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Luku 2
Systeemiälykkyyttä työnohjauksella
Jari Salonen
Artikkelissa
 tarkastellaan systeemiälykkyyden ilmenemismuotoja työelämän kontekstissa, sekä yksilön että organisaation tasolla, ja pohditaan sen kehittämisen mahdollisuuksia. Spesifinä kehittämisfoorumina tutkitaan systeemiälykkyyden kehittämistä työnohjauksen avulla, ja luonnostellaan mallia systeemiälykkyyttä kehittävästä työnohjauksesta.
Johdanto 
Homeroksen tarinassa Odysseus palkkasi pojalleen Telemakhokselle henkilökohtaisen opastajan, viisaan vanhan merikapteeni Mentorin ohjaamaan poikansa kasvua nuoresta aikuiseksi Odysseuksen ollessa poissa. Totron (2001) mukaan länsimaisen historian ensimmäinen konsultti oli Mooseksen appi Jetro, joka seurasi Mooseksen ponnistuksia hänen johtaessaan Israelin kansaa kiinnittäen huomiota yhteisön toimintaan, työkäytäntöihin ja rakenteiden toimivuuteen. Nykyaikaisen työnohjauksen edelläkävijänä taas voidaan pitää antiikin filosofi Sokratesta, joka kysymyksillään auttoi avunetsijöitä löytämään itse ratkaisuja ongelmiinsa (Holmberg 2000). 
Ulkopuolisen auttajan käyttämisellä kasvun ja kehittymisen palveluksessa on siis pitkä historia. Maailman muuttuessa yhä monimutkaisemmaksi työelämässä kysytään yhä enemmän mentorointia, konsultointia, valmennusta ja työnohjausta. Hyyppä (1997) määrittelee työnohjauksen konsultaatiotyön intensiivisimmäksi ja systemaattisimmaksi muodoksi, jossa tutkivan otteen avulla autetaan ohjattavaa hahmottamaan uudelleen suhdettaan omaan työhönsä, ajattelemaan luovasti itseään työssä ja löytämään siinä uusia kehittymisen mahdollisuuksia. Työnohjauksen fokuksena on systeeminen kolmio, jonka elementteinä ovat työntekijä ja hänen persoonansa, työrooli ja organisaatiokokonaisuus, jossa yksilö toimii. Näiden elementtien vuorovaikutuksen ja dynamiikan tutkiminen on työnohjauksen tärkeä kohde.
Systeemiajattelu on noussut yhä merkittävämpään rooliin maailman hahmottamisen välineenä kaaoksen ja kompleksisuuden lisääntyessä. Työelämässä tämä näkyy erityisen selvästi oppivia organisaatioita koskevissa teorioissa ja malleissa. Oppivasta organisaatiosta on tullut 1990-luvulta lähtien organisaatioiden kehittämisen megatrendi, joka uuden vuosituhannen alkaessa ei osoita minkäänlaisia laantumisen merkkejä. Tämä suosio on pitkälti Peter Sengen (1990) teoksen ansiota. Sengen esittämiin ajatuksiin pohjautuu myös uusi ja kiehtova systeemiälykkyyden käsite, jolla viitataan yksilön toiminnallisessa tilanteessa ilmenevään aktiiviseen, käytännölliseen järkeen (Hämäläinen ja Saarinen 2003). 
Tässä artikkelissa tarkastelen systeemiälykkyyttä työelämän näkökulmasta painottaen erityisesti systeemiälykkyyden kehittämisen mahdollisuuksia. Pohdin aluksi systeemiälykkyyden ilmenemismuotoja työelämässä. Tämän jälkeen tarkastelen työnohjauksen mahdollisuuksia tukea systeemiälykkään toiminnan kehittymistä, ja lopuksi esittelen kehittelemäni (alustavan) mallin systeemiälykkyyttä kehittävästä työnohjauksesta. 
Systeemiälykäs asiantuntija… 
Hämäläisen ja Saarisen (2003) mukaan systeemiälykkyys on ”älykästä toimintaa, joka hahmottaa vuorovaikutuksellisia takaisinkytkentöjä sisältäviä kokonaisuuksia”. Systeemiälykkyys perustuu itsensä hahmottamiseen osana kokonaisuutta sekä itsen ja kokonaisuuden välisten vaikutussuhteiden tunnistamiseen. Molemminpuolisen riippuvuuden tunnistaminen mahdollistaa älykkään toiminnan, joka huomioi omien toimintaa ohjaavien uskomusten riippuvuuden rakenteista mutta myös omat mahdollisuudet vaikuttaa noihin rakenteisiin. Olennaista on pyrkimys muutokseen, joka voi liittyä mentaalisiin malleihin, havaitsemisen tapoihin, yksilön käyttäytymiseen tai systeemiin. Muutos tähtää hyvään elämään, joka liittyy olennaisesti yksilön toimintaa ohjaaviin arvoihin. (Saarinen et al. 2003
.)
Systeemiälykkyydellä on mielenkiintoisia yhtymäkohtia ajankohtaisiin asiantuntijuuden muuttuvasta luonteesta käytäviin keskusteluihin.  Asiantuntijuus hahmotetaan verkoston ja organisaation kykynä ratkaista yhteistoiminnallisesti uusia ja muuttuvia ongelmia (Engeström 1992). Bereiterin ja Scardamalian (1993) mukaan juuri ongelmanratkaisu erottaa todelliset asiantuntijat ja kokeneetkin ei-asiantuntijat. Asiantuntijan ongelmanratkaisu on asteittain etenevää ja progressiivista, ja tehtäväkenttään kuuluvan ongelmanratkaisun onnistuminen ei johda rutinoitumiseen vaan entistä haastavampien ongelmien kanssa työskentelyyn. Näin asiantuntijuuteen liittyy voimakas sisäinen kehittymisen ja kehittämisen tarve. Asiantuntijuuden keskeinen ominaisuus on jatkuva oppiminen erilaissa tilanteissa. 
Huomion kiinnittäminen jatkuvaan oppimiseen on nostanut kokemuksen kautta kertyneen tiedon ja erityisesti vaikeasti artikuloitavan ns. hiljaisen tiedon keskeiseen asemaan asiantuntijuuden rakentumisessa. Tiedon määrällinen lisääntyminen, ongelmien monimutkaistuminen ja eri tiedon lajien merkityksen kasvaminen johtavat siihen, että asiantuntijuuden kehittyessä päätökset ja ratkaisut perustuvat yhä enemmän ei-lineaarisiin prosesseihin. Asiantuntijat toimivat intuition ja kokemuksen avulla luomiensa mallien nojalla. Intuitio ja kokemus taas perustuvat faktojen ja teorian syvään ymmärtämiseen. (Ståhle ja Grönroos 2000.) 
Systeemisestä näkökulmasta pelkkä taitavakaan ongelmanratkaisu ei kuitenkaan riitä innovatiivisen asiantuntijuuden perustaksi. Keskittyminen ongelmanratkaisuun tuo mukanaan myös ongelmia. Flood (1999) esittää, että ”ongelmiin” ja ”ratkaisuihin” keskittyminen tuo mukanaan illuusion mahdollisuudesta hallita ja ohjata asioita, joka kompleksisissa järjestelmissä on kuitenkin mahdotonta. Ongelmia käsitellään ikään kuin ne olisivat todellisia, irrotettavissa ympäristöstään ja ratkaistavissa. Ongelman ratkettua asiat jatkuvat ennallaan. Tällainen ”lineaarisuuden harha” saattaa pahimmillaan ohjata toimintaa kokonaan väärille urille. Ongelmien ratkaisun sijasta oppimista ja kehittymistä palvelee paremmin ongelman määrittelyjen tutkiminen ja määrittelyjen perustana olevien taustaoletuksien kriittinen tarkastelu (Schön 1983). 

Toinen ongelmiin keskittymiseen liittyvä ongelma on ongelmanratkaisun staattisuus. Ongelmien ratkaisuun keskittyvä toiminta merkitsee reagointia kohdattuihin odottamattomiin ilmiöihin, eikä se välttämättä sisällä aktiivista vaikuttamista muutoksen suuntaan. Ratkaisut voivat olla uusia ja se mahdollistaa oppimisen, mutta itse systeemi ei kuitenkaan muutu. Ratkaisemalla ongelmia pyritään kontrolloimaan asioita, ja kehittyminen tapahtuu näiden pienten, kontrolloitujen askelten kautta. Nopeasti muuttuvassa dynaamisessa ympäristössä, jossa keskeistä ovat innovaatiot, tämä ei kuitenkaan riitä. Se ei myöskään riitä organisaatiolle, joka haluaa mieluummin olla kehityksen kärjessä kuin askeleen jäljessä. (Ståhle ja Grönroos 2000.) Ongelmanratkaisuun keskittyminen tuottaa adaptiivista oppimista, mutta ongelmanmäärittelyn tutkiminen ja ennakointi tuottavat proaktiivista oppimista. Proaktiivisuus merkitsee omien ajattelutapojen vaikutuksen tunnistamista toimintaan ja sen tunnistamista, mikä vaikutus itsellä on ongelmien syntyyn (Senge 1990). 
Vaikka dynaamisessa ympäristössä sekä eksplisiittinen että hiljainen tieto ovat merkittäviä toimintaa ohjaavia tekijöitä, tärkeintä on kuitenkin kyetä toimimaan tilanteissa joissa täsmällistä tietoa ei ole olemassa. Uutta tietoa voidaan luoda vain luopumalla vanhoista ajattelutavoista ja entisistä tietorakenteista. (Ståhle ja Grönroos 2000.) Koska tavoitteellinen toiminta tapahtuu aina vasta tulevaisuudessa, menestyäkseen asiantuntija tarvitsee ennen kaikkea kykyä ennakoida toimintaa ja sen mahdollisia seurauksia (Nowotny et al. 2001; Rescher 1998).
Uutta tietoa ei tietenkään luoda tyhjästä, vaan sen muodostumisessa olennaista on intuitio ja erilaisen tiedon suuri määrä tämän intuition perustana. Uusi tieto, innovaatiot ja ideat eivät ole mahdollisia ilman kaaosta. Innovatiivisen asiantuntijuuden kannalta onkin syytä kiinnittää huomiota Ilja Prigoginen hahmottelemiin neljään periaatteeseen, jotka toteutuvat kaikissa itseorganisoituvissa järjestelmissä. Prigoginen mukaan kaikkien innovaatioiden perustana on kaaos. Innovaatioiden tuottaminen edellyttää runsaasti informaatiota, jota kaikkea ei kuitenkaan lopulta tarvita. Innovaatiot edellyttävät myös kykyä aistia heikkoja signaaleja. Ja neljänneksi, innovaatiot noudattavat omaa aikatauluaan. (Ståhle ja Grönroos 2000.) Asiantuntijan kannalta tämä merkitsee sitä, että kaaosta ja epäjärjestystä on pakko sietää, jotta luova toiminta olisi mahdollista. Asiantuntijan tulee myös kyetä hankkimaan informaatiota enemmän kuin kulloisessakin tehtävässään tarvitsee. Heikoilla signaaleilla tarkoitetaan herkkyyttä pienille ja näennäisen mitättömillekin asioille, joilla voi kuitenkin olla merkittävä vaikutus tapahtumien kulkuun. Se, että innovaatioita ja luovuutta ei voida pakottaa, merkitsee sitä että asiantuntijan on siedettävä epävarmuutta, tiedon puutteellisuutta ja asioiden näennäisen hidasta etenemistä. 
Produktiivista kaaosta luodaan vuorovaikutuksessa erilaisia arvoja ja asiantuntijuutta edustavien järjestelmien välillä (Ståhle ja Grönroos 2000). Verkostoituneella asiantuntijuudella viitataan asiantuntijuuteen, joka syntyy räätälöimällä ja sovittamalla omia pätevyyksiä toimintaympäristön asettamiin vaatimuksiin ja joka perustuu tietyn asiantuntijakulttuurin ja verkoston jaettuun osaamiseen pelkästään yksilöllisen osaamisen sijasta (Hakkarainen et al. 2004). Oppivan organisaation teorioissa kiinnitetään runsaasti huomiota tiimin tai ryhmän yhteisen osaamispääoman kasvattamiseen, ja yhteistyö nähdään hedelmällisenä erityisesti tiedon lisääntymisen kannalta. Kaaosteoria nostaa esiin yhteistyön toisen tärkeän elementin: jatkuva kaaoksen ja kompleksisuuden keskellä eläminen tuottaa yksilölle ahdistusta, etenkin jos samanaikaisesti työn hyvyyttä arvioidaan vain saavutettujen tulosten perusteella. Yhteistyö verkostossa, ryhmässä tai tiimissä helpottaa huomattavasti tätä epävarmuuden ja keskeneräisyyden sietämistä. Verkostoituminen merkitsee siis paitsi tiedon, myös tuen lähdettä. 
Toiminnan tueksi tarvitaan myös järjestelmästä saatavaa palautetietoa ja sen merkityksen punnitsemista. Kun tapahtumaketjuja analysoidaan retrospektiivisesti, voidaan oppia mitä todella on tapahtunut, mitä vaiheita prosessissa on ollut ja miten prosessi on ohjautunut. Vaikka tietoiset päätökset vaikuttavat prosessin kulkuun, myös spontaaneilla ja odottamattomilla tapahtumilla on merkitystä ja juuri näihin tulisi kiinnittää erityistä huomiota. Tällöin kyse on ns. prosessievaluaatiosta (esim. Patton 2002) jonka tavoitteena on selventää ja ymmärtää, miten jonkin toimintaohjelman, organisaation tai vuorovaikutussuhteen sisäinen dynamiikka toimii ja vaikuttaa tuloksiin, kiinnittäen erityistä huomiota yllättäviin tapahtumiin tai seurauksiin. Systemaattinen arviointi on osa kaikkia muutoksiin tähtääviä toimintoja (Flood 1999). 

Evaluaatiotutkimusta voidaan pitää eräänlaisena kollektiivisena kokemuksista oppimisen menetelmänä. Evaluaatio merkitsee myös asioiden tarkastelua useasta eri näkökulmasta, joka on systeemiajattelussa välttämätöntä. Yksilön kohdalla evaluaation vastineena on itsearviointi, joka merkitsee oman toiminnan reflektointia. Reflektiota tarvitaan itsensä paikantamiseen systeemissä. Schönin (1983) mukaan reflektio on epävarmuudessa oppimista ja se auttaa mm. aikaisempien kokemusten perusteella kehystämään tilanteen. Systeemin rajojen määrittely eli toimintakentän tilapäinen paikallinen rajaaminen, joka määrittelee mm. asiakkaan, huomioitavat asiat ja tavoitteet tässä ajassa ja tilassa, on olennainen osa systeemistä toimintatapaa (Flood 1999). 
Jack Mezirow (1991) erottaa ns. uudistavan oppimisen teoriassaan kolme reflektion kohdetta: sisällön reflektointi tarkastelee mitä tunnemme, havaitsemme, ajattelemme ja teemme. Prosessin reflektointi tarkastelee kuinka ajattelemme ja toimimme ja myös sitä, miten menestyksellistä toimintamme on. Premissien reflektointi pyrkii tekemään tietoiseksi miksi havaitsemme, tunnemme, ajattelemme ja toimimme niin kuin teemme eli toimintamme syitä ja mahdollisia seurauksia. Ainoastaan premissien reflektointi voi johtaa uudistavaan oppimiseen. Normaalisti oppiminen merkitsee vanhojen merkityksien antamista uusille kokemuksille, mutta uudistava oppiminen merkitsee uusien merkitysten antamista vanhoille kokemuksille. Muut reflektion lajit pystyvät muuttamaan vain merkitysskeemoja (eli spesifejä uskomuksia, asenteita ja tunnereaktioita) kun premissien reflektointi vaikuttaa merkitysperspektiiveihin eli toisiinsa liittyvien skeemojen kokonaisuuksiin. Perspektiivin muuttuminen on aikuisiässä toiminnan kehittymisen välttämätön ehto. Tämä perspektiivin muutos on sama asia, johon Senge (1990) viittaa käyttämällään ”metanoia” – käsitteellä.  
Asiantuntijuuteen liittyvät yleiset kompetenssit voidaan esittää kootusti seuraavalla tavalla: 


Taulukko 1. Asiantuntijuuden tärkeimmät kompetenssit

Vaikka innovatiivinen asiantuntija tarvitsee substanssialaansa koskevaa korkealaatuista tietämistä ja osaamista, näillä yleisillä kyvyillä on kuitenkin lopulta enemmän merkitystä. Jos määrittelemme asiantuntijuuteen liittyvän tiedon Sveibyä (1997) mukaillen kykynä toimia, siitä seuraa että asiantuntijan tieto ja osaaminen on aina paikallista ja sidottua tiettyyn kontekstiin ja systeemiin. Tällöin tietäminen eli toimintakyky riippuu myös ulkoisista reunaehdoista, jotka voivat muuttua nopeastikin. Asiantuntija voi vaihtaa työpaikkaa, jolloin hän saattaa joutua hankkimaan lisää uutta substanssialaa koskevaa tietoa, tai vanha tieto voi uudessa kontekstissa olla epätarkoituksenmukaista. Yleiset kyvyt mahdollistavat toiminnan myös uusissa konteksteissa. 
Halu on luonnollisesti kaiken lähtökohtana, sillä vaikka yksilöllä olisi roppakaupalla tietoa ja tässä esitettyjä kykyjä, ilman tahtoa niiden hyödyntämiseen ja jatkuvaan kehittämiseen hän tuskin kovin kauaa täyttää asiantuntijuuden edellytyksiä. Nämä mainitut kompetenssit yhdistyvät systeemiälykkyyden käsitteessä, ja voidaan sanoa että systeemiälykkyys on asiantuntijuuden tärkein elementti.
…oppivassa organisaatiossa

Oppivan organisaation metafora kuvaa näitä asiantuntijalta edellytettäviä kykyjä organisaatiotasolla. Oppiva organisaatio – käsitteen yleistyminen liitetään yleensä Peter Sengen kirjoituksiin, erityisesti teokseen The Fifth Discipline (1990). Oppivaa organisaatiota ovat hahmotelleet ja teoretisoineet muutkin tutkijat sekä ennen että jälkeen Sengen teoksen ilmestymisen, mutta mainittu teos kuitenkin toi käsitteen laajempaan tietoisuuteen. Senge on jälkeenpäin syventänyt ja täydentänyt teoriaansa muissa teoksissaan (Senge 1994; 1999). Sekaannusta voi aiheuttaa myös se, että toisaalta puhutaan oppivasta organisaatiosta (learning organization) ja toisaalta taas organisaatiossa tapahtuvasta oppimisesta (organizational learning). Molemmissa on kuitenkin kyse samasta asiasta, eli työelämän kontekstissa tapahtuvasta oppimisesta joka hyödyttää sekä oppivaa yksilöä että hänen työpaikkaansa ja tuottaa tulokseksi jotain, joka on enemmän kuin osiensa summa. 
Senge (1990) määrittelee oppivat organisaatiot ”organisaatioiksi, joissa ihmiset jatkuvasti laajentavat kapasiteettiaan luoda tuloksia joita he todella haluavat, joissa uusia ja laajempia ajattelutapoja ravitaan, joissa kollektiivisille pyrkimyksille annetaan tilaa ja joissa ihmiset jatkuvasti oppivat kuinka oppia yhdessä”. Olennaista on kokonaisuuksien huomioiminen: oppiminen ja kehittyminen eivät koske vain organisaation avainhenkilöitä vaan kaikki organisaatiossa työskenteleviä henkilöitä. Toinen olennainen tekijä on sen huomaaminen, että organisaation menestyminen riippuu ennen kaikkea henkilöstövoimavaroista. Floodin (1999) mukaan Sengen mallin saama suosio liittyy ainakin osittain myös siihen, että sen eri osa-alueilla on voimaannuttava (empowerment) vaikutus.  
Sengen (1990) mukaan oppiva organisaatio kehittyy viiden osa-alueen (disciplines) kautta. Näistä tärkein, se Viides, on systeemiajattelu joka muodostaa perustan muille osa-alueille ja sitä kautta koko toiminnalle. Systeemiajattelu tarkoittaa kokonaisuuksien, kokonaisuuden sisältämien osien keskinäisten suhteiden ja niiden välisen dynamiikan hahmottamista. Tällä tavoitellaan monimutkaisen toimintajärjestelmän kompleksisuuden ja dynamiikan hallintaa, joka traditionaalisen lineaarisen ajattelun avulla on osoittautunut mahdottomaksi. 

Oppivan organisaation muut osa-alueet ovat henkilökohtainen mestaruus (personal mastery), joka koostuu mm. henkilökohtaisesta visiosta ja toiminnasta sen realisoimiseksi, sitoutumisesta totuuteen ja kosketuksesta omaan alitajuntaan. Tämä edellyttää järjen ja intuition integrointia, näkemystä omasta roolista kokonaisuuden osana, myötätuntoa ja empatiaa ja sitoutumista kokonaisuuteen. Henkilökohtainen pätevyys näiden ominaisuuksien kautta määriteltynä on oppivan organisaation toinen elinehto systeemiajattelun lisäksi, sillä viime kädessä organisaatiot oppivat vain oppivien yksilöiden kautta. Edellisen luvun tarkastelun perusteella henkilökohtainen pätevyys voidaan määritellä asiantuntijuutena, johon liittyy myös Sengen seuraava osa-alue eli toimintaa ohjaavat ajattelumallit (mental models).
Toimintaa ohjaavat ajattelumallit ovat usein tiedostamattomia, automaattisia ja myös jossain määrin vääristyneitä. Näin ne voivat muodostua merkittäviksi oppimisen ja kehittymisen esteiksi. Innovaatiot eivät etene toimintaan saakka, koska ne törmäävät syvään juurtuneisiin ajattelutapoihin. Ajattelumallit ohjaavat sekä toimintaa että havaitsemista. Ongelmana ei niinkään ole se, ovatko ajattelumallit oikeita vai vääriä vaan se, että niitä ja niiden vaikutusta toimintaan ei tunnisteta. Ajattelumallien tunnistaminen reflektoimalla on niin oppivan organisaation kuin oppivan yksilönkin kehittymisen ydinaluetta. Yhdessä reflektoimalla niitä voidaan hyödyntää myös oppimisen edistämiseen luomalla erilaisten ajattelumallien kohtaamisessa produktiivista kaaosta. Ajattelumallit voivat olla myös organisaation yhteisiä, toimintaa ohjaavia periaatteita ja havaitsemisen tapoja, jotka voivat olla yhtä lailla vääristyneitä. 

Jaettu visio (shared vision) viittaa oppivassa organisaatiossa yhteisen päämäärän ja yhteisen tulevaisuudenkuvan luomiseen. Tämä antaa suunnan organisaation ponnisteluille ja yhteisen sitoutumisen ja ”me-hengen” syntymisen kautta myös tarvittavia voimavaroja ja energiaa noiden ponnistelujen realisoimiseksi toiminnassa. Jaetun vision juuret ovat yksilöiden henkilökohtaisissa visioissa, ja olennaista onkin saavuttaa yhteisen keskustelun avulla yhteinen kuva toivottavasta tulevaisuudesta. Yksilöt voivat sitoutua jaettuun visioon vain, jos se ei ole ristiriidassa heidän henkilökohtaisen visionsa kanssa. Arvopohja on se alue, jolla jaetun ja yksilöllisen vision yhteensovittaminen voi tapahtua: molempien tulee perustua samanlaiseen arvopohjaan. Sitoutuminen on jaetun vision menestymisen elinehto. Jotta yhteinen visio voidaan luoda, yksilöiden tulee tunnistaa miten omilla toimintatavoilla ja rakenteilla luodaan nykyinen todellisuus, joka on vain yksi monista mahdollisista todellisuuksista. Jaettu visio on osa laajempaa kokonaisuutta, organisaation ”uskontunnustusta”, joka koostuu kolmesta kysymyksestä ja vastauksista niihin. ”Mikä?” viittaa visioon – mikä meitä odottaa ja millainen kuva meillä on tulevaisuudestamme? ”Miksi?” taas viittaa organisaation tarkoitukseen eli sen missioon – miksi olemme olemassa? ”Kuinka?” tuo esiin taustalla vaikuttavat arvot – kuinka haluamme toimia mission mukaisesti matkallamme kohti vision toteuttamista? 
Oppivan organisaation viimeinen osa-alue on tiimioppiminen (team learning), jonka yhteydessä Senge esittelee David Bohmin käsityksiä dialogista. Kyse on yksilöiden välisen vuorovaikutuksen parantamisesta ja defensiivisten rutiinien tunnistamisesta. Dialogissa ryhmä tutkii monimutkaista ilmiötä useista näkökulmista Bohmin määrittelemien dialogin ehtojen mukaisessa tilanteessa. Näiden ehtojen mukaan kaikkien osallistujien tulee kyseenalaistaa omia olettamuksiaan eli reflektoida omaa ajatteluaan ja tunnistaa, että kyse on nimenomaan olettamuksista eikä faktoista. Edelleen osallistujien tulee kohdella toisiaan kollegiaalisesti, joka merkitsee hierarkioista luopumista, keskinäistä kunnioitusta, ystävällisyyttä ja yhteishenkeä. Dialogin luominen edellyttää alkuvaiheessa fasilitaattoria, joka kannattelee ja ylläpitää dialogia. 
Organisaation oppiminen ja yksilön oppiminen ovat siis keskenään symbioottisessa suhteessa. Sengen näkemys yhteisestä oppimisesta jää kuitenkin jossain määrin puutteelliseksi ja pinnalliseksi, joten sitä on syytä täydentää muiden tutkijoiden näkemyksillä. Myös Sengen ajattelussa oppiminen näyttäisi edellyttävän osallistumista, mutta Lave ja Wenger (1991; myös Wenger 1998; Hakkarainen et al. 2004) kuvaavat seikkaperäisemmin oppimista osallistumisena käytäntöyhteisöjen (communities of practice) toimintaan. Lähtökohtana on ajatus siitä, että tieto ja kokemus on sidottu tiettyyn kontekstiin. Tieto ja osaaminen kehittyvät osallistumalla asiantuntijoiden toimintaan kontekstissa, ja näin aloittelijasta kasvaa vähitellen asiantuntija. Oppiminen välittyy osallistujien erilaisten näkökulmien kautta, ja pikkuhiljaa aloittelija on valmis ottamaan enemmän vastuuta toiminnasta ja toimimaan itsenäisesti. Kyse on siis eräänlaisesta mestari – oppipoikasuhteesta, jossa oppiminen on sosiaalista ja kulttuurista. Osallistuminen paitsi lisää osallistujien motivaatiota, myös muokkaa heidän identiteettiään. Käytäntöyhteisöä luonnehtivia osatekijöitä ovat ensinnäkin yhteinen tavoite tai päämäärä, josta osallistujat ovat ainakin jossain määrin myös yhteisesti vastuussa. Toinen osatekijä on vastavuoroisuus, eli asioiden tekeminen yhdessä. Kolmantena osatekijänä ovat yhteiset toiminnan välineet, jotka voivat olla jaettuja tarinoita, käsitteitä ja työvälineitä. Käytäntöyhteisöjä esiintyy kaikkialla, niin vapaa-ajan harrastusten piirissä kuin työpaikoillakin. 
Käytäntöyhteisöihin liittyy kuitenkin muutamia ongelmia. Ensinnäkin, malli on kehitetty kohtuullisen staattisissa ympäristöissä. Perinteissä yhteisöissä tieto kytkeytyy vakiintuneisiin käytäntöihin, eivätkä ne välttämättä suhtaudu muutokseen kovin generatiivisesti (Hakkarainen et al. 2004). Malli ei välttämättä salli kovin suurta innovatiivisuutta, saati sitten edellytä sitä. Samoin mallissa on kyse lähinnä olemassa olevan tiedon siirtämisestä yhteisön uusille tulokkaille, eikä käytäntöyhteisöissä välttämättä synny uutta tietoa. Uutta tietoa luovan yhteisen oppimisen malliksi saattaisikin sopia paremmin Nonakan ja Takeuchin (1995) kehittelemä teoria tiedon luomisesta organisaatioissa, jota tässä käsitellään Nonakan et al. (2003) perusteella. Nonaka et al. (2003) erottelevat ensinnäkin kaksi tiedon lajia, eksplisiittisen ja hiljaisen tiedon. Tieto on kantajansa uskomuksiin ankkuroitunutta informaatiota eli kodifioitua tietoa. Tiedon luomisessa on kyse konversioprosessista näiden eri tiedon lajien välillä. Innovaatioissa on kysymys uuden informaation luomisesta ja ympäristön muokkaamisesta vuorovaikutuksen avulla. 
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Kuvio 1. Tiedon luominen Nonakan ja Takeuchin (1995) mukaan
Sosialisaatiossa kokemuksiin sisältyvää hiljaista tietoa jaetaan erityisesti havainnoimalla ja imitaatiolla, siis samaan tapaan kuin mestarin ja oppipojan välillä. Ulkoistamalla taas hiljaista tietoa muunnetaan eksplisiittiseksi tiedoksi. Tämä on prosessin keskeisin vaihe, sillä uutta tietoa luodaan nimenomaan artikuloimalla hiljaista tietoa. Välineinä voidaan käyttää mm. metaforia, analogioita ja malleja. Yhdisteleminen tarkoittaa eksplisiittisen tiedon uudelleen muotoilua ja systematisointia tarkoituksenmukaisella tavalla. Sisäistäminen taas kuvaa eksplisiittisen tiedon muuntumista hiljaiseksi tiedoksi. Tämä liittyy pitkälti tekemällä oppimiseen (learning by doing). 
Yhteisöllisen oppimisen ja tiedon luomisen kontekstista Nonaka ja Takeuchi (1995) käyttävät nimitystä Ba, joka voitaisiin kääntää ”paikaksi”. Nonakan et al. (2003) mukaan Ba ei välttämättä ole fyysinen tila, vaan se voi olla myös virtuaalinen tai mentaalinen tai näiden yhdistelmä. Olennaista on kuitenkin vuorovaikutuksen mahdollistuminen, eli Ba on paikka jossa tapahtuu tiedon luomiseen tähtäävää vuorovaikutusta. Nelikentän mukaisesti voidaan erottaa neljä erityyppistä jaettua tilaa. Alulle paneva Ba (originating Ba) on fyysistä, kasvokkain tapahtuvaa vuorovaikutusta jossa tapahtuu sosialisaatiota. Siinä osallistujat jakavat tunteita, emootioita, kokemuksia ja ajattelutapoja eli hiljaista tietoaan. Dialoginen Ba (dialoguing Ba) on ulkoistamisen tila, jossa osallistujat käsitteellistävät ajattelutapojaan ja taitojaan eli luovat hiljaisesta tiedosta eksplisiittistä tietoa. Tämä tapahtuu dialogin ja reflektion avulla: dialogi mahdollistaa omien ajattelumallien jakamisen toisten kanssa samalla kun analysoidaan ja reflektoidaan omia ajattelutapoja. Systematisoiva Ba (systemizing Ba) on enemmän virtuaalinen kuin fyysinen tila, jossa eksplisiittisen tiedon eri elementtejä yhdistellään toisiinsa esim. tietopankkien, tiedonhakujen ja informaatioteknologian avulla. Teknologian avulla uutta eksplisiittistä tietoa voidaan myös helposti ja nopeasti levittää ympäristöön. Harjoittava Ba (exercising Ba) sisältää eksplisiittisen tiedon sisäistämisen hiljaiseksi tiedoksi käytännön toiminnassa tapahtuvan harjoittelun avulla. Kun dialogisessa tilassa synteesi muodostuu ajattelun avulla, tässä se tapahtuu toiminnan avulla. 
Ba voi syntyä spontaanisti tai se voidaan luoda suunnitellusti. Molemmissa tapauksissa sen edellytyksinä ovat autonomisuus, epävakaisuus ja luova kaaos, (informaation) liiallisuus ja näkökulmien yms. monipuolisuus. Näiden lisäksi tarvittavia elementtejä ovat rakkaus, välittäminen, luottamus ja sitoutuminen. Ba siis käyttää hyväkseen kaaosta oppimisen palveluksessa. 
Nonakan ja Takeuchin teorialla voidaan täydentää Sengen oppivan organisaation mallia erityisesti tiimioppimisen osalta. Floodin (1999) mukaan Sengen malliin liittyy muutamia muitakin puutteita. Ensinnäkin, Senge ei juurikaan käsittele systeemin rajaamista. Sengen mallissa systeemi määritellään ongelman määrittelyn kautta, ja vaikka Senge huomioikin että kaikkiin ongelmiin ei ole löydettävissä ratkaisua (divergentit ongelmat erotuksena selvän ratkaisumallin omaavista konvergenteista ongelmista), tämä tarkastelu osoittautuu virheelliseksi. Selkeän ratkaisumallin omaavia konvergentteja ongelmia ei oikeastaan ole olemassakaan, ja divergenttien ongelmien osalta Sengen tapa käsitellä niitä on kyseenalainen. Sengen mukaan divergenttien ongelmien hallintaan pyritään konsensuksen avulla. Vaikka Sengeä kohtaa esitetty kritiikki ei olisikaan täysin oikeutettua, ongelmaksi muodostuu se että konsensus tuottaa yhdenmukaisuutta joka taas vie pohjaa luovuudelta ja innovatiivisuudelta. 
Toinen Sengen ajatteluun liittyvä puute on Floodin (1999) mukaan se, että Senge ei kiinnitä huomiota valtasuhteisiin ja eettisiin ratkaisuihin. Tämä selittyy osittain sillä, että Senge nojaa vahvasti toimintatutkimukseen Argyriksen ja Schönin määrittelemässä muodossa, jossa lähtökohdat ovat varsin individualistisia. Toimintatutkimuksessa on erilaisia suuntauksia, ja esim. Deakinin yliopistossa kehitelty toimintatutkimusmalli jonka edustajia ovat esim. Carr ja Kemmis (1983) eroaa tässä suhteessa Argyriksen ja Schönin kehittelemistä ajatuksista melkoisesti. 
Sivuuttamalla valtaan ja organisaation sisäiseen politiikkaan liittyvät kysymykset konsensus tulee luonnollisesti helpommin mahdolliseksi, mutta se saattaa myös haitata organisaation innovatiivisuutta. Valtaeroja ja hierarkioita ei tarvitse pyyhkiä pois, eikä se luultavasti olisi edes mahdollista. On aika vaikeaa kuvitella organisaatiota vailla minkäänlaista hierarkiaa. Sen sijaan valtaan ja politiikkaan liittyvät tekijät ja niiden vaikutus toimintaan tulee tunnistaa ja niistä on kyettävä keskustelemaan avoimesti. 
Edelleen Sengen mallia voidaan kritisoida siitä, että se ei sisällä juurikaan vuorovaikutusta ympäristön kanssa. Sengen oppivalta organisaatiolta näyttää jossain määrin puuttuvan kyky hahmottaa itsensä osana laajempaa systeemiä. Sengen malli on vain näennäisesti proaktiivinen, ja siitä puuttuu kyky uudistumiseen. Ollakseen todella oppiva, organisaation tulee olla innovatiivinen ja uudistuva. Ståhlen ja Grönroosin (2000) mukaan organisaation kehittyminen liittyy aina siihen, että vallitseva organisaatiorakenne on tullut liian joustamattomaksi ja tehottomaksi vastatakseen asiakkaiden tarpeisiin ja ympäristön haasteisiin. Innovatiivinen organisaatio kykenee käyttämään hyväkseen kaaokseen sisältyvää itseorganisoitumista, ja se on samanaikaisesti sensitiivinen organisaation ulkopuolisille ilmiöille samoin kuin sen sisäpuolisille tapahtumillekin. Tämä ainakin jossain määrin puuttuu Sengen mallista. 
Ståhle ja Grönroos (2000) esittävät saksalaiseen sosiologiin Niklas Luhmanniin nojautuen, että systeemillä on mahdollisuus toimia kaaoksessa produktiivisesti. Vaikka kaaosta ei voikaan kontrolloida, sen voi kesyttää. Tämä edellyttää organisaatiolta kykyä sovittaa ja muokata omia rajojaan, luoda kaksoissidoksia ja prosessoida sekä kristallisoida merkityksiä. Uudistuvalla organisaatiolla on kyky muokata ja sovittaa omia rajojaan, koska se tietää mikä se on ja mihin se on menossa, ts. sillä on vahva tunne missiostaan ja toimintaa ohjaavista arvoista.  Tämän avulla innovatiivinen organisaatio kykenee myös erottamaan, mitkä ulkoapäin tulevista impulsseista ovat merkittäviä ja mitkä eivät. Kaksoissidokset (double contingencies) ovat organisaation sisäisiä ja ulkoisia suhteita, joista viime kädessä riippuu organisaation kyky uudistumiseen. Uudistumiskyky ei siis riipu yksinomaan ihmisistä vaan suhteista. Olennaista on näiden suhteiden laatu: termillä ”double contingency” viitataan tasa-arvoiseen, molemminpuolisesti tunnistettuun riippuvuuteen. Tämä ei tarkoita hierarkioista luopumista, vaan tasa-arvoisuus viittaa suhteen ja yhteistyön molempia osapuolia hyödyttävään luonteeseen. Se ei myöskään edellytä yksimielisyyttä tai konsensusta, pikemminkin päinvastoin. Erilaisuus on tässäkin rikastuttavaa ja luo omalta osaltaan lisäarvoa, mutta se (kuten kaikki vuorovaikutus) edellyttää myös runsaasti luottamusta. Näissä suhteissa tapahtuu myös merkitysten luominen ja kristallisointi. Merkitysten luominen tapahtuu vuorovaikutuksen kautta evolutionaarisessa prosessissa, joka ei koskaan pysähdy. Merkitykset saattavat tilapäisesti kristallisoitua, joka on tarpeen toiminnan suunnan määrittelemiseksi, mutta vuorovaikutuksen kiihdyttävän voiman takia ne jatkavat virtaamistaan. 

Uudistuvan organisaation kehittäminen edellyttää yhteisen pohjan luomista, joka koostuu ainakin visiosta, strategiasta, arvoista ja toimintaperiaatteista. Samoin se edellyttää kontaktien luomisen taitoja, ja tämä tarkoittaa niin organisaation ulkoisia kuin sisäisiäkin kohteita. Kolmanneksi tarvitaan dialogia yhteisten merkitysten luomiseksi. Systeemiälykkään, innovatiivisen ja uudistuvan oppivan organisaation kehittämisessä dialogilla ja reflektiolla näyttää olevan keskeinen merkitys. Dialogi on parhaiten ymmärrettävissä tilana tai ympäristönä, jossa kehittymiseen tähtääviä keskusteluja käydään. Ståhle ja Grönroos (2000) esittävät innovatiivisessa organisaatiossa käytävän dialogin piirteinä ensinnäkin avoimen teeman, eli keskustelun fokuksen ei tule olla etukäteen tiukasti rajattu. Edelleen tarvitaan tasa-arvoista osallistumista, eli kaikilla tulee olla mahdollisuus osallistua ja kaikkien ajatuksilla on samanlainen painoarvo. Dialogissa olennaista on toisten kuunteleminen ja keskustelun käyminen henkilökohtaisella, ei ”yleisten totuuksien” tasolla. Jokainen istunto tulee päättää yhteenvetoon, johtopäätöksiin ja sopimukseen tulevasta toimintalinjasta, ja aikaa on varattava myös palautekeskustelulle. Dialogi on keskeistä niin oppivan organisaation (Senge 1990) kuin systeemiälykkyydenkin (Slotte 2003) kehittymisessä. 
Reflektiolla tavoitellaan omien ajattelumallien, havaitsemisen tapojen ja niiden toimintaa ohjaavan vaikutuksen tunnistamista, tiedostamista ja muuttamista. Reflektio on introspektiota, ja suuntautuu käytännössä pitkälti menneeseen ja olemassa olevaan. Toinen menetelmä, jolla omia olettamuksia tutkitaan, tehdään tietoiseksi ja muunnetaan, on skenaarioiden rakentaminen eli vaihtoehtoisten toimintamallien ja niiden mahdollisten seurausten hahmotteleminen. Flood (1999) kiinnittää huomiota siihen, että oppivan organisaation tukena skenaariot palvelevat jossain määrin eri päämääriä kuin ennustamisessa. Suunnittelun ja tulevaisuuden varmistamisen sijasta skenaariot auttavat pysymään henkisesti notkeana muutoksen suhteen. Skenaarioiden avulla mm.  ihmiset ovat paremmin selvillä siitä, minkälaisia tapahtumia voi tapahtua ja miten ne voivat tapahtua. Skenaariot tukevat paikallista päätöksentekoa ja henkilökohtaisen samoin kuin yhteisöllisenkin vision rakentamista, tuovat esiin miten epävarmuudesta ja spontaanista itseorganisoitumisesta voidaan oppia ja ohjaavat organisaation oppimista ja uudistumista. Siinä, missä reflektio katsoo sisään ja taaksepäin, skenaariot merkitsevät suuntautumista järjestelmästä ulospäin ja tulevan hahmottamista. Dialogi muodostaa näiden ympäristön. 
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Kuvio 2. Kehittämisen menetelmät suhteessa aikaan ja tilaan
Vaikka systeemiälykkyys on käsitteenä vielä yksilötasollakin hyvin kehittyvässä vaiheessa, tämä tarkastelu edistää osaltaan systeemiälykkyyden tarkastelua organisaatiotasolla. Saarisen ja Hämäläisen (2004)
 mukaan systeemiälykäs organisaatio on oppivan organisaation seuraava kehitysvaihe.  Jos systeemiälykkyys yksilötasolla merkitsee pyrkimystä hyvään elämään (Saarinen et al. 2003), organisaation tasolla systeemiälykkyyden avulla voidaan pyrkiä hyvään työelämään. Yksilötasolla systeemiälykkyys on älykästä ja proaktiivista toimintaa, ja organisaatiotasolla se merkitsee täsmälleen samaa. Knaapilan (2003) mukaan systeemiälykkyyteen kuuluvat mahdollisuuden luominen ja oikea ajoitus, jotka tulevat esiin myös Ståhlen ja Grönroosin (2000) tarkastelussa. Mahdollisuuksien luominen on proaktiivista toimintaa ja se edellyttää erityisesti heikkojen signaalien havaitsemista ja hyväksikäyttöä. Ajoituksen tärkeys liittyy kaaokseen sisältyvään itseorganisoitumiseen: asioille ja innovaatioille on annettava tilaa ja aikaa kehittyä. On aika tehdä valintoja ja aika olla tekemättä niitä, ja näiden erottaminen on organisaatiolle elintärkeää. Systeemiälykkyys merkitsee molemminpuolisten riippuvuussuhteiden tunnistamista ja niiden käyttämistä hyödyksi, aivan samoin kuin edellä tuli esiin innovatiivisen organisaation suorittaman kaaoksen kesyttämisen yhteydessä. Sengen ansiokas oppivan organisaation teoria sopii systeemiälykkään organisaation kehittelyjen perustaksi, mutta sitä on syytä täydentää innovatiivisuudella ja kaaoselementeillä kuten tässä tarkastelussa on esitetty. 
I väliaika: reflektio, skenaario ja dialogi
Ennen siirtymistä käsittelemään systeemiälykkyyden kehittämisen mahdollisuuksia, on paikallaan pysähtyä hetkeksi tarkastelemaan vielä lähemmin dialogin, skenaarioiden ja reflektion keskinäistä suhdetta. Edellä reflektiota ja skenaarioita on kuvattu ajatteluun liittyvinä, kognitiivisina elementteinä. Tavanomaisessa älykkyydessä on kyse taitavasta ajattelusta, mutta systeemiälykkyyden näkökulmasta kognitioon keskittyminen sivuuttaa muutamia tärkeitä älykkyyden osatekijöitä. 

Eräs näistä osatekijöistä on intuition ja oivalluksen merkitys älykkään toiminnan kannalta. Tosin reflektionkin yhteydessä puhutaan erikseen toiminnan aikaisesta reflektiosta (reflection in action) ja toiminnan jälkeisestä reflektiosta (reflection on action) (Schön 1983). Monimutkaisessa ja hektisessä ympäristössä menestyksellinen toiminta edellyttää nopeita ratkaisuja, joita tosin voidaan jälkikäteen reflektoida ja oppia niistä. Näin toiminnan jälkeinen reflektio voi jossain määrin toimia keinona toiminnan aikaisen reflektion kehittämiseen, mutta menestyksellinen toiminta kuitenkin edellyttää nimenomaan reflektiivistä tarkkailua suorituksen aikana, joka on luonteeltaan varsin intuitiivista. Pekka Ruohotie (1999; 2000) esittelee Seibertin (1996) käsitteen ”reaaliaikainen reflektio” kuvaamaan reflektiota välittömän oppimisen välineenä. Perinteiseen, rationaaliseen ja tehtäväsuuntautuneeseen reflektioon verrattuna reaaliaikainen reflektio on laajempi käsite, jonka piiriin kuuluvat teknisten tehtävien lisäksi ihmisten väliset suhteet, työtä ja sen tekemistä estävien ja edistävien tekijöiden havainnointi sekä reflektoijan omat tuntemukset ja emootiot. Reaaliaikaisen reflektion perustana on myös organisaation tajuaminen kokonaisuutena, tapahtumien kontekstien tuntemus, ja sellaisena se tulee hyvin lähelle systeemiälyn olemusta, etenkin kun sen keskeisenä piirteenä on myös keskinäinen riippuvuus: pelkkä oman itsen reflektointi ei riitä. Peiliin katsomisen sijasta on katsottava peilin läpi, ikään kuin ikkunasta ulkopuolella olevaa maailmaa, josta seuraa itsereflektion lisäksi muihin ulottuva reaaliaikainen reflektio. Sen tavoitteena taas on saada selkeä kuva toisten tarpeista ja miettiä, miten noihin tarpeisiin voitaisiin vastata. Kun itsereflektio johtaa itsetuntemukseen, reaaliaikainen reflektio johtaa palveluun joka taas perustuu keskinäiseen riippuvuuteen. 
Reaaliaikainen reflektio tuo esiin myös systeemiälykkyyden kannalta erittäin merkittävän rakenteiden osuuden käyttäytymiseen. Kurt Lewinin tunnettu yhtälö B=f(P,E) eli käyttäytyminen on ihmisen ympäristöstään tekemien havaintojen funktio kääntyy systeemiajattelussa ja systeemiälykkyydessä muotoon B=f(S,E) eli käyttäytyminen on systeemin ja sen ympäristön välisen vuorovaikutuksen funktio (Agazarian ja Gantt 2000). Tällöin huomiota on kiinnitettävä myös systeemin rajoihin. Reflektion edellytyksenä voidaan pitää refleksiota eli itseensä viittaamista, jossa subjekti erottaa itsensä itsenään eli rajaa itsensä systeeminä (Arnkil ja Eriksson 1996). Itsensä pohtiminen on mahdollista vasta itsensä havaitsemisen jälkeen, eli reflektoiva subjekti tarvitsee tietoa rajoista ja niitä määrittävistä rakenteista. Refleksiiviset valmiudet eli asioiden monimuotoisuuden ja monimutkaisuuden havaitseminen ja kyky asettaa itsensä monitoimijaisiin tilanteisiin, joissa kenelläkään ei ole asioihin suoraa kontrollia ovat olennaisia myös skenaarioiden (tai ”ennakointien”) kannalta, koska yhden toimijan ei ole mahdollista kovin laajasti ennakoida tekojensa laaja-alaisia seurauksia. Olipa ihminen miten reflektiivinen hyvänsä, hän ei yksin yllä refleksioon. (Arnkil ja Eriksson 2003.) Refleksio siis edellyttää vuorovaikutusta, dialogia, eri systeemien välillä ja samalla se liittää reflektion tulevaisuusorientaatioon eli skenaarioihin. Myös skenaariot tuovat osaltaan rakenteet mukaan reflektoinnin kohteeksi, koska ne rajaavat sen mikä kussakin kontekstissa ja tilanteessa on potentiaalisesti mahdollista. Tämä ei tietenkään johda pelkästään sopeutumiseen rakenteiden pakottavaan voimaan, vaan se voi tuoda esiin tarpeet muuttaa rakenteita toiminnan mahdollistamiseksi. 
Tästä huolimatta rakenteet voivat muodostua reflektoinnin esteeksi. Organisaatiotason esimerkiksi käy hyvin Saarisen et al. (tässä teoksessa) latistavista rakenteista käyttämä nimitys ”systeemidiktatuuri”, joka pelon avulla ehkäisee äärettömän tehokkaasti organisaatioissa luovuutta, avoimuutta ja vuorovaikutusta, toisin sanoen kaikkea sitä mitä dialogilla pyritään edistämään. Yksilötasolla esimerkkinä taas voi olla esim. sivustakatsominen (bystanding) (Clarkson ja Shaw 1995), joka tarkoittaa pidättäytymistä toiminnasta tilanteessa jossa selvästi kaivattaisiin apua. Kyse on siis vastuun pakenemisesta, alistumisesta ja oman autonomian ja voimantunteen väheksymisestä. Sekä organisaation että yksilön tasolla listaa voisi jatkaa pitkään, mutta nämä esimerkit riittävät toivottavasti osoittamaan että kehittymisen edellytyksenä on vapaus, sisäinen voiman tunne ja autonomia, joista käytetään yhteisnimitystä ”voimaantuminen” (empowerment). 
Reflektio ja skenaariot eivät systeemiälykkyyden näkökulmasta ole ”vain” ajattelua tai kognitiota, vaan ne voidaan ymmärtää ensisijaisesti kommunikaationa. Reflektio on kommunikaatiota menneisyyden kanssa, skenaariot taas tulevaisuuden kanssa, ja molempia voidaan harjoittaa sekä yksin että yhdessä muiden kanssa. Vygotskyn teorian mukaan egosentrinen eli ääneen tapahtuva puhe on siirtymävaihe siirryttäessä ulkoisesta puheesta sisäiseen puheeseen. Itsereflektio on tuota sisäistä puhetta, ja yhdessä muiden kanssa se tapahtuu ääneen ajatteluna, sosiaalisena reflektiona. (Haarakangas 1997.) Dialogi muodostaa kommunikaatiorakenteen, jossa sosiaalisen reflektion ja itsereflektion kehittyminen tapahtuu. Dialogin, reflektion ja skenaarioiden välillä vallitsee siis rakenteellinen vastaavuus, ja yhdessä ne myös muodostavat systeemiälyn kehittymisen keskeiset osa-alueet.  
Systeemiälykkyys muodostuu arvoista, käyttäytymisestä ja rakenteista. Kehittämisen menetelmistä dialogisuus kantaa mukanaan niitä arvoja, jotka ovat systeemiälykkyyden kehittymiselle olennaisia. Skenaariot tuovat mukanaan systeemiset rakenteet ja niiden havaitsemisen, ja reflektion avulla kehittyy yksilön systeemiälykäs käyttäytyminen. Dialogia ja sen edellytyksiä on kuvattu edellä. Reflektio ja skenaariot edellyttävät kehittyäkseen harjoittelua pätevän opastajan johdolla ympäristössä, joka tukee avoimuutta, autonomiaa ja harjoittelun edellyttämää rohkeutta ja jossa on tilaa luovuudelle. Kyse on tavallaan mallioppimisesta, jossa olennaista ovat kriittisten kysymysten ja sokraattisen dialogin ohjaama asteittainen harjaantuminen palautteen avulla. 
Anneli Sarja (2000) kuvaa väitöskirjassaan pienryhmässä tapahtuvaa dialogioppimista, joka koostuu kolmesta vaiheesta. Yhteisen kohteen rajaaminen sitoo ryhmän jäsenten erilaiset näkökulmat saman kohteen ympärille. Kohteen moniääninen tulkinta eli erilaisten näkökulmien esiin tuominen saattaa synnyttää ristiriitoja, jolloin ryhmä joutuu neuvottelemaan käsityksistään. Kolmannessa vaiheessa kohdetta rakennetaan yhdessä tietoisesti, toisiaan tukien ja erilaisuuttaan hyödyntäen. Moniääninen tulkinta tapahtuu reflektiivisen dialogin muodossa, jossa yksilöt tulevat tietoisiksi paitsi omistaan, myös toistensa ajatuksista ja jonka tuloksena yksilöllisen oppimisen ja toiminnan rajat laajentuvat. Jaetun kohteen luominen taas tapahtuu kriittisen dialogin avulla, joka taas siirtää huomion yksilön tai ryhmän tunteista, intentioista ja arvoista diskursiiviseen tietämiseen yhteisistä sosiaalisista käytännöistä. Dialogioppiminen ei ole yksittäinen menetelmä vaan pikemminkin lähestymistapa, joka noudattaa edellä kuvattuja dialogin piirteitä ja sääntöjä. 

Toinen esimerkki reflektiivisyyttä ja systeemiälykkyyttä kehittävästä lähestymistavasta on Esa Saarisen kehittämä filosofinen luento (philosohical lecturing), joka akateemisesta filosofiasta poiketen ei pyri välittämään tietoa vaan saamaan osallistujien oman ajattelun liikkeelle ja antamaan virikkeitä oman elämän tutkimiseen ja reflektioon. Tavoitteena on rakentaa reflektiivinen konteksti, jossa stimuloidaan osallistujien hiljaista dialogia itsensä kanssa. Siinä missä akateeminen filosofia on dialogia muiden akateemisen filosofian edustajien (ja heidän tekstiensä) kanssa, filosofinen luento antautuu dialogiin ”maallikoiden” kanssa heidän elämänsä kannalta relevanteissa teemoissa tarjoten virikkeitä, ajatuksia ja käsitteitä joiden avulla kuulijoiden on mahdollista rikastuttaa elämäänsä. (Saarinen ja Slotte 2003.)
Kolmannen esimerkin reflektiivisyyttä ja systeemiälykkyyttä edistävästä työtavasta muodostaa tämän artikkelin varsinainen kohde, työnohjaus. 

Työnohjauksen lupaus

Työnohjaus nykyistä muistuttavassa muodossaan syntyi 1920-luvulla sekä USA:ssa että Euroopassa psykoterapeuttien ja sosiaalityöntekijöiden työn oppimisen ja sen ohjauksen välineenä. Sen jälkeen työnohjaus on yleistynyt ihmissuhdetyössä ja ns. auttamisammateissa, sosiaalityön ja terapian lisäksi opettajien, kirkon työntekijöiden, lääkärien ja muiden terveydenhoitoalan ammattilaisten piirissä. Viime vuosikymmenen aikana työnohjauksen hyödyntäminen on lisääntynyt myös muilla aloilla ja se on tehnyt tuloaan myös yritysmaailmaan. Osasyynä tähän lienee ollut huomion kiinnittäminen henkilöstövoimavaroihin yritysten menestystekijänä, joka on noussut esiin oppivan organisaation mallien yleistymisen myötä. 
Koska työnohjaus on kehittynyt eri aloilla jossain määrin itsenäisesti, sille ei ole muodostunut yleisesti jaettua määritelmää tai teoriapohjaa. Positiivisessa mielessä tämä on mahdollistanut erilaisten työskentelytapojen kehittymisen, mutta negatiivisessa mielessä se taas on jossain määrin haitannut työnohjauksen ja sen hyödyntämisen systemaattista kehittämistä. Keski-Luopa (2001) nimittää työnohjausta ”käytännöksi vailla teoriaa”, jonka haittana on erityisesti se, että työnohjauksen asiakkaan on melko hankalaa saada käsitystä siitä, mitä työnohjaus on, millaiseen teoreettiseen ajatteluun se perustuu ja miten se toimii. 
Työnohjauksen teoriaperustana on yleensä ollut yhdistelmä erilaisia teoreettisia aineksia. Näitä aineksia on etsitty etenkin vuorovaikutus-, oppimis- ja organisaatioteorioista. Erilaiset terapeuttiset viitekehykset ovat olleet työnohjauksessakin suosittuja, erityisesti psykodynaamisella teorianmuodostuksella on ollut keskeinen rooli mutta jossain määrin on hyödynnetty myös kognitiivisia teorioita, perheterapian teorianmuodostusta ja viime vuosina yhä enemmän ratkaisukeskeiseen lyhytterapiaan liittyvää ajattelua. Osin perheterapian ja osin organisaatioteorioiden vaikutuksesta systeemiteoria on myös ollut keskeisessä asemassa työnohjauksen taustateoriana, ja yleensä vaikutteita on haettu myös oppimisteorioista ja etenkin ns. kokemuksellisen oppimisen teoriasta. 
Teoreettisten viitekehysten painottuminen on myös ajassa vaihtelevaa, kuten Harri Hyyppä ja Timo Totro osoittavat. 1970-luvulla työnohjauksen kohteena nähtiin työntekijän persoona ja tavoitteena oli inhimillisten voimavarojen kehittäminen. Ohjaajan roolina oli toimia tukijana ja fasilitaattorina, ja teoriatausta löytyi terapiamalleista ja psykologiasta. 1980-luvulla kiinnostus kohdistui asiakkaan ongelmiin ja tavoitteena oli löytää näihin ratkaisuja. Työnohjaaja toimi asiantuntijakonsulttina, ja teorioina vaikuttivat systeemiajattelu ja casework. 1990-luvulla kohteena oli erityisesti työtaito ja tiimi ja tavoitteena työn kehittäminen. Ohjaaja toimi muutosagenttina ja teoriapohjaa etsittiin toiminnan teoriasta ja oppimisteorioista. 2000-luvun työnohjauksen kohteeksi hahmottuu yhteistyö, ja tavoitteena on työyhteisön kehittäminen. Työnohjaaja toimii prosessikonsulttina ja teoriataustassa vaikuttavat oppiminen, kaaosteoria ja organisaatioteoriat. (Jabe 2001.) Vaikka kehitys ei ole ollut aivan näin lineaarista ja selkeärajaista, tämä tarkastelu tuo kuitenkin hyvin esiin toisaalta työnohjauksen laajentumisen ja toisaalta sen sidonnaisuuden aikaan ja ympäristössä tapahtuviin muutoksiin. 
Työnohjauksen määrittely-yritysten jäädessä tavalla tai toisella puutteellisiksi sen toiminta-aluetta on pyritty selventämään suhteessa lähityömuotoihin. On katsottu, että työnohjauksen erottaa psykoterapiasta se, että terapiassa työn kohteena on koko persoona kun työnohjaus kohdistuu vain henkilön ammattirooliin. Konsultaatiota luonnehtivat ennalta määritellyn ongelman ratkaisupyrkimys, lyhytkestoisuus ja asiantuntijavaltaisuus, kun taas työnohjaus on työn ja työroolin tutkimisen prosessi työssä kehittymiseksi. Edelleen työnohjausta voidaan rajata suhteessa koulutukseen, joka työnohjauksesta poiketen perustuu selkeään opetussuunnitelmaan ja johtamiseen, joka työnohjauksesta poiketen perustuu organisaation hierarkkiseen valta-asetelmaan. (Paunonen-Ilmonen 2001; Hyyppä 1983.) Tämäkin tapa määritellä työnohjausta on kuitenkin ongelmallinen. Esimerkiksi prosessikonsultaatio (Schein 1987) sijoittuu jonnekin työnohjauksen ja konsultaation välimaastoon ja koulutuksien osana hyödynnetään laajasti työnohjauksellisia työtapoja. Amerikkalaiseen ”supervision” – perinteeseen kuuluu olennaisesti se, että työnohjaajana toimii yleensä ohjattavien lähiesimies. On myös syntynyt uusia työmuotoja (mm. mentorointi ja henkilökohtainen valmennus, ”coaching”) joissa on ainakin jossain määrin työnohjauksen piirteitä. 
Työnohjauksen olemusta on etsitty myös tarkastelemalla sen funktioita. Alfred Kadushin (1976) jakoi työnohjauksen pääasialliset funktiot oppimiseen, ohjattavien tukemiseen ja hallinnolliseen funktioon, ja tämä jaottelu on edelleen jossain määrin voimissaan (esim. Hughes ja Pengelly 1997). Hallinnollisen funktion korostaminen on ominaista amerikkalaiselle työnohjaukselle, jossa ohjaaja yleensä on ohjattaviensa esimies. Myös psykoterapian piirissä on korostettu työnohjaajan ohjattavien työsuoritusta valvovaa roolia. Esim. Proctor (2000) jaottelee funktiot formatiiviseen (oppimisen tukeminen), normatiiviseen (eettisyyden ja standardien noudattamisen valvonta) ja restoratiiviseen (ohjattavien virkistäytyminen). Suomalaisessa kirjallisuudessa työnohjausta on lähestytty mm. toiminnan laadunhallinnan varmistamisen näkökulmasta (Paunonen-Ilmonen 2001). Funktioiden avulla tarkastelu selventää työnohjauksen mahdollisuuksien hahmottamista ja kiinnittää huomiota ohjauksen instrumentaaliseen luonteeseen, mutta työnohjauksen teoreettista ymmärtämistä eivät nekään edistä kovin pitkälle. 
Olennaista ei ehkä ole se, että työnohjaukselle löydettäisiin kaiken kattava ja tyhjentävä määritelmä ja voi olla, että sellaisen määritelmän luominen ei ole edes mahdollista. Työnohjaus voidaan ja pitää määritellä erikseen ohjauksen alkaessa ja yhä uudelleen sen kuluessa. Työnohjauksen muoto ja sisältö riippuvat mm. siitä, millaiseen tarpeeseen sitä hankitaan, mitä sillä halutaan saada aikaan, missä ja millaisten toimintojen piirissä sitä sovelletaan, millaiseen työskentelyyn asiakas on valmis, millainen viitekehys ja työskentelytapa ohjaajalla on ja millaisia polkuja pitkin työnohjausprosessi loppujen lopuksi etenee. Sen sijaan voisi olla hyödyllistä tarkastella, mitä työnohjaus ainakin pitää sisällään ja mitkä voisivat olla työnohjauksen ”pienimpiä yhteisiä nimittäjiä”.
Aika pitkälle menevä yksimielisyys näyttää vallitsevan siitä, että työnohjaus on prosessi. Tämä ei kuitenkaan tarkoita välttämättä sitä, että ohjaus kestäisi pitkään tai etenisi hitaasti: vaikka ohjauksen optimaalisena kestona pidetään noin kahta vuotta, mm. ratkaisukeskeisen ajattelun leviäminen on tuonut mukanaan hyvinkin lyhyitä, vain muutamia tapaamiskertoja tai kuukausia kestäviä työnohjausmalleja. Prosessuaalisuus viittaa lähinnä siihen, että työnohjauksen kulku ja sen lopullinen sisältö on erotettavissa vasta jälkeenpäin. Työnohjausta ei voi kovin pitkälle suunnitella etukäteen, ja siihen sisältyy aina melko paljon ennustamattomuutta. Tämä ei merkitse sitä, ettei työnohjaukselle voisi tai pitäisi määritellä prosessin alkaessa tiettyjä tavoitteita, mutta prosessiin kuuluu olennaisesti se että noita tavoitteita voidaan tarkistaa sen kuluessa. Scheinin (1987) mukaan prosessi viittaa siihen, miten asiat tapahtuvat erotuksena siitä, mitä tapahtuu. 
Työnohjauksen prosessiluonteeseen liittyy olennaisesti se, että kyse on vuorovaikutuksesta. Työnohjauksen osapuolina voivat olla ohjaajan lisäksi yksi ohjattava, ryhmä ohjattavia, työryhmä kokonaisuudessaan ja ns. suorassa työnohjauksessa myös ohjattavan asiakas tai asiakkaita. Työnohjauksessa on läsnä vähintään kaksi osapuolta, ja ohjausprosessi tapahtuu näiden välisessä suhteessa. Kahden tai useamman erilaisen ihmisen kohtaamisessa syntyy jotain uutta, joka parhaimmillaan hyödyttää molempia ja johon kukaan osallistujista ei yksin pystyisi. Erilaisia näkemyksiä ja kokemuksia tutkimalla avartuu kaikkien osallistujien ajattelu, ja samalla tietoisuus omista ajattelutavoista ja niiden perusteista ja seurauksista kasvaa. Vuorovaikutus mahdollistaa työnohjauksessa tapahtuvan oppimisen. 
Yksimielisyys näyttäisi vallitsevan myös siitä, että ensisijaisesti työnohjauksessa tavoitellaan oppimista. Oppiminen työnohjauksessa on nimenomaan kokemuksista oppimista, ja oppimisprosessia on jäsennetty erityisesti ns. kokemuksellisen oppimisen teorioiden avulla. Erityisen suosittu on ollut Kolbin (1984) kokemuksellista oppimista kuvaava kehä, jossa oppiminen tapahtuu neljän toisiinsa jäsentyvän vaiheen avulla. Lähtökohtana on kokemus, yleensä jokin ongelmallisena koettu asia jota ei kyetä ratkaisemaan. Toisessa vaiheessa tuota kokemusta tutkitaan reflektoimalla, ja kolmannessa vaiheessa se pyritään käsitteellistämään. Viimeisessä vaiheessa tapahtuu muuttuneiden käsityksien testaaminen ja soveltaminen käytännössä. Kolbin mallissa tietoa luodaan kokemusta muuttamalla, ja oppiminen kohdistuu erityisesti kriittisen ajattelun taitojen kehittämiseen. Pääasiallisesti oppiminen tapahtuu siis omia käsityksiä tutkimalla ja niitä muuttamalla, jossa myös hiljaisen tiedon käsitteellistämisellä on tärkeä merkitys. 

Työnohjaus on siinä mielessä ongelmalähtöistä, että tarve työnohjaukseen syntyy yleensä jonkin tai joidenkin työssä kohdattujen ongelmien epäonnistuneista ratkaisupyrkimyksistä. Työnohjauksen haasteena on kuitenkin päästä näiden ilmenevien ongelmien taakse, jotta ohjattavien omat kyvyt voisivat kehittyä ja työnohjaus tekisi itsensä prosessin myötä tarpeettomaksi. Tämä ei kuitenkaan merkitse sitä, että lähtökohtana olevat ongelmat voitaisiin kokonaan unohtaa. Holmberg (2000) viittaa työnohjauksen kaksoistehtävään: työnohjauksella on sekä instrumentaalinen että emotionaalinen tehtävä. Työnohjauksen instrumentaalisena tehtävänä on käsitellä konkreettisia ja käytännöllisiä kysymyksiä, ts. niitä ongelmia joista työnohjaus on lähtenyt liikkeelle. Lopputulos voi toki reflektion ja uudelleen jäsentämisen jälkeen olla myös sellainen, että ongelma on väärin asetettu tai sitä ei oikeastaan ole olemassakaan, tai sitten löydetään vaihtoehtoisia tapoja toimia ongelmatilanteen ratkaisemiseksi. Työnohjauksen emotionaalinen tehtävä liittyy ohjattavan persoonaan, ja pyrkii kehittämään hänen tapaansa toimia työroolissaan, hänen vahvuuksiaan, kehittymistarpeitaan ja työn herättämiä tunteita.  Työroolilla tarkoitetaan sitä osaa ihmisen persoonallisuudesta, joka aktivoituu työssä eli sitä energiaa, jolla ihminen vastaa työtehtävän asettamiin vaatimuksiin. Työrooli on erilaisten järjestelmien leikkauspiste, yhteinen alue joka on paitsi ulkoinen realiteetti, myös sisäinen kokemus. Työrooli siis yhdistää osan persoonallisuudesta ja tehtävän asettamat vaatimukset. (Hyyppä 1983.) 
Oppiminen tähtää muutokseen, joka kokemuksellisen oppimisen teoriassa viittaa ennen kaikkea ohjattavan käsitysten muuttumiseen. Työnohjaus ei ole siinä mielessä vallankumouksellista toimintaa, että sillä tähdättäisiin suoranaisesti rakenteiden muutoksiin, ja päätökset tehdään pääsääntöisesti organisaation muilla foorumeilla. Omien käsitysten lisäksi ohjauksessa voidaan tavoitella muutosta suhteissa. Erityisesti työryhmän työnohjauksessa muutos voi kohdistua ryhmän jäsenten keskinäisiin suhteisiin, mutta muutos voi kohdistua myös ohjattavan ja hänen työnsä, tehtävänsä, organisaationsa, asiakkaittensa, alaistensa tai yhteistyöverkostonsa suhteeseen. Muutos ja myös oppiminen tapahtuvat pitkälti näiden suhteiden ja järjestelmien rajoja tutkimalla ja muokkaamalla. (Hyyppä 1983). Systeemiajattelun mukaisesti muutos järjestelmän yhdessä osassa vaikuttaa koko järjestelmän toimintaan. Näiden suhteiden keskeisyys sekä työnohjauksessa tapahtuvan tutkimisen että työnohjauksen tavoittelemien tulosten kannalta nostaa systeemiajattelun työnohjauksen keskeisimmäksi taustateoriaksi. 
Oppimisen tuottamat muuttuvat käsitykset voivat liittyä käsiteltävänä olevaan asiaan tai ongelmatilanteeseen, jolloin kohteena ovat toimintatavat, ajattelumallit, havaitsemisen tavat, ongelman määritykset ja asioille annetut merkitykset. Käsitykset voivat muuttua myös suhteessa omaan paikkaan ja tehtävään systeemissä, sen työnjakoon ja tehtävän asettamiin vaatimuksiin. Kolmas tärkeä alue on ohjattavien käsitykset omista kyvyistään, omasta pystyvyydestään ja omista toimintamahdollisuuksista. Näin työnohjauksella on myös supportiivisia ja voimaannuttavia vaikutuksia, joka näkyy mm. työhyvinvoinnin, motivaation ja sitoutumisen lisääntymisenä. 
Käsitysten muuttamista ja siten oppimista ja muutosta työnohjauksessa tavoitellaan erityisesti reflektion avulla. Reflektointi tarkoittaa itsetutkiskelua, oman ajattelun ja merkitysmaailman tutkimista avoimesti pyrkimyksenä oman toiminnan ja sitä ohjaavien tekijöiden ymmärtäminen ja tietoiseksi tekeminen. Olennaista on myös tiedostaa se, mitä ei tiedä. Reflektoiva toiminta nähdään vastakohtana auktoriteettiuskoiselle ja rutiininomaiselle toiminnalle, jotka ovat tavallisimpia kehittymisen esteitä. Reflektio on myös tapa ottaa etäisyyttä omiin kokemuksiinsa ja tarkastella niitä ikään kuin ulkopuolelta, eli se merkitsee myös arviointia. Sitä voi pitää myös uuden tiedon luomisen metodina, joka yhdistää toisiinsa tiedon, tunteet ja toiminnan. Käytännössä reflektointi on ainoa tapa muuttaa omia käsityksiä, ajattelua ja toimintaa pysyvästi. Reflektion esteinä taas ovat liiallinen varmuus tai se, ettei siedetä epävarmuutta. Reflektio toimii pitkälti kyseenalaistamisen avulla, ja oman toiminnan ja ajattelun kyseenalaistaminen merkitsee varmana pidetyistä asioista luopumista ja epävarmuuteen astumista. Esteenä voi olla myös reflektiivisen toimintatavan oppimisen vaikeus, ja yhtenä työnohjauksen tavoitteena ja tuloksena voidaankin pitää reflektoinnin oppimista. (Ojanen 2000.) 
Keski-Luopan (2001) mukaan kaikkien elävien organismien elämä toteutuu dialogisessa suhteessa kasvuympäristöön, ja niiden on sopeuduttava ympäristössä tapahtuviin muutoksiin. Ihminen voi itse myös vaikuttaa, mitä tuossa dialogissa tapahtuu, eli tiedostaa mahdollisuutensa olla vuorovaikutussuhteessa aktiivisena osapuolena. Dialogin tunnusomainen piirre on avoimuus, ja painopiste on enemmän vuorokuuntelussa kuin vuoropuhelussa. Avoimessa dialogissa ei ole väittelyä. Dialogi on prosessi, joka antaa mahdollisuuden oppia ja kasvaa, mutta se edellyttää kaikilta osapuolilta sitoutumista ja luottamusta. Työnohjauksen kannalta dialogisuus merkitsee sekä sisäisen että ulkoisen oppimisympäristön rakentamista sellaiseksi, että dialogin syntyminen olisi mahdollista. Ulkoisella oppimisympäristöllä viitataan mm. työnohjauksen aikaan, paikkaan ja tiheyteen. Tiheyden ja keston tulee olla asianmukaisessa suhteessa asetettuihin tavoitteisiin, ja työnohjauksen tulee olla säännöllistä, riittävän usein toistuvaa ja riittävän pitkäkestoista. Tavallisesti työnohjauksessa on kyse 1 – 2 vuotta kestävästä prosessista, jossa noin 90 minuutin mittaiset istunnot toistuvat kolmen tai neljän viikon välein. Paikan tulee olla sellainen, jossa osallistujat voivat rauhassa keskittyä dialogiin. Nämä asiat määritellään työnohjaussopimuksessa. Sisäinen oppimisympäristö taas merkitsee työnohjaustilanteen luomista turvalliseksi, avoimeksi ja sitoutumista tukevaksi. 
Oppiminen ja muutos eivät ole itsetarkoituksellisia, vaan työnohjauksessa oppimisen ja muutoksen kontekstina on aina ohjattavan työ. Työnohjaus saa sisältönsä ja kohteensa ohjattavan työstä, ja tavoitteet liittyvät niin ikään ohjattavien työhön. Työnohjauksen tavoitteiden tulee olla samansuuntaisia kuin organisaationkin tavoitteiden, jo pelkästään siitäkin syystä että useimmiten työnantaja vastaa ohjauksen kustannuksista. Tämä merkitsee myös sitä, että ohjattavien huolet, jotka eivät liity työhön, eivät kuulu työnohjaukseen. 
Jotta dialogi olisi työnohjauksessa mahdollista ja otollinen oppimisympäristö voisi syntyä, työnohjauksen on oltava vapaaehtoista ja luottamuksellista. Ohjattavat osallistuvat ohjaukseen omasta tahdostaan, ja kaikki mitä ohjauksessa puhutaan, on luottamuksellista. Ohjattavien on voitava luottaa siihen, että heidän puhumansa asiat jäävät työnohjaustilanteeseen eivätkä leviä sen ulkopuolelle. Muuten ei voi syntyä dialogille tarpeellista luottamusta, ja ilman vapaaehtoisuutta ei synny sitoutumista. Vapaaehtoisuuden suhteen saatetaan joskus pitää poikkeuksena koko työyhteisön työnohjausta, johon kaikkien pitää osallistua halustaan riippumatta. 
Osin luottamuksellisuutta tukee myös työnohjaajan ulkopuolisuus. Työnohjaaja harvemmin kuuluu samaan organisaatioon kuin ohjattavansa saati on heidän esimiehensä. Ulkopuoliselle voidaan ehkä helpommin puhua vaikeistakin asioista, mutta ulkopuolisuudella on muitakin perusteita. Reflektiotaitojen harjoittelu sujuu helpommin ulkopuolisen johdolla, ja samoin yleensä katsotaan että dialogiin tarvitaan ainakin aluksi ulkopuolinen fasilitaattori. Ulkopuolinen työnohjaaja ei ole osa samaa systeemiä kuin ohjattavat, ja kykenee siten paremmin näkemään sen ulkopuolisena. Ohjaajan erilaisuus tuo myös oman panoksensa vuorovaikutukseen, tuoden yhden erilaisen näkökulman lisää. Toisaalta ohjaaja ei saa olla liian ulkopuolinen, ja hänen on ainakin jossain määrin tunnettava ohjattavien työtä ja kyettävä puhumaan näiden kanssa samaa kieltä. Työnohjaajan roolina ohjauksessa on johtaa prosessia, huolehtia sen rajoista ja etenemisestä tavoitteiden suuntaan sekä pitää huolta keskustelun sujumisesta dialogin hengessä. 
Työnohjauksen lupaus on siis sellaisen tilan luominen, jossa reflektio ja avoin dialogi ovat mahdollisia ja jossa voidaan tutkia omia ajattelumalleja ja omaa suhdetta muihin järjestelmän osiin. Tämä prosessi tuottaa tietoisempaa toimintaa, motivaatiota, sitoutumista ja hyvinvointia jotka mahdollistavat toiminnan jatkuvan kehittymisen ja kehittämisen. Oppivan organisaation kannalta työnohjaus on jopa ainutlaatuinen foorumi, koska siinä voidaan yhdistää yksilön ja ryhmän syvällinen oppiminen. Olennaista on se, että oppiminen on myös generatiivista eikä vain adaptiivista (Hawkins ja Shohet 2000). Työnohjaus voi myös toimia puskurina nopean muutoksen, epävarmuuden, kompleksisuuden ja kaaoksen mahdollisesti mukanaan tuomaa ahdistusta vastaan (Karvinen-Niinikoski 2003). Työnohjaus muistuttaa Nonakan et al. (2003) kuvaamaan dialogista Ba:ta, ulkoistamisen tilaa jossa osallistujat käsitteellistävät ajattelutapojaan ja taitojaan ja luovat hiljaisesta tiedosta eksplisiittistä tietoa dialogin ja reflektion avulla. 

Näistä elementeistä muodostuu jo varsin kattava ja kelvollinen työnohjauksen määritelmä, jota eri konteksteissa voidaan soveltaa tavoitteiden suuntaisella tavalla. Tässä tarkasteltavan systeemiälykkyyden kannalta näistä elementeistä puuttuu tulevaisuusorientaatio. Reflektio on introspektiota, sisäänpäin kohdistettua tarkkailua joka kohdistuu jo tapahtuneeseen, ja se pitää tavallaan sisällään ajatuksen toiminnan automaattisesta muuttumisesta tulevaisuudessa reflektion seurauksena. Asiantuntijuuden ja uudistuvan organisaation kehittämisen painopiste on toiminnassa, joka tapahtuu vasta tulevaisuudessa, ja siksi näitä kehittävän työnohjauksenkin on sisällettävä eksplisiittisesti suuntautuminen tulevaisuuteen ja ohjaustilanteen ulkopuoliseen todellisuuteen. Vaikka ohjauksessa onkin yleistä pohtia erilaisia vaihtoehtoisia toimintatapoja, niiden mahdollisia seurauksia ja toisin toimimisen mahdollisuuksia, julkilausutusti tätä näkökulmaa ei työnohjauksen yhteydessä ole juurikaan käsitelty. 

II väliaika: työnohjaus, teoriat ja systeemiälykkyys

Vaikka työnohjauksella ei olekaan omaa, selkeää teoriaa, se kuitenkin rakentuu teorioiden pohjalle. Se, millainen teoreettinen orientaatio kussakin työnohjauksessa vallitsee, riippuu mm. ohjaajan omasta ammatillisesta taustasta, hänen saamastaan työnohjauskoulutuksesta ja vallitsevista trendeistä. Luonnollisesti se, mihin ohjaus kohdistuu, vaikuttaa myös teoriaperustaan. Ns. auttamisammateissa toimivien työntekijöiden asiakastyönohjaus eroaa teoriaperustansa osalta jossain määrin esimerkiksi organisaation tai työryhmän yhteistyön kehittämiseen tähtäävästä työnohjauksesta. 
Kuten todettu, työnohjaus on alun perin kehittynyt samanaikaisesti viimeisen noin sadan vuoden aikana kahdella taholla: Euroopassa osana psykoterapeuttien koulutusta ja USA:ssa sosiaalityöntekijöiden parissa. Sosiaalityössä ei ole luotu omaa työnohjauksen teoriaperustaa, ja terapiatyössä taas se on vastannut kunkin terapiamuodon teoriaperustaa. Ehkä näistä historiallisista juurista johtuen työnohjauksen teoriaperustaa ovat hallinneet terapiamaailmasta peräisin olevat ihmisen kasvua ja kehittymistä koskevat teoriat, joita sitten on täydennetty mm. oppimiseen ja vuorovaikutukseen liittyvillä teorioilla. 
Jos tarkastellaan työnohjaajakoulutuksien pohjana olevien teoreettisten viitekehysten valikoimaa, ainakin Suomessa kaksi on selvästi ylitse muiden: psykodynaaminen ja ratkaisukeskeinen viitekehys. Psykodynaaminen teorianmuodostus on hallinnut työnohjausta vuosikymmenien ajan, kun taas ratkaisukeskeinen ajattelu on tullut työnohjaukseen vasta parin viime vuosikymmenen aikana. Psykodynaaminen teoria kiinnittää huomiota tietoisuuden kasvattamiseen, psyykkisiin prosesseihin, emootioihin ja yksilön kehityshistoriaan (esim. Keski-Luopa 2001).  Ratkaisukeskeisen ajattelun lähtökohtina ovat huomion kiinnittäminen kieleen ja tapaan, jolla ongelmista puhutaan, ongelmien positiiviseen uudelleenmäärittelyyn ja olemassa olevien voimavarojen vahvistamiseen (esim. Furman ja Ahola 2002, Hirvihuhta ja Litovaara 2003). Ratkaisu- tai voimavarakeskeisyydelle ei ole muodostunut niin vahvaa teoriaperustaa kuin psykodynaamiselle ajattelulle, vaan se hyödyntää erilaisia teoreettisia aineksia pragmaattisesti. Suuntauksen edustajat eivät puhukaan ratkaisukeskeisestä teoriasta vaan ratkaisukeskeisestä menetelmästä. On myös huomattava, että työnohjauksessa mitään teoriaa ei hyödynnetä tiukan ortodoksisesti, vaan jokainen ohjaaja soveltaa erilaisia teoreettisia aineksia parhaaksi katsomallaan tavalla kulloinkin saamansa tehtävän suorittamiseksi. Tiettyyn teoriaan perustuvan työnohjauksen sijasta on siis ehkä parempi puhua tietyn teorian tai viitekehyksen inspiroimasta työnohjauksesta. 
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Taulukko 2. Eri työnohjaussuuntausten keskeisiä eroja
Taulukossa 2 on kuvattu näiden hieman erilaisesta ajattelusta inspiroituneiden työnohjaussuuntausten keskinäisiä eroja. Siinä missä sekä psykodynaamisesti että ratkaisukeskeisesti orientoituneessa työnohjauksessa myös systeemiajattelulla on keskeinen merkitys, systeemiälykkyyttä kehittävä työnohjaus ottaa sen tärkeimmäksi lähtökohdakseen. Systeemiälykkyyttä kehittävä työnohjaus keskittää huomionsa erityisesti yksilön ja hänen ympäristönsä väliseen suhteeseen, kun sekä psykodynaaminen että ratkaisukeskeinen suuntaus ovat pitkälti yksilölähtöisiä. Systeemiälykkyyttä kehittävä työnohjaus hyödyntää menetelminä sekä jo tapahtuneen reflektointia että tulevaisuuteen suuntautuvaa vaihtoehtoisten toimintatapojen hahmottelua, skenaarioita. Kun psykodynaamisesti orientoituneessa työnohjauksessa muutosta tavoitellaan suhteessa itseen tietoisuutta kasvattamalla, ratkaisukeskeisessä ajattelussa muutosta tavoitellaan suhteessa ongelmiin niiden määritelmiä muokkaamalla. Systeemiälykkyyttä kehittävä työnohjaus sisältää myös nämä elementit, mutta pääasiassa se tähtää muutokseen yksilön suhteessa ympäristöönsä kasvattaen luovuutta ja ”vapausasteita” tuossa suhteessa. Psykodynaamisessa ajattelussa riskinä on huomion kiinnittäminen liiaksi yksilön sisäiseen kokemusmaailmaan, jolloin ulkoiset realiteetit ja erityisesti ohjattavien työ saattaa jäädä liian vähälle huomiolle. Ratkaisukeskeistä ajattelua voidaan kritisoida pinnallisuudesta, jolloin vaarana on kulloisenkin ongelman määrittelyn muuttumisesta huolimatta se, että muutos ei vaikuta pysyvämmin ohjattavien ajatteluun ja käyttäytymiseen. Systeemiälykkyyttä kehittävän työnohjauksen riskiksi voi muodostua alistuminen rakenteiden edessä, jolloin muutosta ei kyetä ulottamaan ympäristöön vaan se muodostuu ohjattavia olemassa oleviin rakenteisiin sopeuttavaksi toiminnaksi. 
Taulukossa esitetyt erot ovat luonnollisesti jossain määrin liioiteltuja. Kun kyse on niin moni-ilmeisestä ja moniulotteisesta toiminnasta kuin työnohjaus, eroja saadaan näkyviin vain kärjistämällä. Uutta ajattelua ei voi luoda tyhjästä, vaan se syntyy joko vastakkainasettelujen tai erilaisten aineksien yhdistämisen kautta. Ratkaisukeskeinen ajattelu on ehkä syntynyt jossain määrin vastakohtana psykodynaamiselle teorianmuodostukselle, kun taas systeemiälykkyyttä kehittävä työnohjausmalli on muodostunut yhdistelemällä piirteitä myös näistä suuntauksