std nako-
kulmasta andragogiikan oletukset kokemuksellisuudesta (oletus 3) ja
oppimisvalmiudesta (oletus 4) nivoutuvat toinen toisiinsa. Niin polii-
sien kuin teknologia-alankin edustajien kuvaukset oppimisvalmiuden
ilmenemisestd menevit osittain paillekkiin myos orientaatio- ja moti-
vaatio-oletusten kanssa. Esimerkiksi halu kehittdd toimintaa tyopaikalla
tal ymmartii oppimisprosessia paremmin luovat valmiutta oppimiselle,
mutta kuvastavat yhtiaikaisesti yksilon omaa, sisdistd motivaatiota. Polii-
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muutoksiin ja digitalisaatioon liittyvit muutokset ja kehittymistarpeet
voivat samanaikaisesti kummuta sekd oppimisvalmiudesta, ettd ongel-
manratkaisutilanteesta, jolloin ilmentyma on paillekkidinen myos orien-
taatio-oletuksen kanssa.

Valmiuteen liittyy my0os kyky ymmairtid oma keskeneriisyys omassa
oppimisessa: kaverilta kysytiin, jos itse ei olla varmoja ja avuksi tar-
vitaan toisen osaamista. Molempien kohdeorganisaatioiden edusta-
min tilanne liittyy uralla etenemiseen tai roolista toiseen siirtymiseen,
mutta myOs tyOtehtivien tai toimintatapojen muutoksiin ja paivittami-
seen. Teknologia-alalla tyoskentelevit henkilot sanoittavat lisiksi 14n ja
kokemuksen tuomaa valmiutta edetid tyotehtivistd toiseen. Oppimis-
valmius rakentuu myo6s omien kiinnostuksenkohteiden muuttumisen
myoti. Poliisit kuvailevat oppimisvalmiuden syntyvin my0s tilanteessa,
jossa tyontekija haluaa soveltaa teoriatietoa kidytinndssi.

“sielld tapahtuu hyvid urakehittymisid ja vastuunottoa, kun sitd vastuuta
sinne ojentaa. Joskus se otetaan ja joskus mun taytyy sitten sitd vihdn
tyrkyttia” Teknologia-alan asiantuntija, 2

“Mut sitte tdadki on semmonen mitd [...| on kdyty tdssid myds lipi, ettd kun
tdd roolimuutos on tulossa [...[, niin on joutunu iteki kdymddn sitte sitd lapi,
ettd [...] miten md opin sen” Teknologia-alan asiantuntija, 8

“Jos tdssd oisin niinku mind 25-vuotiaana, niin en mdd ois ollu valmis
sithen [...] alle kolmekymppisend, niin en ois ollu ehkd ainakaan itse valmis
esimieheksi!” Teknologia-alan asiantuntija, 16

Aikaisempi, opinnoissa, tyossa ja elamissi yleensid hankittu, kokemus
nayttiytyy resurssina niin poliisien kuin teknologia-asiantuntijoiden-
kin oppimisessa. Monet henkilokohtaisen elimin kokemukset voivat
auttaa tyon tilanteissa rakentamaan uutta ymmarrystd. Oman kokemuk-
sen roolia kuvaillaan oppimisen kumuloitumisena, jossa se rakentuu
pohjakoulutuksesta, tyoharjoittelusta ja harrastuksista, tyostd ja henki-
lokohtaisesta elimasti saadun kokemuksen piille esimerkiksi virheista
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oppimisen, reflektion ja toiston kautta. Teknologia-alalla tyoskentelevit
sanoittavat myOs kokemukseen liittyvid negatiivisia puolia, kuten ruti-
noitumista, tuttujen toimintamallien toistamista ja niistd poisoppimisen
haastavuutta, koska “ihmisten on tosi vaikee oppii pois niinku jostain mitd ne
on tehny kauan”, teknologia-alan asiantuntija 11. Poliisien kuvauksista
kay 1lmi my0Ss perehtymisen ja pitkijianteisyyden merkitys kokemusten
kautta oppimisessa.

“Ma oon ollut erilaisissa valtakunnallisissa ryhmissd, [xxx], yhteistyoryh-
missd, yksinkertaisesti vaan kauheen monessa mukana. Ja sitd kautta tullut
sellanen laaja nikemys siitd, ettd miten ndmd asiat sujuu, niin se on se mistd
suurimmat oppinsa tand pdivand ammentaa” . Poliisi, 12.

Siind missd teknologia-alalla tyoskentelevit puhuvat kokemusten
peilaamisesta tutkimustietoon, poliisissa tyoskentelevit puhuvat oman
tulkinnan tekemisestd oleellisen tiedon erottamiseksi epioleellisesta.
Oppimiseen liittyvid vuorovaikutusta teknologia-alalla tyoskentelevit
kuvailevat toisinaan my®os viittelyksi, kun taas poliisien puheessa koros-
tuvat enemmin kohtaaminen ja keskustelu.

Itsekdsitys ja sisdinen motivaatio tyéssd oppimisen turvana

taa asioihin ja ottaa vastuuta — niyttiaytyy kohdeorganisaatioiden henki-
16ston puheessa osana itsekdsitystd (oletus 2) ja motivaatiota (oletus 6).
Sen pohjalta tyohon motivoidutaan. Se tekee myds oppimisesta miele-
kasta, mikd osaltaan edistaa tilanteisiin hakeutumista ja paneutumista.
TyOssa on siis pakko oppia, jos ongelmista tahtoo selvita, mutta oppi-
mista turvaa erityisesti se, jos se on yksilolle henkilokohtaisesti miele-
kasta.

“sen takiahan tdd on kivaa, et koko ajan on niinku vaikeeta tiidks sdd - aina
tulee joku ongelmal [...] sit sd jouduit oikeesti kaivelemaan aivonystyroistd,
etta milld tadkin ratkaistaan. Niin mdd rakastan sitd!” Teknologia-asian-
tuntyja 2.
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“Jos alkaa tuntua siltd, ettd kaikki on hallussa ja missddn ei oo epdamuka-
vuusalueella, niin sitten hakeudun sinne. [...[]. Omat vahvuudet [...] ja
niitd kohti nakokjddn haluaa mennd ja niissd jossain mddrin varmaan ihan
parjddkin, niin sekin on motivoivaa.” Teknologia-alan asiantuntija, 17.

“Se oppiminen [tydssd| on hyvin paljon siitd kiinni, mikd kiinnostaa tai
mihin haluaa panostaa”. Poliisi, 21.

“On pakko itse suunnitella ja miettid, mihin asioihin lahdetddn puuttumaan
ja mitd asioita lihdetddn ratkomaan [...[, miten md haluan asioita tuoda
esille, niin md saan aika hyvin itse pddttad sen, minkd md nddn siind hyvdnd,
ja se on silleen motivoivaa kylld.” Poliisi, 17.

Poliisien motivaation ilmentymit ovat keskeniin hyvin samankaltai-
sia. He ovat hyvin yksimielisid esimerkiksi siitd, ettd henkilokohtainen
motivaatio ja kiinnostus ovat tyon kannalta vilttimattomii, ja motivaa-
tio syntyy ensisijaisesti halusta auttaa ithmisid ja vaikuttaa heihin. Eri-

myotd kehittimistyohon ja oppimiseen. Toisaalta tyon kuvataan myos
edellyttavin vastuunottoa, vaihtoehtojen kriittista tarkastelua ja uskal-

“Imotivoi se kun]| saa omilla ajatuksilla leikitelld, kokeilla erilaisia juttuja,
ja kehittdd - se on hauskaa omalla tavallaan”. Poliisi, 6.

“Mut sit taas kun on utelias ja tykkdd kaivella juttuja niin se on yks moti-
vaatio tehda sitd, etta kun joutuu lukeen ja kaiveleen paljon niin diggaan
siitd” Poliisi, 25.

Teknologia-alalla tyoskentelevit henkilot puhuvat motivaatioon liit-
tyen henkilokohtaisesta halusta, mielenkiinnosta tai jopa palosta oppi-
mista, oivaltamista ja syvii ajattelua kohtaan. Heidin mukaansa oppi-

tunnetta ja yleisemmin “hyvia fiilista”, joiden vuoksi se koetaan sisdi-
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sesti motivoivana. Esihenkilo voi teknologia-alan vastaajien mukaan
heritelld motivaatiota ja sysitd niin oppimaan uutta pelkin suoritta-
misen sijaan. Kuitenkin teknologia-alan kuvauksista oli tunnistettavissa
myos riski ‘riippuvuushatun pidhin laittamiseen’ silloin, kun tyonte-
kija osallistuu esimerkiksi koulutukseen velvollisuudesta tai ulkopuo-
lelta patistettuna.

“Jos [esihenkilo| sanoo, ettd: ” Nyt meet opiskelemaan”, niin kaverit menee
istuun kahvikuppi kourassa kurssille ja tulee pois sieltd ja kysyy, et mitds
opit: ”No, kavin kurssilla”. Teknologia-alan asiantuntija, 1

Sosiaalisuus tyoyhteison ominaisuutena

Tyon kontekstissa sosiaalisuus nayttiytyy tirkeini tekijani aikuis-
ten oppimiseen orientoitumisessa. Ryhmain kuuluminen, yhteistyon
tekeminen ja yhteisollisyys kaikkinensa nihtiin arvona seki motivaat-
torina myOs oppimisessa. Teknologia-alan puheessa yhteinen oppimi-
nen ja ongelmanratkaisu koettiin hyodylliseni ja toisiin tutustuminen
esimerkiksi avun pyytimistd helpottavana. Poliisissa yksin tekeminen
kuvattiin mahdottomana ja yhteistyd vilttimittomani. Niin teknolo-
gia-alalla kuin poliisissakin ryhmian kuulumista ja toisilta saatua arvos-
tusta kuvailtiin thmisen perustarpeena, jota tyon odotetaan tyydyttivin.

“Joka ikinen ihminen tarvii ihan ne samat asiat, kuulua ryhmddn ja tunnen
olevani arvostettu ja kaikki ndd perustarpeet” Teknologia-alan asiantun-

tija, 22.

“Iyoyhteiso [motivoi]. Me ollaan varmasti ruokittu toisiamme, vaikkei alun
perin ndhtdisikddn asioita samalla tavalla”. Poliisi, 20.

Yhteistydon myota oppiminen toteutuu tyon vuorovaikutustilanteissa
usein tiedostamatta ja valttamattomasti. Lisaksi se kuvattiin usein tyon

motivoivana ja innostavana osa-alueena.

“Yksin nyhvidminen ei oo kauheen motivoivaa” Poliisi, 10.
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Sosiaalisuus niyttaytyi kaiken kaikkiaan aineistossa keskeiseni tyGyh-
teisdbn ominaisuutena, joka tarjoaa sytykkeiti uuden oppimiselle. Se on
tydelamin perustavanlaatuinen ominaisuus, joka yhta lailla nayttaytyy
mahdollistajana tyGtehtivien - ja niidden lomassa oppimisen — suoritta-
misessa, mutta myos kimmokkeena uusille oivalluksille.

Sosiaalisuus kiinnittyy osaltaan my6s kokemusten merkitykseen,
silli useissa kuvauksissa toisten kokemuksia kerrotaan hyodynnettivin
molemmissa kohdeorganisaatioissa yhteisen ongelmanratkaisun, kes-
kustelun ja avun saannin kautta seki toisen esimerkkii seuraamalla.

“Pyritddn siihen, ettd tiimeissd on sekd kokeneempia suunnittelijoita, ettd
)

sitten junior-tason porukkaa. Ettd tulisi sitd osaamista jaettua siind arjessa’
Teknologia-alan asiantuntija, 15.

“Tillaan koulusta ja sitten ollaan jonkun vanhemman opissa alkuun”. Tek-
nologia-alan asiantuntija, 6.

“Se [osaaminen] tulee kylld kaikkien kokemuksesta, ja perstuntumasta ja
Jjonkun verran jostain lihteistd” Poliisi, 25.

Kokeneemmalta kollegalta kysyminen niin arjen tilanteissa kuin
oppimista varten jarjestetyissd tilaisuuksissa mainitaan todella usein, ja
verkostoitumista pidetiin keskeiseni tyOssa oppimiselle ja oman asian-
tuntijuuden kehittymiselle. Lisaksi haastateltavien mukaan omat ja tois-
ten aikaisemmat ongelmanratkaisuprosessit ja niiden dokumentointi
luovat pohjaa uuden oppimiselle.

Yhteenveto

Tulosten mukaan kaikki andragogiikan kuvaamat oletukset esiintyivit
aineistossa monipuolisesti, mutta tyOssa oppimisen tilanteissa ne ovat
vahvasti paillekkiisii. Tulosten ja aikaisemman teorian perusteella voi-
daan yhteenvetona muodostaa nelji aitkuisoppijaa kuvaavaa teemaa sen
perusteella, miten oletukset aineistossa nivoutuvat toisiinsa. Nelja tutki-
muksessa muodostunutta aikuista tyossd oppijaa kuvaavaa teemaa ovat:
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hyGtyorientaatio, itseohjautuvuus, kokemuksellisuus ja sosiaalisuus (ks.
kuvio 1).

1. 2. 3.
Tarve tietdd Itsekaisitys (Eldmén)kokemus
5.
Ongelmaldhtsinen 6. *
A : Motivaatio Oppimisvalmius
oppimisorientaatio
| Hyotyorientaatio | | Itseohjautuvuus | | Kokemuksellisuus |

vaan teemaan

Tiedon tarve- ja ongelmakeskeisyysoletukset niyttiytyvit empii-
risesti toisiinsa kytkeytyvianad kokonaisuutena, jota voidaan kutsua
aikuisoppijan hyotyorientaatioksi. Samoin minikisitys ja sisdinen moti-
vaatio ovat aineiston perusteella vahvasti yhteydessa toisiinsa; motivaa-
tio on toisaalta edellytys minidkisityksen muodostumiselle ja toteutu-
miselle, toisaalta sen tulos. Nami vaikuttivat olevan perustavanlaatuisia
lihtokohtia vastuun ottamiselle ja aktiiviselle toiminnalle, joten niitd
voidaan yhdessi kutsua aikuisoppijan itseohjautuvuudeksi. Kokemuk-
set ja oppimisvalmiudet niyttivit myos liittyvin toisiinsa. Kokemuksia
kuvattiin keskeiseksi tekijaksi, joka luo oppimisvalmiuksia. Niin ollen
“kokemuksellisuus” voidaan nahdi aikuisen ominaisuutena, joka sisaltaa
molemmat elementit: kokemukset ja oppimisvalmiudet. Lisaksi havait-
simme, ettd yksikddn andragogiikassa kuvatuista oletuksista ei keskity
selkedsti atkuisen perustavanlaatuiseen tarpeeseen kollektiivisuuteen
seki yhteistyohon oppimisen kidynnistijani. Nami kuvaukset “’sosiaa-
lisuudesta” esiintyivit kuitenkin vahvasti henkiloston puheessa oppi-
misesta.
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Johtopaitokset

Tidssd tutkimuksessa havaittiin, ettd andragogiikassa kuvatut oletukset
aikuisesta oppijasta ilmenevit vahvasti tyOssd tapahtuvaan oppimiseen
liitetyissa kuvauksissa, teknologia-alan ja poliisiorganisaation henkil6s-
ton puheessa. Lisaksi tutkimuksessa havaittiin, ettd tyokonteksti tarjoaa
aikuisten oppimisorientaation nakokulmasta hedelmallisen ja rikkaan
oppimisympariston, jossa voidaan sekd hyodyntiid olemassa olevaa osaa-
mista uuden oppimisen taustalla ettd kehittdd uutta ymmarrysti ja oppia
ongelmalahtdisissi ja itsed motivoivissa tilanteissa yhteistyossa kollegoi-
den ja sidosryhmien kanssa. Andragogiikassa merkityksellisind kuvatut
ongelma- ja elimilihtoisyys (Knowles ym. 2020) ovat tyossd tapahtu-
van oppimisen sisiinrakennettuja piirteitd. Taman vuoksi tyokonteksti
eroaa lahtokohtaisesti koulutuskontekstista, jossa yhteys konkreetti-
seen hyotyyn voi olla vaikeampaa havaita. Niin teknologia-alalla kuin
poliisissakin omaa elimankokemusta, tyokokemusta ja opinnoistakin
saatua ymmarrystd voidaan hyodyntdi. Yhti lailla tyd ymparistona tar-
joaa rikkaita kokemuksia sekd mahdollisuuksia kokemusten jakamiseen
eri thmisten vililli. Molemmissa konteksteissa my0s itseohjautuvuus ja
sisdinen motivaatio nayttiviat lahtokohtaisesti tirkeind oppimiselle.
Tutkimus tuottaa muutamia teoreettisia nikokulmia, joita voidaan
hy6dyntid andragogiikan ja kontekstildhtdisen tyOssd oppimisen viite-
kehysten kehittimisessi. Ensinndkin tutkimuksessa havaittu seitsemds,
andragogiikan kuvaamista oletuksista lihtokohtaisesti puuttuva, teema
— sosiaalisuus — vahvistaa aikaisempaa andragogiikalle esitettya krititk-
kid sosiokulttuurisuuden, vuorovaikutuksellisuuden ja ympariston mer-
kitysten huomiotta jittimisesti (Holec 1981; Merriam & Caffarella
2012). Tutkimus tarjoaa seitsemitti oletusta osaksi andragogista teoriaa,
ja siten yhdistyy aikaisempiin sosiokulttuurisia nikokulmia tuottanei-
siin tutkimuksiin, jotka ovat tuottaneet tietoa sosiokulttuurisista ele-
menteistd, kuten oppimisympariston, laajemman kontekstin, vuorovai-
kutuksen ja muiden toimijoiden merkityksestd aikuisten oppimiselle
(ks. esim. Kessels & Poell 2004; Bell 2017; Baskett 1993; Foucher 1995;
Lemmetty, 2020; Brockett & Hiemstra 2012). Tutkimuksessa sosiaali-
suus korostul oppimiseen orientoivana perustarpeena: yksilo sitoutui
oppimisprosessiin esimerkiksi ryhmin tuen ansiosta tai siksi, ettd hanelld
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oli tarve ja halu osallistua yhteison toimintaan. Tutkimuksen perusteella
sosiaalisuuden merkitysta aikuisen oppijan oppimista ohjaavana ja sithen
orientoivana tekijani ei voida poissulkea.

Toiseksi, tutkimuksessa havaittiin, ettd aikaisemmassa andragogiikan
teoriassa (Knowles, 1975) kuvatut 6 oletusta aikuisoppijasta ovat vah-
vasti paallekkdisid, kun niitd tarkastellaan tyGssi oppimisen kontekstissa.
Haastatteluaineistosta voitiin paikantaa nima paillekkiisyydet ja sen
pohjalta kuvata aiemmin esitetyt oletukset tiiviimmin neljan keskeisen
teeman kautta (ks. kuvio 1.) Neljid teemaa voivat tarjota tarkoituksen-
mukaisemman jisentelyn aikuisen tyOssa oppijan ominaispiirteiden tar-
kasteluun ja niiden piirteiden mukaisten pedagogisten kiytintojen tut-
kimiseen ja kehittimiseen.

Kolmanneksi, tutkimuksessa havainnoitiin andragogisten oletusten
ilmenemistd kahdella eri toimialalla: poliisissa ja teknologiaorganisaa-
tiossa. Kiinnostava havainto oppimistutkimuksen niakdkulmasta on se,
ettd lihtokohtaisesti suuria eroja organisaatioiden vililld ei havaittu, silld
molemmissa konteksteissa andragogiikkaan kiinnityvid kuvauksia 16y-
dettiin. Poliisi- ja teknologia-ala saattaa lahtokohtaisesti niyttya erilai-
silta oppimisen konteksteilta, mutta viime kddessi molemmissa tyd on
vahvasti asiantuntijuuteen pohjautuvaa, yhteistyoti ja jatkuvaa ongel-
manratkaisua vaativaa. Niin ollen molemmat kontekstit tarjoavat yhti-
lailla oppimisen mahdollisuuksia. Siini missi teknologia-alalla tekno-
logiat ja tyokalut voivat muuttua lyhyessda ajassa useasti ja oppiminen
on siksi jatkuvaa (Lemmetty & Collin, 2020), poliisissa yhteiskunnal-
liset muutokset, ja itseohjautuva tyoote pakottaa jatkuvaan uusien tie-
tojen ja taitojen omaksumiseen (ks. myos Vanhanen 2020). Andrago-
giikka niyttaytyy yhti tarkoituksenmukaisena lihtokohtana ymmartia
ja jasennelld henkiloston oppimista kummallakin tutkitulla toimialalla.

Tutkimuksen perusteella niyttidikin siltd, ettd andragogisia menetel-
mii ja sithen pohjautuvaa ohjausta olisi jirkevid toteuttaa tySelimissa,
kun tavoitteena on aikuisten oppimisen edistiminen. Vaikka Noe ja
Ellingson (2017) ovat todenneet, ettd aikuisten itseohjautuvan oppimi-
sen tulisi olla vapaaehtoista, eikd organisaation muodollisten henkilos-
tohallinnon sdintodjen tai kiytintdjen hallinnoimaa tai ohjaamaa, tut-
kimuksemme pohjalta voimme todeta, ettd organisaatioissakin voidaan
suunnata ja tukea henkiloston oppimista kohti organisaation ja yhteis-

149



kunnan tavoitteita, kun samaan aikaan huomioidaan yksilolliset moti-
vaatiotekijit ja aikuisen oppijan erityispiirteet.

Jatkuvan oppimisen ja tyoikiisen vieston oppimisen keskustelut ovat
olleet paljon osaamiskeskeisii, jolloin ne johtavat ajatukseen osaami-
sesta muodollisena ja usein dokumentoituna, sanoitettuna ja pitevyyk-
sin todistettuna kokonaisuutena. Andragogiikan ja timin tutkimuksen
nikokulmasta osaamista voidaan ymmartii myos laajemmin kokemuk-
sina, joita rakentuu tyon ja muun elimin puitteissa my0s yksiloiden ja
ryhmien hiljaiseksi tiedoksi ja taidoksi. Osaamisen ymmartiminen laa-
jemmin kokemuksina, ja sitd kautta vahvan, monipuolisen ja rikkaan
kokemustaustan arvostaminen ja nikyviksi tekeminen voisi vapauttaa
tyopaikoille paljon uudenlaisia mahdollisuuksia hiljaisen tiedon ja osaa-
misen jakamiseen seki sitd kautta henkiloston ja organisaation kehitty-
miseen.

Jotta voidaan pohtia andragogiikan soveltuvuutta vieli laajemmin
tyon lomassa toteutuvan informaalin oppimisen kontekstiin, olist my0s
jatkossa tarkedd tarkastella sitd, miten oletukset aikuisoppijoista ilmene-
vit erilaisissa tyOkonteksteissa. Myods monipuolisempaa tutkimusta siitd,
miten andragogiikka ja sen ehdotelmat ohjaus- ja opetusmetodeihin
liittyen soveltuvat tyOssd oppimisen kontekstiin, tarvitaan edelleen.
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Elinikaisen oppimisen kokeminen
tyouralla tarvittavan osaamisen
uudistamiseen pyrkivassa
ryhmaiinterventiossa

Pinja Ryky

Tiivistelma

Elinikdisen oppimisen kokemuksista ja oppimiseen kannustami-
sesta on toistaiseksi vield vihin tutkimusta. Erityisesti suunnitelta-
mitd elinikiisestd oppimisesta ajatellaan sellaisissa ryhmissi, joita tyon
murros koskettaa. Tyoterveyslaitoksessa on tutkittu preventiivisten
ryhmaiinterventioiden vaikutuksia tyoelamankulun eri vaiheissa kent-
tikokeellisissa tutkimusasetelmissa. Tyontekijoitd voidaan aktivoida
keski-idssd osaamisensa kehittimiseen melko lyhyelld ja kustannuste-
hokkaalla ryhmiavalmennuksella. Tama luku syventii TyGterveyslai-
toksen vuonna 2019 valmistuneesta Taidot tychon -tutkimushank-
keesta saatuja tietoja aiemmin hyodyntaimitonta laadullista aineistoa
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analysoimalla. Tulokset osoittavat, etti elinikiiselle oppimiselle anne-
taan erilaisia merkityksid ja arvoja. Elimankulun aikana oppimista
voidaan tarkastella niin jatkumona kuin pisteindkin. Valmennukseen
osallistuvat tunnistivat eri oppimiskonteksteja: vastauksissa korostui
tyOssd tapahtuva oppiminen sekd erilaisia rooleja ja tyohon liitty-
vid haasteita vastaanottaen. Osallistujat ilmaisivat vahvemmin kiel-
teisia kuin myonteisid tunteita ja kokemuksia elinikidiseen oppimi-
seen liittyen. Osaamisen tunnistaminen koettiin haastavaksi, mutta
vertaisten tuen koettiin auttavan. Elinikiiseen oppimiseen toivottiin
vahvempaa tukea ja yhteisollisempid ldhestymistapoja. Luku auttaa
ymmirtimiin tyonmurrosta kokevien henkildiden kokemuspohjaa
elinikiisestd oppimisesta, mikid on tirkedd kehitettiessd elinikiiseen
suomalaisille tydpaikoille. Luvussa hyddynnetty aineisto on keritty osana
Taidot tyohon -hanketta, jota rahoitti vuosina 2016-2019 Suomen Akate-
mian Strategisen tutkimuksen neuvosto.

Avainsanat: elinikdinen oppiminen, tyouravalmennus, osaamisen tunmnis-
taminen, vertaisoppiminen

Johdanto

kithtyminen atheuttavat paineita osaamisen kehittimiselle tyduran
aikana. Jatkuvan tai elinikdisen oppimisen tarve on tunnistettu merkitta-
vaksi yksilon, tyoyhteisojen ja yhteiskunnan kannalta. Erityisid haasteita
osaamisen kehittimisessi. Ikdintyminen wvaikeuttaa tyollistymistd jo
45-55 vuoden 1dssd (Asplund ym. 2015;Vuori ym. 2017; Ranki 2020).
Lisiksi ikdantyneemmait tyontekijat ja sellaiset tyontekijit, jotka ole-
tettavasti hyotyisivit koulutuksesta eniten, hakeutuvat aikuiskoulutuk-
seen harvemmin (Asplund, Kauhanen & Vanhala 2019; Kauhanen 2018;
SVT 2018). Tybolobarometrin ennakkotulokset kertovat, ettd mahdol-
lisuudet jatkuvaan oppimiseen ovat edelleen vahvasti sosioekonomi-
sesti jakautuneita. Ne tyontekijit, joilla on jo valmiiksi koulutuksen tai
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vaativien tyotehtivien tuomat valmiudet oppia, oppivat myos eniten
tyossdan (Lyly-Yrjanidinen 2022). OECD on tunnistanut, ettd Suomessa
tulisi kiinnittdd huomioita kohdistettuun tukeen ja ohjaukseen, jotta
etenkin heikommilla valmiuksilla olevien oppiminen olisi mahdollista
(Jimsén & Ryky 2019).

Tidssd luvussa tarkastellaan elinikidisen oppimisen kokemista ja siti,
kuinka vertaistukeen pohjautuvassa valmennusryhmissa puhutaan
oppimisesta ja osaamisesta elamiankulun varrella Taidot tyohon -ver-
taisryhmivalmennuksessa kerittyd aineistoa hyodyntien. Teoreettisena
kontribuutiona syntyy lisiymmarrysti elinikidisen oppimisen kokemi-
sesta uransa keskivaiheilla olevien ithmisten nikdkulmasta, joiden alat
tulevat kohtaamaan erityisid muutoksia. Luvussa kuvaan tutkimuk-
sen taustateorian, hyodyntimaini aineiston, menetelmin seka tulokset.
Lopuksi pohdin suosituksia tyduravalmennuksien kehittimiseksi 16y-
doksieni pohjalta.

Teoreettinen tausta
Elinikdinen oppiminen

Tdamin luvun kattotermi on elinikiinen oppiminen. Elinikaiselld
oppimisella (lifelong learning) tarkoitetaan thmisen koko elimin ajan
eri tilanteissa tapahtuvaa oppimista. Oppiminen on samanaikaisesti seka
kognitiivinen prosessi ja sen lopputulos: oppimisen lopputuloksena on
opittu jotain (Pantzar 2020). Osaamisen kehittimisestd puhutaan ylei-
semmin tyOelimissd tapahtuvaa oppimista kuvattaessa, mutta kiytian-
ndssd nima ovat synonyymeja: osaamista ei voi kehittid ilman oppimista,
silld oppiminen sisiltdd muutosprosessin. Osaaminen on kuitenkin itses-
sddn oppimisen termid staattisempi eli osaaminen on onnistuneen oppi-
misprosessin tulos. Olemassa olevan osaamisen hyodyntiminen on kog-
nitiivisena prosessina erilainen verrattuna uuden oppimiseen. Uuden
oppiminen on kumulatiivinen ja kontstruktiivinen prosessi (Simons,
Linden & Duft 2000). Kumulatiivisuudella tarkoitetaan sitd, kun tiedot
ja taidot kasautuvat toistensa piille tietovarannon karttuessa vihitellen,
kun taas kontstruktiivisuudella tarkoitetaan rakentamista, ja timi voi
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Toisinaan termi jatkuva oppiminen (continuous learning) nihddin
synonyymina elinikidiselle oppimiselle, mutta Pantzarin (2020) tavoin
nien jatkuvan oppimisen elinikiisen oppimisen alakategoriana, silla jat-
kuvasta oppimisesta puhutaan yleensi tyoelimin kontekstissa. Taman
vuoksi valitsin avaintermiksi tihin artikkeliin elinikidisen oppimisen
kasitteen, joka kattaa myos muut ithmisen eliminpolun ja eliminlevey-
den oppimisymparistot. Myos Opetus- ja kulttuuriministerion (2018)
mukaan elinikiiselld oppimisella viitataan koko elaminkaaren aikaiseen
monelle elimin alueelle ulottuvaan oppimiseen, kun taas jatkuva oppi-
minen keskittyy tiiviisti tyGuran aikaiseen oppimiseen.

Osaaminen ja oppiminen ovat keskeisid kansantalouden ja kansakun-
tien kilpailukyvyn kannalta (Ranki 2015). Innovointi ja uuden oppimi-
nen voidaan nihdi elinikiisen oppimisen vastauksena jatkuvan muutos-
tarpeen aikaansaamiin haasteisiin (Silvennoinen 2014; Tikkamiki 2006 ;
OECD, 2020). Opitut kompetenssit kuitenkin vanhenevat nopeasti jal-
kiteollisessa yhteiskunnassa, jolla perustellaan nakemysta siiti, ettd yksi-
16n tulee kehittid osaamistaan jatkuvasti (Saari 2016). Niin elinikai-
nen oppiminen niyttiytyy tutkimuskirjallisuudessa samanaikaisesti seka
tyokaluna yhteiskunnan vaatimuksiin vastaamiseksi ettd vaatimuksena
itsessain. Vaikka nykyisin elinikidisen oppimisen merkityskehykset ovat
kilpailukyvyn edistimisessi, elinikiinen oppiminen ja itsensi kehitti-
minen voidaan nihdd my6s humanististen perinteiden mukaan itseis-
arvona ja emansipoivana tekijani (Pantzar 2013; Saar1 2016). UNES-
CON raporteissa 1960-luvulla vield ajateltiin elinikidisen oppimisen
olevan ensisijaisesti inhimillisen kasvun viline (Elfert 2015).

Oppimisen kontekstit

Elimiankaari jilkimoderneissa yhteiskunnissa voidaan nihda sirpaloitu-
vana ja limittdisena (Siirild ym. 2021). Elinikdinen oppiminen tapahtuu
monissa konteksteissa, koulutuksista tyoelimiin ja elikevuosiin. Tyoela-
min ajanjaksoon voi kuulua my6s epityypillisid tyosuhteita ja tyottd-
myytti. Tyoeldmissd oppiminen sisiltid useamman eri kontekstin ja sta-
tuksen, puhumattakaan oppimisen tavoista. Elimanpituisen oppimisen
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kasitteessd myos kontekstit korostuvat. Siind on keskeistd, ettd yksilot tai
oppijat tarkoituksellisesti nivoisivat yhteen ja koordinoisivat rinnakkai-
sia oppimiskokemuksia (Pantzar 2020).

Euroopan unionin jaottelussa (Council of EU 2022) oppiminen
jakautuu formaaliin, non-formaaliin ja informaaliin oppimiseen. For-

keksi organisoiduksi, systemaattiseksi koulutustoiminnaksi, jota harjoitetaan
muodollisen jdarjestelmdn puitteiden ulkopuolella”. My6s non-formaali oppi-
minen on oppijan nikokulmasta tarkoituksellista, ja se on my&s oppi-
mistavoitteiden osalta strukturoitua, mutta ei aina johda viralliseen
todistukseen. Non-formaalin oppimisen tunnustaminen on nostettu
toistuvasti Euroopan neuvoston keskeisiksi painopistealueiksi 2000-
luvun alusta alkaen, silld e1 ole kannattavaa ldhettid tyGelamissi olevia
aikuisia formaaliin jirjestelmdin vain siksi, ettd osaamiselle saataisiin
todistus (Council of EU 2022; Sitra 2019).

Informaali oppiminen on vapaa-aikaan ja perheeseen tai tyohon liit-
tyvad, ei johda todistuksiin ja on useimmiten sattumanvaraista. Beckett
ja Hager (2002) ovat tutkineet informaalia oppimista tydssa oppimi-
sujuvampaa oppijalle, silli tilloin oppiminen on kokonaisvaltaista ja
kontekstuaalista. Se nousee tilanteissa, joissa oppiminen ei ole piita-
voite. Oppiminen on vahvasti toiminta- ja kokemusperiistd ja yksilot
aktivoivat prosessin, eivit opettajat tai kouluttajat. Tdllainen oppimi-
nen on usein yhteistoiminnallista ja kollegiaalista tyon kontekstissa. Bil-
lett (2001) on todennut informaalin oppimisen olevan ontuva kisite.
Hin nikee non-formaalin oppimisen vakiomuotona, kaiken oppimisen
tapahtuessa sosiaalisissa organisaatioissa ja yhteisdissi, joissa on muodol-
seen ja elamintapahtumiin liittyviin oppimiseen; nehin eivit pohjaa
muodollisiin rakenteisiin.

TyOssa oppimista on konseptualisoitu samanaikaisesti sekd sosiaali-
sessa kontekstissa tapahtuvaksi uudistumiseksi ettd yksilolliseksi kehit-
tymiseksi ja muuttumiseksi (Billett 2008). Kohtaamiset edistivit oppi-
mista ja luovat hyvii mieltd. Positiiviset tunteet tarttuvat myos toissd
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(esim. Hakanen & Perhoniemi 2011), edistavit oppimista ja motivoi-
vat tyoskentelemidin tavoitteiden eteen (esim. Hannula & Holm 2018
; Fredrikson & Saarivirta 2018 ; Savijarvi 2016). Oppimiselle avautuu
uusi tyoyhteisotason konteksti, mikili yksilo padsee osallistumaan tyo-
elimiin. Tyoelimii leimaa kuitenkin vahva yksilolahtoisyys: yksiloitd
kehotetaan parempaan stressinhallintaan, ja my6s vastuu oppimisesta on
valutettu usein yksiloille (Lemmetty 2020; Ranki 2020). Huoli jaksa-
misesta, aikapaineet sekd tyoyhteisgjen ja johtamisen ongelmat tuovat
haasteensa ty0ssd tapahtuvaan oppimiseen. Liika tehokkuusajattelu
onkin keskeinen organisaation oppimisen uhka (Viitala & Uotila 2014).

Osaamisen tunnistaminen vertaisten tuella

Moninaisen osaamisen tunnistamiselle kaivataan ratkaisuja, ja Taidot
tyohon -valmennuksen menetelmissd korostuikin osaamisen tunnista-
minen vertaisoppimisen avulla. Se on yhteisollinen ja oppijalihtoinen
tyOtapa, jossa oppija toimii opettajana vertaisilleen ja jossa yhteiso toimii
yhdessi jonkin haasteen ratkaisemiseksi (Fawcett & Garton 2005). Tut-
kimuskirjallisuudesta 16ytyy esimerkkeja siitd, kuinka vertaistuki auttaa
omien taitojen tunnistamisessa, vaikkapa CV:ti laatiessa (Joensuu & Piik-
kila 2021). Vygotskyn mukaan erds keskeisimmistd oppimisen tavoista
on oppiminen lihikehityksen vyohykkeelli (the zone of proximal deve-
lopment). Yhteinen haaste ja sithen liittyvi ongelmanratkaisu herattia
yksilossa sisdisia kehitysprosesseja, mutta samalla ndmai prosessit syntyvit
vain vuorovaikutuksessa muiden kanssa (Vygotsky 1987). Vygotskyn
lihikehityksen vyohykkeen teoriaa on sovellettu aikuisten oppimiseen
tiimityohon ja tydorganisaatiohin (John-Steiner, Connery & Marjano-
vic-Shane 2010). Thmisen kehitystd arvioidessa on otettava huomioon
sekid kypsyneet ettd kypsymaissa olevat funktiot eli seki aktuaalinen taso
ettd lihikehityksen vyohyke. Ero itsendisesti suoritettavissa olevien teh-
tivien eli aktuaalisen kehitystason ja epditseniisesti yhteison tuella saa-
vutettavissa olevan kehitystason vililla mairittelee lahikehityksen vyo-
hykkeen (Vygotsky 1982).

Osaaminen kehittyy erilaisilla eliminalueilla ja jatkuvasti koko ajan
mutta sen tunnistaminen ja sanoittaminen on haasteellista (Ketamo,
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Ollila & Paaso 2022). Tutkinnoista hankitut patevyydet on helppo tun-
nistaa, mutta muualla kertynyt osaamisen, erityisesti vapaa-ajalla ja tyo-

tamatta ja sanoittamatta (Ketamo ym. 2022).

Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset

Elinikidisen oppimisen merkityksia on Suomessa tutkittu muun muassa
kansalaisopisto-opiskelijjoiden nikokulmasta (Viitiinen 2020). Tarvi-
teisesti miellettavista interventioista, silla kasvatustieteellisella tutki-
muksella on annettavaa interventioiden sosiaalisiin, pedagogisiin ja
yhteiskunnallisiin dimensioihin (esim. Soini 2001). Elinikdisen oppi-
misen kokemista ja toteutumisen tapoja on tutkittu yrityksissi, julkis-
hallinnon ja kolmannen sektorin organisaatioissa (Siirild ym. 2021).
Sitd, kuinka elinikdinen oppiminen koetaan tyon murroksen kohtaa-
vien ithmisten keskuudessa, e1 ole Suomessa aiemmin tutkittu. Luvun
tutkimuskysymykset ovat:

« Millaisia merkityksia elinikiiselle oppimiselle annetaan vertais-
ryhmivalmennuksessa?

* Millaisissa konteksteissa vertaisryhmivalmennukseen osallistu-
neet ovat kokeneet oppineensa?

* Miten vertaisryhmivalmennukseen osallistuneet kuvaavat elin-
ikdiseen oppimiseen liittyvii omakohtaisia kokemuksiaan?

e Miten oman osaamisen esiintuomiseen liittyvia mahdollisuuksia
ja haasteita kuvataan vertaisryhmavalmennuksessa?

Metodit

Tdssd luvussa kuvatun tutkimuksen pohjalla oleva Taidot tyohon
-menetelmi kehitettiin osana kenttikokeellista tutkimusta, jonka aineis-
toa analysoitiin kvantitatiivisin menetelmin. Perinteisesti kvantitatiivi-
sissa. menetelmissi on korostettu tiedon oikeuttamista ja kvalitatiivi-
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sissa keksimistd, mutta Paavolan (2003) mukaan tutkimustyo voitaisiin
nihdi ongelmien ratkonnan kautta, eradnlaisena salapoliisityoni. Sala-
politsityoni” tassa luvussa pyrkil taiydentimiin olemassa olevaa tieti-
mystd haastavassa tyotilanteessa olevien ithmisten interventiotutkimuk-
sista, etenkin elinikiisen oppimisen teeman ymparilla.

Tutkimusjoukko

Alkuperiisen tutkimuksen osallistujille lihetetyn tiedotteen mukaan
kohderyhmini ovat tyontekijit, jotka ovat tydurallaan muutostilanteessa
tai haluavat vahvistusta muutoksiin varautumiseen ja ovat yli 40 -vuo-
tiaita Haaga-Heliasta litketalouden ja palveluiden koulutuslinjoilta val-
mistuneita tai Insinddriliiton jasenii. Osa tutkimukseen osallistuneista
olivat tyOssi kiyvid ja osa tyottOmii.

nusryhmi. Valmennusryhmiin osallistui Insinéori- ja Tradenomiliiton
jasenid yhteensd 315. Hieman yli puolet osallistujista (53 %) oli tra-
denomeja ja neljannes (25 %) insindoreja. Osallistujista 10,4 % oli tyot-
tomid. Enemmisto osallistujista (71 %) oli naisia. He olivat keskimairin
vuotta (kh = 7,1) ja heistd enemmistd oli tydskennellyt silloisen tydan-
tajansa palveluksessa yli 15 vuotta.

Taidot tyohon- tutkimuksen ryhmamenetelmin ohjelma rakennet-
tiln hyodyntien aiempia kokemuksia preventiivisten koulutus- ja tyo-
urasiirtymien hallintaa lisddvien ryhmamenetelmien kehittimisestad
(Koivisto ym. 2007;Vinokur ym. 1995;Vuori ym. 2002; 2012). Lisiksi
kaytossd oli verkko-oppimisympiristd ryhmiohjelman toteuttamiseen
ja osallistujien aktiivisuuden tukemiseen ohjelman aikana.

Kukin ryhmista kokoontui kahdesti kahden ohjaajan fasilitoimana.
Ryhmivalmennuksessa osallistujilla teetitettiin neljan tapaamiskerran
atkana tehtivii, jotka liittyivit oman osaamisen tunnistamiseen seki eld-
minkulun oppimistilanteiden reflektointiin, oman tyouraa hyodyttivin
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verkoston tunnistamiseen, tulevaisuuden tydomahdollisuuksien pohdin-
taan ja oman urasuunnitelman tekoon.Tarkemmin kiytettivit menetel-
mat vathtelivat ryhmittdin: mukana oli esimerkiksi kuvatehtivii, erilai-
sia pari- ja ryhmipohdintoja, eliytymismenetelmii, esimerkkitarinoita
ja sithen pohjautuvaa reflektointia, haastattelutehtivii ja yksilotehtivii.
Lukuni painopisteen ollessa osallistujien kiasityksissd ja kokemuksissa
elinikidiseen oppimiseen liittyen, rajautuivat erilaiset kuvien ja tarinoi-
den virittamit tehtavit pois, silld ndissd oli se ongelma, etti kuvat tai
tarinat virittavit puhumaan ilmiosti yleiselld tasolla tai tehtiviksianto
ohjaisi osallistujien ajattelua litkaa johonkin suuntaan.

Aineisto

Hyoddynsin laadullista aineistoa, joka on kerdtty Taidot tyohon -ryh-
mivalmennuksista. Neljatoista ryhmid kokoontuivat kukin neljasti.
Aineisto koostui valmennusryhmitapaamisten videoiduista ja sen jil-
keen litteroiduista tekstiaineistoista. Tekstidokumenttien (81) pituudet
vaihtelivat neljistd sivusta 20 sivuun, riippuen siitd, missa kohtaa videon
tallentaja katkaisi tallentamisen kunakin valmennuspiivini. Aineisto
analysoitiin laadullisesti Atlas ti 9 -ohjelman avulla. Eniten hy6dynnet-
maan omaa osaamistaan osaamislistan avulla seki piirtimaan oppimis-
polku eliminkulun ajalta, ja reflektoimaan osaamistaan niiden avulla.
Analysoin kuitenkin koko aineiston, eli mukaan paityivit kaikki sel-
laiset 1lmaisut, jossa puhuja ilmentid joko omakohtaisia kokemuksiaan,
desta huolimatta analyysin tapoja rajoitti se, ettei osallistujien tunniste-
tietoja ollut saatavilla. Puhuja 8 voi olla tdysin eri henkild, kun ryhmin
seuraavan tapaamiskerran puhuja 8. Tdmin vuoksi henkilokohtaisella
tasolla puheiden vertaaminen ei ollut mahdollista, eikd aineistosta voida
paatella, mihin suuntaan ajatukset kehittyivit valmennuksen aikana.Toi-
saalta tama ratkaisi osallistujien tunnistetietojen suojaamisen eettisen
kysymyksen: en ole itse kisitellyt osallistujiin liittyvid tunnistetietoja.
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Analyysi

Tutkimusmenetelmiksi valikoitui laadullinen teema-analyysi. Se on
erityinen aineistolihtdinen menetelmi, jonka avulla voidaan tunnis-
taa, analysoida ja raportoida aineistossa olevia siinnénmukaisuuksia ja
rakenteita (Braun & Clarke 2006). Analyysin tavoite oli tuoda esiin tut-
kittavien kisityksid ja kokemuksia valmennuksen aikana kisitellyista ja
orgaanisesti esiin nousseista teemoista elinikdiseen oppimiseen liittyen.
Analyysiprosessiani ohjasi ajatus etenemisestd yksityiskohdista yleistet-
tavyyteen.

Analyysissa noudatin Braunin ja Clarken (2006) kuvaamaa proses-
sia teema-analyysin vaiheista. Analyysi alkoi aineiston lukemisella yha
uudelleen ja alustavien koodien hahmottelulla. Aineiston lukemisen
ja muistiinpanojen teon toteutin Atlas ti-ohjelmistolla, kuten kaikki
muutkin analyysin vaiheet. Seuraavaksi toteutin koko aineistoon ensim-
miisen systemaattisen koodaamisen. Ensimmaisen alustavan koodaus-
kierroksen jilkeen koodeja oli 310. Kolmannessa vaiheessa kokosin
koodit potentiaalisiksi teemoiksi. Toisella kierroksella karsin koodeista
pois virheelliset koodaukset (suhteessa aineistoon ja toisiinsa), jolloin
jaljelle jai1 297 koodia. TAmin jilkeen tarkistin vield koodausta, ja yhdis-
telin samansisiltoisia koodeja, jolloin jiljelle jai lopulliset 101 koodia.
Koodien tarkistamisen jilkeen luokittelin koodit vireittdin, jolloin pys-
tyin jo muodostamaan alustavaa kiasitystd teemoista. Esimerkiksi, ajau-
tumisen teemaa kuvastavat koodit merkkasin ruskealla varilla, aktiivista
toimintaa kuvastavat koodit punaisella ja niin edelleen. Neljinneksi
tarkistin, ettd koodit ja teemat ovat suhteessa toisiinsa sekd aineistoesi-
merkkien ettd koko aineiston tasolla. 101 koodia tarkistettiin sen perus-
teella, voisivatko ne muodostaa alustavaa teemaa (coding group), minki
jalkeen syntyi 13 coding groupia.Viidenneksi tismensin ja selkiytin tee-
heessa vein coding croupit Atlas ti-ohjelmistossa Network-tyokaluun,
jonka avulla pystyin laatimaan coding groupeista kdsitekarttoja. Nima
kasitekartat tarjosivat vield mahdollisuuden tarkastaa teemoja, ja nithin
kirjattuja muistiinpanoja ja poistamaan teemoista sellaiset koodit, jotka
eivit niyttineet endd sopivan pidemmille jalostettuihin teemoihin.
Koodausprosessi niin ollen eteni yksityiskohdista yleistettavyyteen. Vii-
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meiseen vaitheeseen kuului aineisto-otteiden esittely, tutkimuskysymys-
ten ja aineiston sekid aiemman kirjallisuuden yhdistiminen ja raportin
tuottaminen. Induktiivisen lihestymistavan mukaisesti muotoilin tutki-
muskysymykset lopulliseen muotoon vasta tissa vaiheessa ja myos suuri

osa teoriaan tutustumisesta toteutettiin talloin, jottei teoria ohjaisi ana-
lyysia litkaa (Paavola 2003).

Tulokset

Tidssa osiossa esittelen edellisessd luvussa kuvatun aineiston analyysin
pohjata esiin nousseet tulokset. Kuviossa 1 esitelldin teemojen katego-
riat tutkimuskysymyksittiin.

/ 2. Millaisissa konteksteissa \
1. Millaisia merkityksid elinikdiselle vertaisryhmidvalmennukseen osallistuneet ovat
oppimiselle annetaan kokeneet oppineensa?

vertaisryhmévalmennuksessa? Tyoelamassa tapahtuva oppiminen

Oppiminen valinearvoisena Formaalissa koulutuksessa tapahtuva

Oppiminen ajautumisena oppiminen
Oppiminen itseisarvoisena Harrastuksissa ja vapaa-ajalla tapahtuva
oppiminen

Kuinka vertaistukeen
pohjautuvassa
valmennusryhmaissd puhutaan
oppimisesta ja osaamisesta
eliminkulun varrella?

3. Miten vertaisryhmivalmennukseen 4. Miten oman osaamisen esiintuomiseen
osallistuneet kuvaavat elinikiiseen liittyvid mahdollisuuksia ja haasteita kuvataan
oppimiseen liittyvii omakohtaisia vertaisryhmivalmennuksessa?

kokemuksiaan?

Oman osaamisen tunnistaminen

Oppimisen kokeminen elamankulun varrella Oman osaamisen sanoittaminen ja myyminen

Positiiviset oppimiskokemukset Vertaisten merkitys opittujen asioiden ja

k Negatiiviset oppimiskokemukset osaamisen hahmotuksessa /

Kuvio 1. Teemat tutkimuskysymyksittdin
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Elinikdisen oppimisen merkitykset vertaisryhmdavalmennuksessa

Oppiminen vilinearvona tai keinona saavuttaa jotain

Oppiminen niyttiytyl valmennettavien puheissa vahvasti vilinearvoi-
sena, eli oppiminen on viline johonkin. Erds valmennettava kuvaa
oppimisen olevan seuraavalle tasolle pidsemistd”. Vilinearvoisuus
ilmeni siind, kun oppimista kuvattiin keinoksi 16ytii kutsumus sekd kei-
noksi haastaa itsed toisinaan epimukavuusalueellekin menemailli:

"Kun md olin tunnistanut itsestini sellaisen, et md haluun opetella koko
ajan uutta, et vaikka md sielld edellisessd tyopaikassa olin ollut pitkdn aikaa
toissd ja edelleen sen jalkeen, kun lihdin opiskelemaan, niin olin vield kym-
menen vuotta sielld, niin md sain tosi paljon uusia, mielenkiintosia tehtdvid
ja aina kun md sain sen homman hanskattua ja rullamaan, niin mulla rupes
olee tylsda.”

Oppiminen kuvautui my06s keinona pdistd pois negatiivisesti viritty-
neestd tai turhauttavasta tilanteesta omassa elimissd. Valmennettavat
kuvasivat, kuinka esimerkiksi heikot kehitysmahdollisuudet tyossi ajavat
oppimisen pariin, ja aikaansaavat tyon vaithtamisen tai kouluttautumisen
tiysin uudelle alalle. Oppimisen merkitys korostui osalla vastaajista sil-
loin, kun on jokin halu muutokseen ja oppimisprosessi alkaa siitd, kun
ollaan “kypsytty” johonkin tiettyyn pisteeseen.

Analyysin aikana oppimisen tavoitteelliselle tai vilinearvoiselle niko-
kulmalle ilmeni kaksi vastinparia. Toinen on se, ettel oppimista nahda
asiana, joka vaatisi omaa aloitteellisuutta tai reflektointia, vaan se vain

itseisarvo, jolloin opitaan ”oppimisen vuoksi”.
Oppiminen ajautumalla
Ajautuminen niyttaytyy osallistujien kokemuksissa siiti, etteivit he olisi

ole tietoisesti muutettu, vaan tilanteisiin paadytian “virran tuomana’.

167



Osa kertoi herinneensd sithen, ettd merkittivit oppimiskokemukset
ovat tulleet heille ulkoa annettuina.

"M kun katoin nyt itse asias paremmin titd janaa, ni tddal on pelottavasti
md oon merkinny omiks oppimiskokemuksiks sellasii asioita, mitkd tulee
mulle annettuna ulkopuolelta.”

Ulkoa ohjattu tilanne on esimerkiksi syntynyt, jos perheenjisen on

”Se pisti mut merkonomikouluun.”

Jamahtimisti mukavuusalueelle ja ajautumista uralla korostettiin
myo0s keskusteluissa. Oppimista tapahtui ajautumalla elimissi my0s sil-
loin, kun osallistujat kuvasivat vaikeita elimintapahtumia.

Oppiminen oppimisen vioksi

Osa osallistujista korosti oppimisen merkitystd itseisarvoisena, eli halua
oppia oppimisen vuoksi. “Elinikdinen opiskelu” nayttiytyi elaminta-
pana. Osallistujat eivit syvillisemmin avanneet titd teemaa, mutta kate-
goria erottul omanaan, silli nimi muutamat osallistujista kuvasivat
oppimisen merkityksen olevan oppimisessa itsessiin.

»

- - - uuden omaksuminen ja halu oppia ylipddtdnsa.”

Vertaisryhmdvalmennukseen osallistuneiden oppimiskontekstit

Valmennettavilla korostuivat tydelima, opiskelu sekd vapaa-aika har-
rastuksineen oppimisen konteksteina. Valmennuksen kontekstin ollessa
tyoelama, tyoelimiin littyva oppiminen korostui osallistujien puheissa
ja niistd erottautui mahdollisuudet ja haasteet tyoelimassi.
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Tyoelamdssd tapahtuva oppiminen

Valmennettavien puheissa korostuivat tydelamassid tapahtuvan oppi-
misen osalta vaatimukset ja haasteet. Keskusteluissa ilmeni ajatus siiti,
kuinka tyoelimin jatkuva muutos muuttaa my0s osaamisvaatimuksia
jatkuvasti, ja timi aitheuttaa paineita osallistujille. Johtamisella on kes-
keinen rooli tyOssi tapahtuvan oppimisen mahdollistajana ja oppimista
tukisi osallistujien mukaan kulttuuri, joka sietia epitiydellisyytti ja jossa
saisi tukea oman uran suunnitteluun.

Tyohon littyvin oppimiskyvyn kuvattiin olevan muutoksissa par-
muutoksessa, myOs tyOpaikan sosiaalisissa suhteissa. Tyoelimassa tapah-
tuvaa oppimista osallistujat kuvaavat tapahtuvan jokapiiviista tyotid
tehden, tyossd uudistuen ja poikkeuksellisissa tyotehtivissd, esimerkiksi
ulkomaan komennuksilla.

Uran varrella tapahtunutta eri tyorooleihin kasvamista kuvattiin
pidemmin uran tehneiden osallistujien keskuudessa. Pitkdn uran myos
koettiin olevan itsessidn opettavaista:

”Mun oli ainaki aika vaikee eritelld mitddn tiettyd kohtaa, missd on oppinu
jotain asioita, et kyl se on aika lailla sieltd alusta saakka niinku tyouran
alusta ne samat jutut niinku jalostunu vaan eteenpdin ja tota milld hetkelld
jotain on oppinu, ni sitd ei oo kovin helppo eritelld.”

