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Tuhkimo parrasvaloissa

— organisaatiossa oppimisen
kriittinen tarkastelu

THIVISTELMA

Oppimisesta kdsitteend on joidenkin arvioiden mukaan tullut yksi organisaatioteorioiden peruskdsit-
teistd, mutta oppimisen ilmién teoreettinen tarkastelu aikaisemman tutkimuksen pohjalta on kuitenkin
vahdista tai sivuutettu tdysin organisaatioteoreettisessa keskustelussa. Organisaation oppimista mallin-
tavassa teoretisoinnissa yksilon oppiminen on yleensa otettu problematisoimattomana ja hallittavissa
olevana itsestddnselvyytend. Samalla oppiminen on yksinkertaistettu ylhaaltd alas ohjatuksi ja hallitta-
vaksi toiminnaksi, joka pdinvastaisesta puheesta huolimatta lopulta perustuu behavioristissavytteiseen
kayttaytymisen ohjailuun. Timdn artikkelin tarkoituksena on tarkastella organisatorisen oppimispuheen
itsestddnselvyyksind annettuja oletuksia kriittisesti Critical Management Studies (CMS) -suuntauksen
mukaisessa hengessd ja samalla osallistua siihen yhd laajenevaan keskusteluun, joka pyrkii yhdistamaén
oppimisen ja kritiikin. Aluksi avaan kuluneen vuosisadan organisaatiokirjallisuuden oppimispuhetta ja
tarkastelen vastaavan ajan oppimisteoreettisia ndkemyksid. Samalla luon orientaatioperustan kriittiselle
tarkastelulle, jonka perusteella pohdin esille nousseita vaihtoehtoisia nakemyksia ja ndkékulmia. Lo-
puksi arvioin, millaisia merkityksid organisatorisen oppimisen ilmién kriittiselld tarkastelulla voisi olla
kdytinnon nakokulmasta.
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JOHDANTO

Oppiminen ilmiéna on jo pitkddn ollut osa organisatorista, liikkeenjohdollista ja yhteiskunnallis-
ta keskustelua. Taustasta riippumatta oppimista ja osaamisen kehittamista pidetddn valttamatto-
myytend sekd globaalin talouden muutoksissa selviytymisessé ettd niiden ohjaamisessa proaktii-
visesti haluttuun suuntaan. Organisaation vision mukaista toimintaa pidetddn itsestddn selvasti
myos yksildn tavoitteena, inhimillinen kasvu ja organisaation taloudellinen kilpailukyky sovitetaan
samaan yhtdloon ja erilaisia prosessimalleja kehitetddn esimiesten ja johdon tydkaluiksi, joiden
avulla on tarkoitus varmistaa halutun suunnan mukainen oppiminen. Organisatorisessa oppimis-
puheessa yksilon oppiminen on otettu problematisoimattomana itsestadnselvyytend. Samalla
yksilén oppiminen on yksinkertaistettu funktionalistiseksi ylhaaltd alas -johdetuksi toiminnaksi,
jota voidaan hallita, kun vain noudatetaan oikeita ohjeita. Tata |dhestymistapaa voi pitad idealis-
tisena ja monella tavoin ongelmallisena.

Oppiminen oli pitkdan lahes ainoastaan kasvatustieteellisen teoretisoinnin ja tutkimuksen
kiinnostuksen kohteena, eikd oppiminen organisaatioteoreettisena kasitteend kiinnostanut joh-
tamisen tutkijoita, vaikka kummankin tieteenalan taustalla vaikuttivat samat sosiologian ja psy-
kologian alaan kuuluvat tutkimukset ja osin samat teoreetikot. Tuhkimo-metafora (Contu ja
Willmott 2003, 283) kuvaakin hyvin suhtautumista oppimiseen; oppiminen organisaatioteo-
rioissa on aikaisemmin ollut kuin sadun Tuhkimo — hyddyllinen ja ndkymaéton tekija, josta kukaan
ei ollut kiinnostunut. Kiinnostusta oppimiseen alkoi esiintyd noin puoli vuosisataa sitten, jolloin
ensimmadiset hahmotelmat oppimisesta organisaatioissa esitettiin, mutta varsinaisen kiinnostuk-
sen voi katsoa alkaneen sen jdlkeen, kun nikemykset ns. oppivasta organisaatiosta tuotiin laa-
jemmin organisaatioteoreettiseen keskusteluun 80-luvulla. Ja vaikka suoranainen hype organi-
satorisen oppimisen ympdrilld onkin laantunut, on oppiminen kdsitteend jadnyt organisatoriseen
keskusteluun. On jopa esitetty, ettd oppimisesta on tullut yksi organisaatioteorioiden peruskasit-
teistd (Arthur ja Ainan-Smith 2001). Mutta samalla my0s kriittiset mielipiteet koko organisato-
rista oppimista ja erityisesti oppiva organisaatio —ideaalia kohtaan ovat lisddntyneet. Monet
kriittisesti orientoituneet tutkijat eri tieteenaloilta ovat olleet aktiivisia tdlld alueella. Tdmén ar-
tikkelin tarkoituksena on osallistua tdhan keskusteluun kriittisen johtamistutkimuksen (CMS)-
suuntauksen ldhtokohdista. Sovellettua CMS-suuntausta voisi kutsua ‘alvessonilaiseksi’ kriitti-
seksi tutkimukseksi, silld sen perusta ja Idhtokohta on Alvessonin ja Deetzin (2001) teoksessa
esitetyssa kriittisen johtamistutkimuksen viitekehyksessd. Kriittiselld johtamistutkimuksella sen
mukaan on kolme perustavaa laatua olevaa ja yhteen nivoutuvaa tavoitetta: insight, critique ja
transformative redefinitions (tdssa kadnnettynd perusymmadrrys, kritiikki ja uudistava maarittely).
Perusymmadrrys tavoitteena tarkoittaa yksilondkokulman ja inhimillisten Idhtokohtien huomioi-

mista organisaatiospesifissd ympdristossd. Perusymmadrrys ei vaadi mdardllistd dataa, vaan ra-
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kentuu enemmainkin vakuuttavista esimerkeistd, joiden avulla on mahdollisuus uudelleen arvioi-
da itsestddn selvyyksind annettua ja otettua. Tassda merkityksessa insight suomennettuna oival-
lukseksi on itsessddn jo tavoitetta kuvaava. Kritiikki tavoitteena kuvaa sitoutumista kriittiseen
traditioon, mutta kiinnostus ei ole pelkastdan yksittdisissa dominoivissa jarjestelyissa tai epdsym-
metrisissd valtasuhteissa, vaan laajemmissa johtamisen ja organisaatioiden jarjestelyissd ja
makro-kulttuurisissa sopimuksissa. Kritiikin tarkoitus ei ole luoda normatiivisia ohjeita ja toimin-
tasdantojd, vaan analyyttisesti arvioida olemassa olevien jarjestelmien fokusta kohdistamalla
kritiikki sosiaalisen jérjestyksen rakenteisiin ja niitd ylla pitdvdan ja niistd muodostuvaan tietoon.
Uudistamisen tavoitteena on kriittisen, mutta my6s johtamisen nakdkulmasta sovellettavan tiedon
ja kdytannollisen ymmadrryksen muodostaminen, joka mahdollistaa muutoksen ja uudenlaiset
toimintatavat. Kun ndmi kolme tavoitetta yhdistyvdt samassa tutkimuksessa, on mahdollista
huomioida paikallinen ja mikrotaso, mutta valttda totalitaarinen likindkoisyys ja yltiokriittisyys.
Tallainen kriittinen tutkimus on kriittisyydestdan huolimatta pragmaattista ja toiminnallista, mika
tosin joidenkin kriittisten tutkijoiden mukaan on mahdoton ajatus. Organisaatioiden johtamisen
ndkokulmasta pragmaattisuuden kieltamista voi pitaa kuitenkin viela mahdottomampana ajatuk-
sena. Lewinin kuuluisa toteamus teorian kaytannollisyydesta konkretisoituukin alvessonilaises-
sa CMS-tutkimuksessa.

Perusymmarrys tdssa artikkelissa tarkoittaa yksilon oppimisteoreettisen nakdkulman esille
nostamista organisaatioiden oppimisen tarkastelussa. Vaikka oppimista organisaatioissa ja oppivaa
organisaatiota on laajalti tutkittu ja aiheesta tai sitd sivuten on kirjoitettu lukemattomia teoksia ja
artikkeleita, on johtamistutkimuksen oppimisteoreettinen viitekehys epistemologisine ja ontolo-
gisine lahtokohtineen jaanyt vahalle huomiolle tai on kokonaan sivuutettu. Oppiminen on yleen-
sa otettu problematisoimattomana itsestadanselvyytend. Tuhkimo-metafora néyttdisi olevan osuva
edelleen. Oppimisen problematisointi tassa artikkelissa perustuu teoreettiseen viitekehykseen,
joka kasittad sekd organisaatioteoreettisen ettd oppimisteoreettisen ndkékulman oppimiseen eri
aikakausina vallalla olleiden trendien perusteella. Aluksi esitin oman tulkintani siitd, millaisena
oppiminen on ndkynyt viime vuosisadan alussa, jolloin oppiminen kasitteend ei vield kuulunut
organisaatioteoreettiseen keskusteluun. Seuraavaksi tarkastelussa on ajanjakso, joka korosti yksi-
[6ndkokulmaa erityisesti oppimisteorioissa, mutta jolloin oppimisesta organisaatiossa esitettiin
vasta hajanaisia nakemyksid. Kolmas jakso kasittad varsinaisen organisatorisen oppimispuheen
lapimurron aikakauden, joka alkoi ns. oppivan organisaation ndkemyksistd ja joka nédkyy edelleen
oppimista organisaatioissa korostavissa malleissa ja teoreettisessa keskustelussa. Kriittiset huomiot
perustuvat viitekehyksen pohjalta rakentuvaan ndkemykseen oppimisesta organisaatioissa. Kolmas
CMS-tutkimuksen tavoite, uudistaminen ja kdytannollinen sovellettavuus pelkdstaan teoreettiseen
tarkasteluun perustuvassa tutkimuksessa on iso haaste. Tdhdn haasteeseen pyritddn vastaamaan

artikkelin lopuksi.
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KRHITTINEN JOHTAMISTUTKIMUS

