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ABSTRACT

Malin, Virpi

Leaders as Learners

The Multiple Realities of Learning - a Goffmanian Frame Analysis
Jyvéaskyld: University of Jyvaskyld, 2012, 176 p.

(School of Business and Economics,

ISSN 1457-1986; 112)

ISBN 978-951-39-4744-6 (nid.)

ISBN 978-951-39-4745-3 (PDEF)

The aim of this study is to examine learning in an organizational context
following the original theorizing of frame analysis by Erving Goffman. The
empirical material for the study has been produced and gathered in a program
for managers who are studying to get a doctorate at the Jyvaskyld University
School of Business and Economics. The two fundamental questions by Goffman:
What is it that is going on here? and Under which circumstances do we think things
are real? form the methodological and ideological basis for the analysis.
Theoretically the study is grounded on constructive approach to learning and
constructive epistemology.

Goffmanian social reality is a combination of subjective cognition and
socially constructed environment that together have an effect on how we define
different situations and interpret them. This study integrates subjective learning
experiences into wider organizational learning arrangements and environments.
The problematization of individual and mutually shared reality of learning is
based on the theoretical framework constructed in the licentiate work prior to
this empirical study. Problematization in both studies is based on the so-called
middle position approach to Critical Management Studies.

The fundamental problematic of oscillation in organizational learning
theories, paradoxical nature of objectives and the contradiction between theory
and practice discussed in the theoretical framework become concrete in this
empirical study. The Goffmanian definition of situation shows that the
fundamental question of what is going on in the learning of the managers can
be interpreted from different frames and thus from different realities. The
analysis shows that manager students may be considered as both a challenge
and a possibility for the business school. The analysis also shows that
problematizing the learning of the manager students may produce also wider
understanding and lead to further questions such as the position of part time
students at the university. Thus the study can be considered also to take part in
the discussion of what is going on in the Finnish doctoral education, which is
currently going through big changes and development.

Keywords: learning, managers, university education, Frame Analysis,
constructivism, Critical Management Studies, problematizing, definition of
situation
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ESIPUHE

"Sind selviit kaikista vaiheista - pidd kiinni onnesi aiheista”

Ylld oleva miete on lainattu kortista, jonka sain pari vuotta sitten Liisa-
anopiltani. Mietteen sisdltima viesti kiteyttdd osuvasti ne tuntemukset ja aja-
tukset, jotka mielesséni ovat tdtd esipuhetta kirjoittaessani. Véaitoskirjan kaltai-
sen suuren projektin ldpivieminen ei ole kiinni vain yksilollisistd voimavaroista,
silld siind onnistumiseen tarvitaan monenlaista tukea. Haluan tdssd esipuhees-
sani kiittd4 kaikkia niitd osapuolia, jotka ovat olleet tukenani eri vaiheissa.

Viitoskirjani ja sitd edeltdneen lisensiaattitutkimukseni ohjaajaa professori
Tuomo Takalaa haluan kiittdd luottamuksesta ja sopivan kriittisestd kannusta-
misesta. Sain jo lisensiaattivaiheessa rakentaa omannidkoiseni, valtavirrasta
poikkeavan tutkimuskokonaisuuden, jossa muodostunutta ymmarrystd olen
voinut hyddyntdd tdssd vditostutkimuksessa. Samoin haluan kiittdd tyoni esi-
tarkastajia professori Hanna Lehtimiked ja dosentti Rauno Huttusta, jotka jo
lisensiaattitutkimukseni kommenteissaan esittivit rakentavia nikemyksid vii-
tostutkimusta varten. Kiitos my0s esitarkastuslausunnoissa esitetyistd arvok-
kaista huomioista ja ehdotuksista, joita saatoin vield hyodyntdd ennen tyoni
painamista.

Kiitin myos kauppakorkeakoulumme dekaania Jukka Pellistd ja hdnen
edeltdjaansd, nykyistd vararehtori Jaakko Pehkosta siitd, ettd olette osaltanne
olleet rakentamassa véyldd sille elinkeinoeldaméan oppimisyhteisolle, joka toteut-
taa véitostutkimukseen tdhtddvid opintoja, ja jonka jdsenend olen saanut olla
osallisena tieteellisessd keskustelussa. Erityiset kiitokset haluan esittdd profes-
sori emeritus Pertti Kettuselle, joka aikoinaan otti vakavasti johtamiskoulutuk-
sessa olleiden toiveet jatkokoulutuksesta, ja jota ilman véyldd tdllaisenaan tus-
kin olisi edes olemassa. Kiitos Pertti, olet ollut pyyteeton tukija ja kannustaja
kaikissa vaiheissa.

Yksi merkittdava ja tutkimustyohoni suuresti vaikuttanut vaihe on ollut
toimiminen johtamisen lehtorina. Lehtorin tydssd pddsin osalliseksi kauppakor-
keakoulun osaavaa ja hienoa tydyhteisdd, jossa yhteisty on luontevaa ja innos-
tavaa. Téarkein kollegani ja yhteistyokumppanini on alusta ldhtien ollut KTT
Marjo Siltaoja, jonka kanssa olemme yhdessd jakaneet sekd opetus- ettd tutki-
mustoiminnan ilot ja surut. Sind Marjo olet ollut paras peilini kriittisessd kes-
kustelussa ja tutkimuksellisissa kysymyksissd. Kiitos, ettd olen saanut sinusta
paitsi hyvin ja innostavan tydtoverin, niin myos elinikdisen ystdvan. Yhteistyo
kanssasi on seké tuloksellista ettd hauskaa! Kiitos hyvéastd tyotoveruudesta kuu-
luu my6s professori Anna-Maija Lamsille ja professori liris Aaltiolle, joiden
kanssa olen saanut tehdd hedelmallistd yhteistyotd. Nykyiselle lehtorillemme
Teppo Sintoselle erityiskiitos siitd, ettd tyoni hyvin varhaisessa vaiheessa ehdo-
tit minulle kehysanalyysiin tutustumista. Kiitos Teppo myos hyvastd yhteis-
tyostd tutkimusseminaarissa. Iso kiitos myos KTL Tommi Auviselle - olet ollut
aina valmis auttamaan. Tommi ei kaveria jatd. Kiitos myos kaikille muille oppi-
aineemme toimijoille hyvastd yhteistyostd. Kiitokset kuuluvat myos hallinto-



henkilostolle. Kiitos Raija, Pirjo, Katja, Lea ja Merja sekd opintoasiainpaallik-
komme Tapio Ruokolainen, joka on alusta asti ollut mukana Johtajasta tohtorik-
si -vdyldn toteuttamisessa. Ja kiitos kaikille tutkimusseminaarilaisille hyvasta
vertaisryhmétoiminnasta ja osallisuudesta tdssd tutkimuksessa. Samoin kiitos
kaikille niille, jotka ovat haastatteluissa ja muutoin antaneet aikaansa tutkimuk-
sen empiirisen materiaalin tuottamista varten.

Haluan kiittdd myos Ellen ja Artturi Nyyssosen sditiotd, Jenny ja Antti
Wihurin rahastoa, Suomen Kulttuurirahaston Paijat-Hameen rahastoa, Liikesi-
vistysrahastoa sekd Jyvéaskyldn yliopiston kauppakorkeakoulua tyoni tukemi-
sesta. Tutkijana olen kokenut, ettd tédllaisen tuen merkitys ei ole vain taloudelli-
nen, vaan samalla osoitus tutkimusta kohtaan osoitetusta mielenkiinnosta.

Entéd sitten ne onnen aiheet? Suuri onni on tietysti se, ettd on saanut mah-
dollisuuden ndihin opintoihin ja pddssyt tekemddn kiinnostavaa tutkimusta
stimuloivassa tutkimusympaéristossd. Pysyvin onni ja merkittdavimmét onnen
léhteet ovat kuitenkin omat ldheiseni, jotka omalla olemassaolollaan ovat jatku-
va osoitus siitd, mikd lopulta on merkityksellistd ja inhimillisessd mielessa kaik-
kein tarkeintd. Kiitos Martti, Hanna-Liisa, Kaisa ja René, Laura ja Ilari sekd iha-
nat lapsenlapseni Siiri, Kaapo ja Silja. Puolisoni Martti on ollut vdsymdaton ja
oivaltava keskustelukumppani aiheesta riippumatta. Monet teoreettiset pohdin-
tani ovat saaneet kdytannon peilin sinun kanssa keskustellessani. Keskustelut
pitkilld aamiaisilla tai ruokapdydén ddressd, kun olemme saaneet koko perheen
koolle, ovat olleet monella tavalla stimuloivia. Hanna-Liisalle kiitos erityisesti
kiinnostavista oppimiskeskusteluista, ja Lauralle ja Ilarille paitsi johtamisaja-
tuksista, niin myos osaavasta mikrotuesta. Kaisan ja Renén kanssa keskustelles-
sa on ollut mielenkiintoista todeta konkreettisesti, miten erilaiset johtamisen,
osaamisen kehittimisen ja oppimisen haasteet ovat inhimillisessd mielessa 1dh-
tokohdiltaan samankaltaiset missd tahansa globaalissa toimintaymparistossa.
Kiitos ldheisilleni, ettd olette olleet varauksettoman innostuneita ja kiinnostu-
neita véitostutkimuksestani ja valmiit jakamaan myds omaa osaamistanne kai-
ken muun tuen lisdksi!

Kotona Mansikkapellossa 20.4.2012
Virpi Malin



KUVIOT

KUVIO 1 Kehysanalyysin tilannemééritelméaan vaikuttava késitteisto ... 87
KUVIO 2 Kehystdamisen periaate ja keskeiset késitteet............ccccouvunnnne. 95
TAULUKOT

TAULUKKO1 Tutkimustehtdvan perusformulointi (Sandberg ja Alvesson). 57
TAULUKKO 2 Tutkimusaineiston jaottelu..........cccooviiiiiinnininnniine, 9
TAULUKKO 3 Kehysten muodostuminen ja taustatekijat...........ccccocoervreuencecne. 98
TAULUKKO 4 Analyysin kysymyksenasettelu ............cccccoeeieinncccnnnccnne. 100



SISALLYS

ABSTRACT
ESIPUHE
KUVIOT JA TAULUKOT
SISALLYS
1 JOHDANTO.....coiiiiiiii s 11
2 ORIENTAATIO ...t 15
2.1 Lisensiaattitutkimuksen Opit........c.cccocvrueecinnncinnicincccneecene 16
2.1.1 Filosofisteoreettiset olettamukset..............cccccerviviiiiniiiininnnn. 17
2.1.2 Ontologia ONjaa.......cceeveveerrerereeriereieieieieieeeeeereeeeereeeeeesee e 18
2.1.3 Konstruktivismi ndyttdd suunnan ............cececeeeevvverreenenenen 22
2.1.4 Organisaatiossa OPPIMINeN .........ccccovevviriiiiiiiiiiiiiceceene 25
2.1.5 Konstruktivistinen ndkemys oppimisesta...........c.ccccceuvvrvrrinnnnn 28
2.1.6 Konstruktivismin KrititkKi .........ccccoevviiiniiin 32
2.1.7 Kiriittisen johtamistutkimuksen lahtokohdat .............ccccceeeu.. 36
2.1.8 Kiriittisen johtamistutkimuksen kritiikKi ............cccocoeviiinninni. 43
2.1.9 Organisaatiossa oppimisen kriittinen tarkastelu........................ 46
2.1.10 Johtopédatokset oppimispuheen kritiikistd ........c.coceeeenevuencece. 49
2.2 Lahtokohdat vditostutkimukselle ..., 51
2.3 TutkimustehtaVa ..o, 54
3 EMPIIRISEN TUTKIMUKSEN RAKENTUMINEN ........ccccccccocininiiiiininaes 60
3.1 Tutkimuksen kohderyhma...........ccccooviniiiinnniiie, 61
3.2 Tutkimusaineisto ........ccccoviviviiiiiiininiiiii 65
3.3 Tulkintakehysten rakentaminen..........c.cocoevvvnrnnnrnnnnerrene, 69
3.3.1 Kehysajattelun perusta .........c.ccevvvrerivvrrirnrricrcceeeeeees 70
3.3.2 Kehyksiin liittyvid keskeisid késitteitd.........c.ccoeovvvvrrvcininnnnes 77
3.3.3 Kehystdmisen monimutkaisuus..........cccccevvivvininiiiniinnnnn, 83
3.4  Kehystdmisen ProSessi.........cccoreucieirrieueininieieieinneeeeseeieeeseeeeneens 90
3.4.1 Prosessin lahtokohdat.............ccocoviiiiiiiiiiiiiicce, 92
3.4.2 Kehysten etsiminen..........cccceveveuevveveeieieeeeeieeeeeeeeeeeeeeeeenens 95
3.4.3 Kehyksistd analyysiin..........ccccccceceeiiiiiiiiiccccccecccne, 99
3.4.4 Valikoiva havainnointi ja tutkijan rooli...........c.cccecevvvivnnee. 101
3.4.5 Analyysin eteneminen...........cccccouvvueueieiriniemeinneeiecerneeeenenes 103
4 KEHYKSET TASSA TUTKIMUKSESSA.........cocovvuiirieeeneinrieesneieneseesesene. 105
41 MOtIVAAtiO ..o 105
4.1.1 Tavoitteet motivaation sd&dtelijand .........c.cccoveeeerncccinneenne. 107
4.1.2 Motivaation vahvistaminen............cccoooeviviiiiiiinn, 108

4.1.3 Motivaation hiipuminen ... 110



A = V4o ) £ <IN 114

4.2.1 Kenen tavoitteet? .......cceeevveiieiieeiieeeeeeeeeee et 114

4.2.2 Kaikkien RyOty? ..o 117

4.3 IMUULOS oottt e e e e e e e e e e s s eaae e e e e ennees 121

4.3.1 Muutos transferiNa.........cccveevveiiiiieicieeeeee e 124

4.3.2 Muutos elinikdisend oppimisena ..........ccoeoeeeevrieereicreieeenn. 126

O b 1 413 | RO 129

5  KEHYKSISTA RAKENTUVA TILANNEMAARITELMA...........cccc....... 137
5.1 Mitd tdssd oikein on Meneillaan?........cccovvvvveeiiieiicieceeeeeeceece e 138

5.2 Millaista tilanneméaéaritelmés ollaan ediStim&ssa? .......oovevevveevvennnne. 145

5.3 Kéaytdnnon ehdotuksia ..o, 147

5.4  JORtOPEELOKSEL ...c.covvveiiiieiciitccec et 150

6 TUTKIMUKSEN ARVIOINTT ......oooiiiiiieieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee et 154
6.1 Tutkimuksen tieteellinen kontributtio.........cccoovveeeviiivoeiecieeeeeee. 158

6.2 Tutkimuksen kdytdnnon merkitys.........cccooeecivciviniciinccine, 159

6.3 Oppiminen - tekijan nakokulma.........ccooceinnicicnniciccins 160

6.4 JatKOtULKIMUS ..c.vocviiiiiiciccieeeeee ettt e 162
SUMMARY ..ottt e et e e e e e e eae e et e s eae e et esaeeseaeseatesaseeeaeesaresaean 164
LAHTEET .ottt ettt ettt ettt ettt et ettt e ettt et et ettt ettt et ettt ee e s e eeees 167
LIITTEET oottt ettt et e e et e e e s eee e et eaeeseneeeneesneseaeesneseneenanens 175



1 JOHDANTO

Maassa makaa mies. Osuessamme tillaiseen tilanteeseen, haemme automaatti-
sesti ja usein tiedostamattomasti vihjeitd siitd, miten tilanteessa tulisi toimia.
Néiden vihjeiden perusteella teemme tilannemééaritelmén, jonka perusteella
toimimme. Saatamme p&dtyd soittamaan ambulanssin tai poliisin, huutamaan
ohikulkijoita avuksi tai yksinkertaisesti kddntdmé&an padamme pois ja jatkamaan
matkaamme. Tédllainen mediatutkimuksessa (Karvonen 2000) esitetty arkiela-
mén esimerkki kuvaa hyvin taméan véitostutkimuksen kehysanalyyttisen ajatte-
lun késitteellistd perusldahtokohtaa: tilannemadarittelya ja sen perusteella raken-
tuvaa todellisuuden tulkintaa.

Teoksessaan Frame Analysis (1974) kehysanalyysin alkuperdinen kehittdjd,
sosiologi Erving Goffman tarkastelee tilannetta ja sen tulkintaa kehyskésitteen
avulla. Goffman itse mééritteli kehyksen sanaksi, jota han kayttdd viitatessaan
erilaisia sosiaalisia tilanteita koskevien mééritelmien perusrakenteisiin ja niitd
koskevaan subjektiiviseen merkityksenantoon. Peruskysymys missd tahansa
tilanteessa Goffmanin mukaan on ”Miti tissi oikein on meneilliin?”. Vastausta
tdhdn kysymykseen haetaan kehyksistd. Goffmanille kehys on se ymmaértdmi-
sen perusyksikko, jonka kautta me késittelemme erilaisia tilanteita ja joka méé-
rittdd sen, miten me toimimme. Edelld esitetyssd tilanteessa toimintaamme
maédritteli se, aktivoituiko mielessimme esimerkiksi sairauskohtauskehys, on-
nettomuuskehys vai sammunut juoppo-kehys. Tilannemaéadrittelyyn liittyy siis
vahva yksilollinen merkityksenanto. Tdhidn yksilolliseen merkityksenantoon
Goffman kuitenkin yhdisti my6s sosiaalisen todellisuuden ymmartdmisen, mita
kuvaa Goffmanin esittdmi jatkokysymys “Millaisissa olosuhteissa pidimme asioita
todellisina?”.

Goffmanin teoretisoinnissa sosiaalinen todellisuus rakentuu seka yksilolli-
sesti ettd yhteisollisesti. Kehykset sekd madrittaviat ihmisten tekemisid ettd tulevat
todeksi ihmisten tekemisissd. Maassa makaavan miehen tapauksessa yksi ohi-
kulkija saattoi omalla toiminnallaan saada myts muut tilanteeseen tulijat vahvis-
tamaan omalla kdytoksellddn saman tilannemdaritelman. Toisaalta kenelld tahan-
sa ohikulkijoista oli mahdollisuus toisin toimimalla kyseenalaistaa ja mééritelld
tilanne uudelleen. Esimerkki kuvaa hyvin sitd, miten yksittdisenkin ihmisen toi-
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minta vaikuttaa tdllaisessa objektiivisesti médrittyneessd sosiaalisessa tilanteessa.
Goffmanin analyysissd ulkopuolinen maailma ja kulloinenkin tilanne rakentavat
yksilon kokemusta todellisuudesta, jolle yksilo itse viime kddessd omalla toimin-
nallaan ja oman kognitiivisen ymmaérryksensd ohjaamana antaa merkityksen.
Yhdistamalld yksilollisen merkityksenannon yhteisolliseen sosiaaliseen todelli-
suuteen Goffman osoitti timén todellisuuden moninaisuuden.

Tassd vaitostutkimuksessa kyse on oppimisen todellisuudesta, jota tarkas-
tellaan organisaatiokontekstissa tapahtuvan oppimisen teoreettisella ja kaytan-
nolliselld kentalld. Tutkimuksen empiirinen aineisto on tuotettu ja keritty Jyvés-
kyldn yliopiston kauppakorkeakoulun Johtajasta tohtoriksi —ohjelmassa, jossa
kaytannon tyoeldmin johto- ja asiantuntijatehtdvissd tyoskentelevit osaajat opis-
kelevat tavoitteenaan tohtorintutkinto. Goffmanilaisittain ajateltuna tutkimuk-
sessa rakentuu yksilolliseen merkityksenantoon perustuva ndkemys siitd, mita
liike-eldmaéssd toimivien johtajaopiskelijoiden oppimisessa on meneilldédn ja mil-
laisia yksilollisid ja yhteisollisid merkityksid téllaiselle oppimiselle annetaan.

Tutkimus on jatkoa lisensiaattitutkimukselle, jossa tarkastelin organisaati-
ossa oppimiselle annettuja merkityksid. Lisensiaattitutkimuksessa taustalla oli
kiinnostus monella tasolla ndkyvddn organisaatioita koskevaan ristiriitaiseen ja
oppimisteoreettisesti sekavaan oppimispuheeseen, jota halusin tutkia kriittisesti.
Samalla halusin selkiyttdd, millaisen teoreettisen ldhtokohdan kriittinen johta-
mistutkimus (Critical Management Studies) antaa organisaatiokontekstissa ta-
pahtuvan oppimisen tarkastelulle. Lisensiaattitutkimuksessa muodostunutta
ymmarrystd voi goffmanilaisittain ajateltuna pitdd yhtend merkitystulkintana,
joka osaltaan vaikuttaa siihen, millaisia uusia tulkintoja véitostutkimuksessa
muodostuu. Nyt toteutetun tutkimuksen ndkokulmasta erityisen merkittavina
voi pitdd lisensiaattitutkimuksessa muodostunutta ymmérrystd organisaatiossa
oppimisen teoretisoinnista, kriittisen johtamistutkimuksen (CMS) teoreettisista
lahtokohdista ja tehtdvastd sekd konstruktivistisen oppimisnakemyksen mukai-
sesta kasityksestd oppimisesta.

Lisensiaattitutkimuksessa vahvistui kasitys organisaatiossa oppimisesta
monitulkintaisena ilmitnd, jonka kisitteellistdamisessd yksilon oppiminen on
otettu itsestddn selvdnd ja problematisoimattomana. Tédllainen ndkemys edustaa
goffmanilaisittain ymmarrettynd vain yhdenlaista todellisuutta. Viitostutki-
muksen perustavaa laatua oleva lihtokohta on sen vuoksi oletuksessa, jonka
mukaan organisaatiokontekstissa tapahtuva oppiminen sisdltidi erilaisia todelli-
suuksia, joita kehysanalyyttisessa tarkastelussa on mahdollista rakentaa. Tassa
véitostutkimuksessa lahtokohta on, ettd sosiaalisesti rakentuvanakin oppiminen
dlyllisend suorituksena on yksilollinen, jolloin myds organisaatiokontekstissa
tapahtuva oppiminen voi saada erilaisia merkitystulkintoja. Tutkimuksessa ei
siis ole kysymys organisaation oppimisesta, silld lisensiaattitutkimuksessa
muodostuneen ymmarryksen mukaan organisaatiota entiteettind ei voi pitda
oppijana.

Kriittinen tutkimusotteeni noudattaa ns. maltillista kriittisen johtamistut-
kimuksen suuntausta (mm. Alvesson ja Deetz 2001; Alvesson 2008), jossa koros-
tetaan vuoropuhelua vastakkainasettelun sijaan ja vastustetaan yhden ja ainoan
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ndkokulman ylivaltaa. Lihtokohta on sama kuin konstruktivistisessa oppimis-
kasityksessd, jossa korostetaan sosiaalista vuorovaikutusta ja vastustetaan sel-
laista toimintaa, joka rajoittaa oppijan kriittistd ajattelua. Tutkimukselle asete-
tun problematisoinnin perustehtdvan (Sandberg ja Alvesson 2011) mukaisesti
tutkimuksellinen tiedonrakentelu on luonteeltaan dialogista, ja se perustuu
hermeneuttiseen ymmarrykseen ja tulkintaan. Tutkijan tehtdva ndin orientoitu-
neessa kriittisessd tutkimuksessa on toimia keskustelun herdttdjand ja nako-
kulmien avaajana. Tadssa tutkimuksessa omaksuttu ndkemys kriittisen johtamis-
tutkimuksen tehtdvastd ei perustu vddrdstd tietoisuudesta vapauttamiseen,
vaan vapauteen olla rakentamassa totuutta. Se edellyttdd sekd yksilollisen ettd
yhteisollisen tason nikokulmien huomioimista samassa kokonaisuudessa. T&l-
laisessa kriittisessd tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena ovat paikallisen ja
mikrotason lisdksi my06s laajemmat johtamisen ja organisaatioiden jdrjestelyt ja
makrokulttuuriset sopimukset.

Lisensiaattitutkimuksessa kuvattu perusproblematiikka teoreettisesta huo-
juvuudesta, tavoitteita koskevasta paradoksaalisuudesta sekd retoriikan ja kay-
tdntojen ristiriitaisuudesta konkretisoituu myos tassd viitostutkimuksessa, jon-
ka laajasti kuvattu perustehtdva oli problematisoida organisaatiokontekstissa tapah-
tuvan oppimisen yksilollistd ja yhteisesti jaettua todellisuutta goffmanilaisessa hengessd.
Tehtdvadn vastaamiseksi tutkimuksessa haetaan vastauksia seuraaviin kysy-
myksiin:

1. Millaisena oppimisen todellisuus jisentyy johtajaopiskelijoille?
2. Millaisia merkityksii oppimiselle ohjelmassa annetaan?
3. Millaisia laajempia merkityksid johtajien tohtoriopinnoilla on?

Analyysi perustui alussa kuvattuun kehysanalyyttiseen kysymyksenasetteluun
ja sitd koskevaan teoretisointiin. Goffmanin analyysissd sosiaalinen todellisuus
sisédltdd sekd subjektiivisen ettd objektiivisen elementin. Se ei kuitenkaan tarkoi-
ta relativistista jatkuvaa uudelleenmaédrittelyd, silld sosiaalisessakin tilanteessa
vaikuttaa sellainen objektivoitunut todellisuus, joka on suhteellisen riippuma-
ton yksilollisistd aikomuksista. Kuitenkin tdhédn todellisuuteen liittyva yksilolli-
nen merkityksenanto ja kulttuurisesti tai sosiaalisesti muodostetut uudelleen-
maédrittelyt voivat muuttaa my0s objektiivista elementtid. Goffmanin ldhtokoh-
tainen idea on, ettd emme ole vain passiivisia kehyksiin reagoijia, vaan voimme
omalla toiminnallamme vaikuttaa myo6s kehysten mé&drdaytymiseen. Kehykset
toimivat ndin yksilon ja yhteison yhdistdvand elementtina.
Organisaatiokontekstissa tapahtuvan oppimisen todellisuutta kehysana-
lyyttisesti tutkittaessa ei yksilon oppimista ja oppimisympéristtjd voi irrottaa
toisistaan. Subjektiivisen ja objektiivisen elementin samanaikaisuus tilanteen
maédrittelyssd tarkoittaa, ettd myos tarkasteltava todellisuus méadrittyy eri tavoin
eri tilanteissa. Kriittisestd ndkokulmasta kiinnostus kohdistuu kysymykseen
siitd, kenen tilannemddritelmé (todellisuus) on mddrddvassd asemassa. Se, ke-
nen tilannemd&dritelmd on vallitsevassa asemassa, saa toisetkin ajattelemaan
asiasta samalla tavalla ja pystyy siten vaikuttamaan sosiaalisen todellisuuden
rakentumiseen. Yhteiskunnassa sosiaalisen todellisuuden madérittelyyn osallis-
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tuu aina erilaisia intressiryhmid, jotka yleensd haluavat siten oikeuttaa oman
nikemyksensd mukaisen toiminnan.

Analyysissd kiinnostus kohdistuu yht&éltd sithen, millaisena oppimisen to-
dellisuus jasentyy eri osapuolille ja toisaalta siihen, miten eri osapuolet voivat tai
eivét voi vaikuttaa tdmén todellisuuden rakentumiseen. Toteutetussa kaksivai-
heisessa kehysanalyysissa oppimisen yksilollistd todellisuutta ja merkityksenan-
toa sekd yhteisollisid ndakemyksid tarkasteltiin samoissa kehyksissd. Johtajaopis-
kelijoiden oppimisen tarkastelu kaksivaiheisena analyysina avasi paikallisen ja
mikrotason lisdksi my6s laajempia, sekd tohtorikoulutusta koskevia ettd liike-
eldmin ja yliopistojen vilistd yhteistyotd koskevia ajankohtaisia kysymyksia.

Téami tutkimusraportti rakentuu kokonaisuutena kuudesta luvusta, joista
tdim&d johdanto on ensimmdinen. Toisessa, orientaatioksi nimetyssd luvussa
pohdin ensin timin viitostutkimuksen filosofisteoreettisia ldhtokohtia sekd
teoreettisia ja metodologisia valintoja ja sitoumuksia. Teoreettinen tarkastelu
perustuu seké lisensiaattitutkimuksessa muodostuneeseen ymmaérrykseen ettd
sen jdlkeiseen tiedonrakenteluun. Orientaation lopussa rakennan timan tutki-
muksen tutkimustehtavan.

Luvussa kolme alkaa empiirisen tutkimuksen rakentaminen. Ensin selvi-
tan tutkimuksen kdytdnnon toteutusta, ja kuvaan tutkimuksen kohderyhmin
sekd tutkimusaineiston rakentumisen. Sen jdlkeen rakennan tdman tutkimuksen
tulkintakehykset aineiston analyysia varten. Lopuksi kuvaan tutkimuksessa
toteutetun kehystdmisen prosessin ja sen perusteella rakennetun kaksivaiheisen
kehysanalyysin.

Luvussa neljd alkaa varsinainen analyysi. Tdssd analyysin ensimmadisessd
vaiheessa rakennan ymmaérrystd johtajaopiskelijoiden oppimiselle antamista
merkityksistd ja siitd millaisena oppimisen todellisuus ndiden merkitystulkinto-
jen perusteella valittyi. Tamédn vaiheen tarkoitus on tehdd nakyvéksi sitd kes-
kustelua, jota tutkimusaineiston perusteella oppimisesta ja opiskelusta on kayty
Johtajasta tohtoriksi —ohjelmassa.

Luku viisi késittdd analyysin toisen vaiheen, jossa paikallisen ja mikrota-
son oppimiselle annettuja merkityksid tarkastellaan laajemmissa yhteyksissa.
Analyysin lopussa rakennan ensin kokonaiskuvaa sellaisesta johtajien tohtori-
pintoja koskevasta tilannemééritelméstd, jota tulkintani mukaan ollaan edista-
méssd. Ndiden pohdintojen perusteella esitdn joitakin kdytdnnon ehdotuksia.
Analyysi padttyy koko tutkimusta koskeviin johtopaatoksiin.

Tutkimusraportin pddttdd kuudennen luvun arviointi. Aluksi problema-
tisoin laadullisiin tutkimuksiin liitettyjd luotettavuuskasityksid yleisesti sekd
tdimén tutkimuksen taustaolettamuksiin ja sitoumuksiin reflektoiden. Esitetty-
jen ldhtokohtien perusteella arvioin vield erikseen tutkimuksen tieteellistd kont-
ribuutiota, kdytdnnon merkitystd ja tutkijan omaa oppimista. Lopuksi pohdin
tutkimuksen heradttamia jatkotutkimusajatuksia.



2 ORIENTAATIO

Téssa vditostutkimuksessa sovellettu tulkintakehysajattelu luo pohjan koko tut-
kimuksen metodologisille ja teoreettisille ldhtokohdille. Vaikka Goffmanin ke-
hysanalyysi (1974) voi nimensd perusteella antaa mielikuvan analyysimenetel-
maéstd, jota voi kéyttdd tyokalumaisesti kategorisoimaan ja luokittelemaan em-
piiristd aineistoa, on kyse paljon moniulotteisemmasta metodologisesta koko-
naisuudesta. Tutkija, joka valitsee kehysanalyysin, valitsee samalla kokonaisen
tutkimusideologian siihen liittyvine epistemologisine ja ontologisine ldhtokoh-
tineen. Goffman itse (1974, 10-11) méérittelee framen seuraavasti: “I assume that
definitions of a situation are built up in accordance with principals of organization
which govern events — at least social ones - and our subjective involvement in them;
frame is the word I use to refer to such of these basic elements as I am able to identify.”
Ja ettd “frame analysis” on slogan, jolla han viittaa ndiden peruselementtien tut-
kimiseen.

Goffmanin kehysanalyysia ja tdssd tutkimuksessa sovellettua tulkintake-
hysajattelua késitelldan tarkemmin kolmannessa luvussa, mutta edelld esitetty
tutkimusmetodologinen lihtokohta on oleellinen koko tutkimuksen teoreettisen
taustan ymmartamiseksi.

Miké&éan tutkimus ei koskaan voi ldhted tdysin puhtaalta poydalta. Jokaisen
tutkimuksen taustalla vaikuttavat tutkijan omat tiedolliset ja ideologiset ennak-
ko-oletukset riippumatta siitd, onko niitd pyritty tekemadan niakyviaksi. Tutkijan
omat ennakkokasitykset jadvat kuitenkin helposti kokonaan tunnistamatta ja
tunnustamatta, jos tutkimuksen metateoreettinen pohdinta jad ohueksi tai sitd
ei tehdd lainkaan. Suuntaus, jonka mukaan erityisesti laadullisissa tutkimuksis-
sa tutkijalta vaaditaan nykyisin yhd enemmaé&n omien todellisuus- ja ihmiskaési-
tysten sekd tutkimuksen metateoreettisten lihtokohtien pohdintaa, on kuiten-
kin joidenkin arvioiden mukaan tullut jaddidkseen (Eskola ja Suoranta 2005, 28;
Heikkinen, Huttunen, Niglas ja Tynjala 2005; Huttunen, Kakkori ja Heikkinen
1999, 31). Syynad pidetdan muutosta tutkimustraditioissa, jotka ovat monipuolis-
tuneet ja lisdédntyneet muutamien viimeisten vuosikymmenten aikana. (myos
Cuba ja Lincoln 2000, 163.) Tutkimuksen taustaoletusten avaaminen ja positi-
oiminen korostuu, jos tutkimus on rakennettu jonkin uudemman ja viahemmén
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vakiintuneen menetelmén varaan, tai jos tutkimuksessa sovelletaan jotain kiis-
tanalaista tai monella tavoin tulkittua metodologista suuntausta. Téssd tutki-
muksessa kéytetty kriittinen tutkimusote (CMS), konstruktivistinen ndkemys
oppimisesta seké sovellettu tulkintakehysajattelu ovat kaikki késitteind monella
tavoin tulkittuja ja kiistanalaisia. Ké&sitteitd kuitenkin yhdistdd samanhenkinen
epistemologinen ja ontologinen ajattelu, jossa sosiaalinen todellisuus on yksilol-
lisen merkityksenannon tdyttdméd ja jota sellaisena tulee késitelld, ymmartdd ja
analysoida eri ndkokulmista. Ensimmaéinen ldhtokohta ja ndkokulma tille tut-
kimukselle on lisensiaattitutkimuksessa muodostunut tdtd véitostutkimusta
orientoiva ja sithen vaikuttava ymmarrys, jota kasitellddn seuraavaksi.

2.1 Lisensiaattitutkimuksen opit

Viitostutkimusta orientoivassa lisensiaattitutkimuksessa muodostunutta ym-
mérrystd voi pitdd osoituksena tutkijan omista ennakkokésityksistd, jotka muo-
dostavat tiedollisen ja ideologisen ldhtokohdan viitostutkimukselle. Goffmani-
laisittain ajateltuna lisensiaattitutkimusta voi pitdd yhtend merkitystulkintana,
joka osaltaan vaikuttaa siihen, millaisia uusia tulkintoja véitostutkimuksessa
muodostuu. Lisensiaattitutkimus on silloisessa tilanteessa rakentunut, olemassa
olevaan teoretisointiin perustuva, mutta yksilollinen ndkemys organisaatiossa
oppimisesta. Nyt uudessa tilanteessa sitd voi pitdd sellaisena etukédteen maérit-
tyneend tutkijan maailmana, joka tutkijan toiminnan ja sen perusteella muodos-
tuvan uudenlaisen ymmarryksen ohjaamana saa uusia merkityksid. Toisaalta,
téllaiseen tieteelliseen tutkimukseen oleellisena kuuluva akateemisten auktori-
teettien ohjaama tarkastustilaisuus ja lausunnot muodostavat sellaisen tietoon
vaikuttavan sosiaalisen elementin, joka goffmanilaisittain ymmaérrettyna osal-
taan maédrittdd todellisuutta. Vditostutkimus taas on tarkasteltavaan ilmioon
liittyvd uusi laajennus, jossa lisensiaattitutkimuksessa muodostuneen ennakko-
kuvan oikeutus ja pétevyys tulee uudelleen tarkasteltavaksi. Tatd lahtokohtaa
voi verrata Gadamerin (2004, 33) tarkoittamaan hermeneuttiseen tehtdavaan.
Lisensiaattitutkimuksessa muodostunut ja tdmén vaitostutkimuksen na-
kokulmasta oleellinen ymmarrys voidaan jakaa neljdédn peruskategoriaan niissa
muodostuneen tiedon luonteen perusteella. Ensimmaéinen koskee tieteellisen
tutkimuksen perusldhttkohtia ja taustaoletuksia - siis tutkimuksen filosofisteo-
reettisia olettamuksia. Toinen kategoria késittdd sen ymmarryksen, joka on
muodostunut organisaatiossa oppimisen teoreettisesta ja késitteellisestd tarkas-
telusta. Kolmas - osin edelliseenkin vaikuttava - on tutkimuksen kriittista otet-
ta koskeva ndkemys kriittisen johtamistutkimuksen ldhtokohdista ja tehtdvasta
organisaatiotutkimuksen kentilld. Neljds kategoria on tavallaan synteesi kol-
mesta edellisestd, joiden perusteella ovat muodostuneet ne lisensiaattitutki-
muksen johtopditokset, joilla on merkitystd tdiman viitostutkimuksen tehtdvil-
le ja sitd koskevalle kysymyksenasettelulle. Seuraavaksi tarkastellaan ndihin
kategorioihin liittyvdd ymmarrystd tdssd esitetyssd jarjestyksessd. Lisensiaatti-
tutkimus muodostaa perusymmarryksen, joka kuitenkin tarkastustilaisuuden
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jdlkeen ja sitd seuranneen viitostutkimusta koskevan tiedonrakentelun myota
on laajentunut ja saanut uusia merkityksia.

2.1.1 Filosofisteoreettiset olettamukset

Tieteellisen tutkimuksen taustalla vaikuttavat ontologiset, epistemologiset ja
ihmiskasitykselliset olettamukset varittdvit koko tutkimusta riippumatta siit,
miten tietoisesti ja avoimesti niitd on tutkimuksessa kasitelty. Lahtokohtaoletus-
ten avoimuutta voi pitdd tavoiteltavana kaikessa tieteellisessd tutkimuksessa,
mutta erityisen tdrkedd se on kriittiseksi julistautuvassa tutkimuksessa. Kriitti-
sen tutkimusotteen valitsemista itsessddn pidetddn arvovalintana, jonka perus-
teella voi tehdd tulkintoja my6s tutkijan arvomaailmasta ja tieteenfilosofisesta
suuntautumisesta (Kincheloe ja McLaren 2000). Filosofisteoreettisten olettamus-
ten lisdksi myos moraaliset, eettiset ja poliittiset tekijdt ovat keskeisid, vaikka ne
usein onkin jdtetty taustalle, marginalisoitu tai niiden merkitys jopa kiistetty
(Alvesson ja Deetz 2001, 3; vrt. Westwood ja Clegg 2003, 26 sekd Miles ja Hu-
berman 1994, viitattu Tuomi ja Sarajdrvi 2009). Harva tutkija myontdd tai uskal-
tautuu sanomaan julkisesti, ettd kaikkea tieteellistd tutkimusta ohjaa tutkijan
oma maailmankuva, joka vaikuttaa erityisesti tutkimustulosten tulkintaan ja
ettd tdssd mielessd tutkimus on aina myos poliittista toimintaa (Ketokivi, HS
18.12.2009, C10). Alvesson ja Deetz (mt.) toteavat suoraan: “Political and ethical
assumptions are impossible to avoid in any type of research. Our primary choice is not
whether theory and values, but whose and which”. Tédssa viitostutkimuksessa
pidédn lahtokohtana poliittisten ja eettisten tekijdiden tunnistamista ja tunnus-
tamista.

Perustavanlaatuinen ontologinen kysymys koskee ndkemystd siitd, millai-
nen todellisuus on ja millaista todellisuutta (jos lainkaan) tieteellisessa tutkimuk-
sessa voidaan tavoitella. Ontologiaan ldheisesti liittyva tietoteoreettinen ulottu-
vuus tuo lisdksi tarkasteluun kysymyksen siitd, miten tietoa voidaan saavuttaa ja
millainen tieto on totta. Lisensiaattitutkimuksessa ndiden kasitteiden tarkastelun
pohjana oli Burrellin ja Morganin (1979) esittdmad jaottelu, joissa ontologiset vas-
taparit ovat realismi ja nominalismi, ja vastaavasti epistemologisen debatin dari-
péédt ovat positivismi ja anti-positivismi. Ontologisia ja epistemologisia, samoin
kuin ihmiskésityksellisid ja metodologisia ldhtokohtia Burrell ja Morgan késitte-
livdat vield objektivismi-subjektivismi -dimensioilla. Kun tarkasteluun otettiin
mukaan mychempi, erityisesti tdmén vuosituhannen organisaatioteoreettinen
metodikirjallisuus, osoittautuivat kolmenkymmenen vuoden takaisessa tilantees-
sa muodostuneet mddritelmat riittiméattomiksi. Burrellin ja Morganin teoksen
ilmestymisen aikoihin oli tapahtumassa ns. lingvistisend k&énteendkin (esim.
Juuti 2001; Reed 2005; Alvesson ja Skoldberg 2009) tunnettu muutos organisaa-
tiotutkimuksen kentidlld. Nominalismia kisitteend ei juuri nde kiytettdvan, silld
sen “paikan” on ottanut sosiaalisen konstruktionismin késite. Hacking (2009, 120)
tosin toteaa nominalismista, ettd ne jotka sanan tuntevat, ymmartdvit sen omalla
tavallaan, ja ettd osalle se on joko tuntematon tai vanhalta filosofialta haiskahtava.

1 korostus kirjoittajan
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Burrell ja Morgan (1979, 199) pitivdt ndkemystd sosiaalisesti konstruoituneesta
todellisuudesta nominalistisena, vaikka varsinaista konstruktionismin késitettd
he eivit teoksessaan kisittelekddan. Myos Hacking vetdd tavallaan yhtéldisyys-
merkin nominalismin ja sosiaalisen konstruktionismin vilille. Hinen mukaansa
ndiden kahden kisitteen yhteys heijastelee perinteisié filosofisia kiistoja realismin
ja nominalismin valilld. (mt. s. 120-123.)

Sekd metodologiset ldhtokohdat ettd ontologiset ja epistemologiset oletta-
mukset ovat muuttuneet ja niitd kaikkia koskevat ndkemykset ovatkin moni-
puolistuneet ja laajentuneet merkittdvéasti. Seuraavaksi tarkastelen nditd kasit-
teitd koskevaa, jo lisensiaattitutkimuksessa muodostunutta ymmarrystd laa-
jemmin tdman vaitostutkimuksen lihtokohdista.

2.1.2 Ontologia ohjaa

Otsikon viesti on, ettd organisaatioteoreettisen keskustelun filosofisteoreettista
taustaa koskeva problematisointi nédyttédisi keskittyvan ontologisiin kysymyk-
siin ja ettd tietoteoreettista pohdintaa kdydaan ldhinnd ontologisen kysymyk-
senasettelun sisdlld tai siihen liittyen. Tormasin jo lisensiaattitutkimuksessa sii-
hen, ettd metodioppaissakin erilaisia filosofisteoreettisia kisitteitd kaytettiin
ristiin ja niitd tulkittiin erilaisista ldhtokohdista (Malin 2010a, 26-27). Sekaan-
nusta oli erityisesti ontologia- ja epistemologiakésitteiden ja niihin liittyvien
alakdsitteiden kaytossd. Syynd voi olla se, ettd todellisuus ja tieto kédsitteind ovat
niin yhteen kietoutuneita, ettei toista oikein voi ajatella ilman toista. Toinen syy
voi olla se, ettd varsinainen tiedon alkuperdd koskeva problematisointi on orga-
nisaatio- ja johtamistutkimuksen valtavirtaa edustavalla kentélld jatetty suosiol-
la filosofeille (vrt. Sintonen 2008, 20). Kuitenkin jo Burrell ja Morgan (1979) ke-
hottivat my6s organisaatiotutkijoita tekemddn oman ndkokulmansa taustaolet-
tamuksiin liittyvad selvitystyotd, joka heiddn mukaansa on intellectual journey,
jolle jokaisen tutkijan tulisi uskaltautua.

Ontologiaa koskevaa keskustelua hallitsee nikemys todellisuudesta sosi-
aalisena konstruktiona, joka oli ldhtokohtana Bergerin ja Luckmannin klassik-
kokirjassa (1966/suom.1994). Kirjoittajia pidetdédn sosiaalisen konstruktionismin
pioneereina ja heiddn teostaan kulttikirjana konstruktionistisen aatemaailman
liikkkeen parissa. Heiddn ajatteluunsa vaikuttivat tiedon sosiologiasta kiinnos-
tuneet Marx, Nietsche, Scheler ja Mannheim, joita Alvesson ja Skoldberg pitdvéat
jonkinlaisina sosiaalisen konstruktionismin esi-isind, silld he kyseenalaistivat
puhtaan rationaalisen ja objektiivisen tiedon ja pitivat tietoisuutta prosessina,
johon vaikuttavat niin ideologiat, intressit kuin valtakin. (Alvesson ja Skoldberg
2009, 24-25.) Myos Hacking (2009, 82) mainitsee mm. Mannheimin konstruktio-
nismin edeltdjand. Varsinaiset inspiraation ldhteet Bergerille ja Luckmannille
olivat Durkheim ja Weber kuten he itse kirjansa alkupuheessakin toteavat.
Durkheimilta he omaksuivat perussddnnon, jonka mukaan sosiaalisia faktoja
tuli pitdd esineind, ja Weberiltd ndkemyksen, jonka mukaan tiedon kohteena on
toiminnan subjektiivinen mieli. He eivit ndhneet mitddn ristiriitaa yhteiskun-
nallisen objektiivisuuden ja subjektiivisen merkityksenannon valilld. Pdinvas-
toin, juuri niiden kahden samanaikaisuus tekee yhteiskunnasta omanlaisensa
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todellisuuden, jonka luonteen ymmaértdmiseen ja selittdmiseen tarvitaan tiedon-
sosiologiaa. Teoksen tavoitteena kirjoittajien mukaan oli ”...kehittii systemaatti-
nen tiedonsosiologian teoria...”, jossa ldhtokohtana ja perusvdittdimdnd oli, ettd
todellisuus on sosiaalisesti rakentunutta® (Berger ja Luckmann 1994, 28; 207; 11).
Loppuyhteenvedossa todetaan vield, ettd “Tiedonsosiologia ymmidrtid inhimillisen
todellisuuden yhteiskunnallisesti rakennettuna 3 todellisuutena” (mt. s. 211).
Kumpikin lainaus luo varsin realistisen ndkemyksen todellisuudesta, joka siis
olisi olemassa rakentuneena ja rakennettuna 4. Passiivilla ilmaistuna epaselvak-
si jad, kuka tai ketkd ovat todellisuuden kyseisenlaiseksi rakentaneet tai olleet
vaikuttamassa sen rakentumiseen. Kriittisestd nikokulmasta mieleen tulee aja-
tus hdivytetystd vallasta ja yhteisestd vastuusta; asia, joka on kaikkien vastuulla,
ei itse asiassa ole kenenkddn vastuulla. Sosiaalisen konstruktion jalkimmadisen
kisitteen® madrittelemattd jattdminen antaa aiheen Alvessonin ja Skoldbergin
(2009, 36) esittaméaan kritiikkiin. He tarkastelevat konstruktion késitettd etymo-
logisesti ja toteavat késitteen latinalaisen alkuperdn, “con-struo” tarkoittavan
rakentamista suunniteltuna aktiviteettina, joka prosessina tuottaa artefaktin.
Analogisesti siis my9s sosiaalisen konstruktion tuloksena muodostuisi sosiaali-
nen artefakti - instituutio. Sosiaalisessa konstruktionismissa sosiaalinen kon-
struktio ei kuitenkaan ole suunniteltu aktiviteetti. Peruskysymys onkin, miten
yksilollisistd merkityksistd muodostuu objektivoitunut sosiaalinen ja yhteis-
kunnallinen todellisuus. My6s Hacking kritisoi koko sosiaalisen rakentumisen
metaforaa ja pitdd konstruktio-sanaa monitulkintaisena ja sen kdyttamista muo-
tivirtauksena (2009, 60-61).

Bergerid ja Luckmannia kuitenkin kiinnostaa nimenomaan yksilon subjek-
tiivisesti tulkitsema todellisuus, jota yksilo pitdd itsestdén selvand, mutta jonka
hédn (yhdessd toisten yksiloiden kanssa) tuottaa omalla ajattelullaan ja toimin-
nallaan. Yksilolle jokapdivadisen eldmén todellisuus esittdytyy intersubjektiivi-
sena maailmana, jonka héan jakaa toisten yksildiden kanssa ja joka sdilyy vain
yksiloiden ajattelun ja toiminnan kautta (mt. s. 29-33). Alvesson ja Skoldberg
(2009, 36) kritisoivat sitd, ettd sosiaalisesti rakentuneen todellisuuden tarkaste-
lun ensisijaisena ldhtokohtana on yksilollinen merkityksenanto. Miten voi aja-
tella, ettd yksilo on ensisijainen rakenteiden muodostaja; eik6é yhtd hyvin ole
mahdollista, ettd rakenteet muokkaavat yksilon? Berger ja Luckmann kuitenkin
sanoutuvat irti kaikista tiedon alkuperdd koskevista vdittimistd ja syy-
yhteyksid koskevista oletuksista. Toisaalta heiddn mukaansa todellisuuden “par
exellence” on arkieldmén todellisuus. He muistuttavat, ettd yksilollinen ”Ar-
kiymmdrrys” sisdltdd erilaisia itsestddn selvand pitdmiddn tulkintoja jokapdivéi-
sen eldmén todellisuudesta, ja ettd téllaisen arkiymmaérryksen mukaisen todelli-
suuden kuvaamisessa ensisijainen metodi on fenomenologinen analyysi. Hei-
dédn analyysinsd siis koskee sosiaalisen todellisuuden rakentumista ilmiong,
johon tietoisuus suuntautuu. Heiddn mukaansa tietoisuus on intentionaalista,
se kohdistuu aina johonkin ja voi liikkua todellisuuden eri tasoilla. (Berger ja
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Luckmann 1994, 29-31.) Alvesson ja Skoldberg (mt.) kuitenkin huomauttavat,
ettd monien samanaikaisten, mutta poikkeavien todellisuuksien hyvaksyminen
voi johtaa relativismiin ja individualismiin. Relativismin ongelman Berger ja
Luckmann kuitenkin sivuuttavat tarkoituksellisesti, kuten myos Aittola ja Rais-
kila teoksen jdlkikirjoituksessa (s. 228) toteavat.

Bergerin ja Luckmannin teoretisoinnin ohjaavana elementtini ja tarkeim-
pédnd ajurina on ollut tiedonsosiologian késitteen uudelleenmddrittely. He ni-
menomaisesti sanoutuvat irti kaikista epistemologisista kannanotoista, joiden
sisédllyttaminen tiedonsosiologiaan olisi sama kuin ”...yrittdisi tyontii bussia,
jonka kyydissd istun.” (mt. s. 23). Samoin he ilmoittavat yksiselitteisesti pidattay-
tyneensd myos metodologisen ulottuvuuden tarkastelusta (mt. s. 211). Téllainen
ldhtokohta jdttdd siis sosiaalista konstruktionismia ldhtokohtanaan pitdville
tukijalle varsin vapaat kddet mddritelld oman tutkimuksensa perusldhtokohdat
haluamallaan tavalla. Téllainen relativismilta "haiskahtava” ldhtokohta yhdessa
tiedonsosiologian tehtdvamadrittelyn ¢ kanssa on problemaattinen. Mm. Heis-
kala (1994, 150) hdamméstelee ndin maksimaalisen laajaa tiedonkésitettd, jos-
sa ”...tietoa on kaikki, mikd kdy tiedosta tietyssd yhteiskunnassa aivan riippumatta siitd,
millaisia totuusarvoja esimerkiksi myéhempi tieteellinen tutkimus millekin uskomuksel-
le antaa.”.

Goffmanilaisittain ajateltuna Bergerin ja Luckmannin teosta voi kuitenkin
pitédd tiettyyn aikaan kiinnitettynd tilannemaééritelménd, jota koskeva ymmarrys
on siis sekd ajallista ettd situationaalista. Suomennetun teoksen jalkisanoissa (mt.
s. 215-217) Aittola ja Raiskila muistuttavat, ettd teosta voi myos pitdd vastareak-
tiona oman aikansa rakennefunktionalistiselle tarkastelutavalle ja osana tiedon-
sosiologiana tunnetun sosiologian erityisalan kehitystd. Teoksen ansiona jalki-
sanojen kirjoittajat (s. 213) pitdavétkin sitd, ettd tutkijat voivat ammentaa siitad
uusia teoreettisia ndkokulmia, ja ettd sen vaikutuksesta on kehittynyt erityinen
konstruktionistinen tutkimusote, jossa tarkastellaan mm. kielen, kulttuurin ja
sukupuolijdrjestelmédn sosiaalista rakentumista. Toisen polven konstruktionis-
teista erityisesti amerikkalainen sosiaalipsykologi Gergen korostaa kielen mer-
kitystd sosiaalisen todellisuuden rakentajana, ja toinen, ranskalainen antropolo-
gi Latour taas korostaa ei-inhimillisten tekijoiden, kuten teknisten artefaktien
roolia todellisuuden rakentumisessa (Alvesson ja Skoldberg 2009, 30-31). Nai-
den, tamén ajan konstruktionistien kautta edelld esitettyyn Bergerin ja Luck-
mannin teoretisointiin perustuvaa konstruktionistista tutkimusotetta on hel-
pompi ymmartdd. Nimittdin, vaikka Berger ja Luckmann sanoutuivat yksiselit-
teisesti irti epistemologisista ja metodologisista kannanotoista, loivat he kuiten-
kin pohjaa todellisuuden rakentumista tietoteoreettisesti ja metodologisesti
koskeville tarkasteluille. Uuden polven konstruktionistit taas ovat mitd suu-
rimmassa méddrin mukana tillaisessa filosofisteoreettisessa debatissa. Gergen
(jota my0s on kritisoitu relativismista) on taistellut oman tieteenalansa positi-
vismin dominanssia kohtaan ja ottaa vahvasti kantaa tieteen kdytantodihin. La-

6 Berger ja Luckmann (1994, 11) mé&érittelevit tiedonsosiologian tehtavéksi ”...tutkia
kaikkea, mikd kiy “tiedosta” yhteiskunnassa riippumatta timdin ilmion perimmdisestd paik-
kansapitivyydestdi tai virheellisyydesti (milld tahansa kriteerilld mitattuna).”
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tourin ANT 7 on nimenomaan metodologinen ohjelma. Gergenille tieto ei ole
koskaan abstraktia, objektiivista tai absoluuttista, vaan aina konkreettista, situa-
tionaalista ja kaytdntoon sidottua. Latour taas ilmoittaa provokatiivisesti ole-
vansa sekad realisti ettd positivisti. (Alvesson ja Skoldberg 2009, 30-33.)

Ontologisesti Bergerin ja Luckmannin kasitys todellisuudesta ei siis Bur-
rellin ja Morganin akselilla (realismi - nominalismi) asetu kumpaankaan &éri-
péddhdn. Kuitenkin monissa tdimédn vuosituhannen organisaatioteorioita kasitte-
levissd Kkirjoituksissa ja metodioppaissa konstruktionismi on esitetty nimen-
omaan vastakohtana realismille ja objektivismille (mm. Juuti 2001, 13; Bryman
ja Bell 2003, 19; Eriksson ja Kovalainen 2008, 13). Juuti (mt.) tosin ei puhu kon-
struktionismista, vaan konstruktivismista, mutta sisdllollisesti hian selvisti tar-
koittaa ensin mainittua todetessaan varsin yksiselitteisesti, ettd ” ...konstruk-
tivismi asettuu jyrkkdin vastakohtaan perinteisen realistisen ndikékulman kanssa.”
Myos Ahonen (2001, 172-184) puhuu konstruktivistisesta organisaatiokasityk-
sestd, jossa modernin/postmodernin vastakkainasettelussa konstruktivismia
edustaa nimenomaan jalkimmaéinen.

Témaén ajan yhteiskunta- ja ihmistieteellinen tutkimus on suurelta osin on-
tologiselta painotukseltaan jotakin sellaista, jota kutsutaan konstruktionistiseksi
Bergerin ja Luckmannin hengessd, ja jossa halutaan sanoutua irti objektiivisesta
ja realistisesta todellisuuskasityksestd. Miten kuitenkin on mahdollista, ettd se-
ki anti-positivisti, kaiken objektiivisen tiedon kieltdvd Gergen ettd positivisti ja
realisti Latour ovat molemmat konstruktionisteja?8 Tdssd yhteydessd on toki
todettava, ettd mielipiteet siitd, millainen tutkimus on konstruktionistista, vaih-
televat. Esimerkiksi Heiskala toteaa sosiaalista konstruktionismia koskevassa
artikkelissaan, ettd "Ranskalainen nykyteoria ei ole sosiaalista konstruktionismia”
(Heiskala 1994, 166). Han perustaa ndkemyksensd Bergerin ja Luckmannin
omiin kommentteihin, ja vaikka hdn katsoo, ettd heiddn ndkemyksensd ranska-
laisesta keskustelusta onkin ehkd tarkoitushakuista, 16ytdd han selkeitd eroja
Bergerin ja Luckmannin projektin ja ranskalaisen keskustelun valilld. Alvesson
ja Skoldberg (2009, 35) toteavatkin, ettd sosiaalinen konstruktionismi on késit-
teend kompleksinen, vaihteleva ja fragmentoitunut. Sen vuoksi konstruktionis-
min aatteelle tutkimustaan rakentava tutkija ei endd tdnd aikana voi vetdytya
Bergerin ja Luckmannin seldn taakse ja valttdd ottamasta kantaa myos totuutta
ja luotettavuutta koskeviin tietoteoreettisiin kysymyksiin. Samalla voi ehké
my0s valttdad sellaista teoreettista liukastelua (vrt. Barlebo Wennerberg 2001,
viitattu Alvesson ja Skoldberg, s. 35), joka vain antaa pontta konstruktionismin
aatteen vastustajien kritiikille. Yksi kritiikin aihe koskee konstruktionistisen
tutkimuksen usein deskriptiivistd ja representatiivista otetta, miké esimerkiksi
Donaldsonille (2003, 116-125) antaa aiheen kyseenalaistaa téllaisen tutkimuksen
arvo tieteelle. My6s Alvesson ja Skoldberg (mt. s. 37) kiinnittdvit huomiota de-
skriptiivisen tutkimuksen mahdolliseen anti-teoreettiseen luonteeseen. Kon-
struktionismia puolustava Czarniawska (2003, 128-138) myontdd, ettd monissa

7 Actor-Network Theory

8 Hackingilta (2009, 69) tahén 16ytyy kylld suora vastaus, kun hén toteaa, ettd “Sosiaali-
sen konstruktionismin juuret ovat juuri siind loogisessa positivismissa, jota niin monet nyky-
pdivin konstruktionistit vdittdvit inhoavansa.”



22

konstruktionistiseksi julistautuvissa sosiaalisen vuorovaikutuksen tutkimuksis-
sa usein kyse on vain sosiaalisesta representaatiosta. Tutkimuksellisesti tilanne
muuttuu, kun peruskysymykseksi asetetaan se, miten nditd representaatioita
tuotetaan. Czarniawska puhuu sosiaalisen konstruktionismin kutsumuksesta,
jonka tehtdvé - Schiitzin ja Garfinkelin hengessd - on paljastaa ”...how the taken-
for-granted becomes taken for granted.” (mt. s. 129). Téllaisessa tutkimuksessa
kiinnostus kohdistuu erityisesti sithen, miten itsestddnselvyyksind pidetyt to-
tuudet legitimoituvat ja institutionalisoituvat.

Konstruktionistinen tutkimus voi siis tilanteesta riippuen liukua objekti-
vistisen realismin ja subjektivistisen nominalismin vililld, vastoin metodikirjal-
lisuuden antamaa kuvaa. Téllaisen konstruktionistisen tutkimuksen tausta on
Bergerin ja Luckmannin teoretisoinnissa, joka perustuu Schiitzin fenomenologi-
seen sosiologiaan. Schiitz taas oli omaksunut Husslerilta “sulkeistamisen” aja-
tuksen, jossa Aittolan ja Raiskilan (1994, 218) mukaan ”...tavoitteena oli kaikkien
tavanomaisten sosiaalista maailmaa koskevien uskomusten metodologinen sivuuttami-
nen, ei kuitenkaan ulkoisen todellisuuden ontologisen statuksen kyseenalaistaminen.”

Epistemologiset ja metodologiset ndkemykset on kuitenkin mahdollista si-
sdllyttdd myos edelld kuvattuun yksilollisen merkityksenannon savyttimaan
sosiaalisen todellisuuden ontologiaan, mutta t&lloin kyse on konstruktivismista.
Vaikka konstruktionismin ja konstruktivismin késitteitd onkin joissakin tapauk-
sissa kdytetty toistensa synonyymeina, eroavat kisitteet sekd historialliselta
taustaltaan ettd perusldhtokohdiltaan (vrt. Malin 2010a, 31-33). Sekaannusta
aiheuttaa my0s se, ettd konstruktivismikin voi olla sekd kognitiivisesti ettd sosi-
aalisesti painottunutta (Tynjdla 1999, 162), jolloin ns. sosiaalinen konstruktivis-
mi on ldhelld konstruktionismin ké&sitettd. Konstruktivismin juuret ovat kuiten-
kin toisaalla ja kasitteend se on konstruktionismia nuorempi. Yhteistd néille ka-
sitteille on ymmarrys yksilollisen merkityksenannon sosiaalisesta luonteesta,
mutta siind missd konstruktionistinen tutkimus tyytyy tarkastelemaan sosiaali-
sen tiedon rakentumista ilmiond, on konstruktivistiseen nikemykseen perustu-
vassa tutkimuksessa mahdollista pureutua tarkastelemaan myos syytd ilmioon,
siihen liittyvid tekijoitd ja niiden mahdollisia seurauksia. Alvesson ja Skoldberg
(2009, 37) toteavat Bourdieun’ tavoin, ettd konstruktionisteilla on taipumus lo-
pettaa sithen ”...where the real fun begins...”. Konstruktivistilla sen sijaan on
mahdollisuus jatkaa my6s hauskanpitoon.

2.1.3 Konstruktivismi ndyttid suunnan

Edellisen kappaleen lopussa esitetylld ndkemykselld on kuitenkin akateemises-
sa mielessd tdysin vakavasti otettavat perusteet. Alvesson ja Skoldberg (2009, 37)
painottavat teoreettista pohjaa ja tutkijan reflektiota oleellisena osana mitd ta-
hansa tieteellistd tutkimusta. Heiddn ldhtokohtansa on, ettd tietoon liittyy aina
myos teoreettinen aspekti, joten ei ole mahdollista havainnoida mitddn (edes
sosiaalisia konstruktioita) ilman teoriaa. Itse asiassa jo nikemys empiirisestd

K Alvesson ja Skoldberg viittaavat tdssa yhteydessa Bourdieun ndkemykseen, joka
koskee yleensd mikrososiologien tekemia tutkimuksia.
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havainnoinnista siséltdd tietoteoreettisen kannanoton empirismin puolesta. Toi-
saalta, kun Berger ja Luckmann tietoisesti sanoutuivat irti kaikesta tiedon péte-
vyyteen liittyvistd pohdiskeluista silld perusteella, ettd sellaiset ongelmat ovat
filosofisia, he samalla tukivat platonistista rationalismia. Kuitenkin heidén tut-
kielmansa kytkeytyi ”...empiirisen sosiologian tutkimuskohteena olevan todellisuu-
den, jokapdivdisen eldmismaailman ymmidrtimiseen.” (Berger ja Luckmann 1994, 29).
He siis itse asiassa yhdistivit sekd endogeenisen ettd eksogeenisen perinteen ja
tulevat siten kantilaisen tietoteorian ldhteille. Tdhan viittaa teoksessa esitetty
toteamus, jonka mukaan “Emme koskaan voi tavoittaa mitidn tietoisuuden kuvitel-
tua peruskerrosta sindnsd, ainoastaan tietoisuuden jostakinl0.” (mt. s. 31). Kantin
mukaanhan meilld voi olla tietoa ilmidistd, mutta ei olioista sindnsd ihmisistd
riippumatta (Heikkinen ym. 2007, 165). Kantilainen ndkemys, jonka mukaan
tieto rakentuu sekd aistien ettd ajattelun vailittdmé&nd, on konstruktivismin pe-
rusldhtokohta, mutta niiden lisdksi tietoa rakennetaan myos toiminnan kautta,
tekemadlld. Empirismin ja rationalismin liséksi on siis kolmaskin tie, pragmatis-
mi, ja konstruktivismissa yhdistyvét kaikki ndméa kolme tietimisen tapaa. Myos
pragmatismin késite on lainattu Kantilta (Heikkinen ja Huttunen 2007, 198). Ja
itse asiassa myos Bergerin ja Luckmannin teoretisoinnissa tieto rakentuu myos
pragmaattisesti: ”...toimintaani ohjaavat pragmaattiset motiivit, toisin sanoen tark-
kaavaisuuttani sidtelee pddasiassa se, mitd olen tekemdssd, miti olen tehnyt tai miti
suunnittelen tekevini.” (mt. s. 32). Valikoiva tarkkaavaisuus ja siithen liittyvét
muistia koskevat tiedonkaésittelyn rajoitukset taas ovat yksi osa konstruktivisti-
sen oppimiskasityksen kognitiivista ymmaérrysta.

Konstruktivismi késitteend onkin ehkd tunnetumpi kasvatustieteen piiris-
sd, jossa sitd on teoretisoitu myds ndkemyksend oppimisesta (Rauste-von
Wright ja von Wright 1997; Tynjdld 1999, 160-179; Puolimatka 2002). Ja aivan
kuten konstruktionismi, my6s konstruktivismi on heréttanyt paljon keskustelua
puolesta ja vastaan. Konstruktivismia voi pitdd myos sateenvarjokasitteend, sil-
14 konstruktivistiseen ndkemykseen perustuvia pedagogisia sovelluksia on ke-
hitetty monien eri nimikkeiden alla. Konstruktivismi oppimisnidkemystd koske-
vana kdsitteend onkin ldhinnd epistemologinen tiedonkdsitys, jonka mu-
kaan ”...tieto ei ole sellaisenaan siirrettivissi olevaa objektiivista heijastumaa maail-
masta, vaan se on aina joko yksilon tai sosiaalisen yhteison rakentamaa.” (Tynjala 1999,
163). Kysymys siitd, missd madrin painotetaan yksilollistd tai yhteisollistd tie-
donrakentelua, on ehki eniten konstruktivisteja erottava tekija. Toisaalta juuri
kummankin &édrilaidan ndkemykset ovat antaneet pontta vastustajien kritiikille.
Monet sosiaalista ja yhteisollistd tiedonmuodostusta korostavat pedagogit pité-
vit kognitiivisesti orientoituneita konstruktivisteja vain laskennallisten mene-
telmien sokaisemina systeemiteoreetikkoina, jotka eivit ota huomioon sosiaali-
sessa toiminnassa rakentuvia kielellisid merkityksid. Rauste-von Wright ja von
Wright (1997, 44) muistuttavat, ettei systeemin osista kédsin aina voi ymmartaa
kaikkia kompleksisia systeemejd sddtelevid lainmukaisuuksia. Kasittelen tadssa
tutkimuksessa omaksuttua konstruktivistista oppimisndkemystd tarkemmin
organisaatiossa oppimisen tarkastelun yhteydessa.

10 jostakin-sana on tekstissid kursivoitu



24

Kuten todettu, konstruktivismissa kyse on ennen kaikkea tietoteoreettises-
ta nakemyksestd, jonka mukaan tieto rakentuu seka ihmisten mielissa ettd sosiaa-
lisessa vuorovaikutuksessa (Tynjdld 1999, 163-179; Heikkinen ym. 2007, 164).
Mutta kasitys siitd, millaista todellisuutta omaksumamme tietokésityksen avul-
la olemme rakentamassa, palauttaa meidét takaisin ontologisiin kysymyksiin.
Nakemys todellisuuden rakentumisesta on yhdenmukainen Bergerin ja Luck-
mannin kanssa, mutta se ei tarkoita sitd, ettd kaikki todellisuus olisi vain sosiaa-
lisesti rakentuneena. Berger ja Luckmann kuitenkin sanoutuivat irti kaikesta
tiedon pétevyyden tarkastelusta, ja sen vuoksi konstruktionistinen tutkimus voi
liikkkua todellisuuden eri tasoilla (objektiivinen realismi - subjektiivinen nomi-
nalismi). Hacking (2009, 41) huomauttaa my®os, ettd jotkut asiat voivat olla onto-
logisesti subjektiivisia, mutta epistemologisesti objektiivisia. Han ottaa esimer-
kiksi vuokran, joka on objektiivinen, mutta ”...vaatii ithmiskiytintdji ollakseen
olemassa, sillé ...ilman ihmissubjekteja ja heidin instituutioitaan ei olisi sellaista objek-
tia kuin vuokra.”. Konstruktivistisessa tutkimuksessa eri todellisuuden tasot ovat
samanaikaisesti ldsnd; siind ei tdysin hyldtd ajatusta totuudesta ”the truth out
there” siind mielessd, etteiko olisi olemassa asioita riippumatta ihmisen mielestd,
mutta samalla ymmadrretddn, ettd samainen totuus voi olla sekd yhteisollistd ettd
yksilollisen merkityksenannon tadyttamdd. Heikkisen ym. (2007, 165-183) mu-
kaan konstruktivistinen totuuskésitys muodostuu vaihtoehtoisista nakékulmis-
ta, joilla kaikilla on merkitystd totuuden rakentumiseen. Ndin ymmérrettyna
konstruktivistinen totuus on pragmaattista, hermeneuttista, valtasidonnaista ja
vuorovaikutuksellista. Palaan ndihin vaihtoehtoisiin totuuden nakokulmiin tar-
kemmin tutkimusraportin lopussa timén viitostutkimuksen totuutta koskevas-
sa arvioinnissa.

Edelld esitetyn perusteella taméan véitostutkimuksen epistemologisen ja
ontologisen ymmarryksen suuntaajana on konstruktivismi, johon perustuu
myos tutkimuksen oppimiskésitys. Epistemologiaan ja ontologiaan kytkeytyy
kuitenkin myos metodologia, eikd yhdestd voi puhua ilman kahta muuta (vrt.
Westwood ja Clegg, 2003, 26). Orientaation alussa totesin, ettd Goffmanin ke-
hysanalyysia soveltavassa tutkimuksessa ei valita vain analyysimenetelmasd,
vaan samalla kokonainen tutkimusideologia. Myos toimintatutkimuksesta on
todettu, ettd se on enemmin kuin metodi (Heikkinen ja Huttunen 2007, 200).
Alvesson ja Deetz (2001, 4-5) korostavat myos laajaa kisitystd metodista, joka
yhdistédd sekd empiirisen materiaalin tuottamisen ja kasittelyn ettd tutkimuksen
teoreettisen viitekehyksen. Metodi heiddn mukaansa on ”...a reflexive activity
where empirical material calls for careful interpretation — a process in which the theoret-
ical, political and ethical issues are central.” (mt. s. 5). Tédssd tutkimuksessa olen
omaksunut laajan nidkemyksen metodista, mikd edellyttdd koko tutkimuksen
aikaista reflektointia tutkimuksen metateoreettisten, taustateoreettisten ja me-
netelmadllisten valintojen sekd tutkimustulosten tulkinnan vélilld. Nyt esitetyt
filosofisteoreettiset ldhtokohdat muodostavat metateoreettisen taustan, jonka
pohjalle koko tutkimus rakentuu. Seuraavaksi tarkastelen lisensiaattitutkimuk-
sessa muodostunutta teoreettista ja kisitteellistd ymmarrystd organisaatiossa
oppimisesta.
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2.1.4 Organisaatiossa oppiminen

Lisensiaattitutkimuksessa tarkastelin organisaatiossa oppimista kolmen eri ai-
kakauden valtatrendeissd. Menettelyn taustalla oli huomio, jonka mukaan seka
organisaatioteoreettisessa ettd oppimisteoreettisessa tutkimuksessa ja keskuste-
lussa oli eri aikakausina erotettavissa selkeitd yhteisid ajattelumalleja ja tutki-
muksellisia linjoja. Valittu menettely mahdollisti sen, ettd organisaatiossa op-
pimista oli mahdollista tarkastella samalta ajanjaksolta, jolla liikkeenjohdollista
teoretisointia ylipddtddan on harrastettu, mikd kdytannossd tarkoittaa reilun sa-
dan vuoden ajanjaksoa. Liikkeenjohdollisen teoretisoinninhan katsotaan ylei-
sesti alkaneen ns. modernin tieteen 1800-luvun lopun positivismista (mm. Hari-
salo 2008). Oppimisen teoretisoinnin perinteet taas yltdvit aina antiikin ajoille
asti, mutta organisaatiokontekstissa oppimisen kasite per se on laaja-alaisemmin
ollut esilld vasta reilut parisenkymmentd vuotta.

Organisaatioteoretisoinnin valtatrendeistd kaksi ensimmadistd Burrellin ja
Morganin (1979, 124) jatkumoa seuraillen olivat tieteellisen johtami-
sen/klassisen johtamisteorian aikakausi ja ihmissuhteiden koulukunnan aika-
kausi. Ensimmadiselld aikakaudella oppiminen késitteend ei vield organisaatio-
teoreetikkoja kiinnostanut ja toisellakin aikakaudella siitd esitettiin vasta haja-
naisia ajatuksia. Tuhkimo-metaforaa (Contu ja Willmott 2003, 283) onkin osu-
vasti kédytetty kuvaamaan sitd, miten oppimiseen suhtauduttiin - hyodyllisena
ja ndkymattomand tekijand, joka ei juuri mielenkiintoa herdttinyt. Tilanne
muuttui kolmannella aikakaudella, jolloin nikemys organisaation kollektiivi-
sesta oppimisesta alkoi vahvistua ja oppivan organisaation teoretisointi yleisty4.
Kolmatta aikakautta kuvasin lisensiaattitutkimuksessa oppimispuheen aika-
kaudeksi. Kdyttamalld oppimispuheen késitettd halusin tavallaan korostaa sita
eroa, joka oli ndhtdvissd kahden ensimmadisen aikakauden ja kolmannen aika-
kauden vilill4, jolloin Tuhkimo oli noussut parrasvaloihin. Oppimisesta onkin
joidenkin arvioiden mukaan jo tullut yksi organisaatioteorioiden peruskésitteis-
td (Arthur ja Ainan-Smith 2001).

Oppimisteoreettisia pddperinteitd orientaation filosofisteoreettisen poh-
dinnan perusteella olivat behaviorismi, humanismi ja konstruktivismi. Valta-
trendejd koskevassa keskustelussa 16ytyi selkeitd yhtdldisyyksid tieteellisen liik-
keenjohdon ja behaviorismin, ihmissuhteiden koulukunnan ja humanismin se-
ki oppimispuheen ja konstruktivismin valilld. Kullakin aikakaudella teore-
tisoinnin taustalla on ollut samansévyinen filosofisteoreettinen keskustelu, jossa
tausta-ajattelijoina eri tieteenaloilla ovat olleet osin samat tiedemiehet. Ihmis-
suhteiden koulukunta ja myshemmét tyon humaanistamisen pyrkimykset ovat
joidenkin arvioiden mukaan olleet lihinni taistelua tieteellistd/klassista liik-
keenjohdon teoretisointia vastaan. Samankaltainen pyrkimys oli nihtdvissa op-
pimisteoreettisessa keskustelussa, jossa behaviorismin aikakauden autoritaari-
nen ylivertaisuus kaikkine opetus/oppimistapahtumaan vaikuttavine ilmioi-
neen on kyseenalaistettu.

Tieteellisen liikkeenjohdon aikakaudella oppimista organisaatioissa kuva-
si ldhinnd ns. Training Within Industry (TWI), joka oli tyopaikalla oppimista
(learning at work), ja jossa korostui tyonjohdon ja/tai kouluttajan autoritaari-
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nen rooli. Operatiivisen toiminnan ja siihen liittyvan oppimisen perusta tuon
ajan tieteellisessd tehokkuusajattelussa tarkoitti tyontekijoiden kohdalla ldhinna
hyvien tyo6tekniikoiden ja omiin tyotehtdviin liittyvien koneiden ja laitteiden
hallintaa. Oppimisesta varsinaisesti ei organisaatioteorioissa puhuttu, eika yksi-
16 oppijana kiinnostanut muuta kuin kouluttamisen kohteena. Tosin liikkeen-
johtoteorioista kiinnostuneen Fayolin mukaan kyky ymmadrtdd ja oppia asioita
oli kylld osa johtajan henkisid ominaisuuksia (Takala 2001, 64). Johtajan oppi-
minen henkisend ominaisuutena oli siis jotain muuta kuin alaisen kyky oppia
toimimaan annettujen ohjeiden ja médrdysten mukaisesti. Klassisen ja tieteelli-
sen liikkeenjohdon edustajien perusoletukset pohjautuivat funktionalistiseen
objektivismiin, jossa kiinnostus kohdistui erityisesti tehokkaisiin tyon jarjeste-
lyihin. Behavioristisesti orientoituneet psykologit, kuten Skinner, olivat kokeel-
lisen luonnontieteellisen psykologian innoittamia ja halusivat luoda kayttayty-
mistd selittdvdd kausaaliteoriaa drsyke-reaktio -analyysin avulla. Tdmén ajatte-
lun mukaan ihminen reagoi deterministisesti niihin ulkoisiin ehtoihin, joille oli
alistettu. Yksilon subjektiiviseen mielentilaan liittyvid kysymyksiad pidettiin tut-
kimuksellisesti merkityksettomind tai jopa suorastaan tutkimukseen haitallisesti
vaikuttavina. Tyontekijd oli passiivinen ja mukautuva ja toimi odotetulla tavalla,
kun vain olosuhteet ja tyon ja hallinnon jérjestelyt olivat ennakkoon tehokkaasti
suunnitellut. Aivan kuten koneen toiminnan suunnittelu perustui ennakkolas-
kelmiin, voitiin ihmisten toimintaa ja kédyttdytymistd ennakoida kayttdytymis-
teorioiden perusteella. (Malin 2010a, 34-37.)

Kéayttaytymisteoreetikkojen opit sopivat hyvin tuon ajan organisaatioteo-
reetikkojen ajatteluun, silld my0s organisaatioteoreetikot olivat kiinnostuneita
havaittavasta kdyttdytymisestd ja uskoivat, ettd sitd voidaan vahvistaa ja siithen
voidaan vaikuttaa. Erityisesti palkkiot ja rangaistukset kayttdytymisen sadteli-
jand olivat keskeisid tekijoitd. Tama ndkemys oli yhteinen oppimisen lainalai-
suuksia tutkineille teoreetikoille ja organisaatioteoreetikoille. Kadyttdytymisteo-
rioiden mukainen oppiminen oli ulkoa ohjattua ja oppimistulosten tuli olla mi-
tattavia ja arvioitavia. Samoin oppiminen tydpaikalla oli tarkoin ohjattua ja op-
pimisen tavoitteena oli aikaisempaa tehokkaampi toiminta. Oppimisessa edet-
tiin yksinkertaisesta monimutkaiseen matkimalla mallisuorituksia. Positivisti-
sen tutkimuksen ihanne - kausaalisten syy-seuraussuhteiden ja universaalien
lainalaisuuksien etsiminen, samoin kuin nikemys maailman ja asioiden objek-
tiivisesta luonteesta, yhdisti viime vuosisadan alun teoreetikoita tieteenalasta
riippumatta. Behavioristisen ajattelun mukaan monimutkainenkin kayttayty-
minen oli redusoitavissa yksinkertaisiin, ymmaérrettdviin osiin, minkd perus-
teella kdyttdytymiseen voitiin vaikuttaa ja sitd voitiin sdddelld. Behaviorismiin
on liitetty myos koulutusoptimismi, mikéd sopi hyvin varsinkin amerikkalaiseen
edistysuskoiseen yhteiskunnalliseen ajatteluun (Rauste-von Wright ja von
Wright 1997, 111; ks. myos Ahonen 2001, 137). Yksilo organisaatiossa oli koulu-
tettavissa ja opetettavissa toimimaan tehtdvan edellyttamalld tavalla mahdolli-
simman tehokkaasti, kun vain tehtdvien ja niiden suorittajien vélinen yhteenso-
pivuus oli varmistettu. Oppiminen kohdistui siis omaan tehtdvddn, ei uusiin
tehtdviin. (Malin 2010a, 37-38.)
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Ihmissuhdekoulukunnan myota kiinnostus ns. inhimilliseen tekijaan kas-
voi. Ndkemyksen taustalla vaikuttaneen humanistisen psykologian mukaan
ihminen on padmaédratietoinen, tarkoitushakuinen ja vastuullinen, ja hadnelld on
monenlaisia tarpeita, joista ylimmalld tasolla olevien, itsensd kehittdmisen tar-
peiden katsottiin liittyvan myos tyohon. Ihmiselld uskottiin olevan voimakas ja
luonnollinen oppimispotentiaali, jota saattoi myos tyotehtdvissd toteuttaa ja
hyodyntdd. Humanistisen kasvatusajattelun ja pedagogisen toiminnan merkki-
hahmona on pidetty organisaatioteoreetikko ja sosiaalipsykologi Lewinid, jonka
kehittdmdssd mallissa organisaatioiden kdytdnnon kehittamistydssd alettiin
kayttdd yha enemmadn organisaatioissa olevaa tietimystd hyvaksi ja yksilon
omalle kokemukselle alettiin panna aiempaa enemmdin painoa. Mutta vaikka
ihmissuhteiden koulukunnan kantavia ajatuksia olikin tarkastella organisaati-
oiden pyrkimyksid myos yksiléiden ja henkilokunnan ndkokulmasta, ei se ha-
vittanyt organisaatio- ja esimiesldhtoistd funktionalismia, kuten Burrell ja Mor-
gan (1979) peruskritiikissdéan esittavat. (Malin 2010a, 38-41.)