Kollegojen kesken tapahtuva oppien jako koettiin my6s hyviksi
tavaksi kehittya tyossa:

"Just sitd kollegoilta oppimista ja sitd tiedon jakamista. Jos kollega on kdyny

jossain aamiaisseminaarissa kuulemassa, niin se vois jakaa esimerkkejd tyo-
paikalla, mitd se oli sielld kuullu tai vield parempi, jos kekkaa miten tdd
meihin liittys tai saako tdstd uuden idean meiddan tekemiseen.”

osaamistaan tyokalupakkina, jolloin taitoja sovelletaan eri tyStilanteissa.
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Valmennettavat kuvasivat kilpailun ja kehittymisvaatimusten aihe-
uttamia paineita valmennuksen aikana. Muutama osallistuja kertoi
ymmirtavinsd osaamisen olevan kriittisen tiarkeda yrityksen kilpailuky-
vyn kannalta ja tyoeldamin kaipaavan kehittymisorientoituneita tyonte-
kijoitd. Osallistujat oivalsivat, ettd he voisivat itse olla oma-aloitteisempia
kehittymisensi suhteen toissda. Osa arveli oppimishaluttomien tyonteki-
joiden kohtaloksi irtisanomiset. Osallistujien keskuudessa ilmeni halu
korostui vahvasti ymmarrys ja kokemus siitd, kuinka jatkuva muutos
vaatii uuden oppimista ja joustavuutta tydssi. Omaan osaamiseen liit-
tyvien projektien haalinta omalle tyopdydille on keino vahvistaa omaa
asemaansa toissa.

7 Jos jouduit sinne Less effective-ryhmddn, niin seuraavissa Y'T:ssd olit
pihalla.”

7 - - - asiat muuttuu ihan hirveesti ja sielld on chatit, Facebookit, nettisivu
ja puhelinpalvelu uudistukset ja kaikki mahdolliset, ja kaikesta pitdis tietdd
kaikki ja asiantuntijalta edellytetddn sellasta 100% varmuutta, kun hdneltd
jostakin asiasta kysellddn.”

teellisina sekd yllattivini. Eras kuvasi kokevansa siten, ettd perusammat-
titaito ei eniaa riitd nykytyossa:

”Mul tuli noista tyouralla tarvittavista taidoista semmonen, et mitkd on ne
taidot, jotka ei liity varsinaisesti sen tyon tekemiseen, ei niinku se ammat-
titaito, vaan se kaikki muu, milld siind yhteisossd ja eldmdssd ja muualla
parjdd. Et monesti korostetaan CV:ssiki just sitd osaamista. Mut se ei pel-
kdastddan riitd tyoeldmdssd vaan pitds osata kaikkea...”

Kokemuksissa kuvattiin myos sitd, kuinka yritysten henkilostopoli-
titkka “’vie mehut”.

V- - - Ja sit se riippun yrityksistd, ku on joskus ollu sellasissa missd on jenk-
kihenkilostopolitiikka, et halutaan lypsdd kaikki mehut ihmisistd, niin sillon
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ne ottaa aina nuoria, ku ne tietdd, et se on max kahdeksan kuukautta, sit se

»

ei jaksa enempdd ---.

”Siindg on varmaan yks iso peikko mydskin se, ettd jos koko ajan tulee uutta
opittavaa ammatillisesti, niin sit siind tulee kohta semmonen kddet ylos fiilis,
ettd antaa olla. Pitkdd tunkkinne, ettd mad en jaksa endd.”

Erds kuvasi himmentyneensi siitd, ettei tiedd haetaanko nykyi-
sin "hyvdi tyyppid” vaiko kompetenssia. Toinen vaatimusten ristiriita
ilmeni, kun pohdittiin, pitiisiko olla itsendinen vaiko sosiaalinen. Sekin
mietitytti, pitdisiko tyOelamissi kehittyikseen kiyttdd vapaa-aikaa tyo-
elamissi tarvittavien taitojen oppimiseen:

”Mulla ensimmdisend tosta tuli mieleen, etti alkaako se olla oikeesti normi,
et jos sa haluut kehittyd tyossdsi, niin sun taytyy kdyttid oma vapaa-aikasi
sithen, et si kahlaat kaikkee tota ldpi.”

Puheissa korostui ajatus, ettei tyOpaikat tahdo “opettaa” tyonteki-
joitd. Tatd kuvailtiin kertomuksilla siitd, kuinka yritys mieluummin
tulisi tehdai.

Osallistujien mukaan tyossa tapahtuvaa oppimista haastaa ennen
kaikkea organisaation huono johtaminen. Tama ilmenee tyon resurs-
kehittimiseen tyossi. Lisaksi tiedonjaon haasteet haittaavat kehittymista.
Osallistujat kuvailivat, kuinka on haastavaa saada tukea tai aikaa kehit-
tymiselle. My0s turhautuminen ristiriitaisiin kaytantoihin haastaa osaa-
misen kehittamista.

V- - - ettd ku ite on tddld I'T-konsulttialalla niin sillon tuijotetaan vaan niitd
laskutettavii tyontunteja, et sd ikind kerkii kehittddn ittee.”

VEt tuli mieleen ndd kehityskeskustelut. Mun mielestd ndd on ihan turhan-

paivdsii, sinne aina kirjataan ndd samat - - - mut sd et ikind kuitenkaan
niitd pddse, ku sun pitad olla asiakkaan hommissa. Kehitd siin sit ittees.”
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»

- - - ettd voi olla meilldkin tilanne jossain vaiheessa kenties semmonen, ettd
tulee uutta ohjelmaa, mutta sitten eipd ookaan endd valmiuksia oppia sitd.
Ei saa tarpeeks tukee, neuvoja, apuja. Se on aika kurja tilanne, koska ei oo
endd resursseja panostaa yhden ihmisen opettamiseen siind mddrin ku aika-
semmin. Siind voi sitten pudota.”

”Niin, et md siltd pohjalta enemmdn ymmdrrin vield sitd, kun tulee uusia
ihmisid taloon, niin sitd tietoo pitdd ihan auliisti jakaa eikd pantata, et
olihan siind firmassa johtamisongelmakin eihdn jos firmaa johdetaan hyvin,
niin eihdan uusia ihmisid kdsitelld tolla tavalla.”

”Sitten toinen kokemus on sellanen, mikd on ollut aika merkittava ja siitd
on myoskin yli kymmenen vuotta aikaa, kun md vaihoin tyopaikkaa ja se
oli sillain mielenkiintonen tyopaikka, et mulle ei oikee kerrottu mitddn, mitd
multa sielld odotetaan, mitd ne mun duunit on, et mitd mun pitds tehdd ja
mitkd ne on ne mun vastuut ja muuta, ja md olin vihdn reilu puoltoista
vuotta ja sit md vaihoin tyopaikkaa, koska sehdan on ihan kauheeta. Se on
ihan kauheeta, ettd sut heitetddn vaan veteen ja kukaan ei sano, ettd mihin
suuntaan sun pitds wida. Se oli ihan hirved aika mun eldamdssdni.”

Osallistujien mukaan oppimista tyOssa tukee se, mikili organisaation
kulttuuri on sellainen, missd yksilo saa olla keskenerdinen. Lisiksi esi-
henkildiden rooli koettiin keskeisena oppimisen tukemisessa ja siind,

V- - - Ettd onneks on ollut semmoisia ihmisid, varsinkin esimiehid ymparilld,
jotka ei vaadi mitddan tdaydellisyyttd, vaan sitd, ettd oho, tuli virhe, miten se
korjataan ja mitd tdstd opitaan, ettd pddstddn eteenpdin?”

"Hdn aina kannusti kaikessa ja sielld mulle tuli sellasta, et mdhdn selviin
mistd vaan jos mua tollain kannustettais. Sen jdlkeen mulla ei ole ollut sel-
lasta esimiestd, et se oli se puoli vuotta mikd se oli, ja md aina kaiholla sitd
muistelen sitd ihmistd, ettd se oli sellanen positiivinen kokemus mun tyé-
urani alussa.”

“Ja sitten sellainen asia, mitd mind itse ainakin olen huomannut, ettd md
itse ainakin olen ottanut kaikki mahdolliset sellaiset, jos mulle on joku esi-
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mies tai joku tullut sanomaan, etti otapa tdllainen projekti tehtdviksesi.
Ma sanon, ettd okei, ettd en mind nyt oikeastaan tiedd vield yhtddn mitddn
tuosta, mutta jos luulet, ettd mind pdrjddan siind, niin okei, mind teen sitd.
Ettd ma hyvin harvoin olen niin kuin lihtenyt kieltdytymddn mistddn sieltd.
Ja sitten jalkeen pdin ihmettelen, ettd oho, en tiennyt yhtddn mitddin kaksi
kuukautta, kolme kuukautta tdstd asiasta mitddan, nyt md tieddn tdstd hurjan
paljon enemmdn. Ettd rohkeasti vaan.”

Osa valmennukseen osallistuneista toivoisi, ettd tyOpaikoilta tulisi
vahvempaa ohjausta tydskentelyyn ja uran ohjaamiseen liittyen sitd tar-
vitseville.

"Joo, ku ollaan yksilditd kaikilla ei oo niitd niinku oli tuolla ne riittdva itse-
ndisyys ja pldd plad pldd niin sitten ollaan erilaisia oppijoita.”

Formaalissa koulutuksessa tapahtuva oppiminen

Toiseksi keskeisimpiani oppimisen kontekstina nayttaytyi formaali opis-
kelu, eli kouluttautuminen kursseilla sekd opintokokonaisuuksia ja tut-
kintoja suorittamalla. Erds valmennukseen osallistujista kuvasi jatko-
opinnot oman osaamisen kehittimisen tapana.

7 - - - ehkd nykyisestd oppimisesta, tietysti kun nyt on alottanu opiskelut,
niin sitd kautta on tullu, uusia ja semmosia ahaa-elamyksid.”

Oppiminen formaalissa koulutuksessa ndyttiytyi suosittuna. Osal-
listujat kuvasivat, kuinka eliminkokemus on auttanut heitd 16ytimian
itselle sopivimmat kouluttautumismahdollisuudet, mutta myos koulu-
tuksen auttaneen ”oman polun 19ytimisessa”.

Tutkinnon suorittaminen koetaan uran kannalta merkittiviksi oppi-
misen kokemukseksi, silld opinnoissa hankitaan tulevan uran kannalta
tarkeit perusteet. Pari osallistujaa ilmensi my6s koulutususkoa: koulut-
tautuminen johtaa tai sen pitdisi johtaa parempaan asemaan tyomarkki-
noilla tai mielenkiintoisimpiin tehtiviin.

V" Ky koulus kunnolla, niin pddset paljo helpommalla.”

173



Opinnot ennen tydelimid kuvautuvatkin osassa vastauksia hyviksi
hetkeksi kehittii itseddn, silld tyGelamaissi tille voi olla haastavaa 16ytia
aikaa:

VSillon ku sd oot koulunpenkiltd just lahteny, niin sullahan on justiinsa se,
sd oot opiskellu kaiken aikaa. Sa et oo vilttamdttd tehny niin paljo... sillon
ku s oot toissd, niin kuinka paljon sd pystyt kdyttamddn siitd tyoajasta tai
siitd omasta ajastas siihen ittes kehittimiseen?”

taitoja “mukana pysyikseen”. Pari vastaajaa kuvasi sitd, kuinka opinnot
paivityon ohella antavat voimaa, opiskelua kuvattiin irtiotoksi, jonka
avulla jaksaa tyouran loppuun. Toisaalta valmennukseen osallistujat
kuvasivat my®0s sitd, kuinka opiskelu tydn ohessa vaatii my6s uhrauksia.

”Lauantaiaamuna sinne, lanantai-iltana kotiin. Ja sitd se melkein pari
vuotta. Et se oli... sit yon tunteina, ku lapset oli nukkumas, niin sit teki
niitd tehtavid. Et kyl se oli aika tiukka paikka.”

Harrastuksissa ja vapaa-ajalla oppiminen

Muutamat valmennukseen osallistuneista kuvaavat opiskelun ja uusien
taitojen opettelun olevan heidan harrastuksensa. Samoin toisinpiin, osa
kuvaa harrastuksien kehittivin my6s heidin taitojaan: esim. joukkuela-
jit ovat kehittineet yhteistyOtaitoja ja musitkkiharrastus kehittda esiin-
tymistaitoja.

Eris vastaaja kuvaa my®os sitd, kuinka harrastuksessa tapahtuva itsensa
kehittiminen voisi parhaassa tapauksessa olla myo6s askel kohti uutta
haluamaansa uraa.

" Ja sitten taiteita, ehkd se uusi ura pupsahtaa joku kaunis pdivd sieltd, mut
talld hetkelld tekee harrastuksenomaisesti.”

174



Oppimisen kokeminen eldimdankulun varrella

Valmennuksessa osallistujat piirsivit elinikdisen oppimisen aikajanansa,
johon he kirjasivat merkittivimmin oppimiskokemuksensa. Taman jal-
keen niistd piirroksista keskusteltiin ryhmin kesken. Puheissa oli selke-
asti erottuvissa myonteisid ja kielteisia elinikdiseen oppimiseen liittyvia
kokemuksia ja tunteiden kuvauksia.

Oppimiskokemusten pistemdisyys ja kokonaisvaltaisuus

taviksi tiettyihin pisteisiin, joissa oivallettiin jotain. Toisaalta koettiin
koko eliminkaaren olleen oppimista, jolloin on vaikea kuvata yksittiisia
hetkid. Oppiminen kuvautui toisaalta pistemaiseksi, toisaalta janamai-
seksi. Osalla osallistujista merkittavimmat oppimiskokemukset palautui-
vat yksittaisiin hetkiin, kuten lasten syntymaiin, ulkomaille muuttoon
tai vastoinkdymisiin.

”Se mikd oli mielenkiintosta huomata, niin oikeestaan suurin osa ndistd,
mitd oon tinne ite kirjannu, niin ne liitty joko opintoihin tai johonkin har-
rastukseen tai lapsiin. Mutta toistd en juurikaan oon nostanu tddlld yhtddin.”

"M tunnistan niinkun sellasia, md tid onks ndd oppimisen paikkoja, on
sitakin, mut et myos sellasia, et millon alkaa tapahtua jotain uutta, ni sitd
edeltid semmonen niinku kriisi.”

Oppiminen niyttaytyi osalla enemmin ajanjaksoina ja jatkumoina
yksittdisten pisteiden sijasta. Oppiminen eliminkulussa koettiin my0s
laajoina kokonaisuuksina. Sen koettiin olevan muutakin kuin koulutus
tai tutkinto. Osa koki tyon ulkopuolella tapahtuneen oppimisen olleen
merkityksellisinta.

"Ja siind tulee se toinen kokonaisuus, elikkd ei oo mitddan semmoisia yksittdii-
sid oppimishetkid, vaan niin sanottuja kokonaisuuksia ollut ndd kaks, jotka
on ollut tirkeimpid ja mitkd on ohjannut sitten sitd omaa tyoelimdd aika
pitkdlle. Ja tota oppimisen ndlkd on ollut koko ajan mukana siindg. Se on
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vaan tullut vahdn vaiheittain, et siind on 10 vuoden gappeja suurin piirtein.”

” Vihdan oli puhetta siitd, ettd ne ei vilttamdttd oo vaan pelkdstddn ndd
kokemukset, vaan sitten et ihmisend ehkd muuttuu pidemmdn ajan kuluessa
ilman niitd yksittdisiakddn tapahtumia. Ja herid pohtimaan enemmdn sen
merkityksellisyyttd.”

Elinikdisen oppimisen aikajanoilla itsendistymisen tai aikuistumisen
aihe nayttiytyi keskeiseni. [tsendistyminen niyttaytyi joko pisteeni eld-
minpolulla tai pidempinid oppimisprosessina.

V--- et md muutin pois kotoo, niin se oli aika semmonen opettavainen ja
rohkea, ettd ottaa vastuun omasta eldmdstd ja siind oppii hyvin paljon.”

” Mul on itelld semmonen historia et md menin ekana ammattikouluun, sit
menin toihin. Olin vuoden toissd, huomasin et tid ei oo mun juttu. Sit md
hain teknisiin kouluihin ja opistoon, md pdadsin tekniseen kouluun. M olin
vuoden sielld, mitd md olin, md menin tekniseen opistoon. Sit valmistuin
sieltd. Eli siind matkan varrella ymmdrsin ettd mitd oikeesti haluan.”

Positiiviset kokemukset ja niakemykset elinikdisestd oppimisesta

Myonteisissa kokemusten ilmauksissa elinikiisti oppimista kohtaan
korostuivat oma positiivinen asenne taitojen opetteluun seki konkreet-
tinen tuki tihin, joko tyOnantajalta tai yhteiskunnalta.

Positiivinen suhtautuminen oppimiseen teki siitd mielekdsti. Myon-
teisen asenteen koettiin auttaneen uuden oppimisessa.

)

- - - ku se asenne on oikee, niin kyllihdn ihminen oppii ihan mitd vaan.”

Osa kuvasi kohdattuja ongelmiakin positiivisina haasteina, jotka
olivat olleet mahdollisuuksia hyddyntai osaamista uusilla tavoilla. Lisaksi
valmennettavat kuvasivat sitd, kuinka ammatillisten taitojen kehittimi-
nen on pitinyt kiinnostusta ylla tyohon.

Muutamat vastaajat kuvasivat oivalluksen kautta syntynyttd voimaan-
tumista omasta osaamisesta. Puheissa tuli esiin myonteisid tunteita, kun
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on huomattu, ettd onkin hyvi oppimaan uutta. Tima on sytyttanyt kipi-

“hedelmini” on onnistumisen kokemukset ja myOnteinen palaute.

V- - - luulenks md ittestini litkoja ja, sit se taas se vauhti nousi sinne ylos,
ja sitte rupes kattomaan vihdan niinku sinne peiliin, ettd ai ettd, md oon itse
asiassa aika kova jatkd kylld.”

Merkittivimmiksi myoOnteiseksi kokemukseksi omalla elinikiisen
oppimisen polulla muutamat vastaajista nostivat joko tyOnantajan tai
yhteiskunnan tarjoaman taloudellisen tuen oppimiselle.

V- - - mut mulla edelsi niinku siti opintovapaalle jadamistd niinku semmonen
kriisi, md olin semmoses puristuksessa, ettd oli niinku pakko pddstd pois ja
tota niinkun kanssa samaten aikuisopintorahalla ite olin viis vuotta pois ku
tuli perhevapaat sithen samaan, mut aivan mieleton, mullon tammonen suuri
aurinko tddalld siin kohassa, niinku kaikki loksahti kohilleen, sit oli niin
hieno ja semmonen pelastava ja upee kokemus se opintovapaa.”

Kielteiset kokemukset ja niakemykset elinikdisestd oppimisesta

Opsallistujat kuvasivat laajemmin elinikdiseen oppimiseen liittyvii
kielteisia kuin myonteisida kokemuksia ja tunteita. Negatiivisia elinikai-
sen oppimisen kokemuksia kuvattiin omiin tunteisiin ja motivaatioihin
liittyen. Myos ulkoisten tilanteiden virittimat arsykkeet, kuten koettu
ikdsyrjintd ja vaatimusten ristipaine kuvautuivat negatiivisina.

Muutamat tunnistivat tuttavan opiskelun aitheuttavan kateutta, mutta
he eivit paneutuneet tihin kokemukseen syvillisemmin. Osallistujat
keskustelivat siitd, kuinka uuden oppiminen on “hyppy tuntematto-
maan” ja voi siksi atheuttaa pelkoa. Osa kuvaili sellaisen uuden opet-
telun, johon ei1 ole kiinnostusta atheuttavan “nippyloita”. Negatiivisia
tuntemuksia voi my0s aiheutua, jos omat taidot ja se mitd haluaisi osata
ovat ristiriidassa. Lisaksi pari osallistujaa kertoivat kehittineensa osaa-
mistaan heikkouslihtoisesti.

?Tashdan on mun mielestd se ikdvi puoli, ettd verrattuna johonkin entiseen
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aikaan, niin tadhdn perustuu kauheesti omaehtosuuteen ja siihen, et on kiin-
nostunu ja md en niinku, digi saa mut nappyloille, ni siis md oon varmaan
niinkun meidn mummon luokkaa tis miten paljon tid digiloikka kiinnostaa,

)

ni se on ihan hirveen haastavaa siis omalla vapaa-ajalla tehdd nditd asioita.’

»

- - - ettd loytyyks sieltd vield joku semmonen heikkous, mitd voi ite kehit-
tdd eteenpdin niin.”

Riittimittomyyden kokemus elinikdisen oppimisen suhteen koros-

tui. Osallistujat kuvasivat huolta, siitd, ettd jaivit jilkeen kehityksesta.

Osaamisvaatimukset koettiin eparealistiseksi ja koettiin vaadittavan yli-

thmisyytta. Oppimista kuvattiin “loputtomaksi suoksi”.

Kielteisistd oppimiseen liittyvistd tuntemuksista puhuttaessa osallistu-

jat korostivat usein esimerkkeji joithinkin ikdviin muistoihin tai hanka-

liin sosiaalisiin tilanteisiin liittyen, kuten vaikkapa peruskouluun. Lisiksi

joillakin osallistujilla senhetkinen elimintilanne oli niin haastava, ettd se

atheutti negatiivista suhtautumista oppimiseen.

7 Ja md harrastin aikuisopiskelua silld seurauksella, ettd md ehkd vahan
paloin loppuun. Ettd musta ei ollu sitte sitd alanvaihtajaa, ennen ku md jdin
sit oikeesti tyottomdaksi.”

Vpitdd nyt vahdn kattoo, et mitd se yliopisto-opiskelu on, et jos md nyt otan
vaikka pari matikan kurssii ensin eka syksylle, et katotaan - - - sittehdn siin
niinku kdy siin semmost henkilokohtasta katastrofia vihdn aikaa, et nyt on
koko eldmd murskana kun mind en osaa yliopiston matematiikkaa.”

Opsallistujat toisaalta kannustivat toisiaan etsimiin sopivia oppimisen
tapoja negatiivisista kokemuksista huolimatta:

VEtsi oma tapa, etsi uusia tapoja. Varsinki, jos on huonoja kokemuksia kou-
lusta, koulutuksista, tylsist seminaareista, ehkd tuntuu, et oppiminen on
ihan typerdd puuhaa. Jos on kokemuksii vaan niist ehkd vanhoista, huonoist
tavoista ja ikdvii opettajii ollu vield kaiken lisiks.”

Vaikka osallistujat tunnistivat vaatimuksen kehittymisestd, monelle

vaikuttaisi olevan episelvdia, mihin suuntaan ja milli resursseilla osaa-
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mista tulisi kehittdd. Mikili suunta omalla tySuralla on episelvi, ongelma
nikyi eskaloituneena puheissa: koko henkilokohtainen tulevaisuus tai se
”miksi tulee 1sona” oli talloin kyseenalainen.

- - - niin miten pddsee ihan konkreettisesti sen uuden polun alkuun. Koska
ainaki itelld se on aivan totaalisen hukassa. Sit ku ymmdrtdd ne taidot ja
tunnistaa ja osaa kiteyttdd, niin then what.”

VSitten ehkd vield, jos jatkan, niin toinen kans tdammaoinen niin kuin
miettinyt just, ettd no, mikd minusta tulee isona, ettd onko tamd oikeasti.
Ma olen tehnyt jo pitkddn tuota samaa duunia, ettd onko tamd nyt oikeasti

»

se.

Epavarmuus oman alan nikymistd tai omasta suunnasta nikyy pai-
neena tyon siilymisesti tai uuden tyon loytimisesta.

” Eli mulla tdad ura on yhtd vaihtoehto B:n hakemista tdhdn pdivddn asti,
ettd koko ajan pitdd miettid, et mitd jos tid menee alta, niin mitds sit tekee?”’

Pari osallistujaa oli huolissaan siitd, tuetaanko aikuisten oppimista
suomalaisessa yhteiskunnassa tarpeeksi konkreettisesti.

My®6s ikiantyminen nousi esiin osallistujien puheissa. Osallistujilla oli
kokemusta siiti, ettd ik voi luoda stereotypioita oppimiskyvysta. Tama
hejjastui my6s tyonhaun kontekstiin: koettiin, ettd vaikka olisi halua
muuttua ja haastaa itsed, eli yli 50-vuotias enii kelpaa markkinoille. Toi-
saalta erds osallistuja pohti sitikin, onko tyollistymisen haaste 1ki, vai se
ettel osaamista osata tuoda esiin.

" Niin miten sen sitten tois esiin, ettd pddsis juurikin siitd, ettd ikdd on jonku
verran. Koska se on se mikd painaa aika paljo. Niin milld tavalla tois ne vah-
vuudet ja osaamisen esiin silld lailla. Ja sit vaikka niitd verkostoja olis, jos et
osaa tuoda niitd esiin. Mutta aina joskus mietityttdd, ettd missd vika, onko
pelkdstddn idssd vai onko siind, ettei osaa tuoda omia osaamisiaan esiin?”’

Osassa puheenvuoroja ilmeni katumus, ettei esimerkiksi nuorempana
tullut opiskeltua, kun olisi ollut vield energiaa.
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'~ - - kun se osaaminen niin kuin kerta kaikkiaan muuttuu niin nopeasti,
ettd sitten sd olet jonkun tietyn ikdinen, sd et jaksa endd opiskella uutta ja
sitten se sun osaaminen ei ole endd sitd viimeisintd...”

Osaamisen esiintuomisen mahdollisuudet ja haasteet

Osaamisen tunnistamisen teema kytkeytyi tiiviisti sosiaaliseen vuorovai-
kutukseen ja tukeen, silld kuten osallistujat sanoittivat ftoiset ihmiset ovat
oman osaamisen peili. Osaamisen tunnistamiseen liittyy pakostakin ver-
tailua muihin thmisiin. Ilmeni, etta toiset voivat olla tilanteen mukaan
joko oman osaamisen ja oppimisen mahdollisuus tai haaste. Osallistujat
kuvasivat sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitystd oman osaamisen tun-
nistamisen ja sanoittamisen kontekstissa sekd vertaisryhmivalmennuk-
sessa saatavan tuen nakokulmasta.

Oman osaamisen tunnistaminen

Osaamisen ajateltiin olevan piivistd, tilanteesta ja sosiaalisesta kon-
thmisen vahvuudet saattavat nikya erilaisina erilaisissa sosiaalisissa kon-
teksteissa, esimerkiksi tyossa ja vapaalla.

" ettd pitiko sitd ajatella niinku persoonaa myds, vai vaan sitd tyomindd, jossa
sitten joskus niin, saattaa kotona laiskottaa, kun taas sitte toissa on hyvinki
ahkera.”

”loisaalta, ku ajattelee jotain omia kavereita, jotka on ihan hienoilla titte-
leilld niin ne on ihan tavallisia urpoja sitte kuitenki eldmdssd.”

Osaamisen tunnistamiseen ajateltiin liittyvin itsensd kehuminen, silla
itsensd kehuminen koettiin kiusalliseksi. TAmi toistui monissa puheen-
VUuoroissa.

”Pitdsko tosta itse asias kehittdd eteenpdin sitte kaverin kans tekis vaihta-

rit, et md myyn mun kaveria ja mun kaveri myy mua? Toista on niin paljon

helpompi kehua retostaa, kun itsedin.”
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” Pitdd mennd oman mukavuusalueensa ulkopuolelle ja vaan kehua itseddn.
Mut se on aikamoinen ponnistus.”

[tsensd kehumiseen ja oman osaamisen tunnistamisen haasteisiin lii-
tettiin myOs sosiaalisia ja kulttuurisia, ympiristosta kumpuavia haasteita.

” Meidan ikdisilld naisilla, emme osaa tuoda esiin taitojamme ja tieto-
jamme.”

”Jos ithminen on vaatimaton suomalainen niin ei se tee sitd. Se ei vaan sano,
et md olen hyvi.”

Valmennukseen osallistuneet pohtivat sitd, miten heidin osaamisensa
nayttdytyy muille ja mitd muut ajattelevat heidin osaamisestaan. Pari
osallistujista kaytti peilin metaforaa.

" Ja sit just sitd, mitd puhuttiinkin tdssd ja sit rupee miettii sitd, ettd nikisko
tyokaverit ittensd tammaoisend? Ja sit, kun sd rupesit peilaamaan senkin
kautta, ettd tdd tuu tammoisend esille ja muuta.”

7 Nii, mut sellastaki tuli, et pitdsko kysyd toiselta myds ja toki peilata sit,
toisaalta seki on tdrkedd, et mikd on se teidn ndkemys ja kokemus, mutta
toisen mielipide oli tollanen... Sehdn on myds sellanen, mitd aika usein
niinku haastatteluisssa ja tdllasissa on hyvi tuoda esille, et olen saanut tdl-
lasta palautetta.”

Toisaalta huomattiin, ettd oman osaaminen vertaaminen muihin
voikin aitheuttaa haasteita oman osaamisen tunnistamisessa:

VSit ku meinas iskee just se itsekriittisyys. Et kirjallinen ilmaisutaito, niin
niinku kehen verrattuna. Et ihan ok, mut en md nyt mitddn copy oo, mut
ehkd johonkin koodariin verrattuna varmaan on. Et vihdn just sillai, et keh-
taanks md laittaa. En laittanu.”

Kun muut huomaavat oman osaamisen, tuntui se osallistujista palkit-
sevalta. Muut ithmiset ja vertaiset voivat tukea osaamisen tunnistamista
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ja my6s oppimiskokemusten reflektoinnissa. Erds osallistuja kuvasi ver-
taisryhmiin hakeutumisen olevan keino tarkastella itsedin itsensi ulko-
puolelta.

Oman osaamisen sanoittaminen ja myyminen

Valmennettavat kertoivat pitkdan samassa tyossa olemisen tekevin soke-
aksi omalle osaamiselle. T4lloin oma osaaminen voidaan nihda kapeasti,
mikd haittaa sen hyodyntimistd. Valmennettavat kertoivat haluavansa
oppla tunnistamaan osaamisensa ja sanoittamaan sitd, jotta paasisivat
eteenpiin urallaan.

Muutamilla osallistujista oli kokemus siitd, etti heidin osaamisensa
typistyy ansioluettelossa. Koettiin harmilliseksi, ettd ansioluettelo maa-
rittaisi myos sitd, mitd paisee tekemain jatkossa.

”Sekin, ettd milld tavalla cv:ssd oman osaamisensa esittdd, niin silldkin on
merkitystd. Kun mdkin jossakin vaiheessa huomasin, ettd mddi oon kirjotellu
cv:n aina suoritustason juttuja, enkd sitd laajempaa kuvaa.”

”No toi sama, ja sit se oman osaamisen ymmdrtiminen. Ja sitte sen kiteyt-
taminen johonki hakemukseen tai CV:hen, niin se on ihan kdsittamdattomdn
vaikeeta. Ei me tddlld varmaan mitdin CV-klinikkaa pidetd, mut jotenki se,
et mitd sithen vois, milld tekniikalla sitd vois esimerkiks.”

7 - - - et katotaan sit sitd CV:td ja sit ollaan sillai, et joo tdtd sd voisit tehdd
mitd tdssd nyt paperilla lukee, et sd oot aikasemmin tehnyt. Et tosi vaikeeta
ja tuskasta ollut se, etti rupee tekeen jotain aika tdysinkin erilaista.”

Yksi valmennukseen osallistujista kertoi my0s ajatuksen taitojen siir-
rettivyydestd olevan ajatuksena haastava.

”Mulla jotenki pisti korvaan tdd siirrettavyys ja ku itselld kans on valilld
ollu nditd ajatuksia, et pitisko tehdd jotain muuta ja niinku monella muu-
allaki on, et se tuntuu yllittavan vaikeelta semmonen siirtyminen, sen kdsit-
tely jotenki.”

182



Osaamisen tunnistaminen ja sanoittaminen tyonhakutilanteessa
herdtti ajatuksia valmennusryhmiliisissi. Oman osaamisen myymisen
vaikeus korostui, ja timan koettiin vaativan erityisid ponnisteluja. Kes-
kustelijat pohtivat, kuinka kertoa omasta osaamisesta parhaassa valossa
tyonantajalle ilman, etti se "menee yli”.

" Niin, mut jos sd haet jotain ihan uutta paikkaa niin mihin si vertaat sun

osaamista? Sen takia pitid panna aina vihdan yli, koska se voi olla ihan
oikeinki.”

” Mut taas sitte toisaalta ajattelee silleen, et mun pitdd pystyd vastaamaan
sithen, mitd md kerron. Et mitds sitte jos md pddsenki sinne tyopaikkaan ja
sit md oonki vaan md. ”

Vertaisryhmiavalmennuksessa pohdittiin sitd, missi menee oman osaa-
misen positiivisessa valossa ilmaisemisen ja kaunistelun vilinen raja.

- - -jos hakee toitd ja on kirjottanu hakemukseen, et md olen vaikka mate-
maattisesti lahjakas, ni sithdn se on ikddan ku lupaus. Sit jos md en ookkaan,
sit md oon huijanu.”

Vertaisten merkitys opittujen asioiden ja osaamisen hahmotuksessa

Osallistujat kokivat vertaistuen auttavan oppimisessa, opitun hahmot-
tamisessa ja esiintuomisessa. He kuvasivat saamaansa sosiaalista tukea ja
sen hyotyjd oppimisessa ja osaamisen tunnistamisessa.

Eris kertoi kokevansa valmennuksen olevan hyvi paikka hioa omia
vuorovaikutustaitoja. Juttukaverin koettiin auttavan omien oppimisko-
kemuksien pohdinnassa. Erds kertoi oppineensa valmennuksessa sen,
ettd haasteet kannattaa jakaa toisten kanssa. Vertaistuen koettiin autta-
van omakohtaisten tilanteiden hahmotuksessa. Vertaisryhmin koettiin
olevan hyvi keino hyddyntidi toisten osaamista oman osaamisen esiin-
tuomiseksi.

V- - hirveen vaikee nostaa niinku oppimiskokemuksia, mut oli niin hyvi
Juttukaveri, et ne ikddn kuin siind sitte tuli esiin, et joo et tammosiihdan ne
onki.”

183



oo, md voisin sen verran sanoa, ettd musta on niin kuin hyvd, ettd tulee sel-
lainen jonkinlainen interventio silld tavalla, ettd tarttuu itse niin kuin tihdn
aiheeseen, joka on erddlld tavalla polttava, mutta sekin vaatii niin kuin aikaa
ryhtyd miettimddn nditd juttuja ja sitten itsekseen niitd ei pysty silld tavalla
miettimddn. Ei avaudu niin paljon, koska siind sitd on tavallaan niin kuin
siind omassa maailmassaan. Niin tammoinen vertaisporukka voi olla kiva
just, ettd tulee niin kuin monen ihmisen kokemuksia ja sitd tietoa ja osaa-

)

mista - -

” M voisin kans sanoa, ettd just ettd saa vihdn perspektiivid, koska kun itse
suunnittelee ja ajattelee, niin jdd niihin omiin ympyroihin, niin sitten, kun
tadlld on paljon ihmisid, niin saa vihdn perspektiivid.”

Pohdinta ja johtopaatokset

Tutkimuksen keskeiset tulokset ovat koottuna kuviossa 2. Tutkimukseen
ja valmennukseen osallistuminen oli vapaaehtoista ja sen saattoi kes-
keyttid koska tahansa. Alkuperidinen Taidot ty6hon -tutkimus oli kidynyt
lapi tutkimuseettisen ennakkoarvioinnin TyGterveyslaitoksen kiytintei-
den mukaisesti. Tyoterveyslaitos on arkistoinut aiemmassa tutkimuksessa
syntyneen aineiston, ja osallistujien tunnistetiedot olivat hiivytettyina
myos tamin tutkimuksen laadullisessa aineistossa. Osallistujille kerrot-
tiin, etti myohemmin valmistuvissa tutkimusraporteissa tuloksia esitet-
taisiin ryhmitasolla eikd raporteista voi pditelld tutkimukseen osallis-
tuneen henkil6llisyytta. TyOterveyslaitos omistaa datan, ja silld on lupa
ole samalla tavalla tutkijasta riippumaton kuin vaikkapa kvantitatiivi-
nen tutkimus tai laboratoriossa suoritetut mittaukset. Tutkimustulok-
seni eivit ole toistettavissa. Voi olla, ettd joku toinen tutkija tarkastelisi
aineistoa eri tavoin. Olen tistd syystd pyrkinyt kuvaamaan yksityiskoh-
taisesti analyysia, tarjonnut aineistonaytteita ja erotellut tulokset omista
pohdinnoistani.

184



Kontekstit

Tyoelimi

Tytn jatkuvassa muutoksessa
oppiminen

Ty6n sosiaalisissa tilanteissa oppiminen Kokemukset

- Tyon arjessa tyotd tehden oppiminen Esiintuominen
Merkltykset Uusien tyoroolien kautta tapahtuva Oppimisen kokeminen
Ovpiminen keinona saavutiaa oppiminen eliminkulun varrella Osaamisen tunnistaminen
jotain Pitka ura itsessdéin on opettanut Oppiminen pistemaisens Osaa.mjs«_ar} .
Keino haastaa itsed Oppiminen kokonaisvaltaisena ~ kontekstisidonnai suus
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rrran mukana Ristiriitaiset kaytannd Oppimiseen on saatu tukea ja myyminen
meuhfmmeﬂ_ Tukee Osaamista vaikea kuvata
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P! P Oppiminen kursseilla, Riittamittomyyden kokemus Osaamisen esiintuominen
opintokokonaisuuksia tai tutkintoja Epsl}zliﬂ&;‘lm heikkouksiin positiivisesti mutta
suorittamalla & T rehellisesti vaikeaa
Tutkinnon suorittaminen pohja uralle Ikavat muistot oppimiseen
Oman koulutuspolun léytaminen liittyen Vertaistuen merkitys
Koulutususko Haastava elamédntilanne Vertaisryhmissd uuden
Opiskelu auttaa jaksamaan tyduran oppimisen ka.n:]a:!ta oppiminen Haasteiden
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hankitusta osaamisesta uusi ura hyddyntéd toisten
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Kuvio 2. Keskeiset tulokset

Haasteeksi muodostui kokemuksen tunnistaminen aineistosta. Koke-
muksella on aina kohde, se on kokemus jostakin. Deweyn esittimia
kokemuksen rakennetta voitaisiin kuvailla siten, ettd yksittiisistd koke-
muksista muodostuu kokemusvaranto eli ihmisen elaminkokemus,
jonka historiallisuus istuu hyvin elinikiisen oppimisen teemaan (Alha-
nen 2013).

En voi olla varma siita, ettad olen saavuttanut aineistosta tutkittavien
aidot kokemukset, mutta toisaalta mikili ajattelisimme, ettd jokaisella
thmiselld olisi perustavalla tavalla muista eridvi tapa ilmentdi koke-
muksiaan kieltd kiyttien, olisi kokemusta mahdotonta tutkia (Kukkola
2018). Kokemus voisi toimia yhdistivini siltana yksilollisen ja sosiaali-
sen vililli - Dewey korosti, kuinka kokemus ei ole jotain sellaista, joka
tapahtuu “meissia®, vaan kokemus kytkeytyy aina ympiriston tapahtu-
miin (Dewey 1988; 1944).

Oppiminen voi olla aktiivinen tai passiivinen prosessi. Osa valmen-
nettavista olivat tunnistaneet oppimisen ja kouluttautumisen hyodyt ja
pyrkineensd rakentamaan aktiivisesti oppimisen polkujaan, kun taas osa
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set heidin puolestaan. Aktiivisessa oppimisessa oppija on itse aktiivi-
sesti mukana vaikuttamassa tapahtumaan, kun taas passiivisessa osallistuja
(Manninen, Koivunen & Passi 2007).Vaikka vastuun ottamista, aktiivi-
suutta ja vapautta ohjata omia koulutusvalintoja ja elimiid korostetaan
2000-luvun yhteiskunta- ja sosiaalipoliittisissa dokumenteissa (Julkunen
2008), tulee muistaa, ettd thmisilli on tihin erilaiset valmiudet, miki
ilmeni my0s aineistossa.

Elinikidinen oppiminen koetaan eri tavoin ja se herittii erilaisia tun-
teita. Negatiiviset kokemukset ja tunteiden ilmaisut, kuten visymys ja
riittimattomyys elinikdiseen oppimiseen liittyen korostuivat aineis-
tossa myonteisia vahvemmin. Elinikdisen oppimisen mahdollisuudella
tai pakolla voidaan perustella tarvetta kansalliselle kilpailukyvylle, hen-
kilokohtaiselle kasvulle tai sivistykselle (Kinnari 2020). Usein elin-
ikdinen oppiminen niyttiytyy tutkimuskirjallisuudessa samanaikaisesti
tyokaluna vastata yhteiskunnan vaatimuksiin ja vaatimuksena itsessain
(Kinnari 2020; OKM 2018). Etenkin tyoelimissa olevien keskuudessa
elinikiinen oppiminen herdttia myos riittimattomyyden ja uupumuk-
sen tunteita eiki osaamisen kehittimistd ensisijaisesti tyOeldmin tar-
peisiin koeta aina merkitykselliseksi (Sitra & Innolink 2020). Tama
saattaa johtua siitd, ettd seka tyollisyyspolititkassa etti monilla tyopai-
koilla vastuu elinikiisesta oppimisesta nihdaan kuuluvan yksilolle itsel-
leen, jolloin yksilé on yksin vaatimustensa ja mahdollisuuksiensa kes-
kelli (Lemmetty 2020; Ranki 2020; Kinnari 2020). Huono johtaminen,
osaamisen riittimattomyyden kokemukset ja mahdolliset uupumusoi-
reet eivit ratkea tyontekijin tekemilld hengitysharjoituksilla. Organisaa-
tioiden johdon tulisikin tarttua haasteiden juurisyihin ja tehtivi panos-
tuksia niidden mukaisesti.

Tyoelimassi tapahtuvaan oppimiseen kaivataan enemmin tukea, oli
kyse sitten ajasta, muista panostuksista tai vaikka keskustelukumppa-
nin saamisesta. Tyokontekstin kuvauksissa ilmeni, ettei kehityskeskus-
telut kerran vuodessa tai yksittiiset projektit tai koulutukset osaamisen
kehittimiseksi ratkaise tyossd oppimista. On seki tyontekijan ettd tydon-
antajan etu, mikali tyontekijan markkina-arvo paranee kyseisen tyonan-
tajan palveluksessa ollessa. T4lloin vastuuta elinikiisestd oppimisesta olisi
perusteltua jakaa hyotyjien kesken.
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Oman osaamisen tunnistaminen on tirkedad mutta haastavaa sekd
tyonhaussa ettd tyossd. TyOelimassa usein kartoitetaan osaamattomuutta
ja tunnistetaan osaamisvajeita. Osaamisen tunnistamisessa voisl auttaa
vahvempi vertaisten hyodyntiminen: aineistosta nousi esimerkkeja siiti,
kuinka vertaiset ovat auttaneet pohtimaan taitojen laajempaa hyodyn-
timistd eri konteksteissa ja kuinka vertaisryhmissi autettiin tarkastele-
maan osaamista itsensi ulkopuolelta.

Valmennuksia ja interventioita suunniteltaessa on huomioitava seu-
raavat:

e Oppiminen on toisaalta suunnitelmallinen ja toisaalta
sattumanvarainen prosessi. Valmentajat eivit usein tieda, mil-
lainen oppimishistoria osallistujalla on ja milld tavoin oppimi-
sen prosessit ovat aiemmin hinen elimdssian kulkeneet. Odo-
tetaanko osallistujilta, ettd he itse ymmartivit oppimisen hyoddyt
oppimisen vilinearvoisuuden ajatuksen mukaisesti, vai odote-
taanko osallistujiin pystyttivan vaikuttamaan tai ohjaamaan ulkoa
oppimisprosessia?

e Oppiminen tapahtuu moninaisissa konteksteissa. Osa voi
rastukset ja vapaa-aika voivat olla tirkein taitojen kerryttdja. Val-
mentajien tai koulutusten kehittdjien kannata tehda liian pitkille
menevia odotuksia siitd, mikd oppimisen ympariston tai kon-
tekstin osallistujat nakevit tirkeimpina. Mikili taitojen kehitti-
mistd tydeldimii varten ei koeta mielekkiiksi, voidaanko pohtia,
kuinka osallistuja pidsee hyodyntimdin harrastuksissa oppi-
maansa tyossa? Jos oppijoiden joukko kertoo oppivansa parhai-
ten sosiaalisissa konteksteissa, ehki yhteisolliset oppimisratkai-
sut, esimerkiksi opintopiirit, voisivatkin joskus toimia paremmin,
kuin perinteinen koulutus. Voisiko valmennukset sijoittua osal-
listujille tirkeisiin oppimisymparistoihin ja konteksteihin, jolloin
osallistumisen kynnys madaltuisi?

e  Oppiminen voi herittida monenlaisia tunteita, mika kan-
nattaa huomioida suunnittelussa. Oppimistapahtumat voi-
daan kokea eriivin tavoin ja sithen voidaan suhtautua myos
negatiivisesti vaikkapa huonojen aiempien kokemusten vuoksi.
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Negatiivisille tuntemuksille tulee antaa tilaa. On kuitenkin tun-
nistettu, ettd myonteiset tunteet ja asennoituminen tukevat oppi-
mista ja myonteisyys on tarttuvaa, joten kannattaa panostaa
myonteisen tunneilmapiirin atkaansaamiseen. Autonomian tuke-
minen rakenteellisia haasteita ja syrjintii kohtaavien ithmisten
keskuudessa vaatii valmentajilta taitoa ja sensitiivisyytta.
Osaamista kannattaa kehittda ja tunnistaa vahvuuslahtoi-
sesti vertaistukea hyodyntaen. Vahvuuksiin keskittyminen ja
sen tunnistaminen, missa jo omattuja tietoja ja taitoja voitaisiin
hyddyntidd vahvistaa osaamisidentiteettid ja virittid myonteistd
asennoitumista oppimiseen. Heikkouslihtoinen eli osaamisvajei-
siin pohjaava oppiminen johtaa helpommin negatiivisiin koke-
muksiin eikd kannusta olemassa olevan osaamisen tunnistami-
seen. TyOpaikoilla kannattaisi hyodyntii enemmin yhteisollisia
lihestymistapoja osaamisen kehittimiseen ja tyonantajien kan-
nattaisi tarjota tihan konkreettista tukea.
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7.

Ekspansiivinen oppiminen
ja toiminnan yhteisen kohteen kehitys
yrittijyysyhteison
muutoslaboratoriossa

Tuija Cornér, Anu Kajamaa & Juha Tuunainen

Tiivistelma

Tieteellisessa kirjallisuudessa on vain vihan nayttoa siitd, miten ajalli-
sesti rajoittuneet (temporal) ja kehkeytyvit (emergent) organisaatiot
oppivat yhteisdina ja miirittelevit toimintansa kohteen tai olemassa-
olonsa tarkoituksen. Uuden tutkimustiedon tuottaminen on tirkedi
myos niiden toiminnan oikeuttamiseksi ja toiminnan jatkuvuuden ja
jatkuvan oppimisen tukemiseksi. Analysoimme tissd luvussa moni-
organisatorisen yrittijyysyhteison ekspansiivista oppimisprosessia ja
toiminnan yhteisen kohteen kehittymistd muutoslaboratorioksi kut-
sutun kehittimisintervention aikana. Tunnistimme aineistosta kolme
ekspansiiviseksi oppimiseksi tulkitsemaamme vaihetta, joiden myo6ta
kehittamisinterventioon osallistuneiden toimijoiden toiminnan
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yhteinen kohde muodostui ja kehittyi: ongelmien analyysi, jossa osal-
listujien puhe keskittyi ongelmien kuvaamiseen ja kohde nayttiy-
tyl ristiriitaisena ja vaikeatajuisena; ongelmien kisittely, jossa kohde
alkoi saada ratkaisu-ulottuvuuksia; ja ratkaisun laatiminen, jossa
kohde sanallistettiin yrittdjyysyhteison uudenlaiseksi toimintamal-
liksi. Téssd luvussa kuvaamamme tutkimus lisda kulttuurihistorialli-
seen tolminnan teoriaan perustuvaa ymmarrysta toiminnan yhteisen
kohteen muodostumisesta ja kehittymisestd ajallisesti rajoittuneissa
ja kehkeytyvissi organisaatioissa. Tutkimus tarjoaa lisiksi uutta tietoa
muutoslaboratoriomenetelmin soveltamisesta vield suhteellisen har-
vinaisissa moniorganisatorisissa konteksteissa. Tutkimus tuottaa myos
tietoa jatkuvan oppimisen ja muutoksen mahdollisuuksista ja haas-
teista tillaisissa ja muissa monimutkaisissa toimintaymparistoissa.

Avainsanat: muutoslaboratorio, ekspansiivinen oppiminen, toiminnan
yhteinen kohde, toimintakonsepti, jatkuva oppiminen, organisaation muutos,
ajallisesti rajoittunut ja kehkeytyvd organisaatio

Johdanto

Nopeasti muuttuvan yhteiskunnan tarpeisiin vastaaminen vaatii
organisaatioilta jatkuvaa oppimista ja kykyi toimia ketteristi eri-
laisissa moniorganisatorisissa kokoonpanoissa. Organisaation koko ja
tausta vaikuttavat sithen, kuinka joustavasti se pystyy mukauttamaan
toimintaansa muutostilanteissa. Nopeasti muuttuviin yhteiskunnalli-
siin tarpeisiin vastaamiseksi vakiintuneiden ja kokoluokaltaan suurien
organisaatioiden rinnalle on perustettu kooltaan pienempii, ajallisesti
rajallisia ja kehkeytyvid (ks. esim. Toivonen 2016), yleensi projektimuo-
toon jarjestdytyneitd organisaatioita. (ks. esim. Sydow & Windeler 2020;
Burke & Morley 2016.) Tillaiset organisaatiot toimivat usein monior-
ganisatorisesti, jolloin kaksi tai useampia itseniisid organisaatioita liittyy
yhteen toimiakseen yhteistyossd (Jones & Lichtenstein 2008).
Ajallisesti rajoittuneilla ja kehkeytyvilld organisaatioilla on tirkea
tyollistavi ja yritys- sekd innovaatiotoimintaa lisadva vaikutus, ja ne ovat
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tirkeiti myos alueellisen kilpailukyvyn ja yhteisollisyyden kasvattami-
seksi (esim. Lawton-Smith & Bagchi-Sen 2012). Emme kuitenkaan
tieda vield paljonkaan siita, miten tillaiset organisaatiot oppivat yhtei-

ja kehkeytyvistd organisaatioista niiden toiminnan kehittamiseksi seki
niissa tapahtuvan oppimisen tukemiseksi.

Tiassa luvussa kuvaamamme tutkimuksen tavoitteena on selvittaa,
kuinka toiminnan yhteinen kohde ilmenee ja kehittyy yhden tillaisen
organisaation kohtaaman muutoksen aikana. Hyodynnamme tutkimuk-
sessamme ekspansiivisen oppimisen teoriaa. Tutkimuskysymyksemme
ovat: 1) Miten ekspansiivinen oppiminen ilmenee muutoksessa olevassa
moniorganisatorisessa yrittdjyysyhteisossi? 2) Kuinka yrittajyysyhteison
toiminnan kohde kehittyy muutoslaboratorioprosessin aikana?

Tutkimuksen kohteena on yrittijyysyhteiso, jota nimitimme tissa
luvussa Hubiksi. Se on projektimuotoon jirjestiytynyt, kehkeytyvi “raja-
organisaatio” (englanniksi: boundary organization) (Guston 1999),jonka
institutionaalisina taustaorganisaatioina on verrattain jihmeita ja pitkin
historian omaavia julkisen sektorin toimijoita. Hubin tarkoituksena on
mahdollistaa niiden taustaorganisaatioiden ketterimpi yhteistoiminta,
jonka pidtavoite on alueellisen elinkeinoelimin ja siti palvelevan kou-
lutuksen vahvistaminen. Hubin avulla sen perustajat, yliopisto, ammat-
tikorkeakoulu ja kaupungin yrittijyyspalvelut, pyrkivit myos sisallolli-
sesti laajentamaan ja kehittimiin omaa vakiintunutta toimintaansa seki
kiinnittymdin entistd paremmin paikalliseen litketoimintaympiristoon.
Tukemalla opiskelijjoiden yrittdjyystaitojen ja litketoimintaosaamisen
kehittymistd ne pyrkivit lisiksi vahvistamaan opiskelijoiden yritystoi-
minnan kdynnistimiseen littyvia kykyjd ja osaamista.

Taustaorganisaatioiden rajat ylittivind yhteistydhankkeena Hubi
muodostaa reflektiivisen, luovia kokeiluja ja ratkaisuja sallivan tilan
(esim. Bojovic, Sabatier & Coblence 2020; Champenois & Etzkowitz
2018). Samalla taustaorganisaatioiden hallinnollinen jihmeys kuitenkin
asettaa sen toiminnalle ja ketteryydelle monia rajoitteita, jotka teke-
vit Hubista haastavan oppimisympairiston. Meille hahmottui jo aineis-
tonkeruun alkuvaiheessa se, etti useista organisaatioista muodostu-
van Hubin jisenten ajatukset Hubin toiminnasta ja sen tulevaisuuden
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tavoitteista olivat toisiinsa nahden hyvin erilaisia, mistd syystd heidin
oli vaikea hahmottaa sellaista toiminnan yhteisti kohdetta, johon seki
mukana olevat yksilot ettad heidin taustaorganisaationsa voisivat sitou-
tua.

Kahden EU:n hankerahoituskauden jilkeen Hubi oli tilanteessa,

tansa. Uudistaakseen toiminta-ajatustaan sen henkilokunta osallistui
vuonna 2016 jirjestettyyn kehittiviaan tyontutkimukseen pohjautu-
vaan, muutoslaboratoriona tunnettuun kehittimisinterventioon (Virk-
kunen & Newnham 2013; ks. myds Kerosuo, Kajamaa & Engestrom
2010; Kajamaa & Hyrkko 2022). Tunnistimme muutoslaboratoriopro-
sessin aitkana kootusta aineistosta kolme ekspansiivisen oppimisen vai-
hetta, joiden myoti interventioon osallistuneiden toimijoiden yhteinen
kohde muodostui ja kehittyi. Nami vaiheet olivat: 1) ongelmien ana-
lyysi; 2) ongelmien kisittely; ja 3) ratkaisun muotoileminen. Niiden
vaitheiden myoti toiminnan kohde niyttiytyi aineistossa kolmella eri
tavalla. Ensimmiisessd vaiheessa osallistujien puhe keskittyi ongelmien
kuvaamiseen, jolloin kohde nayttiyty1 ristiriitaisena ja vaikeatajuisena.
Toisessa vaitheessa kohde alkoi saada ratkaisu-ulottuvuuksia ja kolman-
nessa vaiheessa se sanallistettiin Hubin uudenlaiseksi, kisitteellisesti hal-
lituksi toimintamalliksi.

Analysoimalla tarkemmin edelld kuvattua toiminnan kohteen kehit-
teoriaan perustuvaa ymmarrystd yhteisen kohteen muodostumisesta
ja kehittymisestd ajallisesti rajoittuneissa moniorganisatorisissa toimin-
takonteksteissa. Tutkimus tarjoaa lisiksi uvutta tietoa muutoslaborato-
riomenetelmin soveltamisesta ja tuottaa lisitietoa jatkuvan oppimisen
mahdollisuuksista seka muutoksen hallinnan haasteista ajallisesti rajoit-
tuneissa organisaatioissa.

Tutkimuksen toiminnanteoreettinen viitekehys

Tidssd luvussa kuvaamamme tutkimuksen teoreettinen viitekehys on
kulttuurihistorialliseen toiminnanteoriaan pohjautuva kehittavin tyon-
tutkimuksen metodologia. Kehittivissd tyontutkimuksessa analyysiyk-
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sikkbnd on toimintajirjestelmien verkosto, kuten esimerkiksi useista
toisiinsa kytkeytyneistd toimintajirjestelmistd rakentuva organisaatio.
Toimintajarjestelmi taas koostuu tyontekijoistd, tyOyhteisostd, tyovali-

toisiaan ja ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa keskendin (Engestrom
2004; Virkkunen, Ahonen, Schaupp & Lintula 2010). Tutkimme tissa
luvussa moniorganisatorisen yrittdjyysyhteison toiminnan kohteen
muodostumista ja vaiheittaista kehittymista.