Kriittinen johtamistutkimus (CMS) on laaja kdsite ja kattaa epistemologisesti ja metodisilta perus-
teiltaan useita toisistaan eroavia suuntauksia, joten mitenkdan yhtendisend sita ei voi pitad (Adler,
Forbes & Willmott, 2007). Vaikka kiinnostus kriittiseen johtamistutkimukseen ja tutkimukselliset
aktiviteetit olivat aluksi suurimmat Britanniassa, Kanadassa, Australiassa ja Uudessa-Seelannissa,
on CMS:11d myds skandinaaviset juuret. Ruotsalainen professori Mats Alvesson oli toinen vuonna
1992 ilmestyneen Critical Management Studies -nimisen teoksen toimittajista ja yksi teokseen
artikkelin kirjoittaneista professori Kalle Lyytinen Jyvaskyldn yliopiston tietojenkasittelytieteiden
laitokselta. Tdtd teosta pidetddn yleisesti laajalle levinneen CMS-profiloituneen tutkimuksen alul-
lepanijana. Ja vaikka kriittinen johtamistutkimus saikin alkunsa melko pienen piirin kiinnostuk-
sesta, on se tutkimussuuntauksena levinnyt laajalle ja saavuttanut jo vakiintuneen aseman orga-
nisaatiotutkimuksen kentélld (Adler 2008; Spicer, Alvesson ja Karreman 2009; Phillips 2006).
Academy of Managementin alajaostona CMS-orientoitunut tutkijajoukko on toiminut USA:ssa jo
vuodesta 1998 ja UK:ssa vuodesta 1999. Nykymuodossaan CMS kiinnostaa yha useampia tutki-
joita — my0s sellaisia, jotka eivat vélttamatta pida itseddn leimallisesti kriittisena tutkijana. Myos
Alvesson (2008) pitdd CMS:a laajenevana tutkimussuuntauksena ja toivottaa tervetulleeksi vaih-
toehtoiset ndkemykset hedelméllisen debatin aikaansaamiseksi. Erilaisuus Alvessonin mukaan on
vain positiivista, ja hdn varoittaakin kahlitsemasta tutkijoita mihinkdan yleisesti hyvaksyttyihin
sopivuussdantdihin. Alvessonin mukaan se vain johtaisi loputtomaan kiistelyyn siitd, mitd CMS
on ja mitd se ei ole, mika olisi taysin vastoin kriittisen johtamistutkimuksen ydintd. Myos Adler
ym. (2007) katsovat, ettd on virheellistd yrittad yhtendistdd CMS-liiketta.

Kuitenkin on tdrkedd, ettd tutkija asemoi itsensd jollakin tavalla siind tutkimuskentdssd,
jossa toimii. Erityisen tdrkeda se on silloin, kun kyseessd on valtavirrasta poikkeava ja usein sa-
malla tutkimukselliseen vahemmisto6n kuuluva suuntaus. Kriittisen tutkimusotteen valitsemista
itsessddn voi jo pitdd arvovalintana, jonka perusteella voi tehda tulkintoja myds tutkijan omasta
arvomaailmasta ja tieteenfilosofisesta suuntautumisesta. Kaikki tutkimukset sisaltavat enemman
tai vahemman katkettyja taustaoletuksia, joita erityisesti kriittisen tutkijan on pyrittava kaivamaan
esille (Kincheloe ja McLaren 2000.) Mikdan tutkimus ei ldhde ns. puhtaalta poydaltd. Jokaisella
tutkijalla on ennakkokdsityksid yhteiskunnasta, sen eri toimijoista ja siitd, miten niistd voidaan
saada tutkimuksellista tietoa, miten tietoon suhtautua, mikd on “totta” tai ylipadtdan tietimisen
arvoista, ja moraalisesti ja eettisesti hyvaksyttdvaa. Asemointi on siksikin tarkead, etta kriittisesti
orientoituneen tutkijan on pystyttava vakuuttamaan valtavirtaa edustavien, enemman tai vahem-
man skeptisten tutkijoiden lisaksi myds varsinaiset kriittiset tutkijat. Kaikki eivat kuulu ”sisépiiriin”,
kuten Adler (2008) on todennut.
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Aikaisemman tutkimuksen tarkastelu osoittaa, ettd CMS-sateenvarjon alle asettuu laaja kirjo
erilaisia ndkokulmia, ideologioita ja suuntauksia. Kincheloe ja McLaren (2000) jaottelevat sosiaa-
lisen tutkimuksen yleisesti neljaan kriittiseen koulukuntaan: neo-marxisteihin, foucaultilaisiin
genealogeihin, poststrukturalistisiin dekonstruktionisteihin ja postmodernistisiin virtauksiin. Vajaa
vuosikymmen my&hemmin Alvesson (2008) tarkastelee CMS-orientoitunutta tutkimusta sen epis-
temologisista [dhtokohdista ja pdatyy listaamaan eri suuntaukset sen mukaan, miten niissa suh-
taudutaan sosiaalisesta maailmasta saatavaan tietoon. Alvesson jarjestid CMS-sateenvarjon alle
kriittiset dekonstruktionistit, foucaultilaiset, eksistentialistiset CMS-tutkijat, Frankfurtin koulun
kriittiset teoreetikot, kriittisen tulkinnan edustajat, gender-tutkimuksen edustajat, vasemmisto-
weberildiset ja tyoprosessiteoreetikot. Adler ym. (2007) katsovat marxismin ldhtokohdaksi seka
tyoprosessiteorioille ettd Frankfurtin kriittisen koulukunnan edustajille ja lisdavat listaan vield
pragmatismin ja symbolisen interaktionismin, post-modernismin, feminismin ja ympdaristotutki-
muksen. Fournier ja Grey (2000) pitdvat myos psykoanalyyttista tutkimusta, kulttuurintutkimusta,
jalkikolonialismia ja vahemmistotutkimusta (queer theory) kriittisen tutkimuksen edustajina. Tal-
laiset erilaiset ndkokulmat vain osoittavat kdytdnnossd, ettd pelkka tutkimuksen nimedminen
kriittiseksi ei vield kerro mitddn sen ldhtokohdista, ja ettd kriittisen johtamistutkimuksen puoles-
tapuhujilla on toisistaan eridvida nakemyksia CMS:n ldhtokohdista. Marxismi on tastd hyva esi-
merkki: joidenkin tutkijoiden mukaan kaikella kriittiselld johtamistutkimuksella on juurensa
marxismissa ja vdittely kohdistuu siihen, pidetdanko ldhtokohtana uusmarxismia vai nuoren
Marxin ajatuksia. Sama koskee myds nakemystd, jonka mukaan kaikki kriittinen johtamistutkimus
on vasemmistolaisuuteen taipuvaista (Adler ym. 2007). Tuskin kuitenkaan kaikki maltillisen suun-
nan kriittiset tutkijat haluavat, ettd heitd pidetddn vasemmistoideologian kannattajina tai yleensa
poliittisina aktivisteina. Monet tutkijat katsovat lisdksi, ettd konventionaalinen paradigma-ajatte-
lu ylipdatadan ja uskomus yhteen totuuteen on vdistymdssd, silld kaikki “totuudet” ovat osittaisia
ja epatdydellisid. Lincolnin ja Guban (2000, 162) mukaan elamme historiallista monidanisyyden,
kilpailevien merkitysten ja paradigmaattisen debatin vaihetta.

Huomio tulisikin kiinnittdd CMS-suuntausten eroavaisuuksien sijasta niitd yhdistaviin teki-
joihin ja sellaisiin mielipiteisiin ja lahtokohtiin, jotka kriittisesti orientoituneet tutkijat voivat jakaa.
Sellaisia ovat yleiselld tasolla: epdsymmetriset valtasuhteet yhteisoissd, konventionaalinen viisaus
ja itsestddnselvyytend pidetyt, kyseenalaistamattomat oletukset ja uskomukset, joista viimeksi
mainittu ndyttad olevan kiinnostuksen kohteena kriittisessd tutkimuksessa, suuntauksesta riippu-
matta. Useiden johtavien kriittisten tutkijoiden (Adler 2008; Cooke 2008; Cunliffe 2008; Ibarra-
Colado 2008; Stookey 2008; Voronov 2008; Willmott 2008) jakama nakemys CMS-profiloituneen
tutkimuksen tehtdvasta ja tutkijan roolista koskee nimenomaan osallistumista sellaiseen keskus-
teluun, joka liikkuu ajassa, on globaalia, korostaa vuoropuhelua — ei vastakkainasettelua — eri