Humanistisessa kasvatusajattelussa subjektivismi nousi ldhtokohdaksi,
kun se behaviorismissa oli kokonaan eliminoitu. Humanismi korosti itseohjau-
tuvaa, kokemuksellista oppimista ja vapautumista kaikenlaisista sanktioista.
Itsensd toteuttaminen ja henkinen kasvu oppimisen tavoitteena johtivat ohjaa-
jan/opettajan merkityksen minimoimiseen ja behavioristisen oppimiskésityk-
sen opettaja/auktoriteettikeskeisyys vaihtui oppija/yksilokeskeisyydeksi.
Avainkisitteitd olivat kokemuksellisuus ja eldmyksellisyys. Huolimatta huma-
nistisen koulukunnan yksilon ja yksilollisyyden painotuksista, on kokemuksista
oppiminen ja kokemuksellisen oppimisen koulukunnan teoretisointi kuitenkin
saanut vahvan jalansijan my6s organisatorista oppimista korostavissa malleissa,
joissa voi ndhdd Lewinin neliportaisen koulutusmallin piirteitd ja joista myo-
hemmait noudattavat melko suoraan Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen
syklistd mallia. (Malin 2010a, 41-42.)

Siirtymét eri aikakausien vélilld eivét ole olleet erityisen selkedrajaisia,
vaikka laajoina trendeind tarkasteltuna eri aikakausilla onkin nidhtivissa selkei-
td yhteisid ajattelumalleja ja tutkimuksellisia linjoja. Kolmannella tarkastellulla
aikakaudella, joka siis ulottuu nykypédivadn asti, sekd organisaatioteoreettisessa
ettd oppimisteoreettisessa keskustelussa ja tutkimuksessa nikyy samankaltai-
nen fragmentoituminen. Trendi on yleinen yleensékin ihmistieteellisessa ja yh-
teiskuntatieteellisessd tutkimuksessa, jota leimaavat kielellisen, narratiivisen ja
paradigmaattisen kddnteen innoittamat vaihtoehtoiset ndkemykset. Tieteellisen
ja klassisen liikkeenjohdon teoretisoinnissa ndkyivit kayttaytymisteoreetikko-
jen opit. Osat vaihtuivat humanismin aikakaudella, kun organisaatioteoreetikko
Lewin oli esikuvana kokemuksellisen oppimisen nikemyksille. Sittemmin osat
vaihtuivat uudelleen, kun organisaatioteoreettiseen keskusteluun tuli oppimi-
sen késite Argyris'n innoittamana. Namd kaksi tieteenalaa ovat siis ammenta-
neet oppeja toisiltaan vuorottain. Nykyinen organisaatiossa oppimisen puhe ja
konstruktivismin sateenvarjon alle sijoitettu oppimisteoreettinen puhe ovat kui-
tenkin sekoittuneet niin, ettei oikeastaan voi sanoa, kumpi tieteenala on kysees-
sd (Malin 2010a, 84).
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Organisaatioteoreettisessa keskustelussa oppiminen kisitteend nousi par-
rasvaloihin viime vuosituhannen lopulla ns. oppiva organisaatio -mallinnuksen
myotd. Pioneeri oli Argyris (Argyris ja Schon 1978), joka yhdisti kdyttaytymis-
tieteellisen tutkimuksen ja systeemiteoreettisen viitekehyksen mukaisen ajatte-
lun. Samalla hdn loi pohjaa oppimisen prosessuaalisuuden ndkemyksille. Né&-
kemys organisaation kollektiivisesta oppimisesta vahvistui samalla kun erilai-
set oppivan organisaation maaritelmit yleistyivat. Madritelmit jaivat kuitenkin
sen verran ymparipyoreiksi, ettei niiden perusteella voinut erottaa erityistd op-
pivaa organisaatiota mistd tahansa muusta kehittdvastd tai kehittymaan pyrki-
vdstd organisaatiosta. Oppivan organisaation ideaalia ovatkin olleet rakenta-
massa eri tieteenaloja edustavien tutkijoiden ohella my6s konsultit. Ja vaikka
keskustelu varsinaisen oppivan organisaation ymparilld onkin laantunut alku-
ajoista, on oppiminen késitteend jadnyt organisaatioteoreettiseen keskusteluun
ja sitd yllapidetddn myos useissa tieteellisissd julkaisuissa. (Malin 2010a, 42-44.)

Lisensiaattitutkimuksessa sijoitin organisaatiokontekstiin liittyvat kol-
mannen aikakauden oppimisteoreettiset ndkemykset konstruktivismin sateen-
varjon alle. Konstruktivismi yhteisend nimittdjind voidaan kiistdd, eivatkd tut-
kimuksessa esille nostetut eri suuntausten edustajat ehki edes hyviksy sitd, ettd
heitd pidetddn konstruktivistisen oppimisndkemyksen edustajina. Ja kuten ai-
kaisemmin todettiin, konstruktivismi késitteendkin on kiistanalainen ja moni-
merkityksinen. Oppimisnidkemyksend se ei myoskddn ole mikddn yhtendinen
koulukunta, vaikka tiettyjd yhteisid ldhtokohtia eri suuntauksissa onkin nahta-
vissd (Tynjala 1999, 162-163). Seuraavaksi tarkastelen konstruktivistisen peda-
gogiikan keskeisid kysymyksid osin jo lisensiaattitutkimuksessa esilld olleisiin,
organisaatiokontekstiin liittyviin késitteisiin ja ndkemyksiin peilaten.

2.1.5 Konstruktivistinen nikemys oppimisesta

Konstruktivismia ei yleensd kuvata yhtendisend oppimisteoriana, osin siksi, ettd
sitd pidetddn ldhtokohtaisesti epistemologisena ndkemyksend, osin siksi, ettd
sen eri suuntaukset poikkeavat seké aatehistoriallisesti ettd filosofisen taustansa
suhteen. Pedagogisena nikemyksend konstruktivismi kuitenkin siséltdd joitakin
yhteiseksi katsottavia kédsityksid. Sellaisia ovat yleiselld tasolla ja osin yhteen
nivoutuvina: nikemys oppimisen prosessuaalisuudesta, yleisten uudistumisen
valmiuksien oppimisen tédrkeys, oppimisen ja toiminnan yhteyden korostami-
nen, havaintoihin liittyvdn tulkinnallisuuden huomioon ottaminen, toiminta-
strategioiden ja tiedollisten skeemojen kytkos, oppimisen situationaalisuus,
kontekstuaalisuus ja kulttuurisidonnaisuus, sosiaalisen vuorovaikutuksen tér-
keys, refleksiivisyys ja ymmartdamisen korostaminen.

Nékemys siitd, ettd oppiminen on prosessin tulosta, perustuu osin eld-
ménkaariajatteluun, osin ymmarrykseen informaation késittelyprosessista dlyl-
lisend ja biologisena toimintana. Kysymys siitd, missd mé&éarin erilaiset informaa-
tion késittelyn perusprosessit mahdollisesti ovat joko synnynndiisia tai oppimi-
sen tulosta tai mahdollisesti molempia, on kuitenkin vaikea tutkittava, ja jakaa
tutkijoiden mielipiteitd. Taméd keskustelu kytkeytyy pitkalti erilaisiin kehitys-
vaiheteorioihin ja toiminnansddtelyteorioihin. (Rauste-von Wright ja von
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Wright 1997, 27-32.) Prosessindkemyksen yleiselld tasolla voi kuitenkin hyvak-
syd ilman, ettd ottaa kantaa néihin perustavanlaatuisiin ihmisen kehitystd kos-
keviin ndkemyksiin. T&lld tarkoitan sitd, ettei mink&ddn kompleksisen tai vaike-
an kokonaisuuden oppiminen ole vain reaktiivista ja hetkessd tapahtuvaa toi-
mintaa. Pieni lapsi voi toki oppia hetkessd sen, mitd tapahtuu, kun sormen lait-
taa kynttildnliekkiin, mutta lukemisen oppimista tuskin tapahtuu ilman, ettd
ensin on hahmottanut kirjaimet. Lukemisen oppimisen esimerkki osoittaa kaksi
prosessiin liittyvad oleellista tekijda: ajan ja vaiheet.!! Oppimisessa ei prosessilla
kuitenkaan tarkoiteta insinooritieteiden panos-tuotos -ndkemystd prosessista,
joka padttyy maddriteltdvissd olevaan lopputilaan (vrt. Karjalainen 2006). Ja
vaikka organisaatioissa tuotteisiin ja palveluihin liittyvét prosessit ovat nimen-
omaan jalkimmdisen kaltaisia, ovat niiden kehittdmiseen liittyvét prosessit jat-
kuvia ja oppimisen tuloksena syklisesti ja spiraalimaisesti etenevid.

Eldmaénkaariajattelu on yhteydessd yhteiskunnassa tapahtuneisiin ja koko
ajan lisddntyviin muutoksiin. Elinikdisen oppimisen eetoksen mukaan ihmisten
sekd oletetaan ettd odotetaan olevan valmiita ja kykenevid jatkuvasti oppimaan
ja uudistumaan, riippumatta siitd, missd eldménvaiheessa kulloinkin on. Posi-
tiivinen puoli tdssd ajattelussa on se, ettd se kumoaa monet eri ikdkausiin liitetyt
stereotyyppiset oletukset yksilollisistd oppimisvalmiuksista. Lisddntyva kritiik-
ki taas kiinnittdd huomiota elinikdisen oppimisen ndenndiseen neutraaliuteen,
kun taustalla kuitenkin ovat ldhinnd tyoeldmén tarpeet ja tyon tehokkuuden
parantaminen (Malin 2010a, 82). Yksilotasolla yleiset uudistumisen valmiudet
oppimisessa tarkoittavat sekd oppimaan oppimisen taitoja ettd kehittyneitd
toimintastrategioita. Konstruktivistisesta ndkokulmasta téllaiset oppimisen
yleistaidot ovat luonteeltaan samantapaiset riippumatta oppijan idstd, sukupuo-
lesta, etnisestd taustasta tai mistd tahansa sellaisesta tekijdstd, joilla helposti seli-
tetddn oppimiseen liittyvien valmiuksien puutetta. Organisaatioiden toiminnan
nidkokulmasta téllaista ndkemystd oppimisen yleistaidoista voi pitdd valttamat-
tomédnd nykyisessd globaalissa toimintaymparistdssd, jossa erityisesti lansimai-
nen ongelma ikddntyvastd tyovoimasta ja vahenevistd tyovoimaresursseista on
nostettu esille uhkatekijand organisaatioiden toiminnalle ja kehittamiselle.

Konstruktivisti ei pidd oppijaa vain passiivisena informaation vastaanotta-
jana, vaan aktiivisena toimijana, joka myos tulkitsee, muokkaa ja prosessoi
saamaansa informaatiota valikoivasti. Tulkintaan vaikuttavat sekd tavoitteet, jo
olemassa oleva tietovaranto ettd aikaisemmille kokemuksille annetut merkityk-
set. Tamd varsin yksilollinen sisdinen malli eli skeema vaikuttaa myos siihen,
millaisia havaintoja teemme ja millaisia merkityksid havainnoille annamme.
Tiedolliset skeemat ja toimintastrategiat ovat kytkoksissa: “Kdytetysti strategias-
ta riippuu millaista on se tieto, joka kumuloituu rakenteiksi, ja rakenteet vuorostaan
sddtelevit strategian valintaa.” (mt. s. 26).

Yksi keskeisimpid konstruktivistisen oppimisndkemyksen ldhtokohtia on-
kin oppimisen ja toiminnan vélisen yhteyden kytkos, josta Rauste-von Wright ja

11 Prosessi-sanan latinalainen alkuperd (proce’ssus) on tarkoittanut etenemistd, kulkua
(Karjalainen 2007, 2). Nykysuomen sanakirjan (1985) mukaan prosessi on mm. usean
osatapahtuman muodostama tapahtumasarja, tapahtumain kulku.



30

von Wright (1997, 20) ovat sanoneet osuvasti: "Opimme toiminnan vilitykselli
toimintaa varten.”. Tatd ndkemystd voi pitdd varsin merkittdvand organisaatiossa
oppimiselle, jossa oppiminen usein kytkeytyy joko suunniteltuun tai suunnit-
teilla olevaan muutokseen. Kyse on toiminnan tavoitteista, ja siitd millaisia tul-
kintoja toiminnasta saamillemme kokemuksille annamme. Toisaalta toiminta-
kin voi olla sekd automaattista ettd intentionaalista. Erilaisten refleksien ja vais-
totoimintojen lisdksi automaattisia voivat olla hyvin opitut toimintoketjut. Toi-
mintoketjut automatisoituvat usein toistettuina, jolloin niistd tulee rutiineja.
Yksilondkokulmasta toimintoketjujen automatisoitumisella on seké positiivisia
ettd negatiivisia vaikutuksia, joiden merkitys myos organisaatiokontekstissa on
huomattava. Rutiineiksi muodostuneet toiminnot eivit kuormita kognitiivisesti,
jolloin tilaa ja aikaa jd& luovalle ajattelulle ja toimintojen kehittdmiselle. Kdan-
topuoli asiassa on se, ettd rutiinit myds vahentédvit joustavuutta. Jos omien ru-
tiinien ja ennakkokasitysten rajoittavaa merkitystd oppimiselle ei tiedosteta, ei
niitd myoskddn kyseenalaisteta, mikd on ongelmallista uudistumisen ja uudis-
tamisen ndkokulmasta. Vaikka uusien asioiden ja tietojen oppiminen on sekin
tarkedd, niin konstruktivistisen kdsityksen mukaan yhté tarkedd on se, ettd opi-
taan tulkitsemaan ja jasentdméddn tuttuja ilmivitd uudella tavalla. (mt. s. 29-32.)

Toiminnan lisdksi oppiminen on aina my6s yhteydessé siihen kontekstiin,
tilanteeseen ja kulttuuriin, jossa oppiminen tapahtuu ja jossa tietoa kaytetdan.
Oppimisen tilannesidonnaisuus tarkoittaa sitd, ettd yhdessd kontekstissa opit-
tua tietoa ei valttamatta pystytd siirtdimaan toiseen kontekstiin. Kysymys trans-
ferin eli siirtovaikutuksen ehdoista on jo kauan ymmérretty osaksi oppimisen ja
opettamisen problematiikkaa. (Rauste-von Wright ja von Wright 1997, 33; 45.)
Ongelma ei koske vain formaalin koulutuksen oppien siirtymisté tyotehtédviin ja
tyopaikoille, vaan tydssd tapahtuvan ja tyohon liittyvan oppimisen siirtymistd
tyossd hyddynnettdviksi osaamiseksi. Organisaatio oppimisymparistond tarjo-
aa mahdollisuuden oppia juuri siind kontekstissa ja kulttuurissa, jossa opittua
kdytetdan. T&lloin oppiminen ja opitun soveltaminen eivit ole erillisid vaiheita,
vaan oppimista tapahtuu ja opittua voidaan kayttdd aidoissa ongelmanratkaisu-
tilanteissa. Samoin tyoyhteisojen toimintakulttuuriin nykyisin oleellisena osana
kuuluvat palaverit ja neuvottelut ovat luonnollisia tilanteita, joissa on mahdolli-
suus jakaa tietoa, esittdd erilaisia tulkintoja ja argumentteja. Téllainen yhteisol-
linen ja yhteistoiminnallinen, sosiaaliseen vuorovaikutukseen perustuva nake-
mys oppimisesta on oleellinen osa konstruktivistista oppimisndkemysta. Sosi-
aalinen vuorovaikutus mahdollistaa refleksiivisen ja reflektoivan ajattelun ja
toiminnan, joita voi pitdd edellytyksend sekd oman toiminnan ettd sithen vai-
kuttavien tekijoiden ymmartamiselle. Konstruktivismissa korostuukin refleksii-
visyys kahdella tasolla.

Oppimisessa voi erottaa kaksi refleksiivisen ajattelun tasoa, joista toisen
voi ajatella suuntautuvan ulospéin ja toisen sisddnpédin. Samankaltainen ajattelu
nédkyy Rauste-von Wrightin ja von Wrightin (1997, 67-75) kdyttamissa késitteis-
sd reflektio ja itsereflektio, joista ensimmadisessé reflektointi kohdistuu toimin-
nan tavoitteelliseen ohjaukseen, ja toisessa taas kyse on oman toiminnan tarkas-
telusta. Késitteiden vilinen ero on kuitenkin hailyvé, kuten kirjoittajatkin totea-
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vat. Yleiselld tasolla kirjoittajat puhuvat reflektiivisestd ajattelusta. Reflektiivi-
syydessd on laajemmin ajateltuna kyse refleksiivisestd toiminnasta, jos reflek-
siivisyys ymmarretddn itseen liittyvand ajatteluna.’? Myos Alvesson ja Skold-
berg (2009, 269-274) pohtivat refleksiivisyyttd eri tasoilla tutkimustyon konteks-
tissa, ja kiinnittdvat huomiota reflexive’ -sanan kaksoismerkitykseen: “The
word 'reflexive” has a double meaning, also indicating that the levels are reflected in
one another. A dominating level, for instance, can thus contain reflections of other
levels...We will denote this double nature by the term ‘reflexive’. ‘Reflective’ on the
other hand, we reserve for that aspect which consists of the focused reflections upon a
specific method or level of interpretation.” (mt. s. 271). Tassd yhteydessd lihteeksi
otettujen sekd suomalaisten ettd ruotsalaisten tutkijoiden perusajattelussa en
kuitenkaan née ristiriitaa, vaikka kéasitteiden kaytto hieman eroaakin ja vaikka
viitekehys on toinen. Rauste-von Wright ja von Wright korostavat itsereflekti-
ossa sisdistd tiedostamista, omien intentioiden ja motiivien ottamista tarkaste-
lun kohteeksi, mikd mahdollistaa myts omien uskomusten tarkastelun “usko-
muksina”. Alvesson ja Skoldberg korostavat myos monentasoista reflektointia,
niin ettei reflektoivakaan tutkija jdisi vain yhden ajattelun vangiksi. Kyse on
samankaltaisesta ajattelusta kuin Bourdieun refleksiivisessd sosiologiassa, jossa
Mikeldan (1994, 259) mukaan “Refleksiivisyys on Bourdieulle sosiologisen tydskente-
lyn edellytys ja muoto, joka estid sosiologin katseen himdrtymisen tutkijan sosiaalisen
taustan tai akateemisen aseman vuoksi.”. Myds Huttunen (2003, 50-51) korostaa
tiukkaa itse-reflektion vaatimusta: ”Sen lisiksi, ettd kiinnitetdin huomiota siihen
mitd yhteiskunnallisia ristiriitoja vallitseva diskurssi peittid, taytyy myds reflektoida
omaa maailmankatsomusta ja siihen liittyvid sokeita pisteitd.”.

Mitd edelld esitetty kahden tason refleksiivisyys oppimisessa sitten tar-
koittaa organisaatiotoimijan ndkokulmasta? Lahtokohdaksi voi ottaa edellisen
kappaleen alussa esittiméni ajatuksen ulkoisesta ja sisdisestd reflektoinnista,
joka kuitenkin on yksilon itseen kohdistuvaa refleksiivistd toimintaa. Talloin
esimerkiksi omaan toimintaan kohdistuvassa, kehittdmiseen tdhtddvidssd muu-
toksessa ulkoinen reflektointi voi tarkoittaa muutosta koskevien perustelujen,
suunnitelmien ja kdytdnnoén toiminnan monipuolista arviointia yksilon nako-
kulmasta. Sisdisessd reflektoinnissa yksilo kohdistaa arvioinnin itseensd, jolloin
hén pohtii omaa suhtautumistaan ja sen perusteluja, ja pyrkii ymmartdimaan
omia intentioitaan ja omia ajatteluprosessejaan.

Olen edelld tarkastellut konstruktivistiseen oppimisndkemykseen liitettyja
yleisia kasityksid, jotka eri sovelluksissa ovat ehké eri tavoin korostuneina, mut-
ta joiden perusldhtokohtia voi pitdd yhteisind. Konstruktivismin sateenvarjon
alle asettuu kuitenkin taustaltaan erilaisia pedagogisia sovelluksia, minka

12 Nykysuomen sanakirjan (1985) mukaan refleksiivinen on itseen liittyvas, itsekohtaista.
Téama vanha ldhde ei edes tunne adjektiivia reflektiivinen, mutta kyllakin verbin ref-
lektoida, joka tarkoittaa seké 1) harkintaa, mietiskelya ettd 2) heijastumista. Suuressa
sivistyssanakirjassa (2000) on myos adjektiivi reflektiivinen, joka tarkoittaa seka har-
kitsevaa/mietiskelevad ettd heijastavaa. Oxford Paperback Dictionaryn mukaan re-
flective adjektiivina tarkoittaa 1) reflecting ja 2) thoughtful; in a reflective mood. Re-
flexive taas referring back to the subject of the verb, in which action of the verb is performed
on its subject. Huomattavaa on my®os, ettd reflect on verbi ja reflex substantiivi, mutta
substantiivi reflextion voidaan kirjoittaa myos muotoon reflection.
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vuoksi erityisesti konstruktivismiin kielteisesti suhtautuvat toimijat pitdvat ko-
ko késitettd epdamdirdiisend ja monimerkityksisend Puolimatkan (2002, 32) tavoin.
Seuraavaksi tarkastelen konstruktivismiin kohdistettua kritiikkid, silld sitd voi
myos pitdd tarkednd kasitteen ymmartamisen ndkokulmasta.

2.1.6 Konstruktivismin kritiikki

Otan tamaén kriittisen tarkastelun ldhtokohdaksi Puolimatkan (2002) kriittisen
pohdinnan, silld hdnen kritiikkinsa siséltdd ne 1dhtokohdat, joihin valtaosa kon-
struktivismin kritiikistd on osoitettu. Hanen kdyttdminsd ldhteet ovat myos
yleisimmin kéytettyjd konstruktivismista puhuttaessa.

Ensimmdinen ja ehkéd selkein sekaannusta aiheuttava ndkokulma koskee
koko Kkasitteelle annettuja erilaisia merkityksid, joita tarkastelin jo aikaisemmin.
Puolimatka (2002, 32) tarkastelee konstruktivismin késitettd kasvatuskeskuste-
lussa, jossa silld hdanen mukaansa tarkoitetaan ”...ensisijaisesti oppimisen teoriaa,
mutta kisitteen merkitys on vihitellen laajentunut tietoteoriaksi, opetuksen ja kasva-
tuksen teoriaksi ja jopa kaiken kattavaksi maailmankatsomukseksi.”. Hinen mukaansa
kisitteen laajentuminen vaikeuttaa tdsmdllistd keskustelua. Han vetoaa myos
Hackingiin, jonka mukaan késite on ”sekd hdamairad ettd ylikdytetty”.1® Hackin-
gin koko kirja kasittelee kuitenkin sosiaalista konstruktionismia ja kaisite, jota
hén problematisoi, on sosiaalinen rakentuminen. Hackingin mukaan ajatus sosiaa-
lisesta konstruktiosta on ollut jopa vapauttava ajatus, mutta samalla se on alka-
nut haiskahtaa oikeaoppisuudelta. “Jos kdytdt sitid myonteiseen sdvyyn, pidit itsedsi

melko radikaalina. Jos haukut sitd, julistat olevasi rationaalinen, jirkevd ja kunnollinen.”

(2009, 7). Hacking (s. 76) vetdd my0s selkedn eron kisitteiden sosiaalinen kon-
struktionismi ja konstruktivismi vilille: "On totta, ettd monet thmiset puhuvat ny-
kydin kaikissa asiayhteyksissd pikemmin sosiaalisesta konstruktivismista kuin kon-
struktionismista. Itse puhuin ensimmdisessi luvussa sen sijaan koko ajan (sosiaalisesta)
konstruktionismista. (Itse asiassa epdilen, etti jotkut silkasta tottumuksesta lukivat sa-
nan "-ivismiksi”, ei "ionismiksi”.) Hanen mukaansa sosiaalisissa konstruktioissa
on kyse vain yhdestd Kantin suuren suvun haaroista. Han myos maérittelee
hyvin tarkasti sen, mitd hidn tarkoittaa (sosiaalisella) konstruktionismilla: ”...mo-
nenlaisia sosiologisia, historiallisia ja filosofisia projekteja, jotka pyrkivit esittelemdin
tai analysoimaan todellisia, historiallisesti paikannettavia sosiaalisia vuorovaikutuksia
tai kausaalisia reittejd, jotka johtivat tai olivat osallisina jonkin nykyisen olion tai tosi-
asian syntymiseen. ”(mt. s. 77). Hacking eroaa tdssd nikemyksessddan Bergerista
ja Luckmannista kausaalisuuden osalta. Sen sijaan yhtdldisyys ndkyy Czar-
niawskan kanssa. Vaikka Puolimatka toteaakin oppikirjaksi tarkoitetun teok-
sensa alkupuheessa, ettd hin késittelee konstruktivistista kisitystd tiedosta, op-
pimisesta ja opetuksesta, niin késitteellinen sekaannus juuri konstruktionismin
ja konstruktivismin vélilld vaikeuttaa sekd ndihin kasitteisiin liittyvaa ymmar-
rystd ettd hamaértdsd konstruktivismin oppimisteoreettista tarkastelua.

13 Puolimatkan ldhde lienee alkuperainen, silld lainaus on merkitty (1999:vii). Oma ldh-
teeni on suomennos vuodelta 2009, jossa myds esipuheessa on sivunumerointi. Ole-
tan, ettd kohta, johon Puolimatka viittaa on sivulla 7, jossa Hacking toteaa ”sosiaali-
sesta konstruktiosta”, ettd se késitteend tuntui hdnestd epamaaréiseltd ja kuluneelta.

N
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Puolimatkan kritiikki koskee siis osin sosiaalista konstruktionismia, jonka
edelld todettiin asettuvan realismin vastakohdaksi. Vastakohta-asetelma on l&h-
tokohta myos Puolimatkalla, joka teoksensa esipuheessa (s. 9) katsoo, ettd vas-
takohta-asetelman vilitykselld ndkemyserot selkeytyvét, ”...niin, etti tulee mah-
dolliseksi pohtia kriittisesti wvallitsevia nikemyksid.”. Puolimatkan kritiikki tosin
koskee vain toista nikemystd, realismin varaan rakentuva kasvatus ei teoksen
perusteella nayttdisi antavan aihetta kritiikkiin. Téssa kirjoittaja on hyvin joh-
donmukainen oman ndkemyksensd kanssa, jonka mukaan ”...opetuksen tarkoi-
tuksena on auttaa oppilasta muodostamaan sellaisia tiedollisia kisityksid, taitoja, tot-
tumuksia ja asenteita, jotka vastaavat todellisuutta ja sen asettamia vaatimuksia. Oppi-
laiden'* ajatusrakennelmia ei voi hyviksyd kritiikittd” (mt. s. 291). Opettajan aukto-
riteetti oikeuttaa kayttimaadn tiedollista ja ohjauksellista valtaa niin, ettd oppi-
laiden késitykset voidaan saattaa vastaamaan todellisuutta. Hackingin totea-
mus oikeaoppisuudesta saa ndin konkreettisia muotoja. Huttunen (2003, 9) to-
sin muistuttaa, miten vaikeaa on tehdi ero toisaalta indoktrinaation, toisaalta
maailmankuvan oppimisen kannalta merkityksellisen sosialisaation vilille, silld
oppimisessa on aina kyse myds sosiaalistamisesta. Puolimatkan kohdalla on
myo6s huomattava, ettd hian késittelee kouluoppimista ja vain harvoissa kohdin
puhuu esimerkiksi tieteellisen tiedon oppimisesta. Konstruktivistisen oppimis-
ndkemyksen pedagogiset lahtokohdat, sellaisena kuin ne edelld on esitetty, se-
littavat oppimista yleiselld tasolla riippumatta oppijan idstd tai muista tekijoistd,
mutta on tietysti selvdd, ettd esimerkiksi olemassa olevat tiedolliset skeemat
ovat aikuisella kehittyneemmadt kuin lapsella. Taman vuoksi lapsi on enemmén
tiedollisen opetuksen kohteena, kun sitd vastoin aikuisen kanssa on mahdollista
pohtia enemmaén esimerkiksi tiedon perusteita tai sovellettavuutta. Toinen
merkittdva taustatekijd nédyttéisi olevan teistinen ldhtokohta, jota teoksessa kasi-
tellddn kattavasti, silld kirjoittajan mukaan oppimisen kisitteeseen siséltyy aina
maailmankatsomuksellinen tai uskonnollinen kannanotto (Puolimatka 2002,
172). Puolimatka (s. 181) kritisoi Kantin ajatuksia, jotka ovat saaneet huomiota
vain hdnen suuren arvovaltansa vuoksi, ei siksi, ettd hédnelld olisi ollut jarkisyiti
ajatuksilleen. Kant kuitenkin teki tilaa uskolle, ymmartddkseni juuri jarkisyista.

Yksi Puolimatkan useimmin esiintyvistd kritiikin aiheista koskee néke-
mystd todellisuudesta ja yksilon osuutta todellisuuden rakentumisessa. Hanen
mukaansa realismissa oleellista on, ettd ihminen saa jotain selville, mutta kon-
struktivismissa ihminen luo itse todellisuutensa (2002, 21). Téllainen individua-
listinen ja relativistinen kasitys konstruktivismista on hyvin yleinen konstrukti-
vismiin kriittisesti suhtautuvien keskuudessa, mutta ei saa tukea konstrukti-
vismia puolustavien ndkemyksissd. Esimerkiksi Rauste-von Wright ja von
Wright (1997, 15) esittdvat konstruktivismin keskeisend ideana, ettd ”...tieto ei
siirry, vaan oppija 'konstruoi’ sen itse: hin valikoi ja tulkitsee informaatiota, jisentdi
sitd aiemman tietonsa pohjalta ja sithen nivoutuvana, ‘rakentaa’ kokemustensa vilityk-
selld kuvaa siitd maailmasta, jossa hin eldd, ja itsestidn tamdn maailman osana.”. Tas-
sd mddritelmédssd on vahva epistemologinen kannanotto, mutta siind ei oteta
kategorisesti kantaa ontologiseen todellisuuteen. Mddritelméssa nakyy selkeésti

14 Korostus kirjoittajan, alkuperaisessa tekstissa ei ole korostusta.
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konstruktivistinen asennoituminen tietoon, jonka mukaan tietoa syntyy sekd
havainnoimalla, ajattelemalla ettd toiminnan kautta. Kokonaan toinen on ky-
symys ihmistajunnan ulkopuolisesta todellisuudesta, josta konstruktivisteilla-
kin voi olla erilaisia ndkemyksid. On tdysin mahdollista hyvédksyéa realistinen
ndkemys siitd, ettd jotkin asiat ovat olemassa ihmisen mielestd riippumatta ja
toisaalta konstruktivistinen ldhtokohta, jonka mukaan tosiasioita ei voi saavut-
taa puhtaiden havaintojen avulla, silld havaintoihinkin vaikuttavat olemassa
oleva tieto, késitykset ja kokemukset (Heikkinen ym. 2007, 164-165). Konstruk-
tivismi ja realismi eivat ole ontologisesti toistensa vastakohtia.

Kysymys erilaisten oppimisndkemysten pddperinteistd ei ole yksiselittei-
nen, kuten lisensiaattitutkimuksessa jo kdvi ilmi (Malin 2010a, 29-31). Tdm4 voi
osaltaan vaikeuttaa my0s konstruktivistisen oppimisndkemyksen arviointia.
Empiristisestd/behavioristisesta oppimisndkemyksestd ja sen perusteista ollaan
melko yksimielisid, mutta erilaiset behaviorismin vastavoimaksi kehitetyt op-
pimisteoreettiset mallit ovat kiistanalaisia. Puolimatka (2002, 82) ei hyvéaksy
behaviorismin ja konstruktivismin vastakkainasettelua ja perustelee sitd silld,
ettd ndin voi syntyd vaikutelma, ettd kaikki ei-behavioristinen olisi konstrukti-
vistista. Sen sijaan hédn haluaa esittdd konstruktivismin vastaparina realismin.
Empirismid ja konstruktivismia kisittelevdssd luvussa (s.52) hédn toteaa, ettei
konstruktivistinen tiedonkdsitys ole empirismin vastakkainen, vaan yksi sub-
jektiivisen empirismin muoto. Kuten aikaisemmin todettiin, behaviorismi kas-
vatustieteessd on vahan sama kuin modernin liikkeenjohdon positivismi, jonka
kannattajaksi monikaan ei halua tunnustautua. Puolimatkakaan ei tunnustaudu
behavioristiksi, vaikka suuri osa hdnen realistisesta oppimisndkemyksestddn
perustuu behavioristiseen aatemaailmaan. Opettajan ehdoton auktoriteetti (s.
246), rajojen asettaminen kayttdytymiselle todellisuuteen vedoten (s. 26), asteit-
tain etenevd opetus (s. 84), opettaja- ja opiskeluldhtoisyys (s. 98) ja objektiivi-
suuteen pyrkiminen (s. 291) liitetddn yleisesti behaviorismiin.

Lisensiaattitutkimuksessa esitin oppimisnidkemysten yhtend (vaikkakaan
ei kovin selkednd) perinteend humanistisen kasvatusajattelun, joka nosti ihmi-
sen keskioon (Malin 2010a, 38-42). Konstruktivismiin kriittisesti suhtautuvat
liittdviat konstruktivismiin sellaisia ndkemyksid, jotka ovat olleet ominaisia yksi-
londkokulmaa korostavan humanistisen kasvatusajattelun ddripadan nikemyk-
sille. Korostunut yksilon vapaus, itseohjautuvuus, kokemuksellisuus ja elamyk-
sellisyys ja yksilon henkisen kasvun korostaminen olivat tyypillisid humanisti-
sen oppimiskésityksen aikakauden aatteita, joiden huipentumana voi pitédd ns.
summerhillildistd pedagogiikkaa. Aatteina ne voivat sisédltyd konstruktivisti-
seen ndkemykseen, mutta suorien yhtildisyysmerkkien vetiminen ei tee oikeut-
ta nykypdivan konstruktivismille. Esimerkiksi itseohjautuvuutta ei ndhda hu-
manistisen aikakauden ajattelun mukaan ldhtokohtana, vaan tavoitteena ja ke-
hittyvénd keinona. Adrimmaisend tavoitteena itseohjautuvuus on myos ongel-
mallinen. Kdytdnnossd se tarkoittaisi oppimismahdollisuuksien rajoittumista,
silld se vidhentdisi sosiaalista vuorovaikutusta ja sitd kautta oppimisresursseja.
Oppimisprosessiajatteluun itseohjautuvuus kuitenkin sopii hyvin, jos pyritdan
ymmartamaan esimerkiksi sitd, miten oppija kehittyy alkuvaiheen tiedon vas-
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taanottajasta kehittyneeksi tiedon tuottajaksi. Opettajan ja kasvattajan nidko-
kulmasta se samalla tarkoittaa auktoriteettiaseman asteittaista vihenemistd ja
ohjauksellisen/konsultoivan aseman korostumista.

Erilaiset ndkemykset oppimisteoreettisista pédédperinteistd ja perinteiden
osittainen sekoittuminen antavat lopulta melko vdhdn aineksia aukottomaan
kritiikkiin. Erilaiset ldhestymistavat eivit esiinny puhtaina, aivan kuten Puoli-
matkakin (2002, 13) toteaa. Erilaiset oppimisteoreettiset nikemykset ammenta-
vat késityksid mm. samoista kdyttdytymistieteellisistd, psykologisista, kognitii-
visista ja sosiaaliteorioiden tutkimuksista, mutta selittdvat niitd valikoiden
oman nikemyksensd ldhtokohdista. Tam& on juuri sitd konstruktivistisen né-
kemyksen mukaista tulkintaa, joka jdsentyy jo olemassa olevan tiedon ja maa-
ilmankuvan perusteella. On kuitenkin eri asia ymmart&d, ettd erilaiset tulkinnat
ovat mahdollisia ja siten oikeutettuja, kuin pyrkid mitdtéimdan vastakkainen
ndkemys oman tulkinnan perusteella. Esimerkiksi kriittinen avoimuus on oleel-
linen osa sekd Puolimatkan realistista ndkemystd ettd konstruktivistista ndke-
mystd. Puolimatka kuitenkin selittdd konstruktivistisen kriittisen avoimuuden
niin, ettd ihminen suhtautuu epdilevésti kaikkeen eikd pidd mistddn uskomuk-
sestaan kiinni (mt. s. 361). Epdilevd suhtautuminen kohdistuu kuitenkin kaik-
keen, joka pitdd omaa nakemystddn lahtokohtaisesti ainoana oikeana. Konstruk-
tivistille kriittinen avoimuus tarkoittaa my6s omien uskomusten, késitysten,
ajattelun ja toimintatapojen kriittistd arviointia (Tynjdld 1999, 167). Kriittinen
arviointi ei myoskddn tarkoita automaattisesti sitéd, etteiko rakentavassa dialo-
gissa olisi mahdollista 16ytdd yhteinen ndkemys, josta voi pitdd kiinni. Puoli-
matka katsoo, ettd eri ndkemykset voidaan kylld ymmartdd toisiaan tdydentd-
viksi ja ettd konstruktivistisessa nidkemyksessd on myos kannatettavia paino-
tuksia, mutta hyodynnettdvid ne ovat vasta, kun ne asetetaan realistiseen teo-
riataustaan ja tulkitaan uudelleen sen pohjalta (mt. s. 289; 369-371). Vahva viesti
on, ettd vain realistinen teoriatausta on oikea.

Yksi selkeimmistd eroista Puolimatkan realistisen ndkemyksen ja kon-
struktivistisen oppimisndkemyksen vélilld on opetus-oppimisprosessin lahto-
kohdissa. Realistisen ndkemyksen opetus- ja opettajakeskeisyys tulee hyvin ilmi
kirjan alussa esitetyissd kysymyksissa: “Milli tavalla tietoa voidaan hankkia ja tie-
don saamista edistid? Minkilaisia laatuvaatimuksia opetukselle on asetettava? Mitdi
piirteitd opetuksessa on vilttimitti oltava, jotta sitd voitaisiin pitdd kasvatuksellisesti
hyviksyttivind? Mitkid ominaisuudet ovat aidon opetuksen riittivid ehtoja? Vastaava
kysymyksenasettelu 1oytyy myds Rauste-von Wrightin ja von Wrightin kon-
struktivismia kasittelevan kirjan alusta: "Mitkd ovat ihmisen mahdollisuudet ja
rajoitukset oppijana? Mitki ovat koulutuksen sanoman perille menemisen edellytykset?
Millaisia voisivat olla 'hyvin oppimisen’ kriteerit?”. Jalkimmdisessd kysymyk-
senasettelussa kiinnostus kohdistuu oppimiseen, joka on tulosta ihmiselle omi-
naisen tiedon prosessoinnista. Konstruktivisti ei rajaa kiinnostusta vain opetta-
jan toimintaan ja opetuksen ehtoihin, vaan pyrkii ymmaértdmé&an oppimista ko-
konaisvaltaisesti, ottaen huomioon opettajan ja opetuksen lisdksi oppijat ja op-
pimisymparistotekijat. Ndiden edelld esitettyjen lahtokohtien liséksi toinen sel-
ked nikemysero koskee yleisid oppimaan oppimisen taitoja. Konstruktivistia
kiinnostaa ”...milld ehdoin ihmisille on mahdollista oppia oppimaan ja uusiutumaan
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koko elaminsd ajan.” (Rauste-von Wright ja von Wright 1997, 157). Realistisen
nikemyksen mukaan “Opiskelu on aktiivista ja tahdonalaista, vaikka itse oppiminen
ei olekaan ihmisen hallittavissa.” ja ettd “Oppiminen tapahtuu opiskelun sivutuotteena
tavalla, jota yksild ei taysin ymmdrrd.” (Puolimatka 2002, 98). Realisti ei siis usko,
ettd ihminen voi oppia oppimaan, mutta konstruktivistille oppimaan oppimi-
nen on yksi oppimisndkemyksen peruslahtokohdista.

Olen edelld tarkastellut organisaatiossa oppimisen késitteellistd ja teoreet-
tista taustaa lisensiaattitutkimuksessa muodostuneen ymmarryksen pohjalta.
Lisensiaattitutkimuksessa muodostui kasitys organisaatiossa oppimisen ja kon-
struktivistisen oppimisndkemyksen yhteydestd, jossa erilaiset teoreettiset né-
kemykset ovat vaihtelevasti vallalla niin, ettei aina ole edes selvdd, mistd tie-
teenalasta on kyse. Tamén tutkimuksen laajennettu tarkastelu konstruktivismis-
ta ja sithen kohdistuvasta kritiikistd antaa lisdd rakennusaineita lisensiaattitut-
kimuksessa aloitetulle organisaatiossa oppimisen kriittiselle tarkastelulle. En-
nen kriittistd tarkastelua késittelen vield tdmén véitostutkimuksen kriittistd
otetta, joka perustuu kriittisen johtamistutkimuksen (CMS) teoretisointiin.

2.1.7 Kriittisen johtamistutkimuksen lihtokohdat

Kriittiselld johtamistutkimuksella ja konstruktivismilla voi ndhdd useita yhteisia
perusldhtokohtia. Kumpaakin on luonnehdittu sateenvarjokasitteeksi, molem-
mat ovat kisitteind melko nuoria, vaikka kummankin tausta ulottuu pitkalle
lansimaisen filosofian historiaan. Kumpaankin késitteeseen on liitetty laaja kirjo
erilaisia metodisesti ja ideologisesti toisistaan eroavia suuntauksia, mikad osal-
taan on johtanut vaihteleviin késityksiin siitd, mistd kyseisessd suuntauksessa
on kyse.

Lisensiaattitutkimuksessa kriittistd johtamistutkimusta koskevan tarkaste-
lun ldhtokohta perustui huomioon, jonka mukaan tutkimuksen kriittisteoreetti-
sen taustan analysointi ja avaaminen on oleellinen osa tutkimuskokonaisuutta
useastakin syystd. Ensinnékin, se vahentdd sellaisia tutkijaan ja tutkimukseen
liitettyja tulkintoja, joita tutkija itse ei valttamaéttd lainkaan tunnista tai tunnusta.
Toiseksi, huolellinen kriittinen asemointi auttaa tutkijaa itseddnkin tunnista-
maan oman kriittisyytensd lihtokohtia ja perusteita ja suuntaamaan kriittistd
fokusta palvelemaan tutkimuksen perimmadisid tavoitteita. Kolmanneksi, ase-
mointi voi auttaa vakuuttamaan kriittiseen tutkimukseen enemmén tai vé-
hemman skeptisesti suhtautuvaa lukijakuntaa.

Kriittisen tutkimuksen erilaiset tulkinnat juontavat juurensa kriittispainot-
teisen tutkimuksen historiallisesta taustasta. Yksinomaan kriittinen teoria késit-
teend on monia mielikuvia heréttdva ja esimerkiksi Kincheloen ja McLarenin
(2000, 138) mukaan sdannollisesti myds vadrinymmarretty. Vaikka kriittinen
teoria (Kritische Theorie, Critical Theory) yhdistetddankin ns. Frankfurtin koulun
kriittisten tutkijoiden alulle panemaan tieteentraditioon, ei kriittistd teoriaa voi
pitdd synonyyminad Frankfurtin koululle. Frankfurtin koulu on kylld koonnut
yhteen tiedemiehid, jotka kaikki ovat olleet kiinnostuneita kriittisen tutkimuk-
sen antamista vaihtoehtoisista mahdollisuuksista, mutta tutkijoiden nikemyk-
set ovat eronneet taustafilosofialtaan, ja ndkemyseroissaan he ovat olleet suo-
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rastaan vihamielisid. My0s Burrell ja Morgan yhdistividt Frankfurtin koulun ja
kriittisen teorian, mutta jakoivat kriittisen teorian kolmeen erilliseen suuntauk-
seen. Ndistd kaksi muuta Frankfurtin koulun lisdksi ovat lukdacsilainen kriitti-
nen ajattelu ja gramscilainen kriittinen ajattelu. Frankfurtin koulu eroaa Burrel-
lin ja Morganin mukaan kahdesta muusta siind, ettd se ei painota poliittista
toimintaa. He pitivat Frankfurtin koulun kriittisid tutkijoita enemman filosofi-
sesti suuntautuneina teoreetikkoina kuin vallankumousaktivisteina. Burrellin ja
Morganin nelikentédssd Frankfurtin koulu sijoittuu ns. radikaalin humanismin
kenttddn, johon he sijoittivat myos ranskalaisen eksistentialismin. (Malin 2010a,
48-49.) Neljakymmentd vuotta myohemmin ranskalaista Foucault'ta pidetdan-
kin yhtend merkittdvistd organisaatioita ja johtamista koskevan kriittisen ajatte-
lun suunnanndyttdjistd (Alvesson ja Willmott 2003, 2; Adler, Forbes ja Willmott
2007).

Kriittinen teoria ja Frankfurtin kouluun lukeutuva kriittinen ajattelu ovat
olleet innoittamassa myos sitd organisaatioiden ja johtamisen kriittista tutki-
musta, joka asettuu Critical Management Studies -sateenvarjon alle. Alvessonin
ja Willmottin (2003, 2-4) mukaan kriittinen teoria muodostaa yhdenlaisen’® pe-
rustan valtavirrasta poikkeavalle organisaatiotutkimukselle, jonka tarkeimpand
kontribuutiona he Parkerial® lainaten pitédvit teollistuneen yhteiskunnan inst-
rumentalistisen rationaliteetin ja manageriaalisen ylivallan kyseenalaistamista.
Téllaisen kriittisen tutkimuksen vahvuus on sen laajuudessa, mikd mahdollistaa
monitasoisen kriittisen reflektoinnin johtamistutkimuksessa. Kirjoittajien (mt.)
mukaan se on myos ollut ”oikeaoppista” marxismia paremmin hereilld sellai-
sissa kehittyneen kapitalistisen yhteiskunnan kulttuurisissa muutoksissa, jotka
koskevat esimerkiksi kuluttamista ja ekologiaa. Marxismi tosin on yksi niista
kriittiseen johtamistutkimukseen liitetyistd késitteistd, jotka saavat eri merki-
tyksid lukijasta riippuen. Viitteet, joiden mukaan kaikki kriittinen johtamistut-
kimus on sitoutunut marxismiin, antaa aiheen kysyd, mihin tarkalleen tutkija
siind tapauksessa on sitoutunut (Malin 2010a, 51). Marxismi yhdistetddn yleises-
ti vasemmistolaisuuteen, eikd monikaan nykyisistd kriittisistd tutkijoista aina-
kaan johtamistutkimuksen kent&lld halua samaistua mink&én tietyn poliittisen
ideologian kannattajaksi (vrt. Cunliffe 2008, 937).

Varsinainen Critical Management Studies -késitteen!” alle lukeutuva tut-
kimus on 1990-luvun alun jilkeen lisddntynyt myos postmodernistisella ja post-
strukturalistisella otteella tehdyilld tutkimuksilla (mm. gendertutkimus), jotka
ovat osaltaan sekd haastaneet kriittisen teorian aikakauden ajattelumalleja etta
tuoneet siihen merkittdvid uusia ndkokulmia (Alvesson ja Willmott 2003, 2-3).
Huomattavan lisdyksen kirjoittajien mukaan on tuonut sekd tyylillisesti ettd
sisédllollisesti Foucault'n ideoihin perustuva tutkimus, joka muun muassa on

15 “Critical Theory provides a not the critical-constructive intellectual counterpoint to
mainstream management studies.” (Alvesson ja Willmott, 2003, 2).

16 ”In Parker’s (2002, 9) words, it contributes to ‘a cultural shift in the image of man-
agement, from savior to problem’.” (Alvesson ja Willmott, 2003, 2).

17 Critical Management Studies -kisitteen alkuperista tutkijat ovat yksimielisid: koko

kasite on saanut alkunsa Alvessonin ja Willmottin vuonna 1992 toimittamasta sa-
mannimisestd julkaisusta.



38

haastanut oletuksen neutraalista tiedosta, joka on puhdas valta-asetelmista. Kir-
joittajat pitdvatkin turhana nikemystd keskenddn kilpailevista kriittisen johta-
mistutkimuksen suuntauksista. Sen sijaan he katsovat, ettd kriittisen johtamis-
tutkimuksen vahvuus on sen diversiteetissd ja ettd saman sateenvarjon alle voi-
daan asettaa eri tavoin kriittisesti orientoituneita organisaatioita ja johtamista
koskevia tutkimuksia. Samanlaisia ndkemyksid ovat esittaneet myds mm. Adler
(2008), Adler ym. (2007), Alvesson (2008), Cooke (2008) ja Cunliffe (2008).

Kriittinen johtamistutkimus onkin késitteen lanseeranneiden Alvessonin ja
Willmottin (2003, 2-4) mukaan viimeisen vuosikymmenen aikana laajentunut
kattamaan monia erilaisia tutkimusaiheita, joiden tutkijoita yhdistdd samankal-
tainen kriittinen hengenheimolaisuus (esimerkiksi gendertutkimus, ympéristo-
ajattelu ja postkolonialismi). Kirjoittajat pitdvét tervetulleena kaikkia avauksia,
jotka lisddvat ymmarrystd siitd, mitd tarkoittaa "kriittinen ajattelu’. Yhteen sovit-
tamattomiakaan ajatuksia ei tule sulkea pois, silld erilaisuus voi toimia inspiraa-
tion ldhteend ja siten vain rikastuttaa kriittistd johtamistutkimusta. Seka Fou-
cault ettd Habermas, vaikka eroavatkin ajattelussaan, voivat molemmat toimia
innoittajina vaihtoehtoisten johtamiskdytantdjen kehittdmisessd. Alvessonin ja
Willmottin mukaan monilla Frankfurtin koulun tutkijoilla ja Foucault'lla on
yhteisid kiinnostuksen aiheita. Viitteensd vakuudeksi he lainaavat Foucault'n
omaa tekstid: “it is this form of philosophy that, from Hegel through Nietzsche and
Max Weber to the Frankfurt School, has founded a form of reflection in which I have
tried to work.”(Foucault 1994, 148). Myos Brookfield (2010, 123) Ioytdd Fou-
caultn omista teksteistd (Foucault 1988a, 26) vahvistusta yhteisille intres-
seille: "if I had been familiar with the Frankfurt School...I would not have said a num-
ber of stupid things that I did say and I would have avoided many of the detours which I
made while trying to pursue my own humble bath - when meanwhile, avenues had been
opened up by the Frankfurt School.”

Vastakkainasettelu on kriittisen johtamistutkimuksen diversiteetin puo-
lustajien ndkokulmasta hyodytonta siksi, ettd pohjimmiltaan organisaatioiden ja
johtamisen kriittisid tutkijoita yhdistdd kiinnostus samankaltaiseen problema-
tiikkkaan. Sekd postmodernisteiksi itsensd lukevat kriittiset tutkijat ettd CMS-
profiloituneet tutkijat ndyttavat olevan yhtd mieltd siitd, ettd jotain perustavan-
laatuista on mennyt pieleen, eikd se ole korjattavissa vain tuottamalla lisdd pel-
kastdan teknis-instrumentaalisia ratkaisuja. Diagnoosi siis on samankaltainen,
mutta hoidon ja parantamisen suhteen edustetaan eri koulukuntia. Alvesson ja
Deetz (2001, 14-15) esittdvidt koulukuntaeron syyksi suhtautumista ns.
modernin ajan tieteelliseen ajatteluun: “Critical theorists see the modernist’s project
as sick and hope for reconstruction in recovering good aspects and redirecting the future;
postmodernists pronounce it's death and proclaim the absence of a thinkable future.”
Tdhan keskusteluun kytkeytyy samalla kysymys “marssijdrjestyksestd”. Kuu-
luuko postmoderni tutkimus kriittisen johtamistutkimuksen sateenvarjon alle,
vai onko kriittinen johtamistutkimus osa postmodernia tutkimusta? Kysymys
jakaa mielipiteitd. Alvesson (2008, 17) toteaa olevansa eri linjoilla Thompsonin
(2005) kanssa, jonka mielestd postmodernistit ovat kaapanneet CMS-leiman
omiin tarkoituksiinsa. Valtavirtaa CMS-tutkimuksessa Alvessonin (emt. 17)
mukaan edustaa sekoitus Frankfurtin koulun/Habermasin ja Foucault'n ajatte-
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lua, johon yhdistyy vield jonkinlainen “puoliradikaali” (‘medium-radical)
postmoderni ajattelu. Alvessonin mukaan téllainen keskitietd kulkeva kriittinen
tutkimus ei tdysin sulje pois ajatusta totuudesta (the truth out there) ja on kiin-
nostunut myds siitd, miten kieli mahdollisesti muokkaa todellisuutta, mutta ei
ole konstruktionistisen aatemaailman tdysin lapdiseméa. Téllaisen suuntauksen
voi ndhd4 radikaalina humanismina, joka taipuu postmoderniin (poststruktura-
listiseen) suuntaan. (Malin 2010a, 56-58.) Alvessonin mukaan keskitien (middle
position) kriittinen johtamistutkimus on maltillisesti ei-managerialistista, tulkit-
sevaa, suhtautuu vakavasti eliitin ndkemyksistd poikkeaviin ajatuksiin, kiinnit-
tdd huomiota organisaatioiden/johtamisen irrationaalisiin kdytdntoihin ja on
kiinnostunut empiriasta. Téllainen tutkimus kyseenalaistaa valtavirran ajattelua,
mutta sen tavoite ei ole vapauttamisessa jostakin tai jonkin vastustamisessa. Sen
sanastossa ei ole korostuneesti esilld “kovan ytimen” kriittisten tutkijoiden
kayttamid kasitteitd kuten valta, dominointi, sorto, alistaminen jne. Maltillinen
kriittinen johtamistutkimus kiinnittdd huomiota yritysten sosioekonomisiin eh-
toihin, ymmartda kulttuurisia eroja ja historiallis-poliittisesti painottuneita mer-
kityksid. Tavoitteena on saada aikaan avointa keskustelua valtavirran ajattelua
hallitsevista itsestddnselvyyksistd, ja tehdd nédkyviksi niiden kétkettyjd piilo-
merkityksid. Tutkimuksen tehtdvd on arvioida kriittisesti kulttuuristen traditi-
oiden ja vahvojen toimijoiden jaddyttdmé&d sosiaalista todellisuutta, joka hyo-
dyttdd joitakin ryhmid toisten kustannuksella, riippumatta siitd, mistd ryhmista
on kyse. Maltillinen kriittinen johtamistutkimus tunnustaa sekd organisaatiota-
son erityiset ettd yksilon mikrotason lihtokohdat yhteisymmarryksen saavut-
tamiseksi. Avainkdsitteitd ovat refleksiivisyys ja dialogisuus (Malin, Aaltio ja
Takala 2010, 331).

Refleksiivisyys ei koske vain kriittistd johtamistutkimusta, vaan siitd on
tullut yksi yhteiskunnallisen tutkimuksen standardikasitteistd. Onko refleksii-
visyys kriittisessd johtamistutkimuksessa jotenkin kunnianhimoisempaa tai
keskimddrdistd monimuotoisempaa, on Alvessonin mukaan vaikea sanoa (Al-
vesson 2008, 17). Se voi sitd olla, jos ldhtokohdaksi otetaan edelld esitetty kon-
struktivistisen oppimisndkemyksen yhteydessé esitetty kahdentasoinen reflek-
siivisyys. Alvesson ja Skoldberg (2009, 8-10) kisittelevidt monentasoista reflek-
siivisyyttd empiriaan perustuvan tutkimuksen viitekehyksessd. Reflektiivinen
tutkimus, kuten kirjoittajat madrittelevit, késittdd kaksi peruselementtid: huo-
lellisen tulkinnan ja reflektion. Ensimmdinen elementti ilmentdad sitd, miten
kaikki viittaukset empiriaan ovat aina tulkinnanvaraisia. Tama ldhtokohta tor-
juu kaikki oletukset empiirisestd materiaalista todellisuutta heijastavana. N&in
tulkinta on tutkimustyon etulinjassa. Se tarkoittaa syvillistd tietoisuutta teoreet-
tisista olettamuksista ja ymmarrysta siitd, miten esiymmarrys ja kieli vaikutta-
vat tulkintaan. Toinen elementti, reflektio, kddntdda huomion sisdanpdin, tutki-
jaan itseensd, tiedeyhteisoon sekd sosiaalisiin ja kulttuurisiin traditioihin. Ref-
lektio on tulkinnan tulkintaa (interpretation of interpretation), joka tarkoittaa em-
piirisen materiaalin tulkinnan itsekriittista tutkiskelua. Monentasoinen reflektio
mahdollistaa laadukkaan tulkinnan, mika kirjoittajien mielestd antaa empiirisel-
le tutkimukselle arvon. Aiemmin todettiin, ettd itsereflektio sisdltdd myos omi-
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en intentioiden ja ndkemysten itsekriittistd arviointia. Tutkimuksen viitekehyk-
sessd se voi tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd tutkimuksen metodologisiin valin-
toihin liittyvdn monitasoisen reflektoinnin lisdksi tutkija pohtii tekemiensd va-
lintojen perusteita.

Yhtend tarkeimpéna reflektoinnin kohteena Alvesson ja Skoldberg (2009,
10) pitdavat tutkimuksen filosofisteoreettisia olettamuksia. Heiddn mukaansa
filosofisesti orientoitunut keskustelu jdd liian usein tdysin linkittdmattd empiri-
aan. Kirjoittajat pitdvat aivan turhina ja hdmmentavindkin tutkimuksessa olevia,
vain maininnan tasolle jddvid filosofisteoreettisia kisitteitd, ja suorastaan ky-
seenalaistavat tdllaisen tutkimuksen: “While philosophical sophistication is certain-
Ly not the principal task of social science, social research without philosophically infor-
med reflection easily grows so unreflective that the label "research’ becomes questiona-
ble.” He pitavit korkealaatuisen tutkimuksen tunnusmerkkind filosofisten ide-
oiden ja empirian viélistd vuorovaikutusta. Refleksiivisyyteen kytkeytyy siis
samalla monentasoinen dialogisuus, joka on toinen kriittiseen johtamistutki-
mukseen yleistesti liitetysta kasitteista.

Dialogi késitteend nadyttdd saavan eri tavoin painottuneita merkityksid,
riippuen siitd, missd yhteydesséd késitettd kaytetddn.!® Itse kdsite on vanha, mut-
ta siitd ndyttdd tulleen nopeasti popularisoitunut muotikésite, jota kéytetdan,
kun halutaan antaa vaikutelma jotenkin laadukkaammasta keskustelusta tai
vuorovaikutuksesta. Késitteen populaari kdyttoonotto taas helposti johtaa sii-
hen, ettd sen alkuperdinen merkityssisilto jdd toisarvoiseen asemaan (vrt. Soini,
Rauste-von Wright ja Pyhalto 2003, 284). Dialogi-kasitteen kohdalla ndin kéy,
jos sitd kadytetddn vain keskustelu- tai vuorovaikutussanojen sijaan, pohtimatta
kasitteen alkuperéistd sanomaa. Toisaalta on vain hyvd, jos sanan alkuperdinen
merkityssisdltd pystytddn sijoittamaan uuteen asiayhteyteen niin, ettd alkupe-
rdinen idea voidaan ikddn kuin transferoida laajemmiksi merkityksiksi. Keskus-
telua dialogisuudesta on aiemmin kayty ldhinnd opetukseen liittyvand, mutta
kisitteen kéyttd on laajentunut Freiren!® toivomuksen mukaisesti uusiin tilan-
teisiin. Johtamiskdytdnnoissad on jo pitkddan uskottu kehityskeskusteluihin (per-
sonal dialogue) ja organisaatioiden sidosryhmadtkin halutaan mukaan yhteiseen
keskusteluun (stakeholder dialogue). Tieteellisessd keskustelussa haluttaisiin de-
batin sijaan rakentavaa dialogia (Ketokivi ja Mantere 2010, 329). Rakentava dia-
logi (constructive dialogue) perustuu sekd endogeenisiin ettd eksogeenisiin ajatte-
lun ldhtokohtiin, jolloin dialogia kdydddn tutkimusmetodologisten ja taktisten
menettelyjen sisdlld, valilld ja niiden kesken. Taillaisella dialogisuudella voi
nihdd yhtymékohtia gadamerilaiseen hermeneutiikkaan ja hermeneuttiseen
ymmartimiseen. Gadamerille traditio edusti keskustelevaa osapuolta dialogi-
suudessa (Huttunen 2009, 46). Yhteys traditioon tdytyy olla tai se tdytyy loytdd,
silld tulkitsija on aina sidoksissa my&s historialliseen tietoon (Gadamer 2005, 37).
Teistisen filosofian inspiroimassa nykykeskustelussa Puolimatka (2010, 20-30)

18 Dialogi-sanalla on kreikankieliset juuret, dia ja logos, jotka yhdessa tarkoittavat merki-
tyksen virtaa (meaning flowing through) (Isaacs, 1993, 25).
19 Dialogisen kasvatuksen merkkihahmo, Paolo Freire (1921-1997), on Tomperin ja Suo-

rannan mukaan toivonut, ettd hanen ajatuksiaan voitaisiin soveltaa ("keksid uudelleen”)
tavoilla, jotka sopivat uusiin tilanteisiin ja aikoihin (Freire 2005, 229).
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esittelee vield dialogisen pluralismin késitteen, jossa korostetaan avointa ja kriit-
tistd vuoropuhelua tieteentekijoiden vélilld sekd tutkimuksen erilaisia perusldh-
tokohtia. Kaikissa edelld mainituissa dialogisuutta edellyttdvissd menettelyta-
voissa yhteistd on ldhinnd irtautuminen monologista ja ndkemys tavoitteellises-
ta keskustelusta kumppanin kanssa, olkoon tdmé&d kumppani sitten todellinen
henkils, perinne tai teoria. Dialogissa on siis kyse tavoitteellisesta keskustelusta,
mutta késitykset siitd, mitd dialogisuudella tavoitellaan, vaihtelevat. Ketokiven
ja Mantereen metodologista keskenerdisyyttd korostavassa nakemyksessd kes-
keistd on erilaisten argumenttien ymmartaminen, silld tiedon muodostuminen
on kollektiivinen suoritus. Huttuselle dialogi on parhaimmillaan kuin peli, joka
on dynaaminen ja lopputulokseltaan ennustamaton (mt. s. 47). Puolimatkan
teistisessd ajattelussa taas erilaiset ldhestymistavat kilpailevat avoimen kriitti-
sesti toistensa kanssa. Pyrkimyksend on oppia toisilta ja liittdd opittu uudelleen
tulkittuna osaksi omaa kasitystd. Vaikka perimmdisend tavoitteena on yhteis-
ymmarryksen saavuttaminen, on tédllaisessa dialogissa sisddanrakennettu ajatus
oikean ja samalla ennustettavan ndkemyksen lopullisesta hyvaksymisesta.
Myo6s Gadamer korostaa hermeneuttisen ymmaértdmisen todellisena pddméadra-
nd yhteisymmarrystd tarkasteltavasta asiasta, mutta ldhtokohta ei ole yksittdi-
sen osapuolen vddrdn tai vajavaisen ymmarryksen korjaamisessa, vaan hdiriin-
tyneen yhteisymmaérryksen korjaamisessa. Yhteisymmarrys tarkoittaa siis osal-
lisuutta yhteiseen merkitykseen. Freirelle (2005, 96-97) dialogi tarkoit-
ti 7...maailman vilittdmdd yhteyttd ihmisten vdlilld, jotta maailma voitaisiin nimetd.”
[lman tatd yhteyttd dialogia ei voi syntyd, silld “dialogia ei voi olla niiden vililld,
jotka ovat kieltineet toisilta oikeuden puhua ja niiden, joilta oikeus on viety.” Myos
Freire korostaa yhteistd merkitystd ja sitoutumista merkitysten luomiseen tai
maailman nimedmiseen (josta suomennetussa teoksessa puhutaan), jossa mi-
kdan osapuoli ei voi nimetd toisen puolesta. Vaikka Freiren ajattelua voi pitda
yhteiskunnallisen radikalisoitumisen aikaan ja oman maanosansa senaikaiseen
tilanteeseen sidottuna, ovat nikemykset dialogisuudesta ajattomia.

Freirelle dialogi ei ole pelkkdd ajatusten vaihtoa, kohteliasta keskustelua
tai poleemista viittelyd, johon toiset ovat enemmaén oikeutettuja osallistumaan
kuin toiset. Dialogin perustavana tavoitteena on, ettd kaikki osalliset oppivat
yhdessd enemmin kuin tietdvit. Freire, vaikka yhdistddkin vallankumoukselli-
suuden ja dialogisuuden, sanoutuu irti vastakkainasettelusta. Han puhuu dia-
login mahdollistavasta sanasta, jolla on kaksi ulottuvuutta - toiminta ja reflektio.
Hanelle kyseenalaistaminen tarkoittaa muutosta, eikd muutosta ole ilman toi-
mintaa. Mutta pelkkd toiminnan korostaminen johtaa aktivismiin, joka taas te-
kee dialogin mahdottomaksi. Sanan lausuminen merkitsee maailman muutta-
mista, mikd on jokaisen ihmisen oikeus. Aidossa dialogissa kukaan ei puhu yk-
sin eikd toisten puolesta. Dialogin edellytys a priori on usko ihmiseen ja hinen
kykyynséd luoda ja uudistaa, samalla kuitenkin tiedostaen, ettd se kyky voi olla
joissakin olosuhteissa vajavainen. Dialogi vaatii my0s noyryyttd ja oman "kuo-
levaisuuden’ ymmaértamistd, silld kohtaamisessa ei kukaan ole tdysin tietimé-
ton eikd kukaan tdysin viisas. Myos toivo on dialogin edellytys, silld vapaata
vuoropuhelua ei voi kdydd epadtoivon ilmapiirissd. Dialogia on turha kéyd4, jos
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eri osapuolet eivit usko, ettd silld saavutetaan mitddn merkityksellistd.20 Aito
dialogi edellyttdd kriittistd ajattelua, mutta on samalla kriittisen ajattelun syn-
nyttdmisen ehto. (Freire 2005, 95-102.)

Entéd mistéd dialogisuudessa on kyse kriittiseen johtamistutkimukseen yh-
distettynd? Duberleyn ja Johnsonin (2009, 363) mukaan kriittinen johtamistut-
kimus on prosessuaalinen projekti, jossa korostuu tutkijan ja muiden osallisten
refleksiivinen ja dialoginen oman ymmarryksen ja valtavirran hegemonisen
diskurssin kyseenalaistaminen. Projektin perimmadisend tavoitteena on synnyt-
tdd demokraattiselta pohjalta sellaista itseymmarrystd, joka haastaa autoritaari-
sena ja muuttumattomana pidettyd ymmarrystd, ja mahdollistaa transformatii-
visen organisatorisen muutoksen. On huomattava, ettd ndin muotoiltuna tédssa
ei oteta kantaa minkddn ymmaérryksen etuoikeutukseen, eli kyseessi ei ole kil-
pailuasetelma, jossa vuorovaikutuksen keinoin pyritddn saamaan toinen osa-
puoli vakuuttuneeksi oman ndkokulman oikeutuksesta. Alvesson ja Skoldberg
(2009, 101) korostavat myos genren merkitystd dialogisuudessa, silld genressa
on myos kyse kommunikaatiosta. Genre itsessddn on jo jatkuvan ja avoimen
diskurssin tulos. Sen vuoksi he pitdvit tarkednd, ettd tutkija on refleksiivisesti
genretietoinen. Ilman genretietoisuutta tutkija torméa turhiin ongelmiin esi-
merkiksi tieteellisissd julkaisuissa, joiden pddtoimittajat eivit ole tutkimuksesta
kiinnostuneita siksi, ettd se ei kuulu julkaisun edustamaan genreen. Kuitenkin
tieteelliset genret kehittyvit ja muotoutuvat yhteisessd vuorovaikutuksessa. Jos
haluaa osallistua genren sisélld kdytdvaan keskusteluun, on dialoginen kriitti-
nen reflektio paras keino luoda yhteistd ymmairrystd. Alvesson ja Skoldberg
kehottavat kriittistd tutkijaa kdymdan kuvitteellista dialogia lukijan kanssa tul-
kintaprosessin aikana, silld tulkinnassa kyse ei ole vain tutkijan ja tutkimuskoh-
teen vdlisestd suhteesta. Keskustelua tulee kdydd argumenttien ja vasta-
argumenttien vélilld, alkaen olemassa olevasta tiedosta, joka on metodologisesti,
teoreettisesti ja historiallisesti painottunutta.

Kriittisen johtamistutkimuksen dialogisuudessa voi ndhda paljon yhteistd
Freiren ajattelun kanssa. Freiren (2005, 187) mukaan dialogi ei pakota omaksu-
maan, ei manipuloi, ei sopeuta eikd kiyti “iskulauseita”. Se ei silti tarkoita paamaéa-
rattomyyttd, silld myos dialogisella ihmiselld on kuva siitd, mitd han tavoittelee
tai mihin hén tavoittelussaan on sitoutunut. Dialogisuus itsessdédn on tavoitteel-
lista toimintaa, joka perustuu yhteistyolle. Dialogisessa toiminnassa ei ole sub-
jekti-objekti -asetelmaa toimijoiden kesken, vaan kaksi tai useampia toimivia
subjekteja, joiden toiminta kohdistuu uusien merkitysten luomiseen ja yhteisen
ymmarryksen lisddmiseen. Kriittisessad johtamistutkimuksessa korostuu monen-
tasoinen dialogisuus, joka on koko prosessia koskevaa, refleksiivistd, kdytannol-
listd ja tulkitsevaa. Téllaisessa dialogisuudessa korostuu konstruktivistisen op-
pimisndkemyksen tavoin yksilollisen tiedonluomisen prosessin lisdksi oppimi-
nen toisilta ja toisten kanssa.

20 Yksi kehityskeskusteluihin kohdistetuista yleisimmin esitetyistd kritiikeistd koskee
juuri sitd, ettd osallistuja (useimmiten alaisasemassa oleva) kokee, ettei keskusteluilla
ole todellisuudessa mitdan merkitysta. Yksittdisen toimijan tavoitteet ja suunnitelmat
ovat kuitenkin aina alisteiset organisaation strategisille tavoitteille, ja esimiesten ka-
det ovat kidytinnossa melko sidotut.
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2.1.8 Kiriittisen johtamistutkimuksen kritiikki

Edellisen luvun alussa totesin, ettd kriittiselld johtamistutkimuksella ja konstruk-
tivistisella oppimisndkemykselld on useita yhteisid ldhtokohtia. Yksi yhdistava
tekija on kumpaankin kohdistuva kritiikki, jonka tarkastelu antaa my6s mahdol-
lisuuden reflektointiin. Kriittisen johtamistutkimuksen kritiikki eroaa kuitenkin
konstruktivismiin kohdistetusta kritiikistd siind, ettd jalkimmaéiseen kohdistuva
kritiikki tulee yleensd ulkopuolelta. Sitd vastoin kriittistd johtamistutkimusta
kohtaan kritiikkid esittdvat sekd kriittiseen tutkimukseen yleensékin skeptisesti
suhtautuvat kriittisen tutkimuksen ulkopuolelta tulevat tutkijat ettd kriittisen
tutkimuksen sisdpiiriin lukeutuvat tutkijat. Merkittdvand erimielisyyden aiheena
voi pitdd kriittisen johtamistutkimuksen historiallisesta taustasta jo itsessddn
nousevia erilaisia ndkemyksid kriittisen tutkimuksen lahtokohdista ja tehtavésta.
Kun késitteen historiallisesta taustastakaan ei olla yksimielisid, on ymmaérretta-
vdd, ettd itse kasitteeseenkin kohdistuu toisistaan eridvid ndkemyksia.

Tutkimuksellinen diversiteetti, joka monien mielestd on tarked hedelmalli-
sen debatin ja toisilta oppimisen ndkokulmasta, on monille CMS-tutkimuksen
kritiikin aihe. Yhtaéalta kyse on kriittisen johtamistutkimuksen metateoreettisen
taustan mddrittelemiseen liittyvistd eridvistd mielipiteistd, toisaalta siitd, ettd
kriittisen johtamistutkimuksen sateenvarjon alle sijoittuvat suuntaukset nipute-
taan samaan pakettiin, ottamatta huomioon eri suuntausten vdlisid eroja. Seu-
rauksena on, ettd yksittdisid tutkijoita syytetddn sellaisista mielipiteistd, teoreet-
tisista ldhtokohdista ja kdytanteistd, joita he eivdt omikseen tunnista eivatka
tunnusta. Jos ja kun saman sateenvarjon alle asettuu monenlaisista filosofisteo-
reettisista keskusteluista innoituksensa saaneita tutkimussuuntauksia, on tut-
kimuksen metateoreettisen taustan avaaminen entistd tarkeampad. Kritiikki on
hedelmétonts, jos taustalla on Burrellin ja Morganin kuvailema paradigmaatti-
nen taistelu vadrdlld maaperdlld. (Malin 2010a, 53-58.) Sotametaforaa jatkaen,
merelld on vaikeaa kdyda taistelua maavoimien kalustolla.

Paradigmaattisessa taistelussa kyse on sekd suuntauksen ulkopuolelta tu-
levasta kritiikistd ettd myos suuntauksen sisdpuolella esitetyistd erilaisista mie-
lipiteistd. Suuntauksen ulkopuolelta tulevaa kritiikkid ilmentédvit hyvin Cunlif-
fen (2008, 936) kokemukset vain reilun kymmenen vuoden takaa. Yhdysvaltain
akateemista valtavirtaa edustavassa tutkijajoukossa hinelle sanottiin suoraan,
ettei han koskaan tule saamaan professuuria, koska hén ei tehnyt ‘oikeaa’” tut-
kimusta, ‘oikeiden ihmisten kanssa’, julkaissut ’oikeissa journaaleissa’ ja ettd
kaiken lisdksi hdnen tytnsd oli ‘lilan innovatiivista’. Nyt kun kriittinen johta-
mistutkimus on jo saavuttanut vakiintuneen aseman ja institutionalisoitunut
johtamistutkimuksen kentilld, on edelld esitetty ndkemys oikeasta tavasta tehda
tutkimusta kdantynyt myos litkkeen sisdiseksi kritiikiksi. Monet CMS-
profiloituneet tutkijat jakavat yhteisen huolen siitd, ettei vain kriittisestd johta-
mistutkimuksesta ja sen harjoittajista ala muodostua samalla tavoin suljettua
samanmielisten sisédpiirildisten yhteisod (mm. Adler 2008; Cooke 2008; Ibarra-
Colado 2008; Stookey 2008). Alvesson (2008, 24) muistuttaa myos vakiintumisen
problemaattisuudesta, jos se johtaa vdittelyyn siitd, mitd oikea kriittinen johta-
mistutkimus on ja mitd se ei ole. Normittamisen ja luokittelun taustalla voi olla
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vain halu saada oma nikemys vallitsevaksi. Alvesson (mt. s. 20) pohtii myos
julkaisukdytdntojen ja akateemisen uran luomisen problematiikkaa, joka kosket-
taa kaikkia akateemisia toimijoita. Paine julkaista on suuri, mikd vdhentdd
mahdollisuuksia kunnianhimoisempien, usein aikaa vievien projektien l&dpi-
viemiseen. My0s kriittisesti orientoituneet tutkijat haluavat edetd urallaan, jol-
loin on pakko tehdd niitd asioita, jotka ovat merkityksellisid etenemisen tai jopa
puhtaasti toimeentulon ndkdkulmasta. Valtavirrasta poikkeava ja sitd kyseen-
alaistava toiminta on riski. Mutta kuten Alvesson toteaa, eivét kriittiset tutkijat-
kaan tdssd suhteessa ole idealisteja, vaan enemmadn tai vahemman pakotettuina
alistuvat akateemista toimintaa ohjaaville institutionaalisille voimille. Sen ei
kuitenkaan tarvitse tarkoittaa oman kriittisen ideologian kieltdmistd, vaan osal-
listumista ja vaikuttamista esimerkiksi genren yhteydessd puheena olleen ref-
leksiivisen kriittisen dialogin keinoin.

Yksi kriittisen johtamistutkimuksen kritiikin aiheista, johon huomiota ovat
kiinnittdneet sekd ulkopuoliset ettd sisdpiiriin kuuluvat tutkijat, on kriittisen
tutkimuksen vaatimaton kadytinnon kontribuutio ja empiiristen tutkimusten
vahdisyys. Jos kdytdannon kontribuutiona pidetddn kriittisen tutkimuksen vai-
kutusta organisaatiotoimintaan ja johtamiskaytantoihin, on hyodyn osoittami-
nen vaikeaa. Kontribuutiokritiikki kuitenkin ontuu, jos kriittisen johtamistut-
kimuksen vaikutusta tarkastellaan tieteellisen teoretisoinnin, uusien tutkimus-
kdytantojen ja metodologisen kehityksen ndkokulmasta. Alun pienen piirin
kiinnostuksesta lihtenyt kriittinen johtamistutkimus on kahdessakymmenessa
vuodessa laajentunut ja ollut osaltaan luomassa ymmarrystd vaihtoehtoisista
tavoista tehdd tutkimusta koko liikkeenjohdollisen tutkimuksen kentalld.
Hopwoodin (2009, 515) mukaan esimerkiksi laskentatoimen tutkimus sai kay-
tannon vilineitd vaihtoehtoisten ndkemysten tutkimiseen ja esittdmiseen vasta
kriittisen keskustelun myotd. Takalan kaksikymmentd vuotta sitten esittdmét
ajatukset taloustieteen kriittisistd mahdollisuuksista ovat nyt kriittisen johtamis-
tutkimuksen konkretiaa (Malin, Aaltio ja Takala 2010, 331). Takalan tuonnoinen
puheenvuoro oli aikanaan ensimmaéinen suomenkielinen yritysten taloustieteen
kriittistd mahdollisuutta pohtiva esitys. Toive ”“maltillisesta metodologisesta
anarkismista” ja omien teoreettisten uskomusten ja oman tieteenalan hallitsevi-
en asioiden problematisoinnista, myds habermasilaisen filosofoinnin nakékul-
masta, on toteutunut monissa kriittisen johtamistutkimuksen sateenvarjon alle
asettuvissa tutkimuksissa. Kriittisen johtamistutkimuksen merkittdvin kaytan-
non kontribuutio onkin ollut organisaatioteoreettisen keskustelun laajentami-
sessa (Clegg, Courpasson ja Phillips 2006, 288). Toisaalta, myos teoreettinen
keskustelu voi saada aikaan kdytdinnon muutoksia, jos se vaihtoehtoisia nike-
myksid tarjoamalla saa aikaan sellaista avointa keskustelua, joka johtaa poliitti-
seen uudelleenarviointiin ja kdytanttjen uudistamiseen.

Empiiristen tutkimusten vahdisyys sen sijaan on huolenaihe, jonka jakavat
sekd sisdpiirildiset ettd ulkopuoliset tutkijat. Tama kritiikki kulminoituu myos
kysymykseen siitd, millaiset tutkimukset katsotaan kuuluvaksi kriittisen johta-
mistutkimuksen sateenvarjon alle. Teoreettiset kriittiset tutkimukset ovat kui-
tenkin edustaneet valtavirtaa CMS-leimaa kantavissa tutkimuksissa, miki toi-
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saalta on hyvin ymmarrettivad tdman tutkimussuuntauksen lyhyen historian
ndkokulmasta. Minkd tahansa uuden akateemisen ajattelun legitimoituminen
vakavasti otettavaksi tutkimussuuntaukseksi vaatii huolellista historiallisen
taustan ja perusldhtokohtien arviointia, asemointia olemassa olevaan tutkimus-
kenttddn, sekd sen tehtdvin ja tulevaisuuden ndkymien arviointia. Téllaista
kriittisesti arvioivaa ja teoreettista keskustelua on kdyty ja kdydéddn edelleen
kriittisen johtamistutkimuksen parissa. Teoreettisten tutkimusten osuus on kui-
tenkin toistaiseksi ollut niin suuri, ettd suuntauksen sisdltdkin on jo esitetty toi-
ve pddstd eteenpdin: ”I am looking forward to the time when I can stop having to
think so much about CMS, and start thinking more about doing critical management
studies.”(Cooke 2008, 914). Lintula (2010, 420-421) pitdd yhtend esteend empiiri-
sille tutkimuksille teorian ja kdytdnnon vélistd kuilua. Syypditd kuiluun hdnen
mukaansa ovat sekd tutkijat ettd liikkeenjohto. Tutkijoiden aika menee tieteellis-
ten artikkeleiden sorvaamiseen julkaisupaineen ja tieteellisen statuksen hank-
kimisen vuoksi, ja liikkkeenjohto taas ei vélttamaittd aina ole innostunut paasta-
maédn tutkijoita yrityksiin kerddmaééan sitd paljon toivottua empiiristd aineistoa.
Tamé& ongelma tosin ei koske vain kriittistd johtamistutkimusta, vaan ylipaataan
kaikkea akateemista liikkeenjohdollista tutkimusta. Leimallisesti kriittiselle tut-
kijalle voi pddsy yritykseen kuitenkin olla vield vaikeampaa, jos pdittdjalld on
mielessddn stereotyyppinen ja vanhentunut kuva kriittisen tutkimuksen marxi-
laisuudesta ja vasemmistolaisuudesta. My6s Voronov (2008, 939-945) pohtii
perinteistd teorian ja kdytdnnon erottamista ja katsoo, ettei kriittinen tutkimus-
kaan ole 16ytanyt keinoja niiden yhdistdmiseen. Kriittiset tutkijat eivdt anna
valtavirran tutkijoita enempad tunnustusta kdytannon kokemuksesta nouseval-
le tiedolle.

Kriittistd johtamistutkimusta on kritisoitu my6s populismista ja elitismista
(Stookey 2008, 922-924). Stookeyn mukaan CMS-tutkijat ovat kollektiivisesti
kietoutuneet populismiin ja elitismiin. Populismin keinoin tietyt ndkemykset,
ideat ja kiinnostuksen kohteet tehdddn etuoikeutetuiksi. (vrt. myos Kettunen
2010.) Johtamisen tutkimus taas itsessddn merkitsee kanssakdymistd sosiaalisen
ja liikkeenjohdollisen eliitin kanssa, ja akateemisen maailman toimijat ovat var-
sin valikoitunutta joukkoa. Stookeyn mukaan tdman elitistisen roolin tunnus-
taminen on avain itsetuntemukseen. Myos Cunliffe (2008, 937) kehottaa k&&n-
tamaddn kriittisen katseen myos itseen pdin. Adler (2008, 925-926) pitda tdarkeand
valttdd omahyvdaisyyttd, joka uhkaa, jos samanmielisten joukko alkaa kddntya
sisddnpdin. Hdnen mukaansa on tirkedd kuunnella uusien kriittisesti orientoi-
tuneiden tulokkaiden ajatuksia molemminpuolisen oppimisen mahdollistami-
seksi. Han muistuttaa myos, ettd yhtd tarkedd on jatkaa kriittistd keskustelua
myos sisédpiirissd, jotta viltetddn myos keskindinen omahyvaisyys. Ei myoskaan
saa unohtaa kriittisen tutkimuksen avaintehtdvid ja sen vuoksi on oltava kiin-
nostunut ja tutustuttava myos valtavirran tutkimukseen ja sen tekijdiden na-
kemyksiin, jotta dialogi olisi edes mahdollista. Yhteenvetona kriittisen tutki-
muksen kritiikistd voi todeta, ettd ainakin teoreettisella tasolla kriittiseltd tutki-
mukselta edellytetty refleksiivisyys toteutuu.