Toiminnanteoreettisesta nikokulmasta tarkasteltuna toiminnan

myo0s tuotokset, joita aikaansaadaan tyGyhteison jasenten tietotaidon ja
kiytossa olevien vilineiden avulla. Sithen vaikuttavat lisaksi tyoyhteiso
ja sen tyonjako sekd toimintaa ohjaavat sidnnot. Toiminnan kohde sisil-
tid ndiden lisiksi yhteistoiminnan yhteiskunnallisen motiivin ja tarkoi-
tuksen. Esimerkiksi sairaalassa tyon kohde on potilas, jonka sairauden
ympdrille sairaalahenkilokunnan moniammatillisen toiminnan yhteis-
kunnallinen mielekkyys rakentuu. Toiminnan muuttuessa ajassa sen
kohde saattaa alkaa niyttiytyd toimijoille ristiriitaisena ja timin aihe-
kohdetta uudelleen.

Tarkastelemme tissd luvussa muutoslaboratoriomenetelman avulla
toteutettua kehittimishanketta, jonka tavoitteena oli tukea Hubia
jasentimidin toimintaansa, sen haasteita ja merkitystd sekd samalla
hahmottamaan tyonsi muuttuvaa kohdetta entisti paremmin. Tavoit-
teena oli my0s yhteisesti tuottaa uutta yhteisti ymmairrysti vastaava,
uudenlainen toimintakonsepti kehitystyon kohteena olleen Hubin toi-
minnan vakiinnuttamiseksi.

Yrittdajyysyhteiso toimintakonseptin kehittimisen tilana

Tarkasteltava organisaatio voidaan kisitteellistia useiden institutionaali-
sesti vakiintuneiden organisaatioiden yhdessa muodostamana kokeelli-
sen organisaatiokehityksen tilana (Bojovic, Sabatier & Coblence 2020;
Champenois & Etzkowitz 2018), jossa taustaorganisaatiot etsivit uusia
tapoja organisoida ajallisesti kehkeytyvid yhteistoimintaansa. Analyy-
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sin kohteena olevaa Hubia voidaan myo6s kuvata “strategisesti kette-
rana” organisaationa (Doz & Kosonen 2008), joka pyrkii ylittimain
kunkin taustaorganisaation institutionaaliset rajat ja tuottamaan kehit-
tyvan yhteistoiminnan kautta olennaisia yhteiskunnallisia hyotyjd, kuten
esimerkiksi uutta yritystoimintaa ja sen myoti alueellista talouskasvua.
Tillaisen organisaation toiminnassa mukana oleva tai sithen johtaja-ase-
mansa kautta kiinnittynyt henkilosto osallistuu ideaalitilanteessa keh-
minnan yhteiseen kehittimiseen.

Toiminnan yhteisen kohteen ja sitd vastaavan toimintakonseptin osal-
listava kehittiminen merkitsee perinteisten hierarkiatasojen ja toimin-
tojen vilisten rajojen ylittamisti yhteisen tilanneanalyysin ja toiminnan
pitkian aikavilin muutostarpeiden mahdollistamiseksi. Tillainen systee-
minen kehittimisote pyrkii ratkaisemaan sekid perinteisen byrokratian
ettd pitkille hajautetun, markkinoiden ohjaaman toiminnan vilisid ris-
tiriitoja, joita ei voida kestavilld tavalla ylittdd toimintojen pistemadisen
optimoinnin tai toisistaan eriytyneiden, osittaisten parannusten avulla.
(Virkkunen, Ahonen, Schaupp & Lintula 2010.) Niistd lahtokohdista
tapahtuvassa toimintakonseptin kehittimisessd, toiminnassa esiinty-
vien ristiriitojen kestivin ratkaisun ajatellaan mahdollistuvan vain koko
yhteistoiminnan rakennetta ja sen tarkoitusperid muuttamalla (Virk-
kunen & Newnham 2013).

Toiminnan kohteen kehittyminen ekspansiivisessa oppimisprosessissa

Toiminnan kohteen ilmenemisti ja kehittymistd tarkastellaan tissd
luvussa ekspansiivisen oppimisen teorian (Engestrom 2015) inspi-
roimana, yhteistoiminnallisena prosessina, jossa tutkittavan organisaa-
tion uutta toimintakonseptia rakennetaan nykyisen toiminnan analyy-
sin ja siind tunnistettujen, toimintaa hankaloittavien kehitysristiriitojen
ratkaisemisen kautta (Engestrom 2000). Organisatorisessa yhteiskehitte-
lyssd ratkaistavat ristiriidat voivat liittya esimerkiksi tutkittavan toimin-
tajarjestelmin elementtien viliseen yhteensopimattomuuteen, kuten
sithen, etteivit kiytettivissi olevat tyovilineet mahdollista toiminnan
kohteen muodostumista, tai sithen, ettd yhteistoimintaa ohjaavat siin-

not ovat sopimattomia muuttuneen toiminnan kannalta (Engestrom
2004;Virkkunen, Ahonen, Schaupp & Lintula 2010).
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Historiallisesti kehittyneiden toimintajirjestelmien sisdisten ja niiden
vilisten ristiriitojen ratkaiseminen ei kuitenkaan ole yksinkertaista. Toi-
minnanteoreettisesta nikokulmasta tarkasteltuna sithen ei ole olemassa
valmiita malleja, vaan muutosten ja kehittimistarpeiden kanssa painis-
kelevien organisaatioiden tehtidvini ja haasteena on kehitysristiriito-
jen tunnistaminen ja niitd koskevien ratkaisumallien muotoileminen
toiminnan kohdetta analysoimalla. Tdllainen vaativa ja organisaation
sisdistd tahtotilaa edellyttiva kehitysprosessi voidaan ymmartaa ekspan-
siivisena oppimisena, jossa organisaatioiden on opittava jotain, miti ei
vield ole olemassa ja jossa uutta luova oppiminen ja organisaation kehit-
timinen kietoutuvat yhteen (Engestrom 2004).

Ekspansiivisessa oppimisessa toiminnan kohde laajenee esimerkiksi
kisitteellisesti (esim. kiytetaanko kiasitteitd systemaattisesti, muuttuvatko
merkitykset?), ajallisesti (esim. mitd aiempia tai tulevia tapahtumia huo-
mioidaan?) tai tilallisesti (esim. keitd kohde koskee, kuinka yhteiseksi
fyysinen tai sosiaalinen tila ymmirretdin?). TAmin lisiksi toiminnan
toteuttamiseen liittyvid rooleja tai vastuita voidaan uudelleen mairitelld
siten, ettd ne mahdollistavat aiempaa paremmin toiminnan tarkoituk-
sen toteutumisen. (Hasu 2000; Engestrom 2004; Virkkunen, Ahonen,
Schaupp & Lintula 2010.) Ekspansiivisen oppimisen teoriassa tillaista
oman toiminnan kriittistd analyysid, kehitysristiriitojen tunnistamista
ja niiden ratkaisemiseksi tarvittavien uusien toimintamallien muotoi-
lua tarkastellaan usein organisaation (kollektiivisena) lihikehityksen
vyohykkeeni, jossa organisaatio pyrkii vatheittain litkkumaan nykyi-
sestd toiminnasta kohti kehittyneempii toimintamuotoa (Engestrom
2004). Lihikehityksen vyohykettd voidaan kuvata my6s uuden toimin-
takonseptin kehittaimisen tilana (Virkkunen, Ahonen, Schaupp & Lin-
tula 2010) ja talla vyohykkeella tehtivai tyota uuden toimintakonseptin
rakentamiseksi voidaan tukea muutoslaboratoriomenetelmillda (Virk-
kunen & Newnham 2013).

Toiminnan yhteisen kohteen kehittiminen
muutoslaboratoriomenetelman avulla

Muutoslaboratorio on kulttuurihistorialliseen toiminnanteoriaan poh-
jautuva organisaatiotutkimuksen ja -kehittimisen menetelmi, jonka
tavoitteena on tuottaa ekspansiivisia oppimistekoja ja organisaatiomuu-
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toksia (esim. Virkkunen & Newnham 2013). Muutoslaboratoriotyos-
kentely sisdltdi toisiaan seuraavien kehittimiskokousten sarjan, jota tut-
kija-fasilitaattori ohjaa (Virkkunen, Ahonen, Schaupp & Lintula 2010).
Kokouksiin osallistuu tavanomaisesti 10-15 henkil64, jotka edustavat
organisaation eri toimintoja, positioita ja hierarkiatasoja, kuten kiytin-
non tyontekijoitd, asiantuntijoita, organisaation johtoa ja joissain tapa-
uksissa my0s asiakkaita.

Muutoslaboratorio toteutetaan yleensa kehitettdvin organisaation
toimitiloissa, esimerkiksi kokoushuoneessa, jossa osallistujien on mah-
dollista irrottautua paivittdisistd tyOtehtivistidn. Menetelmd tarjoaa
osallistujille vilineitd, jotka mahdollistavat kyseessd olevan organisaa-
tion historian ja nykytoiminnassa ilmenevien ristiriitojen tunnistami-
sen ja analyysin, seki muutosmahdollisuuksien hahmottelun ja niiden
realisoimiseksi tarvittavien toimenpiteiden muotoilemisen. (Engestrom
2004;Virkkunen, Ahonen, Schaupp & Lintula 2010.) Osallistujat toisin
sanoen tutkivat oman organisaationsa muutosta analysoimalla sen histo-
riallisesti muotoutuneita kehitysristiriitoja ja pyrkien ratkaisemaan niita
laajentamalla tulkintaansa toiminnan yhteisestd kohteesta ja sen yhteis-
kunnallisesta tarkoituksesta (Virkkunen, Ahonen, Schaupp & Lintula
2010). Kiytinnossd tima tapahtuu siten, ettd muutoslaboratoriotyos-
kentelyi ohjaava tutkija-fasilitaattori kokoaa ja esittia osallistujille orga-
nisaation toimintaa kuvaavaa havaintoaineistoa, jonka avulla ratkaista-
vat ristiriidat voidaan tunnistaa ja kehityksen edellyttimit toimenpiteet
tutkijan editoima videomateriaali kyseisen organisaation toimijoiden
arkityOstd ja siinid ilmenevistd haasteista, toimivat peilini, jonka avulla
osallistujat voivat tulkita ja kisitteellisesti paremmin hallita toimintaansa.
(Virkkunen, Ahonen, Schaupp & Lintula 2010.)

Muutoslaboratorion eteneminen kokouksesta toiseen noudatte-
lee yleensi ekspansiivisen oppimisprosessin (Engestrom 2015) wvai-
heita, jotka etenevit tarkasteltavan toiminnan tai organisaation nyky-
tilan kyseenalaistamisen ja analyysin kautta uusien toimintatapojen
mallintamiseen, kokeilemiseen ja kiyttoonottoon seki vakiinnuttami-
seen (ks. my6s Virkkunen & Newnham 2013). Luodakseen yhteisesti
jaetun niakemyksen tarkasteltavan toiminnan kehitysristiriitojen ratkai-
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toimintansa kohdetta ja vihitellen tuottavat sitd vastaavan uuden, orga-
nisaation rakennetta ja toimintaa kuvaavan konseptin tai mallin, jota
kokeillaan kiytinnossi ja saadun kokemuksen perusteella mahdollisesti
jatkojalostetaan. Muutoslaboratorion jilkeen uusi toimintamalli pyri-
tidn vakiinnuttamaan, kunnes se aikanaan, toimintaympiriston muut-

Ahonen, Schaupp & Lintula 2010.)

Tutkimusmenetelmat

Tidssa luvussa kuvattava tutkimus on laadullinen ja siind on monipaik-
kaisen etnografian piirteitd (Dey 2003; Himeenaho & Koskinen-Koi-
visto 2014), eli kiinnostuksemme kohdistuu moniin toimintajarjestel-
miin, jotka sjjoittuvat useisiin eri toimintaymparistoithin. Tamin vuoksi
teimme tutkimuksemme alkuvaiheessa useita haastatteluja Hubin tyon-
tekijoiden, sen omistavien taustaorganisaatioiden edustajien ja asiak-
kaiden keskuudessa, myos kohteena olevan organisaation ulkopuolella.
dun muutoslaboratoriokokouksen (a2 150 minuuttia) sarja, johon osallis-
tui yliopiston, ammattikorkeakoulun ja kaupungin yrittijyyspalveluiden
edustajia sekd Hubin henkilokuntaa kaikilta organisaatiotasoilta (N=22,
ks. liite). Luvun toinen kirjoittaja videoi kokoukset ja toimi muutos-
laboratorion tutkija-fasilitaattorina. Videoaineisto litteroitiin kokous-
ten jilkeen sanatarkasti. Tamin pidaineiston lisiksi tutkimuksemme
tulosten tulkintaa tukevat alussa mainitut Hubiin liittyvien henkil6iden
haastattelut (N=50), tutkija-fasilitaattorin tekemait kenttimuistiinpanot,
muutoslaboratorioiden kokousmuistiot seki kokouksissa esitetyt Power
Point -esitykset sekd Hubin toimintahistoriaa kuvaavat asiakirjat.
Aloittaessamme tutkimusaineiston analyysin, ldhestyimme kokousai-
neistoa aineistolahtdisesti mutta samalla teoriasidonnaisesti (Dey 2003),
mikid mahdollisti olemassa olevien teoreettisten nakokulmien kriitti-
sen tarkastelun ja aineistollisen rikastamisen. Analyysiprosessia ohjasivat
toiminnanteoreettiset kohteen (Engestrom 2004; Virkkunen, Ahonen,
Schaupp & Lintula 2010; Hasu 2000) ja ekspansiivisen oppimisen
(Engestrom 2015) kisitteet. Ensimmaiselld analyysikierroksella aineis-
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tosta tunnistettiin sisillollisesti kolme ekspansiivisen oppimisprosessin
vaihetta: ongelmien analyysi, ongelmien kisittely ja ratkaisun muotoi-
leminen.

Prosessin ensimmaisessd, ongelmien analyysin vaiheessa pyrittiin
muodostamaan yhteinen ymmarrys Hubin ongelmista ja kehitystar-
peista. Se kasitti ensimmaiset kaksi istuntoa, joissa osallistujat kartoittivat
hiiri6ita ja ristiriitoja Hubin historiallisessa kehityksessd, paivittdisissa
kaytinnoissa seki sen suhteessa taustaorganisaatioihinsa, eli korkeakou-
luihin ja kaupungin yrittdjyyspalveluihin. Prosessin toisessa, ongelmien
kisittelyn vatheessa haasteita ja niiden taustalla vaikuttavia ristiriitoja
tunnistettiin ja niille esitettiin my6s alustavia ratkaisuehdotuksia. Mia-
rittidkseen Hubin keskeisimmit kehityskohteet, toisen ja kolmannen
istunnon valilli osallistujat tyoskentelivat kahdessa ryhmissd, joista toi-
sessa keskityttiin Hubin paivittiisiin toimintoihin ja toisessa tarkasteltiin
toimintaa laajemmasta nikokulmasta. Niiden pohjalta kolmannessa ja
neljannessd istunnossa kisiteltiin tarkemmin Hubin toiminnan sisil-
toa, asiakaskuntaa ja olemassaolon tarkoitusta. Prosessin kolmannessa eli
ratkaisun laatimisen vaiheessa osallistujat tyoskentelivit kiteyttidkseen
oppimisprosessin aikana muodostetun yhteisen ymmarryksensi Hubin
tulevaisuutta ohjaavaksi ja uutta toiminta-ajatusta kuvaavaksi uudeksi
visuaaliseksi toimintakonseptimalliksi.

Tutkimusaineiston toisella analyysikierroksella aineistosta koodat-
tiin toiminnan kohdetta koskevat maininnat. Analyysiyksikkona oli tal-
16in yhden tai useamman osallistujan muodostama puheenvuoro tai sen
osa, jonka tulkitsimme kuvaavan toiminnan kohteen ilmenemisti ja /
tai sen kehittymisti. Ensimmaisessd vaitheessa Hubin toiminnan kohde
ilmeni ristiriitaisena ja taustalla vaikuttavien organisaatioiden erillisistd
osittaiskohteista koostuvana. Osallistujat ilmensivit kuitenkin yhteista
heessa Hubin toiminnan kohde alkoi saada ratkaisu-ulottuvuuksia.
Tutkija-fasilitaattori ohjasi keskustelua tdssi vaiheessa tunnistetuista
ristiriidoista Hubin potentiaalisiin vahvuuksiin. Analysoimalla asiakas-
haastatteluja pyrittiin ymmartamain Hubin asiakkaiden tarpeita, joiden
pohjalta yhteistd toimintaa voitaisiin edelleen kehittdi. Toisen vaitheen
lopuksi osallistujien nikemykset toiminnan kohteesta olivat aineis-
ton perusteella selkedsti ldhentyneet toinen toisiaan. Kolmannessa vai-
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heessa yhteinen ymmairrys Hubin toiminnan kohteesta syveni osallistu-
jien tyOstdessa tulevaisuuden kehitystyotd ohjaavaa uutta konseptimallia.
Ekspansiivisen oppimisen prosessin kulku ja yhteisen kohteen kehitty-
minen Hubissa muutoslaboratorion aikana on kuvattu alla olevassa tau-
lukossa.

Taulukko 1. Ekspansiivisen oppimisen prosessi ja yhteisen kohteen
kehittyminen Hubissa muutoslaboratorion aikana.

Vaihe | Ekspansiivisen oppimisen prosessi Yhteisen kohteen kehittyminen

1. Ongelmien analyysi: Osallistujat analysoivat | Toiminnan yhteinen kohde néyttaytyi ristiriitaisena
Hubin péivittdistd toimintaa ja sen taustalla | ja osallistujat olivat kiinnittyneitd oman
vaikuttavia yhteiskunnalliseen ja taustaorganisaationsa osittaiskohteisiin

taustaorganisaatioiden kehitykseen liittyvid

tekijoita.
2. Ongelmien kisittely: Toiminnan yhteinen kohde oli vield abstrakti ja
Osallistujat ty6stivdat Hubin toimintaan vaati tyOstamistd kohti konkretiaa.

liittyvid keskeisid kysymyksid: Mitd

toiminta on, kenelle ja miksi?

3. Ratkaisun muotoileminen: Jaettu ymmarrys toiminnan yhteisesté kohteesta
Uuden toimintakonseptin kiteyttdmisessd syveni ja se kiteytettiin Hubin uutta toiminta-
hyddynnettiin Hubin aiempia ajatusta ja olemassaolon syytd kuvaavaksi

konseptimalleja sekd ammennettiin ajatuksia | visuaaliseksi malliksi.
muutoslaboratorioprosessin aikana
kiteytetyistd Hubin toimintaa kuvaavista

avainsanoista.

Tulokset

Aineistosta tunnistettiin  kolme ekspansiivisen oppimisen vaihetta,
joiden myo6td Hubin jaettu kohde muodostui ja kehittyi: ongelmien
analyysi; ongelmien kisittely; ja ratkaisun muotoileminen. My®és toi-
minnan kohde esiintyi aineistossa kolmessa muodossa. Naistd ensim-
miisessd osallistujien puhe oli ongelmakeskeistd ja kohde niyttaytyi
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ristiriitaisena ja vaikeatajuisena.Toisessa vaiheessa kohde alkoi saada rat-
kaisu-ulottuvuuksia ja kolmannessa vaiheessa se kiteytettiin organisaa-
tion uutta toiminta-ajatusta ja olemassaolon syytd kuvaavaksi konsep-
timalliksi.

Ongelmien analyysi

Ensimmiaisissi  muutoslaboratorioistunnoissa  osallistujat  keskittyivit
analysoimaan Hubin nykyistd toimintaa ja sen taustalla vaikuttavia teki-
joitd. Toiminnan yhteinen kohde nayttiytyi ristiriitaisena, sillid osallistu-
jat olivat kiinnittyneitid omien taustaorganisaatioidensa osittaiskohteisiin
eli tarkastelivat Hubin toimintaa ennen kaikkea omien organisaatioi-
densa nikokulmasta.

Osallistujat kokivat, ettdi Hubin tavoitteena oli vastata juhlapuheissa
lausuttuihin tavoitteisiin innovaatioiden synnyttimisestd ja uusien yri-
tysten perustamisesta. Kaytinnossa tavoitteen toteutumisen esteena
nihtiin kuitenkin muun muassa taustaorganisaatioiden jahmeydestd
ja erillisyydestd johtuvat hallinnolliset haasteet. Kahden korkeakoulun
muodostamaa, ajallisesti rajautunutta toimintaorganisaatiota pidettiin
kuitenkin tirkedni ja Hubia muista vastaavista toimijoista erottavana
tekyjind. Jatkaakseen toimintaansa kidynnissi olleen hankekauden jil-
keen, Hubin tulisi kuitenkin ensimmaisen kokouksen keskusteluiden
saatioille paremmin.Toisin sanoen osallistujien tuli 16ytid Hubin toimin-
nalle kohde, joka yhdistdisi molempien korkeakoulujen sekd kaupungin
yrittdjyyspalveluiden tavoitteita. T4ltd pohjalta, ja kuten ammattikor-
keakoulun kehittimistehtavissa toimiva osallistuja seuraavassa aineisto-
Hubin toiminnan selkeyttiminen ja sen aseman vahvistaminen korkea-
koulujen yhteistydn areenana ja alueellisesti merkityksellisend toimi-
jana.

“Ettd mietittis, ettd miksi Hubi on olemassa, ja mitkd sen toiminnan
kohteet on, etta onko meilla tosiaan useita kohteita vai onko meilla
se mindsetin rakentaminen kohteena vai onko uusien yritysten luo-
minen vai miki se on oikein se kohde. Se on hyvin tirkeid asia, ettd se
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yhteisesti tiedostetaan.” (osallistuja B, kokous 1)

peita, jotka juontuivat niiden historiallisesti erilaisista yhteiskunnalli-
sista tehtivistd. Yliopiston tehtivini oli tuottaa tieteellisti tutkimusta
ja sithen perustuvaa koulutusta, kun taas ammattikorkeakoulun tehti-
vani oli kdytinnonliaheinen koulutus ja aluekehitys. Lisiksi sielld tehtiva
tutkimus oli yliopistotieteeseen verrattuna soveltavaa ja tyoelimailah-
toistd. Y1Id olevassa aineistoesimerkissd uusien yritysten luominen viit-
taa ammattikorkeakoulun ja kaupungin yrittijyyspalveluiden jakamaan
tavoitteeseen elinkeinoelimin tukemisesta, kun taas yliopiston nihtiin
rakentamista seki yhteisollisyyttd. Myos korkeakoulujen koulutustehta-
Vit erosivat toisistaan: yliopistot antoivat korkeinta tieteellistd opetusta
ja ammattikorkeakoulujen opetus puolestaan painottui tydelimiin ja
sen kehittimiseen. Kuten seuraava ammattikorkeakoulun kehittimis-
tehtavissd toimivan osallistujan aineistoesimerkki osoittaa, muutosla-
boratorion osallistujat tunnistivat taustaorganisaatioiden vilisten erojen
vaikuttaneen vahvasti sithen, millaisia ongelmia Hubin toiminnassa ja
johtamisessa oli syntynyt:

“Joo, jos tatd miettii pidemmassi historiassa, vuodesta 2012, ja ajatte-
lee, ettd minkalaisia ristiriitoja ja hairioiti tassi on ollut, niin merkit-
tiva osa niistd alkuvaiheen hiiridisti ja ristiriidoista tuli sen takia, ettd

tosuunnitelmassa olevilla opintojaksoilla oli aivan eri sdiannot kuin
mitd on hanketoiminnalla. [...] Tavallaan synty kaks erilaista toimin-
talinjaa, oli hankelinja ja sitten se perustoimintalinja ja niiden vilisen
yhteistoiminnan ja sen yhteison tiivistiminen, se oli problemaattista.”
(osallistuja B, kokous 2)

Korkeakoulujen toimintojen erilaisuus ja niiden kehittymisen eri-

tahtisuus tuotti haasteita yhteistyolle ja toiminnan yhteisen kohteen
kehittymiselle Hubissa. Ammattikorkeakoululla oli alkuajoista lihtien
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ollut Hubissa paljon perustoimintaa ja silli oli my6s enemmin koke-
musta yrittijyyskasvatuksen toteuttamisesta johtuen sen titviimmistd
tyoelamiakytkoksista. Opiskelijoiden yrittijyystaitojen tukeminen ei
taas perinteisesti ollut kuulunut yliopiston ydintehtiviin ja yrittdjyys-
kasvatuskin oli yliopiston edustajien mukaan “vield lapsen kengissi”.
Yliopiston toiminta Hubissa liittyi paiasiassa hanketoimintaan eli se oli
irrallista yliopiston perustoiminnasta. Yrittdjyyskasvatusta haluttiin kui-
taa muillekin aloille kuin kauppatieteisiin. Sisallyttimialli Hubin toi-
mintoja yliopiston perustoimintaan haluttiin my6s tuoda Hubin kahta
erilaista toimintalinjaa lihemmis toisiaan.

Nykyisessd toiminnassa ilmenevien ristiriitojen tunnistamisella ja
niiden taustalla vaikuttavien syiden ymmairtimiselli luodaan muutos-
laboratoriossa edellytyksid onnistuneelle kehittimistyolle ja uudelle
jarjestelmitason toimintatavalle. Tasapainoilu kahden koulutusins-
tituution erilaisten toimintakulttuurien vililldi kosketti erityisesti
Hubin piivittiisten operaatioiden tasolla toimivia tyontekijoita, jotka
raportoivat kiytinnon toiminnan haasteista. Esimerkiksi vastuuta Hubin

seksi Hubin konseptin kirkastamiseksi olikin noussut jokapaiviistd toi-
mintaa yllipitaviltd tyontekijoilta. Muutoslaboratorion toisessa kokouk-
sessa osallistujat havahtuivat toiminnan yhteisen kohteen puuttumiseen
ja sen yhteisen hahmottamisen tarpeeseen, kuten seuraava ammattikor-
keakoulun kehittimistehtivissid toimivan osallistujan lausahdus kuvastaa.

“Ja mun mielestd se, ettd jos timmoinen yhteisollinen tekeminen ja

send, niin e silld toiminnalla ole oikein jirked, ettd minun mielestd
se pitdisi lihtee siitd kohteesta. Siitd, ettd kaikilla on halu kehittia
samaa asiaa, niin siitd lahtee se motiivi tehdi yhteistyo.” (osallistuja B,
kokous 2)

Mahdollisimman kattavan ymmarryksen saavuttamiseksi ja toi-

edustajia sekd molemmista korkeakouluista ettd kaupungin yrittdjyys-
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palveluista. Motivaatioksi Hubin kaltaiselle uudenlaiselle, institutiona-
lisoituneet toimintatavat haastavalle yhteistoiminnalle e1 siis riitd yla-
merkittivd, ettd sen toteuttamiseen on sekd yksiloiden ettd organisaati-
oiden ruohonjuuritasolla tarpeeksi suuri halu, jotta yhteistyohon voi-
daan aidosti sitoutua.

Ongelmien kdsittely

Muutoslaboratorion toisessa vaiheessa tavoitteena oli prosessoida ensim-
ollaan tuottamassa, mitd Hubi tuottaa ja kenelle, ja miksi” (fasilitaattori
V, kokous 3). Tidssd vaiheessa toiminnan yhteinen kohde oli vield abst-
rakti ja tutkija-fasilitaattorin sanoin “ameebamainen” (kokous 3), ja sitd
olikin tarve tyostid konkreettisemmaksi.

Hubin toiminta muodostui kokonaisuudesta, jonka sisiltdja olivat
ohjanneet erilaiset rahoittajien asettamat vaatimukset. Jatkossa rahoi-
tus oli hankkeiden sijaan tarkoitus saada suoraan taustaorganisaatioilta,
joten osallistujien tuli ottaa niiden kohtaamat yhteiskunnalliset odotuk-
set sekid institutionaaliset tehtivit huomioon etsiessidn vastausta kysy-
mykseen, mitd Hubi tuottaa. Kiytinndssi osallistujien keskustelussa
mukaiseen yrittdjyyskasvatukseen sekd keskittyminen yrittijyysosaa-
misen kehittdimiseen ja uuden litketoiminnan luomiseen. Osallistujat
kuvasivatkin hubia tyGelimin ja korkeakoulujen viliseksi solmukoh-
daksi, jossa opiskelijat voivat oppia eri taitoja kuin kampuksilla tapahtu-
vassa opetuksessa. Neljannessa kokouksessa lausuttu seuraava yliopiston
kehittamistehtavissa toimivan osallistujan puheenvuoro sysasi muutosla-
boratorion osallistujia kohti yhteisen kohteen hahmottamista.

“Tavallisesti yritys antaa opiskelijjoille casen, eli silloin se on konk-
reettinen, ettd asiakas tekijand. Mutta kun se idea olisi tavallaan just
se, ettd jos yhdessa tehddin, niin silloinhan ne opiskelijjat e1 ole puh-
taasti asiakkaita vaan nehin on sen yhteison jisenid.” (osallistuja A,

kokous 4)
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Taustaorganisaatioiden tarpeista siirryttiin timin jilkeen tarkemmin
sithen, kenelle Hubin palveluja tuotetaan eli tissi vaitheessa Hubin toi-
ljjoiden, yrittijien ja yritysten kannalta. Erityisesti yrittdjyydestd kiin-
nostuneet opiskelijat nihtiin tirkeini ja muista innovaatiotoimintaa
tuottavista toimijoista erottavana asiakasryhmind. Opiskelijjoiden osal-
listumisen keskeisind motiiveina nihtiin olevan heidian yritysideoidensa
testaaminen ja jatkokehittely, verkostoitumisen edistiminen ja opin-
tojen hyddyntiminen kiytinndssd, kun yritysten taas ajateltiin saavan
tyontekijoiti. Toisaalta Hubin ajateltiin perinteisen asiakassuhteen sijaan
toimivan ennemmin kumppanina, joka tekee yhteistyota niin opiskeli-
joiden, yrittijien kuin yritystenkin kanssa.

Hubin keskeisen asiakaskunnan alustavan nimeimisen myotd toi-
minnan yhteinen kohde eli vastaus kysymykseen, miksi Hub on ole-
massa, alkoi muutoslaboratorion toisessa vaiheessa hahmottua ja saada
ratkaisu-ulottuvuuksia. Osallistujat pohtivat Hubin tulevaisuutta myos
laajemmin sitd ymparoivin litketoimintaympariston ja sen sisaltimien
muiden toimijoiden nikdkulmasta. T4ssd kohdin keskustelua herisikin
esimerkiksi kysymys siitd, minkilainen rooli Hubilla on alueellisen, ket-
terin kaupallistamisen ekosysteemin osana, ja minkilaisen yhteiskun-
nallisen tarpeen se voi tayttaa.
mottamaan korkeakoulujen kolmannesta tehtivista kisin, silld yhteis-
kunnallisen vaikuttamisen ajateltiin olevan sekd korkeakouluja etti
kaupungin yrittijyyspalveluja yhdistiva teema. Organisaatiorajat yhdis-
tivalld toiminnalla voitaisiin timdn ajattelun mukaan pyrkid ratkai-
semaan alueellisesti merkittivii ongelmia, kuten esimerkiksi seu-
raava ammattikorkeakoulussa johtavassa asemassa toimivan osallistujan
puheenvuoro kuvastaa:

“Voisiko tita ajatella, et timi toiminta fokusoitaisiin silleen, ettd se
on se yrittdjyys plus se litkketoiminta, mutta sen tavoitteena ratkaista
tima kaupungin nuorisotyottomyysongelma. Ettel kaikkia maailman
ongelmia, mutta tami yksi. Kaytossd on kaupungin korkeakoulujen
parhaat aivot ja paras tietimys ja osaaminen. Ja timi ongelma on ollut
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todella pitkddn. Niin, ettd jos sitd fokusoisi sithen, ettd siti hommaa
lihdetdan ratkomaan” (osallistuja F kokous 3)

Y1ld olevassa esimerkissa Hubin toiminnan kohteeksi ehdotetaan
aluevaikuttavuutta ja tarkemmin ratkaisujen tuottamista nuorisotyotto-
myyden lieventimiseksi yrittdjyyden avulla. Korkeakoulut toteuttaisi-
opiskelijat padsisiviat hyodyntamain osaamistaan ja oppimaan yrittijyys-
taitoja. Kuitenkin toimintaa motivoiva tekijd olisi selkedsti sekd kor-
keakoulujen ettd kaupungin yrittdjyyspalvelujen ydintoimintojen ulko-
puolella, joten sithen keskittymilld pystyttiisiin erottautumaan alueen
muista toimijoista. Esimerkki kuvaa my6s hyvin osallistujien pyrkimysta
saada Hubin toimintaan liittyvit osa-alueet liittymian toisiinsa merki-
tyksellisen kokonaisuuden muodostamiseksi. Tdssd vaiheessa se, miten
toiminnan yhteinen kohde ilmenisi kidytinndssa, ei kuitenkaan ollut
vield selvilli.

Ratkaisun muotoileminen

Muutoslaboratorion kolmannessa vaiheessa osallistujien oppiminen toi-
minnan kohteeseen liittyen syveni, ja se kiteytettiin organisaation uutta
toiminta-ajatusta ja olemassaolon syytd kuvaavaksi toimintakonsep-
timalliksi, jonka oli tarkoitus ohjata Hubin toimintaa tulevaisuudessa.
Tdmin tyostimisessda hyddynnettiin muutoslaboratorion aikana esiin
nousseita Hubin toimintaa ohjaavia avainsanoja, kuten litketoiminta,
yhteiskehittely, oppimisympiristd, verkostot ja kohtaamispaikka.

Power Point -kalvolle piirretyssa konseptimallissa haluttiin viestii sel-
kedsti Hubin henkilokunnalle ja etenkin sen ulkopuolisille sidosryh-
mille, kuten asiakkaille, se, misti Hubissa on kyse yhteisoni ja tilana:
mitd sielld tapahtuu, kuka siitd vastaa ja keille se on tarkoitettu. Seuraa-
vassa aineisto-otteessa yliopistossa johtavassa asemassa toimiva osallistuja
sanallistaa yhteisesti ideoitua visuaalista mallia muutoslaboratorion kuu-
dennessa eli viimeisessa kokouksessa kiyttiaen siiti myllyn metaforaa:

“Se on se yhteiskehittelyn alusta tai mylly yrittijyydelle ja litketoi-
minnan kehittimiselle. Md nien, et se yrittijyyden osaamisen mylly-
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tys on yksi tirkei [asia]. Eli litketoimintapotentiaalin ja tarpeiden [...]
myllytyksen ohella tietysti taytyy tulla ulos niitd uusia bisneksii ja sitd
osaamista, joka on nyt meidin, yleensa katsoen korkeakoulujen, tim-
moinen yrittdjyyspyrkimys.” (osallistuja I, kokous 6)

Muutoslaboratorioprosessissa  tuotetun uuden konseptimallin  (ks.
Kuvio 1) myo6td voidaan havaita keskeinen muutos Hubin toiminnan
kohteessa: sen toimintaa vahvasti ohjanneet yksittaiset hankkeet siir-
rettiin taustalle ja toiminnan yhteisestd kohteesta johdetut toiminnot
nostettiin toiminnan keskioon. Aiemmin Hubi oli niyttiytynyt ikiddn
kuin vilineend, jota taustatoimijat olivat kiyttineet erilaisten hankkei-
den kautta omien tarkoitusperiensd toteuttamiseen, kun uudessa mal-
lissa Hubi ja sen henkilokunta taas oli noussut itseniiseksi ja aktiiviseksi
toimijaksi mairittelemiin omat olemassaolonsa syyt ja roolinsa suh-

teessa taustaorganisaatioihinsa.

Hubi — Co-creation platform for entrepreneurship and business
development

= g
- =
{-0{‘?%‘&- g Osaamista
i Ideat ja projektit OQ{%. i Verkostoj
i Verkostoja
£
g 0 . %, 3
2 w0 o S
o - g Yrittajamaistd asennetta
A -1
-] Tulevaisuuden ja muutoksen =5
o= tekijdt]oplskelljat, tutkijaz, H . E|
= . 5 ® T
=3 muut) 2
0000 9090000 :
| =4
< L Ir. &
E =
o
E' 2 Uudistunutta
lz o " IS
- Fasilivaljan e ] Lilketaimintaa
00000 P ot B
wate® i Uusia yrityksid

Ot
it

Kuvio 1. Hubin uusi toimintakonseptimalli.

Kuvion ympyrinmuotoinen keskiosa ilmentdi, ettd kaksi korkea-
koulua ja kaupunki ovat Hubin taustaorganisaatioita, jotka soveltavat
toiminnassaan kokeilukulttuuria ja tarjoavat Hubin kautta opiskeli-
joille erilaisia yrittdjyyspalveluita (toiminta 1, toiminta 2 jne). He teke-
vit yhteistyotd paikallisten lukioiden ja muiden koulutusinstituutioiden
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kanssa, joiden opiskeljjat osallistuvat Hubin toimintaan. Kuvion vasem-
massa laidassa kuvataan Hubin resursseja, kuten ideoita, projekteja ja
thmisia, joiden kanssa tuloksia tuotetaan. Kuvion oikealla puolella ovat
sekd uudet yritykset ja uudistuneet yritykset, joilla on uutta litketoimin-
taa. Mallin esittely heritti kuudennessa kokouksessa vilkkaan keskuste-

ja se tuki yhteisen ymmairryksen kehittymistda Hubin tulevaisuudesta.

Pohdinta ja johtopaatokset

Muutoslaboratoriossa tyossi tapahtuvia muutoksia ja tyOyhteison osaa-
sen kohteen hahmottamista ja sithen liittyvdia ekspansiivista oppimista
(Virkkunen & Newnham 2013). Tillaisessa tyontekijoita kaikilta orga-
nisaatiotasoilta osallistavassa kehittimisessi toiminnan kohteen yhtei-
hahmottamista, toisin sanoen sen ymmairtimistd, miksi yhteinen toi-
minta on merkityksellistd ja miksi kyseinen organisaatio on olemassa
(ks. Kajamaa & Hyrkko 2022). Yhteisen kohteen hahmottaminen on
tautumista ja auttaa ymmartamain niitd ehtoja, joiden vallitessa organi-
saatiota on kehitettiva (Engestrom, Puonti & Seppianen 2003).
Toiminnanteoreettisesta nikokulmasta katsottuna kohteellinen toi-
Toimintajirjestelmissa kehittyy niille ominaisia kulttuurisia vilineita,
joita ovat esimerkiksi tietyt kidsitteet, mallit ja tyokalut, jotka vilittivit
tyontekijan ja kohteen vilistd vuorovaikutusta ja niin vaikuttavat koh-
teen rakentamiseen. (Engestrom 2004;Virkkunen, Ahonen, Schaupp &
Lintula 2010.) Samat kisitteet ja vilineet voivat saada eri organisaa-
tioissa erilaisia merkityksia. Lisaksi tyonjako, jota kuvaavat esimerkiksi
hallinnolliset prosessit ja tyosuunnitelmat, sekd niiden joustavuuden tai
sitovuuden aste eli toimintaa ohjaavat sidnndt ovat aina organisaatiosi-
donnaisia. Toiminnan kohteisiin sisiltyy aina myds jannite yleisen ja eri-
tyisen valilla: yleisesti kisitettyind ne ovat heikosti jisenneltyji ja sito-
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vat toimintajirjestelmin elementtejd toisiinsa 16yhisti, mutta rakentuvat
erityisissa konkreettisissa muodoissaan vahvoiksi toimintajdrjestelmin
osia toisiinsa tiukasti sitoviksi rakenteiksi (Virkkunen, Ahonen, Schaupp
& Lintula 2010, vrt. Star & Griesemer 1989).

Tutkimassamme tapauksessa Hubin hankerahoituksen paittymisesta
johtuvaa muutostarvetta pyrittiin hallitsemaan muotoilemalla Hubin
toiminnasta vastaavien henkiloiden ja taustaorganisaatioiden edusta-
erityinen kohde ja yhteiskunnallinen merkitys, joka tukisi ja suuntaisi
yhteistyOtd ja auttaisi perustelemaan toiminnan tarpeellisuutta Hubin
sisaisille ja ulkoisille sidosryhmille. Tutkimustuloksemme osoittavat, ettd
Hubin toimijoiden ymmarrys toiminnan yhteisesta kohteesta kehittyi
muutoslaboratorioprosessissa ongelmien analyysin, niiden kisittelyn ja
ratkaisujen muotoilemisen kautta ekspansiivisen oppimisprosessin kal-
taisesti.

Muutoslaboratorioon osallistuvat toimijat nikivit oman toimintansa
kohteen aluksi omien taustaorganisaatioidensa osittaiskohteista kisin: 1)
yliopisto tutkimuksen edistimisen ja tiedepohjaisen koulutustehtavinsi;
2) ammattikorkeakoulu ty6elimildhtoisen ja elinkeinoelimii tukevan
koulutustehtivinsi; ja 3) kaupungin yrittijyyspalvelut litketoimintaa ja
yrittdjyyttd edistivin tehtivinsi kautta. T4std syysti muutoslaboratorion
alkuvaiheen keskustelu oli tiynnd erilaisia jannitteiti. Ekspansiivisen
oppimisen prosessissa jannitteitd analysoitiin ja edelld kuvattuja osittais-
kohteita vihitellen laajennettiin sovittaen ne samalla yhteen. Muutos-
laboratorion aikana tuotettiin siten kolmen aiemmin erillisen organi-
saation yhteistd kohdetta kuvaava ja tulevaisuuden kehitystyotd ohjaava
uusi yhteinen toimintakonseptimalli.

Tassa luvussa kuvaamamme tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd
tyOyhteison sisdistd tai organisaatioiden vilistd yhteistyotd ohjaavan toi-
minnan kohteen ei kuitenkaan tarvitse olla kaikilla toimjjoilla yksi ja
sama, eikd sen ole tarkoitus muuttua kaikille identtiseksi. Sen sijaan,
ollakseen yhteinen tai jaettu (ks. Engestrom 2004) kohteeseen on riit-
vuuksia. Tdssd tutkimuksessa saamamme tulokset ovatkin samansuun-
taisia Toikan, Miettisen ja Tuunaisen (2016) kuvaaman prosessin kanssa,
jossa moniorganisatorisessa yhteistyossi tapahtuvassa kohteen rakenta-
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misessa toimintaan liitty1 kaksi ulottuvuutta: se, ettd uusi kohde ja sen
kayttdarvoa kuvaava tuote ratkaisee yhteiskunnallisen ongelman, ja se,
ettd eri toimijat sitoutuvat yhteiseen toimintaan kukin omista, histori-
allisesti rakentuneista syistdin (esim. laajentaakseen asiantuntemustaan,
kehittidkseen uusia tuotteita tai ratkaistakseen omassa toiminnassaan
ilmenneitd ongelmia) (Toikka, Miettinen & Tuunainen 2016). Hubin
tapauksessa taustaorganisaatiot pyrkivit mukautumaan yrittijyyden ja
yrittijyystaitojen merkityksen kasvuun yhteiskunnassa tuottamalla eri-
tyisesti opiskeljoille ja uusien yritysten perustajille suunnattuja yrit-
tijyyskasvatuksellisia ja yrityksen kehittimiseen liittyvid palveluja sekd
lieventimidn ndiden palveluiden avulla alueellista nuorisotyottomyys-
ongelmaa.

Tutkimassamme yrittdjyysyhteisossa toiminnan kohde kehittyi lisaksi
ajallisesti ja tilallisesti (ks. Hasu 2000; Engestréom, Puonti & Seppinen
2003) jasentyneend ekspansiivisena oppimisena. Muutoslaboratorion
alussa, osallistujien keskustelu suuntautui menneisyyteen ja taustaorga-
nisaatioiden erilaisista kehityspoluista historiallisesti kumpuavien, pai-
vittdisessa toiminnassa ilmenevien ristiriitojen kuvailemiseen. Tilallisesti
Hubi oli tdssd vaiheessa eriytynyt: taustaorganisaatiot toimivat samassa
tilassa, mutta keskittyivit kukin omaan toimintaansa pitien usein jopa
huoneidensa ovet lukossa. Niin ilmennyt yhteisen toimintakulttuurin
ja vastuunjaon puute rasitti Hubin tyontekijoiden arkea. Ongelmien
yhteinen kisittely muutoslaboratoriossa kdansi osallistujien katseet, niin
ajallisesti kuin tilallisestikin nykyisyyteen, ja hiljalleen yhteisen koh-
teen tyOstimisen myotd myos tulevaisuuteen eli sithen, millaisiin yhteis-
kunnallisiin tarpeisiin Hubi pyrkisi tulevaisuudessa vastaamaan. Muu-
toimijjoille yhteisen tilan ongelmien analysoimiseksi ja ratkaisumallin,
ts. uuden toimintakonseptin, kehittimiseksi (vrt. Virkkunen, Ahonen,
Schaupp & Lintula 2010). Yhteisen oppimisprosessin kolmannessa vai-
heessa konseptimalli alkoi mahdollistaa yhteisen toiminnan suunnitte-
lun tarjoamalla sitd varten tuotetun yhteisen ajatuksen Hubin tarkoi-
tuksesta ja rakenteesta.

Pyrkiessidn kehittimidn Hubin toimintakonseptia sen taustalla
olevien organisaatioiden edustajat muodostivat muutoslaboratori-
osta yhteiskehittelyn areenan, jossa osapuolet keskeniin tasavertaisesti
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tyoskentelivit muokatakseen ja artikuloidakseen yhteistd kohdettaan.
Kisite yhteinen viittaa sithen, ettd toimijat ottavat osaa johonkin jaet-
tuun tyohon tai ettd jokin laajempi tyOprosessi jaetaan mielekkaisiin,
toinen toisiaan tiydentaviin osiin (Engestrom 2004). Moniorganisatori-
sissa konteksteissa, jollainen tutkimuksemme kohteena ollut yrittdjyys-
yhteiso oli, yksi tai useampi yhteinen kohde, jonka edistimiseen kaikki
mukana olevat organisaatiot olivat sitoutuneet, osoittautui yhteistyon
onnistumisen kannalta vilttamattomaksi (Engestrom 2004; Toikka,
Miettinen & Tuunainen 2016). Tillaisten kahta tai useampaa toimin-
tajarjestelmid yhdistavien kohteiden tulee olla riittivin muovautuvia
sopeutuakseen taustaorganisaatioiden erilaisiin tarpeisiin, mutta samalla
kuitenkin riittivin kestdvii ja joustavia ohjatakseen toimijoiden yhteisia
toimia (vrt. Star & Griesemer 1989).

tista tietoa ekspansiivisesta oppimisesta moniorganisatorisissa, ajallisesti
rajallisissa ja kehkeytyvissi organisaatioissa. Ekspansiivisen oppimisen
nikokulmasta tulkittuna jatkuva oppiminen tarkoittaa tillaisissa orga-
nisaatioissa historiallisesti muodostuneiden ristiriitojen tunnistamista ja
analyysia seki toiminnan kohteen yhteistd uudelleen kisitteellistaimista.
Jatkuva oppiminen on siten prosessi, jossa oppimisen kohde muut-
tuu yksilollisestd tai osittaisesta kollektiiviseksi. Oppiminen on tilldin
uuden luomista ja olemassa olevien toimintatapojen historiallisen rajal-
lisuuden ylittimista (ks. Kajamaa & Tuunainen 2021). Tutkimuksemme
tarjoaa siten esimerkin siitd, miten toimintaymparistdjen ja toiminnan
tioiden vilistd yhteistyotd, jossa toimijoiden erilainen asiantuntemus ja
resurssit saadaan tiydentimiin toisiaan (Toikka, Miettinen & Tuunai-
nen 2016).

Ajallisesti rajoittuneiden ja kehkeytyvien organisaatioiden jatkuvan
oppimisen tukeminen on tirkedi, silld niilld organisaatioilla on merkit-
tava tyollistava vaikutus, ja ne ovat tirkeitd myos alueellisen innovaatio-
toiminnan, taloudellisen kilpailukyvyn ja yhteisollisyyden kasvattami-
niiden piirissd tapahtuvasta oppimisesta. Ajallisesti rajoittuneiden ja keh-
keytyvien organisaatioiden tukemiseksi tarvitaan myos tutkimusavus-
teisia menetelmii, kuten muutoslaboratorio, joka tarjoaa vilineiti eri
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organisaatioita edustavien ithmisten kohtaamisessa syntyvien ristiriitojen
ratkaisemiseksi ja uutta luovan ekspansiivisen oppimisen toteutumiseksi.
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Liite. Muutoslaboratorion osallistujat, heidin organisaationsa ja ase-

mansa.

Osallistuja Asema organisaatiossa Organisaatio
Kehityspaallikko Tutkimusyliopisto
Kehityspaallikko Ammattikorkeakoulu
Paallikko Ammattikorkeakoulu
Koordinaattori Tutkimusyliopisto
Innovaatiopééllikko Kaupungin yrittdjyyspalvelut
Paallikko Ammattikorkeakoulu
Opettaja Ammattikorkeakoulu
Vararehtori Tutkimusyliopisto
Johtaja Tutkimusyliopisto
Opettaja Ammattikorkeakoulu
Ohjelmakehittdja Tutkimusyliopisto
Professori Tutkimusyliopisto
Asiantuntija Kaupungin yrittdjyyspalvelut

Post doc -tutkija
Opettaja
Projektisuunnittelija
Opiskelija

Paallikko
Projektikoordinaattori
Yhteisokoordinaattori

Tutkimusavustaja
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Fasilitaattori

Tutkimusyliopisto
Ammattikorkeakoulu
Ammattikorkeakoulu
Tutkimusyliopisto
Ammattikorkeakoulu
Ammattikorkeakoulu
Ammattikorkeakoulu
Tutkimusyliopisto
Tutkimusyliopisto, ulkoinen (Anu

Kajamaa)
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8.

Pedagogiikka tyossa oppimisen
tukena tyOelamassa

Heta Rintala, Liisa Postareff & Essi Ryymin

Tiivistelma

Tdami luku tarkastelee tydssd oppimisen pedagogiikkaa eli sitd, miten
tyOssd opitaan ja miten tydssd oppimista voidaan tukea. Tdssd luvussa
tyossd oppimisen tarkastelu perustuu laadulliseen tapaustutkimuk-
seen sekd yhdesti hallinto- ja palvelualan tyopaikasta kerdttyyn tyon-
tekijoiden haastatteluaineistoon (NN=15). Aineiston tarkastelussa ja
tyOssd oppimisen jasentimisessa hyodynnetdin teorialihtoistd analyy-
sia sekd Dochyn ja Segersin (2018) oppimistutkimukseen pohjautu-
vaa HILL-mallia (High Impact Learning that Lasts). Tata lukua jasentiva
HILL-malli ohjaa tarkastelemaan tyOssi oppimisen organisoinnissa
oppimistarpeiden ja motivaation merkitystd, toimijuutta, tyopaikan
tarjoamia oppimisympiristdjad sekd informaalia ja formaalia oppi-
mista. Niiden lisiksi malli huomioi aktiivisen toiminnan ja tiedonja-
kamisen, yhteisollisen toiminnan ja valmentamisen seki arvioinnin ja
palautteen, joita tissa luvussa tarkastellaan pedagogisina kaytintoina.
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Niitd tyossd oppimisen elementtejd ja nithin liittyvid ulottuvuuksia
kuvataan luvussa tarkemmin myos aineistolahtoisesti. Analyysia my6s
tiydennetiin organisaation nakokulmasta kolmen johdon edustajan
ryhmihaastattelun perusteella. Tarkastelun perusteella esitimme, ettd
HILL-malli voi olla hyddyllinen viline oppimisen mahdollisuuksien,
haasteiden sekid oppimisen tuen keinojen kartoittamiseen. Kokonai-
suutena luku korostaa siti, ettd tydpaikkoja voidaan ja tulee tarkas-
tella oppimisymparistoina ja merkittavini osana jatkuvan oppimisen
jarjestelmai. Titkimus on toteutettu osana Tyosuojelurahaston rahoittamaa

Opinko, pystynko? — Jatkuvaan oppimiseen sitoutumisen mahdollisuudet ja
haasteet tyopaikoilla (CoOL(@Work) -tutkimushanketta (200093).

Avainsanat: pedagogiikka, pedagogiset kdaytinnot, tydssi oppiminen,
HILL-malli

Johdanto

Tyéss'ai oppimisen merkitys osana osaamisen kehittymisti ja kehit-
tamistd tunnistetaan yhi paremmin koulutusjirjestelmissia mutta
myos laajemmin tydelimissd. Koulutusjarjestelmissa tyoelamiliheisen
oppimisen kehittiminen ammatillisessa koulutuksessa ja korkeakoulu-
tuksessa on tuonut esiin oppimisymparistot koulutuksen ja tydelamin
rajapinnoilla seki tarpeen tyoelamipedagogiselle tarkastelulle (Virtanen
on koulutuksen tutkimuksessa usein korostunut tyGelimissi oppimi-
nen, ohjaus ja tuki sekid oppilaitosten ja opettajien rooli pedagogiikan
edistimisessd (Virtanen ym. 2020).Ty6eliman jatkuvasti muuttuessa yha
enemmain huomiota on kiinnitetty myos tyoikiisten tyouran aikaiseen
uudistus korostaa koulutusjdrjestelmin roolia, tunnistaa se myds osaa-
misen kehittymisen laajemmin tyGelimassi ja korostaa tydssa oppimi-
sen merkitystd yhteni keskeisend oppimisen muotona (Valtioneuvosto
2020,s.13). Monille tyossa oppiminen on keskeinen tapa oppia tyduran
aikana, minki vuoksi tyopaikkojen tarkastelu oppimisymparistdind ja
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tyopaikkapedagogiikka eli ymmarrys siitd, miten tyOssd opitaan ja miten
oppimista voidaan tukea, on tirkeid (Billett 2002). Téssd luvussa paino-
tamme erityisesti pedagogista tarkastelua, silli tiedostamme, ettd kisi-
tyksemme tyOpaikasta muuttuvat esimerkiksi monipaikkaisen tai paik-
kariippumattoman tyon yleistyessa (Cairns & Malloch 2013) tai aikana,
jolloin yksittdisten yhteisGjen tai organisaatioiden sijaan korostamme
yha enemmin ekosysteemien merkitysti oppimisessa (Tynjild 2022).