sidosryhmien kanssa, kiinnittaa riittdvaa huomiota yritysten sosioekonomisiin ehtoihin, ymmartaa
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kulttuurisia eroja ja historiallis-poliittisesti painottuneita merkityksia. Tallaisen kriittisen tutkimuk-
sen tehtdvd Alvessonin ja Deetzin (2001, 9) mukaan on ennemmin haastaa kuin vahvistaa vakiin-
tunutta, kyseenalaistaa ennemmin kuin kopioida jo olemassa olevaa, ja rohkaista tuottavaan eri-
mielisyyteen ennemmin kuin ndenndiseen konsensukseen. Heiddn mukaansa titd tehtdvaa voi
parhaiten toteuttaa kriittinen tutkimus, joka tarjoaa vaihtoehtoisia nakemyksia valtavirran domi-
nanssiin. Tavoitteena on saada aikaan avointa keskustelua sellaisista itsestddn selvistd nakemyk-
sistd, jotka hallitsevat valtavirran ajattelua. Naiden itsestadnselvyyksien katkettyja piilomerkityk-
sid on mahdollista tehdd nakyvaksi ottamalla huomioon myos vaihtoehtoiset ndkemykset. Téllai-
sista ldhtokohdista ammentavaa kriittistd johtamistutkimusta voi pitdd maltillisena, silld se mah-
dollistaa valtavirtandkemysten kyseenalaistamisen, mutta ole vallankumouksellista, raskaasti
anti-organisaationaalista eikd anti-managerialistista. Tallainen CMS Alvessonin mukaan on orga-
nisaatiospesifid, mutta mikrotasoa korostavaa, ottaa vakavasti organisaation toiminnan ldhtékoh-
dat, mutta korostaa progressiivisia ja molemminpuolista tyytyvdisyyttd lisddvia johtamisen muo-
toja. Tdma ‘alvessonilainen” CMS on ldhtokohta tassa artikkelissa. Se tarkoittaa, ettd oppimisen
tarkeyttd my0Os organisaatioissa ei sindnsa kyseenalaisteta eikd sen potentiaalista hyotya kaikille
osapuolille kiistetd. Kritiikki ei ole suunnattu sellaisiin organisaatioihin, jotka korostavat oppimis-
ta yhtend avainfunktionaan. Mutta kritiikki on kohdistettu yksipuolisiin, idealistisesti rakennettui-
hin organisaatioissa oppimisen malleihin ja nakemyksiin, standardiresepteihin ja implementoin-
nin keinoihin, jotka yksinkertaistavat oppimisen ylh&alta alas ohjatuksi ja hallittavaksi toiminnak-

si, joka perustuu behavioristissavytteiseen kayttdytymisen ohjailuun.

OPPIMINEN ORGANISAATIOSSA — VALTATRENDIT TEOREETTISESSA
TARKASTELUSSA

Organisaatio- ja johtamiskirjallisuudessa erilaiset ndkokulmat oppimiseen ovat vaihdelleet seka
vallalla olevien organisaatioteoreettisten Idhtdolettamusten, ettd toisaalta myds muoti-ilmididen
mukaan. Professori Kettunen (1997) onkin todennut, ettd myds organisaatiotutkijat juoksevat
muoti-ilmididen perdssa. Muoti-ilmidksi oppiminen organisaatiossa muodostui kolmisenkymmen-
td vuotta sitten, mutta kdsitteend oppimista voi tarkastella aikaisemmassakin teorianmuodostuk-
sessa, vaikkakaan se ei ollut nakyvasti esilld tuon ajan organisaatioteorioissa.

Training Within Industry (TWI) Taylorin ja 1900-luvun alun tieteellisen liikkeenjohtoteorian
ndkemysten mukaan oli tydssdoppimista (learning at work), jossa korostui tydnjohdon ja/tai kou-
luttajan autoritaarinen rooli. Operatiivisen toiminnan ja siihen liittyvdn oppimisen perusta tuon
ajan tieteellisessa tehokkuusajattelussa tarkoitti tydntekijoiden kohdalla 1dhinna hyvien tyotek-
niikoiden ja omiin tyotehtdviin liittyvien koneiden ja laitteiden hallintaa. Yksil6 oppijana ei or-

ganisaatioteoreetikkoja kiinnostanut muutoin kuin kouluttamisen kohteena. Tosin Taylorin aika-
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lainen, Fayol, joka oli kiinnostunut johtotason ongelmista ja yleisen liikkeenjohtoteorian kehitta-
misestd, mainitsee oppimisen johtajan tirkednd ominaisuutena. Kyky ymmartaa ja oppia asioita
oli osa johtajan sopivia henkisid ominaisuuksia (Takala 2001, 64). Johtajan oppiminen henkisena
ominaisuutena oli siis jotakin muuta kuin alaisen kyky oppia toimimaan annettujen ohjeiden ja
madrdysten mukaisesti. Klassisen ja tieteellisen liikkeenjohdon edustajien perusoletukset pohjau-
tuivat funktionalistiseen objektivismiin, jossa kiinnostus kohdistui erityisesti tehokkaisiin tyon
jarjestelyihin. Tuhkimo-metafora kuvaakin hyvin viime vuosisadan alun organisaatioteoreetikko-
jen nakemyksid oppimisesta ja yksilostd oppijana — hyodyllisend itsestddnselvyytend, jonka ole-
musta ei ollut tarpeen eikd kiinnostavaa problematisoida. Poikkeuksen teki psykologiasta oppe-
jaan ammentanut liike (industrial psychologists), joka oli kiinnostunut my&s organisaatioissa
tyoskentelevistd ihmisistd, mutta sen perusfilosofiset lahtoolettamukset ihmisestd toimijana olivat
hyvin samankaltaiset klassisen liikkeenjohdon teoreetikkojen kanssa (Burrell ja Morgan 1979,
128-130). Kun taylorilaisittain ihmisen toiminta on suoraviivaista ja ihminen toimii kuin kone,
ajattelivat psykologisesti suuntautuneet teoreetikot, ettd ihmisen toiminnan ymmartaminen vaatii
psykologista selitysvoimaa. Vuosisadan alun psykologit, kuten Skinner olivat behavioristeja, jotka
ndkivat psykologian luonnontieteellisesti kokeellisena ja halusivat luoda kdyttaytymista selittavaa
kausaaliteoriaa drsyke-reaktio —analyysin avulla. Tdman ajattelun mukaan ihminen reagoi deter-
ministisesti niihin ulkoisiin ehtoihin, joille oli alistettu. Yksilon subjektiiviseen mielentilaan liit-
tyvia kysymyksia pidettiin tutkimuksellisesti merkityksettémina tai jopa suorastaan tutkimukseen
haitallisesti vaikuttavina. Tyontekija oli passiivinen ja mukautuva ja toimi odotetulla tavalla, kun
vain olosuhteet ja tyon ja hallinnon jarjestelyt oli ennakkoon tehokkaasti suunniteltu. Aivan kuten
koneen toiminnan suunnittelu perustui ennakkolaskelmiin, voitiin ihmisten toimintaa ja kayttay-
tymista ennakoida kayttaytymisteorioiden perusteella.

Kayttaytymisteoreetikkojen opit sopivat hyvin tuon ajan organisaatioteoreetikkojen ajatte-
luun, silld myds organisaatioteoreetikot olivat kiinnostuneita havaittavasta kdyttdytymisestd ja
uskoivat, ettd sitd voidaan vahvistaa ja siihen voidaan vaikuttaa. Erityisesti palkkiot ja rangaistuk-
set kdyttaytymisen sdadtelijand olivat keskeisia tekijoitd. Tama ndkemys oli yhteinen oppimisen
lainalaisuuksia tutkineille teoreetikoille ja organisaatioteoreetikoille. Kayttaytymisteorioiden mu-
kainen oppiminen oli ulkoa ohjattua ja oppimistulosten tuli olla mitattavia ja arvioitavia. Samoin
oppiminen tyopaikalla oli tarkoin ohjattua ja oppimisen tavoitteena oli aikaisempaa tehokkaam-
pi toiminta. Oppimisessa edettiin yksinkertaisesta monimutkaiseen matkimalla mallisuorituksia.
Positivistisen tutkimuksen ihanne — kausaalisten syy-seuraussuhteiden ja universaalien lainalai-
suuksien etsiminen, samoin kuin nikemys maailman ja asioiden objektiivisesta luonteesta, yh-
disti viime vuosisadan alun teoreetikoita tieteenalasta riippumatta. Behavioristisen ajattelun mu-
kaan monimutkainenkin kdyttaytyminen oli redusoitavissa yksinkertaisiin, ymmarrettaviin osiin,

minkd perusteella kdyttdytymiseen voitiin vaikuttaa ja sitd voitiin sdddelld. Behaviorismiin on
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liitetty my0ds koulutusoptimismi, mikd sopi hyvin varsinkin amerikkalaiseen edistysuskoiseen
yhteiskunnalliseen ajatteluun. Yksil6 organisaatiossa oli koulutettavissa ja opetettavissa toimimaan
tehtdvan edellyttamalld tavalla mahdollisimman tehokkaasti, kun vain tehtavien ja niiden suorit-
tajien vdlinen yhteensopivuus oli varmistettu. Oppiminen kohdistui siis omaan tehtdvaan, ei
uusiin tehtdviin.

Ihmissuhdekoulukunnan esiin nostamat sosiaaliset tekijat ja erityisesti 1930-luvun Hawthor-
ne-tutkimusten esille nostamat muuttujat vaikuttivat siihen, ettd organisaatioita ja niissa tydsken-
televid ihmisid alettiin tutkia kokonaisuutena monien eri tekijéiden avulla. Kiinnostus ns. inhi-
milliseen tekijadan merkitsi sitd, ettd erilaiset ryhméaty6hon ja oman toiminnan arviointiin liittyvat
tekijdt nousivat myos kiinnostuksen kohteeksi. lhmisten keskindisilld suhteilla, asenteilla ja ar-
voilla katsottiin olevan myos vaikutusta tydsuoritukseen. IThmissuhdekoulukunnan ndkemysten
taustalla vaikuttaneen humanistisen psykologian mukaan ihminen on pddmdarétietoinen, tarkoi-
tushakuinen ja vastuullinen ja hanelld on monenlaisia tarpeita. Likert (1967), Lewin (1971) ja
Herzberg (1959) osoittivat tutkimuksissaan, ettd ihminen haluaa saada tydstd myds tunnustusta
ja kokea onnistumisen tunteita. Heidan tyossaan nakyi Maslowin motivaatioteoreettinen ajattelu.
Maslowin hierarkiassa ylimmalld tasolla olevien tarpeiden katsottiin liittyvdn myos tyhon. Tyds-
sd tapahtuva itsensd kehittdminen ja oppiminen voitiin siis ndhda ihmisen korkeamman tason
tarpeiden tyydyttdimisend. Humanistisen psykologian edustajilla oli vahva vaikutus my6s oppi-
misteoreettiseen ajatteluun ja pedagogisiin sovelluksiin, joissa alettiin korostaa kokemuksellisuu-
den merkitystd. Kokemuksellisen oppimisen malleissa oppijan omilla kokemuksilla ja elamyksil-
Ia on keskeinen rooli. Humanistisessa kasvatusajattelussa subjektivismi nousi ldhtokohdaksi, kun
se behaviorismissa oli kokonaan eliminoitu. Humanismi korosti itseohjautuvaa, kokemuksellista
oppimista ja vapautumista kaikenlaisista sanktioista. Itsensd toteuttaminen ja henkinen kasvu
oppimisen tavoitteena johtivat ohjaajan/opettajan merkityksen minimoimiseen ja behavioristisen
oppimiskasityksen opettaja/auktoriteettikeskeisyys vaihtui oppija/yksilokeskeisyydeksi.

Ihmisorientoitunut ajattelu ja ihmissuhteiden koulukunnan opetukset ja teoreettinen tutkimus
ovat leimanneet myds myShempaa ajattelua ja teoretisointia siind mddrin, ettd on vaikea osoittaa
mitddn selkedd koulukunnan alkuun verrattavaa siirtymdd, jossa ajatteluun olisi tullut selkea
muutos. Useat tutkijat ovatkin sitd mieltd, ettd [dhinnd kyseessd on ollut taistelu tieteellisid/klas-
sisia liikkeenjohtoteorioita vastaan ja tata taistelua on kdyty ihmissuhteiden koulukunnan hen-
gessd (Ahonen 2001). Esimerkiksi Ahonen jakaa ihmissuhteiden koulukunnan teoreettisen dis-
kurssin kolmeen vaiheeseen, jotka eivdt nekddn ole mitenkdan selkedrajaisia tai toisistaan erot-
tuvia. Ensimmadinen teoreettisesti ja psykologisesti orientoitunut vaihe kasittdd humanismin klas-
sikot, joihin my&hempi henkil6stod korostava teoretisointi valtaosin perustuu. Toinen vaihe kasit-
tad 1960-luvun lopun yhteiskunnallisen radikalisoitumisen ajan sekd tyéeldman laatuliikkeen

vaiheet ja on enemman kdytannollisesti ja poliittisesti painottunutta. Kolmatta vaihetta Ahonen
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kutsuu HRM:n tai kulttuurijohtamisen aikakaudeksi. Sitd voitaisiin kutsua my&s oppimispuheen
aikakaudeksi (Malin 2010). Vaikka ihmissuhteiden koulukunnan kantavia ajatuksia olikin tarkas-
tella organisaatioiden pyrkimyksida myds yksildiden ja henkilokunnan nakékulmasta, ei se havit-
tanyt organisaatioldhtoistd funktionalismia. Yksi kriittisen organisaatiotutkimuksen pioneerien ja
auktoriteettien, Burrellin ja Morganin (1979) perusvdittamista liittyykin juuri tdhan. Heidan mu-
kaansa vaihtoehtoisia ndkemyksia tarjoavien mallien taustalla vaikutti edelleen funktionalistinen
tapa hahmottaa organisaatioiden ja niissa tydskentelevien ihmisten toimintaa. He esittavat, etta
vaihtoehtoisia organisaatioteorioita tavoittelevat suuntaukset ovat itse asiassa joutuneet puolus-
tamaan asemiaan funktionalistiselle maaperélle, mikd on vesittanyt hyvat aikeet. Téllainen reak-
tiivinen lahtokohta on hdivyttanyt vaihtoehtoisen suuntauksen oman filosofisteoreettisen perustan
ja estdnyt tutkijoita ndkemdan niitd todellisia mahdollisuuksia, joita kyseinen paradigmaattinen
suuntaus tarjoaa.

Humanistisessa kasvatusajattelussa ja pedagogiikassa sitd vastoin mentiin osittain aivan toi-
seen ddripadhan yksilokeskeisyydessd, yksilon omien lahtokohtien ja yksildldhtoisten tavoitteiden
huomioimisessa. Tdma siitd huolimatta, ettd humanistisen kasvatusajattelun ja pedagogisen toi-
minnan merkkihahmona pidetddn Lewinid, joka oli johtamisen ja organisaatioiden sosiaalipsy-
kologiaa tutkinut tiedemies. Mielenkiintoisesti organisaatioteoreettisessa ja kasvatusteoreettisessa
keskustelussa ja teoretisoinnissa osat siis vaihtuvat. Lewinin kehittdman OD-koulutusmallin mu-
kaan organisaatioiden kdytannon kehittamistyossad alettiin kdyttda yha enemman organisaatioissa
olevaa tietamystd hyvidksi ja yksilon omalle kokemukselle alettiin panna aiempaa enemman
painoa. Kokemuksellisen oppimisen mallit noudattavatkin Lewinin nelivaiheista koulutusmallia,
jossa oppijan omilla kokemuksilla ja elamyksilld on keskeinen rooli. Yhteiskunnallisen radikali-
soitumisen aikana 1960-luvulla elamyksellisen oppimisen aariversioissa haettiinkin ”aitoja” ko-
kemuksia ja normeista vapautumista itdmaisen mietiskelyn ja jopa huumeiden avulla (Rauste-
von-Wright ja von-Wright 1997.) Kokemuksista oppiminen ja kokemuksellisen oppimisen kou-
lukunnan teoretisointi on kuitenkin vahvasti 1dsnd my6s tdmén ajan organisatorista oppimista
korostavissa malleissa. Erityisesti Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen syklinen malli ndkyy
ldhes analogisena erilaisissa oppivan organisaation mallinnuksissa.

Viimeisten kolmenkymmenen vuoden aikana oppimisesta on tullut yksi organisaatioteoreet-
tisen keskustelun paakasitteista. Vaikka keskustelu ns. oppivan organisaation ympdrilld onkin
laantunut, on oppimispuhe suorastaan lisddntynyt ja sitd pidetadn ylla myds useissa tieteellisissa
julkaisuissa. Oppimispuheen voi katsoa varsinaisesti alkaneen sen jdlkeen, kun Argyris ja Schon
(1978) esittelivat toimintateoreettisen ndkokulman organisaatiossa oppimiseen. Oppivan organi-
saation ideaali alkoi kiinnostaa useita tutkijoita, jotka kukin olivat innokkaita laitamaan oman
puumerkkinsd tdhdn keskusteluun. Kasitteen popularisoituminen johti my&s laajaan ns. konsult-

tikirjallisuuden tulvaan, jossa osallisena olivat niin tutkijat kuin konsultitkin. Organisaatiossa
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oppimisen idea kaupallistettiin ndin nopeasti, samalla kun sen teoreettinen perusta alkoi olla
hyvin huojuvalla pohjalla. Tima osaltaan lienee syyna siihen, ettd skeptiset ddnenpainot organi-
saatiossa oppimisen ideaa kohtaan lisddntyivat sitd mukaa kun sen puolestapuhujat saivat innos-
tuneita kuulijoita. Hyva esimerkki kahtia jakautuneisuudesta on kylma vastaanotto, jonka Strate-
gic Management Societyn konferenssissa 1992 avainpuhujana ollut oppivaa organisaatiota me-
nestyksellisesti visioinut ja popularisoinut Senge sai. Akateemiset tutkijat pitivat puhetta ldhinna
saarnaamisena, kun mukana olleet kdytannon toimivat johtajat ja konsultit rakastivat sitd (Fried-
man, Lipshitz ja Popper 2005). Akateemisten tutkijoiden nyred suhtautuminen saattoi johtua
Sengen teoretisoinnin tieteellisestd huojuvuudesta, mutta oli ehkd myds osoitus siitd, ettei oppi-
minen strategia-ajattelun teemana tuolloin vield erityisesti kiinnostanut. Nyttemmin oppimista ja
osaamista organisaatioissa kasitteleva tutkimus on kuitenkin vain lisdantynyt ja monipuolistunut.
Strategiseen teoretisointiinkin oppiminen késitteend on tiensa I6ytanyt. Esimerkiksi laajan suosion
saaneessa Balanced Scorecard -ajattelussa yksi alkuperdisen mallin (Kaplan ja Norton 1992, 1996)
kantavista kdsitteistd on strateginen oppiminen. Tosin siindkin korostuu nimenomaan ylimman
johdon oppiminen. Johtamisen teoretisoinnissa keskustelua on kdyty mm. tiedon johtamisesta,
kompetensseista, asiantuntijuudesta, osaamisen johtamisesta, tydssd oppimisesta ja oppimisver-
kostoista. Yhdistavana tekijana voi pitdd kokemusten korostamista oppimisen ldhteend ja mana-
gerialistista uskoa tiedon ja osaamisen johtamisen mahdollisuuksiin.

Oppimisteoreettisesti nakokulmat oppimiseen viimeisten vuosikymmenten aikana ovat mo-
nella tapaa fragmentoituneet ja niiden voi ndhda sisdltavan aineksia sekd behavioristisesta ettd
humanistisesta kasvatusajattelusta. Kokoavana sateenvarjokasitteend viime aikojen oppimiskasi-
tyksille voi pitad konstruktivismia. Konstruktivismi talléin ymmarretaan laajasti, silla koulukunta-
na se ei ole mitenkdan yhtendinen. Esimerkiksi expansive learning (Engestrom 1987) ja action
learning (Revans 1982, 1983) toimintaa korostavana, situated learning (Lave ja Wenger 1991) ja
informal and incidental learning (Marsick ja Watkins 1990) korostaessaan oppimisen kontekstisi-
donnaisuutta ja transformative learning (Mezirow 1995) oppimisen kriittista reflektiota, ymmar-
tamistd ja tulkintaa korostavana voitaisiin kaikki laittaa laajasti ymmarretyn konstruktivismin sa-
teenvarjon alle. Kaikissa ndissd oppimisen malleissa nakyvéat konstruktivismin perusperiaatteet
vaihtelevasti painottuneena. Vaikka konstruktivistisessa oppimiskasityksessa voikin nahdd paljon
yhteista humanistiseen psykologiaan perustuvan kokemuksellisen oppimisen koulukunnan néke-
mysten kanssa, eroavat ndamd oppimiskasitykset historialliselta taustaltaan. Konstruktivististen
ndkemysten taustalla on kognitiivinen ja sosiaalinen psykologia ja juuret ovat Deweyn (1933/1998)
pragmatismissa, Piaget'n skeema-ajattelussa (1972) ja Wygotskyn (1978) ndkemyksissa sosiaalisen
vuorovaikutuksen merkityksestd. Painotuksista riippumatta yhteisina ldhtékohtina voidaan pitda
kasitysta oppijasta aktiivisena toimijana, joka rakentaa tietoa kognitiivisten ja/tai sosiaalisten

prosessien avulla, tulkiten sitd aikaisempien kasitystensd, ymmarryksensd ja tietonsa pohjalta
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sosiaalisessa yhteisossddn. Kaytanndssa se tarkoittaa oppijan oman toiminnan korostumista, kom-
munikaation tarkeyttd, vaihtelevia (oppimisen ja ongelmanratkaisun) strategioita, kdsitteiden tul-
kinnan merkitystd, reflektiivisyyttd, kontekstisidonnaisuutta, tiedon siirtdmisen/siirtymisen prob-
lematiikan huomioon ottamista, jatkuvaa arviointia ja vuorovaikutustaitojen korostumista. Kon-
struktivistinen oppimiskdasitys perustuu nimensd mukaisesti seka yksilollisesti ettd yhteisollisesti
rakentuvaan tietoon. Se tarkoittaa, ettd oppimisessa yksilon aikaisemman tietorakenteen lisaksi
my0s asenteet, tunteet, tavoitteet ja motivaatio ovat tarkeita tekijoitd. Nakokulmasta riippuen
konstruktivistiset suuntaukset eroavat siind, miten paljon painotetaan yksilollistd ja/tai sosiaalista
tiedonrakentumista, mutta epistemologinen perusldhtékohta on, ettd tietoon liittyy myds yksildl-
linen merkityksenanto ja ettei tieto ole tietdjastd riippumatonta. Kriittisesta nakokulmasta kiin-
nostuksen kohteeksi tall6in nousevat valtasuhteet, institutionalisoitunut, annettuna otettu tieto ja

ldhtokohtainen oletus yhteisesti jaetusta arvomaailmasta.

OPPIMISESTA KRIITTISESTI

Johtamistutkimuksessa kriittiset &dnenpainot organisaatioiden oppimiseen liittyen ovat lisdénty-
neet ja monipuolistuneet, samalla kun oppiminen késitteend on levinnyt laajaan kdyttoon. Vajaa
kymmenen vuotta sitten pidettiin Leedsin yliopistossa Englannissa ensimmainen oppimisen ja
kritiikin yhdistava konferenssi, jossa esitellyistd tutkimuksista osa julkaistiin Management Learning
-lehden (2000, 31) erikoisnumerossa. Konferenssiesitysten pitdjédt edustivat useita tieteenaloja, ja
oppimista kriittisesti tarkasteltiin mm. elinikdisen oppimisen, aikuiskasvatuksen, johtamiskoulu-
tuksen, HRD:n ja ammatillisen koulutuksen ndkokulmasta. Koko konferenssi perustui huomioon,
jonka mukaan oppimisesta oli vahitellen tullut keskeinen kasite organisaatioiden ja johtamisen
tutkimuksessa ja kaytdnteissd. Management Learning — lehden erikoisnumeroon valittujen artik-
kelien perusteella haluttiin korostaa ensinndkin sitd, ettd johtamisen kontekstissa oppiminen ei
ole minkdan yksittdisen tieteenalan monopoli. Tutkimukselliseen diversiteettiin liittyen haluttiin
myds muistuttaa, ettd tieteensisdisen johtamistutkimuksen (johtaminen, laskentatoimi, markki-
nointi, organisaatiokdyttdytyminen ja strateginen johtaminen) lisdksi tutkimusta harjoittavan yh-
teison tulisi tunnistaa ja hyvdksyd samaan yhteiso6n myds nousevat johtamisen tutkimuksen
alueet. Tallaisella nousevalla tutkimuksella on juuret mm. koulutuksen ja oppimisen teoretisoin-
nissa, tiedon sosiologiassa, kasvatussosiologiassa ja — psykologiassa, organisaatiososiologiassa
— ja psykologiassa seka aikuiskoulutuksessa. Lisaksi oltiin huolestuneita siitd, miten suoranainen
hype oppimisen ymparilld ja kasitteen kaytté6 mm. hallitusohjelmien julistuksissa (ns. white pa-
pers), on sekd instrumentalistista ettd yltiohumanistista. Sittemmin kriittiset ddnenpainot organi-
saatioiden oppimiseen liittyen ovat vain lisddntyneet ja monipuolistuneet aivan kuten konferens-

sin pitdjat toivoivat.
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Laajeneva kritiikki koskee organisaation oppimisen perusideaa. Monet tutkijat ovat joko
skeptisid tai kyseenalaistavat koko idean sen kdsitteellisen perustan huojuvuuden vuoksi. Burrel-
lin ja Morganin kriittistd organisaatiotutkimusta kasitelleen teoksen kirjoittamisen aikaan oppi-
mispuhe oli vasta alkamassa, joten tdtd nimenomaista aihetta he eivat kasitelleet, mutta teorioita
yleisesti kasittelevassa kritiikissadn he puhuvat samankaltaisesta ilmidsta ontologisena oskillaa-
tiona. Huojuminen heiddn mukaansa johtuu siitd, ettd tutkimuksissa eri teorioiden ja késitteiden
metateoreettinen perusta on sivuutettu tai jatetty huomiotta. Késitteet otetaan annettuina ja var-
sinaisesta asiayhteydestddn irrotettuina, jolloin epéselvaksi jad, mita tutkija kasitteilladn tarkoittaa
ja miten ne tulisi tdssd nimenomaisessa tutkimuksessa ymmartad. Uuden késitteen rutiininomai-
nen kadyttdonotto johtaa helposti siihen, ettd kasitteen alkuperdinen merkityssisalto jaa toisarvoi-
seen asemaan ja kdsite tavallaan hajoaa, ennen kuin sen tieteellinen méaérittely on millaan taval-
la tdsmentynyt (Soini, Rauste-von-Wright ja Pyhalto, 2003). Oppivaa organisaatiota onkin verrat-
tu johtamisen musteldikkatestiin (Rorschach test), koska sitd jokainen voi tulkita, miten ikind ha-
luaakin (Yeung, Ulrich, Nason & Von Glinov 1999). My6s Freedman, Lipshitz ja Popper (2005)
kritisoivat sitd, ettd uutta terminologiaa otetaan laajaan kdytt6on ilman kasitteiden erilaisten
merkitysten tarkempaa selvittdmistd. Heiddn mukaansa organisaationalinen oppiminen on mal-
liesimerkki tdllaisesta houkuttelevasta jargonista. Grey, 1998 (viitattu Contu ja Willmott 2003,
293) puhuu metaforisesti didin omenapiirakasta, joka on liian vetoava, jotta siitd voisi kieltdytyd.
Myds Contun ja Willmottin (2003) mukaan erilaisten olettamuksien ja ldhtokohtien valikoiva ja
popularisoiva hyodyntdminen teoretisoinnissa hdivyttdd alkuperdisen teoriaperustan.

Kun jokin kasite otetaan kayttoon uusissa asiayhteyksissd pohtimatta sen metateoreettisia
ldhtokohtia, johtaa se helposti siihen, ettd uusi kdsite vain yhdistetadn osaksi vanhoja kdytantei-
ta. Erilaisia irrallisia, usein normatiivisesti rakennettuja malleja ja metodeja kdytetddn hyvaksi
omassa teoretisoinnissa sivuuttaen metodin alkuperiiset lahtokohdat. Hyva esimerkki tallaisesta
on Nonakan ja Takeuchin (1995) kehittima teoreettinen malli organisaationalisen tiedon luomi-
sesta. Mallia kdytetddn laajasti kuvaamaan organisaatiossa oppimista, vaikka tutkijat itse eivat
edes mainitse kdsitettd organisaation oppiminen omassa mallissaan. Hyvalld syylld voi kysya,
tarkoittavatko oppiminen ja tiedon luominen samaa asiaa. Se, ettd on onnistuttu luomaan tietoa,
ei vield valttdmatta takaa, ettd organisaation ndkokulmasta on opittu jotakin. lhminen kun hel-
posti unohtaa, jattad huomiotta tai kieltdd saamansa tiedon tai vahintdaankin arvioi tiedon merki-
tystd omasta hydtyndkokulmastaan. Nonakan ja Takeuchin kontribuutiota organisaatiossa oppi-
misen ilmién ymmartamiseen voi kylldkin pitdd merkittdvana kasitteen hiljainen tieto tutkimises-
sa ja kuvaamisessa. Heiddn mallinsa kuvaa innovaatioon liittyvda tiedon luomisen dynaamista
prosessia, jossa hiljaista tietoa pyritddn saattamaan nakyvaksi. Tallainen hiljaiseen tietoon liittyva
ymmadrrys on toki tdrked oppimisen ilmion tarkastelussa, mutta ei suoraviivaisesti ole yleinen

kuvaus oppimisesta organisaatiossa. Toisaalta my0s hiljainen tieto on esimerkki késitteestd, jota
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on alettu kdyttad organisatorisessa oppimispuheessa sellaisessa merkityksessd, jonka perimmai-
send tarkoituksena on palvella vain yhden ryhman (tdssa tapauksessa siis organisaation) intresse-
ja. Nakemyksessa hiljaisesta tiedosta konkretisoituu oppimisen yksiléllinen luonne, mutta tallais-
ta tietoa mallintamaan ja "nakyvéaksi” saattamaan pyrkivat jarjestelmdt sivuuttavat systemaattises-
ti yksilon tdméan tiedon rakentajana ja hallitsijana ja omistajana. Hiljainen tieto on yksilon koke-
musperdistd, ei-kdsitteellisessa muodossa olevaa tietoa. Se kehittyy yleensa pitkdn kokemuksen
ja/tai harjoittelun my6td, on riippuvaista kantajastaan ja ndkyy ulospdin taitavana suorituksena.
Schonin (1983) kayttama kasite taitaminen tai taito (artistry) samasta ilmiostd kuvaa vield parem-
min sitd, ettd ilmidssd on kyse asiantuntijuuteen liittyvasta yksilollisestd osaamisesta. Vaikka tama
yksilollisyys onkin varsin yksimielisesti todettu, on tydeldmdtutkimuksessa ja johtamiskirjallisuu-
den oppimispuheessa ylldttaen tultu siihen niakemykseen, ettd tdllainen tieto nakymattomasta
luonteestaan huolimatta olisikin saatettavissa ndkyvdan ja kdsitteelliseen muotoon, ja samalla
johdettavaksi. Tallainen ndkemys perustuu pohjimmiltaan kasitykseen tiedon tavaraluonteisuu-
desta (Kivinen 2004, 190), se on siis siirrettavissd ja vaihdettavissa eri osapuolten kesken. Se, mika
unohtuu, on ettd tillaisella tavaraluonteisella tiedolla on samalla my&s ostaja ja myyjd. Suomes-
sa ajatus hiljaisen tiedon johtamisesta saa vastakaikua erityisesti siksi, ettd vallalla on pelko laa-
jamittaisesta osaamisen hdvidmisestd suurten ikdluokkien eldkoitymisen vuoksi. Enemmaén tai
vahemmadn ndkyvana taka-ajatuksena kuitenkin on hiljaisen tiedon saaminen organisaation kdyt-
toon niin, ettei organisaatio ole liian riippuvainen yksittdisistd henkil6istd. Tallaisessa hiljaisen
tiedon vaihdannassa kyse on kuitenkin vain ostajan edusta.

Toinen ongelma, joka on ilmeinen tdmédn esimerkin valossa, liittyy kulttuurisiin eroavai-
suuksiin. Nonaka ja Takeuchi ovat tutkineet japanilaisia yhtioitd ja kehittineet mallinsa ndiden
tutkimusten pohjalta. Ja vaikka he ihailevat ja pyrkivat hyodyntamaan mallinnuksessaan myos
lansimaista (= amerikkalaista toiseen maailmansotaan liitettyd) johtamisajattelua, on mallin
ihmiskasitys japanilaisen kulttuurin mukainen, jossa yksilé on aina osa kollektiivia. Kasitys yk-
silon omista ja kollektiivisista oikeuksista ja velvollisuuksista vaihtelee lansimaissakin, mutta
poikkeaa japanilaisesta. Japanilaisen ja ldntisen ajattelun eroavaisuuden kirjoittajat tuovat hyvin
esille selvittdessddn japanilaisten sanojen merkitystd. Esimerkiksi mina ja sind ovat vain “saman
kolikon kaksi puolta”, kuten kirjoittajat toteavat. Japanilainen itse on osa kollektiivia, kun taas
lantinen itse on individuaali. Ja japanilaisille “tehda ty6ta toisille” on sama kuin "tehda tyotd
itselleen” (Nonaka ja Takeuchi 1995, 31). Valtavirran organisaation oppimista kasitteleva, paa-
osin lansimainen kirjallisuus painottaa yksilén omaa merkityksenantoa ja reflektiota, mutta pitaa
itsestddnselvyytend, ettd yksilon ja organisaation ndkokulmat ovat synergiassa. Tama ldhtokoh-
ta ei kuitenkaan perustu yksilon ja organisaation kollektiivisen yhteyden korostamiseen, kuten
japanilaisessa ajattelussa. Lansimaissa vallitseva individualistinen ihmiskasitys on yllattden si-

vuutettu.
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Oletus, jonka mukaan organisaation tavoitteiden saavuttaminen ja tyoskentely julkilausutun
vision toteuttamiseksi on jokaisen organisaation jasenen ldhtokohtainen tavoite ja motivaation
alkuldhde, on sisddnrakennettu organisaation oppimisen teoretisoinnissa. Yhteinen tulevaisuu-
denkuva (shared vision) on organisaation toimintaa mallintavassa teoretisoinnissa paljon kaytet-
ty ja suosittu kdsite. Esimerkiksi Sengen (1990) mukaan jaettu visio tulee ndhda henkilokohtaise-
na, jolloin se osoittaa, miten me ajattelemme ja mitd me todella haluamme. On kuitenkin kyseen-
alaista, miten aidosti yksildllinen tulevaisuudenkuva ja organisaation tulevaisuudenkuva ovat
integroitavissa samaksi tai edes samansuuntaiseksi. Ja vaikka visio sindllddn, usein sloganiksi
muotoiltuna, voisikin ndyttad paallisin puolin houkuttelevalta sekd yksilon ettd organisaation
ndkokulmasta, saattavat kdytannon toimenpiteet vision saavuttamiseksi olla tdysin ristiriidassa
yksilon odotusten kanssa. Saattaahan olla, ettd organisaation vision saavuttaminen edellyttaa
tiettyjen toimintojen alasaloa ja esimerkiksi kokonaisen yksikon lopettamista. Hyvdlla syylla voi
kysyd, onko visio talloin se, mitd tuossa yksikossa tydskentelevat todella haluavat.

Ajatus yksilolahtoisyydestd organisaation toiminnassa voidaan tietysti kokonaan kyseenalais-
taa, mutta yksilon omien lahtokohtien huomiotta jattdminen on omiaan johtamaan idealistissa-
vytteisiin teoreettisiin mallinnuksiin, joiden noudattaminen kdytdnndssd kohtaa ristiriitaisuuksia.
Organisaation oppimisen mallintamisessa oppimisteoreettisen tieteellisen keskustelun hyodynta-
minen voisi antaa mahdollisuuden ottaa huomioon my6s yksilonakokulma. Téllainen eri tieteen-
alojen ndkemysten integrointi tarkoittaisi tutkimuksen tekemistd aidosti monitieteisesti, mika ta-
voitteena on usein esitetty, mutta harvoin toteutettu. Aitoa vuorovaikutusta eri tieteenalojen edus-
tajien valille tarvitaan, silld tutkijat yhdelta tieteenalalta harvoin rakentavat tutkimustaan toisen
tieteenalan tutkimustulosten ja ideoiden perustalle (Huber 2001). Huber korostaa, etteivat tutki-
musaiheet useinkaan ole niin uniikkeja, ettd toisen "heimon’ nakemykset olisivat jotenkin vahin-
gollisia. Oppivan organisaation popularisoidummissa malleissa tosin ei ehkd valttamattd haluta
tuoda julki sellaisia teoreettisia |dhtokohtia, jotka saattaisivat hdirita uskoa alkuperdisen idean
toteuttamiskelpoisuuteen.