Edelld esitetty tadtd vditostutkimusta orientoiva teoreettinen tarkastelu pe-
rustuu lisensiaattitutkimuksessa muodostuneeseen ja sitd seuranneeseen tie-
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donrakenteluun. Lisensiaattitutkimuksen kriittisen johtamistutkimuksen kei-
noin toteutetussa tarkastelussa rakentui valtavirran oppimispuhetta kritisoiva
ndkemys organisaatiossa oppimisesta. Teoreettisessa tarkastelussa esille nous-
seet ndkemykset ja problematiikka pohjustavat osaltaan empiirisen tutkimuk-
sen kysymyksenasettelua. Tamén orientaation lopuksi tarkastelen seuraavana
lisensiaattitutkimuksen organisaatiossa oppimisen kritiikkid sekd kritiikkiin
perustuvia tuloksia ja niiden merkitystd vditostutkimukselle ja tutkimuksen
tehtdvanasettelulle.

2.1.9 Organisaatiossa oppimisen kriittinen tarkastelu

Organisaatiossa oppimisen kriittinen tarkastelu perustui tutkimusta varten ra-
kennettuun teoreettiseen viitekehykseen, jossa organisaatioteoreettinen ja op-
pimisteoreettinen keskustelu oli jasennetty kolmeen valtatrendiin. Valtatrendit
osoittivat, ettd organisaatioteoreettinen ja kasvatustieteellinen keskustelu on jo
yli sata vuotta hydtynyt kummankin tieteenalan teoretisoinnista, mutta nykyi-
nen yhteiskunnallinen ja organisaatioita koskeva oppimispuhe on vidhan kuin
rusinoiden noukkimista pullasta. Organisaation oppimisen teoretisoinnin taus-
ta on yksilollisyyttd korostavassa humanistisessa kasvatusajattelussa, mutta
johdon roolia korostavat mallit perustuvat behavioristiseen oppimisndkemyk-
seen. Teoreettista huojuvuutta lisdd vield, ettd oppimispuheen retoriikka ja jul-
kilausumat sosiaalista vuorovaikutusta, reflektiota ja yhteistoimintaa korosta-
vina ovat aivan konstruktivistisen oppimisndkemyksen ytimessd. Yksilon ja
organisaationkin toiminnan ndkokulmasta ristiriitaisuutta ja ongelmallisuutta
liséd vield vallalla oleva postmoderni organisaatiotodellisuutta mystifioiva reto-
riikkka. Oppimispuheen huojuva?! teoreettinen perusta olikin tutkimuksessa
esitetyn kritiikin lahtokohta.

Teoreettinen huojuminen tai heilahtelu tarkoittaa sitd, ettd tutkimuksissa
eri teorioiden ja kisitteiden metateoreettinen tausta on sivuutettu tai jétetty
huomiotta. Annettuina kayttoon otetut késitteet jattavét lukijan jo aiemmin pu-
heena olleeseen hammennyksen tilaan. Oppiminen on juuri sellainen kisite,
jonka oppimisteoreettinen tarkastelu organisaatioteoreettisessa keskustelussa
on useimmiten sivuutettu. Huojumista tapahtuu my®os silloin, kun alkuperdinen
kisite yhdistetddn rutiininomaisesti toiseen késitteeseen kokonaan uuden kisit-
teen luomiseksi. Oppivasta organisaatiosta muodostui tillainen nopeasti popu-
larisoitunut uusi kisite, jota on kuvattu niin johtamisen musteldikké&testing,
kun ”siti jokainen voi tulkita kuten haluaa” (Yeung, Ulrich, Nason ja von Glinow
1999, viitattu Friedman, Lipshitz ja Popper 2005, 20) kuin didin omenapiirak-
kanakin, ”joka on liian vetoava, jotta siiti voisi kieltiytyi” (Grey 1998, viitattu

2 Lisensiaattitutkimuksessa viittasin Burrellin ja Morganin (1979, 266, 270) kayttam&an
kasitteeseen ontological oscillation. Vaikka oskillaatio eri asiayhteyksissd voi suomeksi
tarkoittaa varadhtelyd, ei vardhtely tdssd yhteydessd mielestiani ole sopiva suomennos.
Huojuminen tai heilahtelu on osuvampi kdannos, kun ldhtokohdaksi ottaa englan-
ninkielisen verbin oscillate, joka tarkoittaa myos 1 move to and fro like a pendulum ja 2
vary between extremes of opinion or condition (Oxford Paperback English 2000).
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Contu ja Willmott 2003, 293). Organisaatiossa oppimiseen liittyy siis kahden-
tasoista huojumista.

Kuten jo aikaisemmin todettiin, nykyinen organisaatioissa oppimisen pu-
he ja konstruktivismin sateenvarjon alle sijoitettu oppimisteoreettinen puhe
ovat sekoittuneet niin, ettei oikeastaan voi sanoa, kumpi tieteenala on kyseessa.
Nakemys oppimisen kontekstualisuudesta ja situationalisuudesta on osaltaan
tuonut oppimisteoreettisen keskustelun oppimisympaéristoihin, jollaisena tyo-
yhteis6t yhd vahvemmin ndhd&ddn. Toisaalta myods ndkemys oppimisesta ja
osaamisesta inhimillisen ja yhteiskunnallisen kasvun sekd taloudellisen kilpai-
lukyvyn mahdollistajana on innostanut oppimisen teoretisointiin organisatori-
sessa ja yhteiskunnallisessa keskustelussa. Samalla kun oppiminen on organi-
saatioissa ikddn kuin inhimillistetty, on oppimisen varsinainen subjekti, yksilo
jadnyt merkityksettomiksi. Yksilod pidetddan vastuullisena ja sitoutuneena toi-
mijana, joka kuitenkin kdytdnnossad on organisaation strategian kulloinkin edel-
lyttamien toimenpiteiden kohteena. Vastuu ja valta toimia eivét aina koske sa-
maa yksilog, ja sitoutuminen on yhdensuuntaista. Oppimispuheen yhteydessa
suosituksi késitteeksi noussut hiljainen tieto (tacit knowledge, artistry) on esi-
merkki siitd, miten alun perin oppimisen yksilollistd luonnetta kuvaava késite
on organisaatioteoreettisessa keskustelussa muuttunut organisaatioldhtoiseksi.
Nakemyksessd hiljaisesta tiedosta konkretisoituu oppimisen yksilsllinen luon-
ne, mutta téllaista tietoa mallintamaan ja “ndkyvéksi” saattamaan pyrkivét jar-
jestelmit sivuuttavat systemaattisesti yksilon timén tiedon rakentajana ja hallit-
sijana ja omistajana. Vaikka tama yksil6llisyys onkin varsin yksimielisesti todet-
tu, on tydelamatutkimuksessa ja johtamiskirjallisuuden oppimispuheessa yllit-
tden tultu siihen ndkemykseen, ettd tdllainen tieto ndkyméttoméstd luontees-
taan huolimatta olisikin saatettavissa ndkyvddn ja kisitteelliseen muotoon ja
samalla johdettavaksi. Tdllainen nikemys perustuu pohjimmiltaan késitykseen
tiedon tavaraluonteisuudesta (Kivinen 2004, 190), se on siis siirrettdvissd ja
vaihdettavissa eri osapuolten kesken. Oppimisteoreettinen tutkimus kuitenkin
osoittaa, ettd tieto ei ole tavaran tavoin yksioikoisesti siirrettdvissa yksilolta toi-
selle tai tilanteesta toiseen. Transferin ehtojen analyysi on ollut jo sadan vuoden
ajan kasvatustieteellisen kiinnostuksen kohteena, ja on laajentunut myos tyoti-
lanteisiin ja niitd koskevaan ongelmanratkaisuun. Tiedon siirtdmisen problema-
tiikkaa ei kuitenkaan ole ratkaistu, vaikka esimerkiksi koulutuksen ja tyoeld-
mén transferin tekijoiksi on tunnistettu mm. yksilon aktiivisuus, motivoitunei-
suus ja uskallus opitun kokeilemiseen (joka on myos itsetuntokysymys) seka
ympdriston antama tuki ja kokeilemiselle myonteinen ilmapiiri (Rauste-von
Wright ja von Wright 1997, 48-49).

Organisaatiossa oppimisen kritiikissa tarkastelin japanilaisten Nonakan ja
Takeuchin (1995) kehittdméa teoreettista mallia organisaationalisen tiedon luo-
misesta, jossa nykyiseen organisaatiossa oppimiseen oleellisesti kuuluva hiljai-
nen tieto (tacit knowledge) on peruskasite. Malli soveltui esimerkiksi myos siksi,
ettd siind esitettyihin ndkemyksiin vedotaan yleisesti my6s ldnsimaisissa orga-
nisaatioiden oppimista koskevissa keskusteluissa ja monien mukaan malli on
hyva esimerkki oppivasta organisaatiosta. Nonaka ja Takeuchi tosin puhuvat
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ldhinna tekemélld oppimisesta (learning by doing), ja suorastaan kyseenalaistavat
koko oppivan organisaation késitteen. Japanilaiset kritisoivat oppiva organisaa-
tio —teoretisoinnin yhtd ldnsimaista merkkihahmoa, Senged, yksilon kokemus-
ten merkityksen vahittelystd. Sengehéan (1990, 10) on todennut, ettd ”...teams,
not individuals, are the fundamental learning unit in modern organizations...unless
teams can learn, the organization cannot learn.” Japanilaisessa tiedon luomisen
mallissa huomio on kiinnitetty nimenomaan yksiloon tiedon luojana ja erityisen
suuri paino asetetaan yksilollisille kokemubksille. Perustavaa laatua oleva ero
japanilaisen ja lansimaisen ajattelun vililld koskee ihmiskésitystd. Japanilainen
yksilo on osa kollektiivia, mind ja sind ovat vain “saman kolikon kaksi puolta” ja
japanilaisille “tehdd tyétd itselleen” on sama kuin “tehdd tyoti toisille”. My0s
Nonakan ja Takeuchin malli perustuu yksilon ja organisaation kollektiiviseen
yhteyteen. Esimerkiksi projektitiimiin osallistuvan ei tarvitse kantaa huolta
tyon jatkumisesta. Lansimaissahan projektityd on usein pétkityotd, jossa koko
tyo (eivit vain tehtdvit) on sananmukaisesti patkissad. (Malin 2010a, 66-80.)

Organisaationalisen tiedon luomisen mallin liséksi oppivan organisaation
lénsimaisissa malleissa on paljon vaikutteita my0s japanilaisesta kokonaisval-
taisesta laatujohtamisesta (Total Quality Management). My0s tiimityon ja tii-
mioppimisen juuret ovat japanilaiset ja japanilainen johtamisajattelu ylipadtaan
nékyy vahvana organisaatiossa oppimisen teoretisoinnissa. Kritiikki liittyy kult-
tuurisiin eroavaisuuksiin, ja osoittaa myos jo aiemmin mainitun transferin on-
gelman. Yhdessd kulttuurissa ja toimintaympaéristossda omaksuttu malli ei ole
yksioikoisesti siirrettdvissa toiseen kulttuuriin ja toimintaymparistoon.

Kritiikin aiheena oli myos yksilollisen ja organisaationalisen oppimisen
yksioikoinen yhdistaminen. Tutkijoiden mukaan antropomorfistinen ndkemys
organisaatiosta oppijana on vahintdankin kyseenalainen. Ei ole mitenkéén itses-
tdan selvdd, ettd organisaatio entiteettind olisi kykenevd minkddnlaiseen oppi-
miseen (Friedman ym. 2005, 22). Organisaation oppiminen her&ttdd myos ky-
symyksen toiminnan tavoitteellisesta ohjauksesta. Yksilotasolla tdllaisen oppi-
misprosessin intentionaalisen sddtelyn valmiudet tarkoittavat metakognitiivisia
taitoja, joiden avulla on mahdollista ymmartdd oppimiseen vaikuttavia omia
kognitiivis-intentionaalisia prosesseja (Rauste-von Wright ja von Wright, 1997,
30-31). Organisaation tai ryhmien tasolla ajatus metakognitiivisista valmiuksista
heréttdd kysymyksid (Soini ym. 2003, 289). Milld tavoin organisaatio voi reflek-
toida ja oppia sddtelemddn omaa toimintaansa? Millaisia ovat organisaation
ajatteluprosessit, miten se kollektiivina vastaanottaa, valikoi, muokkaa ja tulkit-
see informaatiota uuden tiedon rakentamiseksi? Inhimillisen kapasiteetin kadan-
tdminen ei-inhimillisen entiteetin ominaisuudeksi ei ole niin suoraviivaista kuin
on esitetty. Behavioristisesti orientoituneessa tutkimuksessa ja popularisoiduis-
sa malleissa antropomorfistinen ongelmanasettelu on yksinkertaisesti sivuutet-
tu tai hdivytetty pois. Samalla kun organisaation oppiminen on korostunut, yk-
silon oppiminen on jddnyt taka-alalle. Silloinkin kun my6s yksilon oppimista on
pyritty ymmartamddan organisaatiokontekstissa, ovat ndkemykset behavioristi-
sia ja managerialistisia. (Malin 2010a, 72-73.)

Organisaatiossa oppimisen ajattelu on nostanut esiin kasityksen johtajasta
vetdjdnd, valmentajana, fasilitaattorina ja ohjaajana. Yhteinen nikemys ndiden
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kasitteiden kayttamisen takana on, ettd sellainen managerialinen ja autoritaari-
nen johtajuus, joka perustui ylivertaisuuteen, parempaan tietdmiseen, kontrol-
lointiin ja valvontaan, on aikansa eldnyt eikd toimi endd nykyisessd organisaa-
tiotodellisuudessa. Sennetin (2002, 117) mukaan kommunikaation, helpottami-
sen, vilittdmisen ja muiden pehmeiden arvojen korostaminen muuttaa késitysta
vallasta: 7 Valtaa pitivi ei kiske: valtaa pitivi vain "helpottaa” muiden tyotd.” Kritii-
kin mukaan hiivytetty valta auttaa muuttamaan, sopeuttamaan ja tekemddn
uudelleen jdrjestelyjd ilman, ettd nditd toimia tarvitsee erityisesti perustella.
Taménlaatuinen kritiikki on kiinnostuksen kohteena postmodernissa organisaa-
tioanalyysissa, jossa kyseenalaistetaan se, miten symbolisten merkitysten luo-
misen avulla organisaation jdsenet sosiaalistetaan ja sopeutetaan haluttuun to-
dellisuuteen. Puhe oppimisesta joidenkin arvioiden mukaan tarkoittaakin kay-
tdannodssd vain uusien kontrollikeinojen esittdmistd kauniissa paketissa (Contu ja
Willmott 2003). Yhteisollisyyttd korostavat organisaatiossa oppimisen mallit
ovat esimerkki viime vuosisadan lopulla uudelleen virinneestd pyrkimyksesta
tyon humaanistamiseen (Vaherva 1999, 95). Oppimista ja osaamista painotta-
vassa organisaatioiden ja johtamisen teoretisoinnissa on virinnyt uudelleen sel-
lainen humanismi, joka korostaa itsesddtelyd, henkistd kasvua, yksilon oman
toiminnan mielekkyyttd ja merkityksenantoa, sisdisid malleja ja sisdistd moti-
vaatiota. Kriittinen tarkastelu kuitenkin osoittaa, ettd inhimillistd pddomaa ja
osaamista korostavasta retoriikasta huolimatta teoretisoinnin lahtokohta on or-
ganisaatioiden menestyksessa. (Malin 2010a, 76-86.)

2.1.10 Johtopaitokset oppimispuheen kritiikista

Johtopaatokset kritiikin perusteella jakautuivat kolmeen temaattiseen kokonai-
suuteen. Ensimmaiinen temaattinen kokonaisuus koski organisaatioiden kehit-
tamistd ja niihin toimiin liittyvid behavioristisia kadytantoja yksilon nakokulmas-
ta. Toinen temaattinen kokonaisuus késitteli kehittdmisen tavoitteena olevaa
muutosta ja kolmas kuormitusta ja sen vaikutusta oppimiseen. Kuhunkin tee-
maan liittyvan kritiikin yhdistin kdytdnt6on muutamien konkreettisten esi-
merkkien avulla.

Ensimmadisen teeman esimerkit koskivat kehittdmistoimissa erityisesti ko-
rostuvia joustavuuden ja ulkoistamisen kéytdnteitd. Joustavuuden ja ulkoista-
misen kdytannot ldhtevit organisaation tarpeista ja perustuvat organisaation
tulevaisuudenkuvaan ja sen edellyttdmiin strategisiin toimenpiteisiin. Tulevai-
suudenkuvan painottaminen toimintaa ohjaavana tarkoittaa kdytannossa sitd,
ettd yksilon on sovitettava omat tavoitteensa organisaation tavoitteisiin. Ja mita
hankalammassa taloudellisessa tai toiminnallisessa tilanteessa organisaatio on
tai sen odotetaan olevan tulevaisuudessa, sitd selkeimmin organisaatiossa toi-
mivat yksilot joutuvat pelkédstddn toisten ohjauksen kohteeksi ja toiminnan ob-
jekteiksi. Selkeimmin tdméd ndkyy silloin, kun organisaatiossa on pééatetty ul-
koistaa toimintoja. Ulkoistamisen kohteena olevilla on kédytannossa hyvin va-
hén mahdollisuuksia olla omaa toimintaansa ohjaava subjekti, ellei oma muu
eldmdntilanne mahdollista irtisanoutumista ja toiminnan suuntaamista omaeh-
toisesti eteenpdin. Joustavuuden nimissd suositaan kaikkia sellaisia tydmuotoja,
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jotka mahdollistavat nopeat siirtymiset ja liilkkumisen tyon vaatimusten mu-
kaan. Vaikka joustava tyé on monessa eldméntilanteessa myos yksilon nako-
kulmasta erinomainen asia, suurelle osalle tyossdkdyvid pysyvéd tyopaikka on
tarked. Suomessa tilastojen mukaan nimenomaan halu olla vaihtamatta tyo-
paikkaa on lisddntynyt (Lehto 2007, 96). (Malin 2010a, 88-91.)

Toisen teeman esimerkit koskivat muutokseen liittyvid epavarmuusteki-
joitd. Liikkeenjohdollisessa retoriikassa ja tyoeldimadn muutospuheessa muutok-
sesta on tullut normi. Jatkuvaan muutokseen on siis sekd organisaatioiden etta
niissd tyoskentelevien yksiloiden sopeuduttava, ja keinona siihen on esitetty
jatkuvaa oppimista ja erityisesti elinikdistd oppimista. Samalla kun muutos it-
sessddn hyviksytddn itsestddnselvyytend, ndhdddn oppiminen keinona vaikut-
taa muutokseen. Samanaikaisesti pitdisi siis kyetd olemaan sekd reaktiivinen
ettd proaktiivinen. Yksilon nikokulmasta ongelma on siing, ettd vaikka organi-
saatiossa kyettdisiinkin vaikuttamaan muutoksiin proaktiivisesti ja ohjaamaan
toimintaa haluttuun suuntaan, on proaktiivisuuden ldhtokohta organisaation
tavoitteissa. Paradoksaalisesti yksilon siis odotetaan oman oppimisensa ja
osaamisensa avulla vaikuttavan ennakoivasti organisaation tulevaisuuteen, jo-
ka toteutuessaan pahimmillaan pakottaa samat yksilot vain sopeutumaan. So-
peutuminen ja sopeuttaminen kuuluvat nimenomaan behavioristiseen oppimis-
teorian mukaiseen keinovalikoimaan. Kasvanut epavarmuus liittyy joustavuu-
den nimisséd tapahtuvan sopeutumisen lisdksi my0s tiedon saamiseen. Tilasto-
jen mukaan (Lehto 2007, 101) tiedon saaminen tyotd koskevista muutoksista on
viimeisen kymmenen vuoden aikana voimakkaasti vahentynyt, mikd on varsin
ylldttavdd avoimuutta ja yhdessd kehittdmistd korostavan oppimispuheen né-
kokulmasta. Ennakoimattomuus ja kyvyttomyys vaikuttaa muutoksiin merkit-
sevit yksilon ndkokulmasta tyon mielekkyyden katoamista (Alasoini 2006, vii-
tattu Raikkonen 2007, 229). Jatkuva epdvarmuus ja tyon mielekkyyden katoa-
minen kuormittavat yksilod, mutta ovat myos uhka organisaation toiminnalle.
Merkittdvda muutokseen liittyvd epdavarmuustekija koskeekin tyon hallittavuut-
ta ja kuormittavuutta, joka oli kolmas erillisend temaattisena kokonaisuutena
kasitelty aihe. (Malin 2010a, 90-93.)

Jatkuvan oppimisen edellytys, laaja-alaiset tiedollisen ja taidollisen osaa-
misen vaatimukset ja suoriutumispaineet ovat lisddntyneet yhdessd kiireen
kanssa. Tyoympaériston haittatekijoistd juuri kiireen haittaavuus onkin tyoolo-
tutkimusten mukaan lisdédntynyt eniten (Lehto 2007, 99). Teknologisen kehityk-
sen myotd tyon fyysinen kuormittavuus on vahentynyt, mutta samalla henki-
nen kuormittavuus on lisdantynyt. Jatkuvan oppimisen vaatimus ja ongelman-
ratkaisu valtavan informaatiokuorman keskelld, sekd monen tehtdvian samanai-
kainen ja rinnakkainen suorittaminen yhé kiireisemmaksi koetussa tyoympéris-
tossd aiheuttavat henkistd kuormitusta, joka koskettaa jokaista yksilod organi-
saatiossa.

Hiiriokuormitusta aiheuttaa myos ns. kognitiivinen ylikuormittuneisuus,
joka kédytannossa tarkoittaa késiteltdvan informaation liian suurta maadriad kapa-
siteettiin ndhden. Kognitiivisen psykologian tutkimuksissa on osoitettu, ettd
ihmisen valittoméaan tyomuistiin mahtuu 3-7 hahmotusyksikkod, mikéa tarkoit-
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taa sitd, ettd kerralla pystymme hallitsemaan asioita vain rajallisen mé&ran. Ai-
votutkijat kuvaavat tdtd niin, ettd aistijarjestelmiemme kautta saamme jatkuvas-
ti reaaliaikaista tietoa ympaériston tapahtumista, mutta tydomuistin rajallisen ka-
pasiteetin vuoksi me teemme valintoja sen suhteen, mihin tietoinen tarkkaavai-
suutemme kohdistuu. Virheettomén tyosuorituksen ja ongelmanratkaisun reu-
naehto on, ettd ihminen kiinnittdd huomionsa oleelliseen informaatioon. Ympaé-
ristossd voi kuitenkin olla paljon tydtehtdvan ndakokulmasta vahemman tarkedd
informaatiota, joka vie tarpeettomasti huomion, jolloin riski virheille kasvaa.
Tydmuistin kuormittuminen liian runsasédrsykkeisessd ympéristossd heikentda
myds tyo- ja sdilomuistin valistd vuorovaikutusta, jolloin nimenomaan koke-
muksen myotd hankittua tietoa ja osaamista ei endéd pystytikddn optimaalisesti
hyodyntamdan. (Miiller, Juntunen, Liira ja Lonnqvist 2006.)

Aivotutkijat ovat kiinnittdneet huomiota siihen, ettd tyceldma asettaa yha
kovenevia haasteita ihmisaivojen hyvinvoinnille ja toimintakyvylle. Aivot taas
sadtelevat tyokykyd, johon vaikuttavat yksilollisen terveydentilan ja motivaati-
on lisdiksi ammattitaito- ja osaamisodotukset, tehtdvidkohtaiset vaatimukset,
tyonantajan henkilgstopolitiikka ja jopa vallitseva sosiaalilainsdddants (Miiller
ym. 2006). Tyoeldméssd menestymisen ehdot, kuten motivaatio, tieto, dlykkyys,
viisaus, taito, joustavuus, oppiminen ja luovuus ovat yksilétason aivojen toi-
mintaan liittyvid toimintoja, joiden suhteen on vield suuria yksilokohtaisia vaih-
teluita. Thmisen tiedonkdsittelyjdrjestelméd on hairicherkka ja herkimmin héi-
riintyy juuri abstrakti ajattelu ja luova ongelmanratkaisu, joita oppiminen edel-
lyttdd. Hairickuormitusta aiheuttavat monien asioiden samanaikainen hoitami-
nen ja kasvavat osaamisvaatimukset, jotka asettavat kaiken ikdisten ihmisten
kognitiivisen tiedonkésittelyn koetukselle. Oppiminen &lyllisend suorituksena
on kuitenkin yksilollinen ja siihen vaikuttavat kognitiivisten toimintaedellytys-
ten lisdksi psyykkiset voimavarat, tavoitteet, temperamentti ja toimintatyyli
(Miller ym. 2006). Oppimisen ja tydtehtdvissd kehittymisen ndkokulmasta on
tarkedd, etteivat tyotehtdvan vaatimukset ja yksilon toimintatapa ja osaaminen
ole ristiriidassa. (Malin 2010a, 93-96.)

2.2 Lihtokohdat viitostutkimukselle

Lisensiaattitutkimuksessa omaksuttu ndkemys kriittisestd johtamistutkimukses-
ta perustui Alvessonin ja Deetzin (2001) esittdmiin ajatuksiin CMS-profiloitu-
neen tutkimuksen tehtdvistd ja tutkijan roolista. Sen mukaan kriittisen tutki-
muksen tehtdvad on osallistua sellaiseen keskusteluun, joka liikkuu ajassa, ko-
rostaa vuoropuhelua eri sidosryhmien kanssa, kiinnittdd riittdvdd huomiota
yritysten sosio-ekonomisiin ehtoihin, ymmartdd kulttuurisia eroja ja historiallis-
poliittisesti painottuneita merkityksid. Tutkijan rooli téllaisessa tutkimuksessa
on ”...more appropriately one of enabling more open discourse among the various
members of organizations, and between them and external social groups and the larger
societies in which they operate.” (mt. s. 17). Samanlaisia ndkemyksid esitti Takala
parikymmentd vuotta sitten korostaessaan vapauttavan ymmaérryksen luomista
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katsottuna sekd organisatorisen toimijan ettd koko yhteiskunnan kannalta (Ta-
kala 2010, 349). On huomattava, ettd dialogisuutta korostavassa kriittisessa joh-
tamistutkimuksessa vapauttava ymmarrys ei tarkoita marxilaista “vadrésta tie-
toisuudesta” vapauttamista, silld védrd tietoisuus késitteend vihjaa, ettd olisi
olemassa ”oikea” tietoisuus. Kuten aiemmin todettiin, dialogin perusajatus on,
ettei mikddn nidkemys ole lihtokohtaisesti oikea tai véddrd. Habermasin tiedonin-
tressejd keskustelun vélineend kayttava Takala toteaa myos, ettd emansipatori-
nen tiedonintressi vastustaa yhden ja ainoan ndkokulman ylivaltaa (mt. s. 341).

Organisaatioiden ja johtamisen kriittisessd tutkimuksessa tarkastelu eri
ndkokulmista edellyttdd sitd, ettd eri osapuolten tai sidosryhmien ndkemykset
tulevat esille. Kdytdannossa se tarkoittaa kentille menemistd monipuolisen em-
piirisen aineiston hankkimiseksi. Empiiristen tutkimusten vahyys on kuitenkin
ollut ongelma kriittisen johtamistutkimuksen kentilld, kuten aiemmin todettiin.
Toisaalta myos teoreettisella kriittiselld johtamistutkimuksella voi olla kdytanto-
jé uudistava vaikutus, jos sen perusteella muodostunut ymmarrys johtaa poliit-
tiseen uudelleenarviointiin, joka johtaa muutoksiin. Tamé&n ajan kriittiselle joh-
tamistutkimukselle ominainen kdytdannon uudistuksiin tdhtddva toiminta ndkyy
myos Alvessonin ja Deetzin esittamassa viitekehyksessd, jonka mukaan kriitti-
selld johtamistutkimuksella on kolme, osin yhteen nivoutuvaa ja pééllekkdista
tavoitetta tai tehtdvaa (insight, critique ja transformative redefinitions)?? (2001, 16-
20; 139-153).

Insight tavoitteena tarkoittaa yksilondkokulman ja inhimillisten l&htokoh-
tien huomioimista organisaatiospesifissd ymparistossd. Perusymmarrys ei vaa-
di maarallistd dataa, vaan rakentuu enemmaénkin vakuuttavista esimerkeists,
joiden avulla on mahdollisuus uudelleen arvioida itsestdédn selvyyksind annet-
tua ja otettua. Perusymmarrys on huolellisen tulkinnan tulosta, jossa a) huomio
kiinnitetddn johonkin ei niin itsestddn selvddn, b) jota pyritddn ymmartaimaan ja
¢) jota pidetddn ymmaérrystd rikastavana (Alvesson ja Deetz 2001, 141). Tulkin-
nan tarkoituksena on lisdtd ymmaérrystd ja huomioida sekd yksilolliset koke-
mukset ja merkityksenanto ettd niihin vaikuttavat ideologisluonteiset prosessit
ja diskursiiviset kdytannot. Perusymmarrys tarkoittaa téllaista kahdentasoista
tai —suuntaista tulkintaa, joka on luonteeltaan hermeneuttista. Critique tavoit-
teena kuvaa sitoutumista kriittiseen traditioon, mutta kiinnostus ei ole niinkdian
yksittdisissd dominoivissa jdrjestelyissd tai epasymmetrisissd valtasuhteissa,
vaan laajemmissa johtamisen ja organisaatioiden jérjestelyissd ja makro-kult-
tuurisissa sopimuksissa. Kritiikin tarkoitus ei ole luoda normatiivisia ohjeita ja
toimintasddntdjd, vaan analyyttisesti arvioida olemassa olevien jdrjestelmien
fokusta kohdistamalla kritiikki sosiaalisen jdrjestyksen rakenteisiin ja niitd ylld
pitdvadan ja niistd muodostuvaan tietoon. Kritiikki itsessddn toimii osana kom-
munikatiivisia kdytantojd, se rakentuu perusymmarrykselle ja on osa sitd (mt. s.
144).

Kriittisen johtamistutkimuksen kolmas tehtédvd, transformative redefinitions,
jdd Alvessonin ja Deetzin (2001, 164) mukaan useimmiten tdyttamattd. Uudis-

2 Lisensiaattitutkimuksessa kayttimani suomennokset olivat perusymmdrrys, kritiikki ja
uudistava mddrittely (Malin 2010a, 60).
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tamisen tavoitteena on kriittisen, mutta myos johtamisen nikokulmasta sovel-
lettavan tiedon ja kdytannollisen ymmaérryksen muodostaminen, joka mahdol-
listaa muutoksen ja uudenlaiset toimintatavat. Kahteen ensimmadiseen tehtd-
vadn vastaaminen tayttda jo kriittisen johtamistutkimuksen vaatimukset, mutta
organisaatioiden ja johtamisen kdytantoihin vaikuttamaan pyrkivéan tutkimuk-
sen tavoitteena tulisi olla myos kdytannollisten uudistusten esittdminen. Kun
ndmd kolme tavoitetta yhdistyvit samassa tutkimuksessa, on mahdollista huo-
mioida paikallinen ja mikrotaso, mutta valttdd totalitaarinen likindkoisyys ja
yltiokriittisyys. Téllainen kriittinen tutkimus on kriittisyydestdan huolimatta
pragmaattista ja toiminnallista. On huomattava, ettd vaikka uudistaminen on
kriittisen johtamistutkimuksen tutkimuksellinen tavoite, ei sen tarkoitus ole
tarjoilla universaalisluonteista ja tieteelliseen objektiivisuuteen vetoavaa totuut-
ta oikeuttamaan jotakin ryhmdd taivuttelemaan muut oman ndkemyksensd
taakse (mt. s. 162-163). Itse asiassa CMS-tutkimuksen sisaltdkin varoitetaan sel-
laisista kédytannoistd, jotka pyrkivét hiljentdmaan muut ddnet tai vahattelemaan
omasta ndkokulmasta poikkeavaa tietoa (Voronov, 2008).

Uudistavan maérittelyn tehtdava on luonnollinen jatke kahdelle ensimmai-
selle, mutta tehtdvédnd samalla kaikkien vaikein. Kriittinen “rdksyttdiminen” on-
nistuu kylld, mutta jaa helposti hedelméttomiksi, varsinkin jos sen avulla on-
nistuu vain drsyttimééan eri lailla asioista ajattelevia. Kdytannon ehdotuksia on
esitettdvd, jos mielii siirtyd pois tasolta, joka Burrellin sanoin merkitsee
vain ”...intellectually shocking by pissing in the street.” (Burrell 1993, viitattu Spi-
cer, Alvesson ja Kdrreman 2009, 542). Kdytdnnosséd yksi mahdollisuus on tuot-
taa monenlaista ja vaihtelevaa empiiristd materiaalia, jossa paikallisten toimi-
joiden dadni tulee kuuluviin. Tarkedd on, ettd erilaiset vaihtoehtoiset, usein syr-
jddnkin jaaneet ndkemykset tulevat esille. Toinen mahdollisuus on kéyttdd jo
olemassa olevia, muissa yrityksissd tai yhteisvissd tuotettuja empiirisid esi-
merkkejd osoittamaan erilaisten sosiaalisten kdytantdjen ja kulttuuristen traditi-
oiden monimuotoisuutta, ja sitd kautta etsid ja avata uusia toimintavaihtoehtoja.
Kolmas mahdollisuus on tutkittavan ilmion teoreettinen analysointi, jossa ava-
taan vallalla olevia sosiaalisia rakenteita ja diskursseja ja niihin vaikuttavia
voimia ja mekanismeja (Alvesson ja Deetz 2001, 144-153). Kdytannon uudistuk-
sissa tdytyy jollakin tavalla 16ytdd yhteys tutkimusilmioon liittyvien ihmisten
omiin ajatuksiin, mielipiteisiin ja ndkemyksiin. Kirjoittajat perddnkuulutta-
vat ”diskursiivista pluralismia” vaihtoehtoisten ndkemysten avaamiseksi.

Lisensiaattitutkimuksessa organisaatiossa oppimisen kriittinen tarkastelu
perustui teoreettiseen ja kisitteelliseen analysointiin. Edellisessd luvussa esite-
tyissd lisensiaattitutkimuksen johtop&dadtoksissd tavoitteena oli lisdtd kritiikkiin
perustuvaa kaytannollistd ymmarrystd laajentamalla keskustelua varsinaisesta
tutkimusilmiosta kdydyn tieteellisen keskustelun ulkopuolelle. Samaan ilmioon
liittyvédn tieteensisdisen ja tieteiden vélisen keskustelun laajentamisen nden Al-
vessonin ja Deetzin tarkoittamana diskursiivisena pluralismina teoreettiseen
analysointiin perustuvassa ei-empiirisessa tutkimuksessa.

Totesin aiemmin, ettd lisensiaattitutkimusta voi pitdd tarkasteltavaan ilmi-
oon liittyvand ymmarryksen laajennuksena ja omien ennakkokésitysten tiedos-
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tamisena ja niiden oikeutuksen tutkimisena. Tutkimuksessa vahvistui ndkemys,
jonka mukaan eri osapuolten subjektiiviset ldhtokohdat ja valta-asetelmat tun-
nistava ja tunnustava ja kdytannon uudistuksiin pyrkivé kriittinen johtamistut-
kimus on hyvé ldhtokohta myos véitostutkimukselle. Yksilondkokulma ja inhi-
milliset ldhtokohdat ovat edelleen kiinnostuksen kohteena, samoin kuin laa-
jemmat oppimisen ja ohjaamisen jdrjestelyjd koskevat nikemykset ja rakenteet.
Teoreettisessa tarkastelussa esille nousseet yksilolliset/ organisaationaliset ta-
voitteet, motivaatio ja tulevaisuuden suunnitelmat ja nikemys synergiasta ovat
myo6s empiirisen tarkastelun aiheita.

Téssd orientaatioluvussa olen rakentanut kuvaa nyt kasilld olevan tutki-
muksen tieteenteoreettisista ja oppimisteoreettisista ldhtokohdista sekd kriitti-
sen johtamistutkimuksen tehtavastd. Tama kokonaisuus on muodostunut her-
meneuttisesti sekd lisensiaattitutkimuksessa muodostuneen ymmarryksen etta
sen jdlkeisen tiedonrakentelun perusteella. Orientaation tarkoituksena on ollut
luoda vahva perusta viitostutkimuksen tehtdvanasettelulle. Hermeneuttisen
ymmaértdmisen osan ja kokonaisuuden kehélld seuraavan vaiheen tiedonmuo-
dostus perustuu empiiriseen materiaaliin, jota analysoimalla ja tulkitsemalla on
mahdollista vastata varsinaisen véitostutkimuksen tehtdvaan. Samalla seka tuo-
tetun ettd kerdtyn empiirisen materiaalin avulla on mahdollisuus lisdtd vaihto-
ehtoisia ndkemyksid avaavaa diskursiivista pluralismia. Orientaatiota voi pitda
johdatuksena tutkimukseen ja sen tehtivin ymmairtidmiseen. Seuraavassa,
orientaation péittdvassd luvussa keskitytddn varsinaisen tutkimustehtdvan ja
siihen liittyvéan kysymyksenasettelun rakentumiseen.

2.3 Tutkimustehtivi

Taman vditostutkimuksen perustehtdvan rakentuminen ei ole noudattanut tut-
kimuksen perinteisen IMRD-mallin mukaisia standardeja. Standardimallia
noudattavassa tutkimuksessa ja siitd tuotetussa tutkimusraportissa lukijalle
yleensd perustellaan tutkimusta aikaisempien tutkimusten ja niiden jdttamien
aukkojen sekd ajankohtaisuuden perusteella, esitellddn tutkimusongelma ra-
jauksineen, sekd ongelmasta johdetut tutkimuskysymykset. Tamé&dn véitostut-
kimuksen tehtdvamaéadrittelyn perusta on tutkimuksen orientaatioksi tarkoitetun
lisensiaattitutkimuksen teoretisoinnissa, jossa organisaatiossa oppimista prob-
lematisoitiin kriittisen johtamistutkimuksen maltillisen suuntauksen mukaisesti.
Téllaisen tutkimuksen tehtdva yleiselld tasolla on ennemmin haastaa kuin vahvis-
taa vakiintunutta, kyseenalaistan ennemmin kuin kopioida jo olemassa olevaa, ja roh-
kaista tuottavaan erimielisyyteen ennemmin kuin nienndiseen konsensukseen (Alves-
son ja Deetz 2001, 9). Olemassa olevan teoretisoinnin kyseenalaistaminen tai
haastaminen on kuitenkin vaikeaa, jos tutkimuksen kysymyksenasettelu ja tu-
lokset perustuvat tutkimuskentdssd valmiina olevan aukon osoittamiseen ja sen
tayttamiseen. Tutkijoiden mukaan aukon paikkaamiseen perustuva kysymyk-
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senasettelu?® pdgsaantoisesti vain vahvistaa jo olemassa olevaa ja vaikutusval-
taista teoretisointia (Sandberg ja Alvesson 2011, 25). Tutkijat kédvivat lapi 52 or-
ganisaatiotutkimukseen perustuvaa artikkelia? ja huomasivat hammastyksek-
seen, ettd kaikkein yleisin tapa rakentaa tutkimuskysymyksid perustui osoitet-
tuihin aukkoihin teoreettisessa tutkimuskirjallisuudessa. Tama siitd huolimatta,
ettd yleisen késityksen mukaan teoretisoinnista tulee kiinnostavaa ja merkitta-
vdd vasta silloin, kun se haastaa ja kyseenalaistaa olemassa olevaa teoretisointia
(mt. s. 23). Tutkijat identifioivat kolme erilaista aukonpaikkaamisen perusmallia,
jotka olivat ”confusion spotting”, “neglect spotting” ja application spotting”. En-
simmadisessd mallissa esitetddn kilpailevia selityksid tai mddritelmid, toisessa
kyseessd voi olla ei-tutkittu tai vihemmaén huomiota saanut tai empiirisesti tut-
kimaton alue, ja kolmannessa lisdys tai laajennus olemassa olevaan kirjallisuu-
teen. Myos eri malleja yhdistdvat kombinaatiot olivat yleisid. (mt. s. 28-31.)

Lisensiaattitutkimuksen johdannossa maédérittelin tutkimuksen tehtavak-
si ”...kyseenalaistaa organisaationalisessa oppimispuheessa itsestidn selvind annettua
ja otettua. Lisiksi tarkoitukseni on osoittaa, etti organisatorinen oppimispuhe sisiltid
ristiriitaisuuksia, jotka perustuvat problematisoimattomaan tausta-ajatteluun...”. Ha-
lusin myo6s ”...lisdtd ymmdrrystd organisatorisen oppimisen ilmidstd ja laajentaa kes-
kustelua kriittisen organisaatiotutkimuksen lihtékohdista.” (Malin 2010a, 11). Lisa-
yksen ja laajennuksen voi katsoa olleen edelld esitetyn aukonpaikkaamisen mu-
kaista tehtdvéanasettelua. Perustehtdvéa oli kuitenkin kriittisessd kyseenalaista-
misessa, jonka Sandberg ja Alvesson (s. 32) esittdvit vaihtoehtona aukonpaik-
kaamiselle, ja jota he nimittdvédt problematisoinniksi (problematization). Prob-
lematisointia he kuvaavat Foucault'n (1985, 9) sanoin: “endeavour to know how
and to what extent it might be possible to think differently, instead of what is already
known.” Kyseessi ei siis ole kilpailevien merkitysten tuottaminen, vaan vaihto-
ehtoisten ndkokulmien esittdminen. Tutkijoiden mukaan se tarkoittaa, ettd jokin
yleisesti hyvédnd ja ongelmattomana pidetty ilmio esitetddn problemaattisessa
valossa.

Problematisointi ei kuitenkaan saisi jadda vain palapelityyppiseksi ongel-
maksi, joka ratkaistaan, kun oikea puuttuva pala on 16ytynyt (Sandberg ja Al-
vesson 2011, 32). Problematisoinnin tarkoitus on haastaa jo olemassa olevaan
kuvaan liittyvid taustaoletuksia, jolloin itse kuva tulee kyseenalaistetuksi. On
huomattava, ettei problematisointia tule ndhdé kilpailevana ndkemyksend au-
konpaikkaamiseen perustuvan tutkimustehtdvan kysymyksenasettelulle, joka
monissa tapauksissa on tdysin relevantti ja hyddyllinen tapa rakentaa tutkimus-
tehtdvdd (mt. s. 37). Vaihtoehtona se kuitenkin antaa mahdollisuuden kyseen-

2 Tutkijoiden kdyttama késite research question on suoraan kddnnettynd tutkimuskysy-
mys, mutta kdannos ei kaikin osin sovi suomennokseen, silld tekstin perusteella tut-
kijat tarkoittavat laajempaa tutkimuksen tehtdvanmaarittelyd. Laajempaan merkityk-
seen viittaa myos artikkelin otsikko: Ways of constructing research questions: gap-
spotting or problematization? Kaytin omassa tekstissdni soveltuvin osin sekd tutki-
muskysymys-kddnnostd ettd tutkimustehtava-kaannosta.

2 Artikkelit oli valittu satunnaisesti neljastd korkealle rankatusta tieteellisestéd journaa-
lista, joista kaksi oli yhdysvaltalaisia ja kaksi eurooppalaisia. Artikkelit oli julkaistu
ajalla 2003-2005, eikd niihin sisaltynyt erikoisjulkaisuja (Sandberg ja Alvesson 2011,
27).



56

alaistaa myos itse tutkimuksen tekoa ja raportointia koskevia vahvan normatii-
visia kédytdntojd, joihin sopeutumalla ja joita noudattamalla tutkijat vain vahvis-
tavat nditd kdytantojd ja niihin liittyvdd normatiivista kontrollia. Sopeutuminen
ja sopeuttaminen sopivat huonosti toimintaan, jonka tarkoituksena on uudistaa,
rakentaa uutta tietoa ja uusia kadytantoja?.

Uudistavat kdytannot edellyttivit normien l6ysentdmistd niin, ettd vallit-
sevan aukonpaikkaamiseen perustuvan tehtdvanmaéarittelyn lisdksi myos vaih-
toehtoiset tavat rakentaa ja esittdd tutkimustehtdva tulevat mahdollisiksi ja hy-
vaksytyiksi. Sandberg ja Alvesson kuvailevat nelja erilaista reittié?, jotka mah-
dollistavat olemassa olevien oletusten haastamisen. Ensimmaéinen on kriittinen
vastakkainasettelu, jollainen nidkyy valtaosassa kriittistd johtamistutkimusta. Uu-
den idean esittaminen ei perustu olemassa olevien tutkimusten varaan tai niiden
haastamiseen. Tdllainen tutkimus vaatii paljon itseluottamusta ja innovatiivista
ajattelua, eikd ole kovin yleistd. Nienndisproblematisointi, niin rajulta kuin kuu-
lostaakin, on melko yleistd, eiké sitd ole aina helppo erottaa "aidosta’ problema-
tisoinnista. Ndenndisproblematisoinnissa kyse on siitd, ettd tutkija pyrkii “suo-
jelemaan” ja vahvistamaan omaa teoretisointiaan kritisoimalla sellaista teore-
tisointia, joka sotii omaa nakemysta vastaan.

Vaihtoehtona esitetyille kolmelle reitille tutkijat ehdottavat problematisoin-
tia, jonka ldhteend voi olla eri tavoin rakennettua intellektuellia ajattelua. Prob-
lematisoinnissa kyse on enemmastd kuin tietyn suuntauksen soveltamisesta,
eikd sen kysymyksenasettelu perustu normatiivisiin kaytantoihin. Tutkijat te-
kevit vield eron suuntaussidonnaisten (track-bound) ja sellaisten mallien vilillg,
joissa tietynlainen jatkuvuus suuntaukseen on katkaistu (disruptive)?”. Viimeksi
mainittu siséltdd seka kritiikin ettd problematisoinnin, ja on suunnattu vastus-
tamaan tai estdimddn tietyn ajattelumallin yksioikoista rajaamista. Tallainen tut-
kimus on tutkijoiden tarkoittamaa problematisointia, jossa kiinnostus suuntau-
tuu ennemmin kyseessd olevaa tutkimusaihetta koskevaan problematiikkaan
yleiselld tasolla kuin sitd koskeviin vield tutkimattomiin palasiin.

Sekd aukonpaikkaaminen ettd problematisointi voivat vaihdella laajuudel-
taan ja kompleksisuudeltaan. Lisdksi tutkijat huomauttavat, ettd useat tutki-
mukset ovat sekoitus kumpaakin, mikd on sekd mahdollista ettd usein moti-
voivaa. Itse asiassa heiddn oma artikkelinsa on hyvéd esimerkki téllaisesta eri
suuntauksia hyodyntdvastd tavasta rakentaa tutkimustehtdvadd. Aukonpaik-
kaaminen ja problematisointi eroavat kuitenkin merkittavésti tutkimuslogiikal-
taan. Aukonpaikkaaminen perustuu olemassa olevan teoretisoinnin soveltami-
seen kyseenalaistamatta teoretisoinnin perusteita, kun taas problematisoinnissa
ollaan skeptisempid. Problematisoinnissa kyseenalaistetaan seka sovelletun teo-

% Lisensiaattitutkimuksessa pohdin samaa problematiikkaa piiloista behaviorismia
kasitelleessa luvussa sivuilla 88-91.
2 Artikkelissa kaytetty kasitteitd critical confrontation, new idea, quasi-problematization ja

problematization. (Sandberg ja Alvesson 2011, 37-39.)

27 Tutkijoiden kéyttimét englanninkieliset sanat ovat hankalia suomentaa yksiselittei-
sesti. Erityisesti disruptive-sanan ymmaértdmiseen ei perussanakirja oikein riits, silla
suomennos hdiritsevd/repivi antaa ehkd vadran mielikuvan. Verbi disrupt (josta adjek-
tiivi on johdettu) tarkoittaa Oxford Paperback English (2000) mukaan repimisen li-
sdksi mm. interrupt the flow or continuity of.
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retisoinnin perusolettamuksia ettd tutkijan omaa suosikkiteoretisointia. (Sand-
berg ja Alvesson 2011, 37-40.) Kyse on siis aiemmin esilld olleesta kahdentasoi-
sesta reflektoinnista. Alla olevassa taulukossa (taulukko 1) nikyy kootusti tutki-
joiden esittamait perusmallit ja niiden erityisversiot (mt. s. 39).

TAULUKKO1  Tutkimustehtdvan perusformulointi (Sandberg ja Alvesson)

Basic modes of formulating research ~ Specific versions of basic modes of formulating re-
questions search questions

Confusion spotting
Track-bound modes Neglect spotting
Application spotting

Critical confrontation
New idea
Quasi-problematization

Combined track-bound and
disruptive modes

Disruptive modes Problematization

Lisensiaattitutkimuksessa tavoittelin tutkijoiden edelld kuvaamaa problema-
tisointia tutkimuksen tehtdvanmadrittelyssd. Problematisointia jollakin tasolla
voi pitdd edellytyksend kriittisen johtamistutkimuksen aatemaailmaan sijoittu-
valle tutkimukselle, mutta rajanveto eri mallien mukaan on vaikeaa. Toisaalta
problematisoinnissa vastustetaan juuri normatiivista rajanvetoa, joten maaritte-
lyssé tutkija ei voi vedota normatiivisluonteisiin ohjeisiin. Lisensiaattitutkimuk-
sessa (Malin 2010a, 107) pohdin samankaltaista problematiikkaa tutkimuksen
luotettavuuden nidkokulmasta: “Pyrkimys samanaikaisesti sekd kieltdd tutkimuksen
uskottavuutta koskeva universaali normatiivisuus ettd esittid joitain normatiivisia
mdrittelyji on kuitenkin ongelmallinen.” Totesin myds, ettd tdllaisen dilemman
perusta on sekd ontologinen ettd epistemologinen, ja jatkoin pohdintaa Kinche-
loen ja McLarenin (2000, 151-152) esille nostaman Piaget'n teoretisoinnin lahto-
kohdista. Oppimisen teoretisoinnissa Piaget'n késiteparin, assimilaatio ja ak-
kommodaatio, voi ajatella kuvaavan tietynlaista ”takaisinkytkentdd” uuden
informaation ja jo olemassa olevan tiedon valilld. Assimilaatio tarkoittaa uuden
informaation kytkemistd jo olemassa olevaan viitekehykseen, ja akkommodaa-
tio sitd, miten assimilaation avulla muodostuva uusi tieto muuntaa titi viiteke-
hystd. Oleellista ja kriittisen tutkimuksen ndkokulmasta merkittdvédd on, miten
olemassa oleva viitekehys on muodostunut ja miten se vaikuttaa siihen, millai-
sia tulkintoja ja johtopéadtoksid uuden tiedon perusteella voi tehdad (Malin 2010a,
107). Tam4d pohdinta antaa hyvin ldhtokohdan myos kasilld olevan vaitostut-



58

kimuksen tehtdvinmaédrittelylle, jota haluan jatkaa Sandbergin ja Alvessonin
esittdmén problematisoinnin tavoitteista kasin.

Lisensiaattitutkimuksessa problematisoinnin perusldhtokohta oli kiinnos-
tus organisaatiotoiminnassa ja teoretisoinnissa monella tasolla esilld olevaan
oppimispuheeseen, joka oli osin ristiriidassa niiden oppimisndkemysten kanssa,
jotka oman pedagogisen taustani ja aikuiskasvatuksen opintojen myo6td minulle
oli muodostunut. Teoreettinen tarkastelu osoitti, ettd oppiminen organisaatios-
sa on teoreettisesti huojuva kisite, jota pddasiallisesti on teoretisoitu organisaa-
tioldhtoisesti. Yksilotasolla keskustelua on kdyty ldhinna elinikdisen oppimisen
teoreettisessa viitekehyksessd, jonka maédrittelyssd ndkyy vallassa olevan yh-
teiskunnallisen ja taloudellisen eliitin omia intressejd ajava retoriikka. Kritiikki
kohdistuu elinikdisen oppimisen ndenndiseen neutraaliuteen, kun taustalla kui-
tenkin ovat ldhinnd tydeldmén tarpeet. Organisaatiossa oppimisen retoriikassa
painottuu konstruktivistisen oppimisndkemyksen mukainen yksilon ja yhteison
oppimista yhdistdva monentasoinen kytkos, jota kisittelin aiemmin tdssé orien-
taatiossa. Kytkos on kuitenkin hauras yksilolliseen paremmuuteen ja keskindi-
seen kilpailuun (niin yksilo- kuin organisaatiotasollakin) perustuvassa globaa-
lissa organisaatiotodellisuudessa. Behavioristiseen oppimisnikemykseen oleel-
lisesti liittyvad sopeutuminen ja sopeuttaminen ovat osa sekéd yksilon ettd orga-
nisaation todellisuutta. Paradoksaalisesti kuitenkin viime aikoina uudelleen
virinnyt humanisointidebatti korostaa henkiloston osaamista ja oppimismah-
dollisuuksien luomista sekd innovatiivista ja luovaa tyoskentelyd, jonka jousta-
vat kdytannot ja hierarkkisuuden madaltaminen mahdollistavat.

Edelld esitettyd teoreettista huojumista sekd organisaatiossa oppimisen
teoretisoinnin vaikeaselkoisuutta ja pirstaleisuutta pidetddn uhkana sille, etta
tutkijat saattavat menettdd kiinnostuksensa oppimista kisittelevadn teoretisoin-
tiin (Friedman ym. 2005). Se olisi todella vahingollista, varsinkin juuri nyt, kun
oppimista on alettu korostaa yhtend organisaatioteorioiden peruskaisitteista.
Onkin ehdotettu, ettd tutkijoiden t&lld alueella tulisi palata perusasioihin, eli
problematisoimaan my6s omaa oppimistaan ja oppimaan oppimista (Friedman
ym. 2005; Fox ja Grey 2000; Tight 2000). Perusasioihin palaaminen tarkoittaa
samalla myos katseen suuntaamista organisaatiossa oppimisen kdaytinnon juu-
rille, eli yliopistojen ja johtamiskoulutuksen koulutuksellisten kaytantojen kriit-
tiseen arviointiin (Malin 2010b, 397). Yhdestd ndkokulmasta tai vain yhden osa-
puolen toimintaan kohdistuva arviointi ei kuitenkaan vastaisi edelld kuvatun
tutkimuksellisen problematisoinnin tavoitteita. Sen vuoksi problematisointiin
perustuvassa tutkimuksessa on tidrkedd pyrkid rakentamaan sellaista kokonais-
kuvaa, jossa erilaiset nikokulmat tulevat esille ja jossa kriittinen arviointi ei
kohdistu vain yhteen osapuoleen tai nakokulmaan. Problematisoinnin hengessa
organisaatiossa oppimisen tutkimus ei olisi hedelmallistd, jos fokus olisi pelkas-
tddn organisaation oppimisessa tai yksilon oppimisessa organisaatiossa. Vaih-
toehtoisten ndkokulmien tutkiminen organisaatiokontekstissa tapahtuvan op-
pimisen viitekehyksessd on sen vuoksi tdméan vaitostutkimuksen peruslahts-
kohta, jolle mydhemmin esiteltdva goffmanilainen kehysanalyysi antaa hyvan
perustan.
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Lisensiaattitutkimuksen teoreettisessa tarkastelussa muodostui nikemys
teoreettisesta huojuvuudesta, tavoitteita koskevasta paradoksaalisuudesta seka
retoriikan ja kdytdntojen ristiriitaisuudesta. Viitostutkimuksessa on mahdolli-
suus laajentaa tamé&n problematiikan tarkastelua kaytannossa empiirisen aineis-
ton avulla. Seuraavassa luvussa tarkemmin kuvattava tutkimuskohde, Johtajas-
ta tohtoriksi -ohjelma on kokonaisuus, jota koskevaa ja johon liittyvdd empiiris-
td materiaalia analysoimalla ja tulkitsemalla on mahdollista syventdd ymmar-
rystd oppimisesta organisaatiokontekstissa. Laajasti kuvattuna vaitostutkimuk-
sen tehtdvd edelld esitetyn kriittisen johtamistutkimuksen perustehtdvdan tu-
keutuen on problematisoida organisaatiokontekstissa tapahtuvan oppimisen yksilollis-
tdi ja yhteisesti jaettua todellisuutta goffmanilaisessa hengessi

Tehtdvaan vastaamiseksi tutkimuksessa haetaan vastauksia seuraaviin ky-
symyksiin:

1. Millaisena oppimisen todellisuus jisentyy johtajaopiskelijoille?
2. Millaisia merkityksid oppimiselle ohjelmassa annetaan?
3. Millaisia laajempia merkityksid johtajien tohtoriopinnoilla on?

Seuraavassa luvussa tarkastelen tdimé&n empiirisen tutkimuksen rakentumista,
rakennan kuvaa tutkimuksen kohderyhmastd ja selvitin empiirisen aineiston
kerddmisen ja tuottamisen taustaa ja kdytdntoja. Sen jdlkeen rakennan taman
tutkimuksen tulkintakehykset aineiston analyysia varten. Luvun lopussa ku-
vaan tutkimuksessa toteutetun kehystdmisen prosessin ja sen perusteella ra-
kennetun kaksivaiheisen kehysanalyysin.



3 EMPIIRISEN TUTKIMUKSEN RAKENTUMINEN

Taman tutkimuskokonaisuuden toteutus on tapahtunut selkedsti kolmessa vai-
heessa, jotka eroavat ajallisesti, mutta nivoutuvat yhteen sisallollisesti. Ensim-
mdinen vaihe alkoi viitisen vuotta sitten maisteriopintojen lopussa rakennetusta
tutkimussuunnitelmasta, jolloin olin vield asennoitunut tekemédn tutkimukseni
suoraan vditoskirjaksi. Suunnitelmat muuttuivat johtamisen lehtorin viransijai-
sena toimiessani - onneksi - kuten viime vuonna hyviksytyssa lisensiaattitut-
kimuksessani totesin. Lisensiaattitutkimuksen tekemisen voi katsoa olleen toi-
nen erillinen vaihe, jota on seurannut timd kolmas ja viimeinen véitostutki-
muksen kokoava ja kokonaisuuden rakentava vaihe. Jokaisella vaiheella on ol-
lut oma merkityksensd tutkimuskokonaisuuden rakentumiseen. Kaikki vaiheet
ovat my0s suunnanneet tutkimusta ja vaikuttaneet siihen, millaiselle tielle tut-
kija lopulta on p&ddtynyt ja millaisia reittivalintoja matkan varrella on tehnyt.
Téllainen tutkimuksen rakentuminen konkretisoi metodioppaissa korostuvaa
nikemystd laadullisen tutkimusprosessin tietynlaisesta ”ennalta arvaamattomuu-
desta” (Alasuutari 2001, 277) ja tutkimussuunnitelman “eldmisestd” prosessin
aikana (Eskola ja Suoranta 2005, 15). Vaikka tutkimuskokonaisuuden vaiheet
ovatkin seuranneet toisiaan ajallisesti, ovat tiedollista ja tutkimuksellista pro-
sessia koskevat vaiheet eldneet, olleet rinnakkaisia ja sekoittuneet sisallollisesti.
Toinen tutkimuksen toteutukseen vaikuttanut seikka koskee sellaisia al-
kuvaiheen ldhtdasetelmia, jotka eividt ole muuttuneet matkan varrella. Oman
taustani, tydtehtdvieni ja aiempien opintojeni vuoksi minulle oli jo alkuvaihees-
sa selvdd, ettd tutkimukseni tulee liittymé&an tavalla tai toisella oppimisen ilmi-
0on. Merkittdva tekijd oli myos se foorumi, joka on mahdollistanut tieni tutki-
jaksi ja samalla osalliseksi yhteisdd, jossa tydeldman johtavissa ja asiantuntija-
tehtdvissd eri organisaatioissa tyoskentelevit kdytdnnon johtamisen asiantunti-
jat opiskelevat tyon ohella Jyvéaskyldan yliopiston kauppakorkeakoulussa tavoit-
teenaan tohtorin tutkinto. Johtajasta tohtoriksi -opintovaylddn osallistuminen
oli samalla mahdollisuus olla osallisena sellaisessa yhteistssd, jossa niin yksilo-,
organisaatio- kuin yliopistotasollakin annettuja merkityksid oppimiselle oli
mahdollista tarkastella aidossa ymparistossd. Luontevaa sen vuoksi oli, ettd
tarkasteltava ilmio tarkentui organisaatiokontekstissa tapahtuvaan oppimiseen.
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Kiinnostus monella tasolla ndkyvddn oppimispuheeseen ja siind mielesténi ha-
vaitsemiini ristiriitaisuuksiin taas vaikutti kriittisen tutkimusotteen valintaan.
Osaltaan tdhédn vaikutti myos aiempia kirjoituksiani arvioineen ohjaajani kan-
nustus. Kriittinen tutkimus yleisesti ja kriittinen johtamistutkimus erityisesti
olivat minulle alkuvaiheessa kuitenkin vield melko hataria késitteitd. Samoin oli
kehysanalyysi, jonka soveltamisen ajatuksen sain hyvin alkuvaiheessa kollegal-
tani ja tutkimusseminaarimme nykyiseltd tutorilta. Ehkdpd merkittdvin tutki-
musta suuntaava tekijd on kuitenkin ollut osallisuus tutkimuksen kohderyh-
mén muodostaneessa yhteistssd, jossa aloitin tutkimusaineiston kerddamisen
oikeastaan jo ennen alustavankaan tutkimussuunnitelman hyvéaksymist.

3.1 Tutkimuksen kohderyhma

Johtajasta tohtoriksi —opintovadyld avautui Jyvaskyldn yliopiston silloisessa ta-
loustieteiden tiedekunnassa, johtamisen oppiaineessa vuonna 2002. Mitenkddn
helppoa tillaisen opintovdyldn aikaan saaminen ei kuitenkaan ollut. Goffmani-
laisittain ajateltuna tarvittiin tietyssd ajassa ja paikassa yhteisesti ndhty todelli-
suus, jossa tietyt osapuolet tekivdt samankaltaisen tilannemddritelman ja joilla
oli valtaa saattaa tdima tilannemaééritelma vallitsevaksi.

Johtavassa asemassa olevia ja/tai asiantuntijatehtdvissd toimivia kokeneita
jatko-opiskelijoita eri tieteenaloilla voi toki nykyisin kohdata missa tahansa yli-
opistossa. Toisaalta myos Jyvdskyldn yliopiston kauppakorkeakoulussa on mui-
takin samaan kategoriaan kuuluvia kokeneita opiskelijoita, jotka eivat kuiten-
kaan kuulu tdmdn tutkimuksen kohderyhméén. Johtajasta tohtoriksi -
opintovayld on poikkeuksellinen sekd historiallisen taustansa ettd tdaméanhetki-
sen tilanteensa vuoksi. Tamédn vaitostutkimuksen ndkokulmasta on tiarkeda
ymmaértdd molempia?®.

Poikkeukselliseksi nykyisen Johtajasta tohtoriksi ~kutsutun ohjelman?® te-
kee se, ettd aloite ja kiinnostus téllaisiin jatko-opintoihin on tullut liike-eldma&a
edustavilta opiskelijoilta itseltddn 90-luvun alussa. Toinen erityinen tekijd on,
ettd alun perin jatko-opinto-oikeutta halunneet olivat suorittaneet MBA-opinnot
Jyvaskylan yliopiston tdydennyskoulutuskeskuksessa, mutta heiltd puuttuivat
varsinaiset korkea-asteen opinnot. Opiskelijoilla oli ja useimmilla edelleenkin
on taustalla jokin keskiasteen tutkinto, monet ovat alun perin insindorejd tai

3 Tutkimuksen kohderyhmid koskevat tiedot perustuvat péddosin muistioihin, kirjei-
siin ja muihin aihetta koskeviin dokumentteihin. Dokumentit vuosilta 1993-2006 on
koostanut ja minulle luovuttanut professori emeritus Pertti Kettunen, joka toimi Jy-
viskylan yliopiston AVANCE-tdydennyskoulutuskeskuksen johtajana 1984-1992,
johtamiskoulutuksen ja tohtoriopintovéyldn avaajana ja kehittdjand, tutkimussemi-
naarin tieteellisend johtajana vuoteen 2010 asti sekéd Strategiklubin tieteellisend asian-
tuntijana (1986 ). Hianen johdollaan aloitettiin v. 1984 MENESTYKSEN STRATE-
GIAT -johtamiskoulutusohjelma, joka laajeni my6hemmin MBA-ohjelmaksi.

2 Ohjelma-sanaa eivdat myohemmin haastattelemani yliopiston edustajat ole pitaneet
oikeana, silld yhteistytosopimuksesta huolimatta kyse ei ole tiedekunnan virallisesta
ohjelmasta. Olen kuitenkin kdyttinyt tassa tutkimuksessa soveltuvin osin myos oh-
jelma-sanaa.
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merkonomeja. Jyvéskylan yliopiston tdydennyskoulutuskeskuksessa opiskelijat
saivat tuntumaa akateemisen tason opintoihin, joita heilld oli halu jatkaa MBA-
ohjelman jdlkeen. Puuttuvat korkea-asteen opinnot olivat kuitenkin ldhes ylit-
sepddsematon este. Suomessa MBA-opinnot olivat ja ovat edelleen tdydennys-
koulutusta, ne eivit anna mitdédn virallisia patevyyksid, eivitkd sindllddn oikeu-
ta tieteellisiin jatko-opintoihin yliopistossa. Yleensd noin kolme vuotta kestavit
MBA-opinnot yksityisen ja julkisen sektorin johdolle ja asiantuntijoille suunnat-
tuina ovat sisdllollisesti ja tydtavoiltaan ongelmakeskeisid ja tieteellisen tutki-
mustyon tuloksia soveltavia. Itse asiassa suomalainen ekonomintutkinto ennen
vuoden 1977 tutkinnonuudistusta oli soveltavana ja kdytannonldheisend hyvin
samankaltainen.

Jatko-opinnoista kiinnostuneille pyrittiin avaamaan kotimaisia vaylid,
mutta yliopistoissa, tiedekunnissa ja laitoksissa ei aiheesta innostuttu. Jatko-
opinnot maisteritutkinnon jilkeen olivat mahdollisia, mutta maisteriopintoihin
péési vain padsykokeen kautta ja ne opinnot oli suunnattu paatoimisille (yleen-
sd suoraan lukiosta tulleille) nuorille opiskelijoille. Niin sanottu 60 opintoviikon
vdyld oli olemassa, mutta tdydennyskoulutuskeskuksen opinnoissa hankittuja
opintoviikkoja ei pidetty ”oikeina” yliopisto-opintoina. Kauppatieteiden lisen-
siaatin ja tohtorin tutkinnot korkeimpina tieteellisind opintoina kouluttivat l&-
hinnd tutkijan tehtédviin ja akateemiselle uralle. Vuonna 1991 oli opetusministe-
rigssd kuitenkin tehty suunnitelmia jatkotutkintojen jakamiseksi niin, ettd lisen-
siaatin tutkinnosta tehtdisiin ammatillisesti suuntautunut ja tohtorin tutkinto
suuntaisi korkeakoulu-uralle. My®6s Jyvéaskyldn yliopiston tdydennyskoulutus-
keskuksessa tartuttiin tdhdn ajatukseen ja tehtiin suunnitelmia MBA-opintojen
jatkamisesta lisensiaattitutkinnoksi. Suunnitelmat kuitenkin kariutuivat.

Vuonna 1992 perustettiin tutkimusseminaari niitd jasenid tukemaan, jotka
olivat halukkaita jatkamaan opintojaan MBA-ohjelmaa pidemmaille tai jotka
muuten olivat kiinnostuneita yritystoiminnan ja sitd tutkivien tieteenalojen ke-
hityksestd. Tutkimusseminaari on alusta ldhtien kuulunut Strategiklubin toi-
mintaan. Strategiklubi perustettiin vuonna 1986 alun perin Menestyksen strate-
giat —ohjelman alumniklubiksi, mutta se on vuodesta 1999 lihtien ollut erillinen
rekistervity yhdistys. Taméan tutkimuksen opiskelijoita edustava ryhmé tunne-
taan edelleen Strategiklubin tutkimusseminaarina. Kymmenen vuotta kuitenkin
kului ennen kuin Avance-MBA -pohjainen kauppatieteiden tohtorivéyld tutki-
musseminaarilaisille avautui Jyvaskyldn yliopistossa. Opintoja tehtiin t&lld va-
lilld niin kotimaassa kuin ulkomaillakin.

Professori Kettunen oli ottanut opiskelijoiden toiveet vakavasti ja pyrkinyt
hyodyntdmddn asian eteenpdin viemiseksi koko verkostoansa, joka késitti koti-
ja ulkomaisten akateemisten kontaktien lisdksi Opetusministerion korkeimpaan
johtoon kuuluvia henkilditdi. Kun yhd useammat opiskelijat olivat MBA-
opintojen jdlkeen halukkaita jatkamaan opintoja korkea-asteella, yritti Kettunen
pystyttdéd MBA-ohjelman jatkoksi DBA (Doctor of Business Administration) -
ohjelman ulkomaisten esikuvien mukaisesti. Hanketta varten laadittiin tutkin-
tovaatimuksia ja tehtiin suunnitelmia, mutta hanke kaatui opetusministerion
jyrkkaan kielteiseen kantaan. Taydennyskoulutuskeskuksella ei voinut olla mi-
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tddn omaa tohtorintutkintoa, eikd ylipadtaan mitdan tutkintoja. Myoés MBA on
vain ohjelma - ei tutkinto.

Kun kotimaassa asiat eivét edenneet, pyrittiin avaamaan ulkomaisia yhte-
yksid Ph.D.- ja DBA-tutkintoihin. Ne onnistuivatkin suhteellisen helposti, silld
pdinvastoin kuin Suomessa, MBA hyviksyttiin korkeakoulututkinnoksi ja jat-
ko-opintoihin péadsi suoraan. Vuonna 1997 kolme seminaarin jasentd ilmoittau-
tui jatko-opiskelijaksi DeMonfort -yliopistoon Leicesterissd Englannissa, jossa
jdrjestettiin myos ensimmdinen yhteinen jatko-opintoseminaari. Sikaldiselld
professori David Buchananilla oli Kettusen kanssa samantapaisia ajatuksia tyon
ohessa opiskelun mahdollistamisesta. Englantilaisten yliopistojen hyvin tiukat
aikamddreet opintojen etenemiselle johtivat kuitenkin muutaman vuoden ku-
luttua tdmén opiskelumahdollisuuden kuihtumiseen.

Suomessa keskiasteen tutkinnon + MBA-opinnot suorittaneelle oli kdy-
tannossd mahdollista padstd eteenpdin vain Lappeenrannan teknillisen korkea-
koulun (nyk. Lappeenrannan teknillinen yliopisto) Merkonomista ekonomiksi -
ohjelman kautta ja siitd mahdollisesti eteenpédin tohtoriohjelmiin. Pari opiskeli-
jaa oli valinnut taman mahdollisuuden. Vuonna 2000 avautui kuitenkin Lapin
yliopistossa vdyld hallintotieteiden tohtorin tutkintoon. Vayld toimi sielld hyvin
professori Pellisen (nykyisen Kauppakorkeakoulumme dekaani) myotavaiku-
tuksella, mutta loppui pian, kun Lapin yliopisto sai kauppatieteellisten tutkin-
tojen oikeudet. Kaksi opiskelijaa ehti kuitenkin viitelld sielld, silld he olivat eh-
tineet opiskella suunniteltujen DBA-tutkintojen mukaisesti ja viitostutkimuk-
setkin olivat jo hyvéssd vauhdissa. Rovaniemelle vayld avautui myshemmin
yhteiskuntatieteiden tutkintoihin johtavana. Myos Jyvadskyldn yliopistossa oli
avautunut mahdollisuus suorittaa maisterin tutkinto erillisrahoitettuna muun-
tokoulutuksena yrittdjyyden oppiaineessa, josta suunniteltiin mahdollisuutta
jatkaa myos tohtorintutkintoon. Ainakin yksi tutkimusseminaarilainen tarttui
tdhan mahdollisuuteen.

Kymmenen vuotta kestdnyt sitked yritys tuotti vihdoin tulosta vuonna
2002. Avance MBA -pohjainen kauppatieteiden tohtorivéyld saatiin auki Jyvas-
kyldn yliopistossa, kun johtamisen oppiainetta kehittdneen professori Takalan
ja opintoasiainpdillikkd Ruokolaisen kanssa onnistuttiin sopimaan pelisddn-
noistd. Tarked myotdavaikuttaja oli myos tiedekunnan silloinen dekaani (nykyi-
nen vararehtori) Jaakko Pehkonen. Tiedekunta oli valmis ottamaan keviin
haussa ensimmadisen kuuden opiskelijan pilottiryhman. Opiskelijat laativat
opintosuunnitelmat yhdessd Kettusen kanssa ja suunnitelmat tarkastettiin tie-
dekunnassa vield ennen virallista opinto-oikeuden hakua. Lahtokohta oli, ettad
kaikki yleis-, kieli- ja sivuaineopinnot tuli suorittaa ja hyvéksyttiin samoin pe-
rustein kuin muillakin opiskelijoilla ja muutenkin suoritusten hyvaksymisessa
noudatettiin tarkoin tiedekunnan voimassa olevia madrdyksid. Opinto-
ohjelmaan oli kuitenkin nyt mahdollista sisdllyttdd suoritetut MBA-opinnot sel-
laisenaan, tosin hyvéaksyttyjen opintoviikkojen méédrad tarkastettiin vield. Paa-
sddntoisesti johtamiskoulutuksessa suoritetut opinnot katsottiin perusopinto-
tasoisiksi. Lisdksi hyvin tehty MBA-lopputy6 oli mahdollista saada hyviksy-
tyksi graduna, mikili se tiedekunnan erillisessa arvioinnissa sellaiseksi hyvak-
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syttiin. Kdytdnnossa se tarkoitti, ettdi MBA-opinnoissa lopputyon arvosanan tuli
olla vahintdadn eximia, ja ettd tyd oli muokattava tiedekunnan vaatimaan muo-
toon. Vidyld oli kuitenkin nyt saatu auki ja pilottiryhmé&én valitut saattoivat jat-
kaa opintojaan.

Kiinnostus uutta vayldd kohtaan lisddntyi, kun tieto tdstd mahdollisuudes-
ta levisi. Vuoden 2004 lopussa védyldlld opiskeli 14 opiskelijaa, maisterin tutkin-
toja oli saatu valmiiksi kolme ja yksi lisensiaattitutkimus hyvéksytty. Tieto uu-
desta véylastd kulki opiskelijoiden keskuudessa, vayldstd oli kirjoitettu myos
Keskisuomalaisessa ja siitd myos kerrottiin tdydennyskoulutuskeskuksessa
MBA-opintoja tekeville. Pilottiryhméstéd yksi opiskelija eteni opinnoissaan no-
peasti ldhes tutkinto/vuosi -vauhdilla ja viitteli vuonna 2006. Pilottiryhméssa
aloittaneista hdn on toistaiseksi ainoa, joka on edennyt tohtoriksi asti. Vuoteen
2010 mennessd Johtajasta tohtoriksi -ohjelmassa oli hyviksytty yhteensd nelja
vditoskirjaa (kolme johtamisen oppiaineessa ja yksi teknologialiiketoiminnassa),
kolme lisensiaattitutkimusta ja maisteriksi on valmistunut 11 opiskelijaa. Vady-
lélle on eri vaiheissa hyvéksytty kaikkiaan 26 opiskelijaa, joista jo vditelleiden
lisdksi yhdeksallda on jatko-opinto-oikeus®. Lisdksi neljd tutkimusseminaarissa
myo6s mukana ollutta jasentd on viitellyt Jyvaskyldssd johtamisen, psykologian,
journalistiikan ja yhteiskuntapolitiikan aloilta.

Strategiklubin tutkimusseminaari on ollut Johtajasta tohtoriksi -
opintovayldlld opiskelevia yhdistdva foorumi. Kaikilla vayldan kautta opiskelut
aloittaneilla on ainakin jossakin vaiheessa ollut tutkimusseminaariyhteys, mutta
seminaarissa on ollut mukana my6s muutamia muissa yliopistoissa tutkintoja
suorittavia, Jyvdskyldn yliopiston muissa yksikoissd opiskelevia ja opinto-
oikeutta vasta hakevia. Lisdksi mukana on ollut muutama muu tieteenalan ke-
hityksestd ja tieteellisestd toiminnasta kiinnostunut jasen. Korkeimmillaan ja-
senmddrd tutkimusseminaarin listoilla oli muutamana vuonna véylidn avautu-
misen jdlkeen. Opiskelijat tulevat padosin Keski-Suomesta, mutta seminaarilai-
sissa on myos pddkaupunkiseudulta ja muualta Suomesta tulevia. Tapaamisia
on pidetty Jyvaskyldn lisdksi Tampereella ja Helsingissd. Tutkimusseminaariin
osallistuvat maksavat Strategiklubin jasenmaksun liséksi erillisen seminaari-
maksun.

Tutkimusseminaarin voi sanoa olleen vahvasti henkiloitynyt professori
Kettuseen monestakin syystd. Tédrkein tekijd on luonnollisesti ollut hdnen henki-
lokohtainen roolinsa koko ohjelman luomisessa ja siind opiskelevien tai ohjel-
maan pyrkivien opiskelijoiden ty6td tukevan seminaarin perustamisessa. Toi-
nen merkittdva tekija on ollut toimiminen tietynlaisena “suodattimena” tiede-
kuntaan pdin, silld han on ohjannut opinto-oikeutta hakevia opiskelijoita opin-
tosuunnitelmien laatimisessa. Ndin on pyritty varmistamaan suunnitelmien
realistisuus ja samalla helpottamaan tiedekunnan henkiloston tyotd tdssa pro-
sessissa. On huomattava, ettd lopulliset paatokset ja arviointi on kuitenkin aina
tehty tiedekunnassa. Hadnen johdollaan tutkimusseminaarissa toteutettiin val-

30 Luvut perustuvat opintoasiainpaallikolta saatuun henkilokohtaiseen tiedonantoon
7.2.2012
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mistavia opintoja ja kasiteltiin mahdollisia tulevaisuudessa tehtdvan vaitostut-
kimuksen aiheita. Valmistautumista tutkimusseminaarissa pidettiin tarkeana.

Tutkimusseminaarissa on ollut kaksi selkedd, noin kymmenen vuotta kes-
tanyttd vaihetta. Ensimmaéisessd vaiheessa perustamisen jidlkeen toimintaa raken-
nettiin opiskelijoiden tueksi, kun erilaisia jatko-opintomahdollisuuksia haettiin.
Toinen selked vaihe alkoi, kun Johtajasta tohtoriksi -opintovidyld saatiin aikaan ja
tutkimusseminaarin merkitys opintoihin johdattavana kasvoi. Vuonna 2007 sol-
mittiin taloustieteiden tiedekunnan ja Strategiklubin vililld yhteistytsopimus,
jonka allekirjoittivat tiedekunnan puolesta dekaani Jaakko Pehkonen ja Strategi-
klubin oltermanni Keijo Valve. Sopimuksen tarkoituksena oli mm. kehittdd ope-
tus- ja luentotoimintaa molemminpuoliseksi vaihdoksi. Samalla tiedekunta sai
edustuksen Strategiklubin hallitukseen (http:/ /www jyu.fi/econ/
tiedekunta/ajankohtaista/3.12.2007). Sen jdlkeen on tapahtunut kaksi tutkimus-
seminaarin toimintaan oleellisesti vaikuttanutta muutosta. Toinen on yliopisto-
uudistukseen liittynyt muutos, jossa taloustieteiden tiedekunnasta muodostettiin
Jyvéaskylan yliopiston kauppakorkeakoulu, joka aloitti virallisesti toimintansa
2011. Samassa yhteydessd Avance-johtamiskoulutus siirrettiin tdydennyskoulu-
tuskeskuksen alaisuudesta kauppakorkeakouluun. Toinen, nykyisten tutkimus-
seminaarilaisten ndkdkulmasta ehkd vield suurempi muutos oli seminaarin vetd-
jan vaihtuminen. Tutkimusseminaari on nyt siirtynyt kolmanteen vaiheeseen,
jossa kevdadlld 2011 eletddn tavallaan jonkinlaisessa valitilassa. Toiminta noudat-
telee totuttuja kaavoja, mutta muuttuneessa tilanteessa seminaarin asemaa ja teh-
tavad ei ole selkedsti madritelty.

Témén tutkimuksen opiskelijoita edustava kohderyhméd koostuu luku-
vuonna 2005-2006 tutkimusseminaariin jo kuuluneista tai sen jdlkeen mukaan
tulleista opiskelijoista.

3.2 Tutkimusaineisto

Tutkimusaineiston rakentumisessa on erotettavissa kolme merkittdvad tekijda.
Ensimmadinen on se, ettid aineistokokonaisuus on rakentunut sekd timin luvun
alussa kuvatun tutkimuksen vaiheittaisen ”eldmisen” ettd jo alkuvaiheessa p&é-
tettyjen ja muuttumattomina pysyneiden asetelmien varaan. Toinen merkittava
aineistoa kuvaava tekijd on ns. aineistotriangulaatio (mm. Eskola ja Suoranta
2005, 68-69), joka osin on my0s seurausta ensin mainitusta ja jonka merkitys
goffmanilaisessa analyysissa vield korostuu. Kolmas, osin my®os edellisiin liitty-
vd tekijd on, ettd aineisto koostuu seké tutkijasta riippumattomista ettd tutkijan
tuottamista ldhteistd. Kokonaisuutena tutkijasta riippumaton tutkimusaineisto
sisdltdd mm. muistioita, strategialinjauksia, puheita, sanomalehtiartikkeleita,
tiedotteita ja mietintdjd ym. vastaavia dokumentteja. Tuotettu aineisto koostuu
informanttien kirjoittamista tarinoista, sdhkopostitse ldhetetyistd vastauksista,
henkilokohtaisista tiedonannoista, yksilohaastatteluista, ryhméhaastatteluista ja
havaintomuistiinpanoista. Yksityiskohtainen luettelo tutkimusaineistosta on
tdmdn raportin liitteend (Liite 1). Tutkimuskokonaisuutta koskevan aineiston
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ymmartamisen ja arvioimisen ndkokulmasta pelkkad luettelo on kuitenkin riit-
tamé&ton. Luetteloa merkittdvampand piddn selvitystd siitd, miten aineisto ko-
konaisuutena on rakentunut, missd vaiheissa ja miksi tietyntyyppistd aineistoa
on hankittu ja millaiseen teorian ja empirian véliseen vuoropuheluun aineisto
on tarkoitettu. Sité selvitdan seuraavaksi.