Tyossd oppimisen tutkimuksessa erotetaan usein formaali oppiminen
sekd informaali oppiminen (ks. esim. Decius ym. 2019; Kyndt & Baert
2013). Dochy ja Segers (2018) ovat esimerkiksi kuvanneet formaalia ja
informaalia oppimista kootusti viiden ulottuvuuden kautta: formaalia
oppimista luonnehtivat suunnittelu ja organisointi (esim. opetussuunni-
telma), ulkoiset kriteerit ja validointi (esim. todistus), oppimiselle varattu
tila (esim. luokkahuone), ulkoinen kontrolli (esim. opettaja) sekd ulkoi-
nen tavoite (esim. opettajan tai opetussuunnitelman asettama tavoite),
kun taas puhtaimmillaan informaali oppiminen on viljisti suunniteltua
ja organisoitua, validoimatonta, tydssd tapahtuvaa sekd oppijan itsensi
ohjaamaa ja aloittamaa. Vaikka tutkimuksessa oppimisen jaottelu for-
maaliin ja informaaliin voi olla perusteltua, on tydssi oppiminen kiytin-
nossd pikemminkin jatkumo niiden dripdiden vililli (Kyndt & Baert
2013; Manuti ym. 2015; Svensson ym. 2004; Tynjild 2008). Myos tyo-
paikalla koulutus voi olla keskeinen tapa oppia, mutta aiempiin tutki-
muksiin perustuen tydssd korostuvat myos kokemuksellinen oppiminen
toiminnan ja kokeilun kautta, sosiaalinen ja yhteisollinen oppiminen
yhteisty6n ja vuorovaikutuksen kautta, oppiminen teorian ja ohjauk-
sen kautta, reflektointi ja arviointi sekd tyon ulkopuolisissa konteks-
teissa oppiminen (Berings ym. 2007; Collin 2002). Monilla ty6paikoilla
luonteeltaan informaalimpi oppiminen saattaa hallita esimerkiksi kou-
lutusresurssien puutteen vuoksi tai tydn vaatimusten muuttuessa nope-
asti (Skule 2004; Noe ym. 2013). Téssd luvussa tarkastelemme tyossd
oppimisen toteutumista yhdelld hallinto- ja palvelualan ty6paikalla ty6n-
tekijoiden kokemuksien perusteella. Tamin tarkastelun perusteella nos-
tamme esiin myds kehittimiskohteita ja tapoja oppimisen tukemiseen.
Luvun tavoitteena on tuoda esiin, ettd tydpaikat voivat olla rikkaita oppi-
misympiristoji, joissa oppimista voidaan edelleen kehittdd ja tietoisesti
rakentaa pedagogiikan avulla.
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Teoreettinen viitekehys

Tissa tutkimuksessa tarkastelemme ty6ssd oppimista sosiokulttuurisesta
ja konstruktivistisesta nikokulmasta. Valittu nikokulma korostaa ensin-
nikin oppimisen kontekstuaalisuutta ja vuorovaikutteisuutta yksilon
ja yhteison vililli, mutta kiinnittia toisaalta huomiota myo6s yksiloon
itseensd, jolloin tarkastelussa korostuvat yksilon oma aktiivisuus, kyky
ohjata ja seurata omaa oppimisprosessia, tiedon rakentaminen aiempien
tietojen, kokemusten ja kisitysten kautta sekd yksilon omat tulkinnat
(ks. esim. Billett 2001; Tynjala 2013). Tatd tyossd oppimisen kisitysta
mukaillen pedagogiikan voidaan nihda rakentuvan tyopaikan tarjoamista
oppimismahdollisuuksista, mutta myds yksilon omasta osallistumisesta
ja oppimista rikastavasta toimijuudesta sekd oppimismahdollisuuksien
tunnistamisesta (Billett 2002).

Kun tyossid oppimisen pedagogiikan nihdiin rakentuvan tyon arjessa,
voidaan erilaisissa tOissd ja tyOymparistOissd tunnistaa monia pedagogi-
sesti rikkaita kiytintdji, joiden tarjoamaa oppimispotentiaalia ja koulu-
tuksellista arvoa el tosin aina tunnisteta (Billett & Noble 2020). Billettin
ja Noblen (2020) mukaan pedagogisesti rikkaissa tyopaikan kiytinnoissa
korostuvat: 1) osallistuminen autenttisiin, tavoitteellisiin tyotehtiviin, 2)
tapauksiin ja niidden konteksteihin syventyminen ja mahdollisten ske-
naarioiden rakentaminen, 3) ammatillisen tiedon ja asiantuntijatiedon
sanallistaminen, 4) muistia tukevat tarinallisuus ja keskustelut sekid 5)
tilanteen vaikea jiljiteltivyys muissa ymparistdissd ja yhteyksissa (esim.
simulaationa). TyOssa oppimiseen liittyy paljon ala- ja tyopaikkakohtaisia
eroja, mutta esimerkiksi hoitoalalla tillaisina pedagogisesti rikkaina kay-
tintoind voivat erottua esimerkiksi raportointi vuoron vaihtuessa, osas-
tokierrokset seki erilaiset tiimipalaverit (Billett & Noble 2020).

Tyotehtiviin osallistumisen lisiksi tyossa oppimisen tutkimuksessa ja
pedagogisessa tarkastelussa viitataan usein my0s ohjaukseen, jonka mer-
kitys korostuu erityisesti ammattia tai tyota vasta opeteltaessa (ks. esim.
Billett 2002; Mikkonen ym. 2017).Vaikka itsendinen tyd, kokeileminen
sekd muiden tyontekijoiden ja tydympariston havainnointi ovat keskei-
nen osa oppimista tyossi, tukevat oppimista my6s yhdessd tyoskentely,
havainnollistaminen, selittiminen seki reflektoinnin tukeminen (esim.
keskustelut, palaute) (Mikkonen ym. 2017). Muun tyoyhteison rooli
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voikin olla merkittava silloin kun tarkastellaan pedagogisia kaytintoja eli
tapoja, joilla oppimiskokemuksia ja oppimista voidaan rikastaa (Ceelen
ym. 2021). Ammatillista koulutusta ja sen osana ty0ssd oppimista tarkas-
televassa kirjallisuuskatsauksessa Ceelen ym. (2021) tunnistivat 47 tutki-
muksen perusteella kolme laajempaa nikokulmaa tyGssi oppimiseen ja
sen pedagogisiin kiytintoihin: 1) osallistumismahdollisuuksien laajen-
taminen (esim. oppimisilmapiirin rakentaminen, yhteisollisen tyosken-
telyn ja oppimisen tukeminen), 2) tyotehtavien ja toimien havainnol-
listaminen (esim. selittiminen, palaute) sekid 3) oppimisen etenemisen
tukeminen (esim. osaamistason arviointi, tehtivien sopivan haastavuu-
den arviointi, tavoitteiden asettaminen).

Tyotehtaviin osallistumisen ja yhteison vuorovaikutuksen lisiksi joh-
tamisella ja organisaation toimilla on roolinsa oppimisen ja pedagogis-
ten kiytintojen edistimisessd. Johdolla on esimerkiksi tunnistettu rooli
oppimisilmapiirin rakentajana, jaetun vision muodostajana, kokeiluun
kannustajana seki tiedon jakamisen ja soveltamisen edistdjina (Wallo
ym. 2021). Oppimisilmapiirin puolestaan on hahmoteltu rakentuvan
oppimisen edistamisestd (esim. oppimismahdollisuudet, tuki), oppimi-
sen arvostamisesta (esim. aineellinen ja aineeton palkitseminen) sekid
oppimiseen liittyvien virheiden suvaitsemisesta (Nikolova ym. 2014).
Wallo ym. (2021) tunnistivat useita johtajien kayttimia suoria formaa-
lin ja informaalin oppimisen edistimiseen pyrkivia toimia, kuten kou-
lutuksen tarjoaminen ja organisointi, sadnnolliset keskustelut, tyokier-
ron mahdollistaminen seki ajan jirjestiminen keskustelulle ja yhteiselle
reflektoinnille. Erilaisissa organisaatioissa osaamisen arviointia ja oppi-
misen suunnitelmallisuutta on pyritty edistimiin myos ottamalla kiyt-
toon esimerkiksi henkilokohtaisia osaamisen kehittimissuunnitelmia tai
portfolioita (ks. esim. Austin ym. 2005; Beausaert ym. 2013). Beausaer-
tin ym. (2013) mukaan tillaisten suunnitelmallisten tukitoimien kiyt-
toonotto edellyttid laajaa tydyhteison tukea, mutta toisaalta my0s tyon-
tekijin omaa sitoutumista seki perspektiivin siirtdmisti tulevaisuuteen.

Dochy ja Segers (2018) ovat pyrkineet rakentamaan laajempaa mallia
oppimisen organisoinnin tueksi. Heidin laajasti oppimistutkimukseen
perustuva HILL-mallinsa (High Impact Learning that Lasts) koostuu seit-
semistd elementistd, jotka ovat keskeisid vaikuttavan ja kestiavin oppimi-
sen tukemiseksi. Suhteessa edelld esitettyyn HILL-malli tuo vastaavasti
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esiin informaalin ja formaalin oppimisen sekd tarpeen niiden jousta-
vaan yhdistamiseen. Lisiksi malli korostaa oppijan omaa aktiivisuutta
ja toimijuutta. Suhteessa pedagogisiin kiaytintoihin mallissa korostuvat
1) aktiivinen toiminta ja tiedon jakaminen, 2) yhteisollinen toiminta
ja valmentaminen seki 3) arviointi ja palaute erityisesti tulevaisuuteen
suuntautuen. Vaikka kaytintdjen jaotteluissa on eroja, vastaavat nima
myo0s alemmin esiin nostettuja osallistumista, ohjausta ja oppimisen ref-

Mikkonen ym. 2017). Dochyn ja Segersin (2018) HILL-malli tekee
kuitenkin kaksi lisdystd aiemmin esitettyyn. Ensinnikin malli korostaa
oppimistarpeen merkitysti ja oppimismotivaation sytyttimista, miki
osaltaan tukee myos aktiivista toimijuutta. Oppimistarve vol syntya esi-
merkiksi kiytinnon ongelmasta, vuorovaikutuksesta (esim. palautteesta)
tai omasta kiinnostuksesta (Dochy & Segers, 2018). Erityisesti Parker
ym. (2010) ovat korostaneet yksilon omia motivoitumisen syitd ja tun-
teita, pystyvyyden kokemuksia sekid proaktiivista motivaatiota, joka voi
johtaa tavoitteiden luomiseen (esim. erilaisen tulevaisuuden visiointi,
itsen tai tilanteen muutos) tai proaktiiviseen tavoitteisiin pyrkimiseen
(esim. haasteiden vylittiminen). Batalla-Busquets ja Pacheco-Bernal
(2013) tarkastelivat tyontekijoiden motivaatioita ja asenteita suhteessa
tyossd oppimiseen ja koulutukseen. Kyselytutkimuksessaan he havaitsi-
vat, ettd oppimis- ja koulutusmahdollisuuksiin suhtauduttiin hyvin eri
tavoin: tyontekijoiden asenteissa ja motivaatioissa nakyivit uran edista-
minen, tunne kuulumisesta organisaatioon ja ammatillinen verkostoi-
tuminen sekd oppimisen ja koulutuksen nikeminen keskeisend osana
tyotd ja tietoyhteiskuntaan kuulumista, mutta myos oppimisen ja koulu-
tuksen kokeminen stressid lisadvini tekijaina seki velvollisuutena.
Dochyn ja Segersin (2018) mallin toinen keskeinen lisdys on huo-
mion kiinnittiminen hybrideithin oppimisympiristdihin, jolloin tavoit-
teena on verkko-oppimisympiristdjen (esim. e-oppimisymparistot,
webinaarit, jaetut yhteistyoalustat) yhdistiminen muihin ympiristoihin
tusti esiin, ettd verkko-oppiminen voi tehda oppimisesta houkuttelevaa,
ajasta ja paikasta riippumatonta sekd yhdessi muiden oppimismahdol-
lisuuksien kanssa lisitd vuorovaikutusmahdollisuuksia ja mahdollisuuk-
sia rakentaa itselle mielekds oppimispolku, mikili oppimisymparistoi-
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hin sisiltyy vaihtelua ja valinnanmahdollisuuksia. Batalla-Busquets ja
Pacheco-Bernal (2013) tutkivat my0s tyontekijoiden asenteita suhteessa
eri tavoin jarjestettyyn koulutukseen. Heidin tutkimuksensa mukaan
lihikoulutusta pidettiin motivoivampana ja kidytinnon liheisempini,
kun taas verkkokoulutuksessa korostuivat tyontekijoiden niakokul-
masta esimerkiksi ajantasainen sisaltd sekd joustavuus. Kokonaisuutena
Dochyn ja Segersin (2018) HILL-malli ohjaa siis tarkastelemaan oppi-
jan niakokulmasta oppimistarvetta ja motivaatiota sekd oppijan omaa
toimijuutta. Oppimisympariston nakokulmasta malli painottaa infor-
maalin ja formaalin oppimisen joustavaa yhdistimista sekd monipuolisia
mista rikastavina pedagogisina kiytintdind mallissa erottuvat aktiivinen
toiminta ja tiedon jakaminen, yhteisollinen toiminta ja valmentaminen
seki arviointi.

Tavoite ja tutkimuskysymys

Tidssd luvussa kuvauksen kohteena on tyOssi oppiminen, ja se miten
oppimista voidaan tukea ympiristossa, jonka ydintehtavi ei ole oppimi-
sen edistaminen. Luvun tavoitteena on tuoda esiin tyopaikkojen mer-
kitys oppimisymparistoina sekd toisaalta osoittaa, ettd tyOssd oppiminen
merkittiviksi koettuja toimia. Tami tutkimus voi osaltaan auttaa tyo-
yhteison jasenid, HR -ammattilaisia ja johtajia seki tarkastelemaan etti
kehittamiin tyopaikkoja oppimisympiristoind. Luvussa tyOssi oppi-
mista ja sen mahdollista kehittamista tarkastellaan yhden hallinto- ja
palvelualalla toimivan tySpaikan nikokulmasta. Tyontekijoiden haastat-
teluiden sekd johdon ryhmihaastattelun perusteella vastataan seuraa-

tyOssd opitaan ja miten oppimista tyossd voidaan tukea?

Tutkimusmenetelmat

Tiassa luvussa raportoitu tutkimus toteutettiin laadullisena, kuvailevana
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tapaustutkimuksena osana laajempaa tutkimushanketta. Tutkimuksesta
keskusteltiin tyopaikan kanssa ja tutkimuksen aluksi tyopaikkaa infor-
moitiin tutkimuksen toteutuksesta. Yksittiisten tyontekijoiden osallis-
tuminen tutkimukseen perustui vapaachtoisuuteen. Haastattelututki-

= 10,3 vuotta).

Haastattelut toteutettiin koronapandemian aikana marraskuussa 2020
etind Microsoft Teamsin kautta. Haastattelutilanteen aluksi jokaista
osallistujaa pyydettiin vielad vahvistamaan suostumus tutkimukseen osal-
listumisesta sekd lupa haastattelujen tallentamiseen ja tietojen kisitte-
lemiseen tietosuojailmoituksen mukaisesti. Puolistrukturoidun teema-
haastattelun kysymykset liittyivit tydhon ja osaamiseen, oppimiseen ja
osaamisen kehittimiseen sekd nithin liittyviin haasteisiin ja mahdolli-
suuksiin. Haastateltavia oli my0s jo ennen haastattelua pyydetty poh-

tietoa tiydennettiin vield ryhmiahaastattelulla, johon osallistui kolme
johdon edustajaa.

Tyontekijoiden haastattelut litteroitiin sanatarkasti ja aineiston hal-
linnassa hyodynnettiin NVivo-ohjelmistoa. Tutkimusaineiston analyy-
sia ldhestyttiin teorialihtoisen sisillonanalyysin kautta (esim. Schreier
2013) kautta, silli analyysia ohjaavat kategoriat perustuivat HILL-mal-
lin (Dochy & Segers 2018) elementteihin. Niiden elementtien sisilld
analyysia kuitenkin lihestyttiin my0s aineistolahtoisesti, sillid tavoitteena
oli tunnistaa keskeiset elementteihin liittyvit ulottuvuudet sekid niiden
koettu toteutuminen ja nithin liittyvit haasteet, joiden perusteella pyrit-
tiin tunnistamaan ja nostamaan esiin tapoja oppimisen tukemiseen.

Tulokset

Tulososiossa tarkastellaan tyossd oppimista ja mahdollisuuksia tyossa
oppimisen tukeen. Haastattelututkimuksen 1oydokset esitellain HILL-
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mallia (Dochy & Segers 2018) mukaillen siten, etti ensin keskitytiin
tarkastelemaan erityisesti yksilon nikokulmasta oppimistarvetta, moti-
vaatio seki toimijuutta. Taman jilkeen huomiota kiinnitetidin erityi-
sesti oppimisymparistdihin sekd informaaliin ja formaaliin oppimiseen.
Lopuksi tarkastelussa huomioidaan HILL-malliin sisiltyvit pedagogiset
kaytinnot: aktiivinen toiminta ja tiedon jakaminen, yhteisollinen toi-
minta ja valmentaminen seki arviointi ja palaute. HILL-mallin elemen-
tit sekd aineiston perusteella tunnistetut elementtien ulottuvuudet ja
nithin liittyvit haasteet ja mahdolliset keinot oppimisen tukemiseen on
koottu tulososion taulukoihin 1-3.

Oppimistarve ja motivaatio

Tyontekijoiden kokemuksien mukaan oppiminen ty6ssd oli jatkuvaa, ja
tyohon koettiin sisiltyvin muutoksia, ongelmien ratkaisua seki kolle-
goiden ja asiakkaiden kysymyksid, jotka edellyttivit oppimista ja toivat
esiin oppimistarpeita. Johto kuvasi vastaavasti tyon vaativan jatkuvaa
oppimista. Motivaation osalta tyontekijit korostivat proaktiivista moti-
vaatiota osaamisen kehittimiseen suhteessa omaan tyohonsi ja itseensi,
mutta my0s laajemmin suhteessa tyyhteis6on. Oppimiseen motivoivat
oman tyon tekeminen hyvin ja oman tyon kehittiminen, asioiden ja
kokonaisuuksien ymmartiminen, tyon vaihtelevuuden ja mielekkyyden

sekd muiden tyon tukeminen:

Koko ajanhan mid haluan kehittid sitd osaamistani ja olla hyvi, ja
pysty4, esimerkiksi, opastamaan toisille, ettd miten joku asia tehdiin.
Koen semmoista hyvinolontunnetta siitd, ettd osaa ja pystyy ja tietda.
(H14)

Myés aiempien onnistumisten koettiin tukevan oppimista. Vaikka
haastatellut nakivit oppimisen paiosin mielekkaiksi, koettiin jatkuvat
muutokset tyossa osittain myos kuormittaviksi. Tata lisasivat haastatelta-
vien pohdinnoissa myds muun elamintilanteen kuormittavuus ja ajan-
puute sekid epivarmuus oppimisen kannattavuudesta esimerkiksi tyon
jatkuvuuden nakokulmasta. Myos johto tunnisti jaksamisen haasteiden
vaikeuttavan oppimista ja kuvasi oppimisen vaativan voimavaroja.
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TyGyhteisossi oltiin hyvin yksimielisia siitd, ettd osaamisen kehittami-
seen suhtauduttiin organisaatiossa positiivisesti ja kannustaen. Motivaa-
tiota tukivat osaltaan osaamisen kehittymisen huomiointi ja aineettomat
kannustimet, kuten palaute, mahdollisuus kayttii tyoaikaa oppimiseen
sekd valmistumisesta palkitseminen. TyGyhteisossa koettiin olevan mah-
dollisuus tietimattdmyyden tunnistamiseen ja virheisiin, vaikka toisaalta
tyontekijat erityisesti omalta osaltaan pyrkivit vilttimain virheitd. Osa
haastatelluista korosti, ettd osaaminen rakentuu parhaiten sisdisen moti-
vaation ohjaamana, kun taas osa mainitsi toiveen myos rahallisista kan-
nustimista. My6s johto mainitsi palkitsemisen tutkinnon suorittamisesta,
mutta korosti myos osaamisen ja oppimisen nikymisti tulospalkkiomal-
lissa, jossa keskeistd on tyon tekeminen hyvin ja oikein.

Toimijuus

Toimijuutta kuvattiin itseohjautuvuutena ja oma-aloitteisuutena avun,
neuvojen ja tuen pyytamisessa sekid koulutustarpeiden esiin tuomisessa,
ja se oli tyontekijoiden kokemuksissa keskeinen tuki osaamisen kehit-
timisen mahdollisuuksien rikastamiselle. Perehdytysvaiheessa toimi-
juutta ja tyohon osallistumista tuettiin my0s selkeilld osaamis- ja oppi-
mistavoitteilla, mutta timin jilkeen tyontekijit eivit tdysin tunnistaneet
selkeitid tavoitteita oppimiselle. Vaikka tyGyhteisossa kannustettiin esi-
merkiksi koulutukseen hakeutumiseen, kuvasi yksi tyontekija, kuinka
selkedmpi ohjaus voisi tukea toimijuutta:

Ettd ehkd mi oon vihin semmoinen, ettd olisi ehkid hyvi, ettd siella
yhteisossa niitd mahdollisuuksia tuotaisiin tarjottimella eteen, ettd
“hei nyt ollaan paitetty, ettd tuetaan tyontekijoiden kouluttautumista,
ettd saatte valita ndistd minkd kidytte tai minkd webinaarin...mihin
osallistutte”. (HO6)

not tyolle. Tiimeissd toimijuuden rajoja kuvattiin jaettuna asiantunti-
juutena, ja tiimin toiminnassa korostuivat vastuu ja luottamus. Samalla
tiimin, toimenkuvan ja tyotehtivien vaatimukset (esim. aikaan ja rooliin

dollisuuksia rajoittavina. Yksi tyontekija myos kuvasi tyon tekemisen
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tapaa jokseenkin hierarkkisena. Johdon ryhmaihaastattelussa toimijuu-
den merkitys tuotiin esiin suhteessa tyokaytintojen uudistamiseen, silld
johto niki tyontekijoiden voivan vaikuttaa tyohon aina, kun jokin voi-
daan tehdd nopeammin, helpommin tai tehokkaammin.Yleisesti tyon-
tekijat korostivat kannustavan, avoimen ja turvallisen ilmapiirin merki-
tystd, silld sen koettiin tukevan osallistumista ja toimijuutta.

Taulukko 1. Koonti oppimistarpeeseen ja motivaatioon sekd toimijuu-
teen liittyvistd nikokulmista

HILL-mallin Elementin ulottuvuudet e koetut haasteet

elementti e toteutuminen — Oppimisen tukeminen

Oppimistarve ja | Oppimistarpeet ja niiden tunnistaminen | e kuormittuminen

motivaatio e muutokset — Tyontekijoiden hyvinvoinnin
e ongelmien ratkaisu ja varmistaminen

poikkeustapauksien selvittiminen

e kollegoiden ja asiakkaiden kysymykset
e epdvarmuus oppimisen ja

Tyontekijoiden vahva proaktiivinen osaamisen kehittamisen
motivaatio oppimiseen kannattavuudesta
e oman tydn tekeminen hyvin ja oman e pyrkimys virheiden vilttamiseen
tyon kehittiminen e rahallisten kannustimien puute
e itsensd kehittdminen — Tyontekijoiden motivaation
e ura-ja palkkakehityksen edistiminen | yllipitiminen ja oppimisilmapiirin
e asioiden ja kokonaisuuksien vahvistaminen
ymmértaminen

e tyon vaihtelevuuden ja mielekkyyden
lisddminen

e muiden tyon tukeminen

e tukena onnistumisen kokemukset

Oppimisilmapiiri

e positiivinen suhtautuminen ja
kannustaminen osaamisen
kehittdmiseen (esim. palaute)

e mahdollisuus tietimé&ttomyyden
tunnustamiseen ja virheisiin

e pienet rahalliset kannustimet (esim.
tutkinnon valmistuessa)

Toimijuus Tyontekijoiden itseohjautuvuus ja e vihiinen ohjaus
aloitteellisuus — Osaamisen kehittimiseen liittyvin
e tyontekijiden rohkeus kysyéd apuaja | ohjauksen vahvistaminen

neuvoja, esittdd toiveita ja ehdotuksia
e selked osaamis- ja oppimistavoitteiden

asettaminen perehdytyksessa e autonomisen tyon sekd tiimin ja
tydn vaatimusten, odotusten ja
Tyoyhteison pelisidnnot ja odotukset ajallisten tarpeiden ristiriidat
e tiimeissd jaettu asiantuntijuus ja e hierarkiat
vastuu — Tyotapojen kehittiminen

e luottamus ja avoimuus tyoyhteistssa
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Oppimisympdristot

Tyontekijoiden haastattelut toteutettiin keskelld koronapandemiaa, joka
oli vaatinut hyppyd etitybhon ja digitaalisten tyOympiristojen ja -vili-
neiden kiyttoon. Tyontekijoilld e ollut kiytossi erillista verkko-oppi-
misymparistod, vaan tyossa ja tydyhteison vuorovaikutuksessa muuten-
kin kiytettivit vilineet toimivat my0s oppimisen tukena. Muutoksen
koettiin heijastuvan myo6s vuorovaikutukseen: vaikka avun ja neuvo-
jen pyytiminen etini koettiin osin haastavaksi korkeamman kynnyksen
vuoksi, positiiviseksi kuitenkin koettiin se, ettd etitydssd neuvoja kysyt-
tiin suuremmalta joukolta yhteiselld kanavalla. Kirjalliseen viestintdin
esimerkiksi joidenkin tilanteiden kuvaus kirjallisesti koettiin hankalaksi.
Etityo vaikutti my0s sisdisiin koulutuksiin, joista osa oli muuttunut
joustavasti verkossa toteutettaviksi. Koulutuksista tehtiin my6s videotal-
lenteet. Toisaalta yksi haastateltava kuvasi verkkoymparistdjen ja erityi-
sesti videotallenteiden puutteita suhteessa suoraan vuorovaikutukseen:

Musta tuntuu, ettd mi opin paremmin, semmoisessa than luokka-
tilassa tai kun ollaan ja siind opetetaan ja siini saa heti heittid kysy-
myksid ja miksel nykypadivini nyt tissi Teamsissakin, jos on mahdol-
lista heti kysyi ja on semmoinen vuorovaikutuksellinen se koulutus,
ettd sd et jotain tallennetta vaan itseksesi katso, ettd jos siitd tuleekin

niin. (H14)

Tyoympiristo ei tarjonnut oppimiselle selkeda aikaa ja paikkaa, mutta
etityon tarjoama tyorauha ja keskittyminen nihtiin my6s oppimista
edistiviksi verrattuna toimiston vilkkauteen.Vaikka toimistossa nopean
vuorovaikutuksen ja asioiden selvittimisen koettiin olevan helpompaa,
tukivat oppimista etityOssa toimivat tyovilineet ja viestintikanavat sekd
tiedon 16ydettivyys myo0s itseniisesti. Oppimisymparistoni tyoyhteiso
tuki oppimista my0s siten, ettd yhteisossa oli monipuolista osaamista
seki kokeneita ja luotettavia tietoldhteitd, joiden tavoittaminen onnistui

padsaintoisesti helposti.
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Informaali ja formaali oppiminen

Suhteessa oppimisen tapoihin haastateltavat korostivat tekemailld oppi-
mista ja osallistumista tybhon ja tydyhteison toimintaan. My6s johdon
edustajat korostivat tydssa oppimisen olevan tekemailld oppimista yksin
ja yhdessd. Haastatellut tyontekijit, samoin johto, kuvasivat tyossi vai-
keasti opittavaksi erityisesti kokonaisuuksien ymmartamistd. Osa haas-
tatelluista kertoikin laajentaneensa oppimisen mahdollisuuksiaan osal-
listumalla eri tiimeihin, uusiin projekteihin ja kehittimistyohon seki
vierailleensa tyOpaikoissa, joiden kanssa tehddin yhteistyoti. Erityisesti
aiemmin tyOpaikalla oli toteutettu myos tyokiertoa:

Jossain vaiheessa meilld oli, ettd kierritettiin vihian tehtavid, niin se oli
musta tosi, tosi hyddyllistd, vaikka se olisi sitten pieni hetkikin kun
sa kivisit perehtymassi jonkun ihan toisen tiimin ty6hon niin se on

kaikki linkittyy kuitenkin niin vahvasti toiseensa. (HO1)

Tekemailld oppimista tuettiin erityisesti organisoimalla sisdistd koulu-
tusta tarpeen mukaan tiimeissi. My0s johto korosti sisdisen koulutuksen
merkitystd, silld ulkopuolisen koulutustarjonnan koettiin sopivan hei-
kosti organisaation tasmitarpeisiin. Haastattelujen perusteella ulkopuo-
lelta hankittavan koulutuksen avulla pyrittiin kehittimain substanssi-
osaamista, mutta teemat liittyivit myds laajemmin yleiseen osaamiseen
(esim. ddnenkiyttd, ergonomia, tyohyvinvointi). Koronapandemia oli
kuitenkin yleisesti vihentinyt ja perunut koulutuksia. Tyopaikan ulko-
puolella jirjestettiaviin lyhytkoulutuksiin osallistumista tuettiin, mutta
toisaalta nithin ei aina tai kaikilla ollut mahdollisuutta osallistua. Osa
haastatelluista suoritti tutkintoon johtavaa koulutusta tyon ulkopuo-
hakeutumiseen kannustettiin, vaikka se ei suoraan tukisikaan nykyisessa
tyOssd tolmimista.
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Taulukko 2. Koonti oppimisympiristoihin sekd informaaliin ja for-
maaliin oppimiseen littyvista nikokulmista

HILL-mallin Elementin ulottuvuudet e Kkoetut haasteet
elementti e toteutuminen — Oppimisen tukeminen
Oppimisympéristst | Etdtyo ja verkko-oppimisymparistod e suoran, joustavan
e Tyon digitaaliset ympéristot myos vuorovaikutuksen vdheneminen
oppimisen tukena (toimisto vs. etidty®, livekoulutukset
e  Etdtyossd vuorovaikutus laajemman vs. tallenteet)
joukon kanssa e Kirjallisessa viestinndssa riski
e Synkroninen ja joustava koulutusten vadrinymmarryksiin
toteutus — Vuorovaikutuksen yllipitiminen
e  Asynkroninen koulutus
videotallenteiden avulla e ajanpuute

— Oppimisen mahdollistaminen

Oppimista edistivi oppimisympiristo osana tyota

e Tyorauha erityisesti etdtyossd

e Toimivat tyovilineet ja
viestintdkanavat

o Tieto l0ydettdvissd itsendisesti

e Tyoyhteistssd eri alojen osaajia

e Tyoyhteisossd luotettavia ja/tai
kokeneita tietoldhteita

e Kollegat ja esimiehet tavoitettavissa

Informaali ja Osallistuminen ty6ssi ja osallistumisen | ¢ oppimismahdollisuuksien puute
formaali rikastaminen omassa tyossa
oppiminen  Usean tiimin jasenyys ¢ mahdollisuus harvoin yhteiseen,
samanaikaisesti vapaaseen ideointiin
e Tyokiertoon osallistuminen e koulutuksen sopimattomuus itselle
e Projekteihin ja kehittdmistython osaamisen kehittdimisen muotona
osallistuminen — Oppimismahdollisuuksien
e Tyopaikkavierailut tyopaikan edistiminen tyossd
ulkopuolelle
Koulutukset e koulutusten viheneminen
e Ad hoc -koulutukset tyopaikalla pandemia-aikana
tarpeen mukaan e koulutusten osin heikko
e Lyhytkoulutukset organisaation vastaavuus erilaisiin toiveisiin,
ulkopuolella tehtéviin ja tyopaikan tarpeisiin

e  Tutkintoon johtavaan koulutukseen e koulutukseen osallistujien
osallistuminen perusteltu valinta
— Koulutusten kehittiminen

Pedagogiset kdytinnot

Aktiivinen  toiminta  ja tiedon jakaminen nayttiytyl haastateltujen
kokemuksissa itsendisend tutkimisena ja asioiden selvittamisend sekd
tiedon hakemisena ja ongelmien ratkaisemisena. Lisiksi tyontekijit
korostivat virheiden tekemistd, niiden korjaamista sekid esiintuomista.
Tietoa my0s pyrittiin jakamaan, mutta osaltaan sitd estivit muutokset
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jaavansa esimerkiksi erilaisia toimintatapoja, minka lisiksi koko yhteis6i
tuettiin tekemailld ohjeita jarjestelmistd, mutta sitdkdan ei koettu taysin
ongelmattomaksi:

Mutta sitten meilldi on hyvin paljon semmoisia asioita, ettd niitd on
hirveen hankala kirjottaa ohjeiksi. (H15)

Yhteisollinen toiminta ja valmentaminen korostui myos mairallisesti haas-
tateltujen kokemuksissa. Tyontekijat kuvasivat, ettd ongelmanratkaisu
tyossi oli usein yhteisollista. Haastatellut kokivat, etti tyossa oli mahdol-
lista esittdd kysymyksiid sekd kyseenalaistaa toimintatapoja ja kokeiluun
kannustettiin. Kokeneemman kollegan kanssa tyoskentely nahtiin eri-
tyisesti alkuvaiheessa tirkeiksi, vaikka myohemminkin kokeneempien
tyontekijéiden rooli neuvojina tunnistettiin. Tyontekijit kuvasivat myos
titmipalavereiden merkitystd, silld juuri niissa kisiteltiin muutoksia ja
poikkeuksia, jotka muutoin koettiin erittdin hankaliksi oppia ja muistaa
tyOssa. Lisaksi tiimipalavereiden koettiin toimivan palautteen ja toisinaan
yhteisen ideoinnin paikkoina. Palavereiden lisiksi tyOssi neuvominen
Yksi tyontekijd esimerkiksi toivoi sidnnollisempid, toistuvia sparraus-
hetkii tyon ja oppimisen tueksi. Koulutuksissa korostui haastateltujen
kokemusten perusteella erityisesti tiedon jakaminen, ja yksi haastatel-
tava toivoikin lisikoulutusta, jossa onnistuisi myo6s erilaisten vuorovai-
kutustilanteiden simulointi. Koulutukseen osallistumisen lisiksi sisdinen
koulutus vertaisille nidyttiytyi merkittivina oppimistilanteena:

Tuli semmonen olo, ettd ma osaan, mi voin ja tad onnistu [...] Ja tuli
tosi hyvia kysymyksid ja sai tiedon myos siitd, ettd minkd asioiden

ja miettimian. (H13)

Johto korosti oppimisen tukena erityisesti hyvin perehdytyssuunni-
telman merkitysti. Myos tyontekijoiden kokemuksissa osallistuminen
nayttiytyl tuetumpana ja ohjatumpana erityisesti perehdytysvaiheessa.
Perehdytys koettiin liiankin tiiviiksi, mutta erittdin tirkedksi pohjaksi
jatkuvalle oppimiselle tyOssa:

232



Kylli mun mielestd se lihtee siitd perehdyttimisestd kylld, ettd se
jotenkin se on vihin se koko perusta. Vaikka nyt tisti timmoinen
kliseinen esimerkki, mutta jos sa alat rakentaa taloa ja siini perustus
ei ole kunnossa niin se on than vastaava, ettd kyllihin se lihtee siitd
kun se thminen tulee toihin, etti se saa sen tarvittavan perehdytyksen
sithen, ettd se pystyy sitd tyotd tekemiin tai aloittamaan sen opette-
lun edes. (HO7)

Avrviointi keskittyi tyontekijoiden kokemuksien perusteella erityisesti
tyossd suoriutumiseen. Tyontekijit kokivat, ettd tyOssi onnistumisen
poiketen johdon edustajat kuvasivat, ettd tyossd oppimista mahdollis-
tivat juuri selkeit tavoitteet ja odotukset sekd niiden seuranta. Kehi-
tyskeskusteluista oli osin luovuttu, ja niiden tilalle oli tullut mahdolli-
suus varata joustavammin keskusteluaika esimiehen kanssa. Haastatellut
tyontekijit eivit vield tdysin tunnistaneet uuteen tapaan liittyvid kiy-
tintojd ja tavoitteita, ja sitd tarkasteltiin myos kriittisesti, silld sen koet-
tiin siirtdvin enemman vastuuta arvioinnin pyytiamisestd tyontekijan
aktiivisuuden varaan. Formaalin arvioinnin sijaan arvioinnissa painot-
tuikin palaute. Tyontekijoiden kokemusten perusteella palautteen 1ah-
teind toimivat esimiehet, kollegat ja johto, mutta my0s asiakkaat. Suoran
palautteen lisiksi tyontekijit tulkitsivat palautetta ympariston toimista,
kuten siitd, ettd pyytiviatkd muut heilti neuvoja. Vaikka osa tyonteki-
jOistd el toivonut lisdd palautetta, palautteen miiriin ja laatuun oppimi-
sen tukena koettiin liittyvin myos haasteita. Tyontekijit kuvasivat, ettd
palautetta annettiin erityisesti erikoistilanteista, kuten ongelmien rat-

paa palautetta:

No en ehki saa [palautetta] riittaviasti, kylld sitd valilli tulee, mutta
semmoista yleistd palautetta tulee siis, ettd hyvi teidin tiimi”. Mutta
ettd el tule semmoista henkilokohtaista palautetta, tosi vihin tulee ja
olisi kylla oikeastaan than kiva saada sitid. (H12)
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pelko muiden reaktioista. Osaltaan my6s etityon koettiin vaikeuttaneen

ja vahentineen palautteen antamista.

Taulukko 3. Koonti pedagogisiin kiytintoihin littyvistda naikokulmista

HILL-mallin

Elementin ulottuvuudet

e  koetut haasteet

elementti e toteutuminen — Oppimisen tukeminen
Aktiivinen e Tutkiminen, asioiden selvittiminenja | e selkeiden p&itosten puuttuminen
toiminta ja tiedon hakeminen e tietoisuus muutoksista
tiedon jakaminen | o  Toistaminen ¢ ongelmanratkaisun ja kiytantsjen
e Muille tiedottaminen kuvaamisen vaikeus kirjallisena
e Toimintatapojen kirjaaminen itselle ohjeena
muistiin — Tiedon jakamiseen liittyvien
e Ohjeiden tekeminen kdytiantojen kehittiminen
e Virheiden tekeminen ja virheiden esiin
tuominen
Yhteisollinen e Ongelmanratkaisu yhdessa e organisoimattomuus
toiminta ja e Kysymysten esittdiminen ja — Ohjauksen organisointi
valmentaminen toimintatapojen kyseenalaistaminen
e Kokeiluun kannustaminen
e Sisdisen koulutuksen pitdminen, e perehdytyksen tiivis toteutus
muiden kouluttaminen ja — Perehdytyksen kehittiminen
perehdyttiminen
¢ Tilanteiden harjoittelu ja simulointi
¢ Kokeneemman kollegan kanssa
yhdessa tyoskentely
e Neuvominen ja ohjaus
e Viikoittaiset tiimipalaverit
Arviointi ja e Tyodssd suoriutumisen arviointi e epdvarmuus tavoitteista tydssa
palaute e Kehityskeskustelut onnistumiselle
e Palaute e puuttuvat osaamis- ja
oppimistavoitteet

— Tavoitteiden maarittiminen ja
selked asettaminen

e epdvarmuus arviointiin ja
palautteeseen liittyvistd vastuista ja
aloitteellisuudesta johdon ja
tyontekijoiden valilla

— Vastuiden méarittaminen

e yksilollisen palautteen puute (vs.
tiimitason palaute)

e keskustelevan palautteen puute (vs.
kirjallinen, lyhyt palaute)

e kokonaisvaltaisen palautteen puute
(vs. palaute erikoistilanteista)

e rakentavan, kriittisen palautteen
puute ja sen antamisen valttdiminen
(vs. positiivinen palaute)

e palautteen vihyys etdtyossa (vs.
toimisto)

— Palautekulttuurin kehittiminen
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Johtopaitokset

Tdssd luvussa tarkastelimme tyGssi oppimista ja sen tukemista yhdelld
tyopaikalla oppimisen organisoinnin tueksi rakennetun HILL-mallin
(Dochy & Segers 2018) avulla. Tyontekijoiden kokemuksista ja haas-
tatteluista voitiin tunnistaa mallin eri elementit sekd tarkempia ulottu-
vuuksia nididen elementtien sisalla. Ulottuvuuksien tarkastelu edelleen
tuki oppimisen toteutumisen ja sithen liittyvien haasteiden tarkastelua,
jonka perusteella aineistosta voitiin nostaa esiin tapoja oppimisen tuke-
miseksi. Ailemmat pedagogiikkaan liittyvit tutkimukset ja jasennykset
ovat kiinnittineet kapeammin huomiota oppimismahdollisuuksiin ja
niiden laajentamiseen esimerkiksi toimijuuden, ohjauksen ja muiden
pedagogisten kiytintdjen avulla (esim. Billett 2002; Ceelen ym. 2021;
Mikkonen ym. 2017). Niiden havainnoimisen lisiksi HILL-malli mah-
dollistaa huomion kiinnittamisen tydpaikan monipuolisiin oppimisym-
paristoihin ja oppimisen tapoihin, mutta se huomioi my6s oman, pro-
aktiivisen motivaation merkityksen oppimisen tukena (ks. myos Parker
ym. 2010). Tarkastelun perusteella esitimme, etti HILL-malli huomioi
kokonaisvaltaisesti tyossa oppimiseen liittyvid elementteja, minka vuoksi
se voi olla toimiva analyyttinen viline ty6ssd oppimisen mahdollisuuk-
sien tunnistamiseen ja arvioimiseen erilaisilla tyopaikoilla.

Miten tillaisen tarkastelun antamaa tietoa sitten voitaisiin hyodyntia
oppimisen tukemisessa? Tyontekijoiden haastatteluiden ja eri element-
tien tarkastelun perusteella voitiin tunnistaa joitakin tyossi oppimiseen
ja sen organisointiin liittyvia haasteita. Ndiden perusteella voitiin edel-
leen nostaa esiin tapoja oppimisen tukemiseksi. Tillaisia olivat erityi-
sesti yksilon nikokulmasta hyvinvoinnin edistiminen sekd motivaation
yllipitaminen ja oppimisilmapiirin vahvistaminen, mutta myds osaami-
sen kehittimiseen liittyvian ohjauksen vahvistaminen ja yleisesti tyota-
pojen kehittiminen. Oppimisymparistdjen ja oppimisen nikokulmasta
oppimista voisivat tukea vuorovaikutuksen yllapitiminen sekid oppimi-
sen mahdollistaminen osana tyOti ja tyOssd, vaikka toisaalta tutkimuk-
sessa korostuivat myoOs tarve koulutukselle ja koulutusten kehittimiseen.
HILL-mallin avulla voitiin tarkastella tarkemmin my6s kolmen oppi-
mista rikastavan pedagogisen kiytinnon toteutumista. Naiden tarkas-
telun perusteella oppimisen tukitoimiksi tunnistettiin tiedon jakami-
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seen liittyvien kiytintojen kehittiminen (esim. vaihtoehtoisten tapojen
kehittaminen kirjallisille ohjeille), ohjauksen organisointi ja siinnol-
lisyys sekid perehdytyksen kehittiminen. Lisiksi oppimisen tuen kei-

suhteessa oppimisen yhteiseen arviointiin seki yleisesti palautekulttuu-
rin kehittiminen. TyGyhteisossa yhtena oppimisresurssina niyttaytyivit
myos tiimit, joiden sisdiset ja viliset tiimipalaverit sekd tyokierto voisivat
olla pedagogisesti rikkaita kidytintdji, joita voitaisiin tietoisesti tukea (ks.
myos Billett & Noble 2020; Wallo ym. 2021).

Tdhin laadulliseen tapaustutkimukseen sisiltyy rajoituksia, jotka
tulee huomioida tulosten tulkinnassa. Ensinnikin tutkimukseen osal-
listuneen tyopaikan ja tyossd oppimisen tapauksen valinta sisiltdd rajoi-
tuksia, silli oletettavaa on, ettd tapaus on alallaan hyvin tyypillinen esi-
merkki tyOssd oppimisesta sen sijaan, ettd tapaus nayttiytyisi jollakin
tapaa kriittisend tai epitavallisena. Tyossd oppimisen kontekstuaalisuu-
den vuoksi on my6s tirkedd huomioida, ettd HILL-mallin (Dochy &
Segers 2018) avulla tunnistetut ulottuvuudet ja erityisesti niiden toteu-
tuminen eivat valttimittid ole yleistettivissi, vaan HILL-mallin elemen-
tit voivat nayttaytya hyvin eri tavoin eri konteksteissa, kuten erilaisissa
tyOyhteisoissa tai eri aloilla. Jatkotutkimuksissa HILL-mallin sovellet-
tavuutta voidaan edelleen tarkastella erilaisten empiiristen aineistojen
avulla. Toiseksi tulosten tulkinnassa on tirkeda huomioida tutkimuk-
sen toteutus koronapandemian aikana. Esimerkiksi koulutusten organi-
sointi, vuorovaikutteisuuden aste ja palautekiytinnot ovat aineistonke-
ruun aikana voineet poiketa paljonkin ns. normaalitilanteesta. Kolmas
merkittavi rajoitus liittyy tutkimuksen pedagogiseen nikokulmaan.
Niakokulma saattaa kiinnittad litaksi huomiota oppimiseen hallittavana
ja jopa asteittain etenevani toimintana, vaikka tyOssi oppiminen erilai-
sissa konteksteissa ei ole suoraviivaista tai lainkaan ongelmatonta. On
tirkeda tiedostaa, ettd tyossa oppimiseen liittyvitkin aiempien tutkimus-
ten mukaan vahvasti my6s mahdolliset valta-asetelmat ja ristiriidat, jol-
loin oppiminen tyGyhteisoissa el valttamattd perustu omaehtoisuuteen
tai jakaudu tasaisesti tyOyhteison jisenten kesken (Bierema 2002, Billett
2001; Jarvensivu & Koski 2012; Malcolm & Zukas 2006). Nithin niko-
kulmiin voidaan kiinnittdi tarkemmin huomiota jatkotutkimuksissa.
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Jatkuvan oppimisen uudistus (Valtioneuvosto 2020) korostaa tyo-
paikkojen merkitysti oppimisymparistoinad. Tama tutkimus tukee osal-
taan ajatusta siitd, ettd tyopaikat ovat keskeinen osa jatkuvan oppimisen
jarjestelmid. Toisaalta luku kannustaa arvioimaan yksittiisten tyopaikko-
jen ja -yhteisdjen oppimiseen liittyvid mahdollisuuksia ja haasteita. Tyo-
paikkoja oppimisymparistdind tarkasteltaessa onkin tirkedd tiedostaa,
ettd kaikki tyOpaikat eivit vilttimittd pysty tarjoamaan jatkuvasti uusia
oppimismahdollisuuksia tai edistimiin yksilollistd ja suunnitelmallista
osaamisen kehittimistd. Osaamisen kehittimisen mahdollisuuksien laa-
jentamiseksi onkin tirkedd pohtia, miten koulutus ja esimerkiksi koulu-
tustarjonta ja koulutuksen toteutus saadaan paremmin vastaamaan ty0s-
sakdyvien aikuisten sekd tyopaikkojen tismitarpeita.
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9.

Organisaation oppimisen lihtokohtia,
raameja ja haasteita — tapaustutkimus
sairaalaorganisaatiosta

Mavrianne Jaakkola, Soila Lemmetty, Kaija Collin,
Minna Ruoranen & Teuvo Antikainen

Tiivistelma

ja monimutkaisten muutosten vuoksi. Tassd luvussa tuodaan esille
sairaalan henkiloston kuvauksia organisaation oppimisprosesseista,
jasennelldin niitd organisaation oppimiseen liittyvin aikaisemman
teorian nikokulmasta sekd tarkastellaan kuvauksissa esiintyvid orga-
nisaation oppimista raamittavia ja haastavia tekijoitd. Esittelemme
tapaustutkimuksen, jonka aineisto kerittiin sairaalan operatiivisten
toimintayksikdiden henkil6stoltd teemahaastatteluaineistona (N=26)
ja analysoitiin kvalitatiivisella, teoriasidonnaisella sisallonanalyysilla.
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Tavoitteenamme oli selvittdd, millaisia organisaation oppimispro-
sessien lihtokohtia ja vaiheita sairaalan henkil6std kuvaa, ja millai-
sia organisaation oppimista raamittavia tai haastavia tekijoita sairaalan
henkil6ston kuvauksissa esiintyy. Tyontekijalihtoisten, mutta organi-
saation eri tasot lipiisevien oppimisprosessien lahtokohtana kuvattiin
jokin arjessa esiintyvi ongelma, tilanne tai se saattoi pohjautua toi-
mijan omaan intressiin. Organisaatiolihtoisiksi oppimisprosesseiksi
kuvattiin vuorostaan organisaation odottaman taitotason saavuttami-
nen, jatkuvan kehittimisen tavoittelu ja organisaation spesifi kehitty-
mistarve. Lisiksi tutkimuksessa havaittiin molempia oppimisproses-
seja raamittavia ja haastavia tekijoitd, joithin yksittiinen tyontekijd tai
edes organisaatio ei valttamatti pysty vaikuttamaan. Tutkimus on toteu-
tettu ‘Tyosuojelurahaston rahoituksella (200324).

Avainsanat: organisaation oppiminen, tapaustutkimus, sairaala, kirurgian
klinikka, laadullinen tutkimus

Johdanto

Organisaation oppimisella on i1so merkitys organisaatioiden kesta-
vad kilpailukykyi luovana elementtind (Thomas & Allen 2006;
Yang 2004). Organisaation kyky oppia on edellytys innovatiivisuudelle
ja tehokkuudelle, jotka tuottavat menestystd. Terveydenhuollon alalla
organisaation oppiminen on erityisen tirkedd intensiivisten, ja moni-
mutkaisten muutosten vuoksi (Lyman ym. 2021). Tallaisina muutoksina
voidaan nihdi esimerkiksi COVID-pandemia sekd Suomessa kiyn-
nissi oleva sosiaali- ja terveydenhuoltoalojen ja pelastustoimen uudistus
(ns. sote-uudistus), mutta my6s jatkuvammat muutokset, kuten digita-
kehittyminen. Nykyaikana oppimista tyoelamassia e1 voi vialttid, silld se
on luonnollinen osa tyon tekemistd ja kaikkialla lisnd (Brandi & Elk-
jaer 2011).

Organisaatioiden kontekstissa, niin kirjallisuudessa kuin tyopaikoilla-
kin, tyontekija nihdiin keskeisend oppijana, minka vuoksi oppiminen
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liitetdan usein henkilokohtaiseen, ammatilliseen kehittymiseen (Viitala
& Jylha 2019), joka korostaa tyontekijin omaa vastuuta ja motivaatiota
(Siirild ym. 2021).Yksilon rooli on organisaation oppimisenkin nako-
kulmasta merkityksellinen, silli organisaatiotason oppiminen edellyttia
aina myoOs yksiloiden ja ryhmien oppimista (Brandi & Elkjaer 2011) ja
oppiminen organisaatioissa tapahtuu kollektiivisten kokemusten kautta
(Argote & Miron-Spektor 2011;Yang 2004). Organisaation oppimisen
kisite viittaa kuitenkin yksilotasoa laajempaan muutos- ja kehittymis-
prosessiin, joka lipidisee my6s ryhmi- ja organisaatiotasot (Crossan ym.
1999), tuottaen organisaation strategian nikokulmasta merkityksellisia
lopputuloksia. Yleisesti nikemys oppimisesta on kuitenkin keskittynyt
litkaa yksilon oppimiseen, yksilon kykyyn oppia ja luoda tietoa, eiki
organisaation rakenteiden ja toimintakiytinteiden vaikutusta oppimi-
seen ja tiedon kulkuun siten aina huomioida (Thomas & Allen 2006).
Organisaation oppimisen teoriaa on kehitetty 1960-luvulta saakka,
ja tunnetummaksi se tuli 1970-luvulla (Crossan ym. 1999; Do & Mai
2020). 1980-luvulta lihtien aiheesta julkaistiin artikkeleita enenevissa
(Kumar ym. 2021). Aihetta on tarkasteltu paljon teoreettisella tasolla
ja aiheesta on julkaistu laajasti erilaisia kirjallisuuskatsauksia, vaikka
samaan aikaan juuri empiirisen tutkimuksen puutetta ja tarvetta on tut-
kijoiden toimesta tuotu esille (Brandi & Elkjaer 2011). Oppimista on
organisaatiotason ilmiona kuitenkin tutkittu myos empiirisesti erilai-
sissa konteksteissa, esimerkiksi teollisuuden ja koulutuksen aloilla sekd
terveydenhoitoalalla. (Kumar ym. 2021.) Organisaation ja oppimisen
yhdistiva tutkimus on monitieteistd. Useat tutkimusalat — esimerkiksi
taloustieteet, psykologia, sosiologia ja organisaatiotutkimus — hyodyn-
tivit organisaation oppimisen teoriaa ja osallistuvat sen luomiseen seki
jatkokehittimiseen (Argote & Miron-Spektor 2011). Organisaatiotason
telty hyvin kirjavasti (Argote & Miron-Spektor 2011; Do & Mai 2020;
Hammoud 2020; Yang 2004), my0s eri vuosikymmenind. Kisitteen

ja monitieteisyys, miki vaikeuttaa my0s eri toimijoiden vilisen yhte-
naisen ymmarryksen muodostumista (Hammoud 2020). Organisaation
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oppimisen tutkimusta on tehty paljon linsimaissa, mutta organisaatioiden
listaisi myos teorioiden laajemman soveltamisen. (Mak & Hong 2020.)

Sairaala on toimintatavoitteiltaan yksinkertainen, mutta yhteisoni
kompleksinen, monitieteinen ja moniammatillinen organisaatio, jossa
olisi hyvd ymmirtia organisaation oppimisen kiytinnon prosesseja pai-
kallisella tasolla (ks. esim. Sujan 2015). Tutkimusta sairaalaorganisaa-
tion oppimisesta tarvitaankin juuri siksi, ettd voidaan ymmartia kon-
tekstuaalisia ja tilannekohtaisia tekijoitd, jotka oppimisprosesseissa ovat
lisnd (Lyman ym. 2018). Tutkimus, johon timi luku pohjautuu, hyo-
dyntdi tapaustutkimusta ja se vastaa kontekstuaalisen tarkastelun tar-
peeseen. Tapaustutkimuksemme kohteena on sairaalaorganisaatio, josta
tutkimukseen on osallistunut sairaalan operatiivisten toimintayksikoi-
den henkilostod, esimerkiksi kirurgian aloilta. Monissa sairaalakonteks-
tissa tehdyissd tutkimuksissa oppiminen on nihty vilineend jonkun
muun organisaatiossa tavoiteltavan kokonaisuuden, kuten kustannuste-
hokkuuden, potilasturvallisuuden, hoidon vaikuttavuuden tai hoidon
laadun edistamisessa (ks. esim. Rosenman ym. 2019; Rydenfilt ym.
2017). Organisaation prosesseja olisi kuitenkin tirkedd tarkastella myos
suoraan oppimisen nakokulmasta, sen sijaan, ettd oppiminen nihdiin
vain keinona organisaation strategisten tavoitteiden saavuttamisessa.
Vasta oppimisprosesseja tutkimalla voidaan ymmirtia organisaation
oppimisen teoriaa ja kiytintoad juuri terveydenhuollon spesifilli toimi-
alalla (Lyman ym. 2018).T4ssi tutkimuksessa tavoitteenamme on tuoda
esille sairaalan operatiivisen alan yksikossd tyoskentelevin henkilos-
ton kuvauksia organisaation oppimisprosesseista, jisennelld niitd orga-
nisaation oppimiseen liittyvin aikaisemman teorian (ks. Crossan ym.
1999) nakokulmasta seka tarkastella kuvauksissa esiintyvia organisaation
oppimista raamittavia ja haastavia tekijoita.