Yksilollisten ja organisaationalisten prioriteettien tasapainottaminen on vaikeaa my&s Anto-
nacopouloun (2001) mukaan. Han on tutkinut kriittisesti koulutuksen ja oppimisen suhdetta, ja
pitad esitettyjd johtopaatoksia niiden valisestd yhteydestd pintapuolisina ja mekanistisina. Yksilon
motivaatio oppia riippuu hyvinkin yksil6llisista tekijoistda. Oppimisteoreettisesti tima on selvaa,
silld nykytutkimuksen mukaan motivaatio on avaintekijd, joka kuvastuu oppimista sdatelevissa
yksilollisen toiminnan tavoitteissa. Oppimismotivaatioon vaikuttaa yksilollinen merkityksenanto,
erityisesti saadusta palautteesta tehdyt tulkinnat (Rauste-von-Wright ja von-Wright 1994). Opim-
me kylla kaiken aikaa, mutta emme vélttimétta ylempiemme asettamien odotusten mukaisesti.
Kdytannossd motivaatioon vaikuttaa valikoiva tarkkaavaisuus (emt. s. 36) ja se, miten suhtaudum-

me saamaamme palautteeseen. Yksilollisyys oppimisessa tarkoittaa myos tiedonkdsittelyd, jota
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saatelevat havaintojen tasolla myds omat odotuksemme ja ennakkokasityksemme. Organisaatioi-
den muutos- ja kehittdimispuheissa, joissa oppimista yleensa korostetaan, ennakkokasitykset voi-
vat vaikuttaa dramaattisellakin tavalla sekd yksiloiden ettd koko organisaation toimintaan. Jos
organisaatiossa on kokemusta siitd, ettd erilaiset kehittamistoimet johtavat lopulta saneerauksiin,
voi suurta osaa henkilstosta olla vaikeaa mitenkdan motivoida aidosti kehittdm&an toimintaa ja
etsimdan uusia ratkaisuja. Yksittdisen henkilon kohdalla taas hdneen kohdistuva ennakkoasenne
voi sekd edesauttaa ettd vaikeuttaa kaikkea uudistamiseen tdhtadvaa toimintaa.

Yksilollisen ja organisaationalisen oppimisen yksioikoinen yhdistaminen ylipdataan on kriit-
tisestd nakokulmasta ongelmallista. Antropomorfistinen nakemys organisaatiosta oppijana on
vahintaankin kyseenalainen. Ei ole mitenkdan itsestddn selvdd, ettd organisaatio sindlldan olisi
kykeneva minkaanlaiseen oppimiseen (Friedman ym. 2005, 22). Behavioristisesti orientoitunees-
sa tutkimuksessa ja popularisoiduissa malleissa tdllainen ongelmanasettelu on yksinkertaisesti
sivuutettu tai hdivytetty pois. Tutkijat kysyvatkin ...how the learning of individual organizational
members becomes “organizational” ja ottavat Kolbin mallin esimerkiksi yksiltason oppimisen
yksioikoisesta kddntdmisestd organisaatiotason oppimiseksi. Inhimillisen kapasiteetin kdantaminen
ei-inhimillisen entiteetin ominaisuudeksi ei kuitenkaan ole niin suoraviivaista kuin on esitetty.

Samalla kun organisaation oppiminen on korostunut, yksilon oppiminen on jdanyt taka-
alalle. Senge (1990, 10) jopa vahittelee yksilon oppimista todetessaan, ettd ...teams, not indi-
viduals, are the fundamental learning unit in modern organizations...unless teams can learn, the
organization cannot learn. Silloinkin kun my&s yksilon oppimista on pyritty ymmadrtamaan orga-
nisaatiokontekstissa, ovat ndkemykset behavioristisia ja managerialistisia. Esimiehen rooli ja vas-
tuu on korostunut seka hanen alaistensa ettd koko yksikén oppimisessa (Viitala 2004). Samalla
kuitenkin yksilén oma rooli on korostunut kokemuksellisuuden nakdkulmasta. Organisaationali-
sen oppimisen teoreettinen mallinnus noudattaakin kokemuksellisen oppimisen koulukunnan
ndkemyksid painottaessaan kokemuksista oppimista. Kokemuksellista oppimista on kuitenkin
kasvatustieteilijoiden piirissa kritisoitu mm. epatarkoituksenmukaisesta oppimisesta sekd koke-
musten tulkinnanvaraisuudesta. On my&s puhuttu ”itseluottamusloukusta” (Rauste-von-Wright ja
von-Wright 1994): tulemme eksperteiksi tutuissa asioissa, mutta samalla uusien vaihtoehtojen ja
muutosten ennakointi jda taka-alalle. Kokemuksista oppimisen reaktiivinen luonne ei ohjaa muut-
tuvassa maailmassa tarvittavaan proaktiivisuuteen ja innovatiivisuuteen. Jos organisaatiota pide-
tadn oppivana entiteetting, voi oikeutetusti kysyd, millaiset ovat organisaation oppimiskokemuk-
set. Organisaatiot ndyttavat tormadvan yha uudelleen samankaltaisiin ongelmiin, joten kokemuk-
sellisen oppimisen hyddyn voi perustellusti kyseenalaistaa. Organisaationalisen oppimisen ym-
mértdminen oppimisprosessina herattdd myos kysymyksen toiminnan tavoitteellisesta ohjaukses-
ta. Yksilotasolla tallaisen oppimisprosessin intentionaalisen sddtelyn valmiudet tarkoittavat me-

takognitiivisia taitoja, joiden avulla on mahdollista ymmartdd oppimiseen vaikuttavia omia
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kognitiivis-emotionaalisia prosesseja (emt. s. 30-31). Organisaation tai ryhmien tasolla ajatus
metakognitiivisista valmiuksista herattad kysymyksia (Soini ym. 2003, 289). Milld tavoin organi-
saatio voi reflektoida ja oppia sddtelemddn omaa toimintaansa? Millaisia ovat organisaation
ajatteluprosessit, miten se kollektiivina vastaanottaa, valikoi, muokkaa ja tulkitsee informaatiota

uuden tiedon rakentamiseksi?

YHTEENVETO

Organisaatioteoreettinen keskustelu on tdssa artikkelissa jasennetty kolmeen valtatrendiin, joista
kaksi ensimmdistd ovat tieteellisen johtamisen/klassisen johtamisteorian aikakausi ja ihmissuh-
teiden koulukunnan aikakausi. Kolmatta aikakautta on tdssd kutsuttu oppimispuheen aikakaudek-
si. Oppimisteoreettisessa keskustelussa vastaavat laajat trendit — behaviorismi, humanismi ja
konstruktivismi — noudattavat ajallisesti samaa linjaa organisaatioteoretisoinnin kanssa. Valtatren-
dit yhdistavassd keskustelussa voi ndhdd selkeitd yhtéldisyyksia tieteellisen liikkeenjohdon ja
behaviorismin, ihmissuhteiden koulukunnan ja humanismin sekd oppimispuheen ja konstrukti-
vismin valilla, silla eri aikakausina vallalla on ollut samansévyinen filosofisteoreettinen ajattelu
ja ajattelijoina osin samat tiedemiehet. Tieteellisen ja klassisen liikkeenjohdon teoretisoinnissa
nakyivat kayttaytymisteoreetikkojen opit. Osat vaihtuivat humanismin aikakaudella, kun organi-
saatioteoreetikko Lewin oli esikuvana humanistiselle kasvatusajattelulle. Sittemmin osat vaihtui-
vat uudelleen, kun organisaatioteoreettisessa keskustelussa alettiin korostaa oppimista Argyris’'n
innoittamana. Nykyinen organisaatioissa oppimisen puhe ja konstruktivismin sateenvarjon alle
sijoitettu oppimisteoreettinen puhe ovat kuitenkin sekoittuneet niin, ettei oikeastaan voi sanoa,
kumpi tieteenala on kyseessda. Nakemys oppimisen kontekstuaalisuudesta ja situationaalisuudes-
ta on osaltaan tuonut oppimisteoreettisen keskustelun oppimisymparistoihin, jollaisena tydyhtei-
sot yhd vahvemmin ndhddan. Toisaalta my6s ndkemys oppimisesta ja osaamisesta inhimillisen ja
yhteiskunnallisen kasvun seka taloudellisen kilpailukyvyn mahdollistajana on innostanut oppi-
misen teoretisointiin organisatorisessa ja yhteiskunnallisessa keskustelussa.
Organisaatioteoreettinen ja kasvatustieteellinen keskustelu on jo yli sata vuotta hy&tynyt
kummankin tieteenalan teoretisoinnista. Nykyinen organisaatioteoreettinen ja yhteiskunnallinen
oppimispuhe on kuitenkin vdhan kuin rusinoiden noukkimista pullasta. Organisaation oppimisen
teoretisoinnin tausta on yksilollisyytta korostavassa humanistisessa kasvatusajattelussa, mutta
johdon roolia korostavat mallit perustuvat behavioristiseen oppimisnakemykseen. Teoreettista
huojuvuutta lisdd vield, ettd oppimispuheen retoriikka ja julkilausumat sosiaalista vuorovaikutus-
ta, reflektiota ja yhteistoimintaa korostavina ovat aivan konstruktivistisen oppimisndkemyksen
ytimessd. Yksilon ja organisaationkin toiminnan ndkokulmasta ristiriitaisuutta ja ongelmallisuutta

lisad vield vallalla oleva postmoderni organisaatiotodellisuutta mystifioiva retoriikka. Erilaisilla
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oppimisndkemyksilla on varmasti omat hyvét ja huonot puolensa, mutta eri nédkemysten valikoi-
va soveltaminen samassa tutkimuksessa on omiaan aiheuttamaan kasitteellista sekaannusta ja
ristiriitaisuuksia. Organisaationalisen oppimisen mallit korostavat toimintaa, reflektiota ja merki-
tyksenantoa, ja esittdvat tyontekijdt aktiivisina oman toimintansa arvioijina, mika on aivan kon-
struktivistisen oppimisndkemyksen ytimessa. Samat mallit kuitenkin korostavat esimiesten ja joh-
don roolia ja antavat yksityiskohtaisia ohjeita oppimisen johtamiseen ja kontrollointiin, mika taas
on tdysin behavioristisen oppimisnakemyksen mukaista toimintaa. Oppiminen on kauniista pu-
heista huolimatta edelleen samaa ylh&alta alas johdettua toimintaa, jota se oli Taylorin aikana.
Klassisen, tieteellisen liikkeenjohdon aikakaudella tyontekijan ja esimiesten roolit olivat
selvit. Tyontekijdn tehtdva oli kdyttaytyd ja toimia organisaatiossa asetettujen sdantojen ja maa-
raysten mukaisesti, ja esimiehen tehtdva oli johtaa toimintaa. Organisaatioteoreetikot ja oppimis-
teoreetikot jakoivat samankaltaisen behavioristisen ndkemyksen yksilosta kontrolloinnin ja opet-
tamisen objektina. Vaikka ihmissuhteiden koulukunnan ja sitd myotdilevien ndkemysten opit ja
ideat ovat saaneet merkittavad vastakaikua nykypdivén teoretisoinnissa, on perusasetelma pysynyt
samana. Yksilo oppijana on sivuutettu ja otettu itsestddn selvana organisaation oppimisen tekija-
nd. Yksilon oppiminen per se on ollut organisaatioteoreetikkojen vahdisen kiinnostuksen kohtee-
na, vaikka jo kolmisenkymmenta vuotta sitten organisaationalista oppimista mallintaneet Argyris
ja Schon pitivét yksiloita ainoina oppimiseen kykenevind agentteina. He kuitenkin laajensivat
toimintateoreettisen tarkastelunsa suoraan yksil6tasolta organisaatiotasolle. Jotkut kriittiset orga-
nisaatiotutkijat pitdvat laajennusta yksinkertaistuksena ja katsovat, ettd siirto yksil6tasolta orga-
nisaatiotasolle on edelleen teoreettisesti hdilyva ja maarittelematon. On paradoksaalista, ettd
organisaatiossa oppimisen teoretisointi perustuu alun perin yksilétason oppimisteorioihin, mutta
organisaation oppimista selittavat mallit sivuuttavat tai jattavét yksilon oppimisteoreettisen tar-

kastelun vahalle huomiolle.

JOHTOPAATOKSET

Tassa sovelletun kriittisen johtamistutkimuksen perustehtdva on avata keskustelua, ei vain orga-
nisaation sisdlld, vaan myds organisaation muiden sidosryhmien kesken sekd laajemmin niissa
yhteisdissd, joissa organisaatio toimii (Alvesson ja Deetz 2001, 17). Tdmadn tavoitteen saavutta-
minen kirjoittajien mukaan edellyttad alussa esitettyjen kolmen peruselementin (insight, critique
ja transformative redefinitions) mukaista erillistd, mutta myos yhteen nivoutuvaa tarkastelua.
Ensimmadisen elementin |dhtokohta on rikastaa ja laajentaa aikaisempaan ymmarrykseen perus-
tunutta ndkemysta tutkimuksen kohteena olevasta ilmiostd esittdmalla jokin uusi tulkinta, johon
kritiikki perustuu. Tdssd tutkimuksessa se tarkoittaa organisaatioteoreettisten ja oppimisteoreet-

tisten valtatrendien integrointia ja ndiden perusteella muodostuvaa ymmadrrystd oppimisen ilmion
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tarkastelussa. Uusi tulkinta on usein jo sindlldan kriittinen kannanotto aikaisempaa ymmarrysta
kohtaan, mutta varsinainen kritiikki kohdistuu laajempiin sosiaalisen jdrjestyksen rakenteisiin ja
niiden perusteena olevaan annettuna otettuun tietoon. Tdssd tutkimuksessa kritiikki kohdistuu
organisaatiossa oppimisen idealisoivaan ja problematisoimattomaan mallinnukseen, jossa yksilon
oppimisteoreettinen nakdkulma on sivuutettu. Kriittiseksi julistautuvan tutkimuksen tulee siséltaa
ainakin kaksi ensimmadistd elementtid, mutta siihen kriittinen johtamistutkimus Alvessonin ja
Deetzin (2001, 164-165) mukaan usein jadkin. Pyrkimys yhdistad esitetty kritiikki myos sosiaa-
lisiin kdytantoihin niiden uudistamiseksi tulisi kirjoittajien mukaan olla tavoitteena, jotta tutkimus
ei jdisi irralliseksi ja steriiliksi. Eri elementtien painottuminen yksittdisessd tutkimuksessa voi
kuitenkin vaihdella. Teoreettisesti painottuneessa tutkimuksessa kolmannen elementin sisallytta-
minen tutkimuskokonaisuuteen ylipdatadan on haasteellista. Tahdn haasteeseen pyritdan vastaa-
maan lopuksi.

On vditetty, ettd uudet tyon organisointimuodot ja yksilon inhimillisen pddoman korostami-
nen ovat vain aikaisempaa sofistikoituneempi tapa kontrolloida (Ahonen 2001) ja ettd puhe op-
pimisesta tarkoittaa kdytdnndssd vain uusien kontrollikeinojen esittamistd kauniissa paketissa
(Contu ja Willmott 2003). On my&s arvioitu, ettd jos organisaatiossa oppimisen teoretisoinnin
kenttd pysyy sirpaleisena ja vaikeatajuisena, saattavat tutkijat menettdd kiinnostuksensa koko
aiheeseen. Se taas olisi vahingollista, varsinkin jos oppimista pidetddn yhtend organisaatioteo-
rioiden peruskasitteistd, kuten on esitetty. Onkin ehdotettu, ettd organisaation oppimisen tutki-
joiden tulisi palata perusasioihin, eli problematisoimaan oppimista ja oppimaan oppimista —
vaikkapa tutkijan omista ldhtdkohdista. Tdma taas johtaa meiddt organisaatiossa oppimisen
kdytannon juurille — yliopistojen ja johtamiskoulutusta tarjoavien opettajien oman roolin ja kaytet-
tyjen metodien kriittiseen arviointiin. Kriittinen pedagogiikka ja johtamiskoulutuksen kriittinen
tutkimus ovat aivan oma tutkimusalueensa, mutta Raelinin taannoin (2008, 530) esittama arvio
kuvaa hyvin perusongelmaa, jonka voi ndhda myos organisaatiossa oppimisessa: Our educational
system is still built on answers, not questions, and on teaching, not learning.

Myos teoreettisen perustan huojuvuutta on edelld monella tavalla kuvattu ja ehdotettu, etta
organisaatiossa oppimisen teoretisoinnissa olisi tutkittava ja hyddynnettdvd oppimisteoreettista
tutkimusta, mika todellisuudessa saattaisi tarkoittaa aidosti monitieteellista tutkimusta. Toisaalta,
kun jokin linja on valittu, olisi siihen liitetyt ndkemykset pyrittiva joko ottamaan huomioon
omassa tutkimuksessa, tai sitten perustellusti esittamaan, miksi nakemysta ei voi tai haluta ottaa
kyseessd olevaan tutkimukseen. Behavioristinen esimieskeskeisyys ja humanistinen yksilokeskei-
syys ovat kdytdnnon oppimistoiminnan ndkékulmasta [dhes daripdissa. Organisaatioiden toimin-
nan nakokulmasta yksilon itsensd toteuttamisen ja henkisen kasvun tavoite sekd samanaikainen
pyrkimys vapautua ulkoa asetetuista tavoitteista, on problemaattinen. Oppiminen edellyttda

oppimistekoja, ja niiden tekijdiden ja niihin vaikuttamaan pyrkivien samansuuntaista toimintaa.
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Yhteisesti jaettu todellisuus saattaisi olla hedelmallisempi ldhtokohta sekd organisaatiota ettd
yksilod hyodyttaville toiminnalle kuin idealistinen ndkemys yhteisesti jaetusta tulevaisuudenku-
vasta. Eiko olisi jo aika haudata yltiGromanttinen ndkemys organisaatiosta perheena, jossa kaik-
ki jasenet iloisesti oppivat, kasvavat henkisesti ja toteuttavat itseddn? Organisaation inhimillista-
minen johtaa vddrdan utopiaan yhteisen hyvan tavoittelusta. Liiketoiminnan perimmainen tavoi-
te — voiton maksimointi — ei ole mihinkdan kadonnut, ja taloudellisesti kannattavan toiminnan
merkitys globaalissa taloudessa on entistdkin korostuneempi. Raha puhuu my&s yhteiskunnalli-
sia palveluja tuottavissa organisaatioissa. Jos tata ldhtokohtaa halutaan muuttaa, ollaankin jo
varsin perustavaa laatua olevan poliittisluonteisen paatoksenteon alueella. Tastd nakokulmasta
kriittinen johtamistutkimus osoittaa kdytdnnollisyytensa myos teoreettisessa tutkimuksessa. Ky-
seenalaistamalla ja haastamalla valtavirran tutkimusta CMS voi osoittaa sellaisia ristiriitaisuuksia,
jotka joko tietoisesti tai epdhuomiossa jadvat piiloiseksi, mutta joilla on Alvessonin tarkoittamia
laajempia poliittisia ja sosiaalisia merkityksid. Nostamalla tutkimuksessa esille tulleita kysymyk-
sid yleiseen tietoisuuteen on ehkd mahdollista saada eri osapuolet keskustelemaan yhteisesta
todellisuudesta. Innovatiivisuutta perddnkuulutetaan nyt kaikilla foorumeilla ja uudenlaisen ajat-
telun tarve koskee ennen kaikkea yksilgitd, silld organisaatio itsessddn ei sen enempdd innovoi,

ajattele kuin opikaan.
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