Tutkimusaineiston kerdaminen on edennyt osin edelld selvitetyissd vai-
heissa. Aivan ensimmdisen, mutta merkittdvan aineiston kerdsin jo siind vai-
heessa, kun vield viimeistelin maisteriopintoja ja vasta hahmottelin tutkimusta
ilman kirjalliseen muotoon puettua varsinaista tutkimussuunnitelmaa. Tutki-
musseminaarin vetdjd professori Kettunen kertoi, ettd hin on ajatellut pyytaa
opiskelijoita kirjoittamaan pienen tarinan opinnoistaan. Tartuin tdhédn ja esitin,
ettd saisin tarinoista mahdollisesti aineistoa tulevaan tutkimukseeni. Kettusella
ei ollut mitdédn sitd vastaan ja hdn ehdotti, ettd laadin pohjan opiskeljjoille ldhe-
tettdvadn viestiin, jossa tarinoita pyydetdan tutkimukseni aineistoksi. Lahtokoh-
taa voi pitdd induktiivisena siind mielessd, ettei minulla aluksi ollut mitddn teo-
reettista viitekehystd ja sithen liittyvdd aukkoa tai ongelmaa, jonka tutkimiseen
aineistoa tarvittaisiin. Kyseessi ei ollut vield edes Viliverrosen (1991, 203; viitat-
tu Eskola ja Suoranta 2005, 34) kuvaama é&lyllinen ihmettely, vaan ainoastaan
pédétos siitd, ettd tutkimus liittyy oppimisen ilmioon ja ettd tutkimus kohdistuu
jollakin tavalla Johtajasta tohtoriksi -opintovéaylilld opiskeleviin opiskelijoihin.

Orientaatiossa totesin, ettei mikddan tutkimus voi ldhted tdysin puhtaalta
poydaltd, silld tutkija kantaa mukanaan (tietoisesti tai tiedostamatta) monenlai-
sia ennakko-oletuksia ja yleensd jo jonkin verran aihetta koskevaa teoreettista
tietoa. Tarinoiden pyytdmisessd ndkyivdt molemmat. Kuvittelin tuntevani kay-
tannon liike-eldaméan toimijoiden ajattelua niin hyvin, ettd ajattelin heidén tarvit-
sevan jonkinlaisen kehyksen tarinoinnille. Pyyntd “kerro opiskelustasi” olisi
todennikdisesti johtanut vastaviestiin “mitd haluat siitd tietdd”. Sen vuoksi otin
tarinoiden pyytdmisen ldhtokohdaksi sellaisen oppimisprosessin kuvauksen,
joka oman késitykseni mukaan kuvaa oppimista parhaiten kokonaisuutena, ja
sovitin tdhdn prosessiin hyvin yleisen tason kysymyksid, joita toivoin opiskeli-
joiden Kkisittelevan tarinassaan. Oppimisprosessi oli sama, jota mychemmin
sovelsin lisensiaattitutkimuksessani®l. Opiskelijoille lihetetyn viestin kysymyk-
set ndkyvét raportin lopussa olevassa liitteessd (Liite 2). Kuvaavaa on, ettd moni
opiskelija sivuutti tarinointipyynnon ja vastasi vain kysymyksiin hyvin kaytan-
nonldheisesti. Muutama jopa laittoi CV:nsédkin varmuudeksi mukaan. Muutama
niukasti kysymyksiin vastannut opiskelija tdydensi myohemmin ”tarinaansa”
henkilokohtaisissa keskusteluissa. Mutta vastauksia sain yhteensé 18, joista osa
hyvin persoonallisia tarinoita. Lisdksi kirjoitin myds itse oman tarinani, siind
vaiheessa siis tietdamaéttd, mitd kdytdannossd aion tutkia.

31 Kyseessd on Yrjo Engestromin (1988) taydellisen oppimisprosessin kuvaus, joka pe-
rustuu Tomaszewskin (1964, 145-155) oppimisprosessin osatekijoiden jasennykseen.
Tamén oppimisprosessin vaiheet ovat motivoituminen, orientoituminen, sisdistami-
nen, ulkoistaminen, arviointi ja kontrolli. Prosessin vaiheet ja niiden merkitys koko
oppimisen prosessissa seka erikseen tutkimuskontekstiin liittyvassa oppimisessa on
kuvattu lisensiaattitutkimuksessa.
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Tamén tarinankeruun jidlkeen aloin rakentaa ensimmadistd konkreettista tutki-
mussuunnitelmaa ja pohtia teoreettista viitekehystd. Kaksi aiemmin esitettya
pysyvéksi jaanyttd lahtokohtaa tuli siind vaiheessa mukaan suunnitelmiin. En-
simmadinen oli kriittinen tutkimusote ja toinen tulkintakehysajattelu, joihin liit-
tyvéddn teoriakirjallisuuteen aloin perehtyad. Mitd enemmaén teoreettinen ymmér-
rys lisdantyi, sitd varmempi olin valinnoistani. Erityisesti tulkintakehysajattelu
alkoi kiehtoa, silld se ensinnidkin mahdollisti sellaisen kokonaisvaltaisen lihes-
tymisen, jossa Johtajasta tohtoriksi -ohjelman eri osapuolten nikemyksid ja né-
kokulmia oli mahdollista tarkastella samassa tutkimuksessa. Toiseksi Goffma-
nin alkuperdisessd kehysanalyysissd merkittava kisite, tilannemaédérittely, sovel-
tui mielestdni hyvin kriittisesti orientoituneeseen tutkimukseen, vaikka Goff-
mania sindlldan ei pidetdkadn kriittisen tutkimuksen edustajana. Seuraava vai-
he aineistonkeruussa kytkeytyi tulkintakehysajatteluun.

Eri ndkokulmien ymmaértamistd varten tein haastatteluja tiedekunnassa.
Haastattelut koskivat sekd ohjelmaan liittyvid konkreettisia tietoja ettd yliopis-
toa edustavien osapuolten johtajien tohtoriopintoja ja oppimista koskevia mie-
lipiteitd ja ndkemyksid (Liite 2). Aiemmin olin jo saanut ohjelman vetdjdltd ja
koordinaattorilta myos ajatuksia tarinan muodossa. Rakensin edelleen teoreet-
tista ymmarrystd tulkintakehysajattelusta ja pidin siitd luentoesityksen tutki-
musseminaarimme jdsenille. Esityksen jdlkeen nauhoitin ryhmikeskustelun,
jossa pyysin opiskelijoita keskustelemaan tdysin vapaamuotoisesti esityksen
nostattamista ajatuksista oman tutkimushankkeeni pohjalta. Alustetun ryhma-
keskustelun nauhoituksen tein kokeilumielessad arvioidakseni tillaisen aineis-
tonkeruun toimivuutta. Kokemus oli rohkaiseva, joten hyddynsin samaa aineis-
tonkeruumenetelméd myos mydhemmin. On huomattava, ettd omaksumassani
kehysanalyysin ideologiassa kehykset eivdt médrittele aineiston hankintaa sa-
malla tavoin kuin esimerkiksi teorian pohjalta rakennetussa teemoittelussa. Ke-
hysanalyysia soveltavassa tutkimuksessa aineistoa kerdtddn ensin, ja vasta ana-
lyysivaiheessa muodostuvat kehykset32.

Aineiston keruuseen liittyi myos yksi tutkimuksellinen harhapolku. Ennen
lisensiaattitutkimusta olin vield siind ké&sityksessd, ettd tutkimuskokonaisuus
tulee sisédltdim&dn myos ns. organisaation ndkokulman, ja sitd varten kidvin vuo-
den 2009 alussa haastattelemassa yhden opiskelijan oman organisaation koulu-
tusasioista vastaavaa henkilod. Haastattelussa kidvi kuitenkin ilmi, ettd tohtorin-
tutkintoon tdhtddvit opinnot nihtiin enemmankin yksilollisend projektina, jo-
hon ei kohdistunut organisaationalisia ndkemyksid. Organisaatiohaastattelussa
oli mahdollista saada kasitys organisaation koulutuspoliittisista linjauksista
lahinna yleiselld tasolla. Palattuani tarina-aineistoon kiinnitin huomiota siihen,
ettd moni opiskelija itse asiassa kertoi pitdneensd tiedon opinnoistaan itselldén,
eikd organisaatiossa edes tiedetty hankkeesta. Liséksi kaksi sellaista opiskelijaa,
jotka olivat selkedsti sitomassa vditostutkimustaan omaan organisaatioonsa,

%2 Té&td nakemystd minulle korosti professori Alvesson, joka oli kuuntelemassa ja kom-
mentoimassa tutkimussuunnitelmani teoreettista viitekehystd, jota esittelin laadulli-
sen tutkimuksen konferenssissa 20.5.2008 (The 2nd Conference on Qualitative Re-
search).
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ovat myShemmin vaihtaneet toiseen yritykseen, jolloin hanke on kuivunut ka-
saan. Organisaation ndkokulmaa ymmartadkseni pyysin kuitenkin vield yhdes-
sd ryhmdkeskustelussa opiskelijoita tietoisesti esittimddn ajatuksiaan oman or-
ganisaationsa ndkokulmasta. Keskusteluaineistoa myshemmin analysoidessani
huomioni kiinnittyi siihen, ettd siindkin keskustelussa johtajaopiskelijat esittivét
nikemyksiddn eri rooleissa, jotka vaihtuivat sujuvasti ja ilmeisen tiedostamat-
tomasti jopa saman lauseen aikana. Havainto oli tarked tédssd tutkimuksessa
sovelletun goffmanilaisen tulkintakehysajattelun ndkokulmasta, kuten myo-
hemmin kay ilmi. Lisensiaattitutkimuksessa sitten vield vahvistui nakemys siitd,
ettd puhe organisaation oppimisesta on teoreettisestikin ongelmallista. Sen
vuoksi katsoin, ettd ndistd asetelmista ja ldhtokohdista erityistd organisaation
oppimisen ndkokulmaa ei tdhdn tutkimukseen voinut siséllyttas.

Tutkimusta aloittaessani olin vain yksi tutkimusseminaarilaisista, mutta
saatuani johtamisen lehtorin viransijaisuuden hoidettavakseni 1.8.2007 alkaen,
olinkin tutkimuksen ndkokulmasta samalla my6s tiedekunnan edustaja. Moni
opiskelutovereistani osallistui my0s vastuullani olleille kursseille oman opinto-
suunnitelmansa perusteella. Tutkimus eteni ldhinna teorialukuna, osittain leh-
torin vaativan tyon ja sen edellyttdiman suuren tyoméadran vuoksi, osittain siksi,
ettd ensimmdisen empirian kerddmisvaiheen jdlkeen oli paneuduttava taas teo-
riaan. Esittelin tutkimushankettani ja sen teoreettista viitekehystd parissakin
kansainvilisessd konferenssissa sind aikana, kun hoidin lehtorin tehtidvid vuo-
den 2009 loppuun asti. Aineistoa tdhédn tutkimukseen kuitenkin kertyi myos
ikddn kuin vahingossa. Tutkimusseminaarilaisena olin jo kirjannut ylos erilaisia
tutkimusaiheeseeni liittyvid ajatuksia seminaariesitelmien ja keskustelujen pe-
rusteella ja my0s lehtorina toimiessani tein hajanaisia muistiinpanoja, joista
muodostui havaintoaineistoa myos tutkimusta varten. En ollut tietoisesti asen-
noitunut havainnoimaan etnografin tavoin, joten muistiinpanot eivit ole siini
mielessd systemaattisia ja jarjestelmallisid. Niiden perusteella minulle kuitenkin
mychemmin konkretisoitui goffmanilaiseen ajatteluun kytkeytyvien roolin ja
perspektiivin késitteiden merkitys kehysanalyysissa.

Tarkempi syventyminen kriittiseen johtamistutkimukseen kypsytti mie-
lessdni ajatuksen teoreettiseen aineistoon perustuvan lisensiaattitutkimuksen
tekemisestd tutkimuksen orientaatioksi. Osittain syynd oli myds se, ettd vaitos-
tutkimuksen vaatimaan intensiiviseen tutkimustychon eivit resurssit yksinker-
taisesti riittdneet. Aloittelin lisensiaattitutkimusta lehtorin tyon ohella ja saatoin
sen valmiiksi nopeasti tutkimusapurahan turvin seuraavana vuonna. Lisensi-
aattitutkimuksessa varmistui vaitostutkimuksen teoreettisen viitekehyksen so-
veltuvuus ja vahvistui ndkemys empiirisen aineistonkeruun seuraavasta vai-
heesta. Jatkoin haastatteluja yliopistossa ja nauhoitin vield kaksi tarkemmin fo-
kusoitua ryhmakeskustelua opiskelijoiden seminaarissa. Tamén jidlkeen aloin
rakentaa véitosraporttia, jatkoin tarvittavaa teorialukua ja perehdyin jo olemas-
sa olevaan aineistoon tulkintakehysten rakentamiseksi. Tutkijasta riippumat-
toman aineiston keruuta olin tehnyt koko projektin ajan. Kerdsin talteen kaikkia
sellaisia dokumentteja, joissa katsoin késiteltdvéan tutkimukseni aihepiiriin liit-
tyvid asioita.
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Tutkimus jatkui siis kirjoitustyond, jossa kohderyhméikuvauksen ja empiirisen
aineiston selvityksen jdlkeen seuraava tehtdvad oli empiiristd aineistoa koskevan
analyysin rakentaminen. Koska analyysina on goffmanilainen tulkintakehysajat-
telu, joka on sekd monitulkintainen ettd vaikeaselkoinen, olen ensin rakentanut
kuvaa kehysanalyysista, sen perusteista ja késitteistostd sellaisena kuin se minul-
le on selkiintynyt. Sen jadlkeen olen kuvannut tassa tutkimuksessa toteutetun ke-
hystamisen prosessin, jossa varsinaiset tulkintakehykset rakentuivat.

Ensimmadistd kehystd ja sitd koskevaa keskustelua kuvatessani kévi ilmi,
ettd tarvitsin vield lisdmateriaalia sellaisilta opiskelijoilta, jotka aktiivisen alun
jdlkeen olivat jadneet pois seminaaritapaamisista ja joiden opintojen etenemises-
td minulla ei ollut sen vuoksi tietoa. Laitoin sihkdpostia kuudelle opiskelijalle,
joista vastauksen sain viideltd. Saatujen vastausten myotd tuotettu aineisto oli
koossa. Viimeinen osa tutkijasta riippumatonta aineistoa tuli mukaan sattumal-
ta aivan tutkimuksen loppuvaiheissa, kun aloin rakentaa kehyksistd muodostu-
vaa tilannemddritelm&d. Tilannemddritelmdn rakentamisessa oli kaytannossa
kysymys kehysten analyysin laajennuksesta yksilollisestd merkityksenannosta
koskemaan myos laajempia yhteisollisid ndkemyksid. Analyysityon aikana jul-
kaistiin kaksi taméan tutkimuksen ndkokulmasta tarkeda raporttia, jotka sisally-
tin myos aineistoon. Namd 2011 julkaistut Suomen Akatemian ja Korkeakoulu-
jen arviointineuvoston raportit tdydensivadt ns. tutkijasta riippumattoman ai-
neiston.

Néiden empiriaa koskevien selvitysten jidlkeen alkaa tulkintakehysten ra-
kentaminen.

3.3 Tulkintakehysten rakentaminen

Tamén tutkimuksen tulkintakehysten rakentaminen perustuu kehysanalyysi-
kasitteen kehittdjan, Erving Goffmanin teoretisointiin. Kehysanalyysissa kyse ei
ole vain mekaanisluonteisesta keinosta analysoida empiiristd aineistoa, silld
selkeélta kuulostavasta nimestdan huolimatta koko késite on monitulkintainen
ja kompleksinen. Kehysanalyysin yksinkertaistaminen erilliseksi analyysimeto-
diksi ei myoskddn tee oikeutta kasitteen alkuperdisen kehittdjan rakentamalle
filosofisteoreettisesti orientoituneelle kehysajattelulle, jota han 1974 julkaistussa
teoksessaan ”Frame Analysis” rakentaa. Itse asiassa suhtautuminen Goffmanin
teoretisointiin ylipddtdan on ristiriitaista, silld hdaneen suhtaudutaan sekd kun-
nioitettuna sosiologian klassikkona (Turner 1991, 471) ettd sosiologina, jonka
merkitys sosiologian teoretisoinnissa on vahdinen (Denzin ja Keller 1981, 59)33.
Kehysanalyysin todellisuuskésitystd viimeksi mainitut pitdvat seké illusorisena
ettd hamarand. Yhtd skeptisesti kehysanalyysiin suhtautuu Puroilan (2002b, 7)
mukaan myds Lemert (1997, xxxiv), kun sitd vastoin Giddensin (1988, 251) mu-
kaan Frame Analysis on Goffmanin systemaattisin teos. Konstruktivistisesti
orientoituneeseen ajatteluun (sellaisena kuin se tédssd tutkimuksessa on aiem-

3 Alkuperdiset viittaukset Puroila 2002a, 6-7
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min kuvattu) suuntautuneelle tutkijalle Goffmanin teoretisointi ndyttdytyy seka
ymmarrettivand ettd merkittavand. Kompleksisuus kuitenkin tarkoittaa, ettd
Goffmanin ajattelua soveltavan tutkijan on madriteltdvd ja myos kirjoitettava
auki oma tulkintansa. Kehysanalyysiin soveltuu sama, jo kriittisen tutkimuksen
yhteydessd esittimdni nikemys, jonka mukaan pelkkd 16yhd viittaus kasittee-
seen jattdd koko tutkimuksen taustan epamaaraiseksi.

Puroilan (mt.) mukaan tutkijalla on positioinnissa kaksi mahdollisuutta:
joko omaksua joku aikaisemmin esitetty tulkinta tai sitten rakentaa omaa ana-
lyysia alkuperdistekstien kriittisen analysoinnin keinoin. Puroila itse paatyi jal-
kimmaéiseen ratkaisuun ja teki kattavan erillisen tutkielman Goffmanin kehys-
analyysistd omaa viitdskirjaansa varten. Samalla hén tuli tarjonneeksi kolman-
nenkin mahdollisuuden, jonka kdytan tédssd tutkimuksessa. Toisten tutkijoiden
valmiiden tulkintojen soveltaminen olisi ollut ongelmallista, silld tdssd tutki-
muksessa on kehysanalyysin lisdksi muitakin kompleksisia késitteitd, joiden
yhteensovittaminen on osa tutkimusta. Mutta ei se silti tarkoita, ettd koko pyora
olisi keksittdvd uudelleen. Puroilan tutkimus on antanut hyvan pohjan rakentaa
omaa tulkintaa tarkastelemalla hinen analysointiaan ja Goffmanin alkuperéis-
teoksen perusteella muodostunutta omakohtaista ymmarrystd. Puroilan kriitti-
nen tarkastelu kattaa hyvin Goffmanin kehysanalyysin perusolettamuksia kos-
kevat erilaiset tulkinnat, jotka ovat tarkeitd ymmartad, mutta joita tdsséd véitos-
tutkimuksessa olisi tarpeetonta mitenk&dn kattavasti késitelld. Myos Goffmanin
oman ajattelun kehittymisen analysointia hdnen muiden tekstiensad perusteella
pidan tdmén tutkimuskokonaisuuden ndkokulmasta tarpeettomana. Goffmanin
ajattelun kehittymisestd saa hyvan yleiskdsityksen Puroilan analyysista, joka
kattaa Goffmanin tieteellisen tuotannon tarkeimmit kirjoitukset. Taman tutki-
muksen ndkokulmasta oleellista ei ole ymmartdd, miten tai miksi Goffman on
kehysanalyysi-ajatteluun péddtynyt. Sen sijaan tdrkedd on ymmairtdd késitteen
monitulkintaisuutta ja sen vaikutusta omaan tulkintaan. Tédssa vaitostutkimuk-
sessa tulkintakehysajattelun ymmadrtaminen perustuu siis osin Puroilan ana-
lysointiin ja Goffmanin Frame Analysis -alkuperdisteoksessa esitettyyn teore-
tisointiin. Lisdldhteend on myos Perdkyldan (1990) sovellus, joka on Suomessa
paljon kidytetty lihde, johon my6s Puroila useasti viittaa. Sosiologiatutkijoiden
liséksi ajatteluuni ovat vaikuttaneet myos mediatutkimuksessa esitetyt nike-
mykset (Karvonen 2002 ja Entman 1993), joita Puroilan ldhteissd ei ole. Alkuosa
Goffmania koskevista lahdeviittauksista perustuu 1974 painettuun (kirjastosta
lainattuun) alkuperdispainokseen ja osa mychemmin hankkimaani vuoden
1981 painokseen, jossa erona alkuperdiseen ovat vain alkusanat ja lopussa oleva
hakemisto. Sivumerkinnét tdsméadvit, joten kédytdn tdssd lahdeviitteend lihinna
alkuperéista.

3.3.1 Kehysajattelun perusta

Goffman itse (1974, 10-11) médérittelee frame’n sanaksi, jota han kayttdd viitates-
saan erilaisia sosiaalisia tapahtumia/tilanteita koskevien maaritelmien perusra-
kenteisiin ja niihin liittyvaan subjektiviteettiin. Frame analysis —fraasi (phrase) on
hénen mukaansa slogan, jota hdn kéyttds viitatessaan ndiden rakenteiden tut-
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kimiseen. Ndin Goffman heti teoksensa alussa osoittaa, ettd yksinkertaisesta
nimestd huolimatta kyseessd on laaja filosofisteoreettinen sosiaalisen todelli-
suuden vuorovaikutuksellista rakentumista kasitteleva analyysi. Puhe sloganis-
ta kehysanalyysin yhteydessa taas viittaa aika selkeésti siihen, ettd Goffman on
halunnut luoda tietyn mielikuvan, joka kuitenkin hédnen teoretisoinnissaan voi
sisdltdd erilaisia merkitystulkintoja34. Tassd voi ndhdd tarkoituksellista it-
seironiaa. Ainakin tavoite on toteutunut, silld niin monin eri tavoin kehysana-
lyysia on teoksen julkaisemisen jédlkeen tulkittu ja sovellettu.

Puroila (2002b, 14-21) pyrkii paikantamaan Goffmanin ajattelua sosiologi-
sen teorian kentdssd ja joutuu toteamaan, ettd koulukuntiin sijoittaminen osoit-
tautuu mahdottomaksi. Sosiologiassa tyypillinen dualistinen erottelu yksilo-
yhteiskunta-, subjekti-objekti- ja toiminta-rakennetasoihin menettda tietylld ta-
valla merkityksensd Goffmanin teoretisoinnissa. Monet Goffmanin tulkitsijat
pitavétkin dikotomisen vastakkainasettelun ylittdvad teoretisointia hyvand saa-
vutuksena, kun taas jotkut kritisoivat sitd, ettei teoretisointi kuitenkaan tarjoa
aineksia mikro- ja makrotason yhdistdmiseen. Jalkimmadisestd olen eri mielta.
Selvéd on, ettei Goffman tarjoa valmista reseptid, mutta han tarjoaa kyllad erin-
omaiset tyokalut kaytettdviaksi myos muiden kuin sosiologian alan tieteellisissa
tutkimuksissa. Goffmanin ajattelusta on hyotyé erityisesti sellaisissa tutkimuk-
sissa, joissa kiinnostus kohdistuu kokonaisuuteen, ei vain yksiloon tai yhteis-
kunnan/sosiaalisen jdrjestyksen muuttuviin tai muuttumattomiin tekij6ihin.
Goffmanin teoreettinen moniulotteisuus antaa mahdollisuuden erilaisiin tulkin-
toihin, jotka riippuvat kunkin tulkitsijan omista tieteellisistd intresseistd. Ke-
hysanalyysin kasvava suosio (Konig 2006) eri tieteenaloilla osoittaa, ettd slogan
toimii. Konig tosin toteaa my®os, ettd suosio perustuu kehysanalyysin epédsovin-
naiseen (unorthodox) soveltamiseen, mikd on hdivyttanyt Goffmanin alkuperéi-
sen ideologian: ”Frame analysis is no longer Goffman's frame analysis, but is fre-
quently only loosely connected to the original formulation.”

Kehysanalyysin suosio on kasvanut myo6s suomalaisten tutkijoiden kes-
kuudessa erityisesti Perdkyldn (1990) innoittamana. Konigin huomio sovellus-
ten 1oyhastd yhteydestd Goffmanin alkuperdiseen ajatteluun ndkyy myos suo-
malaisissa tutkimuksissa. Esimerkiksi Perédkyld itse toteaa kéyttdvansd kehys-
analyysin késitteistod “heuristisena apuna” aineiston analysoinnissa (1990, 168).
Haén tulkitsee omassa sairaalatyohon liittyvassd tutkimuksessaan kehysanalyy-
sin tehtdvaksi eritelld kehysten vilistd dynamiikkaa. Lahtokohta on hoitohenki-
lokunnalle ja potilaalle omistetut identiteetit, jotka vaihtelevat kehysten mu-
kaan. Perdkyldn kehysanalyysi on goffmanilaisittain ajateltuna &lyllisiin inter-
ventioihin perustuva sovellus, joka perustuu Goffmanilta valikoiden lainattuun
peruskasitteistoon (mt. s. 158). Tarkkaan ottaen Perdkyld ei edes varsinaisesti
vditd tekevinsd kehysanalyysia, vaan toteaa yhdistdvinsd etnometodologiaa ja
kehysanalyysia pragmaattisesti.

34 Slogan on “a word or phrase adopted as a motto; a short catchy phrase used in advertising”
(Oxford Paperpack English 2000). Mainonnassa sloganin tarkoitus on nimenomaan
yhden iskevin sanan tai lauseen avulla luoda haluttuja mielikuvia kohteesta.
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Perzkyld toteaa yksiselitteisesti, ettei hdnen tutkimustaan voi pitdd sen enempéa
etnometodologisena kuin kehysanalyyttisendkdan (s. 144). Alaviitteeseen kir-
joittamassaan huomiossa hén epdilee, etteivit etnometodologian koulukuntaan
kuuluvat tutkijat edes pitdisi hanen tutkimustaan etnometodologisena juuri sen
vuoksi, ettd hdn on kayttanyt Goffmanin teoreettisia ideoita. Goffmanin teore-
tisointia hyodyntavid tutkijoita taas ei edes voi pitdd koulukuntana edelld esite-
tyistd syistd. Goffman itse ei halunnut profiloitua mihink&dn “klubiin”, kuten
hédn koulukuntiin leimautumista luonnehtii (Goffman Verhoevenin haastatte-
lussa 1993, 318)%. Etnometodologiksi Goffman itse ei halua leimautua ”I'm not
an ethnomethodologist by any means.” (mt. s. 327). Perdkyldn sovelluksessa on
my6s Goffmanin teoretisoinnille vieraita elementtejd, kuten aineiston kvantifi-
ointi ja puhe hypoteeseista (ndistd enemman kehystamisen prosessin yhteydes-
sd sivuilla 90-91). Perdkyld myos erottaa etnometodologian Parsonsin funktio-
nalismista (Perédkyld 1990, 157), kun taas Goffman itse toteaa olevansa ajattelus-
saan ldhempéand juuri Parsonsia tai Mertonia (Verhoeven 1993, 324). Perédkylan
tutkimus valmistui ennen haastattelun julkaisemista, joten néitd Goffmanin esit-
tdmid ndkemyksid hénelld ei tutkimusta tehdessddn ollut kdytettdvissd. Perdky-
ld on myos tulkinnut varsin véljasti mm. rooli-késitettd puhuessaan kehyksille
omistetuista rooleista (Perdkyld 1990, 99). Goffmanin teoretisoinnissa roolin kisit-
teeseen liittyy kuitenkin subjektiivinen toimijandkokulma. Haastattelussa
Goffman myds pitdd ongelmallisena sitd, jos ndkemys tietystd teoretisoinnista
perustuu toisten kirjoituksiin, kun “all the writers write about what other writers
wrote about these books” (mt. s. 344). Ndkemys Goffmanin kehysanalyysista néyt-
tdd useimmiten perustuvan muiden kirjoituksiin. My6s Perdkyld hakee selkeytti
kehyksen midritelmdin hinen [Goffman VM] arvovaltaisilta kommentaattoreiltaan
(mt. s. 155). Suomalaisista kehysanalyysia soveltaneista tutkijoista Puroila
(2002a; 2002b) on kisittddkseni ainoa, jonka analyysi perustuu puhtaimmin
Goffmanin alkuperdistekstien analysointiin. Goffmanin kehysanalyysiin liitta-
mien késitteiden valikoiva kéytto tyokalumaisesti ei kuitenkaan mitenkdan vé-
hennd niitd hyodyntdmalld rakennetun analyysin mahdollista arvoa kyseiselle
tutkimukselle, minka Perdkyldn tutkimuksen saama arvostus vahvistaa.
Suomalaisista tutkijoista myos Kalliomaa (2009, 107) toteaa kéyttdvinsa
markkinoinnin kentille sijoittuvassa tutkimuksessaan Goffmanin kehysanalyy-
sia analyysin ja tulkinnan apuvilineind ...koska se tarkastelee vuorovaikutusta. Goff-
manin kehysanalyysin kisitteiston valikoivan hyddyntdamisen lisdksi Kalliomaa
kayttad sisdllonanalyysia ja teema-analyysin perusteella rakennettua tyypittelya.
Tutkimukseen valikoidut Goffmanin kisitteet olivat primddrit kehykset, muun-
noskehykset ja teatraalinen muunnoskehys. Kehysanalyysin roolin tutkija na-
kee wiljindi tulkintaresurssina (mt. s. 112). Vield valikoidummin kehysanalyysin
kasitteitd on kayttanyt Catani (2009) viestinnédn kentélle sijoittuvassa tutkimuk-
sessaan. Tutkimuksen kehysanalyyttiseksi ldhtokohdaksi on valittu Goffmanin
kehysten muunnoksia koskeva erittely, jossa hdn nostaa esille viisi erilaista
muunnosvariaatiota. Naméd variaatiot Catani esittdd tapahtuman pidasiallisina

3% Verhoeven sai Goffmanilta vuonna 1980 haastattelun, joka julkaistiin ldhes sellaise-
naan 10 vuotta Goffmanin kuoleman jalkeen 1993.



73

rakenteina (mt. s. 82). Goffmanin kuusisataasivuisessa Frame Analysis -teoksessa
tdam&d muunnoksia (Keys and Keyings) koskeva kappale kisittdd kuitenkin vain
neljadkymmentd sivua. Toki kehysten muunnoksilla on Goffmanin kehysanalyy-
sikokonaisuudessa tdrked rooli, mutta niiden valikoiva kéytt6 omassa analyy-
sissa ei vield tee tutkimuksesta kehysanalyysia Goffmanin tarkoittamassa mer-
kityksessa. Itse asiassa myos Catani kéytti analyysitekniikkana sisédllonanalyy-
sia, teemoittelua ja ryhmittelya (mt. s. 73-79). Yhteistda Goffmanin késitteiden
valikoivalle soveltamiselle onkin niiden tyokalumainen kaytto.

Myos mediatutkimuksessa kehyksen kisitettd pidetddn kétevand perus-
tyokaluna, jota voi kdyttdd ymmartdamaan uutisoinnin tietoisia ja tiedostamat-
tomia tulkintakehikoita (Karvonen 2000). Mediatutkimuksessa esitettyjd kasit-
teellisia pohdintoja voi kuitenkin myds hyodyntaa tulkintakehysten rakentami-
sessa. Vaikka frame sanana suomennetaankin yleisesti kehykseksi tai kehysta-
miseksi, 16ytyy suomen kielestd myods paremmin frame-késitettd kuvaavia il-
maisuja. Jos kehys tai kehystdminen ohjaa ajatukset esimerkiksi taulun kehyk-
siin, saattaa se johdattaa metaforisesti harhaan. Taulu itsessddn on muuttuma-
ton ja pysyy sellaisena kehysten vaihtamisesta huolimatta. Jos kehyksen sijaan
kayttdd runko- tai kehikkosuomennosta Karvosen (mt.) tavoin talometaforaan
yhdistettynd, padsee lahemmiksi Goffmanin ajattelua. Talon runko muodostaa
tietynlaisen rakenteen koko talolle, mutta vasta rungon pé&élle/varaan rakenne-
tut muut elementit tekevit talosta tietynlaisen. Pééllepdin runko ei juuri néy,
eiké silld ole oikeastaan mitdan merkitystd ilman muita elementtejd. Kehysana-
lyysissa kyse on samankaltaisesta merkitystulkinnasta, jossa yksittdinen saa
merkityksensd vasta kokonaisuuden osana, ja ettd kokonaisuuskin maédrittyy
osiensa mukaan. Tdssd on vahva yhteys hermeneuttiseen ymmaérrykseen. Mer-
kittdavdaa on myos rungon tietynlainen piiloon jiddminen talokokonaisuudessa.
Niin my6s merkityksid maarittavéat tulkintakehikot jaavat usein tiedostamatto-
miksi. Kehysanalyysissa kiinnostus voikin kohdistua mm. siihen, miten nama
suhteellisen pysyvit ja jdrjestdytyneet sosiaalisen eldmdn peruskehikot ovat
muodostuneet ja millainen merkitys niilld eri tilanteissa on yksilon kokemaan
todellisuuteen.

Goffman yhdistéd yksilollisen kognition ja sosiaalisen ympariston sosiaali-
sen todellisuuden rakentumisessa, mutta ei ota kantaa todellisuuteen per se.
Tamaé kdy hyvin ilmi siitd, miten hdnen mukaansa on relevantimpaa kysya Wil-
liam Jamesin tavoin “Under which circumstances do we think things are real?”3¢
kuin mitd todellisuus on (Goffman 1974, 2). Goffmanille sosiaalisen todellisuu-
den subjektiivisen ja objektiivisen elementin samanaikaisuus ei kuitenkaan tar-
koita relativistista jatkuvaa uudelleenmédrittelyd, silld objektiivinen elementti
on usein silld tavalla pysyvé, ettei yksilo sithen voi vaikuttaa. Erilaiset arkitie-
toon perustuvat asiat (kuten esimerkiksi liikennesddnnot), ovat olemassa ja suh-
teellisen riippumattomia yksilollisistd aikomuksista. Se, ettd objektiivinen ele-
mentti on tietylld tavalla etukdteen mééarittynyt, ei kuitenkaan tarkoita, ettd se
olisi tdysin muuttumaton ja ikuisesti pysyvé. Sosiaalisen todellisuuden subjek-

36 James, Principles of Psychology, vol. 2 (New York: Dover Publications, 1950), chap. 21,
pp. 283-324.
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tiiviseen elementtiin liittyva yksilollinen tulkinta yhtaalts, ja kulttuurisesti tai
sosiaalisesti muodostetut uudelleenmddrittelyt toisaalta voivat muuttaa objek-
tiivista elementtid. Yhteys aikaisemmin médriteltyyn konstruktivismiin on il-
meinen, silld samoin kuin konstruktivismissa, myts Goffmanin ajattelussa na-
kyy sellainen ontologinen realismi, joka ei sulje pois subjektivismia.

Subjektiivisen elementin samanaikaisuus objektiivisesti maddrittyneessd ti-
lanteessa korostaa yksilollisen tulkinnan merkitystd sosiaalisen todellisuuden
ymmartdmisessd. Mediatutkimuksessa kadytetty suomennos tulkintakehys
(Karvonen 2000) kuvaa hyvin kehysanalyysin subjektiivista perusldhtokohtaa.
Sama korostus nidkyy Goffmanin edelld esitetyssd peruskysymyksessa “Millai-
sissa olosuhteissa pidimme asioita todellisina?” Objektiivisestikin madrittyneessa
tilanteessa on aina kyse yksilollisestd merkityksenannosta, joka lopulta vaikut-
taa siihen, millaista toimintaa tilanne yksilon tulkinnan mukaan edellyttds tai
millaista tilannemaéaérittelyd hén toiminnallaan edistdd. Kehysanalyysissa kes-
keistd onkin tulkinnan kytkeytyminen toimintaan. Toisaalta objektiivisen ele-
mentin samanaikainen ldsndolo haastaa myods kysymddn, miten vapaita me
olemme maiirittelemdin toimintamme oman tulkintamme mukaan, vai onko
niin, ettd tilanne itsessddn edellyttdd meiltd tietynlaista toimintaa. Kdytannossa
ihmiset joutuvat aina arvioimaan, miten tietyssa tilanteessa tulisi toimia. Toinen
Goffmanin usein toistettu kysymys koskee téllaista tilannemaaritelméaa: “What
is it that’s going on here?” (Goffman 1974, 9)%. Goffman painottaa it-sanaa - siis
kdytannossd tilannemédritelmdd. Kehysanalyysissa kyse on tilannekontekstista
ja sen ymmartdmisestd kehysten kautta. Lahtokohta on tilanteen, tulkinnan ja
toiminnan valinen kytkos. Tastd kytkoksestd usein esitetty esimerkki on huu-
dahdus “Tuli on irti!” (Puroila 2002a, 44). Tilanteesta ja sen mdadrittelystd riip-
puu, kutsutaanko palokunta vai jatketaanko vain kiinnostavan teatteriesityksen
(jossa repliikki esitettiin) seuraamista. Tadssd esimerkissd ndkyy hyvin Goffma-
nin tarkoittama sosiaalisen todellisuuden objektiivinen luonne. Kyseessa joko
on tulipalo tai sitten ei - tdhdn perusmaddrittelyyn ei yksilollisilld intentioilla ole
vaikutusta. Arkieldimdssd useimmiten onkin niin, ettd tilanteet ovat selkeésti ja
hyvin rutiininomaisesti vélittomaésti tunnistettavissa ja niille annetut tilanne-
mégritelmat “oikeita” (Karvonen 2000). Edellisessa esimerkissé oli kaksi selkedd
tulkintakehikkoa: teatteriesitys tai oikea tulipalo, joiden vililld oli helppo tehda
valinta tulkinnasta kontekstin perusteella. Kolmaskin mahdollisuus tietysti olisi,
jos teatteriesityksessd huudahdus tulisikin katsomosta. Teatteriesityksen luonne
voisi tédlldin olla vihjeend siitd, kuuluuko repliikki kuitenkin esitykseen. Oikea
tulkinta ei kuitenkaan aina ole johdettavissa kontekstin perusteella.

Karvosen (2000) esittdima esimerkki maassa makaavasta ihmisestd osoittaa
hyvin, miten subjektiivisuus vaikuttaa objektiivisen todellisuuden méérittelyyn.
Torméatessimme maassa makaavaan ihmiseen, haemme oikeaa tilannemééritte-
lyd varten automaattisesti ja usein tiedostamattomastikin vihjeitd, kuten miten
ihminen on pukeutunut, missd paikassa hdn makaa, haiseeko alkoholille jne.
Ndiden vihjeiden perusteella teemme tilannemdaritelmén, jonka mukaan toi-
mimme. Tédssd esimerkissd toimintamme riippuu siitd, aktivoituuko mieles-

37 Goffmanin tekstissi it-sana on kursivoitu.
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samme “sammunut juoppo” -kehys, “sairaskohtaus” -kehys tai vaikkapa ”on-
nettomuus” -kehys. Voimme padtyd soittamaan ambulanssin tai poliisin, huu-
tamaan ohikulkijoita avuksi tai yksinkertaisesti kddntdm&dan padamme pois ja
jatkamaan matkaamme. Tama esimerkki kuvaa hyvin sitd, miten yksittdisen
ihmisen tilannemaédérittelylld on suuri merkitys sosiaalisen todellisuuden maarit-
telylle ja miten yksittdisenkin ihmisen toiminta vaikuttaa sosiaalisessa tilantees-
sa. Toisaalta, vaikka yksilo voikin valita subjektiivisesti eri kehysten valilld,
ovat kehykset objektiivisesti mddrittyneitd, ne ovat olemassa ilman subjektiivi-
sia intentioita. Taman nakokulman mukaan yksilo voi siis olla oikeassa tai vaa-
réssd ja voi tdten toiminnallaan vaikuttaa joko negatiivisesti tai positiivisesti
my0s yhteisen sosiaalisen todellisuuden rakentumiseen.

Goffmanin analyysin ldhtokohta on siis kehyksen kisite (frame), jolla kui-
tenkin on my6s paremmin késitettd kuvaavia suomennoksia, kuten edelld on esi-
tetty. Kdytén tédssa tutkimuksessa pédosin joko kehys- tai tulkintakehys-késitetta
niiden yleisyyden vuoksi, mutta metaforisesti ymmarrén kasitteen enemmaén
edelld esitetyn taloesimerkin mukaisena. Goffmanin (1974, 10) ldhtokohtainen
idea on, ettd kehys on se ymmartdmisen perusyksikko, jonka kautta ihmiset ké-
sittelevit erilaisia tapahtumia. Kehykset sekd madrittavat ihmisten tekemisid etta
tulevat todeksi ihmisten tekemisissd. Sosiaalisten tilanteiden kehykset ovat kult-
tuurisesti rakentuneita, ne ovat olemassa yksilollisistd intentioista huolimatta. Ne
ovat siis objektiivisesti ajateltuna olemassa. Kehysajatteluun oleellisesti liittyva
toiminnallisuus kuitenkin liittdd kehyksiin myos subjektiivisen merkityksenan-
non. Emme suinkaan aina ole vain passiivisia kehyksiin reagoijia, vaan omalla
toiminnallamme voimme my6s vaikuttaa kehysten midrdytymiseen. Kyse on
siitd, millaiseen toimintaan kulloinkin sitoudumme. Goffmanin (mt.) kehysméa-
ritelmd ja sen yhteys tilannemaédrittelyyn kasittdd Heiskalan (1997, 267; viitattu
Puroila 2002a, 44) mukaan seuraavat determinantit:

- tilanteen médérittely eli sen merkitys toimijoille
- tilanteen organisoitumisen periaatteet
- osallistujien subjektiivinen sitoutuminen tapahtumiin.

Kehykset toimivat siis yksilon ja yhteison yhdistdviand elementtind. Kehykset
ovat yhteisossé jaettuja tapoja ymmartdd erilaisia ilmiditd, joita yksilot erilaisis-
sa sosiaalisissa tilanteissa ylldpitdvét ja uusintavat. On huomattava, ettd vaikka
kehysajattelussa yksilollinen merkityksenanto on keskeinen tekijd, eivit itse
kehykset ole yksiloiden mukaan tai vain yksilollisen tietoisuuden perusteella
muodostuvia. Goffman (1974, 247) esittdd timédn ndkemyksen varsin selkeds-
ti: “Organizational premises are involved, and these are something cognition somehow
arrives at, not something cognition creates or generates.”

Subjektiiviseen sitoutumiseen vaikuttavat aina myos tietynlaiset normatii-
visluonteiset odotukset siitd, miten missidkin tilanteessa tulisi tai olisi oikein
toimia. Kehyksilld on siis tietynlainen sosiaalisen eldmé&n pysyvyyttd ja jarjes-
tystd luova rooli, mutta samalla ne mahdollistavat olemassa olevan jarjestyksen
kyseenalaistamisen ja uudelleenmddrittelyn (vrt. Puroila 2002a, 48). Tama ke-
hysajattelulle ominainen kaksinainen rooli osoittaa mielestdni kehysanalyysin
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soveltuvuuden myos kriittiselld otteella rakennettuun tutkimukseen. Goffman
itse kyllakin sanoutuu irti kaikenlaisesta kriittisesta eriarvoisuuden tarkastelus-
ta ja toteaa olevansa ldhinnd tarkkailija®®. Goffmanin osin abstrakti, metaforinen
ja filosofisteoreettinen kehysanalyysi antaa kuitenkin hyvan ldhtckohdan my6s
kriittiseen tarkasteluun. Kehykset voivat nimittdin toimia myos vallan vilineind,
mistd hyvdn kuvan saa timdn pdivin mediatutkijoiden kehystdmisen ana-
lysoinnista.

Kehysten objektiivinen luonne tarkoittaa, ettd niihin sisdltyy tietynlainen
ennakkokdsitys todellisuudesta ja sen rakentumisesta. Karvosen (2000) mukaan
taméd ennakkokdsitys itsessddn ohjaa sekéd korostamaan joitakin tiettyjd puolia
ettd hdivyttdimadan toisia. Entmanin (1993, 52)%¥mukaan viestinndssa ”Kehystimi-
nen on joidenkin puolien valitsemista havaitusta todellisuudesta ja niiden tekemisti
muita nikyvimmiksi viestivissi tekstissd, niin etti suositaan ja edistetdin (promote)
tiettyd ongelmanmddrittelyd, kausaalista tulkintaa, moraalista arviota ja/tai toimin-
tasuositusta.” Toimittajan tyotd koskeva analysointi kuvaa hyvin, miten merki-
tyksellistd tilannemé&éaritelméaan liittyva tietyn ndkékulman edistdminen ja/tai
jonkin toisen ndkdkulman hadivyttiminen on. Sopivilla sanavalinnoilla toimitta-
ja voi yhtd hyvin korostaa kuin mitédtoiddkin jonkin ndkskulman ja samalla vai-
kuttaa voimassa olevaan tilannemaéaritelmaén. Valtandkokulmasta kiinnostavaa
on, kenen tilannemééritelmd on voimassa. Se, joka saa oman tilannemééritel-
ménséd hallitsevaksi, hyotyy saadessaan myos toiset ajattelemaan asiasta samal-
la tavoin “oikein” (Karvonen 2000). Oleellista on, ettd yksilo tietyssa tilanteessa
oikeaa tulkintakehikkoa hakiessaan voi siis olla seké tietyn ennakkokésityksen
vahvistaja ettd sen kyseenalaistaja ja uudelleen maarittdjd. Konstruktivistisessa
oppimisndkemyksessd voi ndhda kiinnostuksen samankaltaiseen problematiik-
kaan. Aikaisemmin puheena olleet reaktiivisuus vs. proaktiivisuus ja sosiaalis-
taminen/indoktrinaatio ovat osoitus siitd, ettd oppimisessa on aina myos kyse
sekd sopeutumisesta ettd kyseenalaistamisesta.

Viestinnén tutkimuksessa kehikkoa on verrattu skeeman kaisitteeseen (Kar-
vonen 2000), missd my6s nakyy yhteys konstruktivismiin. Seka kehys- ettd skee-
ma-kdsitteessd jonkin asian ymmértdminen perustuu havainnolle annettuun
merkityksenantoon. Skeema-kasitteessd kyse on yksilollisesti muodostuneista
tietorakenteista, kun taas kehys tarkoittaa sosiaalisesti jaettua. Skeemassa kyse on
yksilollisesti rakentuneesta sisdisestd mallista, joka vaikuttaa siihen, millaisia tul-
kintoja teemme kussakin tilanteessa. Goffmanilaisittain kyse on tilannemaéritel-
maéstd, jossa pyrimme ymmartamadn, mitd tdssd oikein on meneillddn. Tulkintaam-
me rajoittaa kuitenkin sosiaalisesti jaettu kehys, joka goffmanilaisittain on suh-
teellisen pysyvd ja yksilollisistd intentioista riippumaton. Kehysanalyysissa sosi-
aalinen todellisuus rakentuu yksilollisen kognition ja sosiaalisesti jaetun vuoro-

38 "I can only suggest that he who would combat false consciousness and awaken peo-
ple to their true interests has much to do, because the sleep is very deep. And I do
not intend here to provide a lullaby but merely to sneak in and watch the way the
people snore.” (Goffman 1974, 14). (Goffmanin tédssd kédyttiméa védran tietoisuuden
kasite viittaa selvasti 1960-1970 -lukujen yhteiskunnallisen radikalisoitumisen ajan
marxistisesti savyttyneeseen kriittiseen keskusteluun.)

3 K&annos Karvosen
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vaikutuksessa. Goffman (mt., s. 13) korostaa, ettd kehysanalyysissa kyse on ni-
menomaan yksilollisestd todellisuuskokemuksen rakentumisesta sosiaalisessa
eldmassd, eikd siind oteta kantaa sosiologian ydinkysymyksiin®0.

3.3.2 Kehyksiin liittyviad keskeisid kasitteita

Oman tulkintani mukaan kehysanalyysin keskeisimmat késitteet itse kehys-
kisitteen ja sen alakésitteiden lisdksi ovat sosiaalinen todellisuus (social reality),
tilanne (situation), tilanneméadrittely (definition of situation) arjen kokemus (every-
day experience), perspektiivi (perspective) ja kokemuksen muodostumi-
nen/jarjestyminen (organization of experience). Sosiaalisen todellisuuden maarit-
telyssd merkittdvdd goffmanilaisittain on edelld selvitetty subjektiivisen ja ob-
jektiivisen elementin samanaikaisuus. Niilld taas on yhteys kussakin tilanteessa
tehtyyn tilannemaédérittelyyn. Tilanteeseen tullessaan yksilo pyrkii tietoisesti tai
tiedostamatta muodostamaan tulkinnan siitd, mistd oikein on kyse. Tulkinta
tapahtuu arjen kokemusten perusteella muodostuneiden yksilollisten tietora-
kenteiden (skeema) mukaan. Lisdksi sosiaalisen todellisuuden rakentumisessa
ja tilannemddrittelyssd oleellista on ymmértdd perspektiivin merkitys. Tatd
Goffman (1974, 8-9) havainnollistaa golf-esimerkin avulla. Siind, missa golf yh-
delle on vapaa-ajan peli, on se samalla toiselle ty (esim. mailapoika, caddy).
Goffman kayttdd kisitettd organization of experience kuvaamaan sité, ettd ha-
nen analyysissaan kyse on yksilollisten kokemusten sosiaalisesta rakentumises-
ta. Sosiaalisen organisoitumisen ja sosiaalisen eldmdn ydinkysymyksid voi
Goffmanin (mt. s. 13) mukaan edelleen hyvin tutkia ilman kehyksen késitetta.

Goffmanin késiterepertuaari sindllddn on laaja ja hdn lisdd ja rakentaa fra-
me-késitteen ympadrille jatkuvasti uusia késitteitd. Han rakentaa analyysiaan
pala palalta ja selittdd ajatteluaan metaforisesti, sarkastisesti ja itseironisesti*!
niin, ettd lukijalle herda kysymys, leikitteleek6 Goffman tahallaan lukijan kans-
sa. Goffmania ymmartddkseen lukija todellakin saa koko ajan miettid, mitd tdssi
oikein on meneilldin. Analyysiprosessia Goffman vertaa toistoon perustuvaan
lastenlauluun (Old McDonald Had a Farm, jonka suomennetussa versiossa
Piippolan vaarilla oli talo), jossa vaarin eldinkatras lisdéntyy uusilla lajeilla eri
sdkeistdissd loppumattomiin. Tutkimuksessa késitteet usein lisddntyvét samalla
menetelmalld: kun uusi késite esiintyy ensimmdisen kerran, se kantaa muka-
naan kaiken sen, mitd aikaisemmin on sanottu, mutta liittid osaltaan mukaan
myds kaiken sen jdlkeen tulevan. "Thus each succeeding section of the study beco-
mes more entangled, until a step can hardly be made because of what must be carried
along with it.” (Goffman 1974, 11). Kehysanalyysista Goffman kuitenkin toteaa,
ettei lineaarinen eteneminen ole mik&&dn ongelma.

40 Goffman toteaa varsin yksiselitteisesti: “I make no claim whatsoever to be talking about
the core matters of sociology - social organization and social structure.” (s. 13)

4 Analyysistaan Goffman (s. 13) toteaa mm.: " There are lots of good grounds for doubting
the kind of analysis about to be presented. I would do so myself if it weren’t my own.”
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Goffmanin mukaan keskustelu kehyksestd (frame) johtaa vidistiméttd myos
pohdintaan keskustelusta per se. Goffman esittdd4?, ettd tavallinen kieli (ordinary
language) ja tavalliset kirjoittamisen kaytdnnot (ordinary writing practices) ovat
riittdvén joustavia ilmaisemaan sitd, mitd halutaan ilmaista. Goffman lainaa
Carnap’n® pohdintaa syntaksista ja sanoo asettuvansa samoille linjoille sen
suhteen, ettd kieli itsessddn voi sisédltdd sddnnoston, joka vaikuttaa kielelle an-
nettuun merkitykseen. Ymmarran talld periaatteella olevan ldheisen yhteyden
sille, miten Goffman korostaa arjen kokemuksen merkitystd tulkinnalle. Han
valaisee omaksumaansa ldhtokohtaa esimerkilld lainausmerkkien kaytosta.
Goffman toteaa kdyttiviansd sanoissa lainausmerkkejd osoittamaan, ettd sanaan
sisdltyy erityismerkitystd, joka kuitenkin on ymmarrettdvissd asiayhteydesta.
Han olettaa, ettd asiayhteys johtaa lukijan kussakin tilanteessa antamaan laina-
usmerkeille kirjoittajan tarkoittaman merkityksen, ilman ettd sitd on tarpeen
eksplikoida sen enempdd (Goffman 1974, 13). Késitteiden suhteenkin Goffman
siis noudattaa kehysanalyysin perusideaa, jonka mukaan kulloinenkin tilanne ja
konteksti vaikuttavat siihen, millainen kehys tilanteeseen osallisen mielessa
aktivoituu. Esimerkiksi, kun Goffman sijoittaa lauseen lainausmerkkeihin, pitda
hén itsestddn selvdnd, ettd lukija ymmartdd hdnen tekevédn suoran lainauksen
jonkun toisen kirjoittajan tekstistd. Alla olevassa alaviitteessd (41) esitetyssa lai-
nauksessa Goffman ei edes mainitse itse ldhdettd lainkaan, joten han ilmeisesti
olettaa lauseen tunnettuuden riittdviaksi lihteeksi yhteiselle ymmaérrykselle.
Kun Goffman mainitsee frame-sanan ensimmdéisen kerran, hin laittaa sen
lainausmerkkeihin osoittamaan sanan erityismerkitystd. Lisdksi hdn vield selvit-
tad lukijalle, ettd frame hénen kdyttimandan on samankaltainen kuin k&sitteen
ensi kerran esittdneelld Batesonilla. Myohemmin lainausmerkkejd ei endé tarvi-
ta, silld Bateson-viittausten ja selvitysten jdlkeen Goffman selvisti olettaa luo-
neensa sellaisen asiayhteyden, jonka perusteella sanalle on luotu yhteisesti
ymmarretty erityismerkitys. Samoin Goffman laittaa koko frame analysis — kasit-
teen ensimmadiselld kerralla lainausmerkkeihin - kuitenkin silld erotuksella, ettd
yhdyssanana se on hidnen omansa. Kehysanalyysin rakentaminen sellaiseksi,
ettd lukija voisi antaa kehysanalyysille sloganina Goffmanin tarkoittaman eri-
tyismerkityksen, onkin sitten koko teoksen kestidva projekti. Goffman siis jattda
kehysanalyysiin liittyvien “ulkopuolisten” kisitteiden eksplikoinnin vihem-
mille huomiolle, mutta on sitdkin huolellisempi niiden ké&sitteiden kanssa, joilla
on suora yhteys kehysanalyysi-kokonaisuuden ymmartdmiselle. Ulkopuolisilla
kasitteilld tarkoitan sellaisia edelld kuvattuja tavallisen (arki)kielen ja kdytanto-
jen mukaisia sanoja tai kisitteitd, joiden yhteinen ymmérrys on yleensd helposti
johdettavissa asiayhteydestd.* Késitteet, joita Goffman toisaalta erityisen huo-

“ Goffman (s. 11) lainaa yhtd Wittgensteinin propositioista: “Wovon man nicht sprechen
kann, dariiber muss man schweigen”. (Tosin ensimmainen sana on teoksessa vahingossa
lipsahtanut muotoon wovan.)

43 Rudolf Carnap, The Logical Syntax of Language, trans. Amethe Smeaton (London:
Kegan Paul, Trench, Trubner & Co., 1937), p. 3. (viitattu Goffman 1974, 12)

44 Tassd tutkimuksessa olen noudattanut samaa periaatetta mm. késitteiden konteksti ja
organisaatio yhteydessd. Konteksti-sanaa kiytetddn usein suomen kielessd korvaa-
maan asiayhteyttd. (Vrt. context: the circumstances in which an event occurs; ”short-
ages were tolerated in the context of war”, Oxford Paperback English 2000.) Organisaa-
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lellisesti eksplikoi, taas ovat kiintedssd yhteydessd frame analysis -kasitteen
erityismerkitykseen Goffmanin tarkoittamassa mielessa. Oman tulkintani mu-
kaan Goffman pyrkii selkedsti ja jarjestelmaillisesti rakentamaan kehysanalyy-
sista sellaista peruskehikkoa, jonka perustalle kehysanalyysia soveltavat voivat
edelleen rakentaa niin, ettd ldhtokohtainen tilanneméédritelmd perustuisi sa-
mankaltaiseen ymmaérrykseen kehysanalyysin perustavaa laatua olevista 1dhto-
kohdista. Peruskehikon ympdrille ja varaan rakennetut erilaiset kokonaisuudet
toisaalta kuvastavat hyvin Goffmanin ideaa tilannemdarittelyyn liittyvasta yksi-
l6llisestd merkityksenannosta. Peruskehikon ideaa voi ymmartdd myos Goff-
manin primary frameworks -kasitteen avulla.

Primary frameworks on Goffmanin ensimmadinen késitteellinen lisdys. Pu-
roila (2002a, 49) puhuu primééreistd kehyksistd, mutta korvaa mielestdni vahan
turhaan primary-sanan primdarilld. Kun kerran frame on kehys, niin miksei
primary voi olla kddnnetty muotoon paé- tai alkuperdinen. Padkehys késitteena
antaisi jo itsessddn tietyn mielikuvan késitteen siséllostda Goffmanin tarkoitta-
massa mieless&d#>. Puroilan omassa primddrien kehysten analyysissa (mt. s. 49-
56) korostuu my0s nidkemys siitd, ettd kyse on alkuperdisestd, eli pididkehyksestd.
Paakehykselld Goffman tarkoittaa sellaista viitekehystd, jota ei voi kytked takai-
sin johonkin aikaisempaan: "I say primary because application of such a framework
or perspective is seen by those who apply it as not depending on or harking back to some
prior or “original” interpretation...” (mt. s. 21). Padkehykset voivat olla organisoi-
tuneina kokonaisjdrjestelmind (entiteetteind), olettamuksina tai sddntdind, mutta
myds sellaisina ilmiding, joita ei ole mahdollista ilmaista selkeésti ja jotka ovat
olemassa ldhinnd tietdmyksind, suuntauksina tai ndkokulmina. Pddkehyksen
luonne on kuitenkin sellainen, jota runko- tai kehikkokdannos hyvin kuvaa.
Taméd ndkemys saa vahvistusta Goffmanin péédkehystd koskevasta jaottelusta.
Goffman nimittdin jakaa pddkehyksen luonteeltaan kahteen eri luokkaan, joita
hén kutsuu luonnolliseksi (natural) ja sosiaaliseksi (social).

Luonnollisia kehyksid Goffman kuvaa deterministisiksi, silld ne ovat tah-
dosta riippumattomia eikd niihin liittyvid tapahtumia tai ilmisitd voi ohjata tai
suunnata. Puroilan (2002a, 51) mukaan ne ovat puhtaasti fysikaalisia. Tamén
ndkemyksen voi kyseenalaistaa. Goffman (1974, 22) sanoo tarkalleen: “Natural
frameworks identify occurrences seen as undirected, unoriented, unanimated, unguided,
‘purely physical’”#. Lainausmerkkien kdyttdminen Goffmanin aikaisemman
maédrittelyn mukaan tarkoittaa, ettd sanaan liittyy jokin erityismerkitys, joka
selvidd asiayhteydestd. Tulkitsen lainausmerkit tdssd yhteydessd niin, ettei sa-
nojen sisdltod tule ymmartaa kirjaimellisesti sellaisenaan, vaan kuvailevana. On
myos otettava huomioon, ettd physical kddntyy suomeksi sekd fyysisend ettd
fysikaalisena. Juokseminen tapahtumana on fyysinen, mutta tuskin sitd fysikaa-

tio-sana taas voi yksikertaisimmillaan tarkoittaa mitd tahansa virallista rakennetta,
jossa kaksi tai useampia ihmisid toteuttaa yhteistd tehtavaa (Vrt. “An organization is
a formal structure of planned coordination, involving two or more people who share
a common purpose.”, Robbins 2000).

45 Viitédn, ettd primary-sanan korvaaminen priméérilld on ollut omiaan haivyttimaan
pidkehyksen perusidean.

46 Goffmanin tekstissa ”purely physical” on laitettu lainausmerkkeihin ja kursivoitu.
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lisena voi pitdd, vaikka juoksijan elimistossd fysikaalisia reaktioita tapahtuukin.
Goffman kylldkin toteaa, ettd selkeimmilldédn tillaiset deterministiset tapahtu-
mat ovat selitettdvissd fysiikasta tai biologiasta kdsin. On kuitenkin tadrke&da
muistaa, ettd Goffmanin perustavaa laatua oleva kysymys tapahtuman ymmaér-
tamiseksi kuuluu: “Mitd tdssd oikein on meneilldan?”. Tama kysymys goffmani-
laisittain tarkoittaa siis sitd, ettd tilanteeseen tulija ja/tai tapahtuman tai ilmion
huomioija tekee tilannemaarittelyn kehyksen kautta. Toinen tirked lahtokohta
goffmanilaisittain on kysymys siitd, onko kyseessd objektivoitunut todellisuus,
johon yksilollisilld intentioilla ei ole vaikutusta, vai voiko yksilo subjektiivisesti
maédritelld oikean tilanteen tai vaikuttaa sen méérittelyyn. Luonnollisten kehys-
ten tapauksessa yksil6llisilld intentioilla ei ole merkitystd. Luonnollinen kehys
on siis tdssd mielessa yksilollisesti tarkasteltuna objektiivisesti totta, jolloin yksi-
I6llinen tilannemddritelma voi olla myds vadrd. Oikea tulipalo ei muuksi muutu,
vaikka yksilo sen aluksi virheellisesti méarittelisikin ndytelmaan kuuluvaksi ja
siten harmittomaksi.

Sosiaalinen kehys sen sijaan on luonteeltaan sellainen, jossa yksilolliset va-
linnat, dlylliset interventiot ja tahto voivat vaikuttaa tilanteessa tehtyyn tulkin-
taan ja sen perusteella tapahtuvaan tilannemaééritelméaan. Sosiaalisen kehyksen
maédrittelyyn vaikuttavat voimat ovat sen laatuisia, ettd niihin voi vaikuttaa
esimerkiksi taivuttelemalla, imartelemalla, loukkaamalla ja uhkaamalla (Goff-
man 1974, 22). Sosiaaliseen kehykseen voivat siis ndin ymmarrettynd suuressa
médrin vaikuttaa myos erilaiset valta-asetelmat. Sosiaalinen kehys on toisaalta
myo0s sellainen, jonka suhteen yksilo voi sosiaalisen yhteison nidkokulmas-
ta ”védradssd” ollessaankin olla yksilollisesti ”oikeassa”. Tutkimuskontekstissa
tallaisten tilanteiden voi ajatella liittyvén esimerkiksi tutkimukseen liittyviin
tulkinnallisiin elementteihin. Tyypillistd sosiaalisesti muodostuneille kehyksille
onkin se, ettd ne voivat eldd ja muuttua seké se, ettd niihin voidaan myos yksi-
I6llisilld intentioilla vaikuttaa. Goffman kayttdd termid “guided doings” (mt. s. 22)
kuvaamaan sosiaalisiin kehyksiin sisddnrakennettuja “standardeja” tai normit-
tuneita kaytantojd, jotka yleensd perustuvat mm. rehellisyys-, tehokkuus-, tur-
vallisuus- tai ns. hyva maku -tyyppisiin ominaisuuksiin. N4itad ohjattuja toimin-
toja¥” pyritddn yleensd kontrolloimaan ja niihin liittyy my6s moraalisia arvioita,
jotka ovat hyvinkin kulttuurispesifeja.

Kaikkiin ohjattuihin toimintoihin liittyy sdantojd, joiden ohjaavuus kui-
tenkin vaihtelee. Goffmanin useasti esille nostamassa Tammi-peliesimerkissa
(mm. s. 24) pelin sddnnot méadrittelevat sen, millaisia siirtoja saa tehdd ja miten
on luvallista edetd. Sen sijaan litkennesddntdjen ohjaavuus koskee oikeuksia ja
velvollisuuksia, joita noudattaen tulee edetd perille paddstikseen. Ne eivit kui-
tenkaan maddrittele maaranpaats, eivatka reittivalintoja. Yksilon ndakokulmasta
ohjattujen toimintojen ohjaavuus siis vaihtelee. Goffman myos korostaa, etta
yksilo tilanteeseen tullessaan on varsin tehokas valitessaan erilaisista kehyksista
sen, jonka perusteella tekee ”oikean” tulkinnan siitd, mitd tdssd oikein on me-
neilldan. Oikea tédssd yhteydessd on lainausmerkeissd osoittamassa oikeaan tul-

47 My®os Puroilan kéayttama kaannos (2002a, 51)
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kintaan liittyvdd valta-aspektia. Sosiaalisessa tilanteessa yksilo nimittdin ei ole
yksin, ja toisaalta tilanteessa usein on myds sivustaseuraajia (bystanders), jotka
kuitenkin ovat my®os osallisia. Goffmanin (s. 38) mukaan sivullisenkin on ldhes
mahdotonta ohittaa tilanne ilman, etti hin tekee siitid tilannemdaaritelman. Ta-
mén voi ymmartdd hyvin tilannemé&aritelmén ja toiminnan yhteydestd. Nden-
nédistd osallistumattomuuttakin voi pitdd aktiivisena toimintana ja kannanotto-
na, joka saattaa vaikuttaa yhteisesti koettuun tilannemdaaritelméédn. Kaikkiaan
pddkehykset edustavat sellaista jdrjestaytyneisyyttd, jatkuvuutta ja pysyvyyttd,
joka yksilon nakokulmasta edustaa tietylld tavalla objektivoitunutta todellisuut-
ta. Luonnolliset kehykset ovat tdssd mielessd selkeitd, mutta myos sosiaaliset
kehykset sisdltavat sellaisia usein kulttuurisesti méadrittyneita todellisuuksia,
joihin yksilot sopeutuvat ja/tai joita omalla toiminnallaan ylldpitavat. (vrt. Pu-
roila 2002a, 56.)

Toinen késitteellinen lisdys, jota Goffman (s. 43) pitdd keskeisend, on “the
key”. Puroilan kdyttdma suomennos on kidnnds, Perdkyld taas puhuu istuttami-
sesta. Kumpikaan suomennos ei mielestédni tdysin vastaa sitd mielikuvaa, joka
muodostuu Goffmanin késitteeseen liittamien esimerkkien kautta (s. 40-82).
Goffman ottaa esimerkiksi Batesonilta leikkivét eldimet: “By keeping in mind the-
se comments on animal play...I refer here to the set of conventions by which a given
activity, one already meaningful in terms of some primary framework, is transformed
into something patterned in this activity but seen by the participants to be something
quite else.” (s. 44). Eldinten tappelu on usein kirjaimellisesti taistelua eldmaéstd ja
kuolemasta, mutta nuoret eldimet samassa laumassa usein myo6s harjoittele-
vat/leikkivét tdllaista taistelua. Padkehyksen mukainen tilannemadrittely olisi
taistelu, mutta harjoittelutapauksessa se ei kuitenkaan ole oikea maédérittely. Tél-
laisesta padkehyksen muunnoksesta Goffman kayttdd kasitettd key, josta johdet-
tu prosessia koskeva verbi on keying. Perusidea on, ettd yhden p&dkehyksen
mukaisesti ymmadrretty toiminto saa kokonaan toisen merkityksen yhdistettyna
tai linkitettynd*s toiseen pddkehykseen. Muunnoskin on luonteeltaan padkehyk-
sen kaltainen, jolloin siihen liittyva tilannemadarittely on lahtokohtaisesti joko
oikea tai vaara.

Edelld esitetyssd esimerkissa yksilollinen tilannemddarittely tapahtuu kon-
tekstin ja itse tilanteeseen liittyvien erilaisten vihjeiden perusteella ilman tietois-
ta vddristelyd tai manipulointia. Kehyksen muunnoksella voi kuitenkin pyrkia
myos tietoiseen harhautukseen, jotta saataisiin aikaan haluttu tilannemdérittely.
Téllaisesta muunnoksesta Goffman kéyttdd nimitystd fabrication*9, jonka Puroila
kaantaad vdirenndkseksi. Harhautus toisaalta voi olla luonteeltaan harmiton (be-
nign), tai exploitive. Jalkimmadisessd tapauksessa tietoisella harhautuksella pyri-
tdan edistimé&ddn omaa etua, vaikka se samalla on muiden osallisten edun vas-
taista.’0 Harhautus voi tietysti suuntautua my®os yksiloon itseensd, jolloin kyse

48 Verbi to key tarkoittaa mm. link closely with something else (Oxford Paperpack English)

49 "1 refer to the intentional effort of one or more individuals to manage activity so that a party
of one or more others will be induced to have a false belief about what is it that is going on.”
(Goffman 1974, 83).

50 Exploit: take full advantage of, use (employees etc.) for one’s own advantage and their disad-
vantage. (Oxtord Paperpack English)
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on itsepetoksesta (self-deception). Goffman jaottelee kehysten muunnoksia vield
tarkemmin niiden luonteen perusteella, mitd Puroila taulukossaan (2002a, 60)
selkiyttdd. Goffman elaboroi nditd muunnosten eri variaatioita monin esimer-
kein, joita Goffmanin kriitikot Puroilan (s. 61) mukaan ovat pitdneet arkieliman
ndkokulmasta perifeerisind. Goffman kuitenkin pyrkii luomaan kontekstin
omalle tekstilleen erilaisten kertomusten ja metaforien avulla, jotta lukija voisi
tehdd “oikean” tilannemaédritelméan. Kritiikin perusteella se ei ilmeisesti taysin
onnistu. Kehysanalyysin kasitteitd valikoivan tyokalumaisesti kédyttavien tutki-
joiden keskuudessa kehysten muunnokset eri alakdsitteineen ndyttavét olevan
erityisen suosittuja.

Puroilan mukaan muunnosten keskeinen merkitys kehysanalyysin ym-
mértdmiselle onkin kriittisille tulkitsijoille jddnyt avautumatta. Kehysten
muunnosten ymmartdmisessd oleellinen kysymys, jonka my6s Puroila nostaa
esille, on "mitd tissi oikein on meneilldin”. Puroila (s. 61-62) pitdd kuitenkin tér-
kednd myos kysymystd itse kehysrakenteesta (”...rakentuvatko kehysten
muunnokset ja kerrostumat primaarin kehyksen ympaérille vai sen sisdan.”).>!
Pidén kehysrakenteen muodon ymmaértamistd oleellisena vain edelld esitetyn
alkuperdisen kysymyksen ndkokulmasta. Puroilan esimerkki sotaleikista (s. 62-
63) vain vahvistaa tdtd ndkemystd, vaikka sen tarkoitus onkin ollut kuvata ke-
hysrakenteen kerrostuneisuutta. Puroilan mukaan “Sotaleikissa leikin kehkey-
tyminen juuri sodan ympérille altistaa leikkijdt jatkuvasti sille, ettd leikin raja
ylittyy esimerkiksi leikille liian voimakkaan lyonnin seurauksena. N4in sotalei-
kin merkitys toimijoille muotoutuu sekd sodan kehyksen ettd leikin kehyksen
valossa.” Se, mitdi on meneilldidn, on kuitenkin sotaleikki; sodaksi tilannetta ei
mitenk&ddn voi madaritelld, vaikka leikissd johonkin lapsista fyysisesti sattuisikin.
Voi my0s kysyd, milld perusteella sota on primddri kehys ja leikki kehyksen
muunnos, kuten Puroila esittdd. Sotaleikki Goffmanin aikaisempien maééritel-
mien perusteella on muunnos, jossa on linkitetty kaksi padkehysta: sota ja leikki.
Kehysten muunnoksia tulisikin oman tulkintani perusteella tarkastella ennen
kaikkea Goffman alkuperdiseen eli padkehykseen liittdimien merkitysten perus-
teella.

Padkehyksistd Goffman (1974, 21) toteaa: ”...indeed a primary framework is
one that is seen as rendering what would otherwise be a meaningless aspect of the scene
into something that is meaningful.” Goffmanin mukaan péidkehykset voivat vaih-
della niin, ettd ne ovat luonteeltaan eri tavoin organisoituneita (luonnolliset ja
sosiaaliset kehykset) ja niistd voi rakentaa lukemattomia muunnoksia (esim.
sota, sotaharjoitus, sotatoimi, sotaretki jne.). Yhteistd ndille kaikille on kuitenkin
se, ettd niihin liittyy yksilon ndkokulmasta objektivoitunut todellisuus. Luon-
nollisten kehysten tapauksessa eri osapuolet yleensd tekevit samanlaisen tilan-
teenmddrittelyn, jota voi pitdd oikeana. Ja kuten aikaisemmin todettiin, sosiaali-
set kehykset toisaalta ovat luonteeltaan sellaisia, joista eri yksilot voivat tehda

51 Puroila ymmartdéd lainaamassaan Goffmanin (1974, 156) tekstissda mainitun “the in-
nermost part of a framed activity...” tarkoittavan konkreettisesti ydinta (sisimmaista
osaa), jonka ympadrille muunnokset rakentuvat. Oman tulkintani mukaan tidssd on
kyse toiminnan sisimmaésta tai syvimmastd merkityksestd, jonka perusteella todelli-
suus on ymmaérrettdvissa.
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erilaisen tilanteenmddrittelyn (kadulla makaava mies). Sosiaalisen kehyksen
mukainen tilanteenmaédrittely voi olla sekd yhteisesti médritelty ”oikea” ettd
jopa yksittdisen toimijan manipuloinnin tai muin keinoin aikaansaama néke-
mys ”oikeasta”, jonka yhteiso omalla toiminnallaan legitimoi. Kehysten muun-
noksiakin voi tdssd mielessd pitdd alkuperdisen kehyksen kaltaisina; niihin liit-
tyvd tilanteenmddrittely on luonnollisessa tai sosiaalisessa mielessd ”oikea”.

Jos kehysrakennetta itsessddn pitdd tdrkednd siind mielessd, ettd muun-
noksesta haluaa etsid jotakin alkuperdistd toimintoa, niin sotaleikki-tapauksessa
alkuperdinen toiminto lienee ennemmin leikki kuin sota. Sota-johdannaisesta
voi kylldkin 16ytdd hyvin esimerkin Goffmanin tarkoittamasta muunnokseen
liittyvastd sekd harmittomaksi luokiteltavasta harhautuksesta ettd tahallisesta
petoksesta. Sotaharjoitus on tilanne, joka kontekstin perusteella yleensd on
maédriteltdvissd sotaan liittyvien toimien harjoitukseksi. On kuitenkin mahdol-
lista, ettd kontekstista tietimé&ton (tieto harjoituksesta ei olekaan saavuttanut
kaikkia) luuleekin sodan syttyneen. Tahallinen petoskin on mahdollinen, jos
aito sotatoimi naamioidaan aluksi harjoitukseksi hyokkayksen kohteen yllatta-
miseksi. Kaikkiin esitettyihin esimerkkeihin pétee kuitenkin myos Puroilan (s.
63) esittdmd ndkemys siitd, miten sujuvasti tilanteeseen osallinen voi vaihtaa
tilannemadrittelynsad kehyksestd toiseen, jos konteksti ja muut tilanteeseen liit-
tyvat vihjeet osoittavat ensin valitun kehyksen sopimattomaksi.

3.3.3 Kehystimisen monimutkaisuus

Kehysanalyysin ymmaértaminen Goffmanin kdyttdmien kasitteiden avulla ei eri
tulkintojen perusteella ole mitenkddn yksiselitteistd. Goffman vield lisdd moni-
mutkaisuutta osoittamalla, ettd tilanteessa ajatellun kehystdmisen lisdksi myos
muut tekijit vaikuttavat tilanteenmddrittelyyn. N&itd muita tekijoitd Goffman
kutsuu kehyksen ulkopuolisiksi (Out-of-Frame Activity). Tamd Goffmanin lisdys
tuntuu erityisen vaikealta hahmottaa, eikd esimerkiksi Puroilan analyysissa ole
ndihin sivuihin (1974, 201-246) liittyvid viittauksia lainkaan. Puroila (2002a, 75-
105) kylldkin analysoi erikseen mm. puhetta osana vuorovaikutuksen maailmaa,
mutta paddosin ldhteend ovat Goffmanin muut tekstit. Kommunikointi ndyttaisi
kuitenkin liittyvan Goffmanin tarkoittamiin kehyksen ulkopuolisiin tekijoihin,
jotka vaikuttavat tilannemaddrittelyyn: “Given a spate of activity that is framed in a
particular way and that provides an official main focus of attention [korostus VM] for
ratified participants, it seems inevitable that other modes and lines of activity (including
communication [korostus VM] narrowly defined) will simultaneously occur in the
same locale...”. (Goffman 1974, 201). Puroilan mukaan Goffman kiinnostui vasta
myShemmin varsinaisesta puheen analyysistd, jota hédn késittelee alustavasti jo
Frame Analysis -teoksen lopussa. Kommunikaatio késitteend on kuitenkin esilld
jo Out-of-Frame Activity -kappaleessa, mutta lihinnd huomion kiinnittymisen
ndkokulmasta. Oman tulkintani mukaan Goffmanin kiinnostus tdssad yhteydessd
kohdistuu ns. valikoivaan tarkkaavaisuuteen, josta oli aiemmin puhetta kon-
struktivismia kasittelevédssd pohdinnassa. Tama ndkemys saa vahvistusta sivulla
210, jossa Goffman toteaa: "It has been suggested that during the occurrence of any
activity framed in a particular way one is likely to find another flow of other activity that
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is systematically disattended and treated as out of frame, something not to be given any
concern or attention.” Goffman (s. 201) kuitenkin toteaa my®ds, ettei hintd kiinnosta
se, minkdlaisia havaintoja kukin tekee, vaan niistd tekijoistd, jotka myotavaikut-
tavat tai pakottavat tekemdin tietyn havainnon. Talld toteamuksella on selked
yhteys mediatutkimuksessa esille nostettuun nakemykseen tiettyjen nakokulmi-
en esille nostamisesta tai hdivyttamisestd. Toteamus samalla vahvistaa kehysana-
lyysin sopivuutta kriittiselld otteella tehtdvadan tutkimukseen. Goffman itse ei
kuitenkaan ota mitddn kantaa valta-asetelmiin, vaan hdnen tapansa analysoida
eri tekijoitd on enemmankin “kliininen”.

Goffman (1974, 248) myontdd itsekin, ettd kehyksen suhde ympéroivaan
maailmaan, jossa kehystdminen tapahtuu, on kompleksinen. Hdn palaa aina
uudestaan Jamesin kysymykseen siitd, missd olosuhteissa piddmme asioita to-
dellisena. Kun kaikki osalliset jakavat samankaltaisen ndkemyksen siitd, mita
on meneillddn (saman padkehyksen mukaisesti), voi tulkintaa pitda lahtokoh-
taisesti yhteisesti hyviaksyttynd oikeana. Mutta aina ei vallitse yksimielisyytta
tilannemaddrittelystd. Syy voi olla aiemmin esilld olleissa kehysten muunnoksis-
sa, jotka saattavat hamartdd ja vaikeuttaa tulkintaa. Muunnosten liséksi kehys-
tdmiseen liittyvid ongelmia ("misframings”) voivat aiheuttaa myos epédselvyydet
(ambiguity) ja virheet (errors) (Goffman 1974, 301-344). Epaselvyys voi johtua
siitd, ettei yksilo yksinkertaisesti ymmarrad, mistd on kyse, tai sitten mahdollisia
sovellettavia vaihtoehtoja on useita. Virhe kehystdmisessd taas voi tarkoittaa
sitd, ettd alun perin (tietoisesti) valitsee vddran padkehyksen. Goffmanin esi-
merkkien perusteella (s. 310-311) vddran kehyksen valinta néyttéisi ldhinna joh-
tavan jonkinlaiseen nolostumiseen, joten silloin kyse on suhteellisen harmitto-
masta virheestd.5? Vaarinkehystaminen voi kuitenkin olla myos kohtalokasta.

Erilaisten virheiden ja vaarinymmarrysten lisdksi Goffman nostaa esille
myos sellaiset kehyksiin liittyvét ristiriidat (frame disputes), joissa kyse on vas-
takkainasettelusta. Vastakkainasettelussa kyse on siitd, ettd eri osapuolet
oman ”tietonsa”, vakaumuksensa tai uskomuksensa perusteella tekevit tulkin-
nan omaan argumentaatioonsa perustuen, pyrkien pysyméddn omassa tulkin-
nassaan. Tallaisissa tapauksissa oman tulkinnan oikeutukseen uskova pyrkii
erilaisin vuorovaikutuksen keinoin vakuuttamaan myos toisen osapuolen niin,
ettd toinen olisi valmis muuttamaan omaa tulkintaansa. On my6s mahdollista,
ettd yksiselitteisesti oikeaa tulkintaa ei vain ole 16ydettadvissa. Puroila (2002a, 66-
67) ottaa esimerkiksi rikollisuuden ja sen syyt, joita voidaan tarkastella esimer-
kiksi moraalisessa tai lddketieteellisessd kehyksessd. Kehyksestd riippuen tiettya
kysymystd koskevat tulkinnat voivat vaihdella suurestikin, eikd tulkintoja si-
nénsd voi pitdd lahtokohtaisesti oikeina tai vaarina.

Goffman nostaa esille vield yhden kehystdmistd koskevan ongelman, josta
hin kayttad kdsitettd “braking frame”. Téllaisessa kehyksen murtumisessa (Pu-
roilan kddnnos) kyse on siitd, ettd tilannetekijoissd tapahtuu jotain sellaisia
muutoksia, joiden vuoksi kehykseen liittyvd toiminta tulee kyseenalaistetuksi.

52 Erddssa esimerkissd avuksi halytetty poliisi rikkoo oven koulussa mennikseen aut-
tamaan sisilld olijaa, jonka kuulee huutavan epétoivoisesti apua. Sisdlld on kuitenkin
vain talonmiehen lemmikkilintu, joka on oppinut matkimaan ihmispuhetta.
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Perdkyldn (1990, 22) kddnnos, murtaminen, on kuitenkin tarkempi. Kehyksen
murtamisessa kyse on vuorovaikutustilanteesta, jossa yhden tai useamman
osallisen (usein odottamaton) toiminta aiheuttaa tilanteessa vaikuttavan kehyk-
sen kyseenalaistamisen ja samalla hammennyksen. Téllaisen ongelman ymmaér-
tamiseksi on tdrkedd muistaa yksi kehysanalyysin perustavanlaatuisista ldhto-
kohdista: tilannemddarittelyn ja toiminnan vilinen suhde. Kehyksen murtami-
sessa on kyse siitd, ettd alkuperdiseen tilannemaédrittelyyn perustuva (usein
normittunut tai sopimuksin/sddnndin voimassa oleva) toiminta tulee kyseen-
alaistetuksi (vrt. Goffman 1974, 345). Puroila (2002a, 68) ottaa Perdkylédn innoit-
tamana esimerkiksi lddkdrin ja potilaan vilisen tilanteen.5? Tédssd esimerkissd
havainnollistuu myo6s aiemmin esilld ollut kysymys siitd, kenen tilannemaari-
telman perusteella toimitaan. Goffman korostaa sitd, ettd samalla kun kehys
organisoi toimintaa, se kiinnittdd osallisen tdhdn toimintaan. Tallainen kiinnit-
tyminen (involvement) voi olla normittuneita kidytantojd, mutta osin myds spon-
taania mukaan tempautumista. Goffman (mt. s. 346-347) myods huomauttaa, etta
normeista poikkeaminen voi olla jossain médrin hyvéksyttydkin. Thmiskehoon
liittyvadt toiminnot (esim. nauraminen “vddrdssd” paikassa) ja erityisesti kas-
vonilmeet ovat tyypillisid tekijoitd kehysten murtamisessa, joista Goffman esit-
telee lukuisia esimerkkejd (mt. s. 349-354).

Erilaiset kehyksiin liittyvat epéselvyydet ovat kuitenkin tarkeitd ymmaér-
tdd peruskysymyksen valossa. Selkedssdkédn tilanteessa ei aina ole mahdollista
ymmartdd, mitd tdssd oikein on meneillddn: “Expecting to take up a position in a
well-framed realm, he finds that no particular frame is immediately applicable, or the
frame that he thought was applicable no longer seems to be, or he cannot bind himself
within the frame that does apparently apply.” (Goffman 1974, 378-379). Tallaisiin
tilanteisiin Goffmanin mukaan voi liittyd johdattelua, painostusta, tahallista
manipulointia ja todellisuuden véaéristelyd (mt. s. 378-438). Goffmanin mukaan
meilld kuitenkin on sosiaalisessa eldmissd taipumus hakea yhteisymmarrystd ja
oikeaa tulkintaa myos muuttuvissa tilanteissa. “Oikea” tulkinta taas on kon-
tekstisidonnaista. Kontekstista riippuu se, minkalaisia vihjeitd tilanteenmaéaérit-
telyyn on saatavissa - yksiloistd taas riippuu se, miten erilaisiin vihjeisiin suh-
taudutaan ja/tai millaisia merkityksia eri vihjeille annetaan.

Konteksti yleensd myos sulkee pois mahdolliset vaarét tilannemaéarittelyt
ja ohjaa tekemddn oikean (Goffman 1974, 441). Ja milloin konteksti ei muutoin
ole riittdvé, tilanteeseen osalliset Goffmanin mukaan pyrkivdt vaikuttamaan
niin, ettd tilannemddrittely on mahdollinen. Selittimé&ton saa selityksensd, silld
Goffmanin mukaan omat tulkintakehyksemme yleensd ovat riittdvit. Goffman
ottaa esimerkiksi kirjoitetun tekstin: “In fact, when a writer is obliged to rely entire-
ly to his own surrounding text as the specifying context which his readers will have for
checking out their interpretations, he (and they) can yet do so with assurances.” Mah-
taakohan Goffman tdlld viitata omaan tekstiinsa ja sitd koskevaan tilanneméé-
rittelyyn? Ainakin se antaa uskoa sille, ettd myds vaikeasti hahmoteltavalle

5 Ladkéri olettaa potilaan kéyttaytyvan passiivisesti ja kunnioittavasti ja olevan lahin-
néd tilanteeseen reagoiva. Jos potilas kuitenkin odottamattomasti kayttaytyykin vas-
toin normittuneita odotuksia, joutuu ladkari muuttuneessa tilanteessa arvioimaan ti-
lannetta ja toimintaa uudelleen.
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tekstille voi 1oytyd ymmarrettdva maédrittely. Toisaalta, kun ottaa huomioon
edelld esitetyn ndakemyksen siitd, ettd omat tulkintakehykset yleensa ovat riitta-
vit, on tekstin kirjoittajan sopeuduttava siihen, ettd tulkinta tapahtuu lopulta
yksilollisesti. Tamd tuo mieleen Airaksisen (1999, 12) pohdinnan: “Teksti on ja
lukija lukee.”. Jos kirjoittaja haluaa lukijan tekevin kirjoittajan tarkoittaman tul-
kinnan, on tekstiin liittyvd konteksti pyrittivd avaamaan huolellisesti. Goffman
(mt. s. 486) tekee vield lisdvarmistuksen: “I have so far considered some of the cir-
cumstances in which an individual’s notion of what is going on can become shaky, and,
in reverse, what an individual can do to undermine the frame employed by another. My
intent has not been to compile tips on how to hoodwink but to learn about
framing [korostus VM]”.

Seuraavan sivun késitekartassa (kuvio 1) on kuvattu kehysanalyysin ti-
lannemdédritelmédn vaikuttava késitteistd ja niiden viliset suhteet sellaisena
kuin ne tdssd tutkimuksessa on ymmarretty.
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Miti tissd oikein on meneillidin?
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KUVIO1 Kehysanalyysin tilannemééaritelméaan vaikuttava kasitteisto
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Millaiset ldhtokohdat Goffmanin kehysanalyysi sitten antaa sellaiselle tutki-
mukselle, jossa kehysajattelua halutaan soveltaa? Goffman itse ei liiemmin oh-
jeita anna, mikd on varsin luonnollista kehysajatteluun oleellisesti sisdltyvan
yksilollisen merkityksenannon ndkokulmasta. Toisaalta voi my6s kysyd, mitd
jarked olisi laatia yhden kasitteen varaan ja ymparille ldhes kuusisataasivuinen
teos, jos sen sanoman ”oikea” tulkinta olisi vain jokaisen yksilollisen merkityk-
senannon varassa. Niin relativistisena Goffmanin ajattelu ei nayttaydy. Taman
tutkimusraportin alussa totesin, ettd valitessaan kehysanalyysin tutkija samalla
valitsee kokonaisen tutkimusideologian siihen liittyvine filosofisteoreettisine
ldhtokohtineen. Frame Analysis -teosta voi pitdd Goffmanin tutkimusideologi-
an kuvauksena, jonka avulla han pyrkii rakentamaan padkehyksen analyysille,
joka tayttdd kehysanalyysina pidettdvan menetelmin perusldhtokohdat. Goffma-
nin omaan késitteistoon tukeutuen kehysanalyysia tulee tarkastella ns. sosiaali-
sena kehyksend, jolloin yksilolliset valinnat, tahto ja dlylliset interventiot vai-
kuttavat tulkintaan. Samalla on muistettava, ettd sosiaalisiin kehyksiin vaikut-
tavat myos ns. ohjatut toiminnot, joihin liittyy eritavoin ohjaavia sddntojd.
Goffmanin omaa kuvakieltd lainaten kehysanalyysin ”perussidnnot”* ovat
enemmadn liikennesdantdjen kuin Tammipelid koskevien sdantdjen kaltaiset.
Kehysanalyysin perussaannot ovat matkaa ohjaavia ja turvaavia, ne eivit sdédn-
tele lahtopaikkaa eivatkd madranpaata.

Teoksen loppupddtelmistd voi etsid kehystdmiselle joitakin perussidantojd,
joiden ldahtokohtana voi pitdd koko analyysin perustavaa laatua olevaa huomio-
ta: ”“This study began with the observation that we (and a considerable number of theys)
have the capacity and inclination to use concrete, actual activity - activity that is mean-
ingful in its own right — as a model upon which to work transformations for fun, decep-
tion, experiment, rehearsal, dream, fantasy, ritual, demonstration, analysis, and charity.”
(Goffman 1986, 560). Han myos toteaa, ettd yleensd maarittelemme “todellisen”
(“real”) vain vastakohtana epatodelliselle. T&lloin todellisen “todellisuus” on
itsestddnselvyys. Goffmanin teksti itsessddn tdssd yhteydessd on sekava®, mutta
asiayhteydessd ymmarrettava.

Miké tahansa arkipdivan toimintojen sarja sisdltdd eri tavoin kehystyneitd
episodeja, joilla on myos erilaisia todellisuuden tiloja. Goffman ottaa esimerkik-
si (s. 561) miehen, joka antaa ohjeita postimiehelle, tervehtii ohikulkevaa paris-
kuntaa, astuu autoonsa ja ajaa pois. Téllaisessa esimerkissi eri episodeihin liit-
tyvéat toiminnot olisi mahdollista luokitella myds roolindkokulmasta (esimer-
kiksi esikaupunkilaisen, kuten Goffman ehdottaa). Goffmanin mukaan tillainen
rooliluokittelu olisi liian laaja kehysanalyysin ndkokulmasta. Rooli k&sitteend
on kuitenkin tidrkeidssd osassa Goffmanin teoretisoinnissa, eikd vihiten siksi,
ettd hdnen lukuisat esimerkkinsd liittyvat usein teatteriin ja nayttamolle. Yksi
osa kirjassa kisittelee erikseen teatteria kehyksend (124-155) - perusteluna se,

54 Perussdantdja téssd yhteydessa ei pida kasittdd tdysin konkreettisesti. Goffmanilaisit-
tain kyse on osittain vihjeista (vrt. Puroila 2002a, 164).
% "When we decide that something is unreal, the reality it isn’t need not itself be very real...”

Lieneeko tahédn lauseeseen jaanyt virhe? Ymmarrettédva se olisi asiayhteyden perus-
teella ndin: ...the reality in it need not itself to be very real.
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ettd teatterin kasitteistd on juurtunut syville sosiologiaan. Goffmanin mukaan
mitd tahansa arkieldmaén tilanteita voidaan tarkastella teatterimetaforan avulla.

Kun yksil6 on osallinen missé tahansa toimintaepisodissa, on syytd erottaa
yksilomind ja roolimind, sekd ndiden kahden yhteys. Vaikka Goffman vetddkin
eron yksilon oman minén ja tietyn roolin ja siihen liittyvan funktion vilille, en
16yda vahvistusta Puroilan (2002a, 70-75) esittdmaille ndkemykselle, jonka mu-
kaan tietyissd rooleissa taustalle jadva persoona ei ole todellinen ja pysyva, vaan
jokin toinen yksilon rooleista. Ei Goffman véitd, ettd yksilomind ja roolimind
olisivat tdysin erilliset. Sen sijaan Goffman korostaa roolien ja mindn kokonai-
suutta, joka on “seos”, “person-role formula”. Tdssd kokonaisuudessa toista voi
kuitenkin pitdd pysyvampédng, silld “Role gives way to person.” (Goffman 1974,
273). 56 Esikaupunkilaisen rooli edellisessd esimerkissa sisdltdd erilaisia episode-
ja, joihin jokaiseen liittyy vield erikseen eri roolien mukaista toimintaa. Sama
esikaupunkilainen voi kuitenkin olla myos puoliso, isd, poika, yrittdjd, potilas
jne., joissa kaikissa olemisissa hdn on my®os tietyssd roolissa. Ei ihme, ettd Goff-
man katsoi téllaisen luokittelun karkaavan késistd. Goffmanin rooliajattelu on
tiukasti yhteydessa kehyksen késitteeseen, jolloin kiinnostus kohdistuu enem-
mankin roolin ja persoonan viliseen dynamiikkaan, rooliodotuksiin ja niihin
liittyviin tai niitd sdédnteleviin sosiaalisiin normeihin, joiden perusteella yksiloi-
néd tai yhteisond oikeutamme tai kyseenalaistamme tiettyyn tilanteeseen liitty-
vdn toiminnan tai kidytoksen. "However, in many cases, what the individual does in
serious life, he does in relationship to cultural standards established for the doing and
for the social role that is built up out of such doings. Some of these standards are ad-
dressed to the maximally approved, some to the maximally disapproved.” (Goffman
1974, 562).

Miki tahansa péddtoiminto (“main activity, a story line”) voi sisdltdd erilaisia
kerrostumia, jotka voivat vaikuttaa tilanneméérittelyyn. Goffmanin (1974, 565)
mukaan analyysi kahdenvilisestd eristyneestd jutustelusta osoittaa sen sisalta-
vidn selkedn jaetun osallistumisen sekd kerrostumana puhujan ja kuulijan roolit.
Jos tilanteeseen lisdtdan kolmas osapuoli, tarkastelu laajenee. Puhuja ja kuulija
voivat nyt olla sekd yhteisesti vastaanottavana ettd erikseen vastaanottavana tai
ei-vastaanottavana osapuolena, jos kolmas osapuoli myos osallistuu tilantee-
seen. On myos mahdollista, ettd kolmas osapuoli on tilanteessa tavallaan ulko-
puolinen (bystander). Kun tilanne sijoitetaan ndyttimolle, saadaan liséksi esiin-
tyja-yleisoroolit. Goffmanin mukaan erilaisten roolien ymmaértdminen on oleel-
linen osa kehysanalyyttista ajattelua, vaikka rooliluokittelu sinélldén ei analyy-
sin kohteena olekaan.

Goffmanin (1974, 564) mukaan mitd tahansa toimintoa (sisdltden sitd kos-
kevan jdrjestyksen ja toimijat) tulee késitelld analyysissa yhtendisend ongelma-
na. Tutkimuksen kohteena olevat olemisen maailmat (realms of being) sisaltavéat

56 ”One can never expect complete freedom between individual and role and never complete
constraint.” (Goffman 1974, 269). Goffman lisdd samaan kisitteistoon vield luonteen
(character) ja yhdistdd sen my0s rooliin (role-character formula). Pohdinnoilla voi ndhda
yhteyden nykyiseen identiteettikeskusteluun ja erilaisiin nakemyksiin siitd, onko yk-
silolla ylipaataan jokin pysyvé (joskin kehittyva) ja ehja minuus (vrt. esimerkiksi Ai-
raksinen 1999).
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arjen’” yhtend osana titd kokonaisuutta. Ensimmadisen kohteen tutkimuksessa
tulisikin Goffmanin mukaan olla ”... ordinary, actual behaviour - its structures and
its organization.”. Goffman muistuttaa, ettd emme aina ole tietoisia siitd, mika
meitd ohjaa. Erilaisten todellisuuksien vertaileva analyysi voisi olla yksi tapa
lisdtd tietoisuutta. Nakymaéton ja katketty voidaan riisua, selvittdd ja paljastaa.
Juuri arkiajatteluun liittyy sellaisia itsestddnselvyyksid, joita Goffman kehottaa
tarkastelemaan kriittisesti. Puroilan (2002a, 133) mukaan Goffmanin analyysia
onkin luonnehdittu paljastavaksi, jolloin tutkimuksen tehtdvd on ennemmin
problematisoiva kuin ratkaisuja etsiva.

Kehys on analyysin keskeisin késite ja sen kohde. Oleellinen kysymys tal-
16in kuuluukin, mistd kehykset tulevat tai miten ne rakentuvat. Kuten aikai-
semmin todettiin, tutkimusta aloitettaessa tutkija ei voi tietdd, millaisia kehyk-
sid hdn etsii (my06s Puroila 2002a, 145). Kehysten madrittelyd voikin pitdd ke-
hysanalyysin keskeisimpénd tehtdvand. Empiirisessd tutkimuksessa kehykset
on loydettédvisséd aineistosta, ja niiden konstruoiminen itsessdén on jo osa ana-
lyysia. Kehysanalyysi on prosessi, joka alkaa kehysten konstruoimisesta ja paét-
tyy niihin johtopaatoksiin ja arvioihin, joita kehystamisen analysoinnilla saavu-
tettujen tutkimustulosten perusteella on mahdollista esittdd. T&dtd prosessia
ryhdytddn avaamaan seuraavaksi.

3.4 Kehystimisen prosessi

Jos kehystdminen ymmérretddn aiemmin esilld olleen talometaforan mukaisesti,
voi kehystdmisen prosessin tdssd tutkimuksessa katsoa tukeutuvan neljan pe-
ruspilarin varaan:

Hermeneuttinen ymmaérrys

Vaihteleva aineisto

Induktiivinen ajattelu

Teorian ja empirian yhteensovittaminen

Ll N e

Hermeneuttinen ymmarrys tarkoittaa yksittdisen ja kokonaisuuden suhdetta,
jossa osat sekd saavat merkityksensd kokonaisuudessa ettd madrittavit itse ko-
konaisuutta (vrt. Gadamer 2004, 29). Tilannemddrittelyssd yksilollinen merki-
tyksenanto vaikuttaa siihen, millaisen merkityksen kokonaisuus saa, mutta sa-
malla yksilollinenkin ymmarrys perustuu jo olemassa olevia kokonaisuuksia
koskevaan yhteiseen ymmarrykseen. Goffmanin tilannemaéérittelyssa yksittai-
sen voi siis ajatella tarkoittavan myos yksilod, ja kokonaisuuden vastaavasti
sosiaalista jdrjestaytymistd, jossa yksilot ovat osallisia (Goffman Verhoevenin

57 Arki késitteend kuulostaa tdssd ehkd kompelolts, ja lienee paremmin ymmérrettavis-
sd asiayhteydessddn kaytettynd, kuten ”...the everyday is not a special domain...”
ja ”...tends to take the framework of everyday life for granted...”
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haastattelussa 1993, 323)%. Toinen hermeneuttisen ymmartdmisen lihtokohta,
subjektiivisen ja objektiivisen elementin samanaikaisuus kokonaisuudessa (Ga-
damer mt.), kuuluu myds goffmanilaiseen kehystdmisen ideologiaan, kuten
edelld on esitetty. Gadamer puhuu ymmartamisen ihmeestd, jossa kyse on osal-
lisuudesta yhteiseen merkitykseen (mt. s. 30).

Aineiston vaihtelevuus tarkoittaa, ettd mikd tahansa ”pala” materiaalia,
jonka voi jollakin tavalla ajatella lisddvan tutkittavaan ilmioon liittyvdd ymmar-
rystd, voi olla aineistossa mukana. Goffman itse oli aikanaan varsin epdsovin-
nainen kdyttdessddn aineistona mm. sanomalehtiartikkeleita, elamikertoja, ro-
maaneja, sarjakuvia ja uutisraportteja. Téllaisen aineiston merkitys on ilmién
kirkastamisessa ja kuvailussa, eikd Goffman edes viitd sitd miksikddn todistus-
aineistoksi tai ndytteeksi tutkimusaineiston perinteisessd mielessd ymmarretty-
nd (Goffman 1974, 14-15). Aineisto on myos karttunut vuosien kuluessa enem-
mén ja vidhemmdn sattumanvaraisesti ilman erityistd suunnitelmaa, kuten
Goffman (mt.) toteaa ”...using principles of selection mysterious to me...”. Sattu-
manvaraisuuden lisdksi aineisto sisdltdd kuitenkin my0s systemaattisesti tuotet-
tua materiaalia, mika tarkoittaa omia aikaisempia kirjoituksia ja niissé esitettyja
ajatuksia. Kehysanalyysi kokoaa yhteen myos aikaisemmin sanottua tietyn ko-
konaisuuden rakentamiseksi. Aineisto on tyypiltddn laadullista, silld subjektii-
visten tilojen tutkimuksessa kvantifiointi olisi Goffmanin mukaan ldhinna ajan
haaskaamista®. Myos tdssd tutkimuksessa aineiston voi katsoa kertyneen seka
sattumanvaraisesti (erilaiset dokumentit, sanomalehtiartikkelit, havainnot ku-
ten aikaisemmin on esitetty) ettd jarjestelmallisesti (kootut tarinat, haastattelut).
Selkein jdrjestelmallisesti rakennettu teoreettinen aineisto on véitostutkimusta
edeltdanyt lisensiaattitutkimus. Aineiston méaéara tai laajuus ei sindllddn ole rat-
kaiseva tekijd, silld rajatunkin aineiston avulla tietyn yhteison kulttuurisia ke-
hyksid on mahdollista eksplikoida, kuten Puroila (2002a, 152) Goffmanin esi-
merkin avulla osoittaa.

Aineiston analyysi perustuu induktiiviseen ajatteluun, jossa ei sitouduta
etukdteen médriteltyihin teorioihin, ehtoihin ja sddntoihin, kuten deduktiivises-
sa pddttelyssd tehtdisiin. Goffman (Verhoeven 1993, 341) korostaa kuitenkin,
ettei kyse ole analyyttisestd induktiosta sanan tiukassa merkityksessd®0. Kysees-
sd ei ole induktiivinen paittely, vaan enemmaénkin induktiivisesti etenevi ajat-
telu. Analysointi ei myoskdan ldhde liikkeelle jostain etukdteen maaritellysta
hypoteesista. Hypoteesi kasitteend kuuluu Goffmanin (Verhoeven 1993, 328)
mukaan koviin tieteisiin (hard sciences) ja sen kdyttiminen goffmanilaisessa tut-
kimuksessa osoittaa ldhinnd késitteen huonoa ymmarrystd. Hypoteesittomuus
ei toki tarkoita sitd, ettd analyysiin olisi mahdollista ldhted tdysin tyhjiltd poy-

58 Goffman toteaa mm. "So I often end up talking about the individual, but by that I don’t
mean to raise the individual into the first position. It’s just my piece of the whole - the whole
being social organization.”

59 ”...I'm not ideologically disposed against them [numbers VM]. I am only disposed against
the use of those instruments attached to inventories of so-called subjective states.” (Goffman
in Verhoeven 1993, 334).

60 Goffman epdilee tiukan analyyttista induktiota ylipdataan: “Who knows how strict
analytical induction was? I mean people never report what they actually do and all that sort
of thing, you see.” (Goffman in Verhoeven 1993, 341).
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dalts, silld tutkijan omaa esiymmarrystd tutkittavasta ilmidstd ei voi niin vain
sulkea tietoisuuden ulkopuolelle. Toisaalta jo sitoutuminen kehysanalyysiin
sisdltdd tiettyjd ennakkoehtoja, jotka kiinnittdvit tutkijan aineistoonsa maaratyl-
14 tavalla. Esiymmarrys tutkittavasta ilmiostd ja ennakkondkemykset eivét kui-
tenkaan hermeneuttisen ymmarryksen mukaan saa olla lukkoon ly6tyja lahto-
kohtia aineiston ymmaértdmiselle, vaan niitdkin ja niiden oikeutusta tulee tutkia.
Téllainen omien sitoumusten tietoinen tarkastelu on osa kehysanalyysia (vrt.
Puroila 2002a, 130). Gadamer (2004, 34) puhuu hermeneuttisesti kouliintuneesta
tietoisuudesta, mika ei tarkoita itsensd hdivyttamistd, vaan sen ymmartamistd,
ettd omat sitoumukset voivat vaikuttaa tulkintaan.

Edelld esitetty aineiston tulkintaa koskevan subjektiivisuuden korostami-
nen ei kuitenkaan sulje pois pyrkimystd objektiiviseen, arvovapaaseen aineiston
analyysiin. Nakemys objektiivisen ja subjektiivisen elementin samanaikaisuu-
desta konkretisoituu aineiston tulkintaa koskevassa ndkemyksessd, jonka
Goffman esittdd haastattelussa: ”...I still believe, that given what one studies, one
can come up with something that wasn’t in one’s head but it was in the data, within
limits. That it isn’t just a creation of the student. It is partly that, but only partly that.”
(Verhoeven 1993, 330).

Induktiivisuus aineiston analysoinnissa ndkyy pyrkimyksend kasitteistdad
aineiston perusteella muodostuvaa ymmarrystd niin, ettei jaddad vain aineiston
kuvailemisen asteelle. Goffman itse toteaa aineistoldhtoisyydestd, ettd han yrit-
tdd yksittdisten tapausten avulla ja kautta kasitteistdd ja loytdd joitakin periaat-
teita. Kyse ei kuitenkaan ole yleistdmisestd, vaan siitd, ettd tutkimustulosten
perusteella on mahdollista sanoa jotakin sellaista, jota voi pitdd esimerkkina
yleisestd. (Verhoeven 1993, 328, 340-341.) Tallainen induktiivinen ajattelu johtaa
osaltaan kysymykseen tutkimuksen perimmadisistéd tavoitteista ja teorian ja em-
pirian roolista.

Kehystaminen on analyysia kulttuurisesti/sosiaalisesti rakentuneista il-
midistd/asioista/ tiloista/jdrjestelmistd, missd kyse on vuoropuhelusta teorian
ja empirian vélilld, sekd niiden yhteensovittamisesta. Realistinen ontologia, joka
ei kielld subjektiivisuutta, mahdollistaa sekd sosiaalisen eldmé&n selittdmisen
ettd sen ymmaértdmisen samassa tutkimuksessa (vrt. Puroila 2002a, 137-139).
Kehykset mahdollistavat sekd sosiaalisen ettd subjektiivisen tason tarkastelun
samassa tutkimuksessa, ja auttavat ymmartdamaan niiden valistd dynamiikkaa.
Samalla on mahdollista 16ytéda selityksid ja esittdd arvioita tietyn kulttuurisen
ilmion tilasta.

3.4.1 Prosessin lihtokohdat

Kehystdmisen prosessin ensimmaéinen ldhtokohta on koko kehysanalyysia ku-
vaava peruskysymys “Miti tissi oikein on meneillian?”. Goffmanin teoksessa
kyseessd oli kehysanalyysiksi nimetty sosiaalisen todellisuuden vuorovaiku-
tuksellista analyysia koskeva tutkimus. Téssd tutkimuksessa kiinnostuksen
kohteena on oppiminen organisaatiossa kehysanalyyttisesti tarkasteltuna. Toinen
kehysanalyysin peruskysymys “Millaisissa olosuhteissa pidimme asioita todellisi-
na?” kuvaa kehysanalyysiin oleellisesti liittyvdd oletusta todellisuuden raken-
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tumisesta kehysten mukaisena. Tdtd viditostutkimusta edeltdneessd lisensiaatti-
tutkimuksessa vahvistui kasitys organisaatiossa oppimisesta monitulkintaisena
ilmion4, jonka késitteellistimisessd oppiminen on otettu itsestddn selvand ja
problematisoimattomana. Téllainen nidkemys edustaa goffmanilaisittain ym-
maérrettynd vain yhdenlaista todellisuutta. Analyysin perustavaa laatua oleva
ldhtokohta on télloin oletuksessa, jonka mukaan organisaatiokontekstissa oppi-
minen sisdltid erilaisia todellisuuksia, joita kehysanalyysia soveltamalla on mah-
dollista ymmartaa.

Kun kehys itsessddn sisdltdd ennakkokasityksen todellisuuden rakentumi-
sesta ja sille annetusta merkityksestd (Karvonen 2000), sisdltdd kehystaminen
sekd kehysten etsimisen ettd niiden eksplikoimisen ja kdyttamisen analyysin
tyokaluina. Kehykset 1oytyvat aineistosta, jonka ulkopuolelle Puroila (2002a,
149) rajaa aikaisemman kirjallisuuden ja tutkimuksen. Rajaus koskee kuitenkin
ldhinna sellaista teoreettista aineistoa, joka koskee tutkittavan ilmion siséltod -
ei sen rakentumista. Goffman itse kéytti aineistona myds omaa aikaisempaa
ajatteluaan ja tutkimuksiaan. Tatd véditostutkimusta edeltdanyt lisensiaattitutki-
mus kasittdd sekd ilmion (oppiminen organisaatiossa) sisdltoon liittyvdd teo-
reettista tarkastelua ettd tutkijan omia tarkastelun perusteella rakentuneita joh-
topddtoksid. On siis syytd pohtia, mika tillaisen aineiston paikka ja merkitys on
empiirisessd analyysissa. Vastausta voi etsid Goffmanin omasta analyysista.

Kuten aikaisemmin todettiin, kehys on sekd analyysin ldhtokohta ettd sen
kohde. Kehysanalyyttisen tutkimuksen painopisteen voi asettaa monella tavalla
(vrt. Puroila 2002a, 148). Riippumatta siitd, miten painopiste on asetettu, sen voi
ajatella osoittavan tietynlaisen “metaskeeman” tai “kehysten kehyksen”¢!. Ke-
hysten kehyksen voi ajatella vastaavan alussa esitettyyn peruskysymykseen,
jolloin se samalla toimii kasitteellisend rajauksena. Tdssd tutkimuksessa kyse on
oppimisen todellisuudesta, joka on rajattu ns. organisaatiossa oppimisen teo-
reettiseen ja kdytannolliseen kenttddn, ja vield tarkemmin yhteen kulttuuriseen
ja sosiaaliseen erityistapaukseen, jollaisena Johtajasta tohtoriksi -ohjelmaa voi
pitdd. Tutkimus tarkastelee siis timdn ohjelman ja siihen liittyvan oppimisen
todellisuuksia kehyksind, jotka vaikuttavat tilannemé&aritelmééan. Goffman kui-
tenkin osoitti, ettd tilannemé&aritelmédn vaikuttavat itse kehysten liséksi ns. ke-
hysten ulkopuoliset toiminnot tai tekijit, kuten valikoiva havainnointi. Lisensi-
aattitutkimuksen ja tdimén véitostutkimuksen kriittistd otetta voi pitdd havain-
nointiin vaikuttavana valikoivana tekijand. Toinen Goffmanin esille nostama
kehystamiseen vaikuttava tekija on perspektiivi (ndkckulma), joka on ldheisesti
yhteydessa vield kolmanteen tekijdén, eli rooliin. Lisensiaattitutkimusta voi pi-
tdd yhtend oppimisen todellisuuden ymmairtdmiseen vaikuttavana perspek-
tiiving, joka kasittda organisaatiossa oppimisen teoreettisen tarkastelun. Aineis-
toon siséltyva yliopistoa koskeva materiaali muodostaa my6s yhden perspek-
tiivin tarkastelulle. Lisédksi aineiston perusteella esiin nousee yksi perspektiivi,
jonka nimesin yleiseksi keskusteluksi, silld se koostuu erilaisista mietinngistd,

61 Termit Puroilan, joka tarkastelee painopistealueita spesifisesti oman tutkimusalueen-
sa (varhaiskasvatus) ndkokulmasta. Ymmarran painopistealueen tédssa hieman laa-
jemmassa merkityksessa.



94

kannanotoista ja mielipiteistd, jotka koskevat tutkimuskohdetta sivuavaa kes-
kustelua. Roolin voi ajatella omalla tavallaan muodostavan my6s yhdenlaisen
perspektiivin tarkasteltavaan ilmioon, mutta ndiden kahden késitteen erottava-
na tekijénd voi pitdd rooliin liittyvéd subjektiivista toimijandkokulmaa. Kuten
aiemmin todettiin, Goffman piti roolin késitettd kehystdmisen ymmaértimisessa
tarkednd, mikd havainnollistuu myds timén tutkimuksen aineistossa.

Aineistosta kdy ilmi, ettd roolin ymmartaminen omaksi tekijakseen on ti-
lannemééritelmén analysoinnissa tdrkedd. Yksilo on missd tahansa tilanteessa
kokonaisuus, person-role formula, joka tekee méédritelmén yksilollisen skeeman ja
tilannetta koskevien vihjeiden perusteella. Rooleja voi olla lukemattomia, mutta
yksilo on ainutkertainen. Ja vaikka rooli on alisteinen persoonalle, ovat rooliin
liittyvat osin omat, osin sosiaalisesti rakentuneet ja normittuneet odotukset
usein niin vahvat, ettd yksilo huomaamattaankin ajattelee ja toimii niiden mu-
kaan. Aiemmin todettiin, ettd tilanteeseen osallinen voi sujuvasti vaihtaa ke-
hyksestd toiseen, jos tilanteeseen liittyvit vihjeet antavat siihen aihetta. Samassa
tilanteessa yksilo voi myos ”vaihtaa” roolia, mutta siind missd kehyksen vaih-
tamiseen liittyy enemmén tietoista harkintaa, saattaa roolin vaihtaminen olla
vihemmén intentionaalista. Aineistosta kdy ilmi, ettd tutkimusseminaarin opis-
kelijoiden ndkemyksissd kuuluu usein tyonantajan tai johtajan ”&&ni”, vaikka
mielipide opiskelijana olisikin esitetty.

" Ettd kylld se aina se koulutus — ettd teet si sitten miti tahansa tai mitd si ehdotat tyon-
antajalle, kylli se pitid jotenkin tukea sitd yritystd ja sen tavoitteita.” (RHT)

7 ...taytyy olla joku middritty osio, joka liittyy siihen hinen nykyiseen, ettd erilaisia pro-
Jekteja, etti niinku hyddyntid se se niinku se esimerkiksi yliopiston antama tutkimus sii-
nd omassa projektissa...” (RH1)

Kehystamistd aloitettaessa on tdrkedd erottaa kehystamisen eri tekijit. Erottelu
on tdmdn tutkimuksen ndkokulmasta tarked myos tutkijan oman position ym-
maértdmiseksi. Seuraavassa kuvassa (kuvio 2) on havainnollistettu tédssd tutki-
muksessa toteutettu kehystdmisen periaate.
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Kehysten ulkopuoliset tekijit

A

[

[ VALIKOIVA HAVAINNOINTI JH [ PERSPEKTIIVI J <> [ ROOLI ]
N . KE-
- TILANNEMAARITELMA HYS
HYS
Ohjatut toiminnot /
METASKEEMA

KUVIO 2 Kehystimisen periaate ja keskeiset kisitteet
3.4.2 Kehysten etsiminen

Kehystdmisen perusldhtokohtien médrittelyn jdlkeen alkaa kehysten etsiminen.
Kuten aiemmin on esitetty, tdimén tutkimuksen aineisto on karttunut koko ta-
mén tutkimusprosessin ajan sekd sattumanvaraisesti ettd tietoisen systemaatti-
sesti. Kaikki tutkijan itse tuottama materiaali (kuten pyydetyt tarinat ja erimuo-
toiset haastattelut) on tietoisesti kerétty vditostutkimusta varten. Erilaista kirjal-
lista tai sahkoistd materiaalia olen kerdnnyt systemaattisesti (esimerkiksi tutki-
musseminaaria koskeva aineisto), mutta niiden lisdksi olen matkan varrella ke-
rannyt erilaista muuta tutkimukseen mahdollisesti liittyvédd aineistoa (kuten
julkaistuja puheita, mietint6jd ja sanomalehtiartikkeleita) ilman erityistd etuka-
teissuunnitelmaa. Kehysten rakentamisen ndkokulmasta tietysti merkittavad on
myds se, ettd materiaalia ei ole kerdtty mink&ddn ennakkohypoteesin tai teoreet-
tisen ldhtoajatuksen perusteella. Ensimmdinen haaste tdimén sekalaisen materi-
aalin suhteen onkin sen saaminen jonkinlaiseen jdrjestykseen. Aineiston kasitte-
lyyn ei kehysanalyysi juuri ohjeita anna, mutta haastattelussa Goffman antaa
joitakin vihjeitd. Vaikka hdn kyseenalaistaa perinteiset tilastolliset menetelmiit,
on materiaalista hdnen mukaansa pyrittdvd loytimédn jotakin sellaista, joka
osoittaa yleistd yhteensopivuutta®?.

62 "1 present my stuff, tentatively. When I do these studies I take a large number of illustrations,
variously obtained, and put them all before my eyes in one form or another and try to get a
formulation that is compatible with all of them, so there is a check upon just making wild im-
putations.” (Verhoeven 1993, 340).
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Edelld esitetty ndkemys kehysten ulkopuolisista tekijoistd ohjaa erottamaan ai-
neistosta sellaisen materiaalin, jossa kyse on perspektiivistd. Tutkimusaineisto
jakaantuu aiemman tulkinnan perusteella neljddn eri ldhtokohtaan, joista yksi
on organisaatioteoreettinen ndkékulma, toinen yliopiston ndkokulma ja kolmas
yleistd keskustelua kuvaava ndkokulma. Loput aineistosta on sellaista, joka so-
veltuu kehysten rakentamiseen metaskeeman, eli oppimisen viitekehyksessa.
Téssd yhteydessd voi tietysti kysyd, miksi yliopistossa kerétty ja sitd koskeva
materiaali on jdtetty varsinaisesta kehystdmiseen johtavasta materiaalista pois,
silld onhan oppiminen oleellinen osa yliopistotoimintaa. Vastaus 16ytyy seka
kehystamiseen liittyvidstd roolitekijistd ettd itse kehystdmisen perusldhtokoh-
dasta, joka koskee sosiaaliseen tilanteeseen liittyvdd yksilollistd merkityksenan-
toa. Tutkimuksen varsinaista empiiristd kohderyhmdd eli johtajaopiskelijoita
yhdistdd Johtajasta tohtoriksi -ohjelma ja sen tutkimusseminaari, joissa tapah-
tuvasta oppimisesta voi esittdd kysymyksen siitd, mitd tdssd oikein on meneil-
laén. Tutkimusseminaarilaisilla on tdssd ohjelmassa kaikilla sama opiskelijan
rooli. Kehysten taytyy siis 16ytyd opiskelijoita koskevasta materiaalista. Taman
ldhtokohdan perusteet 16ytyvét osin myos lisensiaattitutkimuksessa esitetysta
ndkemyksestd, jonka mukaan organisaatiota entiteettind ei voi pitdd oppijana
(Malin 2010a, 72). Se ei silti tarkoita, etteivitko yliopistossa oppimiselle annetut
merkitykset olisi tarkeitd tilannemaéédritelman ymmartdmisessd, mutta kehysté-
misen ndkokulmasta ne kuuluvat kehyksen ulkopuolisiin tekijoihin. Johtajasta
tohtoriksi —ohjelma itsessddan voisi houkutella tarkastelemaan ohjelman eri osa-
puolia kehyksind, mutta sellaisina kehysten kaytto ei juuri eroaisi tavanomai-
sesta teemoittelusta tai vastaavista muista kategorisointimenetelmistd. Kehykset
eivdt voi olla valmiina, silld kehystdmisen idea on, ettd ne loytyvat aineistoa
tutkimalla.

Tutkimusta varten kertynyt aineisto kohdistuu siis kehysanalyysissa eri
tekijoihin, joten ennen kehystamistd se taytyi jaotella. Alla olevassa taulukossa
(taulukko 2) on jaoteltu tdiman tutkimuksen aineisto.

TAULUKKO 2  Tutkimusaineiston jaottelu

TUTKIMUSAINEISTO
KEHYKSET PERSPEKTIIVI
Org.teoreettinen Yliopisto Yleinen keskustelu
- opiskelijoiden | - lisensiaattitutki- - haastattelut - mielipidekirjoituk-
tarinat muksessa - muistiot set
- nauhoitetut muodostunut - strategiat - www-sivut
ryhmékeskus- | ymmarrys - havainnointi - sanomalehti-
telut artikkelit
- tutkimus- - raportit
seminaari-
keskustelut
- havainnointi

Naiden alkuvalmistelujen jdlkeen pddstddan varsinaiseen kehysten konstruoimi-
seen. Goffmanin ajatus ”...to put them all before my eyes...” tarkoitti kdytannossa
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kehyksid koskevan tekstimateriaalin lukemista. Luin tekstit ldpi kertaalleen
pyrkien tietoisesti sulkemaan mielestdni kaiken aiemmin kirjoittamani. Lukies-
sani kirjasin ylos tekstistd vélittyvid yhden kasitteen tai sanaparin muodostamia
kokonaisuuksia (esimerkiksi riski, vapaus, sivistys, tiedon soveltaminen, muu-
tos, tavoitteet jne.) tarkoituksenani muodostaa késitys siitd, millaisia asioita
opiskelijat ovat nostaneet esille eri yhteyksissd. Tamédn tuloksena ”silmieni
edessd” oli 36 sanaa tai sanaparia, joista aloin rakentaa kehyksid. Tdssd vaihees-
sa herdsi kysymys, ettd eikd suurinta osaa 16ydoksistd jo itsessddn voi pitda
Goffmanin tarkoittamina kehyksind. Varmaankin voisi, silld Goffman osoitti,
ettd eri yhteyksissa erilaisia kehyksid ja niiden muunnoksia voi olla lukematon
maédrd. Tilanne itsessddn toimii kuitenkin rajaavana tekijand. Kadulla makaavan
ihmisen tapauksessa todenndkodisimpid kehyksid on ehkd kolme, kuten aiem-
min on esitetty. Téllaisiin arkipdivén tilanteisiin patee my0s se, ettd tilanteeseen
osallisten kehysrepertuaarissa yleensd on jo olemassa ndmé yhteisesti jaetut
kehykset, joista valitsemalla yksilollinen tilannemaarittely tapahtuu.

Tutkimuskontekstissa kyse on tutkijan tekeméstd tilannemadéritelmaéstd, jo-
ta koskeviin kehyksiin etsitddn vihjeitd aineistosta. Valmiita kehyksii ei ole, jo-
ten tutkijan on ne konstruoitava. Tutkimuksellisesti olisi mahdoton ajatus alkaa
rakentaa tilannemddritelmdd kaikkien aineistosta mahdollisesti 16ytyvien ke-
hysten perusteella. Tdssd tutkimuksessa kyseessd on vield tavallaan kahdenker-
tainen tilannemaédritelmd, mika tarkoittaa sitd, ettd tutkimusaineiston perusteel-
la tutkija pyrkii Ioytamaan muutaman sellaisen kehyksen, jotka ovat taman tut-
kimuksen kohderyhmdssd yhteisesti jaettuja, mutta joiden perusteella voi ym-
maértdd tilannemaédritelmddn vaikuttavia erilaisia todellisuuksia.

Kehysten rajaamisessa auttoi palaaminen tutkimuksen metaskeemaan, eli
oppimiseen. Koska tilannemdaaritelméssa kyse on yksilollisestd merkityksenan-
nosta, ja koska oma oppimiskésitykseni on konstruktivistinen, aloin etsid sa-
noista sellaisia kisitteitd tai aihepiirejd, jotka konstruktivistisen oppimisnike-
myksen mukaan ovat tirkeitd. Taustalla vaikutti my6s lisensiaattitutkimukses-
sa muodostunut ymmadrrys oppimisesta organisaatiossa. Ennen metaskeemaan
peilaamista olin tehnyt yhden jaotteluharjoituksen, jossa valitsin sanajoukosta
laajempia késitteitd, joiden alle kaikki poimitut sanat oli mahdollista sijoittaa.
Téllaisia kasitteitd olivat autonomia, hyoty, tieto, resurssit ja tunteet, jotka esiin-
tyivét sanoina myos koko joukossa. Monet sanat toisaalta olivat sellaisia, ettd ne
oli mahdollista sijoittaa useampaankin kokonaisuuteen. Tekeméni jaottelu toimi
kuitenkin hyvana pohjana, silld metaskeeman avulla muokattuna niisté oli lo-
pulta helppo muodostaa sellaiset kehykset, jotka sekd rakentuvat aineistosta
ettd rajautuvat metaskeeman, eli oppimisen mukaan. Kehykset ovat motivaatio,
tavoite, muutos ja resurssit. Motivaatiokehyksen perusteluna on nikemys siitd,
ettd motivaatio on oppimisen perustavaa laatua oleva tekijd, joka tuli esille ai-
neistossa monella tavalla. Tavoite kehyksend kattaa nimensa mukaisesti aineis-
tossa keskustelun opiskelun tavoitteellisuudesta eri ndkokulmista. Aineistosta
myo0s 10ytyy tukea konstruktivismissa korostuvalle ndkemykselle tavoitteiden
joustavuudesta. Muutos kehyksend luo perustan erityisesti opiskelijoiden tie-
toa, sen siirrettdvyyttd ja soveltamista seké teorian ja kdytannon yhteensovitta-
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mista koskeville ndkemyksille. Konstruktivistisen oppimisndkemyksen mukaan
oppimisessa on ennen kaikkea kyse muutoksesta. Resurssikehys sisdltdd seka
aineellisiksi ettd henkisiksi luokiteltavat voimavarat, mutta niiden lisdksi myos
keskusteluissa esille nousseet kysymykset koskien kilpailua, riskeja ja haasteita.

Tutkimuksellisista syistd tavoitteena oli rajata kehysten lukumaééra neljaan
- kuitenkin niin, ettd tdssd ohjelmassa oppimisen todellisuuteen vaikuttavat te-
kijat aineiston perusteella tulevat késitellyksi. Edelld kuvatun prosessin jalkeen
jéljelle jdi kuitenkin vield sellaisia tekijoitd, jotka alustavan jaottelun perusteella
kasittelivdt tunnetiloja. Kehysanalyysin aiemmin esiteltyjen perusldhtckohtien
perusteella katsoin, ettd niitd voi myos pitdd Goffmanin tarkoittamina kehysten
ulkopuolisina tekijoing, joilla kuitenkin on merkitystd yksilolliselle tilanneméé-
rittelylle. Ne siis eivét ole kehysten rakentamisessa mukana, mutta ovat yksit-
tdisiin kehyksiin liittyvid ulkoisia tekijoitd, jolloin niilld on my6s oma merkityk-
sensd kokonaisuuden rakentamisessa. Oheiseen taulukkoon (taulukko 3) on
koottu kehyksiin vaikuttaneet keskeisimmaét keskustelunaiheet, yhteys kon-
struktivistiseen oppimisndkemykseen sekéd kaikkiin kehyksiin liittyvat tunneti-
laa kuvaavat kehysten ulkopuoliset tekijat.

TAULUKKO 3  Kehysten muodostuminen ja taustatekijét

Keskeisid Yhteys organisaatiossa
Analysoitava kehys keskusteluja oppimisen teoretisointiin ja
aineistossa konstruktivismiin
- opintojen tavoitteellisuus - motivaatio on oppimisen
- sitoutuminen alkuun paneva voima
MOTIVAATIO - autonomia - yksilolliset motivaatiotekijit
- ohjaus - toiminta ohjaa toimintaa
- palaute - toiminta palkitsee
- eri osapuolille koituva - yksilon oppiminen kytkeytyy
hyoty organisaation oppimiseen
TAVOITE - henkinen pddoma - oppimiskeskeisyys
- kehittdminen ja - tavoitteiden prosessuaalisuus
kehittyminen ja joustavuus
- tiedon siirtdminen ja - oppiminen muutoksena
MUUTOS soveltaminen - sopeutuminen ja ennakointi
- tieteellinen tieto/ - opitun transfer
kaytannollinen tieto - kyseenalaistaminen
- kriittisyys (elinikiinen oppiminen
- aineelliset ja henkiset lelinikéiinen oppiminen
RESURSSIT voimavarat - oppimisresurssiajattelu
- yksilolliset ja - oppimisympiéristot
yhteisolliset panostukset - oppiminen tyskontekstissa
- riskit ja haasteet

Kehysten ulkopuoliset tunnetekijit
UNELMAT USKALLUS UTELIAISUUS ELAMYKSET
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3.4.3 Kehyksistd analyysiin

Edelld kuvatussa prosessissa rakentuivat aineiston perusteella tutkimuksessa
kaytettavat padkehykset. Talometaforaa edelleen hyddyntden nyt on hankittu ja
osin itse kehitetty tyokalut, peruspilarit ovat paikallaan ja rakennusaineet ja -
tarvikkeet (eli aineisto) ovat valmiina. Rakentaminen voi alkaa. Kehysanalyysia
soveltavassa tutkimuksessa rakennetaan tilannemééritelmad, jonka avulla on
mahdollista toteuttaa tutkimukselle médritelty perustehtdva. Taman tutkimuk-
sen perustehtdvd alussa esitetyn mddritelman mukaisesti on problematisoida
organisaatiokontekstissa tapahtuvan oppimisen yksilollistd ja yhteisesti jaettua
todellisuutta goffmanilaisessa hengessd Tilannemddrittelyssd kéytetddn neljaa
kasitteellistd kehystd, joita aineiston perusteella voi pitdd tilanteessa vaikuttavi-
na pddkehyksind. Jokaiseen kehykseen sisdltyy aineiston perusteella jo tietty
ennakkokdsitys opiskelijoiden omasta todellisuudesta, sen rakentumisesta ja
siitd, mikd siind on merkittavédd (vrt. Karvonen 2000). Samalla kehys sis&ltda
sekd yhteisesti jaetun sosiaalisen todellisuuden ettid tétd todellisuutta koskevan
yksilollisen merkityksenannon. Analyysissa tutkijan tehtdvand on pyrkid teke-
madn nakyvaksi nditd erilaisia todellisuuksia sekd varsinaisista kehyksista ettd
niiden ulkopuolisista tekijoistd muodostuvan tilannemaaritelman avulla.

Kehysten muodostumista kuvaavassa taulukossa (taulukko 3) on kuvattu
niitd keskeisid keskusteluja, jotka aineiston perusteella ja tutkijan tulkinnan
mukaan kuuluivat muodostetun kehyksen aihepiiriin. Varsinaisessa analyysis-
sa mukaan tulee koko tutkimusaineisto, jota tarkastellaan kehyksid koskevan
kysymyksenasettelun avulla. Goffmanilaisittain ajateltuna haetaan siis vihjeitd
vidhdn samaan tapaan kuin aiemmin kuvatun maassa makaavan ihmisen tapa-
uksessa®. Tassd arkieldman esimerkissd tilanteeseen tulija hakee vihjeitd, jotta
osaisi valita juuri sen kehyksen, jonka perusteella voi tehdd oikean tilannemaéaé-
ritelmédn. Ja kuten aiemmin on jo todettu, tavalliset arkipdivan tilanteet ovat
usein sellaisia, ettd tilannemaéritelmét niihin 1oytyvit yleensa helposti ja melko
luotettavasti kontekstin perusteella. Ja yleensd oikea kehys (ja samalla todelli-
suus) on olemassa, vaikka yksittdinen ihminen vé&dran kehyksen valitsisikin.
Toisaalta tdllaisen arkieldman esimerkin avulla tulee samalla todistetuksi Goff-
manin perusajatus siitd, ettd tilanteeseen liittyy sekd yksilollinen ettd yhteisolli-
nen todellisuutta koskeva merkityksenanto. Lisdksi esimerkkind kaytetty arki-
eldmén tilanne on vield senlaatuinen, ettd sen médrittelyssa kaytettavat kehyk-
set ovat luonteeltaan Goffmanin tarkoittamia luonnollisia kehyksid. Onnetto-
muus on onnettomuus tai juoppo on sammunut tai sairaskohtaus tapahtunut;
kaikissa tapauksissa tilanteen voi maédritelld goffmanilaisittain “fyysiseksi tai
fysikaaliseksi” ("purely physical”), eli sellaisiksi tapahtumiksi tai ilmioiksi, joita
ei voi ohjata ja jotka edustavat objektivoitunutta todellisuutta.

Téssd tutkimuksessa kyse on sosiaalisten kehysten varassa tehtdvasta ti-
lannemééritelmaéstd, jolloin “oikeaan” tulkintaan vaikuttavat myos yksilolliset
valinnat ja élylliset interventiot. Tutkimuksen pé&dkehysten rakentumisen voi
katsoa tapahtuneen tillaisen yksilollisen tulkinnan perusteella.

63 Tapausta kasitellaan sivulla 73
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Tutkimuksellisesti merkittivad on Goffmanin ajatus siitd, ettd myos sosiaa-
liset pddkehykset edustavat yksilon ndkokulmasta objektivoitunutta todelli-
suutta. Pddkehyksiin liittyva jarjestdytyneisyys, jatkuvuus ja pysyvyys on sosi-
aalisen kehyksen tapauksessa usein sekd kulttuurisesti maarittynytta ettd yksi-
loiden yllapitdmad. Sosiaalisiin kehyksiin liittyy siis sellaisia sisddnrakennettuja
ja normittuneita kdytdntojd, joihin yksilot sopeutuvat ja joita omalla toiminnal-
laan yllapitavat. Mutta, kuten aiemmin todettiin, sosiaalisiin kehyksiin vaikut-
tavat my0s erilaiset valta-asetelmat, jolloin “oikea” tilanteenmddrittely voi olla
myos erilaisten taivuttelujen tai jopa manipuloinnin keinoin aikaansaatu nike-
mys. Kehysten analysoinnissa kiinnostus kohdistuu siis myos kehyksen sisél-
timdn ennakkokésityksen rakentumiseen. Toinen analyysissdé huomioitava,
goffmanilaisittain tiarked ajatus koskee kehyksiin liittyvid mahdollisia ristiriitoja
(frame disputes), joissa kyse on vastakkainasettelusta. Kolmas on kehyksen mur-
taminen (braking frame), joka kuvaa tilannetta, jossa alkuperdisen tilannemaarit-
telyn mukainen toiminta tulee kyseenalaistetuksi. Analyysissa ei siis etsitd vas-
tauksia kehyksid koskeviin kysymyksiin vain aineistosta, vaan myos kehysana-
lyysin teoreettisista lahtokohdista. Seuraavaan taulukoon (taulukko 4) on koot-
tu tdmén tutkimuksen analyysia koskeva kysymyksenasettelu. Huomattakoon,
ettd peruskysymykset koskevat analyysin ensimmdistd vaihetta ja ovat muo-
dostuneet aineistossa esiintyvan keskustelun perusteella. Ne eivit siis ole olleet
mitddn haastattelukysymyksia.

TAULUKKO4  Analyysin kysymyksenasettelu
1. vaihe 2. vaihe
KEHYS PERUSKYSYMYKSET TEOREETTISET KYSYMYKSET
MOTIVAATIO | Miten johtajien/asiantuntijoiden Millaisia normittuneita kaytantsja
tohtoriopintoja perustellaan? ja/tai ajatusmalleja kehysta kos-
kevissa keskusteluissa on ndhta-
Millaisia tavoitteita oppimiselle on | viss4?
asetettu?
TAVOITE
Millaisena eri osapuolet ndkevit Millaisia vastakkainasetteluun
vaativan tyon ja vaativan opiskelun | johtavia ristiriitoja kehysta koske-
yhdistdmisen kontribuution tai vissa keskusteluissa mahdollisesti
sithen liittyvit ongelmat? on?
MUUTOS
Millaiseen muutokseen oppimisella
pyritddn tai millaista muutosta Millaisissa tilanteissa kehysta
halutaan edistda? koskeva toiminta tulee kyseen-
alaistetuksi?
RESURSSIT Millaisia yksilollisid ja yhteisollisid
panostuksia opinnot vaativat?
Millaisena oppimista kuvataan?
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Kaksivaiheinen analyysi kokonaisuutena pyrkii toteuttamaan tutkimukselle
asetettua perustehtdvad, joka on problematisoida organisaatiokontekstissa tapahtu-
van oppimisen yksilllisti ja yhteisesti jaettua todellisuutta goffmanilaisessa hengessd.
Kehysten analyysi peruskysymysten pohjalta vastaa tutkimukselle asetettuihin
laajempiin kysymyksiin siitd, millaisena oppimisen todellisuus jisentyy johtajaopis-
kelijoille ja millaisia merkityksid oppimiselle ohjelmassa annetaan. Analyysin syvempi
tarkastelu teoreettisten kysymysten perusteella taas vastaa tutkimukselle asetet-
tuun kolmanteen kysymykseen siitd, millaisia laajempia merkityksid johtajien tohto-
riopinnoilla on. Kaksivaiheisen analyysin eteneminen on selvitetty vield timéan
luvun lopussa.

3.4.4 Valikoiva havainnointi ja tutkijan rooli

Analyysi kisittdd siis varsinaisen kehystdmistd koskevan ettd kehyksen ulko-
puolisista tekijoistd perspektiivid koskevan aineiston. Muut tilannemaéaéritel-
médn vaikuttavat kehysten ulkopuoliset tekijit Goffmanin analyysia koskevan
tulkinnan perusteella ovat valikoiva havainnointi ja rooli, kuten sivun 95 kuvi-
ossa (kuvio 2) on esitetty. Goffman piti kehysanalyysissa roolin kisitettd tér-
kednd, joten ennen analyysia on syytd pohtia, millainen merkitys eri rooleilla
tassd tutkimuksessa on. Rooli vaikuttaa valikoivaan havainnointiin missa ta-
hansa arkipédivan tilanteessa, ja samassakin tilanteessa yksilolld voi olla useita
rooleja, kuten esikaupunkilaista koskevassa esimerkissd ¢ on esitetty. Esikau-
punkilaisen tapauksessa roolin vaihtaminen ja sen mukainen toiminta tapahtuu
yleensd mutkattomasti. Arkieldmain tilanteissa meitd ohjaavat enemmén tai vé-
hemman normittuneet kisitykset siitd, miten missdkin roolissa on tapana tai
soveliasta toimia. Olemme melko yksimielisid siitd, ettd vanhemman rooliin
kuuluu komentaa omalla pihalla telmivid lapsia. Vdhemmain yksimielisid saa-
tamme olla siitd, saako naapurin roolissa komentaa viereisessd pihassa telmivid
lapsia, jos kukaan lapsista ei ole oma. Téllaisissa arkieldman tilanteissa meilld
voi olla my®s eridvid ndkemyksid, jotka ovat mielipidekysymyksia.
Tutkimuskontekstissa eri rooleja koskevat odotukset voivat myos osin olla
mielipidekysymyksid, mutta tutkijan rooli tieteellisessd tutkimuksessa on tie-
deyhteisossd melko tarkkaan normitettu. Voi kai sanoa, ettd tiedeyhteisd on
varsin yksimielinen sen suhteen, ettd tutkimuksessa tulee pyrkid mahdollisim-
man suureen objektiivisuuteen. Eridvat ndkemykset koskevat enemmaén sitd,
miten objektiivista (jos lainkaan) tieteellinen tietokaan lopulta on. Naissdkin
tapauksissa eridville ndkemyksille haetaan kuitenkin tieteellisid perusteita.
Vaikka Goffman yhdistikin subjektiivisen ja objektiivisen elementin, toteaa han
haastattelussa (Verhoeven 1993, 325) olevansa perusajattelultaan positivisti®®.
Goffman toisaalta suhtautui epdilevésti koulukuntiin leimaamiseen (mt. s. 318)
juuri niitd koskevien normatiivisten odotusten vuoksi. Goffman myos selvent&a
samassa haastattelussa my6hemmin (mt. s. 326), ettd hénelle arvovapaus on

64 Esimerkki sivuilla 86-87
65 "I'm a positivist basically, I guess.”
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realistinen tavoite®, ja ettd riippumatta tutkijan sitoumuksista on silti mahdol-
lista 16ytdad myos yhteisymmarrystd. Goffman tukeutui tassa ajatuksessaan We-
berin nikemykseen objektiivisuuteen pyrkimisestd®”. Tutkijan roolissa arvova-
pauteen pyrkiminen tarkoittaa omien sitoumusten kriittistd reflektointia. Tassd
ndkemyksessd ndkyy yhteys goffmanilaisen ajattelun ja kriittisen johtamistut-
kimuksen vililla.

Perinteisessd objektiivisesti orientoituneessa tutkimuksessa tutkijan sub-
jektiviteetti pyritddn hdivyttimaan kokonaan sekd menetelmallisin keinoin ettd
tutkijapositiota koskevien valintojen avulla, kuten monissa ulkopuoliseen ha-
vainnointiin perustuvissa madrallisid menetelmid hyodyntédvissd tutkimuksissa
tehdaan. Talloin tutkija pyrkii eliminoimaan kaikki sellaiset tutkimuksen ulko-
puoliset tekijét, joilla voisi olla jotain vaikutusta saataviin tutkimustuloksiin.
Tutkija esimerkiksi ei voi itse kuulua tutkimuksen kohderyhmaan.

Tilanne muuttuu kovin toisenlaiseksi, kun kyseessd on laadullisia mene-
telmid hyodyntava tutkimus, jossa tutkija kuuluu tutkittavaan yhteisoon. Tél-
lainen tilanne on tyypillinen silloin, kun tutkija tekee tutkimusta omassa orga-
nisaatiossaan (kuten esimerkiksi toimintatutkimuksessa), mika tietysti tiukan
linjan positivisteille on mahdoton ajatus. Tédssd tutkimuksessa tilanne on vield
poikkeuksellisempi, kuten tutkimuksen kohderyhmén kuvauksessa aiemmin
tuli ilmi. Tutkimusta aloittaessani olen jo kuulunut itsekin tutkimuksen kohde-
ryhméén, jolloin tutkijan roolin lisdksi minulla on myds opiskelijan rooli. Kun
sitten sain hoidettavakseni lehtorin viransijaisuuden, olin samaan aikaan myos
yliopiston toimijan roolissa, jossa yliopiston rahoittamana tohtorikoulutettava-
na sekd luennoitsijana olen edelleen. Tédssd tutkimuksessa yliopistoa koskeva
aineisto muodostaa yhden perspektiivin, jolla on merkitystd tilannemééritel-
madaan.

Kaikissa kolmessa samanaikaisessa roolissani olen tehnyt havaintoja eri ti-
lanteissa valikoiden sen mukaan, missd roolissa olen tilanteessa ollut. Useissa
tilanteissa, kuten vaikkapa oppiainepalavereissa, rooli on selvd. Roolin vaihto
kdy kuitenkin tillaisissa arkieldimén tilanteissa huomaamattakin, kuten aiem-
min on todettu, joten tuskin roolinvaihtoa aina edes tiedostaa. Toisaalta, esi-
merkiksi ryhméhaastatteluissa olen tietoisesti pyrkinyt pitdytymédn tutkijan
roolissa ldhinnd havainnoijana. Olen pyrkinyt varmistamaan sen esimerkiksi
siten, ettd lyhyen alustuksen jdlkeen olen pyytanyt opiskelijoita keskustelemaan
mistd tahansa asiasta, joka heille alustuksen perusteella mieleen tulee. Sitten
olen ddnittdnyt keskustelun johdattelematta sitd mitenkddn tai osallistumatta
itse siithen, muutoin kuin ehkd tarkentavien kysymysten muodossa. Toisaalta
my0s opiskelijat ovat mieltineet minut siind tilanteessa enemman tutkijaksi
kuin yhdeksi heistd. Esimerkiksi yksi opiskelija kysyi minulta keskustelussa

66 "Well, I suppose that one can work towards a value-free social science. Or that’s a realistic
ideal to have. That one can be wrong in one’s findings. That one statement can be closer, or
more accurate, more valid than another and that things have a structure.”

67 "I just follow the traditional, early weberian one that one can see something about one’s polit-
ical and social life and do something about overcoming that, in a limited sort of way, and that
persons of slightly different social backgrounds and political commitments can still, nonethe-
less, come to some degree of agreement about an array of social facts. And that that is an ideal
and a goal that we can aim for.” (Verhoeven 1993, 329).
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(RH 2) tietyn mielipiteiden vaihdon jilkeen, ettd puhummeko tdssd nyt vastoin
sinun hypoteesiasi. Palaan tdhdn kysymykseen vield my6hemmin analyysissd,
silld tamd kysymys ja siihen liittyvd keskustelu oli tutkimuksellisesti hyvin
merkittava.

Eri rooleihin liittyy siis valikoivaa havainnointia. Goffman kuitenkin késit-
teli valikoivaa havainnointia ja sen merkitystd tulkinnalle myos kasitteelliselld
tasolla. Tutkimuskontekstissa kyse on tutkijan sitoumuksista, jotka voivat tar-
koittaa sekd tutkimuksen filosofisteoreettisia ldhtokohtia ettd teoreettisia valin-
toja. Lisensiaattitutkimuksessa havainnointia ohjasi tutkimuksen tulkintateori-
aksi mddritelty kriittinen johtamistutkimus. Myos tdmén tutkimuksen teht&dva-
médrittelyssd olen sitoutunut kriittisen johtamistutkimuksen perustehtdvaan
sellaisena kuin se lisensiaattitutkimuksen perusteella ja tdssd tutkimuksessa
aiemmin on médritelty. Samoin jo lisensiaattitutkimuksessa rakennettu filoso-
fisteoreettinen pohja, jota tdssd tutkimuksessa on késitteellisesti laajennettu,
kertoo tutkijan sitoumuksista. Goffmanin tarkoittama pyrkimys arvovapauteen
kriittisen reflektoinnin keinoin on my®os yksi kriittisen johtamistutkimuksen
perusldhtokohdista. Pyrkimyksend analyysissa on pitdd ndmd sitoumukset seka
roolia koskevat havainnot nakyvina.

3.4.5 Analyysin eteneminen

Kehystdmisen prosessin jdlkeen analyysi etenee kahdessa vaiheessa. Ensimmdi-
sessd vaiheessa, luvussa neljd, jokainen kehys kasitellddn erikseen niin, ettd ai-
neistosta etsitddn sellaisia ndkemyksid ja mielipiteitd, jotka tulkintani mukaan
ovat tdrkeitd tdmén tutkimuksen perustehtdvan ja sitd koskevan kysymyk-
senasettelun ldhtokohdista. Aineisto tdssd vaiheessa sisdltdd taustateoreettisen
aineiston lisdksi kehystdmistd koskevan aineiston kokonaisuudessaan ja yliopis-
ton nikokulmaa koskevan haastatteluaineiston sekd muutaman otteen yleistd
keskustelua koskevista ns. satunnaisista aineistoista. Kehysten analysoinnissa
ote on ldhinna “kliininen”, eikéd taustateoreettisia tekijoitd lukuun ottamatta ke-
hysta koskevista keskusteluista tdssd vaiheessa haeta mitddn piilomerkityksid.o8
My6s tutkijan rooli tdssd vaiheessa on ldhinnd ”objektiivisen tarkkailijan”, sikali
kuin se ylip&d&tdan on mahdollista aiemman pohdinnan perusteella. Tavoitteena
on tulkita empiiristd aineistoa ldhinné tutkimuksen teoreettisista ldhtokohdista.
Analyysin toisessa vaiheessa, luvussa viisi, tarkastellaan kehysten analyy-
sissa rakentunutta kuvaa johtajien oppimisesta ja opiskelusta, ja sitd koskevia
ristiriitaisia ndkemyksid ja vastakkainasetteluja kehysanalyysin teoreettisista
lahtokohdista. Taméa kehysten analyysia koskeva kriittinen pohdinta mahdollis-

68 Keskustelu-sanaa kéytan aineistosta puhuttaessa kuvaamaan aineistoa kokonaisuu-
dessaan (tarinat, ryhmékeskustelut, haastattelut jne.). Keskustelu ei siis tarkoita dis-
kurssia sellaisessa merkityksessd, jossa se esimerkiksi diskurssianalyysissa ymmarre-
tadn. Kehysanalyysilla on kylld yhteys diskurssianalyysiin (mm. Perédkylad 1990,159),
mutta analyyseina ne ovat ldhtokohdiltaan erilaiset. Diskurssianalyysia hyodyntavat
tutkimukset sijoittuvat yleensd konstruktionistiseen aatemaailmaan. Tutkimuksen
orientaatiossa tdma tutkimus on kuvattu konstruktivistisena, joka tutkimuksen filo-
sofisteoreettisen tarkastelun perusteella on erotettu konstruktionismista.
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taa johtajien tohtoriopintojen laajempien merkitysten tarkastelun. Kaksivaihei-
sen analyysin tarkoitus on muodostaa sellainen kehyksistd rakentuva tilanne-
maédritelmd, joka vastaa goffmanilaiseen kysymykseen siitd, mitd tdssd oikein
on meneilldan.

Toisen vaiheen lopuksi rakennan ensin kokonaiskuvaa sellaisesta johtajien
tohtoripintoja koskevasta tilannemaaritelmastd, jota tulkintani mukaan ollaan
edistiméssd. Ndiden pohdintojen perusteella esitdn joitakin kdytinnon ehdo-
tuksia. Analyysi pddttyy koko tutkimusta koskeviin johtopddtoksiin. Analyysin
toisessa vaiheessa tutkijan subjektiivinen rooli korostuu.



4 KEHYKSET TASSA TUTKIMUKSESSA

4.1 Motivaatio

”Motivaatio kuvastuu toiminnan (tietoisissa tai tiedostamattomissa) tavoitteis-
//69
sa

Kehystamisen prosessin tuloksena motivaatio ja toiminta erottuivat erillisiksi
kehyksiksi, jotka kuvaavat aineistossa niihin liitettyjd keskusteluja. Oppimisteo-
reettisesti oppimismotivaatiota ja oppimisen tavoitteita ei kuitenkaan voi erot-
taa; ne ovat vdahdan kuin saman kolikon kaksi puolta. Oppimismotivaation ja
tavoitteiden yhteyttd voi verrata kehysanalyysissa tulkinnan ja toiminnan suh-
teeseen. Se miten toimimme, on suoraa seurausta siitd, millaisen merkityksen
tilanteelle annamme. Tdssd kehyksessd tarkastelen enemmén motivaation ja
toiminnan yhteyttd ja toimintakehyksessa keskityn tavoitteiden konkretiaan.
Kehysanalyysin periaatteiden mukaan tilannetta koskeva tulkinta perus-
tuu yksilolliseen merkityksenantoon. Sama yksilllisyys ndkyy myos opintojen
aloittamiseen tai niiden jatkamiseen liitetyissd motivaatiotekijoissa:

"Kun Strategiklubiin alun pitien liityin, ei minulla ollut erityisii ennakko-odotuksia,
enemminkin minua ajoi osallistumaan silkka uteliaisuus seki muut opiskelijat, joiden
taustat olivat aivan erilaisia kuin omani tai minun ammatissani olevien.” (T3)

"Léihdin jatkamaan opintoja, koska halusin lisdi tietoa ja samalla voisin perehtyi siihen,
miten tutkimusta tehddin.” (T10)

” Opinnot olivat niin mahtava kokemus, ettd pitkin matkaa alkoi tuntua siltd, ettd titid on
saatava lisdd.” (T11)

"Sain [MBA] tutkintoni suoritettua...ja nyt minulla on uusi unelma...haluan vield ker-
ran olla omassa vditdstilaisuudessa puolustamassa tekemddni tutkimusta.” (T14)

"Kysymys ei ollut hetken mielijohteesta, vaan pitkdin kypsytelllystd ratkaisusta, joka pe-
rustui ammatillisen kehittymisen tarpeelle, mutta kylli taustalla vaikutti myos henkilo-
kohtainen kunnianhimo.” (T8)

69 Rauste-von Wright ja von Wright 1997, 35
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”Olin tehnyt MBA:mi vuonna 2000 ja silloin olin jotenkin tiynnd opintoja, mutta reilun
vuoden jilkeen olin taas aktiivisesti mukana uudessa jutussa. Halusin jotain jatkoa itsel-
leni.” (T5)

Edellisissd esimerkeissd pddtos opinnoista perustuu yksilollisiin ldhtokohtiin,
joissa pddllimmadisend ndkyy oma tahto ja tunnetekijdt. Nédissd tapauksissa ko-
rostuu tietoinen eteneminen, ja omaehtoinen tilanteeseen hakeutuminen. Myos
sattumalla on sijansa:

"Joskus joku hetkellinen tapahtuma voi muuttaa koko loppueldmin. Esitemateriaalissa oli
siou, jossa tosiaankin oli erilaisia vaihtoehtoja uralla etenemiseen. Tuon sivun oikeassa
alalaidassa luki Tohtorin tutkinto. Tuon sivun nikemisen hetkelld tajusin, etti opiske-
lueldmii ei vield sittenkdin ole ohitse kohdallani...” (T15)

"Vuoden 2004 lopulla silmiini sattui Keskisuomalaisessa artikkeli, jossa kerrottiin jatko-
opintojen suorittamisen mahdollisuudesta tydn ohella emeritusproj%ssori Pertti Kettusen
johtaman strategiklubin puitteissa.” (T12)

”...seuraava vaihe tapahtui sanomalehti Keskisuomalaisessa olleen artikkelin myétd. Ha-
vaitsin sen muistaakseni sattumalta... Artikkeli kertoi jostain aikuisidn tutkimusryhmds-
td, jolla oli aikomuksena jatkaa opiskelua aina tohtoriksi saakka.” (T4)

Goffmanilaisittain voi tietysti pohtia, missd maarin ndissdkin sattumissa kyse
on valikoivasta tarkkaavaisuudesta, jossa jokin jo aikaisemmin tapahtunut tai
mielessd ollut itselle ehkd tiedostamaton tekija on vaikuttanut siihen, ettd yli-
pdédtdan on tullut kiinnitténeeksi huomiota kyseiseen artikkeliin. Esitetyissa ta-
pauksissa tarkkaavaisuuteen oli ndhtédvissd syitd, jotka juontuivat jostain jo ai-
emmin tapahtuneesta tai pohdinnassa olleesta:

”... tajusin konkreettisesti, ettd markkina-arvoni on nolla. Olin hankkinut kannukseni
vain tyon kautta ja sitd ymmdrrettiin ainoastaan nykyisessd tydssini.” (T15)

"Olin tehnyt pditokseni luopua ...tehtivistd...jolloin minulle jdisi enemmin aikaa jatko-
opintojen suorittamiseen.” (T12)

”...jotenkin tunsin tarvetta opiskelun jatkamiseen ja koska tohtoriopinnot kuulostivat
tarpeeksi hienolta...”. (T4)

Kaikissa tarinoissa korostuu professori Pertti Kettusen merkitys motivaation
herittdjand. Tassd tutkimuksessa mukana olevista opiskelijoista viidelldtoista
on MBA-tausta, ja muutenkin Kettunen on ollut tuttu jo aiemmista yhteyksista.
Monen kohdalla pditos tutkimusseminaariin osallistumisesta’® onkin ollut seu-
rausta joko omasta tai Kettusen yhteydenotosta. Myos Strategiklubin tutkimus-
koordinaattori Pirjo Heikkinen on osaltaan ollut luomassa yhteyksii ja innos-
tamassa mukaan pitamalld “silmdni ja korvani auki kaikkialla...”, kuten han omas-
sa tarinassaan toteaa.

Motivaation merkitys oppimiselle tunnistettiin ja tunnustettiin jo beha-
vioristisissa kdyttdytymisteorioissa, eikd motivaation keskeistd roolia ihmisen
toiminnan s&atelyssa ylipddtdan ole nykyteorioissakaan kyseenalaistettu. Orga-

70 Tutkimusseminaarissa on ollut myos sellaisia osallistujia, jotka ovat halunneet seura-
ta alan tieteellistd keskustelua, mutta jotka eivt ole hakeutuneet ohjelmaan opiskeli-
joiksi. Téssd tutkimuksessa mukana olevat jasenet olivat kaikki tutkimusta aloitetta-
essa ohjelman opiskelijoita.
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nisaatioteoreettisessa keskustelussa tyohon liittyvid motivaatiotekijoitd on kui-
tenkin pohdittu jo kauan ennen oppivan organisaation teoretisointia”. Oppi-
mista koskeva motivaatiokeskustelu ei kuitenkaan ole ollut merkittdvdd organi-
saatiossa oppimisen teoretisoinnissa, jossa yksilon oppiminen on otettu itses-
tddnselvyytena.

4.1.1 Tavoitteet motivaation sditelijana
“Tavoite sddtelee sitd, mitd yksilo pyrkii tekemdan...”7?

Behaviorismista tuttu tarpeen tyydyttimiseen perustuva ajattelu toimintaa ak-
tivoivana ndkyy nykyteoretisoinnissa ldhinnad tyohyvinvointiin liittyvassa kes-
kustelussa (Malin 2010a, 39), jossa oppiminen on luonnollinen seuraus ylimmén
tarpeen tyydyttdmisen, eli itsensd kehittdmisen ndkokulmasta. Vaikka Maslo-
win tarpeiden hierarkiaa koskevaa teoretisointia onkin arvosteltu (Ahonen 2001,
111), sen mukainen ajattelu ndkyy vahvana liikkeenjohdollisessa keskustelussa.
Ahonen kritisoi Maslowin teoretisoinnin horjuvaa empiiristd taustaa, mutta
liikkeenjohdollisessa keskustelussa korostunut itsensa kehittimisen tarve nikyy
myos tdssd tutkimuksessa mukana olevien johtajaopiskelijoiden puheessa.

" Opiskelujeni alkuperdisend lahtokohtana on ollut itsekds kehittyminen ihmisend.” (T4)

" Johtamisen teoriatietdmyksen kautta ajattelin saavani tietoa missd olen johtajana onnis-
tunut, missd voisin itsedni kehittid.” (T6)

" Tirkeintd itselleni on oppia uutta ja kehittyd ja kasvaa siind samassa ihmisend.” (T14)

”...mind harrastan itseni kehittimistd ja opiskelua.” (T17)

Itseisarvoinen oppiminen on Jarvisin (viitattu Aittola 1999, 243) kisittein olevaa
oppimista, joka on sivistyksellistd. Sen vaihtoehtona on omistava oppiminen,
joka on organisoitua ja vélineellistd, ja jonka tarkoituksena on saada muodolli-
nen pédtevyys tai pddsy tiettyyn asemaan tyomarkkinoilla. Asemaan tai péte-
vyyteen liittyvédt motivaatiotekijat nédkyivit joissakin tapauksissa, mutta moni
myos véhitteli opintojen vaikutusta omaan uraan.

"Ei tdmd endd minun uraani palvele. Eiki se anna minulle sosiaalista nousuakaan.” (T16)

”...ei silld muodollisella oppisuorituksella endd niin kuin toi uraputki kauheesti endd pys-
ty kauemmalle menee...” (RH2)

”...minun uraani tai tyéhoni se ei tule vaikuttamaan...” (T17)

Vilineelliset motivaatiotekijdt ndkyivit tdssd tutkimuksessa enemman niin, etta
oma kasvu ja kehittyminen nahtiin keinona vaikuttaa itse tychon ja tydyhtei-
sossd toimijoihin.

7 Maslow 1943 (Hierarchy of Needs); Hertzberg 1959 (Two-Factor Theory); McGregor
1960 (Theory X and Theory Y)
72 Rauste-von Wright ja von Wright 1997, 35
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"Yllittidvid on se, kuinka paljon voi vaikuttaa nuorempiinsa kertomalla omasta oppimi-
sestaan.” (T4)

“Uskon siihen, ettd oma opiskeluni innoittaa muita mukaan.” (T7)

”...sitte haluu siihen omaan tyéhonsd timdn kautta lisdd sisiltod ja ymmdrrystd ja toi-
saalta se tuo sen halun tutkia sitd niinku enemmin.” (RH2)

4.1.2 Motivaation vahvistaminen

"Oppimista sdédtelevit se, mitd yksilo fekee, ja hdnen toiminnastaan saamansa
palaute (sellaisena kuin hén sen itse tulkitsee tai kokee).”73

Oppimisen tavoitteet ja oppimismotivaatio ovat kytkoksissd, mutta tavoite on
kuitenkin vasta alku. Oppimismotivaatio voi kadota, jos sitd ei vahvisteta. Vah-
vistamisen periaate kuului jo behaviorismiin, ja sitd pidetddn tirkednd myos
nykyteoretisoinnissa, mutta kognitiivinen ldhtokohta korostaa toiminnan seu-
rausten informaatiosiséltod. Motivoitumisessa tdrked on télloin toiminnasta saa-
tu palaute ja oppijan palautetta koskeva tulkinta. (Rauste-von Wright ja von
Wright 1997, 34-35.)

Pertti Kettusen rooli palautteen antajana ja motivaation ylldpitdjand on ko-
rostunut, samoin kuin opiskelijoiden kokema kannustus ylip&datdan ja yksilolli-
syys ohjaamisessa.

"Pertti Kettusen panos on ollut pditoksissani merkittivd, hin on ollut kommenteissaan
sekd sopivan vaativa, ettd kannustava.” (T13)

"Pertti on tirkei taustatuki. Hinen erittdin laaja tietdmyksensd auttaa ja ohjaa aina
eteenpdin.” (T6)

”...olin jo jossain vaiheessa luovuttamassa, mutta kannustus ja kyseenalainen jddrdpdii-
syys vei pahimman vaiheen yli.” (T2)

“Minusta Tuomo osasi ottaa meiddt vihdn varttuneemmat jatko-opiskelijat juuri oikealla
tavalla vastaan. Hin antoi joitain pienid vapauksia, laadusta ja oppimisvelvollisuudesta
kuitenkaan piiruakaan tinkimdtti.” (T15)

"Minulla oli myds hyvi tuuri ohjaajan kanssa...en jidnyt junnaamaan asioiden kanssa,
vaan tyo eteni. Toisenlainen ohjaaja olisi hidastanut tyotani melkoisesti.” (T6)

Koko tutkimusryhmadn ja kanssaopiskelijoiden rooli tuen antamisessa toistuu
useissa opiskelijoiden kannanotoissa:

“Minua auttoi valtavasti opiskelukaverien tuki ja neuvot.” (T2)

“Tutkimusseminaarilaisten ryhmdin kuuluminen auttaa omien opintojen edistymisessd.”
(T14)

"Erityisen arvokasta on ollut myds opiskelutovereiden tuki.” (T11)

73 Rauste-von Wright ja von Wright 1997, 35
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Ohjausta opiskelijat pitdvat yleisesti tirkednd, mutta ohjausta koskevat nike-
mykset ovat yksilollisid. Kysymys ohjauksen médrastd ja laadusta on oppimis-
teoreettisestikin mielenkiintoinen kysymys, joka jakaa mielipiteitd. Erityisesti
humanistisessa kasvatusajattelussa on ajateltu, ettd liian tiukka ohjaus passivoi
aikuista opiskelijaa, mutta kuten lisensiaattitutkimuksessa (Malin 2010a, 84)
kavi ilmi, aikuiskasvattajat ovat ymmairtdneet, ettei itseohjautuvuus voi olla
lahtokohta. Akateeminen vapaus ei kaikille ole vain positiivinen asia:

”... ettd jos md oisin saanu semmosta niinku jamdikimpdid ja jiykempdd ohjausta, niin md
olisin saanu tin pysihtyyn ja ruvennu tekemdidn sitd enemmin...tydeldmd on tiynnd
erilaisia ohjausjdrjestelmid ja systeemejd, jotka mulle ei oo yliopistossa sillee auenneet, et-
ti md en koe, ettd tddlld olis kauheen suurta ohjausta.” (RH2)

"Et sitte kun tulee tinne ja tid onkin vapaaehtoista, niin tissi sitte ehki helpommin luis-
taa siitd, kun tietid, ettd ei minun oo pakko...jos tihinkin tulis joku semmonen tiukempi
tsekkauspointti aina sillon tillon, niin md luulen, ettd meiltikin alkas tuleen enemman
toitd ja valmiimpaa.” (RH2)

Toiminnan vapauteen suhtautuminen on osin ristiriitaista, silld samalla kun
yliopistossa toivotaan enemmain jamékkyyttd ja valvontaa, halutaan autonomia
sdilyttaa:

”...tid porukka on niinku, etti vaikeetahan meiti on niinku kahlita, et me niinku halu-
taankin sitd vapautta....” (RH 2)

”...ettd mind joutuisin raportoimaan jollekin tyonantajalle...Mind haluan olla aina, etti
mind vastaan itse siitd opiskelustani ja mind en ole tilivelvollinen kenellekidn.” (RH3)

Yliopistossa ohjaus myos puhuttaa ja ohjauksen yksilollisyys on tunnistettu,
mutta yliopiston ndkokulmasta ohjaukseen liittyy my0s laajempia ndkokulmia,
kuten opiskelijoiden tasavertaisuus.