Seuraavaksi esittelemme tutkimuksemme padkisitteen, organisaation
oppimisen, seki sithen liittyvid, sairaalakontekstissa tehtyd tutkimusta.
Kuvaamme tutkimuksen tavoitteen, kysymykset ja menetelmait sekd
esittelemme tutkimuksemme 16ydokset. Lopuksi pohdimme tutkimuk-
semme havaintoja peilaten niiti olemassa olevaan tietoon, ja tuomme
esille tutkimuksen kiytinnollisid ja yhteiskunnallisia kontribuutioita ja
jatkotutkimusehdotuksia.
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Organisaation monitasoinen oppiminen
muutosprosessina

Oppimisesta organisaatiotasolla puhutaan wusein kahden kisitteen
kautta. Namai kisitteet ovat oppiva organisaatio (learning organisation) ja
organisaation oppiminen (organisational learning), ja niitd kiaytetiin tut-
kimuskirjallisuudessa myos samanaikaisesti. Molemmat kisitteet viit-
taavat ajatukseen organisaatiosta monitasoisena sosiaalisena kokonai-
suutena (Popova-Nowak & Cseh 2015 s. 315), jolla on kyky muuttua,
oppia ja kehittya siind missa yksittdiselld thmiselld tai ryhmallakin (Vii-
tala & Jylhd 2019;Yang 2004). Organisaation oppimisen kisite painot-
tuu organisaatiossa tapahtuvien oppimisprosessien tarkasteluun organi-
saation eri tasoilla, kun taas oppivalla organisaatiolla viitataan yleensi
yleisemmin toimintaan ja organisaatioon, joka oppii ja tavoittelee jat-
kuvaa oppimista (Do & Mai 2020; Sun & Scott 2003; Thomas & Allen
2006; Ortenblad 2001). Siten oppiva organisaatio edustaa enemmin
normatiivista linjaa (miti tulisi tehdi ja miten, jotta organisaatio oppii),
kun taas organisaation oppiminen kuvailee mitd jo tehddin ja milld
tavalla (Sun & Scott 2003; Ortenblad 2001). Molempien kisitteiden
tutkimuksissa peridinkuulutetaan sovellettavuutta, jolloin tavoitteena on
muodostaa tutkimuksen myota kiaytintoon sovellettavia ohjeita ja mal-
leja (Basten & Haamann 2018; Mak & Hong 2020; Thomas & Allen
2006).Tissd luvussa kuvatussa tutkimuksessa kiytimme kisitteend orga-
nisaation oppimista, silld sithen kiinnittyvi aikaisempi kirjallisuus tarjoaa
analyyttisesti tarkoituksenmukaisia lihtokohtia organisaation ja oppi-
voidaan aikaisemman teorian ja kirjallisuuden myo6td paikantaa kolme
keskeistd nikokulmaa, jotka ovat: organisaation muutos, organisaation eri
tasoille ulottuva prosessi seki organisaatioldhtoinen tuki ja raamit oppimis-
prosessille. Seuraavaksi kuvaamme tarkemmin, mitd niilli nakokulmilla
aikaisemmassa kirjallisuudessa tarkoitetaan ja miten niitd on kuvattu.

Kolme nakokulmaa organisaation oppimiseen

Organisaation oppimisprosessissa erilaiset tiedot ja taidot perustuvat
toimijoiden yksilollisiin tai organisaation kollektiivisiin kokemuksiin,
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joiden kautta organisaatiossa tapahtuu muutosta (Argote & Miron-
Spektor 2011; Yang 2004). Crossan ja kumppanit (1999) kuvaavat-
kin organisaation oppimista muutosprosessina, joka tapahtuu mielessa
ja toiminnassa sekd yksilotasolla ettd jaettuna. Muutos voidaan nahdi
olevan organisaation oppimista yllipitiva tavoitetila, jolloin organisaatio
oppii siksi, ettd muutosta saavutetaan. Muutoksen tarve toimii oppimis-
prosessien sytyttdjani ja niitd kannattelevana ja eteenpiin vievini voi-
mana. Siten organisaation oppimisen teoriat tyypillisesti nikevit oppi-
misen muutosprosessina, jossa organisaatio kehittyy (Hammoud 2020).
Muutosta tavoittelevassa organisaatiossa tapahtuu oppimisprosesseja,
jotka sisdltivit vuorovaikutusta yksiloiden ja yhteison vililld, organisaa-
tion eri tasoilla (Popova-Nowak & Cseh 2015). Organisaation tasoina
voidaan nahdi esimerkiksi yleinen, yksilollinen ja ryhman taso, seka
rakenteelliset tai systeemiset tasot (Yang 2004). Organisaation oppi-
misen kirjallisuudessa tasoja on kuitenkin kuvattu tyypillisesti kolme:
yksilo-, ryhmi- ja organisaatiotaso (Crossan ym. 1999). Organisaation
oppimisen keskiOssd on ajatus siitd, ettd oppimisprosessi lipaisee kaikki
kuvatut kolme tasoa. Se eroaa niin ollen esimerkiksi tyOssi oppimi-
sen (workplace learning) kisitteestd, jolla viitataan erityisesti yksilon ja
ryhmien oppimiskiytintoihin ja —prosesseithin (Billett 2002). Toisaalta
organisaation oppimisen ja ty0ssi oppimisen kisitteet ovat osin paillek-
kaisid, silld organisaatiotason oppiminen edellyttdd aina myos yksiloiden
ja ryhmien oppimista (Brandi & Elkjaer 2011).

Kuvatut kolme keskeistd tasoa (yksilo, ryhmi ja organisaatio) eivit
siis ole toisistaan irrallisia, vaan organisaation oppimisessa on oleellista
prosessin litkkuminen, siirtyminen ja eteneminen tasoilta toiselle (Sun
& Scott 2003). Crossan ja kumppanit (1999) ovat esittineet teoriassaan
kahdensuuntaisia organisaation oppimisprosesseja, jotka parhaimmillaan
muodostavat dynaamisen prosessin. Heiddn kuvauksessaan oppimispro-
sessissa yksiloiden uudet ideat ja toiminta virtaavat ryhmi- ja organi-
saatiotasolle, samaan aikaan kun jo opitut asiat siirtyvit organisaatiolta
ryhma- ja yksilotasoille vaikuttaen yksiloiden ajatteluun ja toimintaan
(Crossan ym. 1999). Niin ollen organisaation kahdensuuntaisia oppi-
misprosesseja voidaan kuvata yksiloldhtoisind tai organisaatiolihtoi-
sind. Yksiloldhtoiselld oppimisella tarkoitetaan oppimisen jatkumoa, joka
alkaa yksilostd (tyontekijdstd), mutta jatkuu ryhmi- ja organisaatiota-
solle. Yksilon oppiminen voi alkaa esimerkiksi intuitiivisesta oivalluk-
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sesta tai kokemuksesta, joka muuttuu vuorovaikutuksen kautta ryhmin
yhteiseksi ymmarrykseksi ja lopulta esimerkiksi muutokseksi organi-
saation rakenteissa, systeemeissd, kiytinteissd, tuotteissa, strategiassa tai
kulttuurissa. Ajan myoti opittu asia voi siis muuttua kollektiiviseksi toi-
minnaksi ja sen myoti rutiineiksi ja edelleen institutionalisoituneiksi
suunnitelmiksi. (Vera & Crossan 2004.) Organisaatioldhtoinen oppimispro-
sessi on teorian mukaan sitd, ettd institutionaalistunut tieto ja ymmarrys
vaikuttaa yksiloiden ja ryhmien oppimiseen. Organisaation toiminnan
kannalta on olennaista, ettd organisaatiolihtoiselld prosessilla piivitetian
ja vahvistetaan oppimista seki vakiintuneita kiytinteitd. Organisaatio-
lahtoisestd oppimisesta on kyse myos silloin, kun jokin organisaatiossa
tunnistettu uusi idea, oppi tai kiytinto jalkautetaan organisaatiotasolta
yksiloiden toiminnan osaksi. Talloin viestinti nousee keskeiseen ase-
maan. Tiivistetysti ilmaistuna organisaatioldhtdisessd oppimisprosessissa
organisaatioon sulautunut oppiminen on sitd, miten tavoiteltu ymmar-
rys ja tieto vaikuttaa tai jalkautuu yksiléiden ja ryhmin ymmarrykseen
ja toimintaan, kun taas yksilolihtoinen prosessi tarkoittaa sitd, miten
yksilon oppiminen johtaa ryhmin ja lopulta organisaation oppimiseen.
(Crossan ym. 1999;Vera & Crossan 2004.)

Organisaation oppiminen on laaja-alainen 1lmig, jota oppimisen lih-
tokohdan (yksilo- tai organisaatiolihtdinen), sekd prosessin etenemisen
lisaksi raamittaa useat erilaiset tekijit. Organisaation oppimisen kirjal-
lisuudessa erds nakokulma onkin myos se, milli tavalla organisaatio voi
tukea ja edistdd sen sisilld tapahtuvia oppimisprosesseja. Alemmissa tut-
kimuksissa oppimisprosesseja raamittavina tekijoini on kuvattu muun
muassa johtajuus, yhteistyo- ja osallistumismahdollisuudet, organisaa-
tion rakenteet, jarjestelmat seki yksilollisten tekijoiden kuten motivaa-
tion ja mindpystyvyyden tukeminen. Organisaatiotasolla puhuttaessa
erilaiset raamit nivoutuvat isossa kuvassa osaksi organisaation kulttuuria,
joka ohjaa yksiléiden ja ryhmien toimintaa (Alonazi 2021). Lisiksi ylei-
sen tason raamina voidaan organisaation oppimistutkimuksessa nihda
muutos, joka ldhtokohtaisesti niyttaytyy keskeiseni oppimiseen sysii-
vani tekijani. Johtajuus on merkittavi raami organisaation oppimiselle
(Do & Mai 2020) seki suoraan ettd vilillisesti, koska silld voidaan vaikut-
taa esimerkiksi ryhmin ilmapiiriin, jolla on vaikutusta yhteiseen tiedon
jakamiseen ja reflektioon (Anselmann & Mulder 2020; Kim & Park
2020). Mahdollisuudet yhteiseen tiedon jakamiseen, keskusteluihin ja
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yhteistyohon kollegoiden vililld taas edistivit oppimista, osaamista ja
siten organisaation oppimisprosessin etenemisti (kts. esim. Khandakar &
Pagil 2019; Claret ym. 2020; Kyndt ym. 2016). Organisaation rakenteilla
voidaan vaikuttaa sithen, miten tieto kulkee organisaation eri tasoilta
toisille, mutta myos sithen, millaisissa tilanteissa henkildstolla on mah-
dollisuus osallistua oppimisprosesseihin ja -tilanteisiin, joissa tietoa jae-
taan (Thomas & Allen 2006; ks. myos Crossan ym. 1999).

Tiassa tutkimuksessamme niemme ylla oleviin kuvauksiin pohjau-
tuen, etti organisaation oppimista voidaan tarkastella kahdesta suun-
nasta 1ahtoisin olevana prosessina: 1) yksilon oppimisesta kumpuavaksi
ryhmin oppimiseksi, joka johtaa koko organisaation kehittymiseen,
seki 2) organisaation lahtokohdista (esim. tietoa, tarpeet ja kiytin-
not) muodostuvaksi ryhman ja yksilon oppimiseksi. Siten timan tut-
kimuksen lihtékohtana on nikemys organisaation oppimisesta yksilo-,
ryhmi- ja organisaatiotasot lipiisevind prosessina, jolloin analyyttisesti
kiinnostuksemme kohdistuu erityisesti oppimisprosessin lihtopisteen
paikantamiseen, seki sen jilkeiseen kuvaukseen prosessin etenemisesti
seuraaville tasoille. Lisaksi huomioimme teoriassa esitetyn nikokulman
oppimisprosesseja raamittavista tekijoistd, kiinnittimilldi huomiota
mekanismeihin, jotka raamittavat (mahdollistavat ja haastavat)
oppimisen prosesseja (Crossan ym. 1999).

Organisaation oppiminen sairaalakontekstissa

titviseksi muutokseksi organisaation kollektiivisessa tiedossa ja toimin-
nassa, miki parantaa organisaation kykyid saavuttaa halutut tulokset
(Lyman ym. 2018). Oleellista organisaation oppimisessa on niin ollen
se, ettd muutos ja oppimisprosessi suhteutuu organisaation missioon,
visioon, arvoihin tai tavoitteisiin. Organisaation oppimista on kuvattu
lupaavana strategiana terveydenhuollon turvallisuuden ja laadun paran-
tamisessa (esim. Lyman ym. 2018). Se on edellytys toimintojen ja orga-
nisaation kehittimiselle, jonka on kuvattu olevan kompleksisessa sai-
raalaymparistossa jatkuvaa. Organisaation kehittimisprojekteissa, niin
terveydenhuollossa kuin muutoinkin on kuitenkin viime kidessa kyse
yksiloiden ja ryhmien oppimisesta, jota tulisi sekd ymmartaa etta tukea
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organisaation tasolta. Kehittamistoiminta, joka ei henkiloston nikokul-
masta tuota lisdarvoa - kuten epionnistuneiksi koetut toiminnan paran-
nusyritykset - voivat johtaa kehittimisen vastustamiseen (Hovlid ym.
2012). Parannusyritysten onnistumisen tal epaonnistumisen arviointi
on kuitenkin vaikeaa, silli nikékulma niiden onnistumisesta riippuu
innovatiivisiin muutoksiin, olisi kuitenkin tirkeaa suunnata resurs-
seja henkilokunnan ja tiimien ohjeistamiseen ja tukemiseen muutok-
sessa sekd onnistuneiden muutosten nakyviksi tekemiseen (Glover ym.
2020). Nykyaikainen, kompleksinen ja monitieteinen terveydenhuolto,
jossa esiintyy monimutkaisia kiytint6ja ja moniammatillista toimintaa
uudenlaisten ongelmien selvittimiseksi, edellyttiid perinteisten organi-
saation kehittimisen ldhestymistapojen sijaan uudenlaisia kehittimisen
keinoja (Rydenfilt ym. 2017). Etenkin bottom-up —prosessien mer-
kitysti on korostettu perinteisten top-down -kehittimistoimien sijaan,
jotta tiedettdisiin todella, mikd organisaatiossa toimii ja mitd asioita tulisi
kehittad (Peet ym. 2021).

Tyossd oppimisen ilmion ymmartiminen kiytantoperustaisena nostaa
keskioon oppimisen inhimillisen luonteen (kts. esim. Elkjaer & Nickel-
sen 2016). Esimerkiksi hoitajiin kohdistuvassa tutkimuksessa havaittiin,
ettd yksilotasolla tydssd tapahtuva oppiminen toteutuu omaa tyota teke-
malla tai sithen uusia elementteja lisiamalla, sosiaalisessa vuorovaikutuk-
sessa kollegoiden kanssa, teorian tai ohjauksen myotd, tyokokemuksia
miettimalld seki tyon ulkopuolisen elimin kautta (Berings ym. 2008).
Sairaalakontekstissa usein nihdidinkin, etti oppiminen toteutuu teke-
malla, vaikka havaintoja on my6s esimerkiksi refleksiivisten, tapauksiin
liittyvien keskustelujen merkityksestd henkiloston ymmarryksen lisaan-
tymisessd ja siten tuon ymmarryksen jalkauttamisesta koko organisaa-
tion tasolle (Bontemps-Hommen ym. 2020).

Terveydenhuollossa henkildston oppimiseen on nihty vaikuttavan
merkittavisti tyOymparistd ja sen tekijit, joiden kautta voidaan tukea
oppimiselle suotuisan ilmapiirin muodostumista, yksilon kokemusta
autonomiasta ja sosiaalisesta yhteenkuuluvuudesta (Clarke 2005). Tyo-
paikan olemassa olevat toimintatavat ja vuorovaikutuskiytinteet voivat
sekd haitata ettd edistdd tyOssi tapahtuvaa oppimista, minki vuoksi niitd
on tarpeen my0s haastaa ja kyseenalaistaa (Newton ym. 2015). Osallis-
tumismahdollisuudet nihdiin olevan avainasemassa etenkin tyon arjessa
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tapahtuvalle oppimiselle: ilman tukea ja yhtildisia osallistumismahdolli-
suuksia oppiminen ei toteudu tasa-arvoisesti (Claret ym. 2020). Lisaksi
sairaalakontekstissa organisaation oppimista raamittavina lihtokohtina
voidaan nihdi esimerkiksi ammatinharjoittamiseen liittyvit velvoitteet,
kuten toimijan henkilokohtainen vastuu osaamisensa kehittimisestd ja
tyon autonomia sekd sen mukanaan tuoma vastuu.

Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset

Sairaala on kompleksinen, monitieteinen ja moniammatillinen orga-
nisaatio, jossa henkiloston oppiminen on edellytys koko organisaation
kehittymiselle. Ailemmissa tutkimuksissa on kuvattu organisaation oppi-
mista sairaalakontekstissa ja sen merkitysti etenkin potilasturvallisuu-
delle ja hoitotyon laadulle. Tutkijat ovat kuitenkin periankuuluttaneet
tarvetta empiiriselle tutkimukselle, joka kohdistuu suoraan organisaa-
tion oppimisprosesseihin ja tuottaa ymmarrystd myos kontekstuaalisista,
oppimista raamittavista tekijoistd (ks. Crossan ym. 1999). Tidssi tutki-
muksessa tavoitteenamme onkin tuoda esille sairaalan operatiivisessa
toimintayksikossd tyoskentelevian henkiloston kuvauksia organisaation
oppimisprosesseista, jasennelld niitd organisaation oppimiseen liittyvin
aikaisemman teorian (Crossan ym. 1999;Vera & Crossan 2004) nako-
kulmasta seki tarkastella kuvauksissa esiintyvii organisaation oppimista
raamittavia ja haastavia tekijoitd. Siten olemme muodostaneet tutki-
mukselle kaksi tutkimuskysymysti:

1. Millaisia organisaation oppimisprosessien lahtokohtia ja vaiheita
sairaalan henkil6sto kuvaa?

2. Millaisia organisaation oppimista raamittavia tai haastavia teki-
joita sairaalan henkil6ston kuvauksissa esiintyy?

Tutkimuksen konteksti, aineisto ja analyysi

Tutkimukseen osallistunut kohdeorganisaatio tulee terveydenhuollon
toimialalta, sairaalasta, jossa tyoskentelee kaikkiaan useita tuhansia hen-
kilitd. Tutkimukseen osallistuneet sairaalan tyontekijit tekevit toitd sai-
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raalan operatiivisen hoidon toimintayksikoissi. Operatiivisella hoidolla
tarkoitetaan kirurgista leikkaustoimintaa ja vuodeosastohoitoa, piiva-
kirurgiaa ja polikliinisti vastaanottotoimintaa. Tutkimukseen osallistui
sairaalan henkilOstoryhmistd lddkireitd ja hoitajia. Sairaala on tyGym-
paristoni monipuolinen oppimistutkimuksen kohde. TyGssda oppimi-
nen ja ammatillinen kehittyminen on iso osa terveydenhuollon parissa
tyoskentelevan henkiloston arkea. Monista muista tySorganisaatioista
terveydenhuoltolaissa. Sairaalan tyOnantajana on huolehdittava henki-
16stonsd riittdvasti ammatillisesta osaamisesta. Sairaala tarjoaa henkil6s-
tolleen systemaattista tyopaikkakoulutusta, vuosittaista tiydennyskou-
Tyontekijoitd tuetaan suorittamaan myos erilaisia ammatillisia tutkin-
toja tyon ohella. HenkilGston riittivistd osaamisesta huolehditaan edelld
mainitun tiaydennyskoulutuksen lisaksi tehtdvi- ja henkilokohtaisella
perehdytykselld ja sddnnollisesti paivitettavilli ammatillisilla patevyyk-
silld. Tyotd tehdidn usein tiimeissd, joissa osaamista jaetaan ja kollegaa
lutusta on kuvattu tekemilld oppimisena, yhdessd ohjaajan kanssa teke-
misend mestari-kisallimallia mukaillen.

Tutkimus on laadullinen tapaustutkimus, jossa kohteena olevaa tapa-
usta - tissd tapauksessa sairaalaorganisaation operatiivista yksikkod -
kulmasta (ks. esim.Vuori 2022). Tapaustutkimus niyttaytyy soveltuvana
lihtokohtana tutkimukselle, silli sen tarkoituksena on kuvata ja selit-
tid organisaation oppimisen ilmidtd kohteena olevassa organisaatiossa,
tuoden esille yksityiskohtaista ymmarrysti myos 1lmioti raamittavista
tekijoistd laajojen yleistysten muodostamisen sijaan (kts.Yin 2018).

Tapaustutkimukselle on tyypillisti monipuolisen ymmarryksen
muodostaminen kohteena olevasta tapauksesta, miki edellyttdd koko-
naisvaltaista tutustumista tutkimuskohteeseen (esim.Vuori 2022). Tidssi
tutkimuksessa kerdsimme kirurgian klinikalta teemahaastatteluaineis-
toa (N=26). Haastattelut kestivit 30—60 minuuttia ja ne toteutettiin
etiyhteydelli yksilohaastatteluina Teams—ohjelman kautta. Haastatte-
lussa osallistujia pyydettiin ensin kertomaan omasta koulutus- ja tyo-
historiastaan, jonka jilkeen he saivat kertoa vapaamuotoisesti osaami-
sen kehittamisesta, tyossd oppimisesta sekd organisaation kehittimisesta
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ja kehittamisideoistaan. Haastattelut tallennettiin ja litteroitiin sanasta
sanaan. Tamin jilkeen haastatteluaineisto jasenneltiin tutkimuksen kan-
nalta olennaisiin teemoihin (kuten osaaminen ja kehittyminen, tyossi
oppiminen, kehittiminen) Atlas.ti-ohjelmalla.

Aineisto analysoitiin kvalitatiivisella, teoriasidonnaisella sisillonana-
lyysilla (ks. Hsieh & Shannon 2005). Tutkimuksen analyysid ohjasi niin
ollen aikaisempi organisaation oppimisen teoria (Crossan ym. 1999;Vera
& Crossan 2004). Kyseisen teorian mukaisesti aineistosta paikannettiin
haastateltavien kuvauksia, joissa ilmenee organisaation kahdensuuntaisia,
yksilo-ryhmi-organisaatio —tasot ldpiisevid, oppimisprosesseja. Aineis-
ton analyysi kdynnistyi alustavasti jisennellyn aineiston lipiluvulla.
Aineistoa luettiin lipi ja siitd kirjoitettiin muistiinpanoja kahden tutki-
jan toimesta yleiskuvan muodostamiseksi. Lukemisen aikana aineistosta
kartoitettiin alustavasti organisaation oppimiseen suoraan kiinnittyvia
kuvauksia. Tamin jilkeen aineistosta poimittiin organisaation oppimista
kuvaavat sitaatit taulukkoon. Kustakin sitaatista muodostettiin pelkis-
tetty ilmaus, joka kategorisoitiin alaluokkiin sen perusteella, millaisesta
lihtokohdasta oppimisprosessit kuvataan kaynnistyneen (ks. myos tau-
lukko 1).Titd kautta oli mahdollista paikantaa sekd yksilolihtoiset ettd
organisaatioldhtdiset prosessit sekd jasennelld niiden syntymisen taustalla
olevia keskeisid tekijoiti. Lisaksi havaituista oppimisprosesseista tarkas-
teltiin niiden etenemistd, jotta voitiin varmistua siitd, ettd kuvattu pro-
sessi litkkuu useammalla kuin yhdelld tasolla (ts. e1 ole esimerkiksi vain
yksilollinen, organisaatiosta tai ryhmistd irrallinen prosessi). Lopuksi
paikannetuista prosessikuvauksista etsittiin haastateltavien mainintoja
prosessia tukevista tai haastavista tekijoistd. Namid raameiksi nimetyt
tekijat listattiin, jonka jilkeen tarkasteltiin niiden paallekkiisyytta. Talla
tavalla saatiin muodostettua yhteensd nelja luokkaa, jotka kuvaavat eri-
laisia oppimisprosesseja raamittavia ja haastavia tekijoita.

Tutkimuksen tulokset

Tidssd tutkimuksessa havaitsimme, ettd sairaalassa kuvatut organisaation
eri tasoille ulottuvat oppimisprosessit voivat olla tyontekijoista itses-
tidn tal organisaatiosta 1ahtoisin olevia. Tyontekija- ja organisaatiolah-
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tolset organisaation oppimisprosessit luokiteltiin sen perusteella, miten
ne saivat alkunsa. Tyontekijilihtoiset prosessit kuvattiin haastateltavien
toimesta ongelmalidhtoising, tilannekohtaisina tai tyontekijan omista
intresseistd 1ahtoisin olevina. Organisaatiolihtdisten prosessien taustalla
voitiin aineiston perusteella nihdi olevan niin ikidin kolme nikokul-
maa: organisaation odotetun taitotason saavuttaminen tai yllipitimi-
nen, jatkuvan kehittimisen tavoittelu tai organisaation spesifi kehitta-
mistarve. Sisiallonanalyysin myota aineistosta muodostetut tulosluokat

ovat esilla taulukossa 1.

Taulukko 1. Aineistosta muodostetut luokat

Sitaatista muodostettu ilmaus

Haaste tyossa kdynnistdd idean ja pro-

sessin, johon kuuluu ryhmén mukaan

ottaminen, suunnittelu ja toteutus yh-
dessa

Tyotd kuormittava ja haittaava toiminta
korvataan jérjestelmalld, jonka kéyttami-
nen on kaikille selkedd ja tehokasta
Kollegoilta opitaan erilaisissa suunnitte-

lemattomissa tilanteissa ja henkilo opet-
taa asian jélleen toiselle
Erikoisosaamisen kehittiminen harvi-
naisten potilastapausten myota pienryh-
massa
Tyontekijan halu ja kiinnostus oppia,
josta seuraa pienryhmén perustaminen
Oma projekti, jota lopuksi muokataan
kollegoiden kanssa
Organisaation tychon ja tapoihin oppi-
minen formaalien kédytantojen kautta

Olemassa oleva toimintatapa, jota kehi-
tetdédn organisaatiossa vuosittain (jatku-
vasti tietyn kokouksen puitteissa)
Kehittgjat tuovat uusia asioita, joita
tyontekijoiden tulisi ldhteé jalkautta-
maan
Uuden vilineiston kdyton oppiminen
koulutuksen tai ohjauksen kautta
Uuden jérjestelmén kayttoonotto koulu-
tuksen ja tuen kautta rutiiniksi
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Tutkimuksessa tarkastelimme oppimisprosessien lisiksi my6s niitd
tekijoitd, joita henkilosto kuvaa prosesseja raamittaviksi tai haastaviksi.
taminen ja roolit, 2) kiytinnot ja resurssit, 3) yhteistyo ja ilmapiiri ja 4)
motivaatio ja aktiivisuus. Seuraavaksi kiymme tarkemmin lipi analyy-
sin myoti syntyneet loydokset. Kuvaamme ensin millaisia tyontekija-
ja organisaatioldhtoisid oppimisprosesseja havaitsimme, jonka jilkeen
tuomme esille nditd prosesseja raamittavat ja haastavat tekijat.

Tyontekijilihtoiset organisaation oppimisprosessit

Ongelmaldhtoinen. Tyontekijoiden toimesta kdynnistyneet oppimispro-
sessit lihtivit usein haastateltavien mukaan kiyntiin ongelmalahtoisesti.
Tilloin kehittiminen ja oppiminen kiynnistyi havaitusta haasteesta,
ongelmasta tai puutteesta. Oppimisprosessien taustalla olevat ongelmat
saattoivat olla isoja, tyOntekijoisti riippumattomia vaikeuksia, kuten
uudella tavalla. Yhtd lailla ongelmaldhtoisind kuvattiin myos arkisem-
mat, pienempid muutoksia edellyttiavit haasteet. Ongelmat siis toimivat
sytykkeini, mutta tyontekijoiden (yksilo tai ryhmi) aktiivinen toiminta
ja ongelmaan tarttuminen niyttiytyl oppimisprosessin kdaynnistymisen
nikokulmasta ensiarvoisena.

“Iihdn mun [...] projektiin [liittyen], niin me ensin aloitettiin, ettd me
etta meille tulee enemmdn ja enemmdn lihetteitd, ettd me ei pdrjata talla
kahdella per pdivd, ettd meidin pitdisi tehdd enemmdn [...] Md otin sen
mun [...] ryhmadn ja [...] muutamia sidosryhmid mukaan, pidettiin muuta-
mat palaverit, kdaytiin ldpi sitd meiddn prosessia, kaikki prosessin osa-alueet
kaytiin lapi. Ja [...] [lopputuloksena] pdgivin kolmas [rutiinityotehtivi|
oli ohi kymmentd vaille kolme.” Lidkiri 5.

Ongelma saattoi olla myos ajan myota pikkuhiljaa kehkeytynyt ei-
toivottu toiminta. Oleellista ongelmaratkaisuprosessin kiynnistymisessi
kuitenkin nayttid olevan vaihtoehtoisen toimintatavan pohdinta. Haas-
tateltavat usein kuvasivat, ettd ongelmanratkaisuprosessi on ensin kiyn-
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nistynyt itseniisesti esimerkiksi ongelmallista kokonaisuutta pohtien
ja usein jo ratkaisuehdotelmaakin muodostaen. TAmin jilkeen asia on
viety ryhmin keskusteltavaksi, tai jalkautettu suoraan ryhmin toimin-
taan esimerkiksi yhteisen kokeilun myota.

”Tdd kuormittaa niin paljon, timd [kuvailee yksityiskohtaisesti kuor-
mittavan tekijan tietyn ammattiryhmin ty0ssi], koska he joutuvat
siind tyon ohella monesti tekemddn, ettd tullaan kesken — saattaa olla nelji
potilasta, tullaan kysymddin et voitko si ottaa [kuvatun asian| vastaan,
niin se on heille aika rasittava tekijd ja haasteellinen, niin sitten kehitet-
titn [ryhman kanssa| tammaoinen [kuvaa uuden toimintatavan|. M olen
ollut hyvin tyytyviinen tdstd, tamd on lahtenyt toimimaan ja ndyttdd hywviltd
ja ne [ammattiryhmin edustajat]| on tyytyviisid, vaikka ensin mietin, ettd
miten tamd tulee onnistumaan. Tammaoisissd saa onnistumisen tunteita, ettd
joku asia kehittyy ja saadaan isommalla volyymilla tamd lahtemddan, ettd on
kaikki vuodeosastot mukana tdssd.” Sairaanhoitaja 9.

Kuten ylld olevasta sitaatista kiy ilmi, toisinaan ryhmaitason kokei-
lut ja kehittimistoimet ovat johtaneet laajempaan kiytintdjen muutok-
seen, joilla on vaikutusta ei vain yksilon tai tiimin vaan myo6s kokonai-
sen yksikon tasolla. Niin ollen ongelmaliht6isind kuvatut tyontekijan
toimesta kiynnistyneet oppimisprosessit voidaan nihdi organisaation
oppimisen teorian mukaisiksi organisaation eri tasoja lapiiseviksi pro-
sesseiksi.

Tilannekohtainen. TyOntekyjilihtoisind  organisaation oppimispro-
sesseina nihtiin myos sellaiset tilanteet, joissa tyotd tekeva havaitsee
tyossi mahdollisuuden oppimiselle ja opitun hyodyntimiselle laajem-
man kehittimisen taustalla. Tiallaiset prosessit edellyttavit sita, ettd tyOssa
tapahtuu jotakin normaalista poikkeavaa ja uudenlaista. Kyse ei kuiten-
kaan tissd yhteydessd ole varsinaisesta, edelld kuvatun kaltaisesta ongel-
masta vaan pikemminkin uudesta tilanteesta. Yksilo ei tilloinkdin itse-
naisesti kehitd syyti prosessin kidynnistymiselle, vaan kidynnistyminen
riippuu tyon tuottamista tilanteista. Siitda huolimatta haastateltavat kuva-
sivat, ettd tyontekijilli on merkittiavi rooli tiedostaa, tulkita ja sanoittaa
tilanteen tuomat mahdollisuudet oppimiselle ja siten my6s sen mahdol-
lisimman laajalle hyodyntimiselle niin, ettei kyse ole vain yksittdisesta
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tilanteesta selviytymisestd vaan laajemman arvon ja hyodyn tuottami-
sesta yksikon tulevaisuutta ajatellen.

“Kddentaitoja hurjasti vaaditaan meiddn hoitajilta, niin kylld he siitd tyoka-
vereilta oppii niissd tilanteissa, ettd me aina kehotetaan, kun tulee joku uusi
tilanne eteen, niin otat sen tyoparis ja lapikdyt sen kaa miten mennddn, ja
sitten seuraavalla kerralla sen varmaan osaat jo itsekin ja opetat taas sit seu-
raavalle. Ettd tdd on varmaan se tyypillisin tapa, jolla tyotd tekemdlld opi-
taan.” Sairaanhoitaja 6.

Oppimista mahdollistavan tilanteen havaitseminen kuvattiin usein
tapahtuvan yksilon toimesta, mutta mahdollisimman laajan hyodynta-
misen nakokulmasta oleellista on jakaa syntynyt ymmarrys oppimis-
mahdollisuudesta my6s muille tilanteeseen osallistuville. Toisinaan tule-
vaa tilannetta voitiin jo ennakoiden tarkastella oppimisen kannalta niin,
ettd tilanteeseen osallistujat valittiin sen perusteella, kenelle osallistumi-
sesta olisi oppimisen ja kehittymisen nikokulmasta suurin hyoty. Tama
mintaa, jossa jokaisen velvollisuutena on varmistaa, ettd tiimin jisenet
osaavat vaaditut asiat tyOssdin. Yksittdinen tilanne e1 vilttamittd vield
tarkoita ryhmain, yksikon tai organisaation kiytintdjen muuttamista,
mutta tilanteiden tuottamat kokemukset ryhmille voivat vaikuttaa pit-
kalld aikavalilla myos yksikon tai organisaation toimintatapoihin. Tastd
nikokulmasta katsottuna tyotilanteet, jotka yksilon ja ryhmin toimesta
hy6dynnetian mahdollisimman monipuolisesti oppimistilanteina, voi-
daan nihdi osana organisaation oppimisprosessia.

“Jos tulee jotain vihd erikoisempia asioita, niin me yhdessd [tiimini]| mie-
titddn niitd, vaihdetaan ajatuksia ja perehdytddan kirjallisuuteen. Sitd kautta
laajennetaan osaamista ja saadaan myds kokemusta vihin harvinaisemmista
asioista. Ja pdivittdin on se ettd, [...] jokainen leikkaus on uusi tapahtuma,
ettd siind on mahdollisuus oppia jotakin kun valmistautuu huolella ja tekee
sen mahdollisimman hyvin. Siind kehittyy ja muotoutuu ne omat toiminta-
mallit. Ja ne myoskin jalostuu siitd koko ajan vahd paremmiksi. [...] Sitten
on harvinaisuuksia. Jos tuntuu siltd niin voidaan tehdd yhdessi myoskin sel-
laisia hyvin erikoisia, joita ei kenellekddn tule uran aikana kovin usein vas-
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taan. Siind samalla kaikkien osaaminen lisdantyy.” Laikiri 8.

Intressipohjainen. Osassa henkiloston kuvauksia voitiin nahdd, ettd
organisaation oppimisprosessi kiynnistyy puhtaasti yksilon omasta kiin-
nostuksesta ja motivaatiosta. Niissd kuvauksissa oppimisen taustalla ei
valttamattd ole ulkopuolelta tulevaa painetta tai tarvetta, vaan oma halu
kokonaisuutta, jonka ajatellaan tuottavan hyotya myos laajemmin, tai
puhtaasti uteliaisuuteen pohjautuen kokeilla jotakin uutta.

“Uteliaisuus on avainsana koulutuksessa ja oppimisessa tind pdivind ja
se kuvaa kirurgeja hyvin voimakkaasti.|...| Mutta kun osaat sen edellisen
tason, niin uteliaisuus kasvaa ja potilaiden tarpeet kasvaa.” Laikiri 2.

Toimijan omaan intressiin pohjautuvat oppimisprosessit nahtiin usein
lahtokohtaisesti hyvin yksilolahtoisind. Osaa niistd kuvattiin vahvasti
itsendisind projekteina, aina sithen saakka, kunnes oma ymmairrys on
riittavin vahvaa ja toimija itse on muodostanut aitheesta kattavan koko-
naiskuvan tai toimintachdotelman. Usein vasta timin jilkeen kokonai-
suus on esitetty — tai opetettu — ryhmille ja keskusteltu sen jalkauttami-
sesta ryhmin toimintaan.

“Ma itsekseni rakennan sen [protokollan] ja tietysti lopussa, kun se on
valmis tavallaan, niin md naytdn sen kollegoille ja asiasta voidaan keskustella,
ja kaikki, jotka osallistutaan hoitoon, niin kdydddn ldapi se ja mietitddn ettd
miten se muokataan ja sitten se julkaistaan. Se on semmoinen yhden miehen
projekti tietylld tavalla, ettd siind ei oo mitddn tyoryhmid.” Ladkari 6.

Toisinaan myos yksilon kiinnostukseen pohjautuvat ideat tuotiin jo
ideointivaitheessa ryhmille arvioitavaksi ja keskusteltavaksi. Tyypillistd
oli my0s se, ettd yksilo kokoaa samasta aiheesta kiinnostuneet yhteen
ja siten ryhma kehittdd aihetta yhdessi alusta asti. Tilloin yksilon sijaan
koko ryhmi voidaan nahdi prosessin kiaynnistymisessa aktiivisena toi-
mijana.
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“Se [kehittiminen] oli kylld varmaan siiti omasta kiinnostuksesta, |...]
md ajattelin, ettd se ladkehoito on mulle semmoinen, mistd md voin ehdotto-
masti aloittaa. [...], myds ne muut vuodeosastot otin sithen mukaan |[...] ja
me tehtiin tammoinen pienryhmd.” Sairaanhoitaja 9.

Aineistosta havaittiin, ettd osa kuvatuista toimijoiden omiin intres-
seihin pohjautuvista prosesseista eteni yksiloltd tai ryhmaltd laajempaa
joukkoa koskettavaksi toiminnan muutokseksi. Aina niin ei kuitenkaan
tapahtunut. Se, etenikd oppimisprosessi yksikko- tai organisaatiotasolle,
riippui usein siitd, miten laajasta muutoksesta tai kehittimistoimesta oli
kyse. Osa 1deoista oli sellaisia, mitkd koskevat vain yksittdistd tiimii tai
ryhmai, osassa oleellista oli laajempi, koko yksikkoa tai jopa organisaati-
ota koskettava toimintatavan muutos. [sojen muutosten jalkauttaminen

nihtiin paisiintoisesti haastavampana, etenkin jos perusteet olivat yksit-
tiisen thmisen nikemykseen pohjautuvia.

Organisaatioldhtoiset organisaation oppimisprosessit

Organisaation odottaman taitotason saavuttaminen ja ylldpitiminen. Orga-
nisaatiolihtOisind oppimisprosesseina aineistossa esiintyl niin sanotut
tyypilliset henkilostoltd vaaditun osaamisen saavuttamiseen ja yllapi-
timiseen kohdistuvat prosessit. Tallaisia, usein kirjallisuudessa henki-
lostokaytantoind (Viitala 2021) kuvattuja prosesseja ovat esimerkiksi
perehdytysjaksot, koulutukset, kehityskeskustelut, tyonkierto ja rutinoi-
tuneet palaverikiytinndot. Niihin voi liittyd erilaisia kiytintojd, esimer-
kiksi perehdytyksessd uudelle tyontekijille nimetdin perehdyttijd, joka
ohjaa ja tukee uutta henkilod seki vilittdd tille organisaation sisdistd
tietoa. Myos saannolliset koulutukset ja kurssit, jotka koskettavat tiet-
tyd ryhmii tai joukkoa ja jothin henkilGstdd ohjataan osallistumaan,
voidaan nihdi kuuluvan tihin organisaatiolihtoiseen luokkaan. Niissi
prosesseissa lahtokohtana on organisaatioldhtdinen tarve varmistaa ja
siirtyminen tyontekijille. Osaamisella tassd yhteydessi viitataan henki-
16ston ymmarrykseen organisaation toimintatavoista, jotka ovat edel-
lytyksii organisaation perustehtivin, tavoitteiden, vision ja strategian
nikokulmasta.
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“Kun tulee uutena taloon niin tottakai se yleisperehdytys |...] se edesauttoi
sitd osaamista ja perehtymistd ja oppimista. Sitten meilld on osastolla kdy-
tossd tammdoinen tyoparityoskentely-jdrjestelmad. Siind sitten voi tyokaveril-
takin helposti kysyd [...]” Sairaanhoitaja 5.

Organisaation odottaman taitotason saavuttaminen ja yllipitiminen
nahtiin organisaatiolihtoisenid oppimisprosessina, silli sithen kiinnitty-
Vit prosessit ovat organisaatiossa vallitsevia, usein rutiininomaisia toimia
tohallinnon tai johdon toimesta, ja usein ne ovat myds kaikille 1ihto-
kohtaisesti samoja, riippumatta toimijaryhmaistd, yksikostd tai tiimista.
Vaikka organisaatiolihtoisen oppimisprosessin voidaan nahda kiynnis-
mistasoa, myOs niissi prosesseissa oleellista on prosessin litkkuminen eri
tasoilla: organisaatiotasolla muodostuu ohjeet, rutiinit ja yhdessa sovitut
toimintatavat, joita yksikot soveltavat ja ottavat kidyttoon omalla alueel-
laan. Tatd kautta viime kidessa yksikoissa toimivat tyontekijit ja tyon-
tekijaryhmit ovat oppijoita, jotka vastaanottavat tietoa ja ottavat toi-
mintatapoja kayttonsi. Niin prosessi litkkuu organisaatiolta yksilolle tai
ryhmille ja lopulta yksilolle.

Jatkuvan kehittamisen tavoittelu. Sairaalassa toimivan henkiloston haas-
tatteluissa tuli ilmi se, ettd sairaala on kehittyva ja my0s tietoisesti jat-
kuvaa kehittimistoimintaa tavoitteleva ja vaaliva organisaatio. Jatkuvan
kehittimisen tavoittelu organisaation tahtotilasta kidsin konkretisoituu
siten, ettd organisaatiossa on luotu mahdollisuudet ja kidytinnot jatku-
valle kehittimiselle. Nama voivat kohdistua esimerkiksi organisaation
prosesseihin suhteessa tiettyyn kokonaisuuteen. Jatkuva kehittiminen
on nimensi mukaisesti jatkuvaa, jotain mika kehittyy pitkalld aikava-
1ill4 ja jossa sddnnollisesti tavoitetaan erilaisia etappeja, kuten seuraavissa
sitaateissa kiy ilmi:

“Isommissa asioissa - puhutaan vaikka esimerkiksi suuronnettomuuksista -
[...] niin sithen on olemassa protokollat ja se on semmoinen mitd kehitetddn
joka vuosi. Siind on kokouksia ja sitd rakennetaan. Se on isomman tiimin
projekti, joka jatkuu periaatteessa ikuisesti. Elikkd sitd pdaivitetddn koko
ajan, rakennetaan ympdriston ja kaiken kehittyessd.” Laakari 6.
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“Kyllahdan ndita hoitopolkuja on tdssi koko ajan silld tavalla vuosien var-
rella kehitetty ja on niitd mietitty.” Sairaanhoitaja 16.

Kiytinnot, joiden puitteissa sidnnollisesti on tarkoitus kehittdi halut-
tua kokonaisuutta, voivat olla esimerkiksi vuosittaisia palavereita. Jat-
kuvaan kehittymiseen liittyen sairaalassa on my0s nimetty henkiloita,
joiden tehtivini on nimenomaan toiminnan tai prosessien kehittimi-
yksiloiden rajapinnalla tarkoituksenaan jalkauttaa erilaisia kehittimis-
toimia organisaation toimintaan ja arkeen. Kehittijien toiminta ei ole
kohdistettu tai rajattu tietyn yksittdisen asian kehittimiseen, vaan kehit-
tamiskohde voi vaihdella.

“Kehittdjilta, ettd kun niiltd tulee niitd uusia asioita mitd pitdisi ldhted jal-
kauttamaan.” Sairaanhoitaja 9.

annettu vastuu tietyille henkildille. Samaan aikaan haastatteluissa kui-
tenkin korostuu myos jokaisen tydntekijin oma vastuu tyon kehittimi-
sestd ja osallistuminen erilaisiin organisaation jirjestimiin tyoryhmiin ja
tilaisuuksiin, joissa jatkuvaa kehittimisti myos toteutetaan.

Organisaation spesifi kehittymistarve. Sen lisaksi, ettd sairaalassa on luotu
lihtokohtia jatkuvalle kehittimiselle, organisaatio kohtaa myos erilaisia
spesifeja kehittymistarpeita. Tallaisina kuvattiin erityisesti uudet jirjes-
telmit, tilat, tyokalut ja toimintamallit, joita organisaatiossa (esim.johdon
toimesta) halutaan ja nihdiin tarpeelliseksi ottaa kiyttoon. Oppimis-
prosessin nikokulmasta haastatteluista voitiin nahda, ettd ndiden uusien
tyokalujen, toimintamallien tai jarjestelmien kiyttoonottoa ja jalkau-
tumista koko organisaation henkiloston kaytt6on mahdollistetaan esi-
merkiksi koulutusten tai muodollisen ohjaamisen kautta. Organisaatio
on aktiivinen toimija, silli se tarjoaa henkilostolle esimerkiksi opasta-
jan, esittelijan tai luennoitsijan jonkin asian oppimiseen, jolloin haluttu
ymmarrys siirtyy organisaatiotasolta yksiloille.

“Tilee ensimmadisend mieleen [oppimisesta] [...] siihen toimenpiteeseen
liittyvi vilineisto, mitd meille tulee jotain uusia instrumentteja tai jotakin
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vastaavaa.Yritetddin kerdtd mahdollisimman paljon porukkaa omasta tiimistd
koolle, ettd mahdollisimman moni ndkisi, jos sielld on joku edustaja, joka
neuvoo meille jonkun uuden laitteen kdyttod.” Sairaanhoitaja 1.

“Luli uudentyyppisid tippakanyyleja, mitd laitetaan kdteen, niin niistd oli
nyt sellainen nonstop-koulutus, ettd kaikki kavi kattomassa ja kokeilemassa,
ettd miten se toimii.” Sairaanhoitaja 4.

Organisaatiolihtoiset, johonkin spesifiin asiaan kohdistuvat oppimi-
sen prosessit etenivit tyypillisesti siten, ettd organisaatiolihtdiset ohja-
uksen, tiedoksiannon tai esimerkiksi koulutuksen jilkeen henkildston
odotettiin itse harjoittelevan ja opettelevan kyseista jarjestelmis, tyoka-
lua tai toimintamallia. Kuitenkin harjoitteluun ja opetteluun saatettiin
tarjota vield organisaatiotasolta tarvittaessa saatavilla olevaa tukea. Jar-
jestelmien osalta esimerkiksi IT-palvelut toimivat tukirakenteena hen-
kiloston oppimisprosessissa. Organisaation oppimisen teorian (Crossan
ym. 1999) niakokulmasta tarkasteltuna prosessi niyttaytyi onnistuneena,
kun uusi kiytinto ja oppi on siirtynyt rutiiniksi, joka nihtiin omalle
tyolle lisdarvoa tuovana.

“Mutta tihdn [mainitsee uuden jirjestelmin]|, niin tahdan on, olikohan
se yhden pdivin mittainen salikoulutus, jossa edessi yksi henkilo [mainit-
see henkilon], niin sehdn sitd piti. Meilld oli omat tyopisteet ja se oli siellid
estradilla ja siind sitten naputeltiin ja kateltiin, ettd kuinka timd toimii ja
kuinka [yksityiskohtaista kuvausta jarjestelmin ominaisuuksista], et se
oli se yks pdivi. Niin sitten sen jilkeen tuota itse oon naputellu, joskus on
ollut hirvedn hankalaa. Sitten oon soittanut I'I-tukeen. Mutta kylli se nyt
on, minusta se on kuitenkin aika helppo [kiyttaa sithen tarkoitukseen,
mihin on tarkoitettu] ja tiedon l6ytymisen suhteen [...]. Siitikin nyt jon-
kunlaisen rutiinin jo oppinut.” Lidkiri 9.

Organisaation oppimista raamittavia ja haastavia tekijoitd
Johtaminen ja roolit. Johtamisen merkitystd oppimisprosessien ja kehitti-

mistyon etenemiselle yksiloltd organisaatiolle tai toisinpdin korostettiin
monissa haastatteluvastauksissa. Johtaminen on keskeinen tekija muu-
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tekemiseen sekd mahdollisuudet henkiloston ohjaamiseen. Kun henki-
16st6 kuvasi tyontekijalahtoisia prosesseja, joiden tavoitteena oli kehit-
tdd tiimin tai rajatumman joukon (tietty yhteiso tai yksikko) toimintaa,
korostui erityisesti esthenkilon rooli prosessin mahdollistajana. Esihen-
kilolta saatu luottamus, kannustus ja palkitseminen aktiivisesta oppimi-
sesta ja toiminnan kehittimisesta motivoi yksiloitd asioiden edistimi-
seen ja siten mahdollisti myGs ryhmitason kehittimista.

“Se, ettd osastonhoitaja luottaa, ettd hdn ei tarkistele, ettd mitd md teen. Se
antaa myds itselle semmoista rohkeutta, ettei tarvitse koko ajan, ettd voinko
antaa hirveesti motivaatiota ja voimaa siithen omaan tyohon, ettd on esimie-
hen luotto takana.” Sairaanhoitaja 9.

Yhti lailla esihenkilotyd ja johtaminen voi osoittautua oppimispro-
misten huomiotta jittiminen esithenkiléiden toimesta niyttiytyi tyon-
tekijoille viestind arvostuksen puutteesta kehittimisen ja kehittymisen
suhteen.

“Sovin esihenkiloni kanssa pienimuotoisesta [kokeilusta], jossa [kertoo
kokeilun sisillostd ja etenemisestd]. Toimenpiteet sujuivat erinomaisesti
[...]. Kiitin puolestani vuolaasti avustavaa henkilokuntaa, tarjosin heille kii-
tokseksi virvokkeet. Itse en ole saanut minkddnlaista palautetta [...] onnis-
tumisesta esihenkiloiltani [...]. Tallaisissa urakkaluonteisissa” projekteissa
tyonantajalla, tai hdnen edustajallaan, tulisi olla hieman pelisilmad. [...] Se
kannustaisi muitakin tekemddan hommat reippaasti. Nykyinen jdrjestelmd ei
millddn tavalla kannusta tekemddn toitd reippaasti, vaan parhaiten pdrjddt,
jos teet “vilttava miinus” -suoritteen.” Lidkiri 5.

Erilaiset vastuut ja roolit raamittavat paljon organisaation oppimis-
prosesseja. Johtajien ja esithenkildiden lisiksi esimerkiksi henkilosto-
asiantuntijoiden roolia pohdittiin suhteessa organisaation kehittimiseen.
Rooleihin liittyen, etenkin hoitohenkilokunnan haastatteluissa kuiten-
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vat. Kehittdjaroolit nihtiin toisaalta positiivisena asiana, silld niiden taus-
hyva, mutta roolit ja kehittimistoiminta nahtiin my6s ongelmallisena.
Erityisend haasteena kehittijien toiminnassa kuvattiin esimerkiksi se,

neeksi silloin, kun kehittdjin tyohon kuuluu my6s kenttatyota.

”Meilldhdan on meiddin organisaatiossa hurjasti kehittdjid, kehittamiskoordi-
naattoreita ja kliinisid hoitotyon asiantuntijoita, mutta [...] he ovat erittdin
kaukana siiti kdytinnostd, ja he puhuvat ihan eri kieltd mitd meiddn kdy-
tannon tyontekijit. Me ollaan ihan eri tasolla. He tulee esittamddn jonkun
asian, joka meiddn pitdis jalkauttaa, mutta kun me ei edes itse ehkd vilttd-
mdttd ymmdrretd, ettd miten me saataisiin tamd elamddn kdytannéssa. |[...]
sittenhdn ne asiat eivdt jalkaudu ja ne ei koskaan toteudu. Se aiheuttaa sen,
ettd sitd samaa asiaa saatetaan kehittdd ja yrittid sisddan ajaa todella pit-
kddn ja sithen lopulta tulee ihan kylldstyminen. lavoite on varmasti hyvd,
ettd halutaan kehittid ja opettaa uutta, mutta [...] ne on kaukana tdstdi
kaytannosta. Parhaiten me olemme itse saaneet [...] silloin kun meilld on
kehittdjd, joka tekee puolikkaan tyéajan kenttdtyotd, ja sitten puolet kehit-
tamistyotd. Niin hdanen oppinsa menevdt kaikista parhaiten perille. Ja hin
loytdd ne oikeat tavat viedd se oppi perille, kun puhuu samaa kieltd.” Sai-
raanhoitaja 6.

Resurssit ja kdytinnot. Oppimisprosesseja raamittavista tekijoistd kai-
kista tyypillisimpini kuvattiin resurssit — erityisesti henkilostoresurssit ja
aikaresurssit. Niissa tilanteissa, joissa aikaa ja henkilostoa kuvattiin olevan
riittavisti, myOs oppimisprosessien eteneminen ja niiden ennakoiminen
seki laajempi hyodyntiminen yksiloltd ryhmaille kuvattiin mahdollisena.
Aika niyttiytyi ratkaisevana tekijani myos organisaation kehittimistoi-
mien jalkauttamisessa ryhma- ja yksilotasolle. Aineistossa esiintyi jonkin
verran kuvauksia tilanteista, joissa kehityskohteiden jalkauttamisen aika-
taulua on siirretty, silld alkuperidinen ajanjakso on osoittautunut liian
kiireiseksi todellisen jalkauttamisen nikokulmasta. R esurssi-nakdkulma
el nayttaydy pelkdstiin organisaation luomana raamina, vaan haastatte-

262



luissa tuotiin esille ymmarrysta siitd, ettd tami raami lihtee muodostu-

“Iimd on koko Suomessa sama juttu, ettd kylld meilld henkilokuntaa tar-
vittaisi tanne lisdd, mikd mahdollistaisi sen, ettd me yleensdkin pystytddn
ttd tyotd tekemddn sujuvasti ja pystytidn sitd infoa antamaan toisille. Meitd
on auttamattomasti tddlld aika ajoin lilan vihdn, mutta se ei nyt ole ehkdi
semmoinen mihin itse pystyy hirvedsti vaikuttamaan, vaan eikohdn se lihde
ihan tuolta Arkadianmdeltd Helsingistd, ettd lahdetddan jo niin kauas mene-
mddn.” Sairaanhoitaja 1.

Resurssien ohella osa haastateltavista kuvasi, etti organisaatiossa on
kehittamisen ja oppimisen tueksi sekd toimivia, ettd ei-tarkoituksen-
mukaisia kiytintojd, jotka osaltaan kiinnittyvit myos resursseithin. Osa
olemassa olevista, kehittimisen tueksi tarkoitetuista toimintatavoista
nihtiin hyving, kuten erilaiset tiimikaytinnot, selked dokumentaatio ja
tyonkierto. Sen sijaan esimerkiksi kehityskeskustelukiytinnon hyotyar-
voa kyseenalaistettiin. Niiden ei koettu tuottavan seurantanikokulmasta
tietoa yksilon kehittymisestd, jos edellisvuoden keskusteluihin ei palattu
tai jos keskusteluita ei pidetty jonain vuonna lainkaan. Myos esimer-
kiksi kehittimiseen tarkoitetut tydryhmat saatettiin joskus kokea hyvin
raskaina ja aikaa vievina kiytint6ind. Pahimmillaan niiden kuvattiin
muodostuvan esteeksi yksilolahtoisten kehittimisideoiden esiin tuomi-
selle, kuten seuraavasta sitaatista kiy ilmi.

“Jos md sanon jonkun kehittamisidean, niin huomaan, ettd joudun jonne-
kin tyoryhmddn. Niin tdssd on oppinut, ettd parempi olla than hiljaa vaan.
Vie sitten vaan sielld omassa yksikossd asioita eteenpdin sen oman porukan
kanssa, niin pddsee eteenpdin.” Sairaanhoitaja 6.

Yhteistyo ja ilmapiiri. Organisaation oppimisprosesseissa — olivatpa
ne organisaatio- tai tyontekijilahtoisia — oleellista on se, ettd prosessit
ulottuvat niin yksilon, ryhmin kuin laajemminkin organisaation tasolle.
Siten eri yksikdiden ja ryhmien vilisen ymmarryksen, osaamisen ja
kokemusten jakaminen niyttiytyy tirkedni raamina prosessien etene-
miselle. Tatd jakamista vaikeuttaa haastateltavien mukaan vuorovaiku-
tustilanteiden, mutta my0s yhteisten tilojen puute.
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“Se on harmi [ettd yhteistyo toisen yksikon kanssa on vihentynyt],
koska siindhdn sitd tietoa tulee jaettua, kun si nddt thmisid koko ajan ja
muuten juttelette [...] Ei oo [yhteisid tiloja]. Tai toi [viittaa tilaan], mutta
ne on vihin meluisia. [...] Se on todella harmillinen. Eihdn tddlld ole
kun yksi pieni luentosali. Se on jannd, kun [...] pitdisihdn sairaalankin olla
Jonkin ndkoinen tiedeyhteiso, niin kylld se on ajettu aika ahtaalle. Meiddin
tieteellinen kirjastokin on puhelinkioskin kokoinen koppi.” Laikari 1.

Kollegoiden vilisen vuorovaikutuksen merkitys oppimisprosessien
etenemiselle on suuri, ja my0s - varsinkin lihimpien kollegoiden ja
oman tiimin kesken - pidosin toimivana kuvattu. Avun saanti tyokave-
rilta erilaisissa tilanteissa nahtiin luonnollisena ja siten apua ja nikemyk-
sid myOs osataan ja uskalletaan pyytai. Tiimien sisalld uskaltamisessa on
kyse my0s laajemmasta turvallisuuden ja luottamuksellisuuden ilmapii-
ristd, mikd tukee jaksamista ja oppimista tyossd sekd mahdollistaa erilais-
ten nikokulmien esittimisen seki edelleen kehittimisen ei vain yksilon
vaan myo0s ryhmin toiminnan tasolla.

“Ioissd saa helposti tyokavereilta apua, kun tarvitsee. [...] varsinkin nyt,
kun uuteen sairaalaan tultiin, niin ihan semmoisissa ettd miten timd hoito-
tyossd toimiminen olisi mahdollisimman sujuvaa ja luontevaa, niin pystyy
heittamddn niitd ideoita |...] Mutta muuten ei mun mielestd pysty hirvedsti
vaikuttaan, ainakin itsestd tuntuu siltd, ettd muut ei oo semmosia mihin
mind pystyisin itse vaikuttamaan juurikaan |[...] Meilld on hyva tysilma-
piiri ja pystyy helposti mennd kysymddn, etti kokeneemmat, jotka on ollut
pidempddn monia kymmenid vuosia, niin saattaa tulla minulta kysymddn
ja mind taas vastavuoroisesti, ettd kylld se tyoilmapiiri on se, mikd vaikut-
taa, ettd uskaltaa kysyd ja pyytdd sitd neuvoa ja et oppii uutta.” Sairaan-
hoitaja 17.

Motivaatio ja aktiivisuus. Oppimisprosesseja raamittavaksi tekijaksi
voitiin paikantaa haastatteluaineistosta myo6s yksilollisid, mutta ulkoi-
sille vaikutuksille alttiita, tekijoitd, joita haastateltavat kuvasivat. Tallai-
sia olivat esimerkiksi asenne, oma innostus, aktiivisuus, halu, osaaminen
ja motivaatio. Sen lisiksi, ettd organisaation oppimisessa monilla tyon-
tekyjoitd ymparoivilla tekijoilli on vaikutusta prosessien etenemiselle,
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e1 yksilon roolia ja merkitysta vihitelty. Organisaatio ja ty0 voi tarjota
mahdollisuuksia ja raameja, mutta on myos tyontekijin omasta aktiivi-
suudesta kiinni, tarttuuko hin niihin mahdollisuuksiin ja milli tavalla,
kuten seuraavista sitaateista ilmenee.

“Ne [oppimisen]| mahdollisuudet ei ole hirveen paljon ennakoitavissa,
mihin menee, vaan voi joutua aamulla tulla toihin ja pddttdd, ettd mitd md
tanddan haluan oppia.” Laakari 15.

”TVanhat asiat eivit ole huonoja, ne pitdd erottaa uusista. ITehdddn koko ajan
sellaista prosessia, ettd mitd uutta pitid omaksua, miksi, mikd siind on hyvdd
ja mikd on huonoa. Eli pitid kiinni vanhoista hyvistd kdytiannoistd, mutta
olla myds valmis koko ajan oppimaan uutta. Ei voi pysdahtyd, koska sen jdl-
keen sun toiminta alkaa supistua ja sd alat erkaantua siitd oman profession
parhaasta mahdollisesta hoidosta.” Lidkir1 2.

Oppimisen, kehittymisen ja kehittimisen kuvattiin yllapitivin moti-
vaatiota, etenkin silloin, kun sen lopputulokset olivat nahtavilld ja pro-
sessia tuettiin myOs organisaation toimesta. Parhaimmillaan organisaa-
tion oppiminen muodostuukin itsedin ruokkivaksi prosessiksi, jossa
onnistumisen ja pystyvyyden kokemukset tuottavat motivaatiota, joka
taasen tuottaa tahtoa ja innostusta toiminnan edelleen kehittimiseksi.

Pohdinta ja johtopaatokset

Tulosten mukaan sairaalaorganisaatiossa esiintyy tasapuolisesti seki
tyontekijalihtoisia ettd organisaatiolihtdisia oppimisprosesseja. Lisiksi
Crossanin ja kumppaneiden (2004) teoriassa kuvattu oppimisprosessien
dynaamisuus tulee esiin: oppimisprosessit etenevit kohti organisaatiota,
ryhmaii tai yksilod. Tulosten mukaan tyontekijalihtoisten oppimispro-
sessien lahtokohtana toimi usein jokin ongelma, toimijan oma intressi
tai tilannekohtainen mahdollisuus. Oleellista prosessin kdynnistymiselle
oli se, ettd toimija havaitsee ja tulee tietoiseksi lihtokohdasta (muu-
toksen mahdollisuudesta tarpeesta tai vilttamittomyydestd) sekd proses-
sin etenemisen mahdollistuminen. Organisaatiolihtoisten oppimispro-
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sessien sytykkeenid havaittiin tutkimuksen mukaan organisaation tarve
ja odotus henkil6ston taitotason yllapitamiselle ja saavuttamiselle, spe-
sifi organisaatiotason kehittamistarve tai jatkuvan kehittimisen tavoit-
telu. Aineistossa esiintyi sekd kokonaisia, eri organisaatiotasot lapiisevia
oppimisprosesseja, mutta my0s osittaisia prosesseja, jotka olivat kiynnis-
tyneet ja litkkkuneet useammalla kuin yhdella tasolla, mutta sitten tyreh-
tyneet. Kaikki kuvatut prosessit eivit siten edenneet kaikille tasoille,
vaikka ne olisivat lahtokohtaisesti olleet potentiaalisia.

Prosesseille havaittiinkin erilaisia raameja, jotka saattoivat haastaa —
jopa rajoittaa — sen litkkumista tasolta toiselle. Tyypilliset oppimispro-
ja roolit, kidytinnot ja resurssit, yhteistyd ja ilmapiiri sekd motivaatio
ja asenne. Kaikki raamit kiinnittyvit osaltaan organisaation kulttuuriin,
mutta toisaalta niiden sisilld on my6s rakenteellisia tekijoitd, kuten fyy-
siset tilat ja tyovilineet. Isossa kuvassa havainnot ovat hyvin yhtenevii-
sid sen kanssa, miti jo tiedetidn oppimista raamittavista tekijoistd tyOssa
(Bapuji & Crossan 2004; Do & Mai 2020). Raamien tarkastelu tuo mie-
lenkiintoisen ja tirkein ulottuvuuden organisaation oppimisen tutki-
miseen. Yksipuolinen yksilo- tai organisaatiolihtoisyyden tarkastelu ei
vield selitd sitd, miksi kaikki prosessit eivit potentiaalistaan huolimatta
etene. Tutkimuksessa havaittiinkin, ettei prosessin tyrehtyminen johdu
valttamattd yksilon viitselidisyydestd tai organisaation ei-tarkoituksen-
mukaisesta tavoitteesta, vaan pikemminkin ristiriidasta yksiloiden ajatte-
lun ja organisaation tavoitteiden tai nithin liittyvin ymmirryksen valill.

Vaikka lihtokohdat eri prosessien kidynnistymisessi ovat erilaisia,
niiden taustalla on aina muutoksen ja sen myoti hyodyn tavoittelu.
Hyoty-nakokulma on kiinnostava, mutta ongelmallinen. Organisaation
oppimisen osalta prosessien tarkoituksena tulisi aikaisemman teorian
mukaan lihtokohtaisesti olla organisaatiotason strategiaan, arvoihin tai
tavoitteisiin linjassa oleva hyoty (ks. esim.Vera & Crossan 2004). Kiytan-
non kannalta oleellinen kysymys on kuitenkin se, milli tavalla tavoitteet
on kuvattu ja kuinka tulkinnanvaraisia ne ovat? Tyontekijalahtoisissa
prosesseissa organisaation strateginen nikokulma saattaa olla myos tois-
sjjainen, silld esimerkiksi ongelmalihtoinen oppimisprosessi voi kiyn-
nistyd tarpeesta vahentdi tyon kuormitusta tai omaan intressiin poh-
jautuvaa kehittamisti voidaan tehdd lihtokohtaisesti henkilokohtaista
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hy6tyd tavoitellen. Toisaalta organisaatiolihtoinen prosessi ei valttamatta
etene tyontekijitasolle, jos sen arvoa ei nihdi oman tyon kannalta tai
1dea ei1 toimi kidytinnossi. Hyoty-ristiriidat voivat olla merkittavi selit-
misprosessien etenemisen niakokulmasta tirked kysymys on ndin ollen
se, miten saadaan henkilostd sitoutumaan kehittimiseen niin, etta he
nakisivit organisaation tavoitteet myos yksilotasolla tarkeiksi? Yhti lailla
oleellista on se, milli tavalla tyontekijalihtoisten prosessien hyoty ja arvo
nihdiin organisaatiotasolla. Vuorovaikutuksen ja yhteisen ymmarryk-
sen, resurssien seki johtamisen merkitykset nousevat oleelliseksi. Niko-
kulmaa tukee my0s aikaisemmat sairaalakontekstissa tehdyt tutkimukset,
joiden mukaan muutosprosessien edistamiseksi tulisi resursseja suunnata
titmien tukemiseen (Glover 2020) ja henkil6ston nikemysten huomi-
ointiin sen suhteen, mikd organisaatiossa toimii ja miti tulisi kehittda
(Peet ym. 2021). Tami on perusteltua, silli henkil6ston osallistaminen
muutostilanteisiin on kuvattu edistivan oppimista (Valleala ym. 2015).
Sairaalakontekstissa tillainen bottom-up -lihestymistapa ei ole yksin-
kertainen, silld toimintaa ohjaa osaltaan myo6s organisaation ylittava taso,
organisaatioiden koko, useat rakenteelliset tasot ja toimintayksikéiden
keskiniiset yhteistyosuhteet voivat vaikuttaa sithen, kuinka henkilokoh-
taisena johdon visio nihdiin tyontekijoiden nakokulmasta.

Taman tutkimuksen nikokulmasta Crossanin ym. (1999) teoria orga-
nisaation oppimisesta niyttaytyy tarkoituksenmukaisena lihtékohtana
1lmion tarkasteluun litkkuvana ja kahdensuuntaisena. Raamien mer-
kitys oppimisprosessien onnistumiselle on kuitenkin huomion arvoi-
nen, ja teoriaa olisikin tirkeda kehittida myos tistd nikokulmasta.Yksilo-
ja organisaationikokulmien ohella ryhmitason merkitys on suuri ja
monien kehittimisprosessien etenemisessa kriittisend pisteend voidaan
nahdi juuri ryhma: siirtyyko prosessi ryhmasti yksiloille tai vastaavasti
organisaatiotasolle, ja onko organisaatiossa kykyi tukea titd prosessia
laajasti? Ryhmalahtoisyys olisi my6s kiinnostava tarkastelukohde yksilo-
ja organisaatiolihtoisyyden rinnalle.

Tidssd tutkimuksessa hyodynnettiin tapaustutkimukselle tyypillisia
menetelmii, jotka niyttiytyivit hyodylliselti organisaation oppimisen
kontekstuaalisen ymmirryksen tuottajana tiassi tapauksessa sairaalaor-
ganisaatiosta. Tutkimuksen analyysivatheeseen osallistui kaksi tutkijaa,
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jotka tulevat kasvatustieteen ja organisaatiotutkimuksen aloilta, eivitki
niin ollen omaa henkilokohtaista kokemusta ja ymmairrystd sairaalaor-
ganisaatiosta tyOymparistoni. Tutkijatriangulaatio — eli se, ettd aineisto
analysoitiin kahden tutkijan toimesta, vahvistaa tutkimuksen luotetta-
vuutta. Samaan atkaan tutkimuksen tuloksiin on voinut vaikuttaa toi-
mialaspesifin analytiitkan puute, joka voi heijastua tutkijoiden tulkintaan
ja siten tulosten muodostukseen. Niin ollen tissi tutkimuksessa, kuten
laadullisessa tutkimuksessa yleensikin, on mahdollista, etti sairaalakon-
tekstin tyokontekstina paremmin tunteva tutkija saisi samalla menetel-
milld esille erilaisia tuloksia. Moniammatillinen tutkimusryhmi, joka
koostuu sekd organisaatio- ja oppimistutkijoista ettd sairaala-alan osaa-
jista, voisi tuottaa luotettavuuden ja monipuolisuuden nikokulmasta
rikkaampia havaintoja aineistosta. Kisilld olevassa tutkimuksessa tervey-
denhuollon asiantuntijat osallistuivat tutkimukseen analyysivaiheen jil-
keen, tulosten ja teorian pohdinnan osalta.

Tutkimuksen perusteella sairaalaorganisaatio nayttiytyy ymparistona,
jossa oppiminen on merkittivi osa tyoti, silld useat muutostarpeet edel-
lyttavit niin yksiloiden kuin organisaatioidenkin jatkuvaa kehittymista.
Kompleksisessa, monitieteisessd ja alati muuttuvassa terveydenhuol-
lon kontekstissa oppimisprosessien ymmairtiminen ja sitd kautta niiti
mahdollistavien ja tukevien raamien kehittiminen olisi tirkedd. Myos
rakenteellisten muutosten jalkauttamisessa tulisi huomioida se, millai-
sia raameja ne tuottavat organisaatioiden ja ryhmien oppimisproses-
sen raamina, mutta tiedolla johtamisen merkityksen ja digitalisaation
kehittymisen seurauksena sen voidaan olettaa tulevaisuudessa niytte-
levin yha suurempaa osaa my6s oppimisen mahdollistajana tai haas-
tajana terveydenhuollon alalla. Organisaatioiden oppimisen prosesseja
olisikin tirkedi tutkia tulevaisuudessa my0s suhteessa yksiloityihin, isoi-
hin muutoksiin, kuten digitalisaatioon, rakenneuudistuksiin tai muihin
organisaatioiden kehittimishankkeisiin.
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10.

“Kun motivaatio oppimiseen on
kohdallaan, niin voidaan
oppimispolulla ohjata eteenpain”
— Kasityksia oppimisen johtamisesta
esihenkilotyossa

Sara Keronen, Soila Lemmetty & Kaija Collin

Tiivistelma

Tyossi oppimisen merkitys henkiloston osaamisen kehittamiselle,
mutta myos motivoitumiselle ty0ssi on tirkedd. Asiantuntijatyon kon-
tekstissa vastuu oppimisesta on osaltaan henkilostolla itsellian, mutta
esthenkilditd tarvitaan yhi tukemaan yksiloiti ja ryhmid arjen oppi-
mistilanteissa ja —prosesseissa. Tdssa luvussa tarkastellaan mitd oppimi-
sen johtamisella tarkoitetaan ja milld tavalla teknologia-, sairaala- ja
poliisiorganisaatioissa esithenkilotyossd toimivat kidsittivit oppimisen
johtamisen omassa tydbkontekstissaan. Esittelemme tissd luvussa feno-
menografisen analyysin myo6td esihenkiloiden (N=26) kirjoittamista
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teksteistd [0ytimimme nelja oppimisen johtamista kuvaavaa kasitys-
kategoriaa sekd niiden muodostaman loogisen hierarkian. Esihen-
kilot kuvasivat oppimisen johtamista toiminnallisesta nikokulmasta,
joka kohdistuu yksiléiden motivaation ja organisaation tavoitteiden
havaitsemiseen ja vahvistamiseen, henkil6ston tukemiseen oppimisti-
lanteiden hyodyntimisessd, vuorovaikutustilanteiden mahdollistami-
seen sekd esimerkkini toimimiseen. Pohdimme my6s milla tavalla
tutkimuksemme 1oydokset suhteutuvat olemassa olevaan ymmarryk-
seen oppimisen johtamisesta ja millaisia jatkotutkimusehdotuksia tar-
kastelumme pohjalta voidaan edelleen tehdi. Tutkimus on toteutettu
Tyosuojelurahaston rahoituksella (200324).

Avainsanat: henkiloston oppiminen, oppimisen johtaminen, valmentava
johtaminen, itseohjautuva oppiminen, fenomenografia, sairaala, teknologia-
ala, poliisi

Johdanto

Aikuisten arkisen oppimisen merkitys korostuu monimutkaista
ongelmanratkaisua, jatkuvaa kehittimista, luovuutta ja asiantunti-
juutta vaativassa tyossd. Oppiminen on yksiloiden niakokulmasta keino
selviytyd muuttuvassa tyOymparistossi (Lemmetty & Collin 2019),
mutta myOs organisaatioiden kilpailutekiji. Tyssd oppiminen on yhtey-
dessd oppijoiden taitojen ja osaamisen kehittymiseen, mutta se vaikuttaa
myo0s henkildston asenteisiin, tyohon sitoutumiseen ja tyotyytyvaisyy-
teen (Janssens ym. 2017; Decius ym. 2021; Lehtonen ym. 2021). Yksi-
16iden ja ryhmien ty6ssd tapahtuvan oppimisen ohjaaminen ja tukemi-
nen on tirkedi, jotta organisaatioiden strategisia kehittymistavoitteita
voidaan saavuttaa inhimillistd pidomaa vahvistamalla. Johtajuudessa
tulisikin painottaa yhi enemmin oppimisorientaatiota, jolloin johtajuus
ilmenee kouluttamisena, valmentamisena ja ohjaamisena.

Tutkimukset osoittavat, ettd vastuu oppimisesta tyossa on siirtynyt yhi
enemman tyontekijoille itselleen (esim. Noe & Ellingson 2017), mutta
esthenkilGilld (tiimin vetijat, keskijohtajat) on silti keskeinen rooli joka-
paivaisen tyossa oppimisen tukijoina (Ellstrom & Ellstrom 2018;Viitala
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2004). Oppimista tukevaa johtajuutta on tutkittu yha enemmin viimei-
sen 20 vuoden aikana. Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd valmentava
johtajuus, joka kohdistuu tyontekijan voimaannuttamiseen, itseohjau-
tuvuuden tukemiseen sekd jatkuvan kehittymisen edistimiseen, niyt-
tid sopivalta viitekehykseltd nykypaivin oppimisintensiivisen tydeldamin
ja asiantuntijatyon kontekstiin (Ellinger 2005). 2000-luvun johtamis-
keskustelussa pinnalla ollut valmentavan lihijjohtamisen kisite tarjoaa
monia vastauksia johtajuuden haasteisiin, erityisesti tyon arjessa usein
itseohjautuvana ja epamuodollisena toteutuvan oppimisen tukemiseksi
organisaatioissa. Tutkimuksissa valmentavasta johtamisesta on puhuttu
1990 —luvun lopulta saakka, mutta edelleen ilmion tarkastelua eri roo-
leissa toimivien nakokulmista ja eri konteksteissa on periinkuulutettu
siitd, miten teoreettiset valmentavan ja oppimista tukevan johtamisen
nikokulmat ilmenevit kiytinnossi (Coetzer ym. 2019).

Tidssd luvussa esittelemme tutkimuksen, jossa tarkastellaan oppimi-
sen johtamista esthenkilotyossi. Esthenkil6illi tarkoitetaan niitd tyokon-
tekstissa toimivia henkiloitd, jotka tyossdan ohjaavat, tukevat ja johta-
vat toisia tyontekijoitd. Tutkimuksen tavoitteena on selvittid, millaisia
kasityksid tutkimukseen osallistuneilla esithenkil6illd on oppimisen joh-
tamisesta. Fenomenografisen analyysin avulla tutkimuksessa tehddin
nikyviksi oppimisen johtamisen erilaiset kasityskategoriat sekd kuva-
taan niiden muodostama looginen hierarkia. Tutkimukseen osallistu-
neet esthenkil6t tulevat kolmesta eri organisaatiosta: poliisista, sairaalasta
ja teknologiaorganisaatiosta. Kaikissa tutkimuskohteena olevissa organi-
saatioissa tyoskentelevien henkil6iden tyo on asiantuntijatyotd, jossa jat-
kuva muutos ja siten oppiminen tyon kehittimiseksi ja siita selviytymi-
seksi on jatkuvasti lasna.

Tidssd luvussa luomme ensin katsauksen oppimisen johtamisen
kisitteen taustalla oleviin henkildstojohtamisen ja osaamisen johta-
misen nikokulmiin, oppimiseen johtamisen kohteena seki esithenki-
l6iden rooliin oppimisen ohjaajina. Timin jilkeen kuvaamme tutki-
muksemme tavoitteet ja toteutuksen. Esittelemme tulososiossa nelja
havaitsemaamme kisityskategoriaa sekd niiden muodostaman loogisen
hierarkian. Lopuksi pohdimme tutkimuksemme loydoksid suhteessa
aikaisempaan tutkimukseen, seki tulosten teoreettisia ja kiytinnollisia
kontribuutioita.
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Lahtokohtia oppimisen johtamiseen

Henkilostojohtamisesta osaamisen johtamiseen

Henkiloston roolia tydorganisaatioiden kilpailukyvyn ja menestyksen
takaajana on korostettu 1990 —luvulta asti. HenkilOstosti taitoineen ja
osaamisineen puhutaan esimerkiksi litketalouden alueella inhimillisena
pddomana, joka on viime kidessd yrityksen ainoa merkittivd voima-
vara (Ulrich 1998). Henkiloston nakeminen inhimillisend pddomana on
vahvistunut myos henkilostojohtamisen (HRM) alalla, kun kovan resurssi-
ja tehokkuusajattelun rinnalle on tullut pehmeampii, inhimillisia ja
eettisid, nikdkulmia korostavia ajattelutapoja. Samaan aikaan henkil6s-
tojohtaminen on saanut enemman sijaa yritysten ja organisaatioiden
strategisten tavoitteiden ja tulosten saavuttamisessa (Ulrich & Dule-
bohn 2015). Nopeasti muuttuvassa, jatkuvasti uusia kiytintoji, tietoja
ja taitoja vaativassa asiantuntijatyOssa henkiloston kehittaminen (HRID) on
oleellinen osa henkil6stdjohtamista. Silld on viitattu yritysten ja orga-
nisaatioiden johtamistoimiin, joiden avulla voidaan tukea koulutusta ja
oppimista tyOssa tai tyotd varten (Kuchinke 2017).

suunnittelu, koulutussuunnittelu, rekrytointi, palkitseminen, urakehi-
tys ja arviointi, joita tukevien rakenteiden luominen on nihty perin-
teisesti henkilostbammattilaisten tehtiavini (Ulrich & Dulebohn 2015).
2000-luvulta ldhtien henkiloston osaamisen ja kehittymisen edistimi-
nen on nahty vielikin laajempana kokonaisuutena — ei pelkastian yksit-
taisen (henkilosto)osaston vastuulla olevina osa-alueina. Sen myota tyo-
elimin kentilld on vakiintunut osaamisen johtamisen -kisite. Viitalan ja
Jylhin (2019, 208) mukaan “osaamisen johtaminen on litketoiminnan
toteutustapa, joka sisiltdd kaikki litkkeenjohdon ulottuvuudet ja jossa
oppimisen nakokulma on lipdisevini taustafilosofiana”. Siten osaami-
sen johtaminen on jotain, mink3 tulisi ilmetd henkil6stosaston toimin-
nan lisiksi arjessa, niin esihenkildiden, tiimien kuin ylimmian johdon-
kin toimintaa ohjaavana lihtokohtana. Osaamisen johtamisen ytimessa
on ajatus henkilGston jatkuvasta oppimisesta yrityksen strategisesti mer-
kityksellisten tavoitteiden ja nithin liittyvien kykyjen, taitojen ja osaa-
misten saavuttamisesta (Ferreira ym. 2020). Osaamisen johtaminen on
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siten sidoksissa organisaation strategiaan, josta organisaatiossa vaadittavat

Oppiminen johtamisen kohteena

TyOssd oppiminen on muuttuvassa tyoelamassi yhi merkityksellisempaa
niin yksiloiden ja ryhmien ty0ssd selviytymisen, osaamisen ja asentei-
den kehittymisen nakokulmasta, kuin organisaatiotasollakin strategisten
telli muutoksina nikemyksissi, kokemuksissa tai taidoissa (Billett 2004).
TyOssd ja organisaatioissa tapahtuva oppiminen on usein nivoutunut
tyon tekemiseen — oppimista tapahtuu, kun yksilot ja ryhmat toimivat
tyossdin, jolloin organisationaalinen ja sosiaalinen konteksti vaikutta-
vat vahvasti oppimisprosesseithin (Billett 2009). Tillainen, usein infor-
maalina, epimuodollisena pidetty ja tydon prosesseista johdettu arjessa
tapahtuva oppiminen on kuvattu myos itseohjautuvaksi oppimiseksi
(Lemmetty 2020). Oppiminen tyossa edellyttid oppijoilta aktiivista toi-
mijuutta, vastuunottoa ja aloitteellisuutta - eli itseohjautuvuutta, mutta

misteoriaa (Self-determination theory) (Ryan & Deci 2000) onkin kuvattu
hyodylliseksi viitekehykseksi oppimisessa ja sen tutkimuksessa (Willems
vat yksilon sisiistd potentiaalia kasvuun, integraatioon ja hyvinvointiin.
Teoriassa tarkastelun kohteena ovat my0s prosessit ja olosuhteet, jotka
edistavit yksiloiden, ryhmien ja yhteisdjen kehitystd ja toimintaa (Ryan
& Deci 2000).Teorian mukaan autonomia, osaaminen (tai kompetenssi)
ja yhteisollisyys yhdessi tuottavat yksilon sisdisti motivaatiota, joka taas
on eras keskeinen edellytys oppimiselle asiantuntijatyossi. Autonomialla
el tissd yhteydessi viitata taydelliseen riippumattomuuteen, eristayty-
neisyyteen tai itsekkyyteen, vaan pikemminkin tunteeseen, joka voi olla

mukana niin kollektiivisessa kuin yksilolihtoisessd toiminnassa. (Ryan
& Deci 2000.)
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Kun oppimista tyossa lihestytian epimuodollisena, itseohjautuvana
ja tyon lomassa tapahtuvana, se ei lahtokohtaisesti nayttaydy systemaat-
tisest1 ohjatulta tai pedagogisesti tuetulta. Oppimisprosessia ei valtta-
mittd edes tiedosteta tai sen lopputuloksia voida aina ennakoida (Bil-
lett 2020). Oppimisen tutkimuksissa on havaittu, ettd oppiminen tyossi
tietotavoitteet ovat yksi ja rajattu nakemys oppimisen tuotoksiin. Osaa-
misen lisiksi oppimisen avulla voidaan edistdd my0s asenteita, tyohon
sitoutumista ja tyotyytyvaisyytta (Janssens ym. 2017; Decius ym. 2021;
Lehtonen ym. 2021).T4std syystd tyOssd oppimisen nikdkulmasta atkai-
semmin kuvattu osaamisen johtamisen viitekehys, jossa osaamiset mia-
erilaisia kidytinnon tukimuotoja ja systemaattisia prosesseja (koulu-
tusta, henkildstoprosesseja) niiden vahvistamiseksi (Ferreira ym. 2020),
nayttid melko kapealta (Viitala 2004; Viitala & Jylhd 2019). Sen sijaan
oppimisen johtamisessa mahdollistetaan oppimista edistivid tyokdytin-
toja ja —tilanteita (esim. osallistuminen, vuorovaikutus, ongelmanrat-
kaisu, kehittiminen) johtajuuden, kulttuurin, rakenteiden ja prosessien
myotd kokonaisvaltaisesti (Billett 2020; Lemmetty 2020; Viitala 2004).
Tilloin tyo itsessian nahdidn oppimisymparistdoni, jossa ilmenee peda-
gogisesti tarkoituksenmukaisia ominaisuuksia (Billett 2020). Itsemai-
raytymisteorian nikokulmasta oppimisen tukeminen kohdistuisi yksi-
loiden autonomian edistimiseen, oppimistaitojen kehittimiseen sekd
yhteisollisyyden mahdollistamiseen, ja niiden myo6td toimijoiden sisdi-
sen motivaation jatkuvaan vahvistamiseen tyOn arjessa. Jatkuvaa, tyossa
tapahtuvaa oppimista tukevan kulttuurin ja toiminnan kehittimisessa
organisaatioissa oppimisen johtajilla on tirked rooli (Ellstrom & Ell-

strom 2018;Viitala 2002, 2004).
Esihenkilot oppimisen johtajina

Esihenkiloiden roolia oppimisen tukijoina on tarkasteltu viime vuo-
sina sekd tyOssi oppimisen, etti HR-alueen tutkimuksissa (esim. Vii-
tala 2004; Ellstrom & Ellstrom 2018; Coetzer 2007) samaan aikaan kun
organisaatioissa vastuuta oppimisen ja kehittymisen tukemisesta on siir-
retty yha enemmain lihijohtajille (Ellinger ym. 2003). Tutkimuksissa on
havaittu, ettd johtajuus, jonka myo6ti luodaan oppimismahdollisuuksia,
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kannustetaan riskinottoon, tuetaan ja tehdiin tilaa oppimiselle, on posi-
titvisesti yhteydessd tyOssd tapahtuvaan informaaliin oppimiseen (Ellin-
ger 2005). Sen sjjaan negatiivisesti oppimiseen vaikuttaa, jos johtajat
eivit ole sitoutuneita oppimiseen tai johtajuus organisaatiossa on auto-
ritaarista ja kontrolloivaa (Ellinger 2005). Ellstrom ja Ellstrom (2018)
ovat jakaneet oppimista tukevan johtamisen kahteen eri luokkaan, jotka
he ovat nimenneet kehitykselliseksi logiikaksi (logic of development), jolla
production), jolla viitataan mukautettuun oppimiseen. Viimeisena mai-
nittu, tuotannollinen logiikka, kohdistuu annettujen tehtivien hallin-
taan ja suorittamiseen, ja niiden edellytyksend mukautettuun oppi-
miseen, kuten tietyn (ulkopuolelta mairitellyn) tyoskentelytavan
oppimiseen. Tami ilmenee johtamisen nikokulmasta oppijoiden vai-
kutusvallan kaventamisena. Sen sijaan kehityksellinen logiikka taas tar-
koittaa olemassa olevien toimintatapojen ja tehtivien kyseenalaistamista
ja sitd kautta niiden kehittimiseen perustuvaa toimintaa. Se edellyttdi

mista voidaan edistid luomalla edellytyksii avoimuudelle, vaihtelevuu-
delle ja ajattelun moninaisuudelle sekd kaventamisen sijaan laajentaa
henkiloston vaikutusvaltaa tyossa (Ellstrom & Ellstrom 2018; D66s ym.
2015). Jatkuvaa kehittimistd edellyttivin asiantuntija- ja osaamisperus-
taisen tyon nakokulmasta organisaatioiden tulisi siirtyd yhda enemmain

vaikutusmahdollisuuksia. Siten valmentava johtaminen, joka huomioi
niin yksilon, tiimin kuin organisaationkin kehittymistarpeet (Bond &
tarkoituksenmukaisena lihtokohtana jatkuvan oppimisen johtamiseen
tyossa (Ellinger ym. 2003).

Oppimisen edistimiseen keskittyvin valmentavan johtamisen tir-
keys organisaatioissa johtamisen kehittimisessi, strategisessa toiminnassa
ja kulttuurin muutoksessa on noussut esille viimeisen kahdenkymme-
nen vuoden aikana (Bond & Seneque 2013). Valmentava johtaminen
kehittimain itsedin siten, ettd suoriutuminen tyOssid paranee. Siten val-
mentavaa johtamista on kuvattu lihtokohdaksi yksiloiden oppimiselle
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organisaatioissa (Amy 2008). Valmentava johtaminen voidaan sisillyt-
tid organisaation kulttuuriin niin, ettd 1dhijohtajat hyodyntiavit joka-
paivaisia tilanteita ja mahdollisuuksia tyontekijoiden kehittymiseen.
vaikutukseksi 1dhijohtajan ja tyontekijan vililld, e1 vain yksilotilanteissa
vaan myos tiimitasolla. (Park ym. 2008.) Valmentavalla johtamisella on
havaittu olevan yhteys tyontekijoiden suoritukseen, oppimiseen ja tyy-
tyvaisyyteen tyossd (Agarwal ym. 2009; Ellinger ym. 2003; Ellinger ym.
2011). Se edistdd yksilon oppimista tiimitason kiytintdjen (tiedon jaka-
minen, ongelmanratkaisu) kautta, sekd koko tiimin kehittymista yksiloi-
den reflektiivisyyden myota (Matsuo 2018).

Valmentavaa johtamista on tutkittu paljon johtajan piirteiden ja omi-
naisuuksien nakokulmasta (Chong ym. 2016; Ellinger & Bostrom 1999;
Park ym. 2008). Valmentavan johtamisen taitoina on kuvattu avoin
kommunikointi, thmisten arvostaminen tehtivien sijaan, episelvyyden
hyviksyminen seki tyontekijoiden oppimisen ja kehittymisen tukemi-
nen (Park ym. 2008). Valmentavaan johtajuuteen kiinnittyy ajatus esi-
henkilosta fasilitaattorina, joka voi vaikuttaa tyontekijoiden oppimiseen
suorasti ja epasuorasti. Suora vaikuttaminen sisiltdd kehittavin palaut-
teen, kouluttamisen ja valmentamisen kiytintdjd, kun taas episuoran
toiminnan avulla tyontekijoiden oppimisen tukeminen tapahtuu luo-
malla jaettu visio, rakentamalla oppimisen kulttuuria, auttamalla tiedon
hankkimista, jakamista ja soveltamista seka tukemalla oppimista kannus-
tamalla riskien ottamiseen ja kokeilemiseen (Coetzer ym. 2019).Viitala
(2004, 2002) on kuvannut osaamisen johtamiselle esihenkiloty6ssa nelja
tehtiavialuetta: osaamisen suuntaaminen, oppimista edistivin ilmapiirin
luominen, oppimisprosessien tukeminen seki esimerkilld johtaminen.
Valmentavaan johtamiseen kuuluu my6s voimaannuttaminen, jolla tar-
koitetaan henkil6ston jasenten kannustamista vastuunottoon ja itseoh-
jautuvuuteen. Valmentavan esihenkilon roolia on siten kuvattu fasili-
taattoriksi, valmentajaksi ja opettajaksi, joka mallintaa oppimisprosesseja
ja luo oppimisen kulttuuria. (Ellinger & Bostrom 1999.)

Tutkimuksissa valmentavasta johtamisesta on puhuttu 1990-luvun
lopulta saakka, mutta edelleen ilmion tarkastelua eri rooleissa toimivien
nikokulmista, sekd eri konteksteissa on peridnkuulutettu (Park ym.
2008). Myos laadullista empiiristd tutkimusta siitd, miten teoreettiset
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tavan johtamisen tutkimuksen tulisi siirtyd yksilotason tarkastelusta
yha enemmin ryhmitason ilmididen tarkasteluun (Liu & Batt 2010).
Aikaisemmissa oppimisen johtamiseen kohdistuvissa tutkimuksissa val-
mentavan johtamisen, osaamisen johtamisen ja oppimisen johtamisen
kisitteet ristedvit ja ovat myOs vahvasti paillekkidisid. Erot kisitteiden
ja 1lmididen sisdlloissd nayttivit olevan hyvin marginaalisia. Ellstro-
min & Ellstomin (2018) kuvaus oppimista tukevan johtamisen kah-
desta luokasta voi auttaa ymmartimain erilaisten viitekehysten soveltu-
vuutta eri konteksteihin ja oppimistilanteisiin. Esimerkiksi valmentava
johtaminen voisi soveltua oppimisen johtamisen kiytinnoksi, jos halu-

on johtaa (esim. rutiinityon kontekstissa) mukautettua oppimista, niin
johtamisessa korostuu enemmin suora ohjaus. Osaamisen johtamisen
nikokulmat taas kiinnittivit oppimisen osaamisen, tietojen ja taitojen,
tavoitteluun (Viitala 2002; Ferreira ym. 2020). Oppimisen johtamista
voitaisiin sen sijaan lihestyd edelld kuvattujen kisitteiden ylipuolella
olevana lahestymistapana, joka voi sisaltdi erilaisia nikokulmia riippuen
siitd, millaisessa kontekstissa oppimista tarkastellaan ja miti silli tavoitel-
laan. Tissd tutkimuksessa oppimisen johtamista esthenkil6tyOssd tarkas-
tellaan erityisesti asiantuntijatyon kontekstissa, jossa oppiminen niyttay-
tyy enemman luovana, kehittimiseen painottuvana ja itseohjautuvuutta
edellyttivini toimintana.

Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymys

Tissa tutkimuksessa tarkastellaan oppimisen johtamista esthenkilotyossa.
Tutkimuksen tavoitteena on tehdi nikyviksi ja kuvata esthenkiléiden
erilaisia kidsityksidi oppimisen johtamisesta ja siten tuottaa ymmarrystd
kaytinnoistd, joiden myoti esihenkilot voivat arjessaan ja tyOssidn tukea
omaan tiimiin ja tyoyhteisoonsa kuuluvien tyossa tapahtuvaa oppimista.
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Tutkimuksessa hyddynnetdin fenomenografista metodologiaa, jonka
avulla tuodaan esille oppimisen johtamiseen liittyvien kasitysten moni-
naisuus ja muodostetaan kisityksisti looginen hierarkia, joka kuvaa
kasitysten vilistd suhdetta. Tutkimukselle muodostettiin yksi tutkimus-
kysymys: Miten esihenkilotydssd toimivat kuvaavat oppimisen johtamista?

Metodit

Osallistujat ja aineisto

Tutkimuksen aineisto kerattiin oppimispaivikirjavastauksina 26 esithen-
kilotyOssd toimivalta henkiloltd kolmesta eri organisaatiosta: poliisista,
sairaalasta ja teknologiaorganisaatiosta. Tutkimuksen tarkoituksena oli
selvittdd esthenkilotyOssd toimivien erilaisia kisityksii oppimisen joh-
tamisesta, joten aineisto koostuu esihenkilotyossd toimivien henkil6i-
den kirjoitelmista seuraaviin kysymyksiin: Mitd mielestdsi tarkoittaa ”oppi-
misen johtaminen”? Miten kuvailisit sitd? Miten se voisi ilmetd kdytannossd
(kerro lyhyt esimerkki)? Vastausten pituus vaihteli muutamasta lauseesta
yli sivun pituisiin teksteithin. Poliisi, sairaala ja teknologiaorganisaatio
valittiin tutkimuksen kohdeorganisaatioiksi, silla niissi kaikissa oppimi-
sen voidaan nihda olevan tirked osa tyota.

Poliisin ty0ssd osaamisen ja uuden oppimisen merkitys on oleellista
yhteiskunnan ja lain vaatimien tehtivien laadukkaan ja asianmukaisen
hoitamisen nikokulmasta. Perus- ja lisikoulutuksen merkitys poliisin
ammattitaidon ja tyonteon kannalta on kiistaton, mutta iso osa poliisien
oppimisesta toteutuu myos arkisten tyotilanteiden lomassa. Poliisiorga-
nisaatio on kiinnostava oppimistutkimuksen kohde moniammatillisen
tyoskentelytavan, yhteiskunnallisten haasteiden ja jatkuvien kehittymis-
tarpeiden sekid tiiviin tiimi- ja parityoskentelyn nakokulmasta. Poliisin
esimiesosaamisen kehittimisessa on korostettu esimiehen roolia palaut-
teen antajana ja henkiloston osaamisen kehittamisen tukijana tySuran
eri vaiheissa. T4std syystd on kiinnostavaa tarkastella, milld tavalla oppi-
misen tukeminen ilmenee kiytinnon esimiestyon tasolla poliisiyksikon
toiminnassa. Tutkimukseen osallistui Helsingin poliisilaitokselta Ennalta
estdva toiminto, jossa tavoitteena on estad rikoksia ennen kuin ne tapah-
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tuvat sekd lisitd turvallisuutta ja thmisten luottamusta poliisiin.

Toinen tutkimukseen osallistunut kohdeorganisaatio tulee tervey-
denhuollon toimialalta. Organisaatio on keskisuuri sairaala, jossa tyOs-
kentelee kaikkiaan tuhansia henkil6ita. Sairaalasta tutkimukseen osal-
listui tiettyjen operatiivisten erityisvastuualueiden henkilostod, niin
ladkareitd kuin hoitajiakin. Sairaala on tyOoympiristond monipuolinen
oppimistutkimuksen kohde. Oppiminen on iso osa terveydenhuol-
lon parissa tyoskentelevin henkiloston arkea, ja oppimisen vaatimuk-
set sairaalakontekstissa nousevatkin usealta eri osa-alueelta. Erilaiset
tyossd oppimisen tilanteet edellyttivit uudenlaista oppimisen ohjausta,

Siksi sairaalassa oppimisen ohjaaminen onkin kiinnostava tutkimuksen
kohde.

Tutkimuksen kolmas kohdeorganisaatio, Pinja, on teknologia-alan
suuryritys, jonka historia juontaa juurensa 1990-luvun alkuun. Pin-
jalla tyoskentelee Suomessa yli 450 henkil6a. Yritys palvelee suomalaisia
teollisuus- ja yritysasiakkaita, julkista sektoria sekd kansainvilisid orga-
nisaatioita yli 30 maassa. Pinjan henkil6sto tyoskentelee muun muassa
ohjelmistokehittijind ja ['T-asiantuntijoina sekd tiedolla johtamisen asi-
antuntijatehtivissa. Digitalisaatio ja teknologioiden nopea kehittymi-
nen tuottavat teknologia-alalla jatkuvia osaamisen kehittimisen tar-
peita. Pinja Groupissa on kehitetty jo pitkidin sekid tiimityoskentelyn

aaliset viestintikanavat ja etity0 ovat osa arkista tyOtd ja vuorovaikutusta.
Aineiston analyysi

Aineiston analyysi suoritettiin hyodyntimailld fenomenografista analyy-
sid, jonka tavoitteena on tuoda esiin ithmisten erilaiset tavat ymmartia
ja kisittad tiettyd asiaa tai ilmiotd. Fenomenografisessa analyysissi lahes-
tymistapa on aineistolihtoinen ja siten teoriaa ei kiytetd ohjaamaan
Aineiston analyysi aloitettiin lukemalla aineisto lipi, jotta oli mahdol-
lista luoda alustava kisitys oppimisen johtamisen kisitysten variaati-
oista. TAmin jilkeen aineistosta lihdettiin etsimdin oppimisen johta-
mista kuvaavia merkitysyksikoiti. Tavoitteena analyysin ensimmaiisessa
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vaiheessa oli identifioida ja kuvata tutkittavien ymmarrystd ja erilai-
sia kisityksia 1lmiostd (Kettunen & Tynjild 2016). Merkitysyksikkojen
paikantamisen jalkeen yksittdisistda merkitysyksikoista muodostettiin
ensimmaisen tason kategorioita vertailemalla kisitysten ja ilmausten
samankaltaisuutta ja erilaisuutta suhteessa toisiinsa. T4ssd vaiheessa my0s
ensimmaisen tason kategorioiden nimeiminen auttoi merkitysyksik-
kojen ryhmittelyssd. Analyysin toisessa vaiheessa muodostettiin varsi-
nainen kuvauskategoriajirjestelma. Tama tehtiin tarkastelemalla ensin
kunkin kategorian keskeisida piirteitd ja tarkastelemalla eri katego-
rioiden vilisid laadullisia eroja suhteessa toisiinsa. Lopuksi kategoriat
nimettiin abstraktimmalla tasolla ja muodostettiin hierarkkinen kuvaus-
kategoriajiarjestelma. Kuvauskategoriajirjestelma muodostui sen perus-
teella, miten tirkedni ja kattavana kutakin kategoriaa aineistossa kuvat-
tiin oppimisen johtamisessa. Hierarkian muodostamisessa tarkasteltiin
kuvauskategoriajarjestelmi koostuu neljasti erilaisesta oppimisen johta-
mista kuvaavasta kisityskategoriasta, jotka ilmenevit hierarkkisessa suh-
teessa toisiinsa.

Oppimisen johtamisen kisitykset

Tamin tutkimuksen tuloksena loydettiin nelji oppimisen johtami-
sen kisityskategoriaa, jotka muodostivat loogisen hierarkian oppimi-
sen johtamisesta. Tulosten mukaan esthenkil6tyOssd oppimisen johtami-
sen kiytinnot kohdistuvat niin yksilo-, ryhmi- kuin organisaationkin
tasolle. Esithenkilot kuvasivat oppimisen johtamista toiminnallisesta
nikokulmasta, joka kohdistuu yksildiden motivaation ja organisaation
tavoitteiden havaitsemiseen ja vahvistamiseen, henkiloston tukemiseen
oppimistilanteiden hyddyntimisessd, vuorovaikutustilanteiden mahdol-
listamiseen sekd esimerkkind toimimiseen. Seuraavaksi kiymme lapi
loydetyt kisityskategoriat niiden hierarkkisen jirjestyksen mukaan.
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Yksiloiden tarpeiden, kykyjen ja motivaation vahvistamista
ja suuntaamista organisaation tavoitteisiin

Tutkimuksessa havaittiin, ettd esthenkil6t ymmirtivit oppimisen joh-
tamisen lihtokohdaksi henkildstdn motivaation ja osaamisen vahvis-
tamisen. Kuvausten mukaan oppimisen johtamisessa on tirkedd auttaa
tyontekijoitd 10ytimiin ja tunnistamaan omat toimintaansa motivoivat
tekijat, vahvuudet ja tavoitteet, joita kohti hin haluaa edetd. Motivaatio
nihtiin oppimiselle ensisijaisena edellytykseni, ja siitd syystd suurin osa
esthenkiloistd kuvasi, ettd juuri motivaation 16ytiminen, vahvistaminen
ja suuntaaminen on ensimmainen askel oppimisen johtamisessa.

“Kun motivaatio ja mielenkiinto oppimiseen ovat kohdallaan, niin silloin
voidaan oppimispolulla ohjata eteenpdin.” Esithenkild 9, teknologiaor-
ganisaatio

Motivaation ja muiden yksilollisten tekijoiden vahvistamisen rinnalla
on esihenkildiden mukaan oleellista myos niiden suuntaaminen kohti
organisaation strategiaa ja tavoitteita. Taman osalta tirkedd on esihenki-
16n ja tyontekijan keskustelun kautta 16ytia yksilon tavoitteiden ja orga-
nisaation tavoitteiden viliset yhtymikohdat, ja pohtia keinoja yksilon
motivaation valjastamiseen organisaation perustehtivin ja tavoitteiden
saavuttamiseksi.

” [hminen oppii asioita, joista kokee olevan hanelle hydtyd [...] lisdksi ihmi-
nen haluaa, ettd hinen tekemisistddn on aidosti hyotyd muille ihmisille. Joh-
taminen on sitd, ettd johtaja luo tyonkuvan, jonka pddmddrd ja tavoite on
suhteessa em. yksilon tavoitteisiin nihden.” Esthenkil6 20, poliisi.

Siten oppimisen johtamisessa on kyse myOs organisaation tavoit-
teiden viestimisestd ja niiden kisittelystd henkiloston jasenten kanssa.
Samaan aikaan esihenkiloiden kuvauksista kuitenkin voidaan tulkita,
ettd pelkkd organisaation tavoitteiden viestiminen, tai nithin suuntaa-
vaan oppimiseen pakottaminen, ilman yksilon motivaation huomioin-
tia e1 mahdollista tai edistd yksiloiden oppimista. Esihenkilon tehtivini
on toimia yksilon ja organisaation rajapinnalla, sanoittajana ja ohjaajana,
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joka huomioi molempien nikokulmat tasapuolisesti. Tavoitteena oppi-
misen johtamisessa olisi siten se, ettd oppiminen tuottaa arvoa sekd yksi-
lolle itselleen, ettd organisaatiolle laajemmin.

“Organisaation tehtdvd on tarjota puitteet oppimiselle ja esimiehet — var-
mistavat, ettd henkilosto pddsee oppimaan tarpeen ja halun mukaan. Aina-
han puitteet ja tarpeet eivit kohtaa ja silloin esimiesten tiytyy olla tulkkina
henkilokunnan ja organisaation vililld, ettd saadaan kysyntd ja tarjonta koh-
taamaan.” Esihenkilo 21, poliisi

Tissa kisityskategoriassa oppimista lihestyttiin vahvasti yksilollisena.
Kuvaukset korostivat yksilollisten tavoitteiden ja motivaation lisaksi
myos yksilollisia kykyja ja asenteita oppimiselle. Esthenkiloiden mukaan
omien tiimildisten tunteminen on tirkedd, jotta yksilollisti oppimista
voidaan tukea.

“Oppiminen on yksilollistd; ihmiset oppivat eri tavalla ja heiddn oppimisky-
kynsd ja -motivaationsa vaikuttavat siihen, milld tavalla opiskelu onnistuu
parhaiten. Henkiloston tunteminen ja sitd kautta yksilollisten ominaisuuk-
sien huomiointi ja tukeminen edesauttaa oppimista.” Esihenkil6 2, sairaala

Vaikka yksilollisyys oli vahvasti lasna tihin kisityskategoriaan kiin-
nittyvissa kuvauksissa, my6s ajatuksia yhteisollisyydestd ja asiantunti-
juuden jakamisesta esiintyi. Tdssd kategoriassa yhteisollinen oppiminen
nahtiin yksilollisen oppimisen seurauksena: kun yksiléiden motivaatio
on vahva, oppiminen myos ryhmaitasolla mahdollistuu.

“Oppimista ei voi tapahtua pakottamalla. Jos oppimiseen pakotetaan, niin
silloin oppiminen ei ole hedelmallistd vaan pakkoa ja pahimmillaan puolen
vuoden pddstd tilanne voi olla se, ettd “pakko-oppimisesta” ei muista mitddn.
Sen sijaan, jos loydetddn osa-alue, joka motivoi, niin oppiminen voi olla odo-

y

tettua laajempaa ja oppimista saadaan jaettua myés laajemmalle joukolle. ¢
Esihenkilo 9, teknologiaorganisaatio

“Yksilon vahvuudet vahvistavat ryhmdd. Vahva ryhmd vahvistaa isompaa
kokonaisuutta. Mikdli oppimista ei tapahdu yksilotasolla on sitd hankala
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toteuttaa ryhmdtasolla tai sitd isommissa kokonaisuuksissa.” Esthenkilo
23, poliisi

Oppimisen johtaminen litkkuu yksil6tasolta yhteison tasolle, jolloin
esthenkilon tehtdvini on huomioida sekd yksilon oppimisen edistimi-
nen, ettd ryhmin kehittyminen. Nikemys oppimisen johtamisen etene-
misestd yksilotasolta ryhmaitasolle rakentaa siltaa ensimmaisen kasityska-
tegorian ja muiden kategorioiden vilille.

Oppimistilanteiden havaitsemista, nikyviksi tekemisti
ja hyodyntimisti sekd henkiloston ohjaamista
oppimistilanteiden hyodyntimiseen

Tutkimuksen toisen kisityskategorian mukaan oppimisen johtaminen
toteutuu esihenkilotyossd oppimistilanteiden havaitsemisena, nikyviksi
tekemisend ja hyodyntimiseni. Tdssd kategoriassa tuli vahvasti esille
ajatus oppimisesta tyon arkeen nivoutuvina prosesseina, joita tyontekijit
tai esthenkilot itsekdan eivit aina tiedosta. Y mmairrys oppimisesta tyossia
kehittyy tyon eri tilanteita havainnoimalla, ja oppimisprosesseja sanoit-
tamalla. Esithenkilolld kuvattiin olevan tissi merkittiva rooli.

“Oppimisen johtamisessa pyrittdisiin [oytamddn kultakin arjesta ne kohdat,

joissa oppimista voi ja voisi tapahtua sekd loydettdisiin keinot hyodyntdd
namd hetket kullekin sopivimmalla tavalla. Saman teeman ympdriltd voisi
tunnistaa myos yleisesti kohteita, jotka tarvitsisivat kehitystd ja voitaisiin
tuoda oppimista ohjatusti myos ndihin tarpeisiin.” Esthenkilo 8, teknolo-
glaorganisaatio

masta, niitd voidaan myo6s hyodyntid oppimistilanteina. Aineistossa esi-
henkil6t kertoivat konkreettisia esimerkkeja siitd, milld tavalla oppimis-
tilanteiden hyddyntiminen kaytinndssd nakyy arjen tyOssi. Seuraavassa
kuvaus eridn teknologia-alan organisaatiossa toimivan esthenkilon ker-
tomasta tilanteesta:

“Vanhaan jarjestelmadn ollaan suunnittelemassa uutta osakokonaisuutta,
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joka hyodyntdd samaa tietoa, kuin muu jdrjestelmd, mutta ei ole muuten
kiintedsti riippuvainen sovelluksesta itsestddn.

Kirjoittaja kuvaa kaksi vaihtoehtoa tilanteen johtamiseksi:

Vaihtoehto 1.) Johdetaan kehitystiimi toteuttamaan uusi osakokonaisuus
samoilla vanhoilla teknologioilla, vaikka on tiedossa niiden elinkaaren
rajallisuus, sekd monimutkaiset rakenteet verrattuna moderneihin tyokalui-
hin. Oppimista ei juuri tapahdu, ja tiimin tyoskentely keskittyy edelleen
Vsaman vanhan” toistamiseen ja perustekemiseen.

Vaihtoehto 2.) Heitetddn [esthenkilon toimesta]| ilmaan mahdollisuus
tutkia, voitaisiinko tamd sovelluskokonaisuus toteuttaa vaihtoehtoisilla
uudemmilla tavoilla. Vaikka lopputulos ei olisikaan ottaa uusia teknologioita
lopulta edes kayttoon, tulisi tiimille kuitenkin lisdd ymmdrrysta siitd, miksi
toteutus kannattaa jatkaa vanhoilla tavoin. Parempaa vield, mikdali lyhyt
tutkiminen johtaa teknologiavalintojen muutoksiin, voidaan lyhyelli oppi-
mddrilld saavuttaa myos projektin kannalta uusia ulottuvuuksia, kuten kus-
tannustehokkuutta, tekemisen mielekkyyttd tai suorituskykyparannuksia.”
Esthenkil6 17, teknologiaorganisaatio

Oppimistilanteiden havaitsemisen ja nikyviksi tekemisen tarkoi-
tuksena on ohjata tyontekijoitd myos itseniisesti havaitsemaan erilai-
sia oppimistilanteita ja —mahdollisuuksia tyon arjessa ja siten hyodyn-
timdin niiti omatoimisesti. Oppimisen hyotyjen perusteleminen ja
sanoittaminen on myos tirked osa oppimisen johtamista.

“Aina asiat eivdt ole niin yksioikoisia, eikd uuden oppimisen hyoty ole suo-
raan ndhtavissd. Talloin tarvitaan sitd enemmdn dialogia, syiden ja seuraus-
ten, osien ja kokonaisuuksien selittamistd ja vuorovaikutteista ymmdrrystd.”
Esihenkilo 2, sairaala

Oppimistilanteisiin ohjaamisessa on huomioitava myos jo edellisessa
kategoriassa kuvatut yksilolliset lihtokohdat, ja toimia niiden mukai-
sesti: osa tiimeistd ja yksilOisti on jo harjaantunut tyétilanteiden hyo-
dyntimiseen oppimisen resurssina, kun taas toiset kaipaavat enemmain
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ohjausta ja tukea. Esihenkilon on oppimistilanteiden havaitsemisen,
nakyviksi tekemisen ja hyodyntimiseen ohjaamisen lisiksi tuettava ja
kannustettava tyOntekijoitd omatoimisuuteen ja itsendiseen ajatteluun.
Kuvausten mukaan oppimisen johtamisen koettiin nidin ollen olevan
oppimistilanteisiin ohjaamista ja kannustamista.

Kollektiivisen oppimisen ja asiantuntijuuden jakamisen
mahdollistamista

Esihenkil6iden kuvauksissa erilaiset yhteisolliset tilanteet, vuorovaiku-
tustilanteet, hiljaisen tiedon jakaminen ja yhteisty0, niyttaytyivit tir-
keind yksilon ja tiimin oppimisen resursseina. Tiimin jisenten viliset
keskustelut, vertaistuen saaminen, sekda hyvien ja toimimattomien toi-
mintatapojen jakaminen kuvattiin tiedon ja opitun siirtimisenid henki-
loiltd toiselle. Tiimeissd eri asiantuntijoilla voi esithenkiléiden mukaan
olla erilaisia ja erityisid osaamisalueita, jolloin osaamisen jakaminen ryh-
missd on oppimisen kannalta merkityksellista.

“Meiddn ryhmadssd tehtdvdt on jaettu eri osa-alueiden mukaan ja kaikilla on
valtava osaaminen omalta alueeltaan. Teemme kuitenkin kaikki tiivisti
yhteistyotd, koska tyot ovat yhteisid ja niitd ei pysty tekemddn yksin. Sen
takia opimme koko ajan toinen toisiltamme tyon ohessa.” Esthenkilo 26,
poliisi

Esihenkilotyossd oppimisen johtamisen nikokulmasta tirkedd olisi
erilaisiin vuorovaikutus- ja yhteistyotilanteisiin ohjaaminen sekd niiden
tilanteiden mahdollistaminen tiimin arkisessa tyossi. Kuvauksissa oli
mainintoja esimerkiksi mestari-kisilli-asetelmasta, jossa kokeneempi
ohjaa kokemattomampaa, tai muunlaisesta pari- ja ryhmityoskentelysti,
johon esihenkil6 voi tyontekijoitd ohjata ja kannustaa.

“Kannustetaan kysymddin — se on mielestini yksi oppimisen kulmakivistd!
Tyhmid kysymyksid ei ole ja jokainen on miettinyt samoja asioita jossain
vaiheessa. Kaytetddan hyodyksi kollegojen tietotaitoa ja joukkoistetaan asi-
oita.” Esthenkilo 12, teknologiaorganisaatio
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“Mielestini oppimisen johtaminen on sitd, ettd annetaan alaisille mahdol-
lisuus opettaa toisiaan ja oppia pdivittiisessi tekemisessidn. Kdaytannossd
tamd voisi ilmetd esimerkiksi siten, ettd ohjeistaisi kahta eri asioista tietdvdcd
henkilo parikoodaamaan tiettyja ominaisuuksia, jolloin paremmin asiasta
tietdvd opettaisi toista parhaimmillaan huomaamattomasti.” Esthenkil6 15,
teknologiaorganisaatio

Monet esihenkilot nakivit, samaan tapaan kuin ensimmaisessa kasi-
tyskategoriassa, ettd oppimiseen motivoitumisen tulee tapahtua ensisi-
jaisesti yksilotasolla, mutta koko tiimin oppimisen johtamisesta voidaan
puhua vasta kun tieto, uusi ymmairrys ja osaaminen jaetaan yksildiden
valilla.

“Iydelamdssd oppimisessa tarkeintd mielestdni on se, ettd mikdli olet oppinut
jonkin asian olisi hyvd myds siirtdd se sama oppi vahintddn toiselle henkilolle
tai useammalle mikdali tamd vain on mahdollista. Ndin omaa osaamista saa
tuotua esille ja titd kautta myos voi tietylld tapaa johtaa muitakin oppimaan
samassa yhteydessd.” Esthenkilo 6, teknologiaorganisaatio

Esimerkkind ja mallina toimimista ja ldsndoloa

Oppimisen johtaminen kuvattiin olevan myo6s esimerkkinid ja mallina
toimimista seki tietoista lasnidoloa. Esithenkiloiden kuvauksissa tuotiin
esiin, miten johtaja voi omalla toiminnallaan ja sitd sanoittamalla kan-
nustaa sekid saada tyOntekijoitd toimimaan samalla tavalla. TElloin esi-
merkkind toimiminen ilmeni aktiivisena ohjauksellisena toimintana
arjen kiytannoissi.

“Eli omalla esimerkilld voi hyvinkin ndyttid muille mallia ja tatd kautta
“atheuttaa” oppimiskokemuksia. Eli ithan kdytinnon kautta opastaa muita
miten tietyissd tilanteissa kannattaa toimia ja mitd kannattaa pyrkid valttd-
mddan.” Esthenkil6 6, teknologiaorganisaatio

Toisaalta esimerkkini ja mallina toimiminen voi sisiltyd myos kaik-

kiin edelldi mainittuithin oppimisen johtamisen kategorioihin. Esimer-
killa johtamiseen liittyy myos esihenkilon oma asiantuntijuus ja innos-

290



tus, mitkd esimerkkind toimimisen myo6tad voivat parhaimmillaan tarttua
henkil6stoon. Esimerkkind ja mallina toimimisen oleelliseksi tekijaksi ja
edellytykseksi kuvattiin esithenkiléiden oma kiinnostus ja sitoutuminen
oppimiseen ja jatkuvaan kehittymiseen.

“Parasta on aina johtaa esimerkilld ja edestd. Jos itse toimii tyoyhteisossd
niin, ettd pyrkii jatkuvaan kehittymiseen ja oppimiseen, luo timd esimerkin
myds muille. Esihenkilolld pitdd olla paloa ja intoa sithen tehtdvidn mitd
ollaan tekemdssd. Innostus tarttuu ja saa muutkin ylittamddn itsensd. Halu
omaksua lisdd, haastaa itseddn vaikeampiinkin tilanteisiin sekd kyky myon-
tdad ja oppia virheistddn on tirkedd.” Esihenkilo 1, sairaala

Oppimisen johtamisessa oleellisena kuvattiin my6s oppimista ohjaa-
van henkilon (esthenkil6 tai muu oppimisen johtaja) lisndolo. Esimer-
kiksi perehdytysprosessi mainittiin oppimisen johtamisen prosessina,
jossa ohjaus, esimerkillisyys ja lisniolo korostuvat.

“Oppimisen johtaminen tarkoittaa sitd, ettd henkilo, joka opettaa toiselle
jotakin, johtaa sen henkilon oppimistapahtumaa. Oppija tarvitsee syste-
maattista ja johdonmukaista opetusta, jotta hin voi oppia vaivattomasti ja
hyvin. Henkilon, joka johtaa oppimista, taytyy olla tdysin ldsnd ja saatavilla,
jotta oppijalla on turvallinen olo.” Esithenkil6 19, poliisi.

Kisityskategorioiden vilinen hiearkia

Fenomenografisen tutkimuksen mukaisesti kiasityskategorioiden muo-
dostuksessa ja tulkinnassa on kiinnitettivi huomiota myos kisityskate-
gorioiden viliseen hierarkiaan. Tiassd tutkimuksessa kisityskategoriat
muodostavat loogisen hierarkian sen perusteella, miten tirkedni kukin
nikokulma esihenkildiden kuvauksissa ilmeni ja milld tavalla esthenkilot
itse nikivit oppimisen johtamisen vaiheet ja etenemisen. Aineiston perus-
teella kdsityskategoriat etenevit seuraavalla tavalla (kts. my6s kuvio 1.).
Lihtokohtana ja perustana oppimisen johtamiselle on tyontekijoiden
yksilollinen huomiointi, miki tarkoittaa yksilollisten tarpeiden, kyky-
jen ja motivaation vahvistamista ja suuntaamista suhteessa organisaa-
tion tavoitteisiin. Tastd 1ihtokohdasta voidaan siirtyd oppimisen johta-
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misen toiseen kategoriaan, arjen oppimistilanteiden havaitsemiseen ja
hyodyntimiseen seki yksiloiden ohjaamiseen itseniisesti havaitsemaan
ja hyodyntimain erilaisia tilanteita oppimisen nakokulmasta. Naita
kahta edelli kuvattu kisityskategoriaa yhdistdd ajatus siitd, ettd ensin
on huomioitava yksilolliset motivaatiotekijit ja kyvyt, ennen kuin voi-
daan odottaa yksiloiltd osallistumista yhteisollisen oppimisen tilantei-
siin. Kolmas kisityskategoria kisittia oppimisen johtamisen kollektiivi-
seen toimintaan kohdistuvana. T4ssa kategoriassa esithenkilon tehtaviani
nihtiin mahdollisuuksien ja tilanteiden luominen tyontekijoiden vili-
selle osaamisen ja asiantuntijuuden jakamiselle. Neljanteni ja viimei-
send kategoriana oppimisen johtamisessa ilmeni esimerkkini ja mallina
toimiminen ja lisndolo. Tami kisityskategoria ilmeni aineistossa selke-
kategoria on pienin suhteessa muihin kisityskategorioihin. Esimerkil-
linen toiminta ja ldsnd oleminen kuvattiin toisaalta johtajan tirkeini
tehtdvini, mutta samaan aikaan se nihtiin enemminkin muuta oppimi-
sen johtamista tiydentiviani, el niinkiin yksistddn riittivani johtamisen
osa-alueena.

Esimerkkini jil malling toimimista
ja lasnacloa

Kollektiivisen oppimisen ja
aslantuntijuuden jakamisen
mahdaollistamista

-~

Oppimistilanteiden havaitsemista, nakyviksi
tekemistd ja henkiltston ohjaamista nsiden

tilanteiden tunnistamiseen ja hySdyntamiseen

Y kailtllisten ta.rpeiden, kj.rk!.rjen_ia motivaation vahvistamista
ja suuntaamista organisaation tavoitleisiin

Kuvio 1. Oppimisen johtamisen kisityskategorioiden hierarkia
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Esihenkilot ldhestyivit oppimisen johtamista toiminnallisena osa-
goriaan. Tutkimuksen mukaan oppimisen johtaminen on sekd yksilo-,
ettd yhteisotason toimintaa. Aineistolahtdisesti muodostuneiden kisi-
tyskategorioiden ja niiden muodostaman hierarkian perusteella yksilo-
ja yhteisotasojen yhteyksia voidaan lihestyi kahdella tavalla. Ensinnikin
nayttai silti, ettd yksilon tulisi ensin motivoitua oppimiseen yksilolliselld
tasolla, ymmartien myos omat kykynsi ja tarpeensa, jonka jilkeen oppi-
mistilanteita on mahdollista pdistdi hydodyntimiin ja jakamaan yhtei-
sollisen oppimisen avulla. Toisaalta yksilollisten nikdkulmien (motivaa-
tio, kyvyt, ymmairrys ja tavoitteet) lisiksi organisaatiotason tavoitteiden
huomioon ottaminen kuvattiin lahtokohtana sille, ettd oppimista tyon
tua niin, ettd se tuottaa haluttuja lopputuloksia myds organisaation
nakokulmasta.

Pohdinta

Tutkimuksemme tulosten mukaan oppimisen johtaminen esihenkilo-
tyossd kohdistuu yksiloiden motivaation ja organisaation tavoitteiden
yhtymakohtien l6ytimiseen ja yksiloiden motivaation suuntaamiseen
kohti organisaation tavoitteita. Oppimisen johtaminen ilmenee myds
oppimistilanteiden nakyviksi tekemisend, ndiden tilanteiden ymmirti-
misend ja hyodyntimiseni. Tutkimuksemme tulosten mukaan keskeistd
on myos esithenkilon toimesta henkiloston ohjaaminen oppimistilantei-
den tunnistamiseen ja hyodyntamiseen. Lisaksi oppimisen johtamisessa
esthenkil6tyd kohdistuu yhteisollisyyden vahvistamiseen sekd esimerk-
kini toimimiseen ja lisnioloon.

Oppimisen johtamista on tutkittu 2000-luvulta alkaen ja tuloksis-
samme onkin havaittavissa monia yhtymikohtia aikaisempiin tutki-
muksiin. Esimerkiksi johtajan esimerkillisyys ja oppimisen suuntaa-
minen ovat tulleet esille my06s atkaisemmissa tutkimuksissa (kts. esim.
Viitala 2002, 2004; Coetzer ym. 2019). Toisaalta tyGelimidn osaamis-
ja oppimisvaatimusten kasvaessa kulloinkin wvallalla olevat (oppimi-
sen) johtamisen periaatteet ja kiytinnot organisaatioissa myds muut-
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tuvat. Esimerkiksi itseohjautuvuuden ja yksilollisyyden korostuminen
tyoelimissd ja yhteiskunnassa (ks. esim. Noe & Ellingson 2017) nikyy
tutkimuksemme tuloksissa ja aineistossa. Se nayttiaytyykin esihenkiloi-
den kuvauksissa yhtend tirkeimpini oppimisen johtamisen osa-alueena.
Tutkimukseen osallistuneet esthenkil6t lihestyvit oppimisen johtamista
yksilon ja organisaation rajapinnasta ja suhteutumisena organisaation
strategiaan, eivit pelkistiin yksiloiden oppimistarpeista kisin. Tima on
tarkeda strategisen johtamisen nikokulmasta, mika kiinnittaid organisaa-
tion oppimisen (esim. Ferreira ym. 2020) sekd tyOssi oppimisen (esim.
Billett 2020) nikokulmat toisiinsa.

Motivaation vahvistamiseen liittyvit kuvaukset kiinnittavit 16ydok-
havaintoja esihenkil6iden roolista yksiloiden motivoimisessa (Rigby &
Ryan 2018). Lisiksi esthenkiloiden kuvaukset tyontekijoiden ohjaa-
misesta ja auttamisesta oppimistilanteiden tiedostamiseen ja hyodyn-
timiseen voidaan nahdi myds tyOssi oppimisen taitojen kehittymi-
sen tukemisena. Tami tutkimustulos on linjassa itseohjautuvuusteorian
kanssa, jossa kompetenssilla viitataan yksilon haluun kehittya ja kehittaa
omaa osaamistaan, jotta osaamisen perustarve vahvistuu tyossa (Rigby
& Ryan 2018). My6s valmentavan johtamisen tarkoitus on valmen-
nettavan tukeminen oman oppimisprosessinsa ohjaamisessa (Bond &
Seneque 2013). Esihenkilot nikivit, ettd oppimisen johtamisessa ei ole
kyse vain yksiloiden oppimisesta. Oppimista tarkasteltiin my0s tiimi-
tasoisena ilmidni hiljaisen tiedon, osaamisen ja hyvien tai toimimatto-
teoriassa yhteisollisyyden tarpeeseen (Ryan & Deci 2000), mutta yhta
lailla tavoitteeseen hiljaisen tiedon nostamisesta ja nakyviksi tekemisesta
(Bond & Seneque 2013) seki sosiaalisen vuorovaikutuksen ja tiedon
jakamisen vahvistamisesta (Amy 2008; Liu & Batt 2010). Kaiken kaikki-
aan tutkimuksessamme esiintyneet esithenkildiden kuvaukset ja niiden
muodostamat kisityskategoriat nivoutuvat vahvasti valmentavan johta-
niakokulmiin (ks. Ryan & Deci 2000). Oppimisen johtaminen nahddin
yksiléiden ja ryhmien valmentamiseen kohdistuvana toimintana, jossa
esthenkild toimii organisaation ja yksilon vilissd yksilon motivaatiota,
tarpeita ja kykyjd vahvistaen sekid itseohjautuvaan oppimiseen ja yhtei-
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sollisyyteen ohjaten.Valmentamisen ja tyontekijan toiminnan vililld on
siten yhteys, jossa tirkeina tekijani on yksilon sisdiinen motivaatio (ks.
myos Huang & Hsieh 2015).

Fenomenografinen tutkimusote ja —analyysi tuotti tutkimukses-
samme kiinnostavan kuvauksen oppimisen johtamisen kisitysten vili-
sestd hierarkiasta: se tuottaa ymmirrystd oppimisen johtamisesta vai-
heittaisena, yksiloon ja ryhmiin kohdistuvana toimintana seki tuo esille
oppimisen johtamisen eri osa-alueiden merkityksen oppimisen johta-
misen kokonaisuudessa. Fenomenografinen tutkimusmenetelmi sovel-
tui hyvin tutkimuksen toteutukseen, kun tarkoituksena oli muodostaa
ymmairrystd esihenkildiden autenttisista kuvauksista, ja heidin omaan
kokemukseensa pohjautuvista kisityksistd oppimisen johtamisesta. Esi-
henkiloita pyydettiin sekd kertomaan kisityksistdan, ettd tuomaan
esille esimerkkejd omasta tyokontekstistaan. Siten aineistosta muodos-
tui monipuolinen ja rikas kokonaisuus, joka mahdollistaa osaltaan myos
16ydosten sovellettavuuden ja kiytinnon hyotyjen pohtimisen. Tutki-
muksen perusteella voidaan todeta, etti esihenkil6illi on oppimisen
johtamisessa merkittavia rooli, joka ilmenee esithenkil6iden aktiivisena
toimintana kaikissa neljissi eri kisityskategoriassa.

Tutkimus tuotti myos muutamia jatkotutkimusehdotuksia. Ensin-
nakin tissd tutkimuksessa tarkastelu oppimisen johtamisesta kohdistui
vain ldhimpien esihenkil6iden ty6hon, eikd tutkimus siten ota huomi-
oon esimerkiksi sitd, milld tavalla organisaatioiden eri tasoilla toimivat
johtajat tai asiantuntijat voivat tukea oppimista tyOssi (ks. myos Park
ym. 2008). Oppimisen johtamisen kokonaisvaltaisen ja koko organi-
saatiotason kattavan ymmairryksen vuoksi olisikin tirkedi tarkastella eri
rooleissa toimivien kiytintdjd ja nikemyksid, sekd erityisesti ryhmien
vilisten niakemysten yhteneviisyyksia ja mahdollisia ristiriitaisuuksia.
Tdmin kautta olisi mahdollista paljastaa myds oppimisen johtamisen
ongelmakohtia ja haasteita, joita tissa tutkimuksessa e1 huomioitu. Tule-
vaisuudessa oppimisen johtamisen erilaisten kiytintdjen ymmartimi-
seksi monipuolisten tutkimusmenetelmien hyddyntiminen olisi my0s
telmiin (Weer ym. 2016). Oppimisen johtamisen havainnointi erilaisilla
tyopaikoilla, ja esimerkiksi etnografisen tutkimusstrategian hyodynta-
minen tutkimuksen taustalla voisi tuottaa huomattavasti yksityiskohtai-
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sempaa ja monipuolisempaa ymmairrystd ilmiostd. Se tekisi my6s niky-
vaksi johtamisen erilaiset muodot, tilanne- ja kontekstikohtaisuuden
sekd organisaatioiden kulttuuristen ja rakenteellisten tekijoiden vaiku-
tukset kyselyvastauksiin tai kuvauksiin perustuvia tutkimusmenetelmii
paremmin.
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11.

Tunteet ja tyOossa oppiminen
— Rohkeus, turvallisuus, epavarmuus
ja hipea

Katja Vihdsantanen, Susanna Paloniemi, Piivi Hokkd
& Teemu Vasama

Tiivistelma
Tyoelimd ei ole tunteiden autiomaata vaan nykyidin tunteiden
ymmirretiin olevan lisni tyontekijoiden ja johtajien toiminnassa,

tenkin jidneet vihemmille huomiolle tyGssi oppimisessa. Tamin
luvun tavoitteena on rakentaa kokonaisvaltaisempaa kisitystd tun-
teiden ja tyOssi oppimisen yhteydestd. Tarkastelemme laadullisen
metasynteesin avulla tunteiden merkitysti tyOssi oppimisessa hyo-
dyntien tutkimuksia, joiden haastatteluaineistot on keritty yhtei-
sollisten tyoelimivalmennusten yhteydessd koulutus- ja terveyden-
huollon aloilla. Havainnollistamme, miten tunteet (esim. turvallisuus,
uteliaisuus ja kateus) voivat edistid oppimista, mutta myds sitd, miten
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tunteet (esim. ulkopuolisuus ja epavarmuus) voivat rajoittaa tyOssa
oppimista. Lisiksi kuvaamme, millaisia tunteita oppimisprosesseista
voi kummuta. Esimerkiksi ammatillisen identiteetin vahvistumi-
sesta seurasi armollisuutta, rohkeutta ja innostusta. Oppimisen myoti
kehittyneet innostus ja rohkeus toimia toisin tukivat omien tyokiy-
tintojen uudistamista arjen tyOssi valmennusprosessien jilkeenkin.
Tulokset osoittivatkin, ettd tunteet ovat vahvasti lisni yhteisollisissa
oppimisymparistoissd, ja ettd niilld on monipuolinen merkitys tyossa
oppimisessa. Tydelimipedagogisesta nakdkulmasta tydssi oppimisen
tukemiseksi tulee erityisesti vahvistaa yksiloiden rohkeutta ja uteliai-
suutta seki luoda turvallinen ja luottamuksellinen oppimisymparisto.
On myos tarkedd, ettel kielteisia tunteita viltelld tyoelamin oppimis-
prosesseissa, koska ne voivat osaltaan tukea yksilollistd ja organisato-
rista oppimista ja kehittymisti.

Avainsanat: ammatillinen identiteetti, metasynteesi, tunteet, tydeldmdpe-
dagogiikka, tyoelamdvalmennukset, tydssi oppiminen

Johdanto

atkuva oppiminen on noussut vahvasti aikuisten oppimista ja tyOssi

oppimista koskevaan keskusteluun hallituksen nostettua sen kansalli-
seksi kirkihankkeeksi vuonna 2020. Valtaosa keskustelusta on kiinnit-
tynyt tarkastelemaan jatkuvan oppimisen rakenteita, jarjestelmid sekd
ohjaus- ja tukimuotoja. Oppiminen on nihty pidosin uusien tietojen
ja taitojen omaksumisena, jota voidaan edistdi erilaisten koulutusten ja
kuvan tyossid oppimisen kokonaisvaltainen tarkastelu, joka kattaa tiedol-
listen ja taidollisten tekijoiden lisiksi my6s tyontekijoiden ammatilliset
identiteetit ja oppimisen emotionaalisen ulottuvuuden.

Tyoelimitutkimuksessa tunteiden merkitys tunnetaan jo laajasti.
Tunteilla on osoitettu olevan merkittiva rooli tydpaikan thmissuhteissa
ja niidden on havaittu edistivin organisaatioiden tehokkuutta ja kilpai-
lukykya (Ashkanasy 2015; Riforgiate & Komarova 2017; Sieben & Wet-
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tergren 2010). Tunteet ovat lasnd my0s tyontekijoiden ja johtajien arjen
osoitettu olevan yhteydessd tyohyvinvointiin (Barsade & Gibson 2007,
Lerner ym. 2015; Sieben & Wettergren 2010).

Vaikka tunteet eivit ole enii katvealueella tyGelamissi ja eri kou-

huomiolle. Oppiminen on nihty tyoelamissi pikemminkin kogni-
titvisena ja rationaalisena kuin tunnepitoisena prosessina (Benozzo &
Colley 2012; Tynjdld 2013). Tdhidn mennessi on tehty ainoastaan joi-
tain empiirisid tutkimuksia, joissa on tarkasteltu tunteiden merkitystad
tyOssd oppimisessa (esim. Rausch ym. 2017; Watzek ym. 2019). Hokka
kollegoineen (2020) huomauttaakin tunteita ja tyossa oppimista kisitte-
ilmion yhteyksistd. Tunteiden ja oppimisen suhdetta tulisi tarkastella
vastavuoroisena ilmiond (ks. myos Benozzo & Colley 2012). Olisikin
tirkedd saada empiiristd tutkimustietoa siitd, mitki tunteet vaikuttavat
tyOssd oppimiseen — sitd edistden tai lamauttaen — ja millaisia tunteita
oppimisesta voi seurata. Tama on edellytys tyOssd oppimisen syvillisem-
mille ymmartamiselle ja tukemiselle.

Erityisesti ammatillisen identiteetin tutkimus tydssa oppimisen ken-
talli on edelleen vihiistd — varsinkin tunteiden nikokulmasta (Hokka
ym. 2020). Ammatillinen identiteetti vastaa sithen, kuka ty0ssini olen,
mitkd ovat vahvuuteeni ja heikkouteni ammattilaisena, mitki ovat
tavoitteeni ja kiinnostuksen kohteeni, mihin kiinnityn ja mihin haluan
suuntautua urallani (Vihisantanen 2022). Muuttuvassa tyOelimassa —
ammatillista osaamista, vaan tyontekijoilta edellytetidn my6s oman
ammatillisen identiteetin tarkastelua ja tyOstimistd suhteessa muuttu-
vaan tyohon. Ammatillisen identiteetin kirkastaminen ja tasapainoisen
suhteen rakentaminen tyohon on oleellista niin tyShyvinvoinnille, tyon
mielekkyyden kokemiselle, ty6hon sitoutumiselle kuin tyon tekemi-
selle (Kira & Balkin 2014;Vihisantanen 2022; Wallin ym. 2022). T4ssi
luvussa tarkastelemme tyOssd oppimista erityisesti ammatillisen identi-
teetin nakokulmasta.
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Tyossd oppiminen kisittdd niin jirjestettyd koulutus- ja kehittimis-
toimintaa kuin tyon tekemiseen lomittuvaa toimintaa. Luvussa tarkaste-
lemme tunteiden merkitysti tyontekijoiden ja johtajien oppimisproses-
seissa hyodyntien tutkimuksia, joiden aineistot on keritty yhteisollisten
tyoelimivalmennusten aikana. Tyoelamivalmennusten yhteiseni tavoit-
teena oli edistdd osallistujien toimimista muuttuvassa tehtivinkuvassa
ja/tai tydymparistossa tukemalla heidin ammatillista identiteettityotinsa
sekd tyokaytintojensa uudistamista. Puhumme yhteisollisista tyoelama-
valmennuksista, koska molemmat valmennukset toteutettiin pienryh-
mivalmennuksina.

Seuraavaksi tarkastelemme tyOssd oppimista ja tunteita sekd niiden
vilisti suhdetta tyossi. Teoreettisen viitekehyksen avaamisen jilkeen
kuvaamme tissa tutkimuksessa kiytetyn laadullisen metasynteesin ana-
lyysimenetelmin. Tulokset tarjoavat uusia nikokulmia tyGssi oppimisen
tutkimiseen ja tukemiseen kahdesta nakokulmasta. Ensiksi keskitymme
erityisesti ammatilliseen identiteettityohon, joka on entistd tirkeimpai
teessa, jossa koulutuksen ja tyoelimin kentilld nayttad korostuvan osaa-
misperustaisuus ja osaamisen kehittiminen. Toiseksi kuvaamme tuntei-
den monipuolista merkitystd tyOssd oppimisessa ja sen tukemisessa seki
tunteiden merkitystid yksiloille ja tydorganisaatioille muuttuvassa tyo-
elaimissa ja yhteiskunnassa.

Teoreettinen viitekehys: TyOssda oppiminen ja tunteet

Tyossi oppiminen ammatillisen identiteetin ja tyokdytintojen
tyostimisend

Tyossd oppimista koskeva tutkimus on kehittynyt moniin eri suuntiin
tyvin oppimisen tutkimussuuntauksia ovat osaamisen kehittyminen,
asiantuntijuuden kehittyminen, kiytintoyhteisotutkimus, organisaation
oppiminen sekd ammatillinen identiteetti ja toimijuus. Niistd ammatil-
lisen identiteetin ja toimijuuden tutkimus on uusin tutkimussuuntaus
tyossa oppimisen kentilld. Téssa luvussa tarkastelemme tyOssa oppimista
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subjektikeskeisessd sosiokulttuurisessa viitekehyksessd, jolloin tyossa
oppiminen ymmarretdin erityisesti tyokdytintojen uudistamisena ja
ammatillisena identiteettityoni (Billett 2010; Etelipelto ym. 2014).

Sosiokulttuurinen nikokulma oppimiseen tarkoittaa siti, ettd oppi-
misen ei nihdi tapahtuvan tyhjidssi vaan vuorovaikutuksen, neuvot-
telemisen ja yhteistyon kautta tyOssa ja tyOyhteisoissa (Etelipelto 2008;
Etelipelto ym. 2014). Lihestymistavassa on tunnistettavissa erilaisia
vivahteita sen suhteen, paljonko sosiaaliselle ymparistolle annetaan pai-
noarvoa oppimisessa. Alemmin sosiokulttuurisessa lihestymistavassa
korostettiin vahvasti ympariston merkitysta identiteetin rakentumisessa
ja tyokiytintdjen uudistamisessa. Esimerkiksi identiteetin rakentumi-
nen nihtiin ensisijaisesti sosiaalistumisena kiytintoyhteisoihin (Wenger
1998). Perinteisia sosiokulttuurisia nikemyksia on kuitenkin kritisoitu
siitd, etteivit ne huomioi tarpeeksi yksiloiden roolia ja ammatillista toi-
mijuutta tyossd oppimisessa (Billett 2010; Etelidpelto 2008).

Tidssd luvussa kiinnitymme subjektikeskeiseen sosiokulttuurisen vii-
tekehykseen, jossa sosiokulttuuristen resurssien lisiksi yksiloiden amma-
tillinen toimijuus nahdiin oleellisena tyossi oppimisessa (Billett 2010;
Vihisantanen ym. 2017; Wallin ym. 2022). Tyokdytintojen kehittimi-
sen osalta tutkimuksissa on havaittu, ettd ammatillista toimijuutta — joka
ilmenee esimerkiksi innovatiivisten kehittimisehdotusten tekemiseni ja
yhteiseni keskusteluna — tarvitaan yksiloiden tyokiytinteiden, tyosken-
tely- ja toimintatapojen, sekd organisaatioiden tyokulttuurien, proses-
sien ja tuotteiden luovaan kehittimiseen (esim. Collin ym. 2015; Haa-
pasaari & Kerosuo 2015). Ty6ssd tapahtuvalle oppimiselle on tyypillista
malla omaa tyo6td, ja ratkaisemalla tyOssi vastaan tulevia haasteita yhdessa
muiden kanssa. Viahidsantanen ja kollegat (2017) kuvaavat ammatillista
identiteettityOtd prosessina, jossa yksilot tulevat tietoiseksi, reflektoivat
uristaan suhteessa muuttuvan tyohon tunnistaen ja huomioiden samalla
tyohon liittyvit vahvuutensa ja heikkoutensa. Ammatillinen identiteet-
tityo kattaa yksilollisen prosessin lisiksi myos kokemusten jakamisen
muiden kanssa sekd muiden kokemuksista ja nikemyksistda oppimisen
(Vihdsantanen ym. 2017, 2020). Samoin identiteettityOn sosiaalisuutta

korostaa se, ettd identiteettid reflektoidaan aina suhteessa tychon ja tyo-
yhteis66n (Kira & Balkin 2014; Wallin ym. 2022).
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Uusimmassa tyOssa oppimisen kirjallisuudessa oppimista ei nihdi-
kdan ainoastaan tietojen ja taitojen kehittymiseni tai sosiokulttuurisen
den merkitys tyossi oppimiselle on tunnistettu (Goller & Paloniemi
2017; Tynjila 2013). Téssd luvussa ymmaiarrimme tyOssd oppimisen eri-
tyisesti ammatillisena identiteettityOoni, mutta my0s tyokdytintdjen ja
ammatillisen toiminnan uudistamisena (Vihasantanen ym. 2017).

Tunteet teorioissa ja tyossi oppimisen kentdilli

Yksinkertaistaen tunteiden tarkastelussa voidaan erottaa kaksi vallitse-
vaa lihestymistapaa — psykologiset ja sosiokulttuuriset (ks. Hokka ym.
2020). Psykologisessa lahestymistavassa tunteet ymmarretaan padasiassa
yksilollisind kokemuksina ja mielensisdisind ilmidini. Subjektiivisten
tunnekokemusten ajatellaan edelleen nikyvin kayttiytymisessd ja eri-
laisina reaktioina, esimerkiksi kasvonilmeissd tai danessi (Eteldpelto ym.
valenssin ja virittyneisyyden kautta: valenssi kuvaa tunteen myontei-
syytta tai kielteisyyttd, kun taas virittyneisyys tunteen heikkoa tai vahvaa
aktivoivaa vaikutusta (ks. Eteldpelto ym. 2018).

Sosiokulttuuriset nakokulmat korostavat sosiaalisten ja kulttuuristen
kontekstien merkitysta tunnekokemuksille sekd tunteiden merkitysta
thmisten vilisessa vuorovaikutuksessa (Boiger & Mesquita 2012; Zem-
bylas 2007). Titen tunteet nihddin ilmidini, jotka eivit ole pelkdstian
mielensisiisid, vaan jotka ilmenevit ja muovaavat sosiaalista vuorovai-
kutusta. Keskeinen ajatus on, etti tunteet ovat yhteydessi ja vaikuttavat
jokapdiviiseen toimintaan ja vuorovaikutukseen — esimerkiksi tyoyhtei-
soissa (Boiger & Mesquita 2012; Zembylas 2007).

Tyossd oppimisen kentilli tunteita ja oppimista tarkastelevat tut-
kimukset ovat vield melko harvinaisia, joskin joitain empiirisia tutki-
muksia on tehty. Rausch kollegoineen (2017) on tarkastellut tuntei-
den roolia virheistd oppimisessa. Virheistd seurasi tyypillisesti kielteisia
tunteita, jotka saivat edelleen aikaan tunnesuuntaisten selviytymiskei-
nojen omaksumista. Kuitenkaan heidin tutkimuksensa ei osoittanut
suoraa yhteytti tunteiden ja oppimisen vililli, pitkemminkin oppimi-
nen naytti pohjautuvan virheiden perusteelliseen analyysiin. Sen sijaan
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Watzek kollegoineen (2019) on keskittynyt tunteisiin ja tiimioppimi-
seen. Heiddn tutkimuksensa osoitti myOnteisten sosioemotionaalisten
reaktioiden (esim. iloisuus ja solidaarisuus) ja tiimioppimisen kiytan-
tojen (esim. kokemusten jakaminen ja tyGtehtivien pohtiminen) vili-
sen positiivisen yhteyden. Watzekin ja kollegoiden (2019) tutkimus kes-
kitty1 sosiaalisiin tunteisiin ja perustui oletukseen, etteivit tunteet ole
ainoastaan mielen sisiisid ja yksilon omaan toimintaan vaikuttavia, vaan
niilla on merkitystd ihmisten vilisessd toiminnassa ja oppimisessa. Lisaksi
turvallisuuden tunteen on havaittu olevan yksi tirkeimmistd edellytyk-
sistd tiimioppimiselle (Dochy ym. 2014).

Tutkimuksissa on myos tarkasteltu koulutusprosessien aikana ilme-
nevii sosiaalisia ja yksilollisia tunteita. Esimerkiksi Huxtable-Thomasin
ja kollegoiden tutkimuksessa (2016) havaittiin tunteiden (esim. turhau-
tumisen, drsytyksen, onnellisuuden ja luottamuksen puutteen) merkitys
johtajuuden kehittymisessi. Tunteiden selked yhteys tyGssd oppimiseen
jai kuitenkin kyseisessd ja muissakin athetta tarkastelevissa tutkimuksessa
ohueksi (ks. Hokkd ym. 2020). Sen sijaan Winkler (2018) on tarkas-
tellut katsausartikkelissaan tunteiden ja identiteettityOn vastavuoroista
suhdetta organisaatiotutkimuksen kentilli. Katsaus osoittaa, ettd (i) tun-
teet voivat toimia identiteettitydn kidynnistdjind (esim. turhautuminen,
epavarmuus ja hammennys), (i1) identiteettityd voi itsessaan olla tunne-
pitoinen prosessi sisiltien esimerkiksi pelkoa ja ahdistusta, ja (ii1) tunteet
voivat kummuta (epi)onnistuneen identiteettityon seurauksena (esim.
turhautuminen ja hipei sekid onnellisuus ja helpotus).

Tidssd luvussa ymmirramme tunteet yksilollisind kokemuksina liit-
tyen erilaisiin tapahtumiin, toisiin thmisiin ja itseen (Barsade & Gibson
2007; Zembylas 2007). Nami tunnekokemukset voivat olla vaihtele-
via tietyssi tilanteessa ja ymparistossa. Sosiokulttuurisen lihestymistavan
mukaisesti (Boiger & Mesquita 2012; Zembylas 2007) emme ymmarra
tunteita ainoastaan mielensisdisind kokemuksina, vaan tunnistamme
niiden rakentuvan ja ilmenevin ithmisten vilisessi vuorovaikutuksessa
ja sosiaalisissa kaytannoissi.

306



Tutkimuksen tavoite

Tdssd luvussa kuvaamamme tutkimuksen tavoitteena on tarkastella tun-
teiden merkitystd tydssd oppimisessa. Tutkimuskontekstina ovat yhtei-
solliset tydelimivalmennukset, joihin osallistui tyontekijoitd ja johtajia
koulutus- ja terveydenhuollon aloilta. Tutkimuskysymykset ovat:

e Miten tunteet suuntaavat tyossa oppimistas
*  Millaisia tunteita kumpuaa tyossi oppimisesta?

Menetelmat

Osallistujat ja aineistot

Hyodynsimme tutkimuksessamme laadullista metasynteesia (Timulak
2009), jonka tarkoituksena on uudelleenanalysoida ja syntetisoida aiem-
pia laadullisia empiirisid tutkimuksia. Laadullisella metasynteesilld pyri-
tidn saamaan uutta tietoa ja kattavampi ymmairrys tutkittavasta ilmi-
Osta kuin yksittdisissd tutkimuksissa. Tutkimuskysymykset kattavat nelja
alkuperiistd tutkimusta, joiden analyysin avulla pyrimme kohti koko-
naisvaltaisempaa ymmirrysti tunteiden ja tyOssi oppimisen yhteydesta.

Alkuperiisten neljan tutkimuksen teemat, osallistujat, menetelmit
ja tyOssd oppimisen konteksteina toimivat tyoelamivalmennukset on
kuvattu taulukossa 1. Osallistujiin kuului sekd tyontekijoitd etti joh-
toasemassa olevia henkiloitd. Tyontekijat olivat yliopistossa toimivia
tutkija-opettajia sekd johtajat yliopistossa ja sairaalassa toimivia kes-
kijohtajia. TyOssa oppimisen konteksteja olivat yhteisolliset tyoelimi-
valmennukset: tyontekijoille suunnattu identiteettivalmennus ja joh-
totehtavissa toimivien johtamisvalmennus. Puolen vuoden mittainen
identiteettivalmennus koostui kuudesta ja vuoden mittainen johtamis-
valmennus kahdestatoista tydpajasta. Molemmissa tydelimivalmennuk-
sissa kisiteltiin identiteetin, ammatillisuuden ja toimijuuden teemoja
sekd hyodynnettiin pienryhmityoskentelyssd yhteistoiminnallisia, luovia
ja taidelihtoisia tyoskentelytapoja, kuten draamaa, keskusteluja ja kuval-
lista ilmaisua (Mahlakaarto 2014).
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Taulukko 1. Tunteiden ja tyossd oppimisen tarkastelussa hyodynnetyt
tutkimusartikkelit.

Tutkimusaiheet Osallistujat Aineistot
Johtamis-  Tunteet tydssd oppimisessa 1 yliopiston keskijohtaja Stimulated recall
valmennus  (Eteldpelto ym. 2018) haastattelut
Tunteiden merkitys 9 keskijohtajaa Temaattiset
johtajien tyossa yliopistosta ja haastattelut
oppimisessa sairaalasta

(Vdhdsantanen &

Paloniemi 2022)
Identiteetti- Tunteet ja oppiminen 5 yliopiston tutkija- Stimulated recall
valmennus  identiteettivalmennuksessa opettajaa haastattelut

(Paloniemi ym. 2022)

Tunteet ja identiteettityc 6 yliopiston tutkija- Temaattiset
taideldhtoisessa opettajaa haastattelut
identiteettivalmennuksessa

(Vdhasantanen ym. 2020)

teluista. Eteldpellon ja kollegoiden (2018) sekd Paloniemen ja kolle-
goiden (2022) tutkimuksissa kiytettiin stimulated recall -haastatteluja,
joissa haastateltavalle niytettiin video oppimistilanteista tydelimival-
mennuksessa, ja hintd pyydettiin kertomaan ja reflektoimaan siti erityi-
sesti oppimisen ja tunteiden nakokulmasta. Vahisantanen kollegoineen
(2020) hyodynsi tutkimuksessaan temaattisia haastatteluja, joista ensim-
miiset oli tehty pian identiteettivalmennuksen piittymisen jilkeen ja
toiset joitakin vuosia myohemmin. Haastattelut kisittelivit osallistujien
tunteita ja oppimista yleisesti sekd erityisesti ammatillisen identitee-
tin tyostamistd. Neljannessa tutkimuksessa (Vihisantanen & Paloniemi
2022) hyodynnettiin temaattisia haastatteluja, jotka tarkastelivat johta-
misvalmennuksen aikaista oppimista ja tunteita joitakin vuosia sen pai-

tyttya.
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Haastatteluiden kiyttimiseen tunnetutkimuksissa liittyy seki haasteita
ettd vahvuuksia luotettavuuden nakokulmasta. Menneisyydessa koettuja
tunteita tutkittaessa haasteena on, etta thmisten tulkinnat omista teois-
taan ja tunteistaan saattavat muuttua tai unohtua (Azevedo ym. 2016).
Toisaalta haastatteluissa on mahdollisuus tunteiden, ajatusten ja oppimi-
sen vivahteikkaaseen ja yksityiskohtaiseen kuvaukseen, miki ei1 viltta-
mittd ole mahdollista muiden menetelmien avulla. Kahdessa alkuperiis-
tutkimuksessa tunteita tutkittiin myos psykofysiologisilla menetelmilld
(Eteldpelto ym. 2018; Paloniemi ym. 2022).

Analyysiprosessin kuvaus

Metasynteesissa analysoimme neljan tutkimusartikkelin laadullisia
tuloksia ymmirtiizksemme kokonaisvaltaisemmin tunteiden merkitysta
tyossd oppimisessa (Timulak 2009). Ennen pureutumista varsinaisiin
tutkimuskysymyksiin, artikkeleista etsittiin kerrottuja tunnekokemuk-
sia, jotka luokiteltiin myOnteisiin ja kielteisiin tunteisiin. Tunnekoke-
musten tarkastelussa nojauduttiin pidosin osallistujien omaan sanoituk-
seen, joskin joidenkin kerrottujen tunteiden kohdalla niitd tarkasteltiin
myos synonyymeind. Esimerkiksi rohkeus ja uskallus olivat osallistujien
kerronnassa samankaltaisia, joten niitd kisiteltiin yhdessa.

Jokaisen tunteen yhteyteen kirjattiin myos sen konteksti. Kerrotut
tunnekokemukset ryhmiteltiin kontekstin mukaan kolmeen laajempaan
luokkaan, jolloin paidyttiin itseen, oppimisryhmddn ja tyoskentelytapoihin
liittyviin tunteisiin. [tseen liittyvit tunteet kattoivat tunteet esimerkiksi
liittyen omaan osaamiseen ja identiteettiin sekid osallistumisen ryhman
toimintaan. Oppimisryhmaian liittyviksi tunteiksi luokiteltiin tunteet,
jotka liittyivit toisiin osallistujiin tai pienryhman ilmapiiriin. Tyosken-
telytapoihin liittyvit tunteet kisittelivait merkittaviltd osin tydelama-
valmennuksissa kiytettyji menetelmid ja toimintatapoja, mutta tihin
luokkaan kuului my6s valmennusten sisiltoihin liittyneitd tunteita.

Tutkimuskysymyksiin =~ vastaamiseksi keskityimme tarkastelemaan
syvillisemmin aiemmin tunnistettuja tunteita seki niiden yhteyttd
oppimiseen. Analyysiprosessissa jaoimme tunteet kahteen pidluokkaan:
tydssd oppimista suuntaavat tunteet ja tyossa oppimisesta kumpuavat tunteet.
Ensimmiisen pdiluokan kohdalla tunteella nihtiin olevan joko oppi-
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mista edistdva tai rajoittava ja haastava merkitys. Toiseen pidluokkaan
sjjoitettiin tunteet, jotka ilmenivit tyOssi oppimisen seurauksena. Ana-
lyyttisesti oli paikoin haastavaa erotella, miti tunteita koettiin oppimis-
prosessin aikana ja mitki olivat seurausta oppimisprosessista, silli oppi-
minen ja tunteet eiviat kumpikaan ole 1lmi6ind ajallisesti tarkkarajaisia.
Tunteiden analyysissi oli kontekstin kautta mahdollista tarkentaa ja
oppimista suuntaaviksi vai oppimisesta kumpuaviksi. Huomionarvoista
on myos, ettd jotkin tunteet saatettiin sijoittaa sekd tyOssda oppimista
suuntaaviin ettid tyossa oppimisesta kumpuaviin tunteisiin sen mukaan,
millaisen merkityksen osallistujat niille antoivat.

Seuraavaksi kuvattavat tulokset perustuvat neljin aiemman tutki-
muksen haastatteluaineistojen tulosten synteesiin. Tulosten kuvauksessa
hy6dynsimme aineistoesimerkkejad niin julkaistuista tutkimusartikke-
leista kuin alkuperiisistd haastatteluaineistoista (Timulak 2009), joiden
hankinnassa timin luvun kirjoittajia on ollut mukana.

Tulokset — Tunteiden moniulotteinen merkitys tyossa
oppimisessa

Tutkimuksemme tulokset kuvaavat tunteiden ja tyOssi oppimisen vasta-
vuoroista yhteyttd. Aluksi kuvaamme, miten tunteet edistivit tai rajoit-
tivat tyOssd oppimista. Rajoittavien tunteiden yhteydessd pureudumme
myo0s hidpein, pelon ja ahdistuksen tunteisiin. Ne olivat lasnd oppimi-
sessa, mutta ne olivat kuitenkin ohikiitivii tai neutralisoituivat muiden
tunteiden voimasta. Nimai kielteiset tunteet eivit suoranaisesti rajoit-
taneet tyOssd oppimista, vaikka ne hetkellisesti haastoivat oppimispro-
sesseithin osallistumista. Tamin jilkeen siirrymme kuvaamaan, millaisia
tunteita tyoelimivalmennusten oppimisprosesseista kumpusi. Tulososi-
ossa emme kuvaa tunteita niinkian yksittdin vaan toisiinsa kiinnittynei-
den ja samankaltaisten tunteiden “kimppuina”. Niin siksi, ettd yksittdi-
silld tunteilla oli keskenidin samanlainen merkitys oppimisessa tai ndiden
tunteiden yhteisvaikutus oli aineistossa ilmeinen oppimisen nikokul-
masta. Kuvioon 1 olemme kiteyttineet tunteiden ja tyOssi oppimisen
yhteydet.
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4 N

/ Edistivit tunteet \

Onnistuneet
Turvallisuus, oppimispolut
luottamus Armollisuus,
Mybtitunto, \ / luottamus
yhteenkuuluvuus Tyossi oppiminen Helpotus, ylpeys
Rohkeus Reflektoiva identiteettity®d Rohkeus, innostus
Uteliaisuus, innostus Itsen peilaus muihin Ilo, t}ryty.\/éiisyys,
Hammistys, Palautteen saanti k filtollisuus /

k hiammennys /

Kokemusten ja ajatusten

/ Kivikkoiset \
\ oppimispolut

jakaminen ja kuuleminen

Oman toiminnan

Rajoittavat tunteet tarkastelu ja uudistaminen Riittimattomyys,
Ulkopuolisuus ahdistus
Epédvarmuus Turhautuminen

Hammennys Artymys, helpotus,
pettymys
Hetkellisesti haastavat tunteet Hammennys, hédped
Héped, pelko, ahdistus K j

Kuvio 1. Tunteiden ja oppimisen moniulotteiset yhteydet

TyOssd oppimista suuntaavat tunteet

Myonteiset ja kielteiset tunteet tyossi oppimista edistamdssd

Tulosten pohjalta useat myodnteiset tunteet nayttivit edistivin tyOssd
oppimista ammatillisen identiteetin ja tyokiytintdjen tutkimisen ja
uudistamisen nikokulmista. Lisiksi jotkin kielteiset tunteet toimivat
kimmokkeena oppimiselle, esimerkiksi oman osaamisen kehittimiselle.

Turvallisuus, myotdtunto, luottamus ja yhteenkuuluvuus rohkeutta
ja oppimista edistamdssd

Kertoessaan tyoelamiavalmennusten oppimisryhmisti, osallistujien
puheessa korostuivat useat myOnteiset sosiaaliset tunteet. Erityisesti
osallistujat kokivat ryhmissa turvallisuutta ja myotituntoa (Etelipelto ym.
2018; Paloniemi ym. 2022;Vihisantanen & Paloniemi 2022;Vihisanta-
nen ym. 2020), samoin kuin luottamusta ja yhteenkuuluvuutta suhteessa
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muihin osallistujiin (Vihisantanen & Paloniemi 2022; Vihisantanen
ym. 2020). Tillainen myOnteinen ilmapiiri loi tyssd oppimista edis-
tivan voiman, silli se kannusti aktiiviseen osallistumiseen ja mahdollisti
omana itsend toimimisen. Erds johtaja kuvasi titd seuraavasti (Vihisan-
tanen & Paloniemi 2022):

Ryhmaissi oli titi luottamusta ja myotituntoa. Sinne ei kuulu-
nut inho, halveksunta eikd pelko... Semmoinen turvallisuus oli
lasnd ryhmitoissakin, ettel niissa ollut minkiinnikoistd kainostelua.
Kaikki olivat taysilli mukana eiki tarvinnut ujostella yhtdin ketdin
tai yhtddn omia ajatuksia, than samalla viivalla oltiin. En sielld omaa
tekemistini yhtdan hipeillyt, vaan annoin itselleni luvan olla raakile.

Lisiksi valmennuksissa koettiin rohkeutta (Etelipelto ym. 2018; Palo-
niemi ym. 2022; Vihisantanen & Paloniemi 2022; Vihdsantanen ym.
2020), jota edisti erityisesti ryhmin turvallinen ja luottamuksellinen
ilmapiiri. Rohkeuden myota osallistujat uskalsivat jakaa muille avoi-
mesti omia ajatuksiaan ja kokemuksiaan sekd paljastaa heikkouksiaan.

siin, joissa tyOstettiin omaa ammatillista identiteettid (Vihidsantanen ym.
2020):

Silloin kun draamallisesti elettiin erilaisia tilanteita, mihin itse osallis-
tuin, jouduin miettimiin, ettd uskaltaako vai ei. Kyseessi oli rohkeus-
kysymys, ettd uskaltaako heittaytya ja miti siitd seuraa. Tavallaan piti
uskaltaa tehdi se paitos selkedsti, ettd "No, nyt vaan lihden ja katson,
ettd mita tastd tulee’. (Tutkija-opettaja)

Innostus, uteliaisuus, hammdstys ja hammennys edistamdssd oppimista

Tyoelimavalmennuksissa osallistujat kokivat innostusta (Paloniemi ym.
2022;Vihasantanen ym. 2020), joka kumpusi ryhmitapaamisista ja har-
joitusten yhteisestd tyostamisestd sekd omien kokemusten jakamisesta
muiden ryhmiliisten kanssa ja siten kuulluksi tulemisesta. Osalle tyoeli-
mivalmennuksissa kiytetyt tyoskentelytavat olivat erityisen innostavia,
koska niiden avulla pystyttiin kisittelemidin ammatillisuutta ja identi-
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teettid uusista nakokulmista kisin. Innostus oli oppimisprosessin kantava
voima siind mielessd, ettd se vei mukanaan kokonaisvaltaisiin oppimis-
prosesseihin ja kannusti uuden oppimiseen. Valmennuksissa osallistu-
jien uteliaisuus kohdistui niin itsed kuin muita kohtaan (Vihisantanen
& Paloniemi 2022;Vihdsantanen ym. 2020). Uteliaisuus tuki oppimista
siten, ettd sen myotid osallistujat ldhtivit tutustumaan itseensi avoimin
mielin, ja tulivat tietoisiksi ammatillisen identiteettinsd ydinelemen-
teistd ja oman toimintansa juurisyistd. Lisaksi uteliaisuus muita thmisia
kohtaan motivoi osallistumaan yhteiseen keskusteluun sekid pohtimaan
muiden toimintaa ja siitd mahdollisesti itselle ammennettavia oppeja.

Tyoelimavalmennuksissa osallistujat kertoivat avoimesti tyOstian sekd
itsestaan, mukaan lukien omat ammatilliset vahvuudet, intohimot, heik-
koudet ja haasteet. T4llaisissa tilanteissa saattoi nousta esiin hdmmdstystd
— osallistujat hammistyivit siitd, miten he tulivat ndhdyksi ja kuulluiksi
muiden silmissd (Vihidsantanen & Paloniemi 2022). Toisten kommentit
ja huomiot haimmistyttiviat, kun ne eivit vastanneet osallistujien omaa
nikemysti ja kokemusta omasta johtajuudestaan ja identiteetistdin. Ne
ravistelivat, mietityttivat ja mahdollistivat uudenlaisen ymmairryksen
luomisen niin omasta toiminnasta kuin identiteetisti:

Ryhmitilanteisiin ja itseen ja omaan toimintaani liittyen himmis-
tys nousi joissakin kohdin, etti miten minun oma toimintani, milti
se nayttda toisen silmin. Ne jaivit mieleen ja ovat edelleen, piti my0s
pohtia uudelleen siti omaa kisitystd itsestd. (Johtaja)

Osallistujat saattoivat tuntea myos hdammennysti kuullessaan, kuinka
toiset osallistujat toimivat johtajina tai lihestyivit ongelmia toisella
tavalla kuin he itse olivat tottuneet tekemian. Himmennyksen siivitta-
mind omia johtamiskiytintdjen tarkasteltiin uusista nikokulmista.

Kateus ja riittamdttomyys kimmokkeena tyossi oppimiselle
Jotkut osallistujat kertoivat kokeneensa riittamadttomyytti ja kateutta val-
mennusprosesseissa (Vahisantanen & Paloniemi 2022). Niitd kielteisia

tunteita koettiin, kun omaa osaamista ja kokemusmaailmaa peilattiin
ja verrattiin muihin sekd timin seurauksena havaittiin tiettyja puut-
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teita itsessd johtajana. Kielteiset tunteet eivit kuitenkaan tukahdutta-
neet osallistujien oppimista ja kehittymistd, ne pikemminkin motivoivat
pohtimaan omaa osaamista ja omia kehittymistarpeita, jotta voisi saa-
vuttaa tietynlaista ja yhtd monipuolista osaamista kuin muilla ryhmi-
laisilld oli:

Semmoinen kateuskin ryhmissd tuli. Siellihin oli monen ikaisia, oli
isommalla elaimankokemuksella ja tydkokemuksella varustettuja. Silla
tavalla tuli kokemus, ettd hitsi nuo ovat mahtavia tyyppejd, ne osaa-
vat noin paljon kaikkea. Koska mind piisen tuohon?... Semmoi-
nen eliminkokemus ja vahva osaaminen, sitd kadehdin. Miksi mina
en osaa noin, miksi mina en hallitse tuota tai miksi mini en ole?
Ehka sitd kaipaa just semmoisia piirteitd itsessaan, mitd ei ole.Y mmar-
sin siind valmennuksessa, ettd voisi vahvistaa ja kehittdd tiettyjd asi-
oita itsessdan. (Johtaja)

Kielteiset tunteet tyossd oppimista rajoittamassa

Tulokset kuvaavat, kuinka jotkin kielteiset tunteet rajoittivat osallistu-
jien tyOssd oppimista estimilld esimerkiksi aidon ja avoimen osallistumi-
sen sekd kokemusten jakamisen ryhmaissi. Tdssd yhteydessd kuvaamme
myos kielteisid tunteita, jotka hetkellisesti haastoivat oppimista.

Ulkopuolisuus ja epdavarmuus uusien ihmisten seurassa oppimisen esteend

Yhteisollisissa tyOelimavalmennuksissa koettiin myos  ulkopuolisuuden
tunnetta (Vihisantanen & Paloniemi 2022). Kaikki osallistujat eivit
tunteneet toisiaan ennestain eivitkda olleet tuttuja keskeniin, jolloin
ryhmii ei koettu valttamittd riittivin tuttuna eikd oma osallisuus ollut
luontevaa. Tissd tilanteessa koettiin my0s epdvarmuutta. Tuntemattomien
thmisten kanssa ei oltu varmoja siitd, kuinka ryhmaissi tulisi toimia tai
miten syvillisesti omia kokemuksia ja mielipiteitd uskaltaisi ilmaista
muille (Vihasantanen & Paloniemi 2022;Vahisantanen ym. 2020). Talta
osin ulkopuolisuuden tunne ja epivarmuus rajoittivat oppimista, koska
oma osallistuminen keskusteluihin oli rajoittunutta eiki itsestd lihdetty
kertomaan avoimin mielin. Pdiosin ulkopuolisuuden tunne liittyi val-
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mennuksen alkuun ja se hilveni ajan kuluessa, kuten eris johtaja kuvasi:

Alussa oli semmoinen tunne, ettd olisi than kiva ja olisi ollut turvalli-
sempaa, jos olisin osallistunut jonkun tutun kanssa. Et kuitenkin aika
vieraita ne toiset olivat, kun ne eivit olleet siitd omasta lihiyhteisOsta.
Matkan varrella se alkoi muuttua, kun thmiset tuli tutuiksi ja tuli til-
lainen meidin yhteisomme. Mutta se alku oli hankalaa, kun tunsin,

Epivarmuudella hoystetty ulkopuolisuus ei niyttaytynytkdin tyossa
oppimisen pitkiaikaisena rajoitteena kaikilla. Tosin ulkopuolisuuden
tunne kiinnittyi myos kokemukseen oman tyonkuvan erilaisuudesta
suhteessa muihin, jolloin aktiivinen keskustelu, kokemusten jakaminen
ja muiden kokemuksista oppiminen oli rajallista. T4ll6in tunne ulko-
puolisuudesta oli lisni koko valmennusprosessin ajan.

Tyoskentelytavoista kumpuava epdavarmuus ja hdammennys oppimisen
rajoitteina

Tyoelimavalmennuksissa kiytettiin erilaisia tyoskentelytapoja, kuten
taideldhtoisid ja osallistavia menetelmid, tukemaan ammatillista iden-
titeettityotd. Epdvarmuutta ilmeni, kun osallistujat eivit olleet varmoja
tyoskentelytapojen soveltuvuudesta itselle tai kun ne koettiin epamu-
kaviksi ja vieraiksi eikd itselle luontevaksi pakottaen oman mukavuus-
alueen ulkopuolelle (Paloniemi ym. 2018; Vihidsantanen & Paloniemi
2022;Vihasantanen ym. 2020).Vieraiksi koetut tyoskentelytavat heritti-
vat myos hammennystd, koska ne olivat tuntemattomia eivitka osallistujat
ymmirtineet, mihin ne tihtidsivit ja miten ne palvelivat omaa amma-

tillisuutta tai kehittymistd (Paloniemi ym. 2018; Vihisantanen & Palo-
niemi 2022).

Joskus vihin itselld oli vihin sellaista haimmennysti niithin tyosken-
telytapoihin. En kokenut niitd kauhean omaksi, ne eivit tuntuneet

omilta. Ne eivit istuneet omaan miniin... Pidsdintoisesti on hyvi

oistakaan.Tuli negatiivista kokemusta ainoastaan joistain tyoskentely-
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tavoista, ne kun oli itselle vihin vieraita ja koki, ettd menndin litkaa
oman reviirin sisipuolelle. (Johtaja)

Himmennys siitd, ettd onko timid ammatillista. Tamihan e1 liity
mitenkidn ammatillisuuteen, pikemminkin muihin kuin ammatilli-
siin asiothin. Onko timi oikeasti ammatillista? (Tutkija-opettaja)

Opsallistujan itselleen epiluontevaksi kokemien tyoskentelytapojen
herittimit himmennys ja epavarmuus nayttivit rajoittavan tyOssi oppi-
mista (Paloniemi ym. 2018; Vihisantanen & Paloniemi 2022; Vihisan-
tanen ym. 2020). Varauksellinen asenne tyoskentelytapoihin ja omalla
epamukavuusalueella toimiminen suuntasivat omat resurssit pikemmin-
kin ithmettelyyn ja selviytymiseen kuin oman ammatillisen identiteetin
syvilliseen tyostimiseen. Toisaalta varautuneisuus ja omalla mukavuus-
alueella pysyminen eivit tuottaneet kielteisid tunteita oppimistilanteista
eivitkd estineet yhdessiolosta nauttimista ryhmassi.

Hiped, pelko ja ahdistus hetkellisesti haastamassa oppimista

Tyoelimavalmennuksissa hiped, pelko ja ahdistus olivat ldsnd erityi-
sesti, kun osallistujat vertasivat itsedin (omaa olemistaan ryhmissd tai
osaamistaan) muihin osallistujiin. Hdiped ja pelko kumpusivat riittimit-
tomyyden kokemuksesta muihin osallistujiin verrattuna (Vahiasantanen
& Paloniemi 2022;Vihisantanen ym. 2020). Hipeidi koettiin myos riit-
timaittomaksi arvioidusta panoksesta tehtivien suorittamisessa ja niissd
suoriutumisesta (Eteldpelto ym. 2018; Paloniemi ym. 2022; Vihisanta-
nen ym. 2020).

Ei kauheasti innostanut se [taidelihtdinen] tehtdva.Verrattuna muihin,
ettd sielld oli tosi upeita, hienoja tuotoksia ja minulla oli aika laimea
ja huonosti tehty se. En ollut kauhean motivoitunutkaan siitd. Se oli
hipedi, ettd olin huonosti tehnyt sen tehtivin. (Tutkija-opettaja)

Lisiksi ahdistus kiinnittyl osaksi ammatillisuuden pohdintaa ja iden-

titeettityotd, erityisesti heikkouksien kohtaamista (Eteldpelto ym. 2018;
Vihisantanen & Paloniemi 2022). Valmennusprosessit mahdollistivat
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uusien oivallusten tekemisen itsestd ammatillisena toimijana, mutta nos-
tivat my0s esille oman identiteetin kipukohtia ahdistuksen kera.

Hipein, pelon ja ahdistuksen tunteet olivat eldvisti ja vahvasti lisna
osallistujien toiminnassa tyoelimavalmennuksissa. Ne eivit kuitenkaan
suoranaisesti muodostuneet tyOssd oppimisen rajoitteeksi tai esteekst,
silli valmennusympariston turvallisuus ja luottamuksellisuus puskuroi-
vat ja neutralisoivat niitd tunteita (Vihdsantanen & Paloniemi 2022;
Vihisantanen ym. 2020). Turvallisessa ymparistossd pystyl kohtaamaan
itsensd ja epamiellyttivit tunteensa luottavaisesti. Osallistujat pystyivit
titen innostuneesti ja rohkeasti osallistumaan omana itseniddan ryhmin
toimintaan, jolloin epamiellyttavit itseen liittyvit tunteet liudentuivat
tal vaistyivit, kuten eridin tutkija-opettajan kuvaus osoittaa (Vihisanta-
nen ym. 2020).

Olin mini aika rohkeakin. Valmennuksessa oli ahdistusta ja pelkoa,
ettd kuitenkin joutui paljastaa aika paljo itsestidn. En jokaista kui-
tenkaan tuntenut hirveen hyvin.Vihin oli semmoista, etta onkohan
tima ihan ookoo, mitihin toiset musta ajattelee. Sellaista jinnitysta-
kin. Mutta sitten ne vaihtuivat innostukseksi, ei ne kauaa kestaneet.
Se turvallisuuden kokemus, ettd kylli nama tyypit ymmartia ja mina
saan sen sanottua miti haluan tissi. (Tutkija-opettaja)

TyOssa oppimisesta kumpuavat erilaiset tunteet

Oppimisprosessit tydelamavalmennuksissa olivat monimuotoisia ja tar-
josivat aineksia tyossd oppimiselle. Osallistujat tyOstivit omaa ammatil-
peilasivat itseddn ja omaa toimintaansa muihin osallistujiin, ammensivat
uusia nikokulmia ty6honsi muiden kokemusmaailmasta sekd oppivat
uusia tyoskentelytapoja tyoarkeensa. Osallistujat kuvasivat my6s kipui-
lua oppimisen direlld, kun he eivit saavuttaneet toivomiaan tavoitteita ja
kokivat kamppailevansa edelleen samojen asioiden direlld kuin aiemmin.
Tyossd oppimisen nakokulmasta oppimiskokemukset olivatkin vaihtele-
via ja niista kokemuksista kumpusi erilaisia tunteita, niin onnistuneilla
kuin kivikkoisilla oppimispoluilla, kuten seuraavaksi kuvaamme.
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Onnistuneen oppimispolun sivyttimdt tunteet
Armollisuus, helpotus, luottamus ja ylpeys itsensd uudenlaisesta kohtaamisesta

Osallistujien puheessa oli melko paljon riittimittomyyden kokemuk-
sia omaa osaamista ja toimintaa kohtaan. Valmennusten aikana itsensa
nikeminen uudessa valossa ja muiden kokemusten kuuleminen tuot-
tivat kuitenkin osalla armollisuutta itsed kohtaan ja helpotusta (Vahisan-
tanen 2020; 2022). Nami tunteet kumpusivat kokemusten jakamisen
myotd karttuneesta ymmarryksesti, ettei ole ainoa ihminen, jolla on
haasteita ja epdonnistumisia tyossain. Osallistujat havaitsivat myos, ettd
vol olla keskenerdinen ja epitiydellinen, koska muutkin ovat. Oppi-
misen myotd osallistujat tulivat tietoiseksi omista vahvuuksistaan, mika
lisdsi myOs luottamusta omaa osaamista kohtaan. Samalla hyviksyttiin
oma epataydellisyys, mikd puolestaan tuotti armollisuutta omaa amma-
tillisuutta kohtaan (Vihisantanen & Paloniemi 2022).

Omaan oppimiseen liittyi kahtalaisia tunteita valmennuksen aikana.
Toisaalta aluksi tuli se semmoinen riittimittomyyden tunne, etti
olen niin alussa vasta enkd oikein mitdin osaa johtajana. Mutta toi-
saalta tuli semmoinen luottamus, ettd kylld tissd koko ajan menndin
eteenpiin ja opin. Silld tavalla tuli armeliaisuutta enemmain itsed koh-
taan, kun huomasi, ettd muutkin ovat samanlaisessa prosessissa. Ettd
semmoinen jasentaminen, ettd tassapa mennain nyt titi omaa polkua
ja opitaan muilta, toi armollisuutta. (Johtaja)

Armollisuus liitty1 my06s sen hyviksymiseen, ettd ammatillisen iden-
titeetin tyOstiminen vie aikaa; identiteetin uudelleen jasentiminen ei
ole helppo prosessi eikd haittaa, vaikka on kipuillut jo pitkdin samojen
identiteettikysymysten didrelld (Vihisantanen ym. 2020). Lisaksi osallis-
tujat kokivat ylpeyttd, kun he havaitsivat omat kehitysaskeleensa johta-
jana ja tulivat tietoiseksi osaamisensa kulmakivisti havainnoimalla muita
(Vihisantanen & Paloniemi 2022).
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Rohkeus ja innostus kantavat valmennuksessa opittua tyon arkeen

Tyoelimiavalmennusten oppimiskokemusten myota osallistujien rohkeus
(Paloniemi ym. 2022; Vihisantanen & Paloniemi 2022; Vihisantanen
ym. 2020) ja innostus opitun kokeilemiseen omassa tyOssdin vahvis-
tuivat (Vahisantanen & Paloniemi 2022). Ensinnikin oppiminen toi
mukanaan rohkeutta uudistaa omia johtamistapojaan. Kun koulutuksessa
oli opittu ja kokeiltu onnistuneesti uusia tyoskentelytapoja, niita uskal-
lettiin my0s ldhted kokeilemaan omassa tyossd (Vihidsantanen & Palo-
niemi 2022). My6s Paloniemen ja kollegoiden tutkimus (2022) osoitti,
ettd ryhmassa koettu luottamus mahdollisti niin rohkeuden aktiiviseen
osallistumisen valmennuksessa kuin rohkeuden toimia uskaliaammin
arjen tyOssa ja vuorovaikutustilanteissa:

Se tuo hirveisti lisid rohkeutta siinid tilanteessa avautua ja kertoa,
kuulla ja nihdid. Mutta myds omaan ammatilliseen toimijuuteen.
Mini uskallan muissakin tilanteissa, luotan itseeni, koska nam3i thmiset
luottavat minuun. Uskallan toimia ja ehkd vihin vihempi on tilan-
teita, joissa ei toimi.Vie niin kuin rohkeutta kohti. (Tutkija-opettaja)

Lisiksi johtajilla oppimisesta kumpusi innostusta. He tutustuivat eri-
laisiin tyoskentelytapoihin, joita he edelleen pystyivit hyodyntimian
tyoyhteisojen johtamisessa ja kehittimisessi. Johtajat saivatkin valmen-
nuksesta intoa kokeilla uusia ideoita ja hyodyntdi oppimaansa tyossian
(Vihdsantanen & Paloniemi 2022).

Semmoinen oivaltamisen tuntemus liittyi sithen selkdrankamene-
telmain, ettd tissd olisi hyvd malli sithen tyoyhteison ongelmiin ja
niiden ratkaisuun. Tosiaan se tunne siini koulutuksessa oli oivallus ja
sitten innostus, ettd sen menetelman avulla lihtisi kehittimain omaa
tyOyhteisod. Siitd voist tulla jotain, miki hyodyttid meitd (Johtaja).

Ilo, tyytyvdisyys ja kiitollisuus uuden oppimisesta

Ilo oli vahvasti lisnd yhteisollisissi oppimisprosesseissa (Eteldpelto ym.
2018; Paloniemi ym. 2022; Vihisantanen & Paloniemi 2022; Vihisan-
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tanen ym. 2020). Iloa synty1 erityisesti ryhmitilanteissa, kun osallistujat
saivat keskustella ja jakaa kokemuksia muiden kanssa. Samoin omasta
ammatillisesta identiteetisti keskusteleminen ja identiteettia koskevat
uudet oivallukset — itsensd nikeminen ja ymmartiminen uudessa valossa
— tuottivat iloa.

Yksi minulle tirkeimpid oivalluksia liittyi identiteettiin. Et missd on
minun heikkouteni ja miten mini ne nien. Ja oivalluksiin littyi iloa.

(Tutkija-opettaja)

Lisiksi osallistujat kertoivat olleensa tyytywviisia ja kiitollisia siiti, ettd
heilld oli mahdollisuus osallistua ja oppia sekd tulla kuulluksi ja jakaa
kokemuksia tydelimavalmennuksissa (Vihasantanen & Paloniemi 2022;
Vihisantanen ym. 2020). Osallistujat olivat myos tyytyviisia taidelih-
toisiin tyoskentelytapoihin silloin, kun he kokivat pystyneensd niiden
avulla kdsittelemidn tiedostamattoman tason asioita (Vahisantanen ym.
2020).

Mini tykkisin ithan hirveisti taidepohjaisista menetelmistd, musta ne
olivat hirvein hyvii. Jotenkin se, etti ei1 olla ja toimita niin tietoisella
tasolla, niin tuntui, etta ne oman minuuden tiedostamattomat ker-
rokset padsevit litkkeelle ja tulevat nikyviksi noiden menetelmien
avulla. Me pelataan yliopistomaailmassa niin jarjelld ja tietoisuudella,
niin se tuntui tosi tervehdyttivalti ja hyvilti, ettd joku muukin kerros
litkkuu, kun vaan tima tietoinen puoli. (Tutkija-opettaja)

Kivikkoisen oppimispolun tunnekirjo
Riittamadttomyys, turhautuminen ja pettymys kivikkoisella oppimispolulla

Kaikille osallistujille valmennusmatka ei ollut kokonaisuudessaan miel-
lyttiva kokemus, silld siitd kumpusi myos kielteisid tunteita. Omien
heikkouksien ja puutteiden kohtaamiseen liittyen koettiin riittamdtto-
myyttd oppimisprosesseissa. Lisiksi riittimattomyys toi mukanaan ahdis-
tuksen ja turhautumisen tunteita itsed kohtaan silloin, kun oma kehitys ei
ollut toivotun mukaista (Vihdsantanen & Paloniemi 2022).
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mattomuuden ja riittamittomyyden, ahdistuksen tunne my®oskin.
Niihin asiothin ja puutteisiin, mitd itsessini ja tyossani myoskin laa-
jemmin tunnistan, tormisin sen valmennuksen aikana.... Sithen riit-
timittomyyden tunteeseen liittyi monesti myds semmoinen turhau-
tuminen. Et jotenkin en kykene sithen, miti ajattelisin tai asettaisin
itselleni vaatimukseksi. (Johtaja)

Turhautumista ja drtymystdakin koettiin juuri itsensid kohtaamisessa ja
tarkastelussa ammattilaisena (Paloniemi ym. 2022;Vihisantanen & Palo-
niemi 2022; Vihisantanen ym. 2020). Erityisesti sen takia, ettd kamp-
pailtiin samojen haasteiden kanssa kuin aiemminkin eiki oltu paisty
niistd eteenpdin tai edistytty toivotulla tavalla valmennuksen aikana.
Tillaisissa tilanteissa valmennuksen paittyminen koettiin jopa helpotuk-
puutteistaan (Vihisantanen & Paloniemi 2022). Turhautumista ja petty-
mystd herittivit my0s valmennuksen tyoskentelytavat ja kapea-alaisiksi
koetut sisallot. Esimerkiksi valmennusprosessien eteneminen koettiin
litan hitaaksi ja toimimattomaksi, kun ainoastaan tunnistettiin ongelmat
eikd ldhdetty yhdessd niitd ratkomaan (Vihidsantanen & Paloniemi 2022;
Vihisantanen ym. 2020).

Hammadstys ja hdped liiallisesta heittdaytymisestd oppimistilanteisiin

Osa tyOelimidvalmennuksiin osallistuneista suhtautui varauksellisesti
kaytettyihin tyoskentelytapoihin. Jotkut heistd olivat oppimistilanteiden
jalkeen kuitenkin hdammadstyneitd siita, miten he olivat heittaytyneet pro-
sessethin mukaan (Etelipelto ym. 2018;Vahisantanen ym. 2020). Tami
ei kaikilla ollut kuitenkaan myodnteinen ja voimauttava kokemus vaan
he saattoivat kokea hdpedd ja drtymystd, koska olivat heittiytyneet proses-
seihin syvillisesti ja spontaanisti mukaan ja tulivat kertoneeksi asioista,
joita eivit alun perin ajatelleet paljastavansa (Vihdsantanen ym. 2020).

Huomasin, ettd himmistyin itsedni, ettdi oho, ettid talld lailla lihdin

mukaan. Kuinka sitd tuli toimineeksi tavalla, jota e1 itsekidin etuki-
teen pystynyt tietimain eikd jialkikiteen oikein ymmairtimain. Olin
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hirvein yllattynyt, kun 10ysin itseni esimerkiksi tilanteessa, jossa
menin valmentajan pyytimina draamatilanteeseen ja tulin puhu-
neeksi tyokaverista avoimen negatiivisesti. Mielestd se meni omalta
kohdalta 6veriksi. Minua hivetti jilkikdteen, ja siti mietin, ettd
miten timmoisessd dramatisoinnissa voi tavallaan ylittdd itsensd,
menni omien rajojensa yli... Jilkikiteen irsytti, ettd olisi pitinyt olla
varovaisempi, jotenkin vaan jouduin tillaisiin tilanteisiin. En pitinyt
itsestini paljoakaan jilkikdteen. (Tutkija-opettaja)

Pohdinta: TyOssa oppimisen tunnepitoisuus

Tissd luvussa olemme pureutuneet tunteiden ja tydssd oppimisen moni-
ulotteiseen suhteeseen kuvailemalla tunteiden keskeisti ja vaihtelevaa
merkitystd tyoelimavalmennusten oppimisprosesseissa. Ensinnikin tun-
teet (esim. turvallisuus, uteliaisuus ja rohkeus) nayttivit edistavin tyossa
oppimista, mutta tunteet (esim. ulkopuolisuus ja epavarmuus) saattoi-
vat my0s rajoittaa oppimista. Erityisesti sosiaaliset tunteet kumpusivat
yhteisollisissd tydelamivalmennuksissa ja olivat merkityksellisii oppimi-
selle, mikd on todettu my0s tiimioppimisen tarkasteluissa (Dochy ym.
2014; Watzek ym. 2019). Sosiaaliset tunteet (esim. turvallisuus) olivat
itsessddin oppimista edistivii, mutta niiden voima korostui myos siini,
ettd ne edistivit rohkeutta kokemusten jakamiseen ja avoimeen osallis-
tumiseen oppimistilanteissa.

Lisiksi myOnteisten sosiaalisten tunteiden oppimista edistivd rooli
osoittautui olennaiseksi siind, etti ne neutralisoivat joitakin kielteisid
tunteita. Esimerkiksi turvallisuus ja luottamus hilvensivit hipein ja
ahdistuksen tunteita, joita koettiin suhteessa omaan ammatillisuuteen
tal toimintaan ryhmassi. Tdstd syystd nima kielteiset tunteet eivit niyt-
tiytyneet aineiston pohjalta niinkdin tyOssd oppimista rajoittavina tun-
teina, vaikka haastoivatkin oppimista. Hipei, pelko ja ahdistus voivat
kuitenkin toimia tyOssa oppimista rajoittavina tunteina toisenlaisissa
oppimisymparistodissd (Walker 2017). Ne voivat olla oppimista lamaan-
nuttavia tunteita esimerkiksi, jos osallistujat kokevat ulkopuolisuutta ja
turvattomuutta oppimisymparistossa.

Lisaksi oppimisprosesseista kumpusi monenlaisia tunteita, kuten iloa,
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kiitollisuutta, ylpeyttd ja tyytyviisyyttd. Oppimisprosessien myota seu-
ranneista tunteista erityisesti rohkeus ja innostus niyttavit merkittavilta
siirrettdessa opittua tyon arkeen. Oppimisen myo6ti kehittyneet innostus
ja rohkeus toimia toisin loivat puitteet omien tyokaytintdjen kehittami-
selle ja uudenlaiselle tavalle toimia tydelimavalmennusten ulkopuolella.
Opitusta asioista el olekaan vilttimattd hyotyd, jos el ole rohkeutta ja
innostusta vieda niiti omaan tyohon.Vastaavasti kielteisii tunteita, kuten
turhautumista ja artymystd, ilmeni kun oma oppiminen ja kehittyminen
eivit olleet edistyneet toivotulla tavalla valmennuksen aikana.

Tunteet suuntaavatkin tyossi oppimista, mutta oppimisen myota voi
myo6s kummuta erilaisia tunteita. Saman havainnon on aiemmin tehnyt
Winkler (2018) koskien ammatillista identiteettityotda. On myoOs syyta
huomioida, ettd samalla tunteella voi olla erilainen merkitys tunteiden
ja oppimisen vilisessd yhteydessd. Esimerkiksi rohkeus on oppimista
edistavd tunne — rohkeus heittiytyd syvillisesti oppimisprosesseihin. Se
voi olla my6s oppimisesta kumpuava tunne — oppimisen myota voi vah-
vistua rohkeus kokeilla uutta omassa tyossidan ja toimia uudella tavalla
pohjautuen uuteen ymmairrykseen itsesti ammatillisena toimijana.
Rohkeus on myos kaksiteriinen miekka. Vaikka se voi johdattaa oppi-
misen polulle sekid edistdid opitun hyodyntimistd arjessa, se voi tuoda
mukanaan myo0s kielteisid tunteita. Tissd tutkimuksessa ennakoimaton
ja spontaani rohkeus heittiytyd oppimisprosesseihin tiettyjen menetel-
mien tukemana tuotti hipeai.

Tdssd luvussa patkansimme joitakin tunnepolkuja tyGssd oppimisessa,
erityisesti niin, ettd kielteiset muokkautuivat myonteisemmiksi tun-
nekokemuksiksi (ks. myos Huxtable-Thomas ym. 2016). Esimerkiksi
oppimisen myoti riittamattomyyden tunne saattoi muuttua armollisuu-
deksi itsed kohtaan, vaikka kaikkien kohdalla tillaista siirtymaa ei tapah-
tunutkaan valmennusprosessien aikana. Lisiksi ulkopuolisuuden tunne
saattol muuttua luottamukseksi ja yhteenkuuluvuuden kokemukseksi
ryhmassi. Jatkossa erilaisiin tunteiden muutoksiin ja jatkumoihin tyossa
oppimisen prosesseissa on syyti pureutua tarkemmin. Samalla tavalla
kuin yksittaiset tunteet, kuten rohkeus ja turvallisuus, kietoutuvat toi-
siinsa ja atkaansaavat yhteisvaikutusta tyOssd oppimisessa, voi olettaa, ettd
tunnepolut ovat oppimisprosessissa yksittdisia tunnekokemuksia merki-
tyksellisempii.
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Tietyn tunteen merkitys oppimisessa el ole aina ilmeinen, esi-
merkiksi kielteiset tunteet eivit ole itsestidn selvisti tyOssd oppimista
lamauttavia tunteita. Voimme tuntea kateutta ja riittamittomyytti, kun
koemme itsemme ja osaamisemme heikommaksi kuin muilla. T4llaisilla
kielteisilld tunteilla voi olla pahimmillaan tuhoava tai lamauttava voima
niin tyossd kuin oppimisessa. Tidssd luvussa kuvatussa tutkimuksessa ne
kuitenkin nayttiytyivit tyoelimavalmennuksissa padasiassa uuden oppi-
misen alkuna ja motivoivana voimana. Vastaavasti myonteisista tunteista
esimerkiksi tyytyviisyys on pikemminkin onnistuneen tydssa oppimi-
sen lopputulema kuin sitd edistivi ja aktivoiva tunne. Tulevaisuudessa
tulisi keskittyd entistd enemman niin myonteisten tunteiden oppimista
rajoittavaan rooliin kuin kielteisen tunteiden myonteiseen merkityk-
seen tyOssa oppimisessa (ks. myos Hokka ym. 2020). Wallinin ja kol-
legoiden (2022) mukaan tunteiden merkitystd tulisi my0s tarkastella
tyOssd oppimisessa, mukaan lukien ammatillinen identiteettityo, digita-
lisoituvassa tyossa ja teknologiavilitteisissd oppimisymparistOissi.

Kaytannon johtopaitokset

Tulosten pohjalta tunteiden ja tydssd oppimisen vilinen suhde niyttay-
tyy vuorovaikutuksellisena (ks. myos Hokka ym. 2020). Parhaimmillaan
oppimisessa limittyvit yksilolliset ja yhteisolliset prosessit (esim. itsendi-
nen reflektointi ja kokemusten yhteinen jakaminen) tietyssi hetkessa ja
sosiokulttuurisessa ymparistossi. Lisiksi tunteiden merkitys tyOssd oppi-
misessa on moniulotteinen, kuten olemme edelli kuvanneet. Oppimi-
tyOssd oppimista niin tydn arjessa kuin erilaisissa koulutus-, valmennus-,
ja ohjaustilanteissa.

Tyossi oppimisen nakokulmasta el riitd, ettd oppimistilanteissa on
kivaa ja mukavaa. Oppimisen tueksi tarvitaan erityisesti yksilollistd ute-
liaisuutta ja rohkeutta sekd turvallinen ja luottamuksellinen ymparisto.
On my®6s oleellista, ettei kaikkia kielteisid tunteita viltelld, vaan ymmair-
retidn niiden oppimista edistivi voima (esim. kateus). Parhaimmillaan
kielteiset tunteet voivat tukea yksilollistd ja yhteisollisti oppimista tyo-
elamissi. Kun tarkastellaan jatkuvaa oppimista ja sen tukemista tyOssa ja
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koulutuksessa, huomion tulisi kiinnittya erityisesti rohkeuteen, innos-
tukseen ja armollisuuteen. Ne ovat sellaisia tunteita, joita oppimisen
myota olisi merkityksellista kummuta — rohkeus ja innostus mahdollis-
tavat opittujen asioiden hyddyntimisen arjen tyOssi, esimerkiksi omien
tyokdytintojen uudistamisessa. Toisaalta armollisuus tekee omasta tyosta
miellyttavimpid, kun oma toiminta nihddin posititvisemmassa valossa
eikd vellota endi riittimittomyyden sysimustassa valtameressa.

Tunteet voivat toimia oppimisen edellytykseni, mutta oppimisella
voidaan my0s vaikuttaa tunteisiin. Tidssd luvussa kuvatussa tutkimuk-
sessa esimerkiksi riittimattomyys nayttiytyy pidosin muokattavana
olevana tunnekokemuksena. Kun oppii hyviksymiin itsensd ja oman
keskenerdisyytensa yhdessi muiden kanssa, voi riittamattomyys muuttua
armollisuudeksi. Riittimittomyyden tunne on vahvasti lisna nykyisessia
tyoelimissd. Se voi kummuta niin jatkuvista oppimisvaateista ja osaa-
misvajeesta kuin mahdottomuudesta toimia eettisesti ja ammatillisesti
haluamallaan tavalla (esim. Hokkia ym. 2019). Ty6ssa oppimisen nako-
kulmasta on oleellista keskittyd sithen, miten tunteita voidaan oppia
tunnistamaan ja kasittelemain seki kuinka tiettyjen kielteisten tuntei-
den neutralisointia voidaan tukea koulutuksessa ja tyossda. Talloin tullaan
lihelle tunnetoimijuuden kisitettd, jolla viitataan esimerkiksi omien
tunteiden tunnistamiseen seki nithin vaikuttamiseen tyossi. Tunnetoi-
mijuudella on my6s sosiaalinen ulottuvuus; se kattaa taidot huomioida
muiden tunteet tyossa seki vaikuttamisen toisten tunteisiin ja tunneil-
mastoon tyOpaikalla (Hokki ym. 2022).

Tissd luvussa tarkastelimme tyOssda oppimista jirjestettyjen tyoelama-
valmennusten kontekstissa. Uskomme kuitenkin, ettd tulokset tuntei-
den monipuolisesta merkityksestd yksilollisissa ja yhteisollisissa oppi-
misprosesseissa ovat hyodynnettivissi laajemmin tyOssi oppimiseen.
Monet tybeldimin ja tyon muutokset edellyttivit yhteisty6ti, jossa vuo-
rovaikutus ja uudenlaiset yhteisolliset toimintatavat ovat keskeisessa roo-
lissa, kuten myos tarkastelemissamme tyoelimavalmennuksissa. Jatkuvan
tyossd oppimisen vaade haastaa niin henkil6stod kuin johtoa myos siitd
nikokulmasta, miten tunteiden merkitys tyon kehittimis- ja oppimis-
prosesseissa tunnistetaan ja miten sithen tartutaan. Timi koskee niin
yksiléiden oppimista kuin organisaatioiden kehittimista.
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Yhteiskunnalliset ja globaalit tydelimdin heijastuvat muutokset vaa-
tivat sekd tyontekijoiltd ettd organisaatioilta jatkuvaa oppimista. Pai-
nopiste jatkuvassa oppimisessa niyttad olevan erityisesti ammatillisten
tietojen kartuttamisessa ja uusien konkreettisten taitojen oppimisessa.
Se, miten tyoelimin nopea muutos heijastuu laajemmin tyontekijoi-
den ammatillisuuteen ja ammatillisiin identiteetteihin, nayttdd puut-
tuvan jatkuvan oppimisen keskusteluista. Tarve ammatilliselle identi-
teettityOlle kumpuaa usein tyoelimin muutoksissa, kuten digitalisaation
pyorteissd (Viahidsantanen 2022; Wallin ym. 2022). Kun oma ty6 tai tyon
tekemisen puitteet muuttuvat, tyontekijit joutuvat pohtimaan omaa

jannitteinen (Kira & Balkin 2014; Vihisantanen 2022). Koska amma-
tillinen identiteettityd ei ole yksinkertainen prosessi vaan omiin var-
joihin ja kipupisteisiinkin tutustumista, sithen on myos tarjottava tukea
muuttuvassa tyossa. Kun tuetaan ammatillista identiteettityoti, luodaan
myo0s perustaa ammatillisen osaamisen, tyokdytintdjen ja organisaatioi-
den kehittimiselle (Etelipelto ym.2014).

Tunteiden ja ammatillisen identiteetin tarkastelu antaa jatkuvasta
tyOssd oppimisesta kokonaisvaltaisen ja inhimillisen kuvan. Oppimi-
sen keskiossa on thminen ammatillisen identiteettinsa kanssa; elimme
ja opimme, koska tunnemme. Toivomme, ettd luku innoittaa pohtimaan
tunteita ja niiden kietoutumista tyOssd oppimiseen seki miten tyOssd
oppimista vol edistid omassa tyOssidn ja tyOyhteisOssiin. Miten voin
tukea omaa tyOssa oppimistani? Miten esithenkiloni, tydkaverina, ohjaa-
jana, valmentajana tai HR-ammattilaisena pystyn luomaan oppimista
tukevaa tunneilmastoa seki rohkaisemaan ja innostamaan muita tyossi
oppimisen poluilla?
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12.

Tyoelama digimurroksessa: Jatkuvaa
oppimista vai teknostressia?

Pauliina Rikala, Jesse Sorvali, Kaisa Silvennoinen,
Aaron J. Peltoniemi, Joni Lamsd, Mikko Niilo-Rimd
& Raija Himidldinen

Tiivistelma

Tissa luvussa tarkastelemme teknostressin 1lmi6td suomalaisessa tyo-
elamassa. Tutkimusaineisto (N=1032), johon timi luku pohjautuu,
kerittiin strukturoidulla verkkokyselylli vuoden 2020 alussa. Mii-
rillinen aineisto analysoitiin hyodyntimalla yksi- ja kaksisuuntaista
varianssianalyysid sekid lineaarista regressiota. Avointen vastausten
analysointiin sovelsimme teoriaohjaavaa sisillonanalyysia. Tulok-
set osoittavat, ettd tyOpaikoilla koetaan teknostressid. Teknostres-
sin kokemukseen olivat tyontekijin omien asenteiden ja osaami-
sen lisdksi yhteydessd organisaation toimintaympiristd oppimisen ja
kehittymisen mahdollisuuksineen. Tulevaisuudessa on syyta kiinnit-
tad huomiota erityisesti tyoelimin digitaitojen kohentamiseen. Digi-
talisoituvassa tyOelamaissi tarvitaan ennen kaikkea tarve- ja tilanne-
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kohtaisesti adaptoituvia oppimisen ja kehittymisen mahdollisuuksia.
Esittelemme tutkimustulosten pohjalta nelja paiteemaa, joita vahvis-
tamalla voidaan lieventdi teknostressia ja siten lisiti tyGhyvinvoin-
tia: 1) jatkuvan oppimisen ja kehittymisen mahdollisuudet, 2) yhtei-
sOllisyys, 3) tiedon jakaminen sekd 4) sujuvien puitteiden luominen
tyonteolle. Kuvaamamme tutkimuksen kiytinndllinen ja yhteiskun-
nallinen kontribuutio kytkeytyvit organisaatioiden tyohyvinvoinnin
kehittamiseen.Vaikuttavuutta voidaan arvioida potentiaalisten tyohy-
vinvoinnin vaikutusten valossa. Teoreettisena kontribuutiona syntyi
teknostressin, jatkuvan oppimisen ja tyohyvinvoinnin kysymysten
yhteen kietoutumista kuvaava malli. Titkimusta on rahoittanut tydsuo-
jelurahasto (190154).

Avainsanat: teknostressi, jatkuva oppiminen, tyohyvinvointi, mddrdillinen
tutkimus

Johdanto

Kéynnisséi on vatkutuksiltaan ennennikemiton digitalisoitumisen
aikakausi (Neittaanmaki ym. 2021). Digimurros vyoryy eri aloille
muovaten niin toimintaymparistdja, tyotehtivia kuin osaamisvaatimuk-
sia. Hektinen ty6elimi, pirstaloituvat tyopaivit, kithtyvi tiedonkulku ja
monimutkaistuva teknologia kuormittavat tyontekijoitd (Ayyagari ym.
2011; Bordi & Okkonen 2018; Bordi ym. 2018; Fuglseth & Soerebeo
2014; Keyriliinen & Sutela 2018; Manka & Manka 2016).Yhi useam-
(Califf & Brooks 2020; Ragu-Nathan ym. 2008; Salo & Pirkkalainen
2019; Taratdar ym. 2007).

Teknostressin merkitysta tyontekijan hyvinvoinnille on tarkasteltu
1980-luvulta lihtien (Aronsson 1989; Clute 1998). Craig Brod maiirit-
teli vuonna 1982 teknologian kiyttoon liittyvit negatiiviset vaikutukset
modernin elimin sairaudeksi (Salo & Pirkkalainen 2019).Teknostressiin
liittyykin monenlaisia haittavaikutuksia. Ensinndkin se vihentii tyote-
hoa (Tarafdar ym. 2007). Lisaksi se voi1 pitkittyessdin johtaa uupumuk-
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seen ja masennukseen (Kritz 2014; Ragu-Nathan ym. 2008). OECD:n
vuoden 2018 raportin (Health at a glance: Europe 2018) mukaan eri-
laisten mielenterveyden hiirididen, kuten masennuksen ja ahdistuk-
sen, kustannukset ovat Suomessa vuosittain noin 11 miljardia euroa
(OECD/EU 2018). Mielenterveyssyista Suomessa menetetdin vuosi-
tasolla jopa 17 miljoonaa tyopaivaa (Tyoterveyslaitos 2019). Teknostres-
sinhallintaan ja ty6hyvinvoinnin kehittimiseen kannattaa panostaa.

Teknostressin tutkimus lihti litkkeelle tietotyon konteksteista ja vaa-
timuksista, mutta tietotydn yleistyttyd tutkimus on laajentunut ldhes
kaikille tyGelimin osa-alueille (Tarafdar, Cooper & Stich 2019). Moni
tyotehtivd nykypdivinid edellyttdd tyontekijoiltd jatkuvaa oppimista
sekid informaatiovirran kisittelemistd erilaisten laitteiden, ohjelmisto-
jen ja sovellusten vilitykselld. Viime aikoina onkin havahduttu siithen,
ettd tyontekijoiden voimavarat eivit riitd hallitsemaan alati muuttuvia
teknologioita ja eri kanavista tulevaa informaatiota (Bordi & Okko-
nen 2018; Bordi ym. 2017). Tavoitteenamme on esittid teknostressin
kokonaisuuden nikokulma seki keskeisimmit keinot teknostressin-
hallintaan. Tarkastelun kohteena ovat erityisesti teknostressiin yhtey-
dessd olevat yksilolliset ja tyohon lhittyvit tekijat. Laadullisen osion
tilastollisiin tuloksiin. Tarkoitus on empirian ja teorian vuoropuhelulla
nivoa vhteen teknostressin, tyShyvinvoinnin ja jatkuvan oppimisen
kysymyksia.

Aluksi kuvaamme tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen kisitellen
aiemman tutkimuksen pohjalta tyohyvinvoinnin, teknostressin ja jat-
kuvan oppimisen keskiniisia suhteita. Tutkimuskysymykset, aineisto ja
menetelmit sekd tulokset johdattavat pohtimaan keinoja teknostressin

Aiempi tutkimus ja teoreettinen viitekehys

Teoreettinen viitekehys (Kuva 1) kytkeytyy 1) tydShyvinvointiin (Haka-
nen 2011; Manka & Manka 2016), 2) tyontekijan yksilollisiin voima-
varoihin (Sala ym. 2020; Ozgiir 2020) seki 3) organisaatiokulttuurista
kumpuaviin tyon vaatimuksiin ja voimavaroihin (Hakanen 2011; Hatch
2018; Wang ym. 2008).
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Kuvio 1. Teoreettinen viitekehys

Teoreettisen viitekehyksen kantava pohja on tyohyvinvointi, joka
voidaan laajasti ymmirtdi tyon sujumisena arjessa. Kun tyd sujuu, tydon-
tekijd kokee tyonteon mielekkdiksi ja hallittavaksi, eikd tyon vaatimus-
ten ja tyontekijan edellytysten vililld ole suurempaa ristiriitaa (Dodge
ym. 2012; Hakanen 2011; Manka & Manka 2016). Digitalisoituvan tyo-
ympariston vaateet jatkuvasta tietojen kisittelystd ja uuden oppimi-
sesta voivat virittdd teknostressii (Colligan & Higgins 2006; Dodge ym.
2012; Gerlander & Launis 2007; Hakanen 2009; Kohtakangas ym. 2021;
16n reaktioiksi organisaatiosta kumpuaviin teknologisiin muutoksiin ja
haasteisiin eli teknostressitekijoihin. (Al-Fudail & Meller 2008; Sellberg
& Susi 2014; Syynimaa ym., 2020; Taratdar ym., 2020). Niiden yksilol-
listen reaktioiden ja kokemusten kautta teknostressi hejjastuu my6s tyo-
hyvinvointiin (Al-Fudail & Meller 2008; Calift & Brooks 2020; Haka-
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nen 2011; La Torre ym. 2019; Ragu-Nathan ym. 2008; Sellberg & Susi
2014; Taratdar ym. 2007; Wand ym. 2008). Pieni paine eli positiivinen
teknostressi voi saada ithmisen toimimaan ja pidsemiin hyviin tulok-
siin. Negatiivinen teknostressi puolestaan kuormittaa haitallisesti sekd
kehoa ettd mieltd ja voi pitkittyessdin johtaa tyduupumukseen (Calift
ym. 2015; Colligan & Higgins 2006; Kritz 2014; La Torre ym. 2019;
Maslach ym. 2001; Nisafani ym. 2020; Ragu-Nathan ym. 2008; Taratdar
ym. 2007; Wajcman & Rose, 2011). Tyduupumus on paitsi uhka yksi-
16n hyvinvoinnille, my6s merkittivid haaste tyonantajille ja yhteiskun-
nalle sairaspoissaolojen kautta syntyvien kustannusten takia (Kritz 2014;
Sutela ym. 2019). Teknostressin negatiiviset vaikutukset nakyvit tulok-
sellisuuden ja tuottavuuden laskuna (Tarafdar ym. 2007). Hyvinvoiva
henkil6std on tyopaikan tirkein voimavara, ja siksi teknostressinhallin-
taan kannattaa panostaa.

Viitekehyksen toinen merkittivi osatekija ovat yksilolliset voima-
varat. Tyontekijan yksilolliset voimavarat ovat yhteydessi teknostres-
sin kokemukseen (Chou & Chou 2021; Hakanen 2011; Korzynski ym.
2021; Nisafani ym. 2020; Salanova ym. 2013; Salo ym. 2022). Demogra-
fisten tekijoiden osalta aiemmat tutkimustulokset ovat ristiriitaisia (De
Giovanni & Catania 2018; La Torre ym. 2020; Ragu-Nathan ym. 2008;
Tarafdar ym. 2011;Yener ym. 2020; Ozgiir 2020). Havaintojen mukaan
miehet kokevat naisia useammin teknostressia (Tarafdar ym. 2011; De
Giovanni & Catania 2018). Toisaalta teknologia voi aiheuttaa tekno-
stressii myos sukupuolesta riippumatta (Yener ym. 2020; Ozgiir 2020).
Ikiddntyneiden teknostressin on havaittu olevan korkeampi kuin nuo-
rempien (Marchiori ym. 2019; Syvinen ym. 2016;Virtanen ym. 2019).

Toisen suuntaiset havainnot kertovat teknostressin vahenevan 1an, kou-

& Chou 2021; Korzynski ym. 2021; McCoy, 2010; Ragu-Nathan ym.
2008; Shepherd, 2004; Ozgur, 2020). My6s monet persoonallisuuden
ulottuvuudet ovat yhteydessi teknostressin kokemukseen (Korzynski
ym. 2021). Jokaisella yksilolld on erilaiset edellytykset siddelld stressii ja
sietdd muutokseen liittyvia epavarmuutta (Kohtakangas ym. 2021; Salo
ym. 2022). Se miki toiselle atheuttaa negatiivista stressid, voi toiselle
antaa energiaa (Kritz 2014). Tyontekija voi esimerkiksi ottaa digitaali-
sen tyOympariston muutokset positiivisena haasteena ja mahdollisuu-
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tena oppia uusia taitoja. T4lld tavoin teknostressi voi jopa lisitd tyon-
tekijan tuottavuutta ja innovaatiota (Bordi & Okkonen 2018; Taratdar
ym. 2019). Teknologia saattaa lisita tyontekijan taakkaa, atheuttaa tur-
hautumista, ahdistusta ja sitd kautta heikentdi tyon hallintaa, tyytyvii-
syyttd, yhteistyotd ja oppimista (Bordi & Okkonen 2018; Bordi ym.
2018; Califf ym. 2015; Tuomivaara ym. 2019; Wajcman & Rose 2011).
Teknostressin — sekd negatiiviset ettd positiiviset — vaikutukset lavista-
vatkin kaikki tyontekijin yksilollisten voimavarojen osa-alueet. Ailem-
pien tutkimusten mukaan erityisesti heikko teknologinen osaaminen
sekid negatiiviset asenteet teknologiaa kohtaan heijastuvat teknologian
kayttoon (Hamiliainen ym. 2021; Rikala ym. 2014; Syvinen ym. 2016).
Tyontekija voi pyrkid hallitsemaan omaa teknostressin kokemustaan
kehittimalld omaa teknologista osaamistaan sekd pohtimalla asennoitu-
mistaan teknologiaa kohtaan.Viitekehyksessd (Kuva 1) puu kuvastaakin
yksilon jatkuvaa oman osaamisen kehittimisti, jota erityisesti digitali-
saation aikakaudella tarvitaan (Sala ym. 2020).

Teoreettisen viitekehyksen kolmas osatekijd on organisaatiokulttuuri
eli toimintaymparistd. Organisaation teknologinen, kulttuurinen, sosi-
aalinen ja fyysinen ympiristd ovat yhteydessa sithen, toimiiko teknolo-
gla tydon voimavarana vai stressid atheuttavana vaatimuksena (Bordi &
Okkonen 2018; Daft 2009; Fischer & Riedl 2015; Hatch 2018; Jones
ym. 2019; Manka & Manka 2016; Wang ym. 2008). Useasti esimer-
kiksi uudet jarjestelmait ja ohjelmistot tuodaan organisaatioon valmiina
paketteina ilman oppimiseen kohdennettuja resursseja, jolloin muutos
voi kuormittaa ja verottaa tyontekijan motivaatiota (Bordi & Okkonen
2018; Haepp 2021; Lemmetty 2020; Tuomivaara & Eskelinen 2012).
Teknologioiden kayttoonottoon, koulutukseen ja tukeen on syyti varata
riittavasti resursseja (Tarafdar ym. 2011; Tuomivaara ym. 2019;Valta ym.
2021), silli oppiminen vaatii aikaa. Jos titd ei oteta huomioon aika-
taulutuksessa ja resurssien suunnittelussa, voi seurauksena olla kuormi-
tustila, joka saattaa laskea tyOntekijain oppimismotivaatiota (Lemmetty
2020). Joustavat koulutusmahdollisuudet, kuten monimuotototeutuk-
set, ovat yksi keino lisitd tyontekijoiden mahdollisuuksia kouluttautua
(Helminen 2021). Oppiminen on my6s yksilollinen prosessi. Tyonteki-
joiden osaamistaso ja -puutteet seki yksilolliset oppimistavat ja -tarpeet
on syytd tunnistaa (Jarvis 2004). Useasti luontevin tapa on opetella kayt-
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timdin yhdessd kollegoiden kanssa niitd digitaalisia tyovilineitd, joita
alalla muutenkin hyodynnetiin (Helminen 2021; Lakkala 2018; Lep-
pisaari 2020; Tuomivaara ym. 2019). Aiemmat tutkimukset osoittavat,
ettd yhteistyd on erinomainen keino lisitd samanaikaisesti seki teknolo-
gian kiyttod ettd tydhyvinvointia organisaatiossa (Makiniemi ym. 2017).
Kilpailuilmapiiri voi lisitd tyontekijoiden kokemaa teknostressia (Turel
& Gaudioso 2018). Siksi kollegoiden empatia, ymmairrys ja apu voivat
vihentia kuormituksen kokemusta (Pennanen 2015; Valta ym. 2020;
Weinert ym. 2021). My0s johdon tuki ja erityisesti muutosjohtaminen
ovat yhteydessd koettuun teknostressiin (Salanova ym. 2013).

Sujuvan tyon ja sitd kautta tyohyvinvoinnin perusedellytys ovat kui-
tenkin tyohon soveltuvat ja toimivat teknologiat (Ayyagari ym. 2011;
Tuomivaara ym. 2019). Useat episelvit, paillekkiiset, jahmeit ja tyon
luonteeseen sopimattomat teknologiat voivat aitheuttaa muutosvasta-
rintaa ja kuormitusta (Bordi & Okkonen 2018; Califf & Brooks 2020;
Fuglseth & Serebo 2014; Heponiemi ym. 2017; Kohtakangas ym.
2021). Ottamalla loppukayttijat mukaan teknologioiden suunnittelu-
tavallisyyttd (Haepp 2021; Tarafdar ym. 2011; Valta ym. 2021). Lisiksi
tiedottamalla teknologioiden kiyttoonotosta ja niiden vaikutuksista
tyonkulkuun hyvissi ajoin, voidaan vihentii kuormitusta ja muutos-
vastarintaa (Tuomivaara ym. 2019;Valta ym. 2021; Zito ym. 2021).

Myos tyotilaratkaisuilla on oma merkityksensid tyShyvinvoinnin
niakokulmasta. Niiden tulist mukautua seki tyotehtiviin ettd tyotarpei-
siin (Kohtakangas ym. 2021). TySympiriston informaatiotulvaa, melua
ja muita drsykkeitd voidaan pyrkii hallitsemaan laatimalla yhteiset peli-
sadnnot tyoyhteisoviestintian (Kohtakangas ym. 2021;Valta ym. 2021).
My0s tyoympadriston turvattomuus ja ergonomiahaasteet voivat olla
yhteydessi koettuun teknostressiin (Virone ym. 2021). Erilaiset apuvi-
lineet, kuten rannetuetut hiirimatot ja nippaimistot, ristiselantuet ja jal-
katuet, voivat parantaa tyoskentelyn ergonomiaa ja siten vihentii tek-
nologian atheuttamaa kokonaiskuormitusta (Isiakpona & Oyeronke
2011).

Yhteenvetona voidaan todeta, etti koettu tyohyvinvointi on usean
eri tekijin summa. Alempien tutkimusten valossa tyon sujuvuutta ja sitd
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vaa osaamisen kehittimistd, yhteistyoti, osallistamista sekd tarjoamalla
sujuvat puitteet tyonteolle (Ayyagari ym. 2011; Chou & Chou 2021;
Kohtakangas ym. 2021; Taratdar ym. 2011).

Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset

Tavoitteenamme on esittdd teknostressin kokonaisuuden nikokulma
sekid keskeisimmait keinot teknostressinhallintaan. Tarkastelun kohteena
on myos teknostressin, tyohyvinvoinnin ja jatkuvan oppimisen kysy-
mysten yhteen nivoutuminen. Tyypillisesti teknostressid tarkastellaan
viiden teknostressitekijan suhteen (Tarafdar ym. 2007; Ragu-Nathan
ym. 2008; Calift & Brooks 2020). Niiden viiden teknostressitekijin
lisiksi on tutkittu joko henkilokohtaisten tekijoiden tai toimintaym-
paristoon liittyvien tekijoiden yhteyttd teknostressiin (Chou & Chou
2021; Nisafani ym. 2020). Pidosin mairillisiin kyselyihin perustuva tek-
nostressitutkimus on kuitenkin tihin asti melko kapea-alaisesti keskit-
tynyt vain tiettyihin tekijoihin ja olosuhteisiin (Schellhammer 2013).
Empiriaan ja teoriaan pohjaava kokonaisuuden nikokulma puuttuu.
My6s tyoelimidn oppimismahdollisuuksien ja tyontekijoiden tyShy-
vinvoinnin yhteyksisti on toistaiseksi melko vihin tutkimusta (Laine
2015). Niihin havaintoihin pohjautuen, ensimmaiinen osatavoitteemme

tyohon liittyvid tekijoitd ja vastaamme tutkimuskysymykseen:

1) Mitka tekijat ovat yhteydessa teknostressin kokemukseen?

olevia tekijoitd tyontekijoiden itsensi kuvailemina sekd tuottaa tietoa
resursseista, jotka tukevat sekd teknologiataitojen yllapitaimisti ettd tyo-
hyvinvointia.Vastaamme tutkimuskysymykseen:

2) Miten tyontekijiat kuvailevat teknologisten taitojen yllapitamistd
ja tyohyvinvointia?
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Aineisto ja analyysimenetelmat

Tutkimusaineisto (N=1032), johon timi luku pohjautuu, kerittiin
strukturoidulla verkkokyselylld vuoden 2020 alussa. Kyselylomake sisalsi
taustatietokysymyksid (Taulukko 1) sekid teknologian kiyttod, tekno-
logista osaamista ja teknostressid mittaavia asteikkokysymyksii. Vastaa-
jat ilmoittivat teknologian kiyton osuuden paivittiisista tyotehtivistiin
prosenttilukuna. Teknologista osaamistaan vastaajat puolestaan arvioivat
valitsemalla parhaiten kuvaavan tason viidestd eri tasosta: 1) osaamises-
sani on runsaasti puutteita, 2) minulla on perustason teknologiataidot,
3) olen monipuolinen teknologiaosaaja, 4) olen teknologian asiantun-
tija, 5) olen teknologian asiantuntija, joka jakaa osaamistaan tyoyhte