“Vaan ratkaiseva on oikeastaan se opiskelija-ohjaajasuhde. Siitd me puhutaan. Se on se
ydin tissd jatkokoulutuksessa.” (Y4)

”.. kaikilla tédhin ryhmididn kuuluvilla eldmdintilanne ja loppujen lopuksi opintotilannekin
siind mielessd, mikd oli paras tapa lihtei eteenpiin kunkin kohdalla oli siind mddrin eri-
lainen, etti tuloksena ol tiysin yksildity ohjaus.” (Y6)

"Kyllii meilli on paljon erilaisia kannusteita olemassa siihen, etti keskityttiisiin enem-
mén niihin pddtoimisiin jatko-opiskelijoihin. Se voisi tarkoittaa sitten joitain semmoisia
jarjestelyjd ndiden johtajienkin kanssa, ettd ne oikeasti jirjestdisi aikaa, vapaavuoden ja
keskittyisi sithen asiaan. Ja siind vaiheessa voi antaa ihan oikeasti ohjausta.” (Y4)

”...semmoinen tasapuolinen kohtelu. Se on vaikeaa. Siihen me usein tormditidn. Siis jo-
tain joukkoa kisitellddn eri tavalla kuin jotain toista. Se on tasapuolisuuskysymys.” (Y4)

Oppimismotivaation ndkokulmasta merkittavaa oli se, ettd opiskelijat kykeni-
vét tarkastelemaan omia ldhtokohtiansa myos itsereflektiivisesti:

"Haasteena onkin ollut omien nikemysten vaimentaminen oppimisen tieltd ja vaihtoeh-
toisten mallien ennakkoluuloton katselu.” (T8)

”...odotukseni olivat epdrealistiset...” (T1)
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"Mutta kylli se opetti myds néyryyttd sen suhteen, etti oikotieti ei ole, silld oppiminen
vaatii panostuksia.” (T11
"En kerta kaikkiaan tajunnut, ettd minun pitdisi alkaa opiskelemaan - tosissaan.” (116)

Behaviorismin valtakaudella palaute tarkoitti joko keppid tai porkkanaa, eli
kdaytannosséd joko ulkoista palkitsemista tai rankaisemista oppimisen motivaati-
on yllda pitdjand. Tamédn tutkimuksen kohderyhmd on enimmékseen kaynyt
koulunsa ja perusopintonsa behavioristisiin nikemyksiin perustuvien mene-
telmien mukaisena, mutta omaa motivoitumistaan moni kuvasi sellaisena, joka
oppimisteoreettisesti on aivan konstruktivistisen oppimisndkemyksen ytimessa.
Konstruktivistisessa oppimisndkemyksessd korostuu oppimistoiminnan sis&i-
nen palkitsevuus, jolloin oppiminen motivoi oppimiseen.

"...mulla on pyrkinys kokea tiedollisia elimyksid. Nautin tiedollisista avauksista ja oi-
valluksista...” (RH2¥

”Johtamisen oppiaine vei mennessidn. Se oli hurjan mielenkiintoista.” (T6)
"Mutta sitten se ihanaa on olla sielld ja huomata, ettd sielld pérjdd ihan hyvin.” (T17)

”Minulle opinnoilla on ollut myds suuri itseisarvo, oppiminen on motivoinut oppimi-
seen.” (T11

” Mutta sisiinen nautinto palkitsee.” (T16)
4.1.3 Motivaation hiipuminen

Edelld esitetyn vahvistamisen periaatteen voi ajatella kytkeytyvan myos kehys-
analyysin perusldhtokohtiin. Aiemmin todettiin, ettd ihminen voi tilanteen niin
vaatiessa varsin sujuvasti vaihtaa kehyksestd toiseen. Alkuperdinen tilanteen-
maédrittely ei saa vahvistusta, jolloin koko toiminta tulee kyseenalaistetuksi.
Goffmanilaisittain kehys murtuu. Selkeimmin se nidkyy ndissd opinnoissa sil-
loin, kun motivaatio syystd tai toisesta hiipuu tai tilanteessa tapahtuu jotain
sellaista, joka johtaa uuteen tilanteenmddarittelyyn. Yksi selked uusi tilanteen-
maédrittely on tapahtunut silloin, kun ohjaaja on vaihtunut. Syy on saattanut olla
yksinkertaisesti se, ettd tutkimusaihe on osoittautunut luonteeltaan sellaiseksi,
ettd tutkimus soveltuu paremmin toisessa oppiaineessa tai jopa kokonaan toi-
sella tieteenalalla tehtdvéksi. Ainakin yksi opiskelijoista on vaihtanut yliopistoa,
kun héntd ohjaava professori on saanut nimityksen toiseen yliopistoon. Mutta
myos henkilokemiaan liittyvid syitd on ndhtdvissd. Joskus keskusteluyhteys ei
vain tahdo aueta tai on tunne, ettd se ei toimi. Téllaiset, usein puhtaasti tuntee-
seen perustuvat nikemykset ovat hyvin yksilollisi:

”... on loydettivd ohjaaja, jonka kanssa olisi toimiva keskusteluyhteys.” (T16)

”...mutta selvdstikin ihmisissd ja professoreissa ja eri henkildissd néayttdd olevan eroja...”
(RH2)

”Meistikin tuli heti hengenheimolaisia.” (T15)

"Kylld niitikin tulee, niitd lihtdtilanteita, ettd yksinkertaisesti ei mahdu samaan huonee-
seen.” (Y5)
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Yhtddltd professoreita pidetddn auktoriteetteina ldhinnd asemaan perustuen,
mutta ei valttdmaéttd tiedollisesti omaan johtajaosaamiseen vedoten. Kahden jo
meritoituneen osaajan valilld keskusteluyhteydessd voi tulla ongelmia, jos oma
osaaminen korostuu ja samalla toisen osaamiselle ei osata antaa arvoa. Johtajat
moittivat tiedeyhteisod véahdisestd liike-eldmén kaytintdjen ymmadrtamisests,
mutta ei tiedeyhteisokddn aina kdytdnnon osaamista arvosta. Osin eridvét né-
kemykset koskevat keskustelua yleensd teorian ja kdytdnnon suhteesta, (jota
kasitellddn tarkemmin muutoskehyksessd), mutta osin kyseessd on tdllaiseen
opiskelijaryhmé&ankin hyvin sopiva kdytannon osaamiseen liittyva oppimisteo-
reettisesti tunnistettu ongelma. Vaikka kokemuksia pidetdankin yleisesti tér-
keind oppimisen lahteind, voi kokemuksellisen osaamisen korostaminen muo-
dostua oppimisen nikokulmasta ansaksi. Kokemuksellinen oppiminen saattaa
johtaa ajattelemaan, ettd maailma jatkuu kokemusten kaltaisena, jolloin uusien
vaihtoehtojen etsiminen tai ndkeminen hévidd. Kasvatustieteilijat puhuvat itse-
luottamusloukusta, jossa tutun alueen ekspertteina lakkaamme ennakoimasta ja
etsimdstd vaihtoehtoja. (Rauste-von Wright ja von Wright 1997, 142.) Pitka ko-
kemus houkuttelee helposti vain omien kokemusten “tieteellistimiseen”, mika
sekd yliopistossa ettd opiskelijoiden parissa on tiedostettu:

“Mutta tamd asenne, ettd mind olen tehnyt kaksikymmentd vuotta nditi bisneksidg, kylli
mind tiedin, miten ndmdi menee, etti kun mind kirjoitan tistd kirjan, niin se on siind. Se
voi olla totta, mutta se ei ole tiedettd.” (Y1)

”...kuuntelin sivusta sitten joitain keskusteluja seminaarien jilkeen jossain ohi kulkies-
sani kaytivdssd, ettd selkedsti oli myds niitd thmisid, jotka ei niinku yhtddn ollu sitd miel-
td, ettd meilld voisi olla akateemisella puolella annettavaa.” (Y5)

7 ... kun meilld itselldmme on se oletus, ettd mehin tiedetdin se kiytinndssd.” (RH 3)

”...jotenkin mielipidetasolta niinku tillaseen jirkiperiiseen argumentointiin, ettd se on
sellasta kaivautumista, etti enneku sithen oppii - tdd on niinku aika tavalla - et just se et
sitd luulee tietdvinsd paljon enemmin kuin loppujen lopuksi tietddkddin. .. joutuu noyr-
tymddn sen oman tietdmittomyytensd edessd...” (RH2)

Itseluottamusloukku ei kuitenkaan koske vain kdytannon liike-eldmén toimijoi-
ta, silld yhtd tavalla kdytdnnon toimijoita ovat tieteentekijdt, heiddn (meidén)
tapauksessa kyseessd vain ovat tieteen kdytdnnot. Aiemmin (s. 57) esilld ollut
Sandbergin ja Alvessonin ajatus ndenndisproblematisoinnista kuvaa juuri sité,
miten mieltymys omaan teoretisointiin voi estdd ndkemasta vaihtoehtoja.

Joskus uusi tilanteenmaédérittely johtaa siihen, ettd opinnot jadvit roikku-
maan tai ne loppuvat kokonaan. Tallaisissa tapauksissa kyse on useimmiten
erilaisista tyoeldmdssd tapahtuneista muutoksista, kuten tyopaikan vaihtami-
sesta, uusista haasteellisista tyotehtdvistd, lisdédntyneestd ulkomaille suuntautu-
neesta toiminnasta, eli yleensd tilanteista, joissa uusi toiminta vaatii niin paljon
panostuksia, ettei aikaa vditostyohon yksinkertaisesti jaa.

”Sen jilkeen vaihdoin tydpaikkaa...Menin sinne toimitusjohtajaksi, jolloin aikaa ei yksin-
kertaisesti jadnyt jatko-opintoihin.” (T13)
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"Minun opintoni edistyvit hyvin hitaasti johtuen pidosin siitd, ettd tyo vie kaiken val-
veillaoloajan.” (T3)

”Olen ollut paljon ulkomailla ja muutenkin tyon ohella opiskelu on hidastanut etenemis-
ta.” (T1)

" Toimenkuvani on muuttunut pariinkin otteeseen ja uuden roolin omaksuminen ja mat-
kustelun lisddntyminen on atheuttanut sen, ettd olen joutunut kayttidmddin paljon vapaa-
aikaani tyon parissa.” (T8)

Monet ovat sitoneet véitostutkimuksen omaan organisaatioon, jolloin tydpaikan

vaihtuminen pahimmillaan merkitsee palaamista alkuruutuun, kuten seuraa-
vissa kommenteissa kdy ilmi:

”.. .tyopaikan vaihdon vuoksi myds tutkimustyon aihe hivisi alta.” (T3)

" ...md viime kesind vaihdoin taas uuteen hommaan - ja mulla oli kesdlld jo kirkkaana ja
selvind mielessd, mitd tehdiin, ni nyt on taas niinku hukassa, ettd annanko md olla sen
vanhan vai vidnninko md taas tistd uudesta sen jutun.” (RH2)

”...kun silloinen tyosuhteeni lpd:’ittyi, jouduin jattidmdidn aineistoni heille, koska tamd yri-
tys oli caseyrityksend. Sen jilkeen en ole loytanyt uutta, riittdvin kiinnostavaa ja innos-
tavaa aihetta.” (T 9)

Tyon ja opintojen yhdistdmisen lisdksi samaan yhtdloon on vield mahduttava
perheen ja muun yksityiseldamaén, jolla myos on vaikutus opintojen sujumiseen:

"Perheeni ja tyd ovat vililli vaatineet oman osuutensa seki omat voimavarat ovat vililli
olleet vihissd.” (T14)

"Rehellisyyden nimissi on kuitenkin todettava, ettd ajasta kilpailevat tyo, perhe ja opiske-
lu, Ehkd ajoittain tarve rentoutuakkin?” (T8)

”

”...asiasta nousi kotona riita liittyen opintojen syomdin aikaan...” (T2)

”Entipd sitten tyon, opintojen ja perheen yhdistaminen? Ensin ei meinannut millddin
loytya aikaa.” (T6)

”Olenkin monta kertaa pohtinut, ettd ei riiti jos on ahkera, silli samaan aikaan tiytyy ol-
la kunnossa myds tyo, koti ja terveyteen liittyvit asiat.” (T15)

Yleensd opiskelijat kuitenkin ovat hyvin tunnistaneet ne ongelmat, joka viivas-
tymistd aiheuttavat ja ovat kyenneet kehittamaan erilaisia keinoja asioiden ete-
nemiseksi, tai sitten heilld on jo asemansa puolesta ollut rivityontekijdd parem-
mat mahdollisuudet omaan ajank&yttoonsa.

”Aikaa on varattava tehtivien suorittamiseen.” (T8)
"Organisoin tyéni niin, etti pystyin irrottautumaan péiivikursseillekin.” (T16)
“Luovuin vuosi sitten...puheenjohtajuudesta saadakseni lisid opiskeluaikaa.” (T7)

"Delegoin kaiken mahdollisen muille ja viltin kaikkia ylimddrdisid proggiksia. Niin pdd-
sin alkuun.” (T6)

"Vaan kylld mind olen ottanut opintovapaata, lyhennettyi tyoaikaa vuosien varrella.”
(RH3)
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"Vaimoni vuorotyd on paljon pelastaja, voin keskittyd opintoihini mm. viikonloppuisin
kun hin on tydssd. ...nikynyt myods aktiivisempana osallistumisena kotitoi-
hin...erddnlainen psykologinen tausta, tekemdlld osuuteni kotitdistd tunnen ikdin kuin
lunastavani luvan myds opinnoille.” (T13)

"Miti nyt johtajana olen ollut, niin se on antanut minulle sen vapauden valita. Mind
olen sddtinyt yrityksen vdlttamdttomit tarpeet ja oman ajankdyton tarpeen.” (RH3)

”Ja avoin yliopisto on ollut minun pelastus ndissd opiskeluissa ja kesayliopisto.” (RH3)

”Olen saanut tehdd paljon itsendisid tehtivid. Koen, etti saan eniten irti ja saan parem-
pia arvosanojakin itsendisisti essee- ja referointitehtivistd. Niin siitd huolimatta, ettd it-
sendiset tehtdvit ovat olleet suuritdisempid.” (T13)

”Opiskelumetodini on ollut lukeminen silloin kun matkustan. Kirjoittaminen sujuu par-
haiten aikaisin aamulla, kun ajatukset ovat muhineet yon yli.” (T4§

”...parhaana vuotena opiskelin liki sata opintoviikkoa. En kuitenkaan ole tissikdidn mi-
tenkdin poikkeuksellinen, silli moni tuntemani ”Pertin ryhmdin” jisen on pdissyt sa-
maan opintovitkkomddrdin. Selitys on aika yksinkertainen. Meidin, jotka olemme olleet

itkddn tydelimdissd, on paljon helpompi hahmottaa kokonaisuuksia ja meidin ei tarvitse
opiskella kaikkea alusta. Esseet ja opiskelun aiheet voit valita niin lihelti omaa tyotisi, et-
td ne konkreettisesti tukevat toinen toistaan.” (T15)

Vaikka joissakin tapauksissa maisteri- ja tohtoriopinnot ovatkin sujuneet nope-
asti, ei vditostyon etenemistd voi ennustaa niiden perusteella. “Gradua vaille
valmis” -ilmi6 on tuttu myo6s tohtoriopinnoissa ja eri vaiheissa eteneminen yk-
silollista.

”...voi tulla vaikeuksia, ettd kun otetaan se homma esille ja ladataan se tieto ja ajatus sii-
hen, ja sitten se jdikin kesken taas. Ja voi mennd puoli vuotta vuosi ja sitten se taas ote-
taan esille ja ladataan se tieto ja menndin. Ja se jdd taas, etti tavallaan moneen kertaan.
Se on sama noitten gradun tekijoiden kanssa, mutta vditoskirjassa vield enemmin...” (Y1)

”Sitten opintopolut ovat edenneet yksilollisesti, etti joukosta loytyy kisittamdttomdin no-
peaa vauhtia kisittamdttomin hyvdlld tyojaljelld. Ja sitten loytyy ihmisid, jotka ovat
pddsseet jatko-opinnoissaan hyvin vauhtiin.. .joilla maisterivaiheeseen asti on pddsty hy-
vin ja jatko-opinnot ovat alkaneet. Ja sitten lb}{ytyy ihmisid, joiden osalta tid alkutilanteen
arvio tydelamin aiheuttamista esteisti ja riskeistd on realisoitunut. Joukko on hajonnut
etenemismielessd hyvin perusteellisesti.” (Y6)

Joukossa on myos niitd, joilla ei ole tarkoituskaan edetd yliopiston normien
mukaisesti; osa ajattelee saattavansa opinnot péédtokseen vasta eldkkeelld ja joku
pitda tohtoriopintoja harrastuksena. Kuitenkin suurimmalla osalla niistd opiske-
lijoista, joilla opinnot etenevit hitaasti, on tarkoitus saada myos véitoskirja val-
miiksi’.

”...ehkd sitd sitte kerkidd tohtoriksi lukemaan, kun jid elikkeelle...” (RH 2)

"Timd on minun harrastus. Sitd varten kun minua joku ahdistelee koska mind kirjoitan?
Tai koska mind vdittelen ja intin itseni, niin mind sanon, ettd en mind tiedd. Ehki joskus
tai ehkd en ikind.” (T17)

“Haluan joka tapauksessa suorittaa tutkintojani eteenpiin...” (T7)

74

Syksylld 2011 sain yhteyden viiteen sellaiseen opiskelijaan, joilta olin saanut tarinan,
mutta joiden tilanteesta minulla ei ollut tietoa. Heistd kukaan ei ilmoittanut, ettd olisi
jattanyt hankkeen kokonaan.
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”- olen siis jilleen vaihtamassa tyétehtivid. Tehtidvd on sen kaltainen etti uskon kaivava-
ni taas jatko-opinnot naftaliinista kun keksin sopivan aiheen.” (T13)

” Aloittaessani vuonna 2001 uskoin 3-4 vuotta riittivin mutta nyt on jo viisi vuotta ku-
lunut ja tyotd riittid vield. Kaikesta huolimatta kdsikirjoitukseni on jo hyvinkin pitkdlli
ja sitoutuminen vditdskirjan loppuunsaattamiseen on vankka.” (T1)

Johtajaopiskelijoiden toiden viivdstyminen ei ole mitenkddn poikkeuksellista,
silld valtaosa kaikista jatko-opiskelijoista on sivutoimisia, joilla on rajallisesti
aikaa. Osa etenee jatko-opintoja pddtyonddn tekevien kanssa samaan tahtiin,
osa jdd junnaamaan. Asiat eivdt aina mene suunnitelmien mukaan, joten tyon
nopeus tai laatu ei ole etukdteen ennustettavissa.

”Aika rajallisesti aikaa siihen viitdskirjan tekemiseen. Joillakin ei ole ollenkaan. Joillakin
saattaa olla, ettei ole kymmeneen vuoteen ollenkaan aikaa. Tai sitten voi olla, ettd tulee jo-
ku aktiivisempi hetki jostain syystd. Tavallaan timdi on ohjaajille haasteellista...Saattaa
olla, ettd vaihdellaan vihdn aikaa sihkdposteja ja sitten se kaveri hividd. Ei koskaan kuulu
tai kuuluu kymmenen vuoden pidstd.. Mistd sitd tietdd, mitd kukakin keksii ja miten
huippuhienoja niistd tulee?” (Y4)

”...en mind tiedd mitddn muuta keinoa kuin keskustelua ja siitd se lihtee. Siis periaat-
teessa pystyisi mahdollisimman hyvin tunnistamaan, kun tuntee sen ihmisen tarpeet mi-
ti se on tialtd oikeasti hakemassa ja muuta. Mutta en mind ainakaan onnistu siind, enki
usko, ettd onnistuu kukaan muukaan. Se on vaikeata nihdi etukdteen.” (Y5)

Oppimisen tavoitteisuus on motivaatiossa monin tavoin tdrked. Hyvét tavoit-
teet eivit kuitenkaan aina riitd, kuten edelld on osoitettu. Tavoitteiden toteutu-
minen edellyttdd tarkoituksenmukaisia keinoja, jotta tavoitteisiin voitaisiin
pédédstd. Seuraavassa kehyksessd tarkastellaan tavoitteiden toteuttamiseen vai-
kuttavia tekijoitd tarkemmin.

4.2 Tavoite

4.2.1 Kenen tavoitteet?

Léhes kaikilla tdssd tutkimuksessa mukana olleilla opiskelijoilla on takanaan
Jyvéaskyldn yliopistossa suoritetut MBA-opinnot, jotka yliopistollisena tdyden-
nyskoulutuksena ja tieteellistd tutkimusta soveltavina ovat hyvin kdytannonla-
heiset. Tyypillistd on, ettd opinnot ovat yrityksen tai julkisorganisaation osin tai
kokonaan kustantamaa lisikoulutusta, joka yleensd on suunnattu véhintddan
keskiasteen koulutuksen saaneille, tydeldmén johto- tai asiantuntijatehtdvissi jo
toimiville tyontekijoille. MBA-opinnoissa tehddan eri moduuleissa omaa johta-
juutta tukevia ja/tai omaan organisaatioon liittyvid erilaisia kehitystehtavia.
Varsinainen lopputyd on yleensd omaan organisaatioon ja/tai sen toiminta-
alueeseen tai omaan tehtdvénkuvaan liittyva tutkimus, jossa korostuu kéytéan-
nollinen kontribuutio. Lopputyostd todetaankin Avance-johtamiskoulutuksen
kotisivuilla, ettd se maksimoi ”...opiskelun hyodyt sekd opiskelijalle ettd hinen
organisaatiolleen.” (https://www .jyu.fi/jsbe/avance/koulutus/mba/3_vuosi).
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Kéytannolliseen kontribuutioon perustuva johtamiskoulutus toteuttaa or-
ganisaatiossa oppimisen ideaalia, jossa oppiminen parhaimmillaan hyodyttda
kaikkia osapuolia. Tallaista jdrjestettyd koulutusta, vaikka onkin joustavaa, ta-
pahtuu seki tyossa ettd sen ulkopuolella ja perustuu yksilollisiin opintosuunni-
telmiin, voi kuitenkin pitdd jatkumona taylorilaiselle tyossdoppimiselle (lear-
ning at work, workplace learning), joka on sidottu organisaatioon ja tyotehta-
viin. Téllaisessa koulutuksessa sekd yksilon ettd organisaation eksplisiittiset
tavoitteet ovat synergiassa”.

Sitd vastoin johtajien tiedeyliopiston puolella suorittamien opintojen voi
katsoa edustavan nykyisin yleistyvdd tyossd oppimista (work-based learning),
joka tarkoittaa tyokontekstissa tapahtuvaa, mutta ldyhemmin kontrolloitua
elinikédistd oppimista (vrt. Tikkamaki 2006, 32; Tulkki ja Honkanen 2004, 42-43).
Téllaisissa opinnoissa ensisijaiset tavoitteet ovat yksilolliset, kuten edellisen
kehyksen analyysissa kdy ilmi. Vaikka muutama opiskelija olikin sitonut vii-
toksensd organisaatioon, oli kyseessd ldhinnd oman organisaation hyodyntdmi-
nen empiirisen aineiston hankinnassa tai organisaation kadyttdminen case-
tyyppisesti. Moni opiskelijoista painotti nimenomaan sitd, ettd halusi pitdad
opintonsa omana tietonaan.

"Olen tehnyt nditi opintoja aika matalalla profiililla, enkd aikaisemmin juuri kertonut
kenellekdin mahdollisista tohtoriopinnoista.” (T11)

"Yrityksessd ei tiedetty, ettd mind olen maisteriopiskelija. Sikili tyonantaja ei ollut siind
mukana. Vield vihemmin sitten tissd, ettd mind rupesin vield jatkamaan. Yleensdikin
hissukseenolo lisddntyy.” (RH3)

"Mind olen néihnyt tidmidin itseni kehittimisen aina henkildkohtaisena asiana enemmiin
kuin yrityksen asiana.” (RH3)

"Itse asiassa nyt uudessa tydssi ei edes tiedd ne muut, ettd mind erityisemmin opiskelen.”
(RH3)

" ...sitd ei viitsinyt julkistaa ennen kuin itse tietdd ettd sen saa valmiiksi.” (RH3)

”En edelleenkiin ole kertonut monellekaan ulkopuoliselle suunnitelmistani, tohtoriopin-
not tuntuvat edelleen olevan jotenkin niin "hieno juttu”, etten siiti halua kertoa kovin
laajalti.” (T13)

Yksi syy, miksi opiskelijat eivit ole halunneet yhdistdd mitddn organisaationali-
sia tavoitteita omiin tavoitteisiinsa, on jo aiemmin esilld ollut vapaus. Opiskeli-
jat haluavat sdilyttdd itsellddn mahdollisuuden rytmittdd ja rakentaa opintonsa
haluamallaan tavalla. Myos tieteellinen autonomia koetaan tdrkeana.

”...se on silld lailla ja se antaa minulle myds paljon litkkumavaraa sitten tyon, opiskelun
ja sitten yksityiselimin jirjestelyjen suhteen, ettd mind en ole laittanut itseini liekaan...”

(T17)

75 Hely Innanen on tutkinut aikuiskasvatustieteen Pro gradu -tyossaan (2009) Avance-
johtamiskoulutuksessa olleiden MBA-opiskelijoiden oppimista koulutuksessa ja
tyossd transformatiivisen oppimisen prosessina. Tyossdan han 1oytdd merkkeja kou-
lutuksessa opitun tiedon ja kidytdannon tiedon integroitumisesta organisaation kay-
tannon tyossd.
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" Etti tdllaiset ohjatut ja tehtiviksi annetut missiot tutkia jotain. Mind en missddn tapa-
uksessa rupeaisi sellaiseen. Tutkijanvapauden haluan kylli sdilyttid taysin.” (RH3)

” Mindkddn en osaa kuvitella, etti joku tulisi sanomaan minulle, ettd kun sind teet siti
niin tee tdstd tai tastd. Minun pitdd itse oivaltaa se mistd se kannattaisi tehdi.” (RH3)

Johtajasta tohtoriksi —~opinnoissa ei siis ole ndhtdvissd mitddn varsinaisia konk-
reettisia organisaationalisia tavoitteita, joita johtajaopiskelijat pyrkisivit saavut-
tamaan ikddn kuin vélineellisesti omien opintojensa avulla. Lihtokohta on mer-
kittdiva myos taman tutkimuksen ndkokulmasta. Tutkimuksellisesti olisi ollut
mahdoton 16ytdd mitddn kdytdnnon ”organisaatio”-ndkokulmaa, jos organisaa-
tio on tarkoituksellisesti haluttu pitdd taustalla.

Kuitenkin niissd tapauksissa, kun opiskelija on keskustellut tyonantajan
kanssa opinnoista tai viitoshankkeestaan, on suhtautuminen yleensd ollut
myonteistd ja kannustavaa. Kannustus on tarkoittanut ldhinnd ymmarrysta
opintojen vaatimia erityisjdrjestelyjd kohtaan.

" Mutta tyonantaja on kylli silld lailla, ettd kun sain sen opiskelumahdollisuuden yliopis-
ton puolella varsinaisena opiskelijana, niin tyonantaja on kylli ollut hyvin myétimieli-
nen niin sanotusti, etti on suhtautunut sithen positiivisesti.” (RH 3)

“Onnekseni tyénantajani ja esimieheni kunnioittavat oppivan organisaation periaatteita
ja ovat suostuneet subventoimaan harrastustani.” (T4)

”...tyonantaja on ollut kylli hyvin joustava, kun mind olen sanonut, ettd jossain kohtaa
pitdisi tillanen pitki rauhoittaa, iltoja taikka iltapdivid, ettd péisee tuonne luennoille is-
tuu, niin se on ollut ihan great.” (T17)

Myoskaddn yliopistossa ei ole asetettu mitddn virallisia tavoitteita, osin ehka oh-
jelman kokeiluluonteisuudesta johtuen. Téllaisten opintojen saaminen yliopis-
toon ei ollut mitenk&dan helppoa, kuten tutkimuksen kohderyhman kuvauksesta
kdy ilmi. Goffmanilaisittain ajateltuna kehys, jonka mukainen tilannemaééritel-
mé oli voimassa, murtui, kun pilottiryhmé péési aloittamaan opinnot. Uuteen
tilannemdaaritelmédédn vaikuttaneilla yliopiston toimijoilla taas oli riittdvasti val-
taa saattaakseen voimaan tilannetta koskevan uuden mddritelmén, jossa kyse
oli lahinnd mahdollisuuden antamisesta.

"Sanotaan, etti odotukset oli silli tavalla etti ei odotettu mitddan ihmeitd. Tdad oli vaan,
okei tdssi on ryhmad, joka katsoo titd vaihtoehtoista tapaa tehdi nditi opintoja. Ei me las-
kettu mitenkddn etti nyt tdstd tulisi merkittivd koulutusmuoto, eikd siiti ole tullutkaan.
Se on timmdinen pieni sivupuro ja ihan tirked sellainen.” (Y3)

"Ei yliopisto nyt mitenkidn innokkaasti ole koskaan ollu ottamassa titd porukkaa tin-
ne...itse halusin kokeilla, miten se tistd lihtee menemdin.” (Y7)

"M rupesin ite miettimddn nditd asioita, ja mulla on niinku lihtokohtana, etti ihmisille
pitdd antaa mahdollisuuksia, ettd organisaatio ei saa olla sellainen, ettd sanoo etti me teh-
dddn asioita vaan jamptisti ndin.” (Y3)

"Mind olen itsekin joskus kauppatieteen pdivilli kertonut dekaanikollegoille tisti Johta-
jasta tohtoriksi —ohjelmasta ja sen tuloksista ja esitellyt titd. Tavallaan jossain mddrin
semmoista uutta ja jinndd ja hyvdd ja toivottavaa, mitd pidetidn mielelladn ylld ja tue-
taan.” (Y4)
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"Ruvettiin sitd sitten miettimdin ja sille luotiin melkoisen voimakkaasti mahdollisuus
kéayttid ylemmistd nikokulmasta hyvdksi timd tulossa olevan opiskelijajoukon kokemusta
ja tiedollista osaamista.” (Y6)

Organisaatiossa oppimisen teoretisoinnissa yksilon oppiminen on aina kytkok-
sissd organisaation oppimiseen. Organisaatiossa oppimisen ideaalimalleissa
organisaation tavoitteet ja yksilon tavoitteet ovat synergiassa, silld ne perustu-
vat nikemykseen yhteisestd tulevaisuudenkuvasta (shared vision). Lisensiaatti-
tutkimuksessa (Malin 2010a, 89) esitetyn kritiikin perusteella organisatorista
oppimista painottava teoretisointi on behavioristisesti sdvyttynyttd ja ajatus
yhteisestd tulevaisuudenkuvasta tarkoittaa kédytdnnossd sitd, ettd yksilon on
sovitettava omat tavoitteensa organisaation tavoitteisiin. Empiirinen aineisto
osoittaa, ettd suurtakin toimivaltaa kayttavilld johtajilla organisaation konkreet-
tiset tavoitteet ja niiden mukainen toiminta menee omia opintoja koskevien ta-
voitteiden edelle.

"Olen joutunut sopeuttamaan opintoni monen tycéhaasteeni lomaan.” (T7)
"Opinnot jidvdt aina kakkoseksi ja tyé menee lihes kaiken edelle.” (T3)

” Mitdin sitovaa aikataulua en pysty tyoni vuoksi laatiman.” (T4)

Eri osapuolten tavoitteista ei siis ldhtokohtaisesti ole ollut mitddn yhteisid tai
yhteisesti sovittuja ndkemyksid. Organisaatioista ja johtamisesta kuitenkin kun
on kyse, on kaikilla osapuolilla selkeitd kasityksid siitd, millaista hyotya ohjel-
masta ja siind tapahtuvasta oppimisesta on tai tulisi olla. Hyoty-keskustelun ja
hyotyyn liittyvien ndkemysten kautta avautuu konstruktivistisen oppimisné-
kemyksen mukainen késitys yksilon oppimisen kytkeytymisestd organisaatios-
sa oppimiseen.

4.2.2 Kaikkien hyoty?

Konstruktivistinen ndkemys oppimisesta on oppimiskeskeinen. Kdytannossa se
tarkoittaa oppimista oppimisen tavoitteena. Samankaltainen ajatus on nihtévis-
sd organisaatiossa oppimisen teoretisoinnissa esimerkiksi Argyriksen ja Scho-
nin (1978) monikehdisessd oppimisessa ja Sengen (1990) generatiivisessa oppi-
misessa’®. Ndissd oppivan organisaation malleissa ldhtokohta on kuitenkin or-
ganisaation oppimisessa, joka toteutuu, kun yksilot toteuttavat organisaation
tavoitteita yhteisen tulevaisuudenkuvan pohjalta. Perinteisen tavoite-
orientoituneen ajattelun mukaan hyoty jdd saamatta tai vahdaiseksi, jos konkreet-
tisiin tavoitteisiin ei yllet4.

Jos oppiminen on tavoitteena, voivat konkreettiset tavoitteet kuitenkin ol-
la joustavia hyodystad tinkimattd. Oppimiskeskeisyys tarkoittaa myos sitd, ettd
oppimista ei kategorisoida erilleen muusta toiminnasta. T4ll6in oppimisen tuot-

76 Monikehéisessd oppimisessa (deutero learning) kyse on yksi- ja kaksikehdisen tason
dynamiikan ymmartdmisestd, joka mahdollistaa oppimaan oppimisen. Generatiivi-
sessa oppimisessa korostuva uuden luominen on kisitteellisesti ldhelld oppimaan
oppimista.
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tamaa hyotyakin on mahdollista tarkastella laajemmin. Oman taustansa vuoksi
opiskelijat ovat hyvin vahvasti kdytanto-orientoituneita, minkd vuoksi oppimi-
sen toivotaan tuottavan nimenomaan kaytinnoéllistd hyotyd. Oppiminen mah-
dollistaa esimerkiksi olemassa olevien kdytdntdjen kyseenalaistamisen ja orga-
nisaation kehittamisen.

"Mutta se, minulla on kuitenkin vahva halu, ettd timd ei ole pelkdstiin tieteen tekemistd,
vaan mind haluan, ettd sillid on myds vahva kontribuutio niihin kdytintdihin.” (T17)

7. kun viitéskirjaa alkaa tekemdin siind tyon ohella, niin kylld siind aika paljon jo on
sitte ulkona sitten niinku siitd operatiivisesta. Mdi oon nihny sen niinku tin tyyppisend
keinona kehittid yritystd.” (RHT)

"Téd on varmasti auttanu tekemdidn uudenlaisia kysymyksenasetteluja mydskin sitte tyé-
eldmddn liittyen.” (RH2)

”Mutta ettd me johtajat varsinkin, ettd jos ndin niinku kokevat siind yrityksessd, niin mus-
ta ne ei niinku tajua silloin, ettd mistd ne kilpailuedut sitte loppujen lopuksi tulee. Nehdin
el tuu siitd niinku rutiinin toteuttamisesta - sen litkeidean rutiininomaisesta toteuttamises-
ta, vaan niistd nyansseista, jotka itse asiassa tulevatkin sen oppimisen kautta.” (RH1)

Viimeisessd lainauksessa ndkyy hyvin aiemmin esilld ollut Goffmanin ajatus
roolin sujuvasta vaihtamisesta. Samassa lauseessa puhuja esittdd nakemyksensa
sekd organisaation edustajan ettd opiskelijan roolissa (me johtajat - ne ei tajua).
Hyotyd koskevia ndkemyksid johtajaopiskelijat esittivit selkedsti useista roo-
lindkokulmista. Opiskelijan rooli ndkyi selkeimmin silloin, kun hy6ty nihtiin
oman johtamisosaamisen ja johtajuuden kehittymisena.

“Uskon, etti se on parantanut osaamistani johtajana ja laajentanut keskustelukykyjini.”
(T13)

“Kokonaisuutena voin todeta, etti Jyvdskylin opinnot ovat olleet keskeisessi roolissa
oman osaamiseni kehittymisessd.” (T7)

“Ehkd se toi omaan johtamiseeni itsevarmuutta ja auttoi minua kehittymdin paremmaksi
johtajaksi.” (T6)

"Uskon opiskelun tuoneen ajan saatossa valtavasti kypsyytti ja nahdd asioiden erilaisia
puolia.” (T5)

Kun hyo6ty ndhtiin esimerkin antamisena tai ihan konkreettisina oppimista edis-
tdvind toimina, oli ndkokulma enemmaén organisaatiossa ja sen johtamisessa.

"Olen myos luonut oppimisenkulttuuria organisaatioon.” (T16)

"Uskon siihen, etti oma opiskeluni innoittaa muita mukaan. Olen myds kannustanut
kaikin tavoin jatko-opiskelijoita.” (17)

”...niin kylld md oon sen saman vauhdin laittanu niin pdin, ettd nyt sielld on kolme suo-
rittamassa vditdskirjaa, niin oon kannustanu tekemdin sen...” (RH 1)

Joissakin tapauksissa hyoty liittyi tyohyvinvointiin:
”Se on myos henkireikd, jota ilman voisi stressikdyrd tyossini nousta liian korkealle.” (T3)

”...olen kuitenkin kokenut avartaneeni henkistd litkkumatilaani ja vireyttini.” (T2)
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Kaytannollistd hyotyd ei kuitenkaan katsota vain oman organisaation lihto-
kohdista, silld opiskelijat pohtivat hyotyd myos yliopiston ja elinkeinoeldman
yhteistyon ndkokulmasta.

"Mutta kuitenkin pitid muistaa, ettd viime kidessd kuitenkin yliopistojenkin tavoite on
kuitenkin se, ettd sieltd tullu se tieteelliset tutkimustulokset viime kidessd hyédynnettii-
siin elinkeinoeldmdin hyodyksi.” (RHT)

" Mun mielestd ndd niinku yhteydet litke-eldmdin, ettd yliopisto nikee sen ddrimmiisen
tiarkednd — muutenhan vois uskoa, ettd vieraantuu...ettd ne haluu...niin tuomme tuolta
kaytinnon maailmasta tinne yliopistomaailmaan ajatuksia...” (RH 2)

”...ja jos aattelee joitain kurssejakin, niin onhan meilli jisenisté luennoimassa ja osallis-
tumassa opetustyohdnkin, vaikka ei oo ollukkaan niinku yliopiston kirjoissa.” (RH2)

”...niinku timd tutkimusseminaari. Se on tietysti sellanen kontaktipinta tiedekuntaan
piin, mutta ettd siind on taustalla tid Strategiklubi, joka on laajempi yhteisd ja on niinku
laajempi kontaktipinta yrityseldmdin ja ndmd yhdessd muodostavat sellasen kiinnostavan
kombinaation.” (RH2)

Yliopiston nidkokulmasta hydty on ndhty mm. ymparistostd tulleisiin haasteisiin
vastaamisena, laajemmin vaikuttavuushyotyné ja toiminnallisena hydtyna.

"Lisiksi tuohon aikaan [2002 VM] oli nousemassa pinnalle aikuiskoulutuksen vahvista-
minen yliopiston tasolla, tamd sopi sithen hyvin. Sitten opiskelijapalautteessa tuli jatku-
vasti esille koulutuksen liiallinen teoreettisuus, kaivattiin lisdd nikokulmia kiytintoon ja
tdd tulossa oleva opiskelijajoukko ndhtiin osaltaan myds tdllaisena mahdollisuute-
na...hyédyntid titi opiskelijajoukkoa than opetuksessa.” (Y6)

"Kylld tissi semmoista asiaa tietysti on pidetty ehki esilli jonkin verran, ettd nimd joh-
tajina toimivat henkilét ja tdmdnkaltaisen ryhmidin tohtorikoulutus olisi sellaista siltaa ra-
kentavaa toimintaa tutkimuksen ja litke-elamdn vilille. Ja se hyoty on se sillanrakenta-
misrooli. Liike-eldmd on mukana tissi tutkimus-koulutustoiminnassa. Ymmdrrys tille
kauppatieteelliselle koulutukselle ja tutkimukselle lisddntyy. Yritysmaailmassa on puoles-
tapuhugjia. Sitten myds se tutkimuksessa tutkimuksen keinoin saatavissa oleva asiantunti-
juus, osaamisen taitavuus vilittyy ndiden tohtorikoulutettavien kautta sinne liike-
elamdinkin ja vaikuttaa sielld.” (Y4)

" Ja siind on itse ajatus ettd voitais saada meille ja opiskelijoille tillaista hiljaista tietoa mi-
td on liike-eldmdssd ja suhteita liike-eldmdin.” (Y7)

Vaikka opiskelijoiden keskuudessa keskustelussa usein tulee esille myos talou-
dellinen kannattavuus ja rahallinen hyoty (”Nehdin saa meistd rahaa, jos me saa-
daan viitoskirja valmiiksi” RH2), on tdllainen hyotyajattelu tieteentekijoiden né-
kokulmasta ongelmallista ja vdhdn ikdvagkin.

"Tamd tdmmoinen hyotyndikokulma on vihin tylsi nikékulma.” (Y4)

"Minun taytyy sanoa, ettd mind en koskaan ole pitinyt siiti ajatuksesta, ettd lihdetdiin
hyotyndkokulmasta, siis tammoisestd suorasta hyodysta. Mutta kun niistd asioista puhu-
taan ja varsinkin kun puhutaan aikuiskoulutuksesta, niin jokseenkin heti aina tormitdiin
rahoitukseen ja ansaintalogiikkaan ja tdmdn tyyppisiin asioihin. Mind veikkaan, ettd...on
erittiin vaikeaa lihted kvantitatiivisesti arvioumaan mitd yliopisto saa? Jos tylysti ajatte-
lee ihan yliopiston toiminnan ja talouden kannalta, niin mitd hyéty yliopistolye siitd on?
Onko siitd hitaasti hyotyd? Tammodistd laskutoimintaa kannattaisi harrastaa. Ei minulla
ainakaan ole tiedossa, ettd sitd olisi riittidvdsti tutkittu.” (Y2)
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Toisaalta hyotypohdinnoissa nousee hyvin vahvasti esille yliopiston tehtdvd,
tieteellinen kontribuutio ja siihen liittyvét laatukysymykset.

7

" ...ettd yliopistossa se valmentaa sen oman alan asiantuntijuuteen ja tieteen eteenpiin
viemiseen. Jos ajatellaan yliopistojen pelikenttid, niin kylld se on se, ettd ne tohtorit piite-
voityvit ammattitutkijaksi... erityisesti heti vditdksen jilkeen he alkavat tuottaa hyvilaa-
tuisia papereita. Suomen tieteen taso ei nouse muuten, ellei niitten julkaisujen mdird
kasva ja laatu parane. Kylldhin se laatukysymys on tulossa tihin kovasti mukaan, ettd
endd julkaisu ei riitd, vaan se missd se on julkaistu.” (Y1)

" Jos nyt ajatellaan sitd, mitd viitoskirja edellyttid. Sen pitdisi osoittaa, ettd vdiittelijd pys-
ty% itsendiseen tutkimustyéhon. Kysytdin minkilaisia tohtoreita me tehddin. Mutta jos
tehddin kunnollisia tohtoreita /’;1 halutaan kunnollinen vditdskirja, niin onhan se hyvi-

nen aika tismilleen sitd mitd yliopistossa pitdd tehdi — hankkia uutta tietoa asioista.” (Y2)

Tutkijanvalmiuksien korostaminen ja nidkemys tohtorikoulutuksen tehtdvasta
nimenomaan ammattitutkijoiden kouluttamiseksi tuo keskusteluun mukaan
kysymyksen siitd, mihin johtajatohtoreita tarvitaan. Laajemmassa merkitykses-
sd esiin nousee myos ikdkysymys.

"Siis kylli se minun mielestd tohtorintutkinto etupddssi painottuu tutkijavalmiuksien
luomiseen. Miki se olisi, olisiko se tuommoinen tohtorijohtaja sitten?...niin se pitdd aja-
tella uudelta kantilta, ettd miki se on ja mikd se tohtorintutkinto sitten on, jos se ei pite-
voitd ammattitutkijaksi.” (Y1)

"Jos tehddin kunnollista tydtd, niin se on juuri sitd mitd yliopiston pitdd tehdd. Jos viit-
teliji on idkds, niin ei silli ole mitddn. Ei se vaikuta millddn lailla. Onko kunnollinen tie-
teellinen tutkimus nuoremman tai vanhemman tekemi - se on tdysin epirelevanttia.”
(Y2)

"Kylli tdmdntyyppiseen ryhmdin aina suuri arvostus ja kunnioitus on olemassa. Meilli
on tamd oma realismi tidlli takana. Sitten jos meilld on kuusikymppinen viittelijd, joka
on eldkkeelld, silli ei ole sitd akateemista uraa. Yhteiskunnan satsauksia tehdddn tavallaan
sithen tohtorin kouluttamiseen kuitenkin aika paljon.” (Y4)

”On varmasti, etti jos menet johonkin toiseen yliopistoon ja ne kattoo, tai toisilta tieteen-
aloilta, kun ne sanoo ettd hei tddlldhin vdittelee joku viisikymppinen kaveri, ettd onks tds-
sd mitddn jirked? ...tulee se etti onks tdssd mitddn jirked kun viisikymppinen, kuusi-
kymppinen elikkeelle jidvd ihminen niinku vdiittelee. Mikd lisdarvo tissi on, ettd tarvi-
taanko ttd?” (Y3)

"Onko meillii joku peruste diskriminoida ihmisii sen perusteella minki ikdisid ne on tai
onko ne tdissd tai eivit ole toissd tai jotain muuta vastaavaa, ettd pystytiinko me edes si-
ti tekemddn, onko meilld mitddn validia perustetta semmoiselle? Ja tdssi vaiheessa me ai-
nakin periaatteessa valitaan sen mukaan, ettd onko heilli kapasiteettia vai ei.” (Y5)

Ajatus siitd, ettd tohtorintutkinnon avulla voidaan valmentautua sekd ammatti-
tutkijaksi ettd korkean tason asiantuntijaksi, antaa aiheen pohtia my®os sitd, pi-
taisiko itse tohtorintutkintokin jotenkin eriyttaa.

" Pidemmalld vdlilld md nden, etti meilld pitdisi olla kaksi tohtoriviylid. Md mielellini
nden ettd meilld on kaksi vdyliz'c‘i, meilld on nditi junioreita ja sitten toinen on senioreita,
joilla on siti erilaista osaamista.” (Y3)

”Niin varmaan timmoisid on ollut esilld ihan, ettd missd kohtaa vai onko tissd tadmmai-
nen eriyttaminen paikallaan vai mikd timd pelikenttd.” (Y1)
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"Kyllidhin tissi tulee sellaisia kysymyksid, vaikka rahoitukseen liittyen ja koulutuksen
rahoitukseen liittyen. Minkdi verran on paikallaan? Miki on semmoinen jarkevi tuki kul-
lekin hankkeelle?” (Y4)

Aineisto osoittaa, ettd nikemykset johtajien tohtoriopintojen hyodystd vaihtele-
vat sekd yksilollisesti ettd yhteison ndkokulmasta. Hyoty ndkyy monenlaisina
muutoksina, mutta hyddyn osoittaminen tai mittaaminen ei ole yksiselitteista.
Seuraavassa kehyksessd syvennetddn oppimista koskevaa muutoskeskustelua.

4.3 Muutos

Liikkeenjohdollisen ja yhteiskunnallisen keskustelun ldpdisevana ajatuksena on
muutoksen vdistimattomyys - muutoksesta on tullut normi. Oppimisteoreetti-
sesti ajateltuna muutosta voi myos pitdd vdistiméadttomand kahdestakin syysta.
Organisaatiossa oppimisen teoretisoinnissa korostunut jatkuvan oppimisen tar-
ve perustuu ajatukseen jatkuvasta muutoksesta, joka edellyttdd sekd sopeutu-
mista ettd ennakointia. Konstruktivistisessa oppimisnikemyksessa jo lahtokoh-
ta on muutoksessa, joka aikaansaa motivaation oppimiselle. Motivaatiotekijit
voivat olla sisdisid tai ulkoisia, ja siten perustua tahtoon tai pakkoon tai mydos
molempiin. Konstruktivismille luontainen oppimisprosessiajattelu taas ilmen-
tdd tietynlaista paattymattomyyttd: oppiminen ei vain ala muutoksesta vaan
myos padttyy muutokseen, joka on uuden oppimisen alku.

Samalla kun muutos hyviksytddn itsestddnselvyytend, nihddan oppimi-
nen keinona vaikuttaa muutokseen ennakoivasti. Oppivan organisaation ja or-
ganisatorisen oppimisen ideaaleissa korostuu oppimisen mahdollistama uutta
luova innovatiivisuus, jolloin organisaatio voi olla muutoksen edelldkavija. Yk-
silon ndkokulmasta organisaatioldhtdinen ennakointi ja sen mukanaan tuomat
muutokset saattavat kuitenkin olla vahemman toivottavia. Yksi lisensiaattitut-
kimuksessa esille nostetuista muutoksen vdistamattomyyteen liittyvistd ongel-
mista koski organisaatioldhttisten muutosten aiheuttamia yksil6tason haitalli-
sia vaikutuksia. On paradoksaalista, ettd yksilo oman oppimisensa ja osaami-
sensa avulla saattaa olla vaikuttamassa organisaatiossa sellaisiin muutoksiin,
jotka esimerkiksi tuottavuuden ja tuloksellisuuden parantamiseksi kdytannossa
heikentdvit yksilon omia mahdollisuuksia vaikuttaa omaan tyohonsa. Yksilon
ndkokulmasta muutokset saattavat tarkoittaa mm. entistd pidempid tyopdivid,
yhd rajattomampaa tyontekoa, entistd valikoivampaa rekrytointia, resurssien
karsimista ja joustavia tyosuhdejdrjestelyjd (Kasvio 2007, 30-43). (Malin 2010a,
90.)

Jatkuvien muutosten aiheuttama epavarmuus tuli esille my6s johtajaopis-
kelijoiden pohdinnoissa, joissa oppiminen ja kouluttautuminen nihtiin mahdol-
lisuutena vaikuttaa ennakoivasti sekd yrityksen ettd yksiloiden mahdollisuuk-
siin selviytyd muuttuvissa tilanteissa. Mielipiteissd ndkyy ajatus sekd sopeutu-
misesta ettd ennakoinnista.
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”Ja sitte toinen asia on se, ettd oli organisaatio mikd tahansa - kun tulevaisuutta suunni-
tellaan - niin pitid nykyisin olla strategiat ja suunnitelmat ja ne perustuu tietynlaiselle
kuvalle tulevaisuudesta, tietynlaisille tavoitteille, ja okei osittain sitte arvauksille...etti
mikd se tulevaisuus on. Ja nyt ndyttd siltd, ja niinku on paljon todisteltu, ettd tulevaisuus
on entisti epdvarmempi, ettd siitd ei oikein tiedd.” (RH 1)

”...samalla tavalla, kun tyontekijit ja tyopaikat on tdllaisessa epdvarmuuden tilassa -
niin se koskee myos yrityksid ittednsa tdssd muutoksessa — markkinat vaihtuu yhtdikkid ja
kaikkea tadmmdisti... vois olla yritysjohdon intresseissi yhtd hyvin kuin tyontekijoiden-
kin intresseissd, siis ettd taataan tia taloudellinen, tiedollinen ja koulutuksellinen riip-
pumattomuus. Samanaikaisesti sitten kuitenkin taattais se tyon jatkuvuus, koska kaikella
talld muutoksellahan on sellaisia vaikutuksia, ettd niinku tad sitoutuminen aktuaaliseen
tyéhon heikkenee, koska joutuu joka tapauksessa varautumaan siihen, etti kohta tulee
potkut ja mitd mi sitte teen seuraavaks.” (RH1)

" Ja silloin tullaan siihen, ettd riskinhallinta, ettei mennd semmosiin asioihin, missd ei ole
olemassa tavallaan riittdvid kokemuksellista tai muuta tiedollista pohjaa. Semmonen va-
rovaisuushan korostuu silloin, jos maailma on hyvin epdvarma, varsinkin jos ei ole paljon
resursseja, milld ldhted. Mutta yks semmonen, se riski ei oo mitattavissa, se on epdselvdd
otkeastaan, mikd sen mddrd on. Siihen joudutaaan suhtautumaan, se ottamaan huomioon.
Ja yks tapa on silloin tid oppiminen, kouluttaminen, ihmisid koulutetaan, annettaisiin
mahdollisuus mennd mahdollisimman oudoille aloille, opiskella kaikkea, mikd tois laajan
pohjan. Aina ois joku joka tietdis. Ettd ei oltais mitdin fakki-idiootteja. Niin tidhdin tun-
tuis sellaselta ajatukselta, joka vois sopia tihdn maailmaan. Mutta missd mdirin se sitte
hyviksytidin organisaatioissa ja missi mddrin se hyvdksytdin edes yliopistoissa.” (RH1)

”Joka tapauksessa se on vihin sitte ihmisten omaa etenemistd, niin tissikin mielessd niin,
niin varmaan pitdd kannustaa sithen omaehtoiseen opiskeluun - se on aivan selvi asia ja
se on loppujen lopuksen sen yrityksen kannalta - kun pitdd organisaation kuitenkin saada
kehitystid — henkilo nousee tuolle tasolle tai vaihtaa yritystd ja silld tavalla omalla ural-
laan etenee, koska eihdn se jamdhtaminen missidn nimessd oo niinku hedelmdllisti sille
yrityksellekiiin, ettd eivit opi eivitki uskalla siirtyd minnekdin.” (RH1)

Muutokseen liittyvissd keskusteluissa kasiteltiin myos tutkimuksen ldhtokohtia.
Yhtailtd liiketaloustieteellisen tutkimuksen tulisi olla tyoeldméldhtoistd ja sen
problematiikasta ammentavaa, mutta toisaalta tieteen tulisi tuottaa sellaista
uutta tietoa, joka on muunnettavissa liiketoiminnaksi. Molemmat ndkokulmat
tulivat esille opiskelijoiden kommenteissa.

“Jos wvield tuohon tydpaikan merkitykseen. Kylli silld erittdin suuri merkitys sindnsdi on.
Niilli ldhtokohdilla, mitd se tyd antaa. Sieltahin se problematiikka nousee, niisti omista
pohdinnoista kun tuo on noin ja noin.” (RH 3)

”...niin olennainen tehtivi on juuri maadottaa sielti tutkimuskammiosta ne tutkimustu-
lokset litketoiminnaks.” (RH1)

Riippumatta tutkimuksen ldhtokohdista opiskelijat korostivat useissa yhteyk-
sissd tieteellisen tiedon kdytannon sovellettavuutta.

"Tirkein motiivi on tiedon soveltamismahdollisuus nopeasti kiytintoon.” (T8)

”Opin uudet asiat oikeastaan vasta kun sovellan niitd. Luon oman kdsitykseni teoreetti-
sesta tiedon pohjalta, mutta vasta tiedon soveltaminen antan minulle tunteen siitd, ettd
olen oppinut sen. Minulla on tydssini hyvin suuri toimivalta, joten oppia on ollut helppo
soveltaa kiytintoon.” (T7)

”...en vield mitddn tutkimustulosta ole kiytinndssd saanut aikaan...niin kiytdnndssi
1(11d oo)n aina pyrkinyt soveltamaan ne sithen bisnekseen, missd milloinkin olen ollut.”
RH1
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"Ja vdittiisin, ettd sitten ndin ettd yliopisto on onnistunut niinku tdmdin osan tehtivis-
sdin, ettd se on vilittomdsti niinkun konkretisoitunut litke-eldmdn hydédyksi ne tiedot jo
ennen lopullista tutkimustulostakaan, koska md olen niitd sielld soveltanut, ettd ei se mi-
nusta nyt than hukkaankaan ole mennyt.” (RH1)

Oppimisteoreettisesti kysymys tiedon soveltamisesta liittyy oppimisen tilan-
nesidonnaisuuteen. Nykykéasityksen mukaan oppiminen on aina sidoksissa sii-
hen toimintaan, asiayhteyteen ja kulttuuriin, jossa tietoa opitaan ja kdytetdan
(Rauste-von Wright ja von Wright 1997, 33). Mutta sama konteksti toisaalta vai-
kuttaa my0s siihen, minkd me yleensd maarittelemme ongelmaksi ja mikd on
hyviksyttavissd oleva tavoiteltava ratkaisu. Myos Jarvis (Aittolan 1999, 249
mukaan) painottaa oppimisen yhteiskunnallista kontekstia ja kulttuurista mer-
kitysta.

Opiskelijat ottivat myos kantaa yliopistoja koskevaan muutoskeskuste-
luun, joka liittyy yliopiston rooliin yhteiskunnallisena toimijana. Tiedeyhteisos-
sdkin on erilaisia ndkemyksid siitd, korostetaanko perinteistd humboldtilaista
sivistysyliopistoaatetta ja akateemista riippumattomuutta vai painotetaanko
kdaytannollista tehokkuutta ja vahvempaa integroitumista muiden yhteiskun-
nallisten toimijoiden kanssa (vrt. Pirttild ja Nikkild 2007, 81).

”...tdd ryhmd tai ohjelma, on niinku filiaali, joka jatkaa tillasta sivistysyliopistoperinnet-
td. Ettd meillihin on ollu hirveen hyvd ohjelma tissi vuosien varrella, mitid me ollaan
saatu esimerkiksi Pertin kautta, ettd meilli on ollu niinku tillanen piilo-
opetussuunnitelma tavallaan, ettd joka on niinku koko ajan sivistiny meitd. ...miki se
sitte on se lopullinen tavoite on, tulee itse kullakin eri tavalla ja eri atkatauluissa, mutta
etti prosessin myotd tulee sitd sivistyspddomaa.” (RH2)

"Et onko siind sitte tdd taloudellinen intressi, mutta ettd kylld md sitte haluaisin, etti
kun tihin on kanavoitunu, ettd kylli sittenkin halutaan edistid kansallisen sivistystason
nousua - pieninkin askelin.” (RH2)

Yliopiston edustajien pohdinnoissa muutos konkretisoitui yliopistouudistuk-
seen ja erityisesti tohtorikoulutuksen kehittdmiseen liittyviin tekijoihin ja niiden
vaikutukseen. Vaikka taloudelliseen hyotyyn ja tehokkuuteen liittyvit ajatukset
olivatkin joidenkin yliopiston edustajien mielestd “tylsid”, kuten aiemmin tuli
esille, niin varsinkin tohtorikoulutuksen kehittdmiseen liittyvissd nikemyksissd
ne nousivat varsin merkittaviksi.

“...tilanne on mnyt vihin muuttumassa uudessa yliopistossa. Meille on tulos-
sa ...tohtorikoulutus, jonka sisissd kaikki viittelemdidn pyrkivdt ovat. Ja sellaisille henki-
léille, jotka tekevit vditdskirjaa tdyspdiviisesti, asetetaan aika tiukat aikarajat. Ja jopa
kielletddn budjettirahan kiytto sellaisten henkildiden palkanmaksuun, jos he ovat ylittd-
neet timin aikarajan ja ovat tehneet tidyspdiviisesti viitdskirjaa. Mutta nimd teidin
opiskelijat, jotka ovat tydelimissd, niin he kylli tulevat kuulumaan tiahin tohtorikoulu-
jarjestelmdin, koska kaikkien tulee kuulua sithen. Mutta heille ei tietenkdin aseteta ndiitd
aikarajoja. Mutta jotenkin nidmi aikuisjatko-opiskelijat taytyy rakentaa tihin jirjestel-
médn mukaan.” (Y2)

”Opetusministeridssi on nihty ja Akatemia on asettanut omat tavoitteensa, ettd viitteli-
joiden pitiisi olla alle kolmikymppisid.” (Y4)

”...koska jos vdittelee alle 32-vuotiaana, niin tiedekunta saa siitd pisteitd.” (Y1)



124
4.3.1 Muutos transferina

Oppimisteoreettisesti laajempi kysymys oppimisen ja muutoksen yhteydesta
koskee tiedon transferia eli siirtovaikutusta. Kysymys transferista on erityisen
merkittdvad kaikessa tyoeldmaéldhtoisessd tai siithen ldheisesti liittyvassa koulu-
tuksessa, jollaisesta tdssd tutkimuksessa voi katsoa olevan kyse. Tyoeldamé&n na-
kokulmasta keskustelu transferista kytkeytyy yleisesti koulutuksen tuottamaan
hyotyyn, jota edelld tarkasteltiin tavoitteisiin liittyen.””

Kysymys siitd, miten opittua voidaan kdyttdd laajemmin kuin siind yhtey-
dessd, missd tietoa on hankittu, on kiinnostanut kasvatustieteilijoitd jo yli sata
vuotta. Tyoeldmaildhtoisen koulutuksen lisdédntyessd transferin ehtojen pohti-
minen on my0s entistd tarkedmpdd (Rauste-von Wright ja Von Wright 1997, 45).
Kun kyse on tydpaikkaan sidotusta koulutuksesta (workplace learning), kiin-
nostus kohdistuu koulutuksessa opitun transferista tyotilanteisiin. Loyhemmin
kontrolloidussa, mutta tyokontekstiin sidotussa koulutuksessa (work-based
learning) transferoitumista voidaan tarkastella kaksisuuntaisesti. Téllainen tar-
kastelu kulminoituu teoreettisen tiedon ja kaytinnollisen tiedon suhteeseen.
Teorian ja kdytdnnon kytkds on omien havaintojeni perusteella yksi eniten joh-
tajaopiskelijoita puhuttaneista asioista, joka nousee esille eri tilanteissa.

”...niin spekuloitiin siitd mikd erityisyys liittyy meidin tulokulmaan tihin opiskeluun.
Tdamd, ettd meilld on vankka tyékokemus takana. Miten ne ruokkivat toisiansa, timi teo-
ria ja kaytinté? Lihtooletuksen mukaan teoriapuolellakaan ei kiytintod kauheasti arvos-
tettu yliopiston piirissd. Tuo on ehkd semmoinen mikd pitdisi painaa syrjdin...” (RH3)

”...ei tdssd nyt mitdin niinku tydeldmineuvoja anneta, vaan ettd rikastutetaan niinku
tutkimusta ja ettd nid tutkimuskohteet on niin peanutseja. Et /'os yrityseldmidn yldjohta-
misen sfidristd sitd katotaan, niin se on niinku nuppineula sielld. Et on se hauska havain-
to sielld, et enemmdn se tutkimus niinku edistid sitd seuraavaa tutkimusta, se on niinku
se tiarkeempi asia myds tydeldmdlihtoiseltd niinku oivaltaa ja ymmdrtid.” (RH2)

"Onhan se antanut valtavasti, ettd siihen syntyy se tavallaan eletyn eldmin ja kokemuk-
sen yhdistelmi siihen teoriaan ja muuhun, ettd joskus se auttaa jdsentdd niitd asioita, jos-
kus se auttaa himmentimdin niitd asioita.” (T17)

" Toisaalta mind sanoisin, ettd havaintona on aika pitkd kokemus molemmista, sekd tyo-
eldmin kielestd ja siitd maailmasta ja toisaalta tistd tieteellisesti keskustelusta. Kylli ne
niin erilaisia ovat, ettd eivit kylld ymmirrd toisiaan.” (RH3)

Keskustelua tieteellisen tiedon ja kdytdnnollisen tiedon suhteesta kdytiin myos
hyotyndkokulmasta.

... ettd jotenki tuntuu etti sitte timd hydty tai kontribuutio - tiedon muodostus sille
esimerkiksi sille omalle bisnekselle ku sieltdhain tissi nyt lahetdin, niin sitte se jid niinku

77 Rauste-von Wright ja von Wright (1997, 45) siteeraavat Baldwinin ja Fordin (1988)
artikkelissaan esittdmaa arviota, jonka mukaan USA:ssa vain noin 10 % teollisuuden
koulutukseen kayttdmistd varoista tuottaa tydpaikalla ilmenevaa transferia. Vastaa-
via arvioita on esitetty organisaatioiden muutoksen johtamisesta, joissa kehittdamis-
kohteesta riippuen epaonnistumisprosentti vaihtelee vililla 40-90% (Savolainen 2005,
luentomateriaali YJOL32). Koulutuksen ja kannattavuuden vilinen korrelaatio on
osoittautunut jopa negatiiviseksi joissakin tutkimuksissa (Tulkki ja Honkanen 2004,
50).
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hirmu vajavaiseksi, niin sitihin hin sitte ajattelee, etti siitd ei ole siti hyotyd. Ettd mulla
on koko ajan se ristiriita mielessd, ettd pitdisi olla tieteellisesti noin ja noin, mutta kiy-
tanndssd se on jotenki turhauttavaa.” (RHIT)

"Mind en halua tehdd tutkimusta joka on [fantastinen yliopiston tutkijoiden keskuudessa,
vaan mind haluan pikemminkin tehdd sellaisen tutkimuksen, joka menee lipi yliopiston
tutkijoiden keskuudessa. Mutta se kontribuutio on kiytinnon eldmissi mahdo%isimman
pitkdin.” (T17)

Ajatus kédytannollisen tiedon hyodyntamisestd saa vastakaikua myos yliopiston
edustajien ndkemyksissd, vaikka opiskelijat useissa yhteyksissd kidytannollisen
tiedon arvostamisen tiedeyhteisgssd kyseenalaistivatkin.

"Kylli sen niinku mulla itsellini kirkastu jossain vaiheessa, varsinkin kun kauppatietees-
sd alana, meilld on paljon kokemusta, litketoimintaosaamista, seniori-ihmisid jotka ovat
olleet pitkidn tydeldmidssd, niin hyvd jos sitd voisi hyodyntidi tieteellisesti. Ettd kylli silli
substanssiosaamisella on varmasti paljon annettavaa siihen teoriaan. Ja tavallaan niiden
teorioiden testaamiseen, ettd musta se on ihan tirked.” (Y3)

"Kylli siind varmasti olisi hyvd olla timd asia, ettd asiat jotka on jollakin lailla tiennyt ja
joita kiyttid ehkdi joka pdiivi elimdssdin, kytkeytyvit sitten miellyttivilli tavalla yhteen,
ettd tulee timmdinen ahaa-elimys. Titd mind olen tehnyt kaksikymmentd vuotta, mutta
mind en ole than tarkalleen tajunnut misti on ollut kysymys. Se voi olla hyvin arvokas.
Sitd nyt voitaisiin ainakin toivoa, ettd timmdstd tapahtuu.” (Y2)

Opitun siirtdamistd kdytantoon voi pitdd automaattisena transferina, jonka tausta
on viime vuosisadan alun yhteisten elementtien teoriassa. Kdytdnnossa opitun
hyodyntdminen tieteellisesti edellyttdd aktiivista transferia, jossa kyse on ajatte-
luprosesseista, tietorakenteiden vilisten yhteyksien 16ytdmisestd ja selitysten
etsimisestd (ks. Rauste-von Wright ja von Wright, 1997, 47). Tallaisella jaottelul-
la on yhteys aiemmin esilld olleeseen oppimisen ja toiminnan véliseen kytkok-
seen, joka jaettiin automaattisesti tapahtuviin toimintoihin ja intentionaaliseen
toimintaan. Aiemmin teoriaosuudessa (s. 30) todettiin, ettd rutiineiksi automati-
soituneet toiminnot voivat vdhentdd haluamme tai kykydmme kyseenalaistaa,
jolloin omien ennakkokésitysten rajoittavaa merkitystd oppimiselle ei tiedosteta.
Innovatiivisen toiminnan edellytys on, ettd opitaan tulkitsemaan ja jasentdimaan
tuttujakin ilmiéitd uudella tavalla. Useat opiskelijat tunnistivat itsessdéan lisdaéan-
tyneen kriittisyyden ja pitivit sitd pddosin positiivisena.

”Olen varsinaiselta koulutukseltani insinéori, joten olen tottunut hyvin analyyttiseen ja
faktoihin perustuvaan opiskeluun ja asioiden kisittelyyn. Opinnoissani olen oppinut ”tie-
teen filosofina” siten, ettd laajempi ja pohdiskelevampi asioiden kisittely on lisddntynyt.
Myds sopivan kriittinen ajattelu ja pohdinta on lisddntynyt.” T13

"Olen tullut kriittisemmdksi ja tietoisemmaksi asioiden alkuléhteisti. Opiskelu on ehkdi
eniten vaikuttanut siihen mitd havaitsen ympidrillini ja mistd olen kiinnostunut. Kriitti-
syys on myds hieman haitannut aiemmin minulle hyvinkin spontaania asioihin heittiy-
tymistd.” (T2)

"Olen havainnut etti terve epdily on lisddntynyt minussa. En vilttdmittd hyviksy yk-
sinkertaisia selityksid. Haluan teoreettisesti vahvan pohjan pddtoksilleni.” (T7)
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”Ja sitten se misti mind olen ehkd eniten itse tyytyviinen, on se nimenomaan mitd itse
asiassa koko tdlti jutulta hain, etti sen oman ajattelun laventuminen ja kyky yhdistelld
asioita hieman ehkd eri lailla kuin ikind ennen, niahdi niitd kytkoksid ja yrittad ymmirtid
niitd taustoja ja olettamuksia, ettd miksi joku on niin kyky ajatella ja nihdd, niin kylli se
on kehittynyt valtavasti myds kriittisyys. Sellainen kriittinen ajattelu, kiitos ehkd parin
kurssikaverin erityisesti, olen than eri lailla, etten endd hyviksykdidn ihan kaikkea yhdelld
puremalla ja yhdelld mietintikerralla vaan alkaakin miettii, ettd timdn asian voi than oi-
keasti hahmottaa ja nihdd myos noin.” (T17)

Transferin tutkimuksissa on osoitettu, ettd aktiivisuudella, motivoituneisuudel-
la ja itsetunnolla sekd ympariston tuella ja kokeilemiselle myonteiselld ilmapii-
rilld on merkitystd sille, miten yksilo uskaltaa ja kykenee soveltamaan opittuja
tietoja ja taitoja eri yhteyksissd (Rauste-von Wright ja von Wright 1997, 48).
Myos tdssd tutkimuksessa opiskelijat kertoivat oppimisen myota lisdédntyneestd
uskalluksesta esittdd omia ndkemyksidédn ja itsetunnon noususta.

”Miti muutoksia olisi tuonut? Ehdottomasti virettd eldmdidn, itsetunnon nousua.” (T16)

”Kuitenkin olen ylped etenemisestini ja erityisesti omien rajoittavien uskomusteni ylit-
tamisistd.” (T2)

”Olen saanut valtavasti positiivista palautetta... ja sitd myotd itseluottamukseni on vah-
vistunut.” (T11)

"Silld lailla se on kylld tuonut ja sitten valtavati tietenkin varmuutta kiyddi debatteja eri-
laisista asioista ja ilmidistd. Se ei ole semmoinen, ettd nyt joku viisas laukoo, tuommoista
tulee, ettd sind et uskaltaisi kertoakaan mielipidettd, perusteltua mielipidettd.” (T17)

Itsetunnon vahvistumisen voi myos ndhda ikddn liittyvand, kuten seuraavassa
yliopiston edustajan kommentissa:

“Iki tuo tietysti semmoista tiettyd painoarvoa lisdi sithen. Vahvistaa persoonallisuuspiir-
teitd ja sitten tulee kanttia sanoa. Totta kai idkkddmpind ollaan vihdn niin, ettd tiedetdin
paremmin mitd ollaan.” (Y4)

4.3.2 Muutos elinikdisend oppimisena

Aktiivinen transfer, eli yksilon intentionaalinen pyrkimys sekad luoda mahdolli-
suuksia opitun siirtovaikutukselle jo oppimisvaiheessa ettd soveltaa aiemmin
opittua eri asiayhteyksissd, liittyy ldheisesti konstruktivistisessa oppimisnike-
myksessd korostuvaan ajatteluun oppimaan oppimisen taidosta. Molempien
voi ajatella kytkeytyvdan tdmédn osion alussa esitettyyn jatkuvan muutoksen
vdistimdttomyyteen, joka edellyttdd sekd sopeutumista ettd ennakointia. Yksi-
lon ndkokulmasta jatkuvan oppimisen vdistdmittomyys konkretisoituu pu-
heessa elinikdisestd oppimisesta. Elinikdinen oppiminen ja jatkuva oppiminen
tarkoittavat kdytdannossd samaa, ensin mainittu vain yleensd ymmarretdan yksi-
lotason kasitteeksi, kun taas jalkimmédinen on vakiintunut organisaatioiden
omaan oppimispuheeseen. Organisaatioiden omissa julistuksissa nédkyy seka
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muutokseen sopeutuminen ettd jatkuvan oppimisen mahdollistama ennakointi,
kuten seuraavissa esimerkeissd’8 kdy ilmi:

Kehitymme yhdessi asiakkaidemme kanssa heidin tarpeidensa ja olosuhteidensa muuttu-
essa. Jatkuva uudistumiskyky ja —halu on keskeinen menestystekijimme. Tuemme jatku-
vaa oppimista ja palkitsemme hyvistd saavutuksista. Olemme ylpeiti ammatillisesta
osaamisestamme ja yhtistimme.

(http:/ /www fennia.fi/ FenniaRyhma/FennianArvot.htm. Luettu 7.2.2011)

Tydskentelemme tietointensiiviselld alalla jolla nopein oppija menestyz. Ollaksemme kil-
pailukykyisid sitoudumme henkilokohtaisten kykyjemme jatkuvaan kehittimiseen. Jatku-
va oppiminen hyoédyttii sekd itsedmme etti organisaatiotamme. Yhdessi luomme toimin-
taympdriston joka tarjoaa jokaiselle tukea, kannustusta ja motivaatiota yltid parhaisiin
henkildkohtaisiin suorituksiin.

(http:/ /www.vaisala.fi/ vaisalayrityksena/arvot.html. Luettu 7.2.2011)

Edelld esitetyissd esimerkeissd nakyy myos oppimisen yksilollisten ja yhteisol-
listen tavoitteiden yhdistdminen. Julkilausumat noudattavat Suomelle laaditun
elinikdisen oppimisen komiteamietinnén (KM 1997:14) strategisia linjauksia,
joissa oppimista edistdvéat kaikki oppimiseen vaikuttavat intressiryhmat. Komi-
teanmietintod on pidetty maailmaa syleilevdnd ja erilaisia kisitteitd on pidetty
sekavina (Silvennoinen ja Tulkki 2004, 16-17.) Kaisitteellinen sekavuus oli osa
lisensiaattitutkimuksessa esille nostettua organisaatiossa oppimisen problema-
tiikkaa, joka ndkyy myos puheessa elinikdisestd ja/tai jatkuvasta oppimisesta.

Elinikdisen oppimisen eetoksessa oppiminen ndhdddn keinona vaikuttaa
muutokseen. Yksi lisensiaattitutkimuksessa (2010a, 82) esitetyn kritiikin aiheista
liittyi elinikdisen oppimisen ndenndiseen neutraaliuteen. Yhtdaltd painotus on
yksilollisessd kehittymisessd, kun toisaalta taustalla kuitenkin on taloudellisen
tuottavuuden, tehokkuuden ja kansainvélisen kilpailukyvyn varmistaminen.
Kritiikin mukaan elinikdisen oppimisen kehittdimisen taustalla ovat ldhinna
tydeldmaén tarpeet ja tyon tehokkuuden parantaminen (Tuomisto 2000, 72). Em-
piirisissd tutkimuksissa on osoitettu, ettd julkisten puheiden todellisuus ei vas-
taa kdytannon kentdlld saatuja kokemuksia (Silvennoinen ja Tulkki 2004, 22).
Kritiikki saa vahvistusta myos tédssad tutkimuksessa.

”...sellanen kytkentd tuli omassa keskustelussa ja oman tyon - tai oikeastaan meiin yri-
tyksen omistajien kanssa — md heille esittelin titd tutkimussuunnitelmaani ja tota se lahti
stelld sitte menemdin, ei niinku oikeen ymmirtiny sitd tutkimussuunnitelmaa tutkimuk-
sellisena hankkeena, vaan ne tavoitteet tuli hyvin normatiivisena, ettd pitis saada tdllasia
niinku ohjeita, periaatteita, pelisiiintdjd, prosesseja silli tyclli aikaan...etti loppujen lo-
puks. . .siitd mun tyostd pitds tehdd vallan viline.” (RH1)

”Tl](/deldmﬁssd johdolla on timd funktionalistinen nikemys. ...kylld on joitakin johtajia,
jotka sitten ovat minuakin pyytineet. Keskusteli kylli tosiaan minun kanssani, ettd voi-
sinko ruveta tekemdin jotain. Mutta hinelld oli semmonen taka-ajatus, ettd mind pyrki-
sin todistamaan jotain asiaa.” (RH3)

78 Téssd tutkimuksessa mukana olevat opiskelijat eivét ole esimerkkiyritysten edustajia.
Namad esimerkit kuuluvat ns. sattumanvaraisesti kertyneeseen aineistoon, silld ne
ovat olleet alun perin mukana rakentamani kurssin Oppiminen organisaatiossa kurs-
simateriaalissa.
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Sama kritiikki ndkyy myos kddnteisend silloin, kun opiskelija on halunnut
avoimesti tuoda organisaatioon opinnoissa nousseita ideoita tai ajatuksia.

“Mind olen tuonut joiltain kursseilta ihan mielettomid kehitysideoita minun mielestini
tothin. Eivit ne johtaneet mihinkddn. Mind tiesin, etti me oltiin kehitetty juuri sentyyp-
pistd. Jossakin meiddin jutuissa toimii, kun on materiaalia. Sanoin, ettd tissi voisin antaa
timmdistd juttua. Se meni sinne kaappiin ja sanoi, ettd palataan sitten.” (RH3)

”... mitd korkeampi johtaja, niin siti enemmin se asettuu vastarintaan, kun mind rupean
esittimiidn jotain konfrontatiivista tai jopa kriittistd asetelmaa. Se rupeaa pelkiimdin, et-
td hinen valta-asemansa horjuu, hinen kisityksensd horjuu. ... He katsovat, etti se hor-
juttaa heidin tasapainokdsitystddn siitd miten pitdisi johtaa.” (RH3)

Johtajaopiskelijat pitivit itsednsd elinikdisind oppijoina tai “idnikuisina oppijoi-
na”, kuten yksi seminaarin jo véitelleistd erddssd tutkimusseminaarissa totesi.
Myos haastatteluissa ja tarinoissa elinikdisen oppimisen aatemaailma nakyi,
vaikka itse kasitettd ei valttamattd niissa yhteyksissa kaytettykaan.

“Ja /'os on avoin oppimiselle, etti kulkee silmit, korvat, mieli avoinna maailmalla ja tydssi
ja elamissd muutenkin, niin sitihdn oppii koko ajan. ” (T17)

Yliopiston edustajien puheessa ei elinikdinen oppiminen kisitteend erityisesti
tullut esille, eikd johtajien tohtoriopintoja ndhty missddn elinikdisen oppimisen
viitekehyksessd, kuten seuraava esimerkki osoittaa”:

”...niin tdssd on varmasti kaksi tasoa. Yksi on se mitd yliopiston keskushallinnossa mieti-
tidn, ettd mitki ovat tirkeitd asioita yliopistolle. Varmasti tillainen elinikdinen oppimi-
nen tarkoittaa kun meilld on tddlld koulutuskeskusta ja avointa yliopistoa, jotka on kana-
via sille. Mutta tiedekunnan nikékulmasta niin eihin meilld ole, tai pitdisi olla sellaista
nikemysti. Me opetetaan sitd omaa tieteenalaa ja meidin pidtuotos on maisterit, tohtorit.
Sama juttu koskee nditd tohtoriopiskelijoita, vaikka senioriopiskelijoita, jotka tulee, en mi
ndkisi ettd meilld on tehtivd tissd niin kuin antaa niin kuin elinikiistd oppimista heille.
Heilli on oma projekti, he haluavat tehdi sen, me ollaan mukana ja annetaan mahdolli-
suus sithen, that’s it.” (Y3)

Esimerkki vahvistaa ndkemystd, jonka mukaan virallisessa diskurssissa elin-
ikdinen oppiminen esitetddn kaikille yhtendisend eldmadnmallina, mutta eri toi-
mijoiden nikemykset suuntautuvat oman intressiryhmén ndkemysten perus-
teella (Silvennoinen ja Tulkki 2004, 22).

Eri ryhmien intressit ovat alusta ldhtien leimanneet keskustelua elinikai-
sestd oppimisesta ja sen méadrittelystd. Elinikdisen oppimisen/jatkuvan oppimi-
sen aatemaailma on lapdissyt koko yhteiskunnallisen kentdn, mutta painopiste
keskustelussa on muuttunut. Alun Unesco-vetoisen 1960-luvulla alkaneen elin-
ikdistd kasvatusta koskeneen keskustelun ldhtokohta oli yhteiskunnallisten ero-

79 Haastattelussa tuli esille, ettd Jyvaskyldan yliopistossa oli 22.5.2006 jarjestetty elin-
ikédistd oppimista yliopistossa késittelevd seminaari uudistuvien strategialinjausten
vuoksi. Valtakunnallisen aikuiskoulutustydryhmén ja Opetusministerion linjausten
(2005/38) mukaisesti yliopistojen tuli uudistaa aikuiskoulutusstrategiansa vuoden
2006 aikana elinikdisen oppimisen strategioiksi. Myos Jyvéskylan yliopistossa ai-
kuiskoulutusstrategia uudistettiin yliopiston hallituksen p&atokselld 17.1.2007 elin-
ikdisen oppimisen strategiaksi. (https://www jyu.fi/hallinto/aikuiskoulutus/strate-
gia/[Luettu 19.11.2011])
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jen tasoittamisessa ja oikeudenmukaisuuden ja tasa-arvon lisddmisessd. Toisen
vaiheen keskusteluissa aloitti 1980-luvulla talouseldmd keulakuvanaan mm.
OECD, tavoitteena tyollisyyden, tuottavuuden ja kansainvilisen kilpailukyvyn
parantaminen. (Tuomisto 2005, 49-54.) Kasvatuksen sijaan alettiin puhua elin-
ikdisestd oppimisesta, jota koskeva keskustelu padsi todella vauhtiin 1990-
luvulla - samaan aikaan, kun puhe organisaation oppimisesta vahvistui.
Elinikdisen/jatkuvan oppimisen aate on tullut osaksi organisaatiossa op-
pimisen keskustelua, eikd sen merkitys ainakaan EU:n komission linjausten pe-
rusteella ole vahenemdssd. Tyokontekstissa tapahtuvaa oppimista osana orga-
nisaatiossa oppimista on tarkasteltu (Tikkamdki (2006, 32) tyossd oppimisena
(workplace learning) tai tyossdoppimisena (work-based tai work-related lear-
ning). Kummassakin kyse on tyohon liittyvastd, enemman tai vdhemmaéan muo-
dollisesta elinikdisen oppimisen muodosta. Tulkki ja Honkanen (2004, 41-45)
erottavat elinikdisen oppimisen linjauksissaan nonformaalin ja formaalin tyossd
tapahtuvan oppimisen. Nonformaali oppiminen on tydeldmén instituutioiden
loyhésti kontrolloimaa elinikdistd oppimista, kun taas formaalissa kyse on li-
hinnd tyoeldmaén itse organisoimasta ja kontrolloimasta elinikdisen oppimisen
muodosta. Kumpikaan oppimisen muoto ei ole tutkintotavoitteinen. Tutkinto-
tavoitteista, opetushallinnon kontrolloimaa osaa oppimisen kentdstd Tulkki ja
Honkanen luonnehtivat byrokraattiseksi. Elinikdisen oppimisen erilaisten muo-
tojen mdadrittelyssd kolmas oppimisen muoto, informaali oppiminen on viime
aikoina noussut erityisen kiinnostuksen kohteeksi sekd EU- ettd OECD-tasolla®.
Tutkijat tosin ovat erimielisid ndiden oppimisen muotojen késitteellisistd mé&é-
rittelyistd (vrt. Colley, Hodkinson ja Malcolm 2003), mutta yhteistd niille on,
ettd aatteellisesti kaikissa on kyse elinikdisestd oppimisesta, joka mahdollistaa
sekd yksilollisten ettd yhteisollisten voimavarojen samanaikaisen kartuttamisen.
Sama aatemaailma nikyy sekd jatkuvaa oppimista korostavassa organisaatioi-
den omassa oppimispuheessa ettd organisaatiossa oppimisen ideaalimalleissa.
Viimeisessd kehyksessa tarkastellaan, millaisia voimavaroihin ja oppimisresurs-
seihin liittyvid ndkokulmia nousi esille timén tutkimuksen aineiston perusteella.

4.4 Resurssit

Kéytannossd elinikdisen oppimisen/jatkuvan oppimisen retoriikka noudattaa
kansallisen elinikdisen oppimisen komiteamietinnén (KM 1997) strategisia lin-
jauksia, jotka jasentyivat neljan padtavoitteen mukaan®!l. Ndissd tavoitteissa yh-

80 Action Plan on Adult learning - it is always a good time to learn. (Komission tiedon-
nanto COM(2007) 558. Luettavissa: http:/ /ec.europa.eu/education/ policies/adult/
comb58_en.pdf)

Recognising Non-Formal and Informal Learning: Outcomes, Policies and Practices
(OECD:n julkaisuja 9/4/2010)

81 Vuonna 2002 julkaistu parlamentaarisen aikuiskoulutuskomitean mietinto (KM
2002:3) rakentui samalla tavoin elinikdisen ja eldménlaajuisen oppimisen periaatteille
ja sen esittdimaét neljd perusperiaatetta noudattivat kdytannossa tassa lainattuja edelli-
sen komiteamietinnén (KM 1997) tavoitteita.
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distyvit yksilolliset, yhteisolliset, poliittisluonteiset ja sosiaaliskulttuuriset op-
pimisldhtokohdat, kuten seuraavat lainaukset (KM 1997, 14; 1-2; 28-29, viitattu
Silvennoinen ja Tulkki 2004, 17) osoittavat:

" Ihmisten oppimisuran rakentumisen tavoitteena on, etti ihmisilld on mycnteinen asen-
ne dlyllistd esteettistd, moraalista ja sosiaalista kasvua kohtaan siten, ettd he kykenevit
hankkimaan ne tiedot ja taidot ja kyvyt ja sen ymmirryksen, jota he tarvitsevat eldminsdi
atkana eri toimintaympdristoissdin.”

"Yhteisdjen toiminnan tavoitteena on, ettd yhteisot organisoivat tietoisesti toimintansa
oppimista edistiviksi siten, etti ne kehittyvat ja jisenet oppivat uusia asioita osana toi-
mintaansa yhteisossd.”

"Oppimisen edistidmispolitiikan tavoitteena on, ettd siddokset, julkinen rahoitus, julkisen
vallan muu toiminta ja oppimiseen vaikuttavien intressiryhmien toiminta suuntautuvat
siten, ettd ne edistivat ihmisten oppimista eldmin kaikissa vaiheissa ja kaikissa ympiris-
toissd.”

"Oppimisen sisiltétavoitteena on persoonallisuuden kehityksen tukeminen, demokraattis-
ten arvojen vahvistaminen, toimivien yhteisdjen ja sosiaalisen yhteenkuuluvuuden ylli-
pitdminen ja innovaatioiden, tuottavuuden ja kansallisen kilpailukyoyn edistdminen.”

Téassa tutkimuksessa mukana olevien opiskelijoiden oppimismyonteisyytta ku-
vastaa jo pelkdstddn opiskeleminen tédssd ohjelmassa, ja sitd vahvistaa myos jo
edellisissd kehyksissa esitetyt ndkemykset halusta oppia. Tutkimusseminaari-
laisia yhdistdd ”oppimisen hinku”, kuten erddssd tarinassa kuvattiin. Toinen
yhdistdvi tekijd useimpien kohdalla on pitkd aika, joka on kulunut aiemmista
opinnoista, minkd vuoksi myds pelko omien taitojen tai kykyjen riittdmisesta
nousi esille. Tosin lihes samaa hengenvetoon todettiin, ettd pelko on ollut turha,
ja korostettiin myonteisid oppimiskokemuksia.

”Siis silld lailla vaikeeta, etti jotkut asiat pelotti tietysti, etti oppiiko vield ja kykeneeko
omaksumaan ja pidseekd tentistd lipi, mutta sitten tuli kauhea helpotus, etti tavallisille
ihmisille tarkoitettuja kirjoja ja tavallisille ihmisille tarkoitettuja luentoja, etti kuuntelen

ja luen ja yritdn ymmirtia, ettd tee asia itsellesi selviksi ja luota siihen ja mene tenttiin.
Ja kaikesta mitd olen tenttinyt, on mennyt lipi kuitenkin.” (T17)

“Oppiminen on ollut tuskallista ja vililld tuntuu ettd olen hidas ja pddssini ei pysy endd
mitdin. Kuitenkin olen ylped etenemisestini ja erityisesti omien rajoittavien uskomusten
ylittamisistd.” (T2)

Omien resurssien riittdmisen lisdksi opiskelijat ovat kuitenkin kokeneet ongel-
malliseksi my6s jo olemassa olevan osaamisen tunnistamisen ja tunnustamisen,
mikd koskee erityisesti aiemmin muualla suoritettuja opintoja. Varsinkin kie-
liopinnot ovat puhuttaneet opiskelijoita, joista monet toimivat kansainvailisissa
operaatioissa ja ovat tyoskennelleet/ opiskelleet ulkomailla.

”Kieliopintojen jiykkyys oli taas vastoin odotuksiani. Se, etti jouduin istumaan paikalla
atvan kuten ns. paiviopiskelijatkin, oli yllattavid. Suoritusten jaykkyys oli yllitys, mutta
onpahan systeemi aikakin oikeudenmukainen kaikille...” (T13)
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”Kielet taas olivat minulle helppo juttu, ainoastaan Kielikeskuksen nuiva suhtautuminen
oudoksutti. Pystyin kuitenkin tekemdin osan ndytoin ja varsinaiset kieltenopettajat olivat
joustavia.” (111

"Sellainen kiytinnon kautta hankittu kokemus tai osaaminen jossain asiassa, niin ettei
silld ollut mitddn arvoa eiki merkitystd tai jossain muussa opinahjossa hankittu, ihan
samat kirjat luettu, than samat jutut. Mutta kun opetus ei kuulemma ole sen tasoista,
niin tdytyy kiydi vaan uudelleen osoittamassa, etti osaa sen asian.” (T17)

Yliopiston edustajien ndkemyksisséd korostuivat enemmén jo aiemmissa kehyk-
sissd esilld olleet tieteelliseen osaamiseen ja sen hankkimiseen liittyvit haasteet,
mutta myds jo olemassa olevan osaamisen tunnustaminen nousi aineistossa
esille.

“Onhan timd myds ohjaajalle iso haaste se, ettd onko silloin ihminen siind nurkassa, teh-
dddn toitd joka tietdd monista asioista enemmdn kuin sind itse. Minulla on se kisitys, ettd
se on monelle hirvein vaikea hyviksyi, etti se ei ole milliin lailla helppoa. (...) Ja siind
mielessd niin kun sanottu, niin kylld minun mielestd on moni asia, jossa me jddddin
myds puhtaasti kakkoseksi niille meidin ohjattaville niissd kaytinnén jutuissa. Ja sitte
nimenomaan keskustelun kiyminen siind mikd tami tieteellinen tyo nyt on ja mitd mind
voisin oikeasti antaa jollekin ihmiselle, jolla on kovin laaja kirjo, niin se vaatii miettimistd
ihan eri lailla ja se on minun mielestd iso haaste.” (Y5)

Yksilollisestd resurssindkdkulmasta konkreettisimmat haasteet liittyivét kuiten-
kin ajankdyttoon. Kun tyd kuitenkin menee opintojen edelle, kuten tavoiteke-
hyksessa kavi ilmi, eivit opiskelijat ole ottaneet paineita valmistumisestaan.

"Tutkinnot sindnsd eivit olleet pddasia tai ainakaan nopea tavoite.” (T7)

"Vaikka se itsestikin tuntuu vihin thmeeltd, etti jos se toteutuu joskus. Pidin sitd kui-
tenkin semmoisena tavoitteena, etti se on jossakin vaiheessa. Mutta aikajana voi olla kyl-
ld hyvinkin semmoinen, ettd ei ole mitidn tiettyd aikajanaa.” (RH3)

”Sen kirjan kirjoitan, ehki en, mutta omaan tahtiini.” (T 17)

Yliopiston edustajien ndkemyksissd aikaan liittyvid haasteita pidettiin osin
ymmadrtamattomyytend tieteellisten opintojen ja tieteellisen tutkimuksen vaati-
masta tyomaddrastd. Toisaalta jatko-opintoja sivutoimisesti tekevien méadrda on
niin suuri, ettd yliopistossa 16ytyy myds ymmarrysta ihmisten erilaisille ela-
mantilanteille.

"Ettd sitd ei niinkun tajuta ettd sitd on niinku paljon aikaa, lihdetdin niinku soitellen so-
taan ja kokeilemaan.” (Y7)

” Mind voisin kuvitella, etti ihmiset ei vdlttamdtti tai heilld voi olla hyvin hankalaa ym-
mirtid sen tyén mddrdd ja keskittymisen mddrdd mitd vditoskirja vaatii.” (Y1)

“Mutta siis sekin on tietysti kfaktuu, ettd eldamdantilanteet muuttuu. (...) Se oli vaan sem-
moinen asia siind oikein konkretisoitui, ettd ei se meidin suunnittelu aina auta, ettd eld-
mi tuo yllityksid eteen joko itselle tai ldheiselle tai muuta.” (Y5)

“Me ollaan vihin kaiveltu tilastoja. Kun sieltd on niin vahvasti tullut esille se, ettd ithmi-
silli on ties minkdilaisia elimdntilanteita, lapsia, asuntovelkoja. Eli miten se [opiskelu
VM] kaytinndssi toteutuu.” (Y2)
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Ymmirrys erilaisissa elaméntilanteissa opiskelevia kohtaan sekd sivutoimisten
jatko-opiskelijoiden suuri médrd on johtanut keskusteluihin erilaisista joustavis-
ta opiskelumahdollisuuksista myos varsinaisen yliopiston sisdlld. Ndissd kes-
kusteluissa tormétddn suoraan resurssikysymyksiin. Vaikka tahtoa olisikin, ei-
vét resurssit riitd. Myos ohjaajat joutuvat priorisoimaan omaa ajankdyttodan.

”Joka tapauksessa niitd opiskelijoita, jotka esimerkiksi ovat tydssd, on hyvin paljon. Ja se
ei ole mikdin marginaaliryhmd. Oikeastaan voi ajatella jopa niin, etti vaikka puhutaan
nyt ndistd kampusopiskelijoista, niin melkein kaikki kuitenkin tarvitsevat joustavia opis-
kelumahdollisuuksia niin kuin tiysin tyoeldmdssd olevat. ...mutta varsinkin viime aikoi-
na me ollaan yhi enemmin puhuttu siitd, ettd pitdisiké meidin pyrkid saamaan yliopis-
toon huomattavasti enemmdn ja huomattavasti systemaattisemmin iltoja ja vitkonloppuja,
kesdopetusta juuri ns. aikuisopiskelijoiden tilanteen helpottamiseksi. Ja siind joudutaan
sitten vdlittomdsti miettimdin tietysti opettajien tilannetta. Kuinka moni opettaja ilman
muuta haluaa tai suostuu tekemdin toita viikonloppuisin ja iltaisin ja kes/iisin?”(]YZ)

"Mutta on ne aikataulut ja muut ndilld ihmisilld, jotka lpdivdtydnsd muualla tekee. Mutta
tamdnhetkisten resurssien puitteissa, niin ei meilld ole kylld hirvedsti siihen mahdolli-
suuksia suoraan sanottuna.” (Y5)

”Kun meilld on niin paljon velvoitteita ohjaajilla. On paljon kiirettd ja paljon velvoitteita
ja tavoitteita tamdn organisaation kautta asetettu. Semmoisessa tilanteessa meiddin tiy-
tyy tietysti vihin suojella omaa selustaamme ja miettid, ettd mihin niiti paukkuja laite-
taan. (...) Sitten on semmoisia vaihtoehtoja, etti voi olla nuoria tyyppejd, jotka ovat juuri
koulutettuja ja asiat ovat tuoreeltaan mielessd. On hirvedn helppo jatkaa tavallaan. On
tutkijankoulutusta jo saanut jonkun palasen. Tavallaan se on selked jutkumo. Kyllihdn
néamd selkedsti ohjaajille kilpailevat nimdi vaikeamman kautta tulevat.” (Y4)

Koulutusputkessa olevien ohjauksessa korostuu hallintakeskeinen asenne opet-
tamiseen ja ohjaukseen, joka on viitoitettua ja perustuu oletukseen annettujen
tehtdvien suorittamisesta sovitun mukaan. Hallintakeskeinen opettaminen pe-
rustuu empiristiseen (behavioristiseen) oppimiskasitykseen, joka on opettaja- ja
opetuskeskeistd. Joustavat opetusjdrjestelyt ja erilaiset oppimisymparistot taas
ovat oleellinen osa konstruktivistista oppimisndkemystd, jossa oppiminen on
keskiossd. Perustavanlaatuiset opetus- ja oppimisprosessia koskevat muutokset
edellyttavat tutkimusten mukaan myos asenteellisia muutoksia (vrt. Rauste-von
Wright ja von Wright 1997, 133). Tutkijat (mt.) kiinnittdvat huomiota siihen, etta
konstruktivistisen oppimisndkemyksen mukaisen oppimisprosessiajattelun so-
veltaminen on vaativaa. Toisaalta myos toimintakulttuuriin liittyvat asenteelli-
set muutokset tapahtuvat hitaasti, jos ollenkaan.

Erilaiset eldméntilanteet ja niiden merkitys opiskelun vaatimiin voimava-
roihin nousivat esille my6s opiskelijoiden nikemyksissd. Tyon, perheen, vapaa-
ajan ja opintojen yhdistamisen vaikeus tuli esille jo ensimmadisessd kehyksessd,
mutta opiskelijat ovat pohtineet voimavaroja myds laajemmin yhteisttasolla ja
tydeldmdn muutoksissa. Pohdintoihin on ollut vaikuttamassa tutkimussemi-
naarilaisia puhuttaneet kaksi lehtiartikkelia, joista toisessa kerrottiin Suomen
ekonomiliiton tekemdstd kyselystd tohtorien tyollistymisestd ja toisessa konser-
nijohtaja Bjorn Wahlroosin OA]:n seminaarissa esittdmastd ndkemyksestd, jonka
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mukaan idkkdiden maksuttomat ”viitoskirjaharrastukset” samoin kuin tupla-
tutkinnot ovat voimavarojen vadrinkadytoksids?

“No mii sanon vield ton, miki mulla oli tossa yks vihin toiseen asiaan liittyen, tad yri-
tyksen ja yliopiston yhteisi;qy()'. Jos aattelee siti niinkun - jinnd paradoksi sitndg, ettd kun
yrityksilld ei oo kiyttéo tohtoreille, mut et sit silld on odotuksia yliopiston koulutuksen
suhteen. Mut et jos yliopisto menee liian pitkille siihen mukaan, timmdseen koulutuk-
seen, niin siind on just se vaara, et koulutetaan niinku menneisyytti varten. Tid maailma
on jo ihan toisenndkdinen silloin kun sieltd putkesta tullaan ulos. Ettd tissi mielessd tid
litttyy sithen opiskelun autonomiaan ja et tilld lailla tid nikékohta puolustas siti vanhaa
humboldtilaista yliopistomallia, joka tarjoaa riittdvin vahvan pohjan erikoistua mihin ta-
hansa tai milloin mihinkdkin.” (RH1)

"Sanotaanko tydeldmin odotukset suhteessa yliopistoon. Ja onko siind sitten niin, etti
tistd jengistd joka tulee sieltd tydeldmdstd sinne yliopiston piiriin, niin ei ole tissi suh-
teessa paljonkaan apua tai ei pﬁstyt[i vastaamaan niihin odotuksiin, jotka tulevat sielti
taholta mistd me itse olemme lihtoisin.” (RH3)

”Koulutuksessa vield voidaan nihdd se, etti okei ndistd tulee asiantuntijoita jollekin alal-
le ja ne on siitd hyvid. Mutta sitte tutkimuspuolella alkaa tulla tillasta perustavanlaa-
tuista ristiriitaa. Ja nyt nayttad siltd, ja niinku on paljon todisteltu, ettd tulevaisuus on
entistd epidvarmempi, ettd siitd ei oikein tiedd. Ja ndin ollen sitten sithen tulevaisuuteen
suhtautumisessa on aika paljon yksikdiden ja organisaatioiden kohdalla se riski, joka tissd
keskustelussakin on ollut, ettd riski nousee esiin. Miten sen tulevaisuuden pitdisikin olla
riskinhallintaa. Ja silloin siind siis yksilon riski, ja organisaation riski, on sitten sen tyyp-
pinen, ettd se pitdisi pystydi jotenkin hallitsemaan.” (RH1)

"Jotenki tuntuu, etti se [koulutusputki VM] johtaa niinku tillaseen itsetarkoitukselli-
seen tutkintotehtailuun, varsinkin kun tiedetiin, miten vakava ongelma on tid pitkille
koulutettujen tyottomyys.” (RH2)

Tutkijat ovat kiinnittineet huomiota tyonantajien ja elinkeinoeldmin kahteen
eri diskurssiin, joissa kuvastuu ero julkilausumien ja kdytinnon todellisuuden
valilld (Silvennoinen ja Naumanen 2004, 165-171). Julkilausumissa korostetaan
komiteamietinnon ja elinikdisen oppimisen ihanteisiin perustuvaa ajatusta in-
himillisen pddoman jatkuvasta kartuttamisesta, mutta kdytdnnossd toimintaa
ohjaavat taloudelliset laskelmat, joissa ihmiset nidkyvéat vain kuluerind. Yhtend
esimerkkingd vastakkaisista puheista tutkijat (mt.) esittavit keskustelun tydeld-
mén tohtoritarpeesta. Julkipuheissa korostetaan yhteisty6td ja vuorovaikutusta
tieteellisen tutkimuksen ja elinkeinoeldmén vaililld, mutta kédytantd on toinen.
Tutkijat (mt.) viittaavat Kivisen ym. (1997) tutkimuksiin, joiden mukaan yritys-
ten johto vierastaa tohtoreita, eikd katso heiddn tuovan mitddn lisdarvoa. ” Viisi
vuotta kunnon tyokokemusta on arvokkaampi meriitti kuin viisi vuotta tohto-
riopintoja.”. Myos Hyyppd (2004, 119) kiinnittdd huomiota siihen, ettd juhlapu-
heissa kannatetaan pitkdd koulutusta ja arvokkaita tutkintoja, mutta todellisuu-
dessa “liikaa lukeneiden” tyollistyminen on ongelmallista. Erddssd ryhmakes-
kustelussa kysymys ylikoulutuksesta ja ylikouluttautumisesta nahtiin kuitenkin
myos positiivisessa valossa. Seuraavassa lainauksessa havainnollistuu samalla
Goffmanin ndkemys perspektiivin merkityksestd tilanteen maéadrittelyssa, kun
puhuja laajentaa tarkasteluperspektiivin yleisiin muutostrendeihin.

82 Liiten, M. 2006. Kysely: Elinkeinoelama ei juuri kiinnostunut tohtoreista
Liiten, M. 2006. Wahlroos: Ilmainen koulutus kannustaa vaarinkayttoon
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”Se mistd md lihdin liikkeelle - siind on taustalla semmonen analyysi tydeldmdistd, etti
nyt tavallaan ndd kiintedt uraa luovat palkkasuhteet niin on joku katoava menneisyyden
kulttuurin varanto ja ettd nyt tdmmonen muutos leimaa niin voimakkaasti kaikkea tyo-
elamdin liittyvdd, ettd siit tulee uusia haasteita myds koulutukselle ja siihen liittyen miti
yrityksen johdon kannattas ajatella koulutuksesta. (...) Niin, ettd yrityksenkdin ei kan-
nattais jaadd kiinni sithen vanhaan ajatteluun ja pitdd kiinni siitd miti on - vaan ajatella
niinku niin, ettd ihmiset valmiiks kouluttautuu johonkin sellaiseen mikd ei nyt suoranai-
sesti liity sithen, mitd ne tekee tilld hetkelld. (.. { Ettd se toinen asia mikd, mistd myds on
siind puhuttu, ettd miten yritykset suhtautuu nihkedsti tohtoreihin - tdi tillanen koulu-
tusylijadmd, et mikd sen rooli ja merkitys voi olla. Ja siitd huolimatta yksilon kannalta se
on varautumista tuleviin tehtaviin taas tissd muuttuvassa kentissd, mut et kylld silld voi
olla sitten merkitysti sen yrityksen kannalta.” (RH1)

Tassd tutkimuksessa mukana olevat johtajat nostivat esille my0s sen, ettd tyo-
eldmidn organisaatioissa ja akateemisessa maailmassa puhutaan “eri kielilld”,
miké sekin osaltaan aiheuttaa molemminpuolista vierastamista.

"Mut sitte pitid katsoa itteensd peiliin, ettd milld kielelld puhuu. Ettd tissi ollaan hyvin
vahvasti niinku yritysten kiytinnon thmisten kanssa tekemisissd, niin se tdaytyy puhua
niinku oikeeta kieltd, eikdi titd niinku tieteellistd kieltd, ettd varokaa sitd — ettd se el mene
perille, jos sitd litkaa kiytitte.” (RHT)

Vierastamista voi olla my®ds yksittdisen yrityksen sisdlld, mika tdssd tutkimuk-
sessa mukana olevien mukaan nikyi siind, ettd kouluttautuva saatettiin nihda
erddnlaisena uhkana.

"Ettd vihdn ollaan mustasukkasia siitd, ettd kuka lihtee mitikin kouluttautumaan ja tie-
toa, ettd nyt se varmaan, nyt silld varmaan on joku taka-ajatus, ettd se lihtee meiltd
pois.” (RH1)

"M olen ainakin nihnyt niinku tossa isossa organisaatiossa sen, etti kun on paljon kes-
kitason tutkintoja ihmisilld... (...) ...et ndi ei niinku sitte kehittele mitdin strategioita, et
md yritin niinku jonku paikkaa viedd tai jotain tintyyppistd, et se oli niinku havaittavis-
sa.” (RH1)

Yliopiston edustajien ndkemyksissd ei mitddn erityisid uhkatekijoitd sellaise-
naan mainittu, mutta joidenkin kommenttien perusteella uhkia on. Esimerkiksi
pitkittyvat véitostutkimukset tai niiden kokonaan suorittamatta jittdminen si-
tovat turhaan resursseja, minka lisdksi niilld on vélillisid taloudellisia vaikutuk-
sia. Toinen, jatkossa yhd enenevidssd mddrin yliopiston rahoituksessa vaikuttava
tekijd on tutkimusten laatu, jota koskevat vaatimukset eivit voi vaihdella teki-
jan mukaan. Kolmas esille noussut uhkatekija koskee jo aiemmin esille tullutta
opiskelijoiden yhdenvertaista kohtelua.

”Se on surullista, jos organisaatio satsaa siihen hyvin paljon. Ja sitten tietysti sen tekijin
kannalta se on tietysti vield surullisempaa, se jidi kesken tai tekemdttd. Siitd ei jid kenelle-
kédn yhtddn mitdan, ettd ei tiedekunnalle krediittii siitd, eiki tule sille opiskelijallekaan.
Hiin varmasti oppii siitd paljon ja sitd kautta saa paljon asioita. Mutta tavallaan sen yli-
opiston kannalta, niin se on aika hankala tilanne.” (Y1)

“Mutta se tietysti miki aina kun puhutaan tydssi olevista ihmisistd ja aikuisista ihmisis-
td, joilla on enemmuiin siti omaa kokemusta. Siiti heidin oppimisesta ja tdmmdisestd tut-
kimuksen tekemisestd ja tutkintojen tekemisestd. Sithen liittyy se, ettd sielli on kovin mo-
nentasoista, etti se on jotenkin semmoinen mikd on paljon mukana ndiissi koulutuskuvi-
oissa.” (Y5)
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"Mutta jos tdssi on taustalla jotain sellaista, ettd lasketaan vihin rimaa tillaisten vditte-
lijoiden tapauksissa, niin silloin ollaan erittdin vaarallisilla jaljilld.” (Y2)

"Jos ndille johtajasta tohtoriksi porukalle avataan tidmmoinen sivuovi opintoihin ja heitd
kisitellddn eri tavalla kuin nditd muita. Se on silloin tdmmoinen oikeudenmukaisuus-
yhdenmukaisuuskysymys ja aika vaikea sellainen.” (Y4)

Opiskelijoiden ndkemyksissd uhkakuvat kohdistuivat tyoeldméad yleisesti kos-
keviin muutoksiin, jotka aiheuttavat haasteita erityisesti johtamiselle. Yliopisto-
jen toimintaan ja rahoitukseen kohdistuvat muutokset ovat osaltaan lisdnneet
keskustelua yliopiston henkilostoon kohdistuvista erilaisista uusista velvoitteis-
ta (vrt. Pirttild ja Nikkild 2007, 80). Erityisesti johtamisosaaminen tai sen puute
on ollut keskusteluissa esilld. Tama haaste ndhtiin opiskelijoiden keskusteluissa
myo6s mahdollisuutena, jossa johtajaopiskelijat voivat vaihtovuoroisesti olla an-
tavana osapuolena.

"Mut et jos tihdn nyt lisdis tin tilanteen, et mis organisaatiot ylipditddn eldd, niin tulee
aika haastavaks tdd koko johtaminen, jos otetaan todesta tii tillanen megatrendi, joka
tunnetaan prekarisaationa. Etti organisaatiot tahtoo murentua ja sit tulee ihan uudenlai-
set niinku vaatimukset johtamiselle, et miti johdetaan ja minkdlaisessa kontekstissa.”
(RH2)

"Ettd kun me kouluttaudutaan johtajasta tohtoriksi, ni niiden tiaytyy kouluttautua tohto-
rista johtajaksi, mutta ettd titi ei ehkdi oo kunnolla miellettykddin tadlld yliopistossa, ettd
sillon kun nimenomaan puhutaan johtamisopinnoista. Ettd miten se pddoma hyodynnet-
tds mikd ndilld ihmisilld on, jotka tulee tuolta.”(RH2)

Edellisessd puheenvuorossa johtajien tohtoriopinnot ndyttdytyvit siis myos
vaihtoarvoisena toimintana, jollaisena voi pitdd myos jo aiemmin hyotyd kos-
kevassa keskustelussa esilld ollutta sillanrakentamista ja hiljaisen tiedon proses-
sointia.

Koulutuksen vaikuttavuutta tutkineen ryhmén loppuraportissa (Suomen
Akatemian julkaisuja 1/2000) todetaan, ettd koulutusta voidaan tarkastella it-
seis-, kdytto-, vaihto- tai ndyttoarvoisena toimintana ja erilaisista teoreettisista
ndkokulmista. Tdsséd nyt késiteltyjen kehysten analyysissa oppiminen tédssd oh-
jelmassa ndyttdytyy samalla tavoin moniarvoisena toimintana, jota voidaan tar-
kastella elinikdisen oppimisen linjausten mukaisesti yksilollisistd, yhteisollisistd,
poliittisluonteisista ja sosiaaliskulttuurisista ldhtokohdista.

Téssd toteutetussa kehysten analyysissa on ollut tarkoitus tehdad nakyvéksi
sitd keskustelua, jota tutkimusaineiston perusteella on kdyty oppimisesta ja
opiskelusta Johtajasta tohtoriksi -ohjelmassa. Jokainen kehys sisiltdd kuvauk-
sen siitd, millainen todellisuus keskusteluista vélittyy kehyksid koskevien pe-
ruskysymysten valossa. Taméa todellisuus on goffmanilaisittain tarkasteltuna
sekd sosiaalisesti rakentunutta ettd yksilollisen merkityksenannon tayttamaa.
Jokaista kehystd koskevaan todellisuuteen liittyy sellaista jarjestdytyneisyyttd,
pysyvyyttd ja jatkuvuutta, joka Goffmanin mukaan usein on sekéa kulttuurisesti
médrittynyttd ettd yksiloiden ylldpitamad. Kehykset sisdltdvit erilaisia sisdédn-
rakennettuja ja normittuneita kaytintojd, joihin yksilot sopeutuvat ja omalla
toiminnallaan ylldpitdvat, ja jotka ovat analyysissa kiinnostuksen kohteena.
Normittuneet kdytannot saattavat kuitenkin eri osapuolten ndkokulmasta sisél-
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tdd myos erilaisia ristiriitoja ja vastakkainasetteluja, joita analyysissa on mah-
dollista paljastaa.

Seuraavassa luvussa kiinnostus kohdistuu kehysten analyysissa rakentu-
neeseen kuvaan johtajien oppimisesta ja opiskelusta, sitd koskeviin ristiriitaisiin
ndkemyksiin ja niihin vastakkainasetteluihin, joita erilaiset nikemykset saatta-
vat aiheuttaa. Kehysten kriittinen tarkastelu osoittaa, ettd johtajien tohtoriopin-
noilla on myos laajempia merkityksia.



5 KEHYKSISTA RAKENTUVA
TILANNEMAARITELMA

Goffman palaa kehysanalyysissddn jatkuvasti kysymykseen siitd, missd olosuh-
teissa piddmme asioita todellisena. Kehystaminen tapahtuu tietyssa tilanteessa
ja tietynlaisissa olosuhteissa, jotka periaatteessa ovat samanlaiset osallisille.
Mutta kuten aiemmin todettiin, kehyksen suhde ympardivdaan maailmaan on
kompleksinen. Kun kaikki osalliset tarkastelevat tilannetta saman péddkehyksen
mukaisesti, he kdytdnnossd jakavat samanlaisen kédsityksen siitd, mitd on me-
neilldédn. Téllaista tulkintaa tilanteesta voi pitdd normittuneena, vaikka tulkinta
perustuisikin johdatteluun, suostutteluun, taivutteluun tai jopa pakottavina
kulttuurisesti maarittyneita todellisuuksia, joihin yksil6t vain sopeutuvat ja joi-
ta omalla toiminnallaan ylldpitdvat. Kuitenkin sosiaaliset kehykset ovat sellaisia,
joihin yksilollisilld intentioilla voi vaikuttaa ja joihin vaikuttavat my6s Goffma-
nin kuvaamat ohjatut toiminnot, joiden ohjaavuus myos vaihtelee.

Aina ei kuitenkaan vallitse yksimielisyyttd siitd, mitd tdssd oikein on me-
neilldan, mikd Goffmanin mukaan saattaa johtua sekd kehysten muunnoksista,
virheellisestd kehystdmisestd ettd erilaisista kehyksiin liittyvistd epaselvyyksista.
Tilanteeseen osalliset voivat myds sujuvasti vaihtaa kehyksestd toiseen, jos kon-
teksti ja erilaiset tilanteeseen liittyvét vihjeet antavat siihen aihetta. Lisdksi tilan-
teenmddrittelyyn vaikuttavat Goffmanin mukaan myos erilaiset yksilollisina
pidettavit kehysten ulkopuoliset tekijit. Ja vaikka yksimielisyys tilanteeseen
sovellettavasta kehyksestd olisikin olemassa, voi yksittdiseen kehykseen sisiltya
erilaisia merkitystulkintoja riippuen yksilollisistd kokemus- ja tietorakenteista.
Maassa makaavan miehen tapauksessa on mahdollista, ettd kaikki tilanteeseen
osalliset tekevét yhtéldisen tilannemaédritelman siitd, ettd kyseessd on sairaskoh-
taus. Kuitenkin se, millaisia merkityksid sairaskohtauskehykselle annetaan, voi
vaihdella. Kyse on lopulta yksilollisestd merkityksenannosta, jonka perusteella
yksilo tekee arvion siitd, millaista toimintaa tilanne edellyttdd tai millaista tilan-
nemddrittelyd han omalla toiminnallaan edistdd. Kdytdnnossd ihmiset joutuvat
aina arvioimaan, miten tietyssé tilanteessa tulisi toimia.
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Naiden ldhtokohtien perusteella edelld toteutettu kehystdminen on osa tutkijan
rakentamaa tilannemaédritelmdd oppimisesta Johtajasta tohtoriksi -ohjelmassa.
Analyysissd toteutettu kehystdmisen prosessi ja kehysten valinta ovat perustu-
neet tutkijan yksilollisesti rakentuneeseen ymmarrykseen Goffmanin kehysana-
lyysin soveltamisesta ja toteuttamisesta. Kehysten analyysissa empiiristd mate-
riaalia on tarkasteltu péddasiassa lisensiaattitutkimuksen ja véitostutkimuksen
laajennetuista teoreettisista 1ahtokohdista, ottaen samalla huomioon myds muut
kehysten ulkopuoliset tekijdt. Kehysten analyysissd on pyritty empiirisen mate-
riaalin avulla kuvaamaan sekd yhteisesti jaettua sosiaalista todellisuutta etta
sitd koskevaa yksilollistd merkityksenantoa.

Téssd luvussa syvennetddn kehysten analyysista muodostuvan todelli-
suuden tarkastelua taulukossa 3 esitettyjen kehysanalyysin teoreettisten kysy-
mysten pohjalta. Jatkotarkastelussa kiinnostus kohdistuu sellaisiin normittunei-
siin kdytédnteisiin ja/tai ajatusmalleihin sekéd niihin liittyviin vastakkainasettelu-
ja aiheuttaviin ristiriitoihin, joilla saattaa olla merkitysta tilannemadrittelylle.

5.1 Miti tissi oikein on meneillian?

Motivaatiosta on todettu, ettd se on kaiken oppimisen alkuun paneva voima.
Samoin on todettu, ettd motivaatio voi perustua omaan tahtoon tai pakkoon, tai
molempiin. Tilanne, jossa yksilé on sekd halukas ettd pakotettu tavalla tai toi-
sella oppimaan koko ajan jotakin uutta, on todellisuutta timan ajan organisaa-
tioissa. Jatkuvan oppimisen eetos on ldpdissyt nykyisen organisaatioiden toi-
mintaa koskevan diskurssin sekd organisaatioissa ettd johtamista ja organisaati-
oita koskevassa teoretisoinnissa. Oppimisen kisite on laajentunut varsinaisesta
organisaatiossa oppimisen teoretisoinnista kdytannossa kaikkeen organisaatio-
teoreettiseen keskusteluun siind mddrin, ettd sitd on alettu pitdd yhtend organi-
saatioteorioiden peruskaésitteistd. Oppimisesta on my6s muodostunut osa orga-
nisaatioiden normittunutta toimintaa, joka kuitenkin k&ytanteiltddn vaihtelee
riippuen sekd organisaatiosta ettd yksilostd. Oppimisen tdarkeydestd ja sen posi-
tiivisista yksilotason ja organisaatiotason (ja jopa yhteiskunnallisen tason) vai-
kutuksista vallitsee ndenndinen yksimielisyys, jota goffmanilaisittain ajateltuna
voi pitdd yhteisesti hyvéaksyttynd sosiaalisen péddkehyksen mukaisena tilanne-
maédritelmdnd. Sanon ndenndinen siksi, ettd yhteinen tilannemaééritelméa koskee
vain elinikdisen/jatkuvan oppimisen ideaalisluonteisia perusldhtckohtia. Kay-
tdntoon vietynd sosiaaliseen kehykseen liittyva yksilollinen merkityksenanto ja
erilaisten sosiaalisten yhteisdjen omat nikemykset tuovat esiin sellaisia kehysta
koskevia ristiriitoja, joiden perusteella yhteinen nakemys siitd, mitd tissi oikein
on meneillddn, tulee kyseenalaistetuksi.

Tamdn tutkimuksen empiirisen kohderyhmin opintojen toteutuminen
yliopistossa on hyvéd esimerkki Goffmanin tarkoittamasta kehyksen murtumi-
sesta johtuvasta tilanteen uudelleenmddrittelystd. Murtamisessa kyse on siitd,
ettd tilannetekijoissd tapahtuu jotain sellaisia muutoksia, joiden perusteella al-
kuperdinen, usein sopimuksin tai sddnnoin voimassa oleva toiminta tulee ky-
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seenalaistetuksi. Goffmanin mukaan kyse on yleensd vuorovaikutustilanteesta,
jossa joku tai jotkut osallisista saavat aikaan hdmmennyksen, joka saattaa johtaa
uuteen tilannemddrittelyyn. Professori Kettusen yrityksid saada aikaan nor-
meista poikkeava viyld johtajaopiskelijoille voi pitdd voimassa olleen tilanne-
médritelmdan hammentdmisend, jossa keinoina on kaytetty taivuttelua ja suos-
tuttelua. Suostuttelun tukena on kuitenkin kaytetty asiaperusteluja, kirjallisia
selvityksid ja erilaisia dokumentteja, joten mistddn manipulatiivisesta harhau-
tuksesta ei ole ollut kyse. Vdyldan aukeaminen taas on esimerkki sosiaalisen ke-
hyksen varassa tehtyyn tilannemééritelmééan liittyvastd valta-aspektista. Yhtaal-
td professori Kettunen onnistui kidyttdmé&dn valtaa saadessaan oman tilanne-
médritelméansad vallitsevaksi myos silloisen taloustieteiden tiedekunnan paatta-
jien keskuudessa, mutta toisaalta lopullinen valta oli p&éttdjilld, joiden paatok-
set konkretisoivat tilanteen ja toiminnan yhteyden. On todennikdistd, ettd tilan-
teessa on ollut myos Goffmanin tarkoittamia sivustaseuraajia (bystanders), jot-
ka ovat osaltaan my®os vaikuttaneet uuteen tilannemdaritelméén, joko ndenndi-
selld osallistumattomuudella (vaikeneminen on myontymisen merkki), tai
mahdollisesti kyseenalaistamalla. Mahdollisilla kyseenalaistajilla ei kuitenkaan
ole ollut riittdvasti valtaa pitddkseen aiempaan sosiaaliseen kehykseen perustu-
neen tilannemééaritelmén voimassa.

Vdyldn auki saaminen ja pilottiryhmén opintojen aloittaminen merkitsi
siis sitd, ettd oli saavutettu yhteinen tilannemééritelmd, jota eri osapuolet omal-
la toiminnallaan ovat vahvistaneet ja ylldpitdneet tai johon ovat vain sopeutu-
neet. Yhteinen tilannemaééritelmd oli saatu aikaan védyldn avaamisen suhteen,
mutta nyt toteutettu kehysanalyysi osoittaa, ettd yhteiseen nikemykseen vaylal-
14 opiskelusta ja oppimisesta liittyy erilaisia ristiriitoja ja vastakkainasetteluja.
Goffmanin mukaan sosiaalisia kehyksid koskevat yksil6lliset valinnat, tahto ja
dlylliset interventiot voivat vaikuttaa tilanteessa tehtyyn tulkintaan ja sen pe-
rusteella tapahtuvaan tilannemdaritelmaddn. Nykyisessd tilanteessa eri osapuo-
lilla on edelleen toisistaan poikkeavia tulkintoja siitd mitd tdssd oikein on me-
neilldan.

Motivaatiokehyksestd kdy ilmi, ettd osalle johtajaopiskelijoita tohtoriopin-
not ovat harrastus. Toisaalta my6s opintoihin tavoitteellisemmin suhtautuvien
kohdalla tyd ja sen vaatimukset menevit opintojen edelle, vaikka haluakin
opintojen priorisoimiseen olisi. Kuitenkin tdmé&n ohjelman toiselle osapuolelle
eli yliopistotoimijoille kurssien jdrjestiminen ja opintojen ohjaaminen on osa
leipatyotd. Paradoksaalisesti siis yhteinen asia on toiselle harrastus ja toiselle
tyo, mikd saattaa aiheuttaa vastakkainasettelua erityisesti siksi, ettd ndkemys
konkreettisesta toiminnasta ja sen jdrjestimisestd on kovin erilainen, kun sitd
tarkastellaan tyokehyksessd tai harrastuskehyksessd. Oman kokemukseni mu-
kaan tydeldmadssad toimivat opiskelijat tarvitsevat ja pyytdvat melko paljon eri-
laisia joustavia jdrjestelyjd, joiden toteuttamismahdollisuudet vaihtelevat oppi-
aineittain ja jopa yksittdisten kurssivastaavien suhtautumisen perusteella. Ylei-
nen periaate on, ettd esimerkiksi tentin korvaaminen kirjallisilla tehtdvilld mer-
kitsee opiskelijalle lisddntynyttd tyomadrdd. Oppimisen nidkdkulmasta lisdanty-
nyt tydméddrd on vain positiivinen asia, mikd my6s yhdessd opiskelijan kom-
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mentissa tuli ilmi. Kurssivastaavalle se kuitenkin tarkoittaa my®os lisddntynytta
tyomaaraa yksilollisten tehtdvien laatimisessa ja niiden tarkastamisessa ja arvi-
oimisessa. Ongelmaa ei ole, jos kumpikin osapuoli on valmis lisddntyneeseen
tyomaéédraan. Ristiriita sen sijaan on ilmeinen, jos kurssivastaava ei ole halukas
tekemddn ylimé&ardistd tyotd tai jos opiskelijan pyynto alun perinkin on perus-
tunut ajatukseen péddstd helpommalla.® Kurssivastaavana muodostuneen ko-
kemuksen perusteella ndkemykseni on, ettd kaikissa opiskelijaryhmissd on aina
myo6s niitd, jotka yrittdvédt vain helpottaa omaa tehtdvadnsd, eikd taméakaan
ryhmad tee siitd poikkeusta. Johtajaopiskelijoiden kohdalla kyse on yleensi ta-
pauksista, joissa vedotaan omaan jo olemassa olevaan osaamiseen ja kokemuk-
siin, mink& vuoksi lisdtyd ndhddan turhana. Aineistosta kdy ilmi, ettd johtaja-
opiskelijoita motivoi oppimisen ilo, mutta ndkemykset oppimisen kohteen tar-
keydestd ja merkityksestd saattavat vaihdella.

Erilaiset ndkemykset siitd, mikd kulloinkin on tdrke&s, liittyvat osaltaan
myo6s aineistossa esille nousseisiin ristiriitaisiin ndkemyksiin ohjauksesta, sen
médrastd ja laadusta. Johtajaopiskelijat ovat tottuneet itse esimiesasemassa an-
tamaan ohjeita ja valvomaan niiden noudattamista tai asiantuntijatehtdvissa
toimiessaan tekemddn itsendisesti pddtoksid, ja ovat ndissd toimissaan yleensa
ldhinnd raportointivelvollisia. Ohjattavan opiskelijan rooliin asettuminenkin
vaatii oppimista. Analyysi osoittaa, ettd jamakampé&a ohjausta toivotaan, mutta
kuitenkin halutaan siilyttdd oma vapaus. Suhtautuminen tyonantajan ohjauk-
seen vaihtelee my6s omaksutun roolin mukaan; johtajana raportointi tyonanta-
jalle on itsestddn selvdd, mutta opiskelijana ei tyonantajalle haluta raportoida,
ellei esimerkiksi tutkimus ole selkedsti sidottu omaan tyshon. Yliopiston edus-
tajien ndkokulmasta tilanne on sikéli ristiriitainen, ettd puheessa korostui opis-
kelijoiden tasavertainen kohtelu, samalla kun kannusteet kuitenkin ohjaavat
panostamaan pédtoimisten opiskelijoiden ohjaukseen.

Analyysissa esilld ollut itseluottamusloukku liittyy osaltaan myos ohjei-
den vastaanottamiseen ja koskee kaytinnossd opitun tunnustamista ja teoreetti-
sen tiedon ja kdytdannollisen tiedon arvostamiseen liittyvid eridvid ndkemyksia.
Yhteiskunnallisessa keskustelussa kdytannossa opittua kohtaan osoitetaan kas-
vavaa mielenkiintoa, mitd aiemmin esitetyt EU:n ja OECD:n linjaukset vahvis-
tavat. Suomessa opetusministerio asetti tydryhmén arvioimaan eri tavoin han-
kitun osaamisen tunnistamisen ja tunnustamisen kansallisia ja kansainvilisid
kdytantoja korkeakoulutuksessa. Muistiossaan (2007: 4) tyoryhméd kehottaa
korkeakouluja kehittdimddan aiemmin hankitun osaamisen tunnistamista ja tun-
nustamista riippumatta siitd, missad tai miten osaaminen on hankittu. Analyysi
osoittaa, ettd samankin yliopiston sisilld kdytinnot ovat edelleen kirjavia.

Laajemmassa merkityksessd kyse on liike-eldmén ja yliopiston valisesta
yhteistyostd seké teorian ja kdytannon kytkoksestd. Suhtautuminen yliopistojen
laajempaan integroitumiseen muiden yhteiskunnallisten toimijoiden kanssa
jakaa mielipiteitd. Opiskelijoiden mielipiteissd korostui yhtdaltd yliopiston

8 Havaintojeni mukaan, joita keskustelut kollegojen kanssa vahvistavat, erikoisjarjeste-
lyjen pyynnot ovat jatkuvasti lisdantyneet. Monet jakavat myds nakemyksen, jonka
mukaan pyynnon taustalla yhd useammin on pyrkimys vidhentdd omaa tyomaaraa.
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yleissivistdva tehtdvd, toisaalta yliopistossa toteutetun tutkimuksen konkreetti-
nen hyoty liike-elamalle. Opiskelijat korostivat teoreettisen tiedon soveltamisen
tarkeyttd, mutta kokivat, ettd kdytannollisen tiedon hyodyntdminen tiedemaa-
ilmassa on ongelmallista, silld teoriatieto ja kdytannon tieto ovat tiedemaailman
arvoasteikossa eri tasoilla. Sama arvostusero tosin ndkyy myos liike-eldamaéssd,
miké analyysissa tuli esille keskustelussa tydelaméan tohtoritarpeesta.

Keskustelu tohtorien tyollistymisestd nostaa esille kysymyksen siitd, mi-
hin johtajatohtoreita tarvitaan. Aineiston perusteella kysymys pohdituttaa myos
Johtajasta tohtoriksi -ohjelman opiskelijoita kouluttavia yliopistotoimijoita.
Yleinen ndkemys, joka aineistossa saa tukea, on ettéd yliopiston tohtorikoulutuk-
sen tehtdvd on ammattitutkijoiden kouluttaminen. Jatko-opiskelijoiden ohjaajat
ovat omien yliopistojensa edustajina luonnollisesti kiinnostuneita oman yliopis-
tonsa taloudellisista resursseista, joihin yhd enenevassd madrin vaikuttavat laa-
dukkaat tutkimukset ja kansainvélisesti korkeatasoiset julkaisut. Niiden teke-
miseen valmentaudutaan yleensd yliopiston sisdlld, mikd samalla myts mah-
dollistaa tavoitteen vditelld alle 30-vuotiaana. Kadytdnnossa tédllaiseen tohtori-
putkeen kuitenkin pédédsee vain osa jatko-opiskelijoista. Vuonna 2010 yliopistois-
sa oli noin 21 000 jatkotutkintoa suorittavaa, ja samana vuonna suoritettiin 1518
tohtorintutkintoa. Arvioiden mukaan tohtoriohjelmissa opiskelee noin 4800 toh-
torikoulutettavaa ja liséksi opetus- ja kulttuuriministerion korvamerkitylld ra-
hoituksella tohtorikoulutuksessa on noin 1600 tdyspdivéistd opiskelijaa (Kor-
keakoulujen arviointineuvoston julkaisuja 15:2011). Valtaosalle jatko-
opiskelijoista tavoite vditelld alle 30-vuotiaana on siis kdytdnnossd mahdoton,
kun kouluttautuminen tohtoriksi ei ole padtyo, eikd toisaalta tohtorintutkinnon
motiivina ole patevoityd ammattitutkijaksi. Kysymys siitd, mihin johtajatohto-
reita tarvitaan, laajenee samalla kysymykseksi, mihin ylipd&dtddn tarvitaan toh-
toreita, joilla ei ole tarkoituskaan péétyd tutkimustyohon. Tastd ndkokulmasta
eri osapuolten tavoitteet ovat ristiriitaiset.

Keskustelu muuhun kuin tutkimustyohon valmentavasta tohtorintutkin-
nosta nostaa esiin kysymyksen tohtorintutkinnon eriyttimisestd, mikd tuli
myos tdmdn tutkimuksen aineistossa esille. Taman tutkimuksen kohderyhmaa
koskevasta aineistosta kdy ilmi, ettd opetusministeriota myoten oli jo 90-luvulla
tehty suunnitelmia jatkotutkintojen jakamiseksi niin, ettd osa tutkinnoista suun-
taisi korkeakoulu-uralle ja osa olisi ammatillisesti suuntautunutta. Téllaiset
suunnitelmat eivét kuitenkaan olleet myotdtuulessa tuolloin, eivitkd ole edel-
leenkddn. Edellisessd Suomessa toteutetussa tohtorikoulutuksen arvioinnissa
(Korkeakoulujen arviointineuvoston julkaisuja 1:2006) Dill'n tyéryhmén ehdo-
tus ammatillisista tohtorintutkinnoista (professional doctorate) ei ole johtanut
konkretiaan. My0s seuranta-arvioinnissa (15:2011) toteutetuissa haastatteluissa
ammatilliset tohtorintutkinnot torjuttiin ldhes yksimielisesti. Halua ammatillis-
ten tohtorintutkintojen edistdmiseen ei ole opetus- ja kulttuuriministeriossa eikd
yliopistoissa.

Keskustelu tohtorintutkintojen eriyttdmisestd liittyy paitsi opintoja koske-
viin erilaisiin tavoitteisiin, mutta my9s véitostutkimusten laatuun. Osin kysy-
mys laadusta koskee teoriatiedon ja kdytdnnontiedon erilaista arvostamista ja
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samalla eridvid ndkemyksid siitd, kenelle tai mitd varten tutkimusta tehdddn,
mistd analyysissa oli puhe. Monille kdytannon litke-elamaésta tuleville opiskeli-
joille on ainakin aluksi ollut vaikeaa ymmartad tieteellisen tutkimuksen erityis-
vaatimuksia. Halu saada aikaan vahvaa kdytannon kontribuutiota johtaa hel-
posti tieteellisyydessd joustamiseen, jolloin on vaara, ettd tutkimuksen sijaan
ollaan rakentamassa selvitystd. Se mikd on totta, ei valttamattad ole tiedettd, ku-
ten yksi yliopiston edustajista asian osuvasti ilmaisi. Tieteellisen ajattelun ja
argumentoinnin oppiminen askarrutti aineiston perusteella kuitenkin myos
opiskelijoita. Viitoskirjojen laatu puhuttaa silti my6s laajemmin. Helsingin Sa-
nomissa julkaistussa vieraskyndpuheenvuorossa (HS 16.2.2008) professori Wi-
berg toi julki huolen kelvottomien vditoskirjojen yleistymisestd. Kirjoitus ei
kohdistunut mihinké&én tiettyyn véittelijaryhmééan tai tieteenalalle, vaan yleises-
ti niihin syihin, jotka mahdollisesti johtavat kelvottomien véitoskirjojen hyvak-
symiseen, mitd hanen mukaansa tapahtuu my6s parhaissa yliopistoissa. Kirjoi-
tuksessa mainittu tutkijapiirien hiljainen jupina kelvottomista tekeleistd tulee esille
eri yhteyksissa.

Toinen viitoskirjojen laatuun liittyvd kysymys, joka koskettaa erityisesti
liiketaloustieteellistd tutkimusta, on lisddntyvé yhteistyo liike-eldmén ja yliopis-
tojen vélilld. Aineistossa esille noussut ristiriita koski eroa julkilausuttujen ta-
voitteiden ja kdytdnnon todellisuuden vililld, mutta julkisuudessa kdydyssa
keskustelussa esille on nostettu laajemmin tutkimusta koskeva puolueettomuus.
Taman tutkimuksen aineistossa tutkimuksen tavoitteita koskevassa keskuste-
lussa korostui tutkimuksellinen ja tieteellinen vapaus, vaikka tutkimus tapah-
tuukin tyokontekstissa. Julkisuudessa on kdyty keskustelua tutkimuksen puo-
lueettomuudesta erityisesti tutkimusrahoitukseen liittyen8¢. Esille nousseet
epdilyt tutkimuksen puolueettomuudesta ovat antaneet aiheen jopa kokonaan
kyseenalaistaa tutkijoiden teollisuuskytkokset (Raivio, HS 22.10.2010). Yliopis-
ton litke-eldmédyhteistyon toisen ulottuvuuden, tutkimustulosten kaupallisen
hyodyntdmisen, on myos todettu heikentdneen tutkimusten tieteellistd laatua ja
tutkijoiden vapaata ajatuksenvaihtoa seka johtaneen koviin ristiriitoihin kaupal-
lisen hytdyn jakamisesta ja oikeudesta kayttdd tuloksia myos akateemisiin tar-
koituksiin (Pirttild ja Nikkila 2007, 81-82).

Edellisid harmittomampi, mutta johtajaopiskelijaa ja hdnen organisaatio-
taan koskeva ongelma, joka analyysissa tuli esille, liittyy myos viitostutkimuk-
sen organisaatiosidonnaisuuteen. Kun véitostutkimus on aineiston tai aihepiirin
vuoksi vahvasti sidottu tiettyyn organisaatioon, merkitsee tyépaikan vaihdos
tutkimuksen suhteen palaamista ldhtéruutuun. Pahimmillaan se tarkoittaa mo-
tivaatio-ongelmia ja jopa vaitoshankkeesta luopumista tai ainakin osittain huk-
kaan mennyttd tyotd, joka ei hyodytd opiskelijaa eikd organisaatiota. Myos oh-
jauksen nikokulmasta tilanne on ongelmallinen, kun koko prosessi taytyy miet-
tid uudelleen. Liike-eldmaéssd tapahtuvat jatkuvat muutokset ja niiden yksilolli-
set vaikutukset tulivat aineistossa selkeisti esille. Johtaja- ja asiantuntijatehta-

84 Yksi jo pitkddn esillad ollut esimerkki koskee tupakkateollisuuden rahoittamaa tupa-
kan haittoja koskevaa tutkimusta. Suomessa puolueettomuuskeskustelu kiihtyi, kun
julkisuuteen levisivat tiedot VIT:Ita tilatun lammityspolttoaineiden verotusselvityk-
sen tekijan taustakytkoksista.
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vissd tyoeldmassd jatkuviin muutoksiin varautuminen ja niitd koskevien strate-
gisten suunnitelmien tekeminen on arkipdivdd, mutta tiettyyn organisaatioon
sidottu monivuotinen vditosprojekti perustuukin oletukseen pysyvyydesta.

Kehysten analyysin syventdminen kehysanalyysin teoreettisten kysymys-
ten pohjalta osoittaa, ettd johtajien tohtoriopintoja koskeva tilanneméérittely saa
erilaisia merkitystulkintoja tulkintahorisontista riippuen. Johtajien tohtoriopin-
toja voi pitdd Goffmanin tarkoittamana péddtoimintona (main activity), joka sisél-
tdd myo0s erilaisia kerrostumia, jotka vaikuttavat tilannemaarittelyyn. Perusky-
symykseen siitd, mitd tdssd oikein on meneilldédn, voi siis antaa vaihtoehtoisia
vastauksia. Kehysanalyysi osoittaa, ettd oppimiseen sisdltyy eri tavoin kehysty-
neitd toimintoja, joilla on erilaisia todellisuudentiloja. Kehysten analyysin laa-
jennus taas kuvaa hyvin sitd, miten eri perspektiiveistd tarkasteltuna yhdenkin
johtajaryhmén tohtoriopinnot voivat saada myos laajempia merkityksia.

Laajempien merkitysten avaaminen vastaa tdsséd tutkimuksessa omaksu-
tun kriittisen johtamistutkimuksen perustehtdvadan edistdd eri organisaatiotoi-
mijoiden sisdistd vuoropuhelua sekd avata keskustelua myos muiden sidos-
ryhmien ja laajemmin koko toimintayhteison keskuudessa. Kriittisen johtamis-
tutkimuksen kritiikki perustuu perusymmarrykseen, joka on luonteeltaan her-
meneuttista. Perusymmarrys on tulosta huolellisesta tulkinnasta, jossa huomion
kohteena ovat seké yksilolliset kokemukset ja merkityksenanto ettd yhteisolliset
kaytannot ja prosessit. Myos kriittisen johtamistutkimuksen kolmannelle tehtd-
ville, kdytannollisten uudistusten esittdmiselle, 16ytyy yhtymédkohta kehysana-
lyysin lahtokohdista.

Kehysanalyysissa keskeistd on tilannemaéérittelyn ja toiminnan vélinen yh-
teys. Arvio siitd, millaista toimintaa tilanne edellyttdd, perustuu subjektiiviseen
tulkintaan, mutta sosiaalisen todellisuuden objektiivinen luonne tarkoittaa, ettd
tulkintaamme vaikuttavat yhteisolliset normit ja sosiaalisesti rakentuneet kési-
tykset “oikeasta” tilannemaaritelmasta. Kehykset yhdistavit yksilon ja yhteison
tavalla, jossa toteutuu sekd sosiaalisen eldmén pysyvyys ja jdrjestys ettd timan
jarjestyksen kyseenalaistaminen ja uudelleenmddrittely.

Kehysanalyysissa korostuva ndkemys yksilollisestéd tulkinnasta tarkoittaa,
ettd voimme omalla toiminnallamme olla joko edistimaéssé tai estdméssa tiettyd
tilannemddrittelyd. Tutkimuskontekstissa se tarkoittaa, ettd tutkija oikeaa tul-
kintakehikkoa etsiessddn voi olla seké tietyn ennakkokasityksen vahvistaja etta
sen kyseenalaistaja. Tutkimustyohonkin sopii mediatutkijoiden esittdméd nike-
mys siitd, miten tekstin tuottaja voi sopivilla sanavalinnoilla olla sekd korosta-
massa ettd mitdtoiméssa tiettyd ndkokulmaa ja sitd kautta vaikuttamassa voi-
massa olevaan tilannemédritelmdan. Oleellinen kysymys kuuluukin, millaista
tilannemaaritelmaa halutaan edistaa.

Goffmanin kehysanalyysia on luonnehdittu paljastavaksi, minkd vuoksi
siind on kyse enemmankin problematisoinnista, ei niinkddn ratkaisujen etsimi-
sestd ja tarjoamisesta. Kehysanalyysillaan Goffman itse halusi osoittaa sosiaali-
sen todellisuuden monimuotoisuuden ja kompleksisuuden, mutta ei ottanut
kantaa itse todellisuuteen. Goffman ei myoskddn esittdnyt mitddn arvioita siitd,
mikéa kulloinkin olisi “oikea” tulkinta ja tilanneméaritelma. Painvastoin, kehys-
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analyysissaan hdn osoitti, ettd ndkemys oikeasta tai vaardsta tulkinnasta on
monella tavoin kompleksinen, erityisesti kun kyse on sosiaalisia tilanteita kos-
kevasta kehystdmisestd tai kehysten valinnasta. Kriittisesti orientoitunut kehys-
analyysia soveltava tutkija joutuu kuitenkin ottamaan kantaa myos siihen, mil-
laista toimintaa tai ndkemyksid tutkimuksessa ollaan edistaméssd tai millaisia
muutoksia tutkimuksella tavoitellaan. Tassad tutkimuksessa omaksutun kriitti-
sen johtamistutkimuksen tavoitteena on myds kdytannollisten uudistusten esit-
tdminen, kuten aiemmin on esitetty.

Léhtokohta kaytannollisten uudistusten esittdmiselle perustuu Goffmanin
sosiaalisia kehyksid koskevaan nikemykseen ns. ohjatuista toiminnoista. Goff-
manin mukaan sosiaalisissa kehyksissd on sisddnrakennettuja normittuneita
kaytantojd ja sddntojd, joita yleensd pyritddn myos kontrolloimaan. Vakiintuneet
kdytannot ja sddnnot edustavat jarjestdytyneisyyttd ja pysyvyyttd, joka yksilon
ndkokulmasta edustaa sellaista objektivoitunutta todellisuutta, johon yksilot
sopeutuvat ja jonka yhteis6 omalla toiminnallaan legitimoi. Mutta kuten Goff-
man monissa esimerkeissddn osoittaa, sosiaalisen kehyksen mukainen tilan-
teenmddrittely on kuitenkin myos neuvottelunvarainen ja siihen voidaan erilai-
sin keinoin vaikuttaa. Analyysi osoittaa, ettd johtajien tohtoriopintoja koskeva
yhteinen tilannemaééritelma on vaihdellut eri olosuhteissa ja ettd tilannemééri-
telmé voi eldd ja muuttua sen mukaan, kuka tai ketkd kulloinkin saavat oman
ndkemyksensa vallitsevaksi.

Téssd luvussa rakennettu kehysten analyysin laajennus osoitti, ettd tutki-
muksessa mukana olevan johtajaryhmédn oppimista ja opintoja koskeva prob-
lematisointi voi saada my0s laajempia merkityksid. Laajennettuna kyse on koko
suomalaista tohtorikoulutusta koskevasta tilanteesta, jolle parhaillaan ollaan
rakentamassa kehystéd yliopistouudistusten vauhdittamana. Goffmanilaisittain
ajateltuna aikaisempaan tilannemééritelméaan perustunut kehys on murtumassa
ja sitd koskevat ohjatut toiminnot ovat uudelleenarvioinnin kohteena. Samalla
kehysta koskevista ohjattuihin toimintoihin liittyvistd sddannoistd kaydadan kes-
kusteluja ja niihin pyritddn myos vaikuttamaan. Né&itd keskusteluja on vast-
ikddn kadyty Suomen Akatemian asettaman tutkijakoulutukiryhmén raportin
(Suomen Akatemia 2011) sekd Korkeakoulujen arviointineuvoston seuranta-
arvioinnin (15: 2011) pohjalta. Kummassakin raportissa korostetaan yliopistojen
autonomiaa ja vastuuta tohtorikoulutuksen kehittamisessd. Kaytannossa kui-
tenkin monet tyoryhmien ehdotuksista ja suosituksista ovat yliopistoja ohjaavia,
ja sellaisina ennen pitkdd muodostuvat objektivoituneeksi todellisuudeksi, jo-
hon yksilot sopeutuvat ja jonka yksilot ja yhteisot omalla toiminnallaan legiti-
moivat. Sen vuoksi otan taustaksi nédiden tuoreiden raporttien ehdotukset ja
suositukset, kun rakennan analyysissa esitetyn problematisoinnin pohjalta sel-
laista johtajien tohtoriopintoja koskevaa tilannemaééritelmad, jota ollaan edisté-
méssd. Rakennan ensin kokonaiskuvaa ja esitdn lopuksi joitakin kdytdnnon eh-
dotuksia.
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5.2 Millaista tilannemiiritelmii ollaan edistimaissi?

Perustavaa laatua oleva kysymys koskee johtajien tohtoriopintojen tarpeelli-
suutta ja hyodyllisyyttd ylipddtddan tilanteessa, jossa tavoitteeksi on asetettu te-
hokas ja korkealaatuinen nelivuotinen tohtorikoulutus, joka tuottaa alle 30-
vuotiaita tohtoreita. Tehokkuusnidkokulmasta tarkasteltuna yliopiston ei kan-
nattaisi laittaa resursseja joukkoon, joka ei ndihin kriteereihin mitenkddn voi
yltdd. Samalla on kuitenkin todettava, ettd keskittyminen vain nelivuotisessa
koulutusputkessa olevien tohtorikoulutettavien ohjaukseen pudottaisi samalla
arviolta kaksi kolmasosaa jatko-opiskelijoista ohjauksen ulkopuolelle. Se taas
vesittdisi yliopistoille asetetun yhteiskunnallisen tavoitteen laadukkaan ja riit-
tavan tutkijakunnan kouluttamiseksi koko yhteiskunnan tarpeisiin - varsinkin,
kun tavoitteena on, ettd yhd suurempi osa tohtoreista tydskentelee yliopistolai-
toksen ulkopuolella (KKA 15: 2011, 19). Vaikka valmistuminen neljdssd vuodes-
sa tarkoittaakin vain pddtoimisesti opiskelevia, koskee sama tavoite kdytannos-
sd kaikkia tohtoriopiskelijoita ns. neljan vuoden nettoaika-ajattelun vuoksi. Nel-
jd vuotta pitdisi olla riittavd aika todelliseen opiskeluun ja viitoskirjatychon,
vaikka kokonaisaika olisikin pitempi. Sekin saisi tyéryhméan mielesta kuitenkin
olla korkeintaan kaksinkertainen paatoimiseen opiskeluun verrattuna.

Vaikka tavoite péddtoimisesta nuorella idlld suoritetusta tohtorintutkinnos-
ta onkin korostunut, on tohtorikoulutettavien monimuotoisuus edelleen seki
kdytannon todellisuutta ettd ehdotusten mukaan myos jatkossa suositeltava
tavoite. Tyoryhmén raportissa (KKA 15:2011, 21-23) todetaan, ettd sivutoimisten
tohtoriopiskelijoiden etenemistd ohjaavat vahvasti muut tekijat kuin tohto-
riopinnot, ja ettd sivutoimiset tohtoriopiskelijat tekevéat opintojaan hyvin erilai-
sissa tilanteissa. Monimuotoisuus halutaan kuitenkin séilyttdd, ja mahdollisuus
tohtoriopintojen suorittamiseen tdytyy suositusten mukaan sdilyd erilaisissa
tyo- ja eldaméntilanteissa. Kdytdnnossé se tarkoittaa, ettd tohtoriopintoja voidaan
tehdd jopa eldkkeelld, silld tyoryhméan ndkemyksen mukaan ikd ei voi olla ensi-
sijainen kriteeri opiskelijoita valittaessa. Sama ndkemys tuli esille my6s tdiman
tutkimuksen yliopistotoimijoiden esittdmé&na.8> Se, millaisessa eldméntilantees-
sa tohtorikoulutukseen hakeudutaan, ei ole niin tdrkedd kuin se, millainen mo-
tivaatio ja millaiset valmiudet hakijalla on suorittaa tutkinto tavoiteajassa.

Ohjauksen nidkokulmasta tilanne on kuitenkin haasteellinen, silld samalla
kun péédosa resursseista tulisi ohjata pdédtoimisiin tohtoriopiskelijoihin, olisi toh-
torikoulutusta kehitettivd my0s osa-aikaisten ja sivutoimisten opiskelijoiden
ehdoilla. Yhtend ldhtokohtana on pidetty sitd, ettd jokainen tohtorikoulutettava
saataisiin integroitua vahvemmin kiinteédksi osaksi tutkimusyhteisoé ja ettd jo-
kainen tohtorikoulutettava voi aidosti tuntea siihen my6s kuuluvansa. Yliopis-
toissa jo yleisesti toteutettujen tutkijakoulujen yksi tarkoitus onkin koota kaikki

85 Tété kirjoitettaessa mediassa on laajasti raportoitu Jyvéskylan yliopiston véitostilai-
suudesta, jossa 86-vuotias metsanhoitaja véitteli tohtoriksi. Han on Jyvéskylan yli-
opiston vanhin viittelijd ja toiseksi vanhin Suomessa koskaan viitellyt. Aiemmin esi-
tetyn elinikdisen oppimisen kritiikin vastapainoksi voi siis todeta, ettd joskus julki-
lausumat ja kaytannot myos kohtaavat.
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tohtoriopiskelijat samaan yhteisoon. Kiytinnon jérjestelyt kaikkien jatko-
opiskelijoiden rakentamiseksi mukaan jarjestelmaan ovat kuitenkin vield kehit-
teilld, kuten analyysissa kavi ilmi.

Tutkijakoulujen®® kehittamisen yhtend pontimena on laadunhallinta. Jat-
kossa madréllisid kriteereitd tarkeampind pidetddn laadullisia tekijoitd. Vaikka
yliopistoissa, eri tieteenaloilla ja jopa tiedekunnissa voi jatkossakin olla erilaisia
vditoskirjakriteereitd, on selked trendi laatutekijoiden korostaminen. Laadun-
hallinta on samalla my6s ohjauskysymys. Riippumatta tohtoriopiskelijan sta-
tuksesta periaatteena tulee olla, ettd hénelld on oikeus sddnnolliseen ohjaukseen,
jos hin etenee sovitun ja hyviksytyn suunnitelman mukaisesti (KKA 15: 2011,
37). Ohjaussuhde on kuitenkin hyvin henkilokohtainen asia, mikd myos tdméan
tutkimuksen analyysissa korostui. Lisdksi ohjattavien asema tuo omat haas-
teensa ohjaussuhteeseen.

Ohjaustyon helpottamiseksi ja tohtoriopiskelijan tueksi raportissa ehdote-
taan laajemmille tutkijaryhmille yhteisid seminaareja, joissa tohtorikoulutetta-
vat voivat esitelld tutkimushankkeitaan ja saada niitd koskevaa palautetta. Li-
séksi erilaisten mentorointiohjelmien ja vertaistuen rakentumista kannattaa ar-
viointiryhmén mukaan tukea. Tydn ohessa tohtorintutkintoa suorittavien opis-
kelumahdollisuuksia haluttaisiin raportin mukaan parantaa kehittamalld erilai-
sia joustavia jdrjestelyjd. Sellaisia voisivat olla ilta- ja viikonloppukurssit seka
kaikkien saatavilla olevat uudenlaiset oppimisympéristot ja palvelut.

Tasapuolisen laadukkaan ohjauksen saaminen tarkoittaa, ettd ohjaajalla on
aikaa ohjattaville. Ohjausresursseja pidetddn riittiméattomind suhteessa opiskeli-
jamddraan. Tdyspdivdisesti opiskeleviin tohtoriopiskelijoihin keskittyminen tar-
koittaa kdytannossa sitd, ettd enemmistd ohjattavista saa véhiten ohjausta. Oh-
jaustyon helpottamiseksi raportissa esitetddnkin ohjausvastuun jakamista use-
ammalle asiantuntijalle, jolloin esimerkiksi sisallollisiin erityiskysymyksiin olisi
mahdollista saada erikseen ohjausta. Ohjaus- ja opetustyohon kehotetaan otta-
maan vahvemmin mukaan my®os elinkeinoeldmén toimijoita, vaikka raportissa
yhteistyon rakentaminen koettiin ongelmaksi. Yliopiston ulkopuolisia asiantun-
tijoita yleensdkin suositellaan hyodynnettdvan luennoitsijoina, kouluttajina ja
ohjaajina.

Ajatus elinkeinoeldmin ja eri alojen asiantuntijoiden hyddyntdmisesta toh-
torikoulutuksessa perustuu osin yleisten valmiustaitojen, kuten projektinhal-
linnan, vuorovaikutustaitojen ja tyteldimdosaamisen korostumisessa myos toh-
toreille tdrkeind valmiuksina. Tyoeldmédosaamista voi pitdd valttamattomana
sekd akateemisen yhteison ulkopuolelle sijoittuvissa tyotehtdvissd ettd yliopis-
touralla. Lisddntynyt elinkeinoeldmayhteistyd ja projektiluonteisten hankkeiden
yleistyminen tutkimustyossd edellyttdviat myos akateemisessa yhteisossd sellai-
sia valmiuksia, joita aiemmin ei ole pidetty erityisen merkittdvind akateemisella
uralla. (vrt. my6s Aittola 1999, 125-144.)

Nyt voimassa olevissa sddnnoksissd, jotka noudattavat myos nykyisen hal-
lituksen linjauksia, on erityisesti kaksi perustavaa laatua olevaa lihtokohtaa,

86 Tutkijakoululla tarkoitetaan aiemmin kaytdssa ollutta tohtorikoulu-késitetts laajem-
paa kokonaisuutta, joka kattaa koko tohtorikoulutuksen (ks. KKA 15: 2011, 10)
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joilla on tarked merkitys myos johtajien tohtoriopintoja méériteltdessa tai suun-
niteltaessa. Ensimmadinen on tutkintoon johtavan koulutuksen maksuttomuus,
ja toinen, ettd Suomessa on vain yksi tieteellisesti painottunut tohtorintutkinto.
Voimassa olevien linjausten perusteella néyttéa siis siltd, ettd nykyisessa tilan-
nemaddritelmassd ei ole sijaa mink&ddnlaisille eriytetyille tai ammatillisille tohto-
rintutkinnoille. Kédytdnnossd se tarkoittaa, ettd kaikkia tohtorintutkintoja ja
valmistuvia tohtoreita tulee arvioida yhteisin tieteellisin perustein (KKA 15:
2011, 49). Tieteellisyydesta siind merkityksessd kuin se yleisesti ymmarretdan, ei
voi mitenkddn tinkid. Pdinvastoin, laatutekijoiden painottaminen vain korostaa
tieteellisesti korkealaatuisen tutkimuksen ja sitd koskevan laadukkaan rapor-
toinnin merkitysta.

Yksi tohtorintutkinto ja sitd koskevat tieteellisyysvaatimukset eivét kui-
tenkaan eliminoi erilaisia suuntautumisvaihtoehtoja, joita tohtorikoulutuksessa
voitaisiin hyodyntdd. Tinkiméttd tieteellisyydestd voisi tohtorikoulutuksessa
profiloitua tyohon suuntautumisen perusteella. Erilaisten suuntautumisvaih-
toehtojen kayttoonotolla voitaisiin vastata sithen kdytannon haasteeseen, joka
liittyy osa-aikaisten ja sivutoimisten tohtoriopiskelijoiden tyollistymiseen ja
heidén tieteellisten tutkimustensa tydeldmarelevanssiin.?” Arviointiryhman na-
kemyksen mukaan tydeldmirelevanssin huomioiminen voisi tarkoittaa tutki-
musaiheen, tutkimusasetelman ja kéytettdvien metodologisten ratkaisujen pai-
nottumista tydeldmén lahtokohdista. Elinkeinoeldmé&dn suuntautuvien tutki-
musten monitieteisyyttd tulisi korostaa. (KKA 15: 2011, 23, 49.)

5.3 Kaytinnon ehdotuksia

Tamén tutkimuksen eri vaiheissa on noussut esille kysymys siitd, mihin johtaja-
tohtoreita tarvitaan tai tarvitaanko ylipddtddn sellaisia tohtoreita, jotka eivét
suuntaudu tutkijanuralle. Edelld rakennetun tilannemé&dritelmédn perusteella
vastaus on selvé, ja kysymyskin on syytd muotoilla uudelleen. Oleellinen ky-
symys kuuluukin, mitd annettavaa erityisesti kdytdnnon johtamistydssd tai sii-
hen laheisesti liittyvissd asiantuntijatehtdvissd toimivilla sivutoimisilla tohto-
riopiskelijoilla tai jo valmistuneilla tohtoreilla voisi olla erityisesti tdssa tilan-
teessa, kun tohtorikoulutusta ollaan kehittiméissd rakenteellisten muutosten
keskelld. Aivan yhtd oleellisena kysymyksend analyysin kriittisen tarkastelun
perusteella voi kuitenkin pitdd my®0s sitd, millaisia ongelmia ja haasteita nousee
esille liike-eldmén pelisddnnoilld toimivien johtajien ja asiantuntijoiden koulut-
tamisessa ja ohjaamisessa.

Resurssindkokulmasta johtajaopiskelijat ovat sekd haaste ettd mahdolli-
suus. Jos neljan vuoden nettoaika-ajattelu jatkossa tulee toteutumaan, on johta-

87 Tohtoreiden tydllistyminen on arviointiryhmén mukaan otettava huomioon kehitta-
missuunnitelmissa, vaikka tohtoreiden tyollistymistd pidetdankin hyvéna ja tyollis-
tymiskehitystd myonteisend (KKA 15: 2011, 29, 24). Tyoryhmén esittimé nikemys
koskee koko tohtorikuntaa. Sitd vastoin tdssd tutkimuksessa aiemmin esitetty nake-
mys tohtorien ty6llistymisesté liike-eldmaan ei nayttanyt yhtd myonteiselta.
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jaopiskelijoidenkin siihen sitouduttava. Ei siis voi ajatella, ettd neli-viisi-
kymppinen johtaja aloittaa tohtoriopinnot sellaisella asenteella, ettd suorittaa ne
sitten ehka eldkkeelld. Siind voi kdydakin niin, ettd ohjaaja ehtii eldkkeelle ensin.
Toisaalta on esitetty, ettd nelja vuotta nettoajaksi muutettuna voisi olla maksi-
missaan kaksinkertainen, eli kdytannossad kahdeksan vuotta. Jos hiljaiset kaudet
ovat pitkid, voi sekd ohjaajan ettd ohjattavan motivaatio hiipua. Toisaalta pit-
kastd tutkimuksentekoajasta on myos hyotyd, silld se mahdollistaa esimerkiksi
aineiston kerddmisen vaiheittain, mik& luo edellytykset teoreettisesti eri tavoin
rakentuviin tutkimuksiin. Oleellista on, ettd tutkimussuunnitelma ja siind esitet-
ty tutkimuksen tehtdvd on sen verran véljdsti rakennettu, ettei tydpaikan tai
tyotehtavien muutos kariuta koko tutkimushanketta. Strategisen ennakoinnin
pitdisi olla johtajille ja asiantuntijoille jo niin tuttua, ettd sitd voi myos tutkimus-
suunnitelmaa tehdessd hyodyntaa.

Kun suunnitelma tohtoriopinnoista jo ldhtokohdiltaan rakentuu sivutoi-
miselle tyoskentelylle, joka kest&dd jopa sen kahdeksan vuotta, on myos kaytéan-
non jarjestelyja pohdittava ndistd ldhtokohdista. Aiemmin on jo esitetty, ettd
tohtoriopintoja on kehitetty ldhinnd padtoimisten opiskelijoiden ehdoilla, ja ettd
erilaisiin joustaviin jarjestelyihin on painetta. Samalla kaikki tohtoriopiskelijat
halutaan integroida vahvemmin koko tutkijayhteisoon. Ehdotukset yhteisista
seminaareista, mentorointiohjelmista ja vertaistuesta ovat kuin suoraan Jyvis-
kyldn yliopiston Johtajasta tohtoriksi —ohjelman kéytanteists, joten kokemuksis-
ta tdssd ohjelmassa voisi olla hyotya yleisestikin.

Aineistosta kdy ilmi, ettd vertaistuen merkitys motivaation ylldpitdjand on
korostunut. Ryhman oma, sddnnéllisin ajoin kokoontuva tutkimusseminaari on
ollut foorumi, jossa on ollut mahdollista esitelld omia hankkeita ja saada seka
teoriaa ettd kdytantojd koskevaa palautetta. Seminaari ei kuitenkaan ole kor-
vannut yliopiston virallisia tutkimusseminaareja, joihin opiskelijat ovat my®os
osallistuneet. Kumpiakin tarvitaan, mutta virallisten tutkimusseminaarien fo-
kus on niin erilainen, ettd sivutoimisten tohtoriopiskelijoiden integrointi tutki-
jayhteisoon arviointiryhmén raportin (KKA 15: 2011) tarkoittamassa merkityk-
sessd on vdhdinen. Virallisia seminaaritapaamisia on harvakseltaan ja yksittéi-
sen opiskelijan tyon tarkasteluun kdytettdva aika rajoitettu. Johtajaopiskelijoi-
den omia tapaamisia on jdrjestetty noin joka toinen kuukausi ja tyoskentelyyn
on varattu aikaa vajaa tyopdivd. Osalla on aina tyo- tai muita esteitd, mutta
vuoden mittaan péddsee halutessaan kuitenkin vaihtelevan sddnnollisesti mu-
kaan. Seminaareissa ovat kdyneet my6s hiljaisessa vaiheessa olevat opiskelijat,
joten omien tohtoriopintojen tai tutkimuksen passiivisessakin tilanteessa koske-
tus yhteisoon pysyy tiiviind. Virallisissa seminaareissa kynnys oman ohjaajan
kohtaamiseen voi olla korkea, jos mitdén ei ole saanut aikaan edellisen seminaa-
rin jdlkeen.

Ryhmé&n omia seminaareja on jdrjestetty myo6s lauantaisin tai joskus jopa
kaksipdivdisind. Lisdksi tutkimusseminaarilla on oma virtuaalinen oppimisym-
péristd, johon on koottu eri seminaarien materiaalia, pohdintoja, artikkeli- tai
kirjareferaatteja sekd tutkimusmenetelmid koskevia tiivistelmia. Lisdksi alueella
voidaan kdyda keskusteluja. Tutkimusseminaari on siis kdytdannossa toteutta-



149

nut juuri niitd periaatteita ja ehdotuksia, joita arviointiryhméssd on nostettu
esille sivutoimisen opiskelun jantevoittamiseksi niin, ettd se hyodyttaisi kaikkia
osapuolia. Tiedeyhteison ulkopuolelta tulevien tohtoriopiskelijoiden yksi suu-
rimmista haasteista on tieteellisen osaamisen kartuttaminen, ja myos siihen
haasteeseen ryhmén oma tutkimusseminaari on pyrkinyt vastaamaan. Semi-
naarissa toteutuu my®os suositus monitieteisyydestd, silld johtajaopiskelijat ovat
tehneet tai tekevit tutkimuksiaan eri oppiaineisiin ja myos eri tieteenaloille.
Vallitsevan oppiaineen, eli johtamisen tutkimushankkeet tarkastelevat nekin
organisaatioita ja johtamista hyvin monipuolisesti ja eri ndkokulmista, mika
kdytannon toimijoille on jo tydn puolesta mielenkiintoista. Lisdksi vierailevat
asiantuntijaluennoitsijat joko omasta yliopistosta tai muista yliopistoista ovat
avartaneet omilla aiheillaan koko tutkimuskenttdd. Seminaaritoiminta hyodyt-
tdd opiskelijoita, mutta samalla helpottaa virallisen ohjaajan tyo6td, joten perus-
toimintona sitd voi pitdd arviointiryhmén raportissa (KKA 15: 2011) esitettyjen
suositusten mukaisena. Lisdksi seminaarin opiskelijat ovat toimineet ohjaajina
ja luennoitsijoina, aivan kuten arviointiryhmd raportissaan suositteli. Toimin-
nan rahoitus ja ohjausresurssit ovat nyt kuitenkin muodostumassa ongelmaksi,
joka tulee eteen muuallakin, jos esitettyd mallia halutaan soveltaa.

Pilottiryhmé otettiin alun perin johtamisen oppiaineeseen ja ohjelmassa
opiskelevat johtajaopiskelijat ovat padosin profiloituneet johtamisen oppiaineen
edustajiksi, vaikka mukana onkin ollut myos muihin oppiaineisiin tai tieteen-
aloille tutkimustaan tekevid opiskelijoita. Ohjaus ja jdrjestelyt ovat kuitenkin
sitoneet klubin jarjestdméan toiminnan ulkopuolella pddosin johtamisen oppiai-
neen resursseja. Jos toimintamallia halutaan soveltaa arviointiryhmén raportis-
sa (KKA 15: 2011) esittamien tavoitteiden pohjalta, pitdisi pohtia, miten ohjelma
olisi jdrjestettdvissd niin, ettd sen toiminnasta tuleva ilmeinen hyoty koskisi laa-
jempaa sivutoimisten opiskelijoiden joukkoa ja heiddn ohjaajiaan ilman, ettd
toiminta riippuu vain yhden oppiaineen resursseista. Johtajasta tohtoriksi -
ohjelman perusidea ja kdytdnnon jérjestelyt noudattavat ldhes tarkalleen arvi-
ointiryhman linjauksia, joten toimintaa kannattaisi edelleen kehittaa.

Ohjelmassa mukana olevia elinkeinoeldman asiantuntijoita voisi laajem-
min hyodyntdd luennoitsijoina muissakin oppiaineissa. Luennoinnilla voisi
korvata joitakin kurssisuorituksia tai saada kerrytetyksi opintopisteitd, mutta
pelisddannot olisi oltava selkedt ja kaikille yhteiset. Nuorten opiskelijoiden ja
johtajaopiskelijoiden yhteisid projekteja, joko yksittdisiin kurssisuorituksiin liit-
tyvid tai vaikkapa graduyhteistyotd voitaisiin edistdd. Jatko-opiskelijaksi valittu
johtajaopiskelija voisi hyvin toimia professorin apuna graduopiskelijan ohjaa-
misessa, jos opiskelijan ty6lld on jokin linkitys hdnen kdytannon osaamisaluee-
seensa tai organisaatioonsa. Téllaisesta vertaisohjauksestakin voisi saada kerit-
tyd opintopisteitd, mutta johtajan oman oppimisen ndkokulmasta se voisi myos
olla hedelmallistd. Yhteisen projektin myotd tullut tuttavuus voi kantaa hedel-
mé&d nuorenkin ndkokulmasta ja saattaa edesauttaa myos tyollistymistd. Vaikka
johtajaopiskelija itse eldisi oman tutkimuksensa suhteen hiljaista kautta, voisi-
vat tdllaiset jdrjestelyt osaltaan pitdd ylld tunnetta samaan yhteisoon kuulumi-
sesta. Erilaisten, eri osapuolia hyddyttdavien yhteistydmuotojen rakentaminen
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on kiinni ldhinnd luovasta ajattelusta, eivitkd ne valttdmittd aina ole edes re-
sursseista kiinni. Elinkeinoeldmédn suuntautuva jatkotutkimus ja sen sivutoi-
miset jatko-opiskelijat voisivat hyvin profiloitua omaksi suuntauksekseen, jol-
loin tydeldmarelevanssi tulisi huomioitua laadullisista tekijoista tinkimatta.

Tyoeldmddn suuntautuvien ja sivutoimisesti tehtyjen tutkimusten laadusta
on pidettdvad huolta erityisesti jatkossa, kun yliopistojen rahoituksessa laadulli-
set tekijat nousevat merkittaviksi. Luotettavuus- ja puolueettomuusldhtokohdat
nousevat aivan uuteen valoon, kun yhteisty6 elinkeinoeldmén kanssa lisdédntyy
esitettyjen linjausten mukaisesti. Elinkeinoeldmdn osarahoittamat hankkeet ja
yliopistotoimijoiden kasvava konsultointibisnes saattavat johtaa tilanteisiin,
jolloin johtajan tai asiantuntijan vaitdskirjan esitarkastajaksi pyydetty professori
ja tekijan organisaatio ovat asiakassuhteessa keskenddn. Tarkastajan lausunnon
puolueettomuus saattaa nousta epdilyttavaan valoon, jos kytkos tulee ilmi, eikd
hén ole kieltdytynyt tarkastustehtdvastd jadviyden perusteella. Lapindkyvyys
kaikilla tasoilla on tdrkedd ja sitd tulee lisdta.

Johtajien tohtoriopinnot voivat hyvin jdrjestettynd ja toteutettuna hyodyt-
tdd kaikkia osapuolia ja vastata juuri niihin haasteisiin, joihin arviointiryhmien
raporteissa ja viimeaikaisessa keskustelussa on kiinnitetty huomiota. Samalla
on kuitenkin muistettava, ettd asioilla on aina my6s kddntopuolensa. My6s niita
puheenvuoroja, joissa uudistuksiin suhtaudutaan skeptisemmin, on syyta
kuunnella. Arviointiryhman mielestéd tohtorikoulutuksen rakenteita uudistetta-
essa tulisikin kdyda kansallinen keskustelu tohtorikoulutuksen yhteisistda suun-
taviivoista ja mahdollisista pelisdaannoistd. Nyt toteutettu tutkimus osallistuu
tdhdn keskusteluun yhden erikoistapauksen, Johtajasta tohtoriksi -ohjelmassa
tapahtuvan oppimisen tarkastelun nikokulmasta.

5.4 Johtopditokset

Téssa tutkimuksessa kasitelty perusilmio, oppiminen, on monimuotoinen ja sité
voidaan tarkastella useista eri nikokulmista ja teoreettisista ldhtokohdista. Il-
mion rajaaminenkaan ei valttamatta vahennd mahdollisia ndkokulmia, silld ra-
jaaminen voi myo6s tuoda tarkasteluun kokonaan uusia, erityisesti rajauksen
kohteeseen liittyvid ndkokulmia. Oppimisen ilmion rajaaminen organisaatiossa
oppimiseen on esimerkki rajauksesta, jossa ndkokulmat vain lisdéntyvat. Itse
asiassa koko ajatus oppimisesta organisaatiossa ja oppivan organisaation késite
ovat olleet lisddmdssd oppimisen ilmion ndkokulmia laajentamalla oppimisteo-
reettista keskustelua kasvatustieteiden ulkopuolelle. Oppimisen teoretisoinnin
pitkdssd perinteessd organisaatioteoreettinen oppimiskeskustelu on kuitenkin
vield nuori suuntaus. Siitd huolimatta oppimisesta on jo tullut yksi organisaa-
tioteorioiden peruskdsitteistd. Peruskasitteend oppiminen ei rajoitu ainoastaan
ns. oppivan organisaation teoretisointiin, minkd vuoksi organisaatiossa oppi-
mista on sekd mahdollista ettd tarkeda tarkastella erilaisista ldhtokohdista.
Taman vaitostutkimuksen orientaationa toteutetussa lisensiaattitutkimuk-
sessa organisaatiossa oppimista tarkasteltiin kriittisesti. Toteutetussa teoreetti-
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sessa tarkastelussa muodostui nikemys teoreettisesta huojuvuudesta, tavoittei-
ta koskevasta paradoksaalisuudesta sekd retoriikan ja kaytantojen ristiriitai-
suudesta. Vditostutkimuksessa tdimédn problematiikan tarkastelua on jatkettu
kdytannossd empiirisen aineiston avulla tavoitteena syventdd ymmarrysta op-
pimisesta organisaatiokontekstissa. Jatkamalla oppimisen problematisointia
Johtajasta tohtoriksi -ohjelmassa olen samalla vastannut siithen haasteeseen,
jonka mukaan oppimisen tutkimista tulisi jatkaa suuntaamalla katse organisaa-
tiossa oppimisen kdytannon juurille, eli sinne missd siemen sen ymmartdmiseen,
kasitteellistamiseen ja kdytéanteisiin kylvetdan (Malin 2010a, 99).

Tutkimuksen laajasti kuvattu perustehtdvd oli problematisoida organisaa-
tiokontekstissa tapahtuvan oppimisen yksilollistd ja yhteisesti jaettua todellisuutta
goffmanilaisessa hengessi. Tehtdvaan vastaamiseksi tutkimuksessa haettiin vasta-
uksia siithen millaisena oppimisen todellisuus jdsentyy johtajaopiskelijoille, millaisia
merkityksid oppimiselle ohjelmassa annetaan ja millaisia laajempia merkityksid johtajien
tohtoriopinnoilla on.

Lisensiaattitutkimuksessa vahvistui ndkemys, jonka mukaan eri osapuol-
ten subjektiiviset ldhtokohdat ja valta-asetelmat tunnistava ja tunnustava sekd
kdaytannon uudistuksiin pyrkiva kriittinen johtamistutkimus (CMS) soveltuu
hyvin organisaatiossa oppimisen tarkasteluun. Kriittisen johtamistutkimuksen
erilaiset linjaukset ja toisilleen jopa ristiriitaiset ldhtokohdat tarkoittavat kuiten-
kin, ettd CMS-otteen valitsevan tutkijan on tarkoin kirjoitettava auki valitse-
mansa linjauksen filosofisteoreettiset ldhtokohdat ja tutkimukselliset tavoitteet.
Erityisen tarkedd se on silloin, kun tutkimuksessa kriittinen ajattelu yhdistetaan
eri aikakausien tai eri tieteenalojen teoreettiseen ajatteluun. Tédssd véitostutki-
muksessa yhdistyy maltillinen CMS-ote, konstruktivistinen oppimisndkemys ja
goffmanilainen kehysanalyysi tavalla, jolle ei 16ydy esimerkkid aiemmassa tie-
teellisessé keskustelussa.

Valitun kriittisen linjan mukaan tutkijan tehtdva on pyrkid avaamaan kes-
kustelua - sen sijaan, ettd pyrkisi esittdmaan tieteellisin keinoin oikeaksi osoite-
tun ja objektiivisena pidettdvan totuuden. Tutkimukselle asetettu problema-
tisoinnin perustehtdvd noudattaa maltillisten CMS-tutkijoiden (mm. Alvesson
ja Deetz 2001) ndkemyksid, joissa korostetaan vuoropuhelua vastakkainasette-
lun sijaan, ja vastustetaan yhden ja ainoan nikokulman ylivaltaa. Lahtokohta
on sama kuin konstruktivistisessa oppimiskasityksessd, jossa korostetaan sosi-
aalista vuorovaikutusta ja vastustetaan sellaista toimintaa, joka rajoittaa oppijan
kriittistd ajattelua. Erilaisten ndkckulmien ja eri osapuolten intressien ndkyviaksi
saattamiseen tutkimuksessa sovellettu Goffmanin kehysanalyysi sopi hyvin,
silld se mahdollisti sekd yksilollisen ettd yhteisollisen todellisuuden ja sitd kos-
kevan merkityksenannon samanaikaisen tarkastelun. Problematisointiin Goff-
manin analyysi soveltui siksikin hyvin, ettei siind oteta kantaa siihen, mikd on
oikea tulkinta todellisuudesta. Ideologisesti ldhtokohta on sama kuin dialogi-
suutta ja refleksiivisyyttd korostavassa kriittisessd johtamistutkimuksessa, jossa
mikddn ndkemys ei ole lahtokohtaisesti oikea tai vadra. Lisdksi Goffmanin ana-
lyysi, tdssd sovellettu kriittinen johtamistutkimus ja konstruktivistinen ndkemys
oppimisesta jakavat saman epistemologisen lihtokohdan, jonka mukaan tieto ei
ole vain objektiivista heijastumaa, vaan se rakentuu my®os yksilollisesti ja yhtei-
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sollisesti. Sekd tassd sovellettu CMS ettd konstruktivismi jakavat goffmanilaisen
nidkemyksen subjektiivisen ja objektiivisen elementin samanaikaisuudesta tilan-
teen madrittelyssd. Tutkimuksessa valitun kriittisen linjan perustavoite, yksi-
londkokulman ja inhimillisten 1dhtokohtien huomioiminen osana kokonaisuutta
ndkyy myos konstruktivistisessa oppimisndkemyksessd, jossa yksilollinen mer-
kityksenanto on oleellinen osa tiedonluomisen prosessia. Kaikkia kolmea teo-
reettista ldhtokohtaa (CMS, konstruktivismi ja kehysanalyysi) yhdistdd her-
meneuttinen ymmarrys yksittdisen ja kokonaisuuden suhteesta, jonka mukaan
osat sekd saavat merkityksensd kokonaisuudessa ettd méaérittavét itse kokonai-
suutta.

Toteutetussa kehysanalyysissa oppimisen yksilollistd todellisuutta ja mer-
kityksenantoa sekd yhteisollisia ndkemyksid tarkasteltiin samoissa kehyksissa.
Analyysi osoitti oikeaksi sen Goffmanin ndkemyksen, ettd mikd tahansa paa-
toiminto sisdltdd erilaisia kerrostumia ja eri tavoin kehystyneitd tiloja tai
episodeja, joilla on erilaisia todellisuuden tiloja. Yksilot antavat erilaisia merki-
tyksid samallekin asialle riippuen siitd missd roolissa tai mistd perspektiivista
asioita tarkastellaan. Opiskelijan roolissa oppiminen tdssd ohjelmassa oli tiedon
lisddmistd, henkistd kasvua, itsetunnon nousua, oman osaamisen ja johta-
misosaamisen kehittimistd, tulevaisuuteen varautumista, tieteellisen osaamisen
kartuttamista, ajattelun laajentumista, kriittisyyden lisdédntymistd ja unelmien
toteuttamista. Johtajan roolissa opiskelijat laajensivat oman oppimisensa merki-
tyksen organisaatiotasolle, jolloin oman oppimisen avulla oli mahdollista luoda
oppimiskulttuuria organisaatioon, rakentaa uudenlaista kysymyksenasettelua
organisaation kdytdnteisiin liittyen, hyodyntdd tieteellistd tietoa organisaatiossa
ja kehittdd organisaatiota. Kun tarkasteluperspektiivi laajeni omasta ja oman
organisaation oppimisesta koko yhteiskuntaa ja yleisid muutostrendejd koske-
vaksi, annettiin oppimisellekin laajempia merkityksid yleisen sivistystason nos-
tajana, elinkeinoeldmén ja yliopiston yhteistyon edistdjind ja muutokseen vai-
kuttamisena. Kidytdnnossa perspektiivin laajennus yhdisti samalla yksilollisen
ja yhteisollisen (sosiaalisesti jaetun) merkityksenannon aivan kuten Goffman
kehysanalyysissaan on esittéanyt.

Goffmanin ajatus siitd, ettd sosiaalisten kehysten perusteella muodostu-
neessa tilannemédritelméssd yksilolliseen merkityksenantoon vaikuttaa myos
kulttuurisesti mddrittynyt objektivoitunut todellisuus, saa myos vahvistusta.
Kun opiskelijoiden tarkasteluperspektiivi laajeni, he tukeutuivat merkityk-
senannossaan yhteisesti jaettuihin ndkemyksiin esimerkiksi elinkeinoeldman ja
yliopiston yhteistyostd ja jatkuvasta muutoksesta, ja tulivat ndin samalla ylldpi-
tdneeksi nditd aiheita koskevaa todellisuutta. Yksilollinen merkityksenanto taas
ndkyi elinkeinoeldmén ja yliopiston yhteistyon problematisoimisena, vaikka
itse yhteistyd otettiinkin annettuna. Vastaava yksil6llisen merkityksenannon
yhdistyminen objektivoituneeseen todellisuuteen nékyi yliopistotoimijoiden
ndkemyksissd yliopiston perustehtdvastd ja tohtorikoulutuksen uudistamisesta.
Tutkimuksellisesti merkittavimmaksi muodostuikin kysymys siitd, millaisia
laajempia merkityksid johtajien tohtoriopinnoilla on. Laajempien merkitysten
avaamisella, tarkastelulla ja kdytinnon ehdotuksilla oli mahdollista vastata
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kriittiselle johtamistutkimukselle asetettuun ns. kolmanteen tehtdvaan, jossa
tavoitteena on uudistamiseen tdhtddvan kaytannollisen ymmaérryksen muodos-
taminen. Laajempien merkitysten avaaminen vastasi samalla tutkijalle asetet-
tuun haasteeseen pyrkid avaamaan keskustelua organisaatiotoimijoiden, eri
sidosryhmien ja yhteistjen vililld niiden toimintaymparistossd (Alvesson ja
Deetz 2001, 16-20). Merkittdvdd on, ettd kdytdnnollinen ymmaérrys perustuu
myos yksilondkokulman ja inhimillisten ndkokohtien huomioimiseen, mikad
tassd tutkimuksessa toteutuu pyrkimyksend oppimisen yksilollisten ldhtokohti-
en avaamiseen ja ymmartdmiseen. Paikallisen ja mikrotason yhdistdminen laa-
jempaan makrotason oppimiskeskusteluun vastasi samalla maltilliselle kriitti-
selle tutkimukselle asetettuun toiminnallisuuden haasteeseen. My6s kehysana-
lyysissa keskeistd on tulkinnan kytkeytyminen toimintaan. Goffmanilaisittain
objektiivisestikin madrittyneessd tilanteessa yksilollinen merkityksenanto lopul-
ta vaikuttaa siihen, millaista toimintaa tilanne yksilon mukaan edellyttdd tai
millaista tilannemddrittelyd han toiminnallaan edistaa.

Tdssa vditostutkimuksessa ldhtokohtana on ajatus sellaisesta organisaati-
ossa oppimisesta, joka tapahtuu tyokontekstissa, mutta ei ole tydorganisaation
kontrolloimaa. Teoreettisesti tallainen ldhtokohta vahvistaa erilaisten elinikai-
sen oppimisen muotojen késitteellisten madrittelyjen vaikeutta. Tutkintotavoit-
teisessa, tyokontekstissa tapahtuvassa oppimisessa on sekd formaalin, nonfor-
maalin ettd informaalin oppimisen piirteitd. Opetushallinnon kontrolloimana
tutkintotavoitteisena oppimisena se on formaalia, tyoeldmédkontekstiin sijoittu-
vana sitd voi pitdd nonformaalina ja informaalin siitd taas tekee koulutukseen
liittyvd tavoite formaalin koulutuksen ulkopuolella hankitun osaamisen tunnis-
tamisesta ja virallisesta tunnustamisesta. Tamén vaitostutkimuksen analyysissa
kdytdnnon osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen nousi korostuneesti esil-
le, mikd vain vahvistaa sekd EU- ettd OECD-tasoillakin esille nostetun infor-
maalin oppimisen yhteisen mddrittelyn tarvetta. Erityistapauksena johtajien
oppimisen mahdollistaminen Jyvéskyldn Johtajasta tohtoriksi -ohjelmassa toi-
saalta my0s vahvistaa niitd ndkemyksid, joiden mukaan yliopistojen autonomi-
aa ei tule uhata rakentamalla liian tarkkaan mddriteltyjd yhteisid saannoksia.
Elinkeinoeldmin ja yliopistojen yhteistyon uudet muodot ovat yliopistouudis-
tuksen myotd vasta rakentumassa, joten erilaisia kokeiluja voi pitdd myos op-
pimisresurssina eri osapuolille. Eri osapuolia yhdistdd samanlainen aatteellinen
tavoite yksilollisten ja yhteisollisten voimavarojen samanaikaisesta kartuttami-
sesta, jolloin parhaimmillaan kaikki osapuolet ovat oppimisresursseja toisilleen
ja samalla seké& osaajia ettd oppijoita. Silti taimakin tutkimus osoittaa, ettd matka
kaytannon konkretiaan on vasta alussa.



6 TUTKIMUKSEN ARVIOINTI

Tieteellisen tutkimuksen arviointi on perinteisesti kulminoitunut kvalitatiivisis-
ta ja kvantitatiivista menetelmistd kdytyyn debattiin, jossa erityisesti laadullisiin
tutkimuksiin on suhtauduttu epéilevasti niiden himdrien luotettavuuskriteerei-
den vuoksi (Eskola ja Suoranta 2005, 208). Epdily on ymmarrettdvas, silld mo-
nissa laadullisissa tutkimuksissa luotettavuuden arviointia ei ole tehty lainkaan
tai arviointi on perustunut l&hinnd omien valintojen puolusteluun. Perinteisten
kvantitatiivisen tutkimuksen piirissd syntyneiden arviointia koskevien kasittei-
den kéyttdminen on my®ds osoittautunut ongelmalliseksi, silld esimerkiksi sel-
laiset lainakésitteet kuin reliabiliteetti ja validiteetti istuvat huonosti laadullisiin
menetelmiin perustuviin tutkimuksiin. Vaikka késitteiden kaytettdavyyttd onkin
pyritty laajentamaan antamalla niille uusia merkityksig, ei se ole poistanut sita
tosiasiaa, ettd uudelleenkin madriteltyind ne edustavat realistista luotettavuus-
kasitystd. Kuitenkin suurin osa laadullisista tutkimuksista on ontologiselta pai-
notukseltaan sellaista, jossa nimenomaan halutaan sanoutua irti objektiivisesta
ja realistisesta todellisuuskésityksestd. Joidenkin tutkijoiden mukaan laadullis-
ten tutkimusten erityisluonteen vuoksi ne tarvitsevat kokonaan uutta termino-
logiaa korvaamaan perinteisid luotettavuuskriteereitd (mt. s. 211). Kaikkiin tut-
kimuksiin sopiva yhteinen terminologia voi kuitenkin myds muodostua ongel-
maksi, silld kisitteille annetut merkitykset vaihtelevat.

Esimerkiksi sellainen kisite kuin uskottavuus kuulostaa kylla tdysin sopi-
valta kdytettdviaksi minkd tahansa tutkimuksen luotettavuuskriteerind. Mutta
jos silld tarkoitetaan sitd, ettd tutkijan tulkintojen tulisi vastata tutkittavien kasi-
tyksid (Eskola ja Suoranta 2005, 211), sopii se niin ymmarrettynd kdytettavaksi
tutkimuksissa, jotka nojautuvat realistiseen todellisuuskasitykseen. Kdytannos-
sd tdllaisessa vastaavuudessa on kyse perinteisestd totuuden korrespondenssi-
teoriasta. Siirrettivyys taas kuulostaa vain yleistettdvyyden pehmedmmalta
versiolta. Laadullisten tutkimusten arvioinnissa uudenkin terminologian taus-
talla voi siis edelleen ndhdd kvantitatiivisessa tutkimuksessa kaytettyja luotet-
tavuuskriteereitd. Ongelmaa ei ole, jos tutkimuksessa kaytettyjen luotettavuus-
kriteereiden ja tutkimuksen tieto- ja todellisuuskésitysten vélilld ei ole ristiriitaa
(vrt. Burrell ja Morgan 1979). Tamd perusldhtokohta vahvistaa tutkimuksen
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orientaatiossa esitettyjd nikemyksig, joissa myos organisaatiotutkijoita kehote-
taan tekemddn oman nikokulmansa taustaolettamuksiin liittyvad selvitystyota.
Alussa tehdyn selvitystyon merkitys vain korostuu tutkimusta arvioitaessa.

Téamén tutkimuksen perustana olevassa konstruktivistisessa tietokasityk-
sessd painotetaan tutkijan oman tieteenalan ja tutkimuksen teoreettista viiteke-
hystd tieteellisten faktojen olemassaolon lihtokohtana (Heikkinen ym. 2007,
169). Tamd ldhtokohta kuvaa hyvin konstruktivistisen ndkemyksen suhdetta
objektiivisuuteen. Yksittdisen tutkijan ndkokulmasta tieteelliset teoriat edusta-
vat objektivoitunutta todellisuutta, mutta kdytdnnossa nekin ovat tiedeyhteison
yhteisesti rakentamia ja neuvottelunalaisia, joten myds subjektiivinen elementti
on mukana tieteellistd totuutta madriteltdessd. Vaikka konstruktivistiseen né-
kemykseen perustuva tutkimus ei tdysin kielldkéddn objektiivista totuutta, ei sen
totuuskésitys kuitenkaan voi perustua pelkdstddn realismiin. Ndistd ldhtokoh-
dista on siis mahdoton ajatella, ettd esittamaéni tulkinnat voisivat vastata tdysin
kaikkien empiirisessd aineistossa mukana olevien opiskelijoiden tai yliopiston
edustajien ndkemyksid. Mutta jonkinlaista yhteensopivuutta tulkinnoilta taytyy
edellyttdd. Analyysin ensimmadisessd vaiheessa olen hakenut yhteensopivuutta
aineistosta poimittujen ndytteiden ja tutkimuksen taustateoreettisen keskuste-
lun vilille. Analyysin toisessa vaiheessa yhteensopivuutta tulkinnoille on haet-
tu tutkimuksessa sovelletun kehysanalyysin teoreettisista ldhtokohdista. Lo-
pussa muodostettu tilannemé&aritelmi ja sitd koskevat johtopddtokset ovat kui-
tenkin subjektiivisen tulkinnan tulosta. Laadullisen tutkimuksen arvioinnissa
oleellinen kysymys kuuluukin, voiko lukija hyvéksyad tutkimuksessa esitetyt
tulkinnat. Tulkinta késitteend on kuitenkin sellainen, ettd se itsessddn jo sisaltdd
implisiittisen ajatuksen moninaisuudesta. Onko meilld ylipd&dtdan mitdan perus-
teita todeta toisenlaisen tulkinnan tehneelle, ettd olet tulkinnut vaarin?

Konstruktivistiseen tietokésitykseen perustuvassa tutkimuksessa subjek-
tiivisten tulkintojen lghtokohtaista yhteensopivuutta tarkeampaa onkin pyrki-
mys yhteisen ymmarryksen lisddmiseen. Tekstin tulisi vakuuttaa lukija siitd,
ettd tutkijan tekemad tulkinta on mahdollinen, vaikka lukija ei olisikaan tutkijan
kanssa samaa mieltd. Tekstin vakuuttavuudella ei kuitenkaan tarkoiteta relati-
vistisen luotettavuuskasityksen mukaista tekstuaalista totuutta, jossa sosiaali-
nen todellisuus on kielellisesti rakentunutta ja luotettavuus syntyy vain tekstin
sisdlld (vrt. Eskola ja Suoranta 2005, 220). Orientaatiossa tehty erottelu kon-
struktionismin ja konstruktivismin vaililld saa ndin vahvistusta myds tutkimuk-
sen arviointia koskevien ndkemysten tarkastelussa. Konstruktivistisessa tutki-
muksessa tekstin vakuuttavuudella tarkoitetaan mm. tutkimuksellista l&-
pindkyvyyttd ja tutkimuksenaikaista dialogia tutkimuksen filosofisteoreettisten
ja metodologisten valintojen ja taktisten menettelyjen sisilld, vélilld ja niiden
kesken. Téllaisessa rakentavassa dialogissa (Ketokivi ja Mantere 2010) erilaiset
tulkinnat ovat osa laajentunutta ymmarrystd. Tdssd tutkimuksessa olen pyrki-
nyt edistdméddn dialogia tarkastelemalla valitsemiani teoreettisia ja metodologi-
sia ldhtokohtia my6s niihin kohdistetun kritiikin ndkskulmasta. Lapindkyvyy-
den olen pyrkinyt varmistamaan valintoja koskevien perustelujen ja empiirisen
tutkimuksen huolellisella avaamisella.
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Vuorovaikutuksellisuuden ja dialogisuuden liséksi konstruktivistinen totuus on
myo6s hermeneuttista, valtasidonnaista ja pragmaattista. Konstruktivistille to-
dellisuus avautuu hermeneuttisesti lisdédntyvand ymmarryksend, johon sisdltyy
myos vallan genealogia (Heikkinen ym. 2007, 167; 172). Tdssd tutkimuksessa
hermeneuttinen ymmarrys perustuu Gadamerin artikkeleista vuonna 2005 jul-
kaistuun suomennokseen. Gadamerille tieto oli my6s historiallisesti ja yhteis-
kunnallisesti ehdollistunutta ja sen vuoksi traditiosta nouseva ymmarrys aukto-
riteettiin verrattava totuuden osatekija. Gadamerille tima auktoriteetti ei kui-
tenkaan ollut sokeaa kuuliaisuutta edellyttdavad ylivertainen mahti, joka kieltda
vaihtoehtoiset tulkinnat. Hénelle myos inhimilliset tekijdt olivat tieteellistd vi-
lineistdd, joka kasvaa samalla kun tutkija asettuu tiettyyn perinteeseen. Tieto
rakentuu inhimillisten tekijoiden perusteella subjektiivisesti, mutta traditio auk-
toriteettina ndyttdytyy objektiivisena. Ajatus traditiosta auktoriteettina haastaa-
kin kysymaan, kuka tai ketkd ovat saaneet jonkin késityksen vallitsevaksi. Toi-
saalta voi my0s kysyé, kenelld katsotaan olevan oikeus haastaa vallitseva kisi-
tys. Tieteellisessd tutkimuksessa ei kuitenkaan pitdisi olla kysymys oikeudesta,
vaan velvollisuudesta. Olemassa oleva tieto, seki traditiosta nouseva ettd tutki-
jan oma, tulisi hermeneuttisen ajattelun mukaan asettaa kriittiseen tarkasteluun.
Hermeneuttisessa tarkastelussa ei kuitenkaan ole sellaisia etukéteisvaatimuksia,
joiden perusteella jonkin osapuolen etukateistieto oikeuttaa vain korjaamaan
toisen osapuolen vddristyneen ymmairryksen (vrt. Gadamer 2005, 72-76). Téllai-
nen kriittisyys on linjassa tédssd tutkimuksessa omaksutun kriittisen johtamis-
tutkimuksen ndkemyksen kanssa, jossa emansipaatio ei tarkoita vadrasta tietoi-
suudesta vapauttamista, vaan vapautta olla rakentamassa totuutta (vrt. Alves-
son ja Deetz 2001, 139).

Hermeneuttisessa ymmarryksessd yhdistyy subjektiivinen ja objektiivinen
elementti tiedon muodostuksessa tavalla, joka tekee myos tutkimuksen luotet-
tavuuden arvioinnista haastavaa. Tieteellinen traditio sitoo tutkijaa tiettyihin
autoritaarisiin sopivuussddntoihin, mutta olemassa olevan tiedon kriittinen
haastaminen johtaa auktoriteetin kyseenalaistamiseen ja sddntdjen rikkomiseen.
Objektiivista tietoa edustaa tutkimuksen teoreettinen viitekehys, joka perustuu
tiettyyn filosofisteoreettiseen maailmankuvaan. Luotettavuuden arvioinnin né-
kokulmasta oleellista tadlloin on jo aiemmin mainittu ristiriidattomuus valittujen
teorioiden vililld. Toinen tarked ldhtokohta on valittujen teorioiden avaaminen
niin, ettd kyseistd teoriaa koskeva objektiivisena pidettdva tieto tulee kattavasti
kasitellyksi. Tamén tutkimuksen orientaatiossa esitetty teoreettinen tausta pe-
rustuu lisensiaattitutkimuksessa toteutettuun teoreettiseen tarkasteluun, jota on
vield laajennettu. Tieteellisend opinndytteend lisensiaattitutkimus on tarkastettu
ja siitd ovat akateemista auktoriteettia edustavat tarkastajat antaneet lausunton-
sa. Tarkastajien huomautusten ja kommenttien perusteella olen tehnyt muutok-
sia tai pyrkinyt vahvistamaan omien valintojeni perusteluja. Myos téllaista tie-
teentraditiota edustavan tiedon ja kdytdnnon vilistd vuoropuhelua voi pitda
edelld esitetyn mukaisena hermeneuttisen ymmarryksen laajennuksena, jonka
tarkoitus on osaltaan vahvistaa tutkimuksen luotettavuutta.
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Objektiivisena elementtind voi pitdd myos tutkimuksessa sovellettua goffmani-
laista kehysanalyysia. Kehysanalyysi on tutkimuksen peruskésitteistd kaikkein
kompleksisin ja sen teoreettisen pohjan avaaminen oli myos tutkimuksellisesti
kaikkein haastavin ja tyoldin osa tutkimuskokonaisuutta. Kehysanalyysin kirja-
vien tulkintojen vuoksi on vaikea kuvitella, ettd teoreettisesti kestdvaa sovellus-
ta olisi mahdollista rakentaa ilman huolellista paneutumista Goffmanin alkupe-
rdiseen teokseen. Sen vuoksi Goffmanin alkuperdisteos on ollut analyysin ym-
mértdmisen perusta. Ymmadrryksen laajentamiseksi ja teoreettisen dialogin vah-
vistamiseksi olen kadyttdnyt analyysin perustan rakentamisessa myos muilla
tieteenaloilla (kasvatustiede, sosiologia ja mediatutkimus) tehtyjd kehysanalyy-
sia koskevia kirjoituksia. Varsinaisen analyysin rakentamisessa toisten tutkijoi-
den tekemien valmiiden mallien kayttaminen olisi sitd vastoin heikentdnyt ana-
lyysin luotettavuutta. Perusteet tihdn vdittdimddan loytyvdt kehysanalyysin
omista ldhtokohdista.

Goffman itse ei tarjonnut valmista reseptid, eikd han myoskaan juuri anta-
nut ohjeita analyysin konkreettiseen toteuttamiseen. Tédssd Goffman toimi tar-
kalleen oman teoretisointinsa mukaisesti, silld hdn korosti yksilollisten valinto-
jen ja édlyllisen intervention merkitystd todellisuuden ymmaértamisessd. Vaikka
kehysanalyysia voikin yksittdisen tutkijan ndkokulmasta pitdd tutkimusta oh-
jaavana objektiivisena elementtind, riippuu sitd koskevan todellisuuden ym-
mirrys sekd kontekstista ettd subjektiivisesta merkityksenannosta. Objektiivi-
sesti médrittyneessa todellisuudessakin yksilo lopulta tekee tulkinnan siitd, mil-
laista toimintaa tilanne edellyttdd. Myos tutkimuskontekstissa joudumme har-
kitsemaan, millainen toiminta mahdollistaa tutkimusta koskevan problematii-
kan kdytdnnon tyostamisen, jotta asettamamme tehtdva olisi mahdollista suorit-
taa tai esitettyihin kysymyksiin 16ytdd ratkaisuja. Kehysanalyysin perussaannot
rakentuvat Goffmanin esittdmisté filosofisteoreettisista lahtokohdista liikenne-
saantdjen tavoin, mutta reittivalinta on yksilollinen. Goffmanin kehysanalyysis-
sa konkretisoituu tdman tutkimuksen konstruktivistinen tietokisitys, jossa tie-
don rakentamiseen tarvitaan sekd subjektiivista ettd objektiivista elementtid.
Myo6s kdytannon uudistuksiin pyrkiva kriittinen johtamistutkimus tunnustaa
eri osapuolten subjektiivisten lahtokohtien merkityksen tilanteen maarittelyssa.

Konstruktivistiseen tietoon tukeutuvassa tutkimuksessa tiedon arvioinnin
kolmas ulottuvuus, pragmaattisuus, yhdistdd tietoon kdytinnon hyodtynako-
kulman. Pragmatismissa tiedon muodostuminen on toiminnallista, ja totena
pidetddn sitd mikd toimii. Myos konstruktivistisen oppimisndkemyksen mu-
kaan oppiminen on toimintaa, jonka tuloksena opitun hyoty viimekddessa
konkretisoituu sen siirtovaikutuksena. Tdssa tutkimuksessa hyoty oli yksi em-
piirisessd aineistossa ja analyysissa esille nousseista késitteistd, ja se liitettiin
keskusteluun teorian ja kdytannon suhteesta sekd kdytannon toimijoiden ja tie-
teentekijoiden valilld koettuun toisen osapuolen tietoa koskevaan arvostuksen-
puutteeseen. Oleellinen hyotyyn liittyvd kysymys kuuluukin, kenelle tieto on
kohdistettu ja millainen tieto on arvokasta kullekin osapuolelle. Oppimisteo-
reettinen keskustelu oppimisprosessista ja transferista valaisee osaltaan t&ta
problematiikkaa.
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Tutkimuksen kohteena olevaan ilmiton liittyva tiedonrakentelu on sekd tutki-
mus- ettd oppimisprosessi, jossa tutkija luo uutta tietoa seké tiedeyhteisolle etta
itselleen (vrt. Tynjdld 2002, 95-96). Pragmaattisesti ajateltuna johtamisen ja or-
ganisaatioiden tutkimuksessa uutta tietoa tulisi kuitenkin luoda tiedeyhteison
lisaksi my®ds johtamistyon ja organisaatiotoiminnan kdytdnnon toimijoille. Néis-
td lahtokohdista ajateltuna yksittdiselld johtamisen ja organisaatioiden alan tut-
kimuksella voi katsoa olevan ainakin kolme erillistd, mutta osin yhteen nivou-
tuvaa tiedon luomisen tehtdvéad, joita kaikkia on myos arvioitava omista lahto-
kohdistaan. Kdytannossad pragmaattisuuden vaatimus on osa kaikkea tieteellista
tutkimusta, silld toimivuusperiaate koskee myos teoreettista tietoa ja sen hyo-
dynnettavyytta.

Edelld esitettyjen tutkimuksen arviointia koskevien ldhtokohtien perus-
teella arvioin vield erikseen tidtd viitostutkimusta tieteellisen kontribuution,
kdytannon merkityksen ja tutkijan oman oppimisen ndkokulmista. Lopuksi esi-
tan joitakin tutkimuksen herattamia jatkokysymyksia.

6.1 Tutkimuksen tieteellinen kontribuutio

Tieteellisen kontribuution osoittamisessa on palattava tutkimuksen tehtdvéa-
maédrittelyyn ja kysymyksenasetteluun. Jos tutkimuksen tehtdvamaarittely pe-
rustuu tutkimuskentdssd olevan aukon osoittamiseen ja paikkaamiseen, tulee
osa tieteellistd kontribuutiota varmistetuksi oikeastaan jo tutkimusaukon méé-
rittelyn ja sen teoreettisten perusteiden huolellisen avaamisen avulla. Aukon-
paikkaamiseen perustuvassa tutkimuksessa noudatetaan yleensd vakiintuneita
normatiivisia ohjeita, mika on tutkimuksellisesti turvallista ja arvioinnin nako-
kulmasta selkedd. Tutkimuksen tieteellistd arvoa voi sitten tarkastella my®s siitéd
ndkokulmasta, miten merkittava aukko tieteellisessd mielessd on ja millainen
merkitys tutkimuksesta saaduilla tuloksilla on tutkimusilmittd koskevassa tie-
teellisessé keskustelussa.

Témén tutkimuksen laajasti kuvattu perustehtdvd perustuu problema-
tisointiin. Problematisoinnissa vastustetaan sellaisia normatiivisia kaytantojs,
jotka edellyttdvit sopeutumista, mikd kédytdnnossd vain vahvistaa niihin liitty-
vdd normatiivista kontrollia. Normatiivisia kédytantojd kyseenalaistavan tai niis-
td poikkeavan tutkimuksen tieteellisen arvon osoittaminen riippuu standardi-
tutkimusta enemmén tutkimusideologisista tekijoistd. Tutkimusideologiset teki-
jat ndkyvit yleensdkin laadullisia menetelmid kayttivien tutkimusten arvon
kyseenalaistamisessa, mutta korostuvat entisestddn silloin, jos tutkimus edustaa
vield oman heimonsakin sis&lld vihemmistod. Kriittiseen johtamistutkimukseen
(CMS) kohdistuva sisdinen ja ulkoinen kritiikki on tédstd hyvad esimerkki. Tutki-
muksellista vdhemmistod edustavan tutkimuksen tieteellistd kontribuutiota
arvioitaessa korostuukin yhtddltd sen merkitys omalle heimolle, toisaalta se,
miten se onnistuu lisddmddn tutkimuksellista ymmarrystd valtavirtaa edusta-
vassa yhteisossa.
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Kriittistd johtamistutkimusta on kritisoitu empiiristen tutkimusten vdhiisyy-
destd. Nyt toteutettu véitostutkimus vastaa tdhdn haasteeseen. Lisdksi tutki-
muksessa toteutettu empiirisen aineiston analysointi goffmanilaisena kehysana-
lyysina esittédéd erilaisen vaihtoehdon analyysin toteuttamiseen. Tiedossani ei ole,
ettd kehysanalyysia olisi kdytetty kriittisen johtamistutkimuksen (CMS) kentille
sijoittuvassa empiirisen aineiston analyysissa. Sovelletussa kriittisessd johtamis-
tutkimuksessa annetaan arvo myos kdytinnon tiedolle, mikd konkretisoituu
subjektiivisen ja objektiivisen elementin yhdistdvéssd kehysanalyysissa. Tutki-
musteoreettista viitekehystd koskevan filosofisteoreettisen pohdinnan voi myos
katsoa osallistuvan organisaatioteoreettisen keskustelun laajentamiseen, jolloin
tieteellinen arvo ei kohdistu vain kriittisen johtamistutkimuksen kentélle. Sa-
moin kdytdnnossa toteutettu kehysanalyysi ja sitd koskeva tutkimusideologinen
tarkastelu lisdd tieteenalasta riippumatonta ymmérrystd kehysanalyysin sovel-
tamisesta. Organisaatioiden ja johtamisen kentille sijoittuva keskustelu oppimi-
sesta voi kiinnostaa myos kasvatustieteen ja aikuiskasvatustieteen kentalla.

6.2 Tutkimuksen kdytinnon merkitys

Tutkimuksen kdytannon merkitystd voi pohtia sekd siitd ndkokulmasta, millais-
ta toimintaa koskevaan keskusteluun tutkimus osallistuu, ettd nditd toimintoja
toteuttavien kdytannon toimijoiden ndkokulmasta. Organisaatioissa tapahtuvaa
oppimista kriittisesti tarkastelevassa tutkimuksessa tutkijoita on kehotettu
suuntaamaan katse sinne, missd siemen organisaatiossa oppimisen ymmarta-
miseen, kisitteellistimiseen ja kdytanteisiin kylvetddn. Empiirisen tutkimuksen
toteuttaminen Jyvaskyldn yliopiston Johtajasta tohtoriksi -ohjelmassa vastaa
tdhdn haasteeseen. Yhtend toimivana kadytannon esimerkkind ohjelmaa koske-
van tutkimuksen voi katsoa osallistuvan myos siithen keskusteluun, jota kay-
dé&én yliopiston ja liike-eldmdn molemminpuolisesta oppimisesta ja yhteistyosta.
Lisaksi tutkimuksen voi katsoa osallistuvan tohtorikoulutuksen uudistamisesta
kdytavaan keskusteluun erityisesti sivutoimisten ja/tai tohtoriopintoja osa-
aikaisesti tekevien tyGeldmaéssad toimivien opiskelijoiden ndkokulmasta.

Oppimisen problematisointi, ottamatta kantaa mink&ddn kdytdnnon toimi-
jan puolesta tai ketddn vastaan, voi lisdtd ymmaérrystd eri osapuolten valilla.
Jatko-opintoja suunnittelevien tai niitd tekevien johtajaopiskelijoiden liséksi ku-
ka tahansa jatko-opiskelija voi 16ytdd tutkimuksesta itsedén koskevia kiinnosta-
via ndkokulmia. Jatko-opiskelijoita ohjaavia yliopiston toimijoita tutkimuksen
lopussa muodostettu tilannemééritelma ja sitd koskeva arviointi voi hyodyttaa
jatko-opintoja suunniteltaessa ja edelleen kehitettdessa.

Laadullisesta tutkimuksesta on todettu, ettd se on ensi sijassa tekstuaali-
nen prosessi ja ettd teksti on ainoa, joka siitd jdd jdljelle (Alasuutari 2001, 28). On
myos todettu, ettei kirjoittaja koskaan voi tietdd, mitd teksti lopulta kullekin
lukijalle vélittad tai millaisia merkityksid lukija tekstille antaa (Airaksinen 1999,
12; Parker 2006, 39; Westwood ja Clegg 2003, 35). My6s Goffman piti yksilollistd
merkityksenantoa ensisijaisena toimintaa ohjaavana tekijand. Néaistd ldhtokoh-
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dista myos tutkimusta koskeva tilanneméaritelméa on yksilollinen. Goffmanilai-
sessa ajattelussa tilannemaddrittelyyn kuuluu kuitenkin myos objektiivinen ele-
mentti, mikd tieteellisessd kontekstissa tarkoittaa tieteellisyyttd per se. Edellad
olen pyrkinyt kuvaamaan tdméan tutkimuksen teoreettiseen viitekehykseen lii-
tettyjd tieteellisyyden ehtoja, jotka yksittdisen tutkijan ndkokulmasta edustavat
objektiivisesti médrittynyttd todellisuutta. Ndiden ehtojen perusteella tapahtu-
vaa tutkimuksen arviointia voi katsoa rakennetun lukijan ndkokulmasta, silld
arvioinnissa on tukeuduttu péddasiassa sellaiseen tietoon, joka on objektiivisessa
mielessd tarkastettavissa olemassa olevista ldhteista.

On my®6s todettu, ettd organisaatiotutkijan kannustimena ja tavoitteena tu-
lisi olla, ettd on omassa tydssddn seki kirjoittaja ettd kriitikko (Ketokivi ja Man-
tere 2010, 330). Kaytdnnossd kyse on kriittisen johtamistutkimuksen avainkasit-
teisiin kuuluvista refleksiivisyydestd ja dialogisuudesta. Problematisointi perus-
tehtdvana edellyttdad paitsi tutkimusprosessin aikaista ja koko tutkimuksellista
viitekehystd koskevaa reflektointia, mutta my6s tutkijan omaan toimintaan
kohdistuvaa itsereflektiota. Téllaista tekijin ndkokulmasta rakennettua subjek-
tiivista arviointia edellyttdd myos tdssd tutkimuksessa omaksuttu konstruktivis-
tinen ndkemys oppimisesta.

6.3 Oppiminen - tekijdn nikékulma

Tutkimusaineistossa vditoskirjasta todettiin, ettd sen pitdisi osoittaa véittelijan
kyvyn itsendiseen tutkimustyohon. Korkeimman tason koulutuksen loppu-
tyonékin véitoskirja on opinndyte - siis ndyte oppimisesta. Tutkimuksen tekijan
nikokulmasta vaitoskirjatyossd toteutuu seki itseisarvoinen ettd vélineellinen
oppiminen. Vilineellisyys toteutuu, kun ty6 hyviksytddn ja tutkijalle myonne-
tddn tohtorinarvo. Itseisarvoisuus toteutuu lisddntyneend sivistyksend. Kon-
struktivistisen oppimisndkemyksen mukaan pelkkd tiedon lisdédntyminen ei
kuitenkaan riitd. Itseisarvoista oppimistakin tulee arvioida.

Konstruktivistiseen oppimisndkemykseen sisiltyva ajatus hermeneuttises-
ta ymmartamisestd edellyttdd itsekritiikkid ja sallii oman luulotellun totuuden
asettamisen koetukselle (Gadamer 2005, 74). Viitostutkimuksessa jalkimmadinen
toteutuu varmasti, mutta opinndytteen itsekritiikki edellyttdd myos tutkimuk-
sellista itsereflektiota. Tutkimuskontekstissa itsereflektio on tulkinnan tulkintaa
(vrt. Alvesson ja Skoldberg 2009, 9), joka tarkoittaa sekd omien valintojen ettd
erityisesti empiirisen materiaalin perusteella esitettyjen tulkintojen itsekriittista
tutkiskelua.

Tutkimuksenaikaisen ja vditosraportissa toteutuvan dialogin tarkoitus on
osaltaan osoittaa omien valintojen perustelut. Kehysanalyyttisesti tarkasteltuna
teoreettisten ja metodologisten ldhtokohtien voi ajatella perustuvan jo olemassa
oleviin kulttuurisesti ja sosiaalisesti muodostuneisiin kehyksiin, joiden valilld
yksilollinen valinta tapahtuu. Tutkija hakee vihjeita siitd, mika teoreettinen ke-
hys sopii kédytettdviksi tietyssd tutkimustilanteessa ja tekee oman tulkintansa
perusteella yksilollisen valinnan. Kriittinen, jo aiemmin esitetty kysymys kuu-
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luukin, miten vapaita me lopulta ndissd valinnoissa olemme. Edelld esitettyja
pohdintoja tieteellisyydestd ja teoreettisen tiedon tutkijaa sitovasta objektiivises-
ta todellisuudesta sosiaalisena kehyksend voi pitdd osittaisena vastauksena ta-
hén kysymykseen. Mutta kysymystd voi pohtia my6s Goffmanin esittamien
kehysten ulkopuolisten tekijoiden, kuten valikoivan havainnoinnin avulla. Ke-
hysten ulkopuolisista tekijoista valikoiva havainnointi linkittda sosiaalisesti ja-
ettuun frame-kisitteeseen myos yksilollistd kognitiota kuvaavan skeeman kasit-
teen. Yksilollisten tietorakenteiden liséksi tulkintaamme vaikuttavat myos en-
nakko-oletukset, joita valinnoillamme vain vahvistamme. Tutkimusty6ssa en-
nakko-oletukset eividt saisi vaikuttaa, mutta kdytinnossd ndmid ennakko-
oletukset eivit ole vain tiedollisia, vaan my06s emotionaalisia, eikd niitd aina ole
helppo tunnistaa saati tunnustaa. Kriittisesti orientoituneen tutkijan on pohdit-
tava my0s omaa kriittisyyttddn, ettei tutkimusasetelma rakennu vain henkilo-
kohtaiseen &rsytykseen perustuvaan raksyttamiseen. Lisdksi ihmiselld kognitii-
visesti konservatiivisena on tutkijoiden mukaan vahva pyrkimys kognitiiviseen
ristiriidattomuuteen (Rauste-von Wright ja von Wright 1997, 85). Kaytannossa
se tarkoittaa, ettd toisten tekstejd lukiessa hakee vahvistusta omille nakemyksil-
leen kiinnittdmalld huomion niitd tukeviin ajatuksiin, ja silloin tekstistd helposti
suodattuvat pois sellaisetkin vastakkaiset ajatukset, jotka voisivat auttaa lisda-
mé&dn ymmarrystd. Pohdin tdiménkaltaisia kysymyksid jo lisensiaattitutkimuk-
sessani, mutta huomaan, ettd esimerkiksi konstruktivismin kritiikissad painopis-
te on sitd koskevien vadrien tulkintojen osoittamisessa. Tunnistan myos sen,
ettd konstruktivistinen suuntautumiseni perustuu alun perin omiin merkitta-
viin oppimiskokemuksiini.

Empiirisen materiaalin avulla tehtyjen tulkintojen tulkintaa voi pyrkid
ymmaértamddn kehysten ulkopuolisiin tekijoihin kuuluvien roolin ja perspek-
tiivin kautta. Kehyksistd rakentuvassa tilanneméaritelmédssa niakyy aiemmin
kuvaamani ohjaajan ja opiskelijan kaksoisrooli. Kdytdnnossd pyrkimykseni
ymmartdd sekd yliopistotoimijoita ettd johtajaopiskelijoita on saattanut laimen-
taa kriittistd tarkastelua. Samaan hengenvetoon voi tietysti todeta, ettd tdssa
tutkimuksessa toteutetun problematisoinnin idea on dialogiin perustuva ym-
miérryksen laajentaminen ja tietoisen vastakkainasettelun valttdminen. Tulkinta
siitd, millaista tilannemaééritelmad ollaan edistiméssd, perustui Suomen Akate-
mian ja Korkeakoulujen arviointineuvoston raportteihin, joiden voi goffmani-
laisittain ajatella edustavan sosiaalisen kehyksen madrittdmé&d, mutta yksilon
nikokulmasta objektiivista todellisuutta. Goffmanin mukaan sosiaalisten ke-
hysten mukaiseen todellisuuteenkin kohdistuu jatkuvaa uudelleenmddrittelya.
Analyysin perusteella muodostuneen tulkinnan tarkastelua tdssd sosiaalisessa
kehyksessé voi pitdd osallistumisena tdhan keskusteluun.

Analyysin lopussa esitetyissd kdytannon ehdotuksissa vilittyy oma posi-
tiivinen suhtautumiseni tdssd tutkimuksessa kuvatunlaisiin johtajien tohto-
riopintoihin. Tamékin positiivinen suhtautuminen perustuu tutkimusseminaa-
rin opiskelijana muodostuneisiin omakohtaisiin myonteisiin kokemuksiin. Yli-
opistotoimijana muodostuneen kokemuksen perusteella piddn johtajaopiskeli-
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joita oppimisresurssina, joka aidosti voi toimia analyysissakin esitettynd sillan-
rakentajana liike-eldmaén ja yliopiston valilla.

Konstruktivistisessa oppimisndkemyksessd oppiminen ei pddty, vaikka
sen osoittamiseksi tarkoitettu prosessi tulisikin padtokseen. Onnistuneen oppi-
misprosessin eri vaiheiden jdlkeen oppiminen konkretisoituu kdytettavaksi tai
sovellettavaksi uudella tavalla, ja se taas yleensd merkitsee uusien tavoitteiden
asettamista. My0s laadullisesta tutkimuksesta on todettu, ettd se onnistuessaan
johtaa uusien ongelmien jiljille (Eskola ja Suoranta 2005, 222). Se, millaisille uu-
sille jdljille tutkimus saattaa johtaa, riippuu kuitenkin toteutetun tutkimuksen
perustehtédvéstd. Jos tutkimuksen tehtdvéanasettelu on perustunut tutkimusken-
tidssd olevan aukon paikkaamiseen, voi hyvin ajatella, ettd onnistuessaan sellai-
nen tutkimus johtaa uusien tutkimusaukkojen loytymiseen. Tamin tutkimuk-
sen tehtdvanmaddrittely ei kuitenkaan ole perustunut aukonpaikkaamiseen, jo-
ten tukeudun my®os tdssd jatkotutkimusta koskevassa pohdinnassani problema-
tisointiin perustuvan tehtavanmaéadrittelyn (Sandberg ja Alvesson 2011) tutki-
muslogiikkaan.

6.4 Jatkotutkimus

Problematisointiin perustuvan tehtdvanmaarittelyn ldhtokohdista toteutetun
tutkimuksen herédttimat uudet kysymyksetkin saavat alkunsa johonkin laajem-
paan kokonaisuuteen liittyvastd ihmettelystd. Tamédn tutkimuksen johtajaopis-
kelijat ovat marginaaliryhm&, mutta edustavat samalla sitd laajaa sivutoimisten
ja osa-aikaisten tohtoriopiskelijoiden joukkoa, joka suomalaisissa yliopistoissa
muodostaa suurimman jatko-opiskelijoiden ryhmén. Tétd sivutoimisen opiske-
lun todellisuutta olisi tdrkedd tarkastella osana sitd kokonaisuutta, joka koskee
yliopistoihin kohdistuvia rakenteellisia muutoksia, lisddntyvdd elinkeinoeld-
méyhteistyo6td ja tohtorikoulutuksen kehittdmistd. Goffmanilaisittain ajateltuna
olemme rakentamassa kokonaan uutta tilannemééritelmdd, jolloin kriittinen
kysymys kuuluu, kuka tai ketkd saavat tulevaisuudessa oman tilannemaéaéritel-
mansd vallitsevaksi.

Yhtend kdytannon esimerkkind nostan esille tutkimusten laatua koskevan
kysymyksen. Laadunhallintaa on ldhinni tarkasteltu osana tohtorikoulutuksen
kehittamistd yliopiston omasta ndkokulmasta. Yleinen nidkemys, joka taménkin
tutkimuksen aineistossa nousi esille, on ettd laadun varmistamiseksi on ohjauk-
sessa panostettava nuoriin pddtoimisiin jatko-opiskelijoihin. Taustalla on ajatus,
ettd yliopiston tohtorikoulutuksen ensisijainen tehtdvé ja tavoite on kouluttaa
nopeasti ammattitutkijoita, jotka heti vditoksen jdlkeen alkavat tuottaa laatupa-
pereita. Kuitenkin ldhes kaksi kolmasosaa tohtorikoulutettavista tekee tohto-
riopintoja tdimdn koulutusputken ulkopuolella. Miten sivutoimisten opiskelijoi-
den tutkimustyon laatu voitaisiin varmistaa yliopiston - entd akateemisen tut-
kimustyon ulkopuolelle sijoittuvan toiminnan ndkokulmasta? Kysymys on
kauppatieteissd ajankohtainen nyt, kun elinkeinoeldman ja yliopiston yhteistyo-
td halutaan syventdd. Millaisia laatutekijoitd edellytetddn sellaiselta tieteelliseltd
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tutkimukselta, joka leimallisesti sijoittuu elinkeinoeldmén kaytinnon kentalle?
Miten laadunhallinta kokonaisuutena toteutetaan tilanteessa, jossa enemmisto
opiskelijoista toimii tutkijayhteisén ulkopuolella? Keskustelua tieteellisen tie-
don ja kdytannollisen tiedon arvosta tulisi jatkaa myos osana laadunhallintaa.
Téllainen problematisointiin perustuva, dialoginen ja eri osapuolten ndkemyk-
sid kunnioittava kriittinen tutkimus olisi keino osallistua myos arviointiryhman
toivomaan kansalliseen keskusteluun.



164

SUMMARY

Broadly described the object of this study is to examine the multiple realities of
learning in an organizational context following the original theorizing of frame
analysis by Erving Goffman (1974). The study has been conducted in a program
for managers who are studying to get a doctorate at the Jyvaskyld University
School of Business and Economics. The main challenge is to problematize the
individually and mutually shared realities of learning in a Goffmanian spirit. In
order to meet this challenge the following research questions were set:

1. How does the reality of learning appear for the manager students?
2. What kinds of meanings are made for learning in the program?
3. What are the possible broader impacts of the managers’ studies?

The empirical material consists of both produced and gathered material:
nineteen stories written by the students and the tutors, three focus group
discussions that were recorded and transcribed, seven recorded and transcribed
interviews at the university, personal notes, documents concerning the program
(1993-2006), reports, memos and newspaper articles.

The two fundamental questions by Goffman: What is it that is going on here?
and Under which circumstances do we think things are real? form the
methodological and ideological basis for the analysis. Goffmanian social reality
is a combination of subjective cognition and social environment that together
have an effect on how we define different situations and interpret them.
According to Goffman when attending to any situation we always face the
question of what is going on, and for answering this we more or less
consciously try to find some clues from the environment. So we are subjectively
involved in the definition of the situation. Yet, the nature of the environment
from an individual perspective appears objective. By integrating individual
meaning-making into mutually shared social reality Goffman showed the
multiplicity of this reality.

This study examines the multiple realities of learning by integrating
subjective learning experiences into wider organizational learning
arrangements and environments. The problematization is based on the
theoretical framework constructed in the licentiate work prior to this empirical
study. Problematization in both studies is based on the so-called middle
position approach to Critical Management Studies (Alvesson & Deetz 2001;
Alvesson 2008; Sandberg & Alvesson 2011). The role of the researcher in this
approach is “...more appropriately one of enabling more open discourse among
various members of organizations, and between them and external social groups and the
larger societies in which they operate.”(Alvesson and Deetz (2001, 17).

A widely acknowledged task for today’s critically oriented management
research is to develop more reflexive and dialogic approaches. Research as a
reflexive and dialogic activity calls for methodologically holistic frameworks, in
which method can no longer be regarded merely as a separate technical
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procedure to handle empirical material. Method broadly viewed is more about
developing research questions and connecting theoretical frameworks with the
production of empirical material and considerations on how to attend to the
social reality (Alvesson & Deetz 2001, 4-5). Goffman’s frame analysis is a
method that calls for this kind of meta-theorizing.

Theoretically the study is grounded on constructive approach to learning
and constructive epistemology. The fundamental problematic of oscillation in
organizational learning theories, paradoxical nature of objectives and the
contradiction between theory and practice discussed in the theoretical
framework become concrete in this empirical study. The Goffmanian definition
of situation shows that the fundamental question of what is going on in the
learning of the managers can be interpreted from different frames and thus
from different realities. The frames constructed and analysed in this study were:
motivation, objectives, change and recourses. The analysis was constructed
ideologically in accordance with Goffman’s theorizing and the analysing
process was carried out in two phases. The two-phase process enabled
analysing the individual and social reality within the same frames. Hence, it
was possible to integrate the micro and local level understanding into wider
organizational and university level arrangements.

The two-phase analyse confirmed the Goffmanian idea of multiple
realities; that any main activity contains different laminations and differently
framed realms that are possible to be revealed and understood by analysing the
frames. The individuals perceive and make meaning of what’'s going on, not
only according to the individual cognitive schemata, but also from the role and
the perspective they view the situation. The analysis showed that in the role of a
student the managers considered learning as knowledge creation, mental
growth, heightened self-awareness, development of managerial knowledge,
possibility to be prepared for the future, access to scientific knowledge, seeing
differently, increased criticality and realizing dreams. In the role of a manager
the students took an organizational view and regarded learning as a possibility
to develop the organization, to utilize scientific knowledge for the good of the
organization, construct new framings for questioning organizational practices
and a possibility to create a culture for organizational learning. When the
managers extended the perspective from their own or organizational learning
to larger social changes and arrangements, they perceived learning as culturally
and educationally meaningful for the whole nation, as a possibility to act
proactively in the social changes and as a possibility to promote the cooperation
between the universities and economic life.

Goffman stated that also socially framed situations consist of both
subjective and objective elements. We act according to our own definition of
situation, but the objective element may lead or even force us to make meaning
of the situation according to socially determined normative understanding.
When the manager students extended their perspective to larger social changes,
their opinions were very much in line with the current discourse about the
cooperation between the universities and the economic life. Although the
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managers were sceptical about the cooperation practices they did not question
the cooperation per se. Thus, they maintained the mutually shared social reality
concerning the profitability of the cooperation. The same kind of normativity in
defining the situation became evident in the discussions with the university
performers when the talk turned to the mission of the university and the
current development of the doctoral education.

The analysis shows that the manager students may be considered as both
a challenge and a possibility for the business school. The analysis also shows
that problematizing the learning of the managers may produce also wider
understanding and lead to further questions such as the position of part time
students at the university. Thus the study can be considered also to take part in
the discussion of what is going on in the Finnish doctoral education which is
currently going through big changes and development.
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LIITTEET

LIITE1 Selvitys tutkimusaineistosta

Tutkimusaineiston rakentumisen vaiheet on kuvattu yksityiskohtaisesti sivuilla 64-68
ja tutkimuksessa rakennettuun kehysanalyysiin perustuva aineiston jaottelu on esitetty
taulukossa sivulla 93 (taulukko 2). Alla oleva lista siséltdd sekéd tutkijan tuottamaa ai-
neistoa koskevat yksityiskohtaiset tiedot ettd tiedot tutkijasta riippumattomasta aineis-
tosta.

Tutkijan tuottama aineisto

Opiskelijoiden ja tutkimusseminaarin vetdjien tarinat 19 kpl 62 sivua
(analyysissa merkitty T1-T19)

Nauhoitetut ryhmakeskustelut
(analyysissa merkitty RH1, RH 2 ja RH3)
toteutettu 19.5.2006, 30.10.2010 ja 20.5.2011, litteroitu 26 sivua

Opiskeljjoilta pyydetyt tarkentavat tiedot opintojen edistymisesta
sahkopostiviesteind 22.10.-23.10.2011 5kpl

Yliopiston edustajien haastattelut

(2 dekaania, 2 varadekaania, 2 professoria ja opintoasiainpaallikko)

(analyysissa merkitty Y1-Y7, mutta ei edelld esitetyssa jarjestyksessd)

Toteutettu 23.5.2006-30.11.2010 vilisend aikana, litteroitu 43 sivua

Havaintoaineisto koostuu sekd tutkimusseminaarilaisena kirjoitetuista ettd lehtorin
tehtdvidssd kertyneistd muistiinpanoista.

Tutkijasta riippumaton aineisto

Johtajasta tohtoriksi —ohjelmaa ja sen historiallista taustaa késitteleva aineisto koostuu
dokumenteista vuosilta 1993-2006 sekd muutamista henkilokohtaisena tiedonantona
saaduista sdéhkoposteista. N&itd dokumentteja on noin mapillinen.

Sellainen tutkijasta riippumaton aineisto, joka goffmanilaisittain ymmadrrettynd on ns.
sattumanvaraisesti kertynyttd, koostuu erilaisista muistioista, raporteista, strategialin-
jauksista, mielipidekirjoituksista ja sanomalehtiartikkeleista. Téhdn aineistoon liittyvait
viittaukset on esitetty analyysissa ja niitd koskevat yksiloidyt tiedot 1oytyvit lahdeluet-
telosta.

Haastattelu- ja keskustelunauhoitukset sekd koko kirjallinen ja sidhkoisessda muodossa
oleva tutkimusaineisto on sdilytettyna tutkijan kotitoimistossa.
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LIITE2 Tarinat, haastattelut ja ryhmékeskustelut - taustaa

Tarinat
Opiskelijoille vuoden 2005 lopulla lihetetyn viestin tarinointiin orientoivat kysymykset:

Miten tulit lihteneeksi tohtoriopintoihin?

Millaiset olivat ennakkotietosi ja —odotuksesi?

Miten opiskelu on sujunut?

Miten opiskelu on nikynyt kiytinnossi?

Miten arvioisit omaa oppimistasi?

Miten kuwvaisit opiskelun mukanaan tuomia muutoksia — nyt ja tulevaisuudessa

Sk L=

Haastattelut
Haastatellut yliopiston edustajat olivat yhtd lukuun ottamatta kauppakorkeakoulun
(JSBE) tai sitd edeltdneen taloustieteiden tiedekunnan toimijoita. Yksi haastatelluista
toimi tyoryhmaissd, jonka rehtori oli asettanut pohtimaan koko yliopistoa koskevan
aikuiskoulutuksen tilaa ja tulevaisuutta.
Namad haastattelut olivat véljésti strukturoituja ja keskustelunomaisia.
Keskustelujen rakenne:
- selvitys tutkimushankkeesta
- haastateltavan ndkemys tutkimuksen empiirisen kohderyhmén opintojen jarjes-
tamiseen liittyneistd vaiheista ja/tai siitd, millainen késitys johtajaopiskelijoiden
opinnoista ja niiden jdrjestamisestd haastateltavalle ylipaataan oli muodostunut
- haastateltavan ndkemyksid kohderyhmai edustavan opiskelijajoukon tohto-
riopinnoista yleisesti
- nidkemyksid johtajien tohtoriopintoihin liittyvistd haasteista, odotuksista ja kdy-
tannoista
- ndkemyksid oppimisesta yleisesti

Ryhmikeskustelut

Ensimmdinen ryhmékeskustelu perustui tutkimusseminaarissa pidettyyn luentoesityk-
seen tulkintakehysajattelun taustoista ja ldhtokohdista tutkimushankkeeseen peilaten.
Keskustelua ei alustusta lukuun ottamatta muuten milldan tavoin ohjattu. Keskustelu
rakentui tdysin opiskelijoiden itse esille nostamiin ajatuksiin ja kysymyksiin. Ensim-
maéisen ryhméakeskustelun tavoitteena oli myos arvioida tdménkaltaisen aineistonke-
ruun toimivuutta ja hyotya.

Toinen ryhmikeskustelu toteutettiin lisensiaattitutkimuksen valmistuttua. Tassd kes-
kustelussa ohjeena oli nostaa esille mita tahansa opiskelijoita askarruttavia kysymyksia
tai omia ndkemyksid opintojen aikana muodostuneiden kokemusten perusteella.

Kolmas ryhmikeskustelu toteutettiin, kun véitostutkimus oli jo pitkallda. Keskustelun
tavoitteena oli selkiyttdd opiskelijoiden oppimiseen liittyvid organisaatiosidonnaisuuk-
sia tal ndkemyksid niistd. Téassd keskustelussa opiskelijoille esitettiin joitakin jo olemas-
sa olleeseen aineistoon liittyvid tarkentavia kysymyksid, mutta muutoin keskustelua ei
ohjattu.
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LAINE, Junani, Toimialareseptin ja yrityspara-
digman muutos seka sen vaikutus strategiseen
muutokseen. Laadullinen ja historiallinen
case-tutkimus perheyrityksen siirtymisesta
monialayhtymin osaksi. - Change in industry
recipe and company paradigm and its impact
on strategic change. A qualitative and
longitudinal case study on a one-family
owned company which moved into the
context of a multi-business company. 252 p.
Summary 12 p. 2000.
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SEPPA, MARKO, Strategy logic of the venture
capitalist. Understanding veture capitalism -
the businesses within - by exploring linkages
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Europe. 321 p. Yhteenveto 9 p. 2000.
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migration in Finland, 1960-95. 121 p.
Yhteenveto 1 p. 2000.

KorHONEN, Jouny, Industrial ecosystem. Using
the material and energy flow model of an
ecosystem in an industrian system. - Teollinen
ekosysteemi - Ekosysteemin materiaali- ja
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systeemissd.131 p. Tiivistelma 1 p. 2000.
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Yhteenveto 2 p. 2000.

RitsILA, JARI, Studies on the spatial
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Yhteenvetol p. 2001.

LirtuneN, HanNu, The birth and success of new
firms in a changing environment. 261 p.
Yhteenveto 2 p. 2001.

MartTiLA, MINNA, Essays on customers in the
dawn of interactive banking. - Asiakkaat
interaktiivisen pankkiliiketoiminnan aamun-
koitossa. 154 p. Yhteenveto 3 p. 2001.

Hyrsky, Kimmo, Reflections on the advent of a
more enterprising culture in Finland: an
exploratory study. 244 p. Tiivistelma 4 p. 2001.
KujaLa, JoHANNA, Liiketoiminnan moraalia
etsimédssd. Suomalaisten teollisuusjohtajien
sidosryhméndkemykset ja moraalinen paatok-
senteko. - Searching for business morality.
Finnish industrial managers’ stakeholder
perseptions and moral decision-making. 217
p- Summary 4 p. 2001.

LAmsA, ANNA-Mala, Organizational
downsizing and the Finnish manager from an
ethical perspective. - Organisaation
kutistaminen ja suomalainen liikkeenjohto
eettisestd ndkokulmasta tarkasteltuna 61 p.
(115 p.) Summary 5 p. 2001.
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and paper industry. - Materiaalivirtamallit
ympéristopolitiikan ja -toimintatapojen
suunnittelussa. Case: Massa- ja paperiteolli-
suus. 103 p. (144 p.) Yhteenveto 1 p. 2001.
MOoILANEN, RalLL, A learning organization:
machine or human? - Oppiva organisaatio:
kone vai oppivien ihmisten yhteis6? 55 p. (162
p-) Yhteenveto 7 p. 2001.

HokkANEN, SiMo, Innovatiivisen oppimisyhtei-
son profiili. Ammattikorkeakoulujen tekniikan
ja liikkenteen koulutusalan ndkokulmasta
tarkasteltuna. - The factors contributing to the
profile of an innovative learning community.
242 p. Summary 10 p. 2001.

PaaJANEN, PEKKA, Yrittdjyyskasvattaja.
Ammattikorkeakoulun hallinnon ja kaupan
alan opettajien ndkemykset itsestdan ja
tyostdan yrittdjyyskasvattajana. - An
entrepreneurship educator. Teachers” views of
themselves and their work as an
entrepreneurship educator at the polytechnic
level, in the field of business and
administration. 276 p. Summary 9 p. 2001.
MANGELOJA, Esa, Nordic stock market
integration. - Pohjoismaisten osakemarkkinoi-
den integraatio. 164 p. Yhteenveto 2 p. 2001.
KarjaLvoro, Heikki, Electronic banking in
Finland. Consumer beliefs, attitudes,
intentions, and behaviors. - Elektroninen
pankkitoiminta Suomessa. Kuluttajien
uskomukset, asenteet, aikomuksetja kayttayty-
minen. 195 p. Yhteenveto 3 p. 2002.

VIRTANEN, AILA, Laskentatoimi ja moraali.
Laskenta-ammattilaisten kasityksia hyvasta
kirjanpitotavasta, hyvéksyttavastd vero-
suunnittelusta ja hyvésta tilintarkastusta-
vasta. 184 p. Summary 4 p. 2002.

TENHUNEN, MAaRja-Liisa, The professional
growth of an accounting agency entrepreneur.
121 p. (359) Yhteenveto 7 p. 2002.

ALANKO, JUHA, Siipien alla ilmaa. Liikenne-
ilmailun lentotoiminnan johtaminen litkenne-
lentédjien miehistonkadyton tehokkuudella ja
kustannuksilla mitattu. Empiirisend kohteena
Finnair Oy 1980- ja 1990-luvuilla. - Air under
wings. 240 p. Summary 2 p. 2002.

NieMELA, TAr]A, Inter-Firm Co-operation
Capability. - A Processual Empirical Study on
Networking Family Firms. 204 p. Yhteenveto 1
p- 2003.

SajasaLO, Pasl, Strategies in transition - the
internationalization of Finnish forest industry
companies. 223 p. Yhteenveto 8 p. 2003.
NEVANPERA, ERKKI, Yrittdjyys Suupohjan
opiskelijanuorten ajattelussa. Tutkimus
Suupohjan seudun nuorisoasteen opiskelijoi-
den yrittdjyysndkemyksista seka
yrittdjyysopetuksen opetussuunnitelman
kehittamispyrkimyksistd. - How the young
residents in Suupohja region see
entrepreneurship: study of students” opinions
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about entrepreneurship injuvenile degree
schools and the efforts in developing the
curriculum of entrepreneurship education.
210 p. Summary 2 p. 2003.

JouTsEN-ONNELA, MERJA, Turvallisuutta ja
sopusointua vai jannitystd ja valtaa. Tutkimus
sairaanhoitaja- ja terveydenhoitajaopiskeli-
joiden yrittdjyys- ja muista arvoista. - Security
and harmony or thrills power. 229 p.
Summary 3 p. 2003.

RajorTE, ALAIN, Knowledge and decisions in
environmental contexts. A case study of the
pulp and paper industry. 190 p. 2003.
HaAAPANEN, MiIkA, Studies on the Determinants
of Migration and the Spatial Concentration of
Labour. 127 p. Yhteenveto 1 p. 2003.
SuoraNTA, MARI, Adoption of mobile banking
in Finland. - Mobiilipankkipalveluiden
adoptio Suomessa. 79 p. (167 p.) Yhteenveto

3 p. 2003.

MaTtTiLA, ANssl, Understanding seamless
mobile service interface between customer and
technology: An empirical study 62 p. (170 p.)
Yhteenveto 3 p. 2003.

HALTTUNEN, Jussl, Teollisten perheyritysten
kasvudynamiikan systeemiteoreettinen
tarkastelu. - The growth dynamics of
industrial family-owned firms - a systems
theory approach. 302 p. Summary 8 p. 2004.
MADUREIRA, RicARDO, The role of personal
contacts of foreign subsidiary managers in the
coordination of industrial multinationals: the
case of Finnish subsidiaries in Portugal.

186 p. - Ulkomaisten tytaryhticiden johtajien
henkilokohtaisten kontaktien rooli koordi-
noinnissa monikansallisissa teollisuus-
yrityksissa. Case: Suomalaiset tytaryhtict
Portugalissa. Yhteenveto 1 p. 2004.

Korvunen, Mauri, Osaamisperustaisen kilpai-
lukyvyn ja yrittdjyyden edistiminen. Tutki-
mustapauksena Raahen tietotekniikan muun-
tokoulutusohjelma insingoreille. - Enhancing
competence-based competitiveness and
entrepreneurship. Research case: Professional
degree upgrading in information technology
for engineers in Raahe. 216 p. Summary 3 p.
2004.

Kansikas, Juna, Myyjid, tuotekehittdjid ja
tuotejohtajia. Tuotepaallikoiden tehtdva-
rakenteen heijastuminen tuotekehitys-
projektissa sisdiseen yrittdjyyteen ja intuitiivi-
seen paatoksentekotyyliin kuuluviin tekijoi-
hin. - Sales people, product developers and
product champions - product managers”
responsibilities and job roles in a product
development project and their reflection to
intrapreneurship and intuitive decision
making style. 258 p. Summary 6 p. 2004.
MUNNUKKA, JuHa, Perception-based pricing
strategies for mobile services in customer
marketing context. 65 p. (151 p.) Yhteenveto

1 p. 2004.
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ParovnTa, Ari, Matrix Sustainability:
Applying input-output analysis to
environmental and economic sustainability
indicators. Case: Finnish forest sector.

- Matriisikestdvyys: Panos-tuotosanalyysin
soveltaminen ekologisen ja taloudellisen
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metsdsektori. 216 p. Yhteenveto 2 p. 2004.
HaNZzELKOVA, ALENA, Re-establishing
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multiple case study on the present challeges.
306 p. Tiivistelma 1 p. 2004.

TUUNANEN, Mika, Essays on franchising in
Finland - Empirical findings on franchisors
and franchisees, and their relationships.

143 p. (252 p.) 2005.

AnLrFors, ULLA, Successful interactive business:
Integration of strategy and IT. - Menestykselli-
nen vuorovaikutteinen e-liiketoiminta: Strate-
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YLAOUTINEN, Sami, Development and
functioning of fiscal frameworks in the
Central and Eastern European countries. -
Finassipolitiikan kehikkojen kehittyminen ja
toiminta Keski- ja Itd-Euroopan maissa. 220 p.
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TUNKKARI-ESKELINEN, MINNA, Mentored to feel
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generation members’ experiences of non-
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LiNTULA, PAAVO, Maakuntalehden toimittajan
toimintatila teknis-rationaalisessa ajassa. -
The action scope of a journalist in a regional
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rational discourse. 321 p. Summary 3 p. 2005.
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interpretations of changes in the energy sector
from the point of view of welfare and
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arvojen jajatkuvuuden kuvaus
Bronfenbrennerin ekologisen teorian avulla.

- The value profile of long-lived family firms.
The description of the values and the
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through Bronfenbrenner's ecological theory .
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KAKKONEN, MARJA-L1isA, Intuition and
entrepreneurs. A Phenomenological Study of
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LAHTONEN, Jukka, Matching heterogeneous job
seekers and vacancies. Empirical studies
using finnish data. 110. p. Yhteenveto 2 p.
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OLLIKAINEN, VIRVE, Gender Differences in
Unemployment in Finland. 157. p. Yhteenveto
1 p. 2006.

PuroNaHO, Karl, Liikuntaseurojen lasten ja
nuorten litkunnan markkinointi - Tutkimus
lasten ja nuorten liikunnan tuotanto-
prosessista, resursseista ja kustannuksista.
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Summary 3 p. 2006.

PoikkiMAKI, SANNA, Look closer to see further.
Exploring definitions, goals and activities of
environmental life cycle management 153. p.
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HYNNINEN, SANNA-MARI, Matching in local
labour markets: Empirical studies from
Finland. 100 p. Summary 2 p. 2007.

Tonmo, Tivo, Regional economic structures in
Finland: Analyses of location and regional
economic impact. 53 p. (273 p.) Tiivistelma

2 p. 2007.

HuroNEN, MARjA-Lisa, Hoivayritykset kotona
asuvien ikddntyvien toimintakyvyn tukena.
Ikdantyvien, kuntapéittédjien ja hoivayritta-
jien ndkokulma. - Care enterprises and the
functionality of elderly people living at home.
The perspectives of aging people, municipal
decision-makers and care entrepreneurs.

153 p. Summary 2 p. 2007.

ARrmio, Kayja, Luova laatu ja arvoinnovaatiot
oppivan verkoston tuottamina. Tapaus-
tutkimus rakennuspuutuoteteollisuuden
verkostosta. - Creative quality and value
innovations created by a learning network.
Case-study within a building components
manufacturing network. 191 p. Summary 10 p.
2007.

HEIKKINEN, EILA, Yrittdjan persoonallisuus ja
sen yhteys yrityksen kasvuun BigFive-teorian
mukaan tarkasteltuna. - An entrepreneur’s
personality and its impact on the firm’s
growth: An analysis through the Big Five
Theory. 139 p. Summary 5 p. 2007.
ELo-PArssINEN, KRrisTa, Arvot ja yhteiskunta-
vastuullinen toiminta suurissa suomalaisissa
perheyrityksissd. Omistajan ndkokulma.

- Values and corporate social performance in
large Finnish family firms. Owners view.

188 p. Summary 2 p. 2007.

NyyssoLA, HANNU, Omistajaohjaus, sisdinen
yrittdjyys ja tuloksellisuus ammatti-
korkeakouluissa. - Corporate governance,
intrapreneurship and effectiveness in the
Universities of Applied Sciences. 361 p.
Summary 9 p. 2008.

Kauko-VALLL Soria, Subjective well-being as an
individually constructed phenomenon. 179 p.
Summary 1 p. 2008.

SINTONEN, TEPPO, Diversiteetti ja narratiivisuus.
Tutkielmia diskursiivisesta organisaatio-
todellisuudesta. - Diversity and Narrative.
Discursive approaches to organizational
reality. 59 p (123 p.) Summary 2 p. 2008.
Kooskora, Marl, Understanding corporate
moral development in the context of rapid
and radical changes . The case of Estonia.
105 p. (198 p.) Tiivistelma 9 p. 2008.

T AKANEN-KORPERICH, PIRJO, Sama koulutus - eri
urat. Tutkimus Mainzin yliopistossa sovelta-
vaa kielitiedettd vuosina 1965-2001
opiskelleiden suomalaisten urakehityksesta
palkkatyohon, freelancereiksi ja yritt&jiksi.

- Same Education - Different Careers. The
study of the Finnish nationals who have
studied applied linguistics in the University
of Mainz, Germany, during the years 1965-
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2001, and their working development as
employees, freelancers and entrepreneurs.
203 p. Summary 2 p.Zusammenfassung 3 p.
2008.

RANKINEN, ARrjA, Kulttuurinen osaaminen
Eteld-ja Itd-Kiinassa toimittaessa. Illustraa-
tiona eréds tulkinta suomalaisjohtajien Kiina-
kokemuksista. - Cultural competence when
operating in Southern and Eastern China. An
interpretation of some Finnish business
managers’ experiences in China as an
illustration. 294 p. Summary 4 p. 2008.
Kotaja, Sart MAARIT SusanNa, Keskipoh-
jalaisyritykset toimintaympéristonsé ja sen
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tinen nakdkulma. - Central Ostrobothnian
SMEs as constructors of their operating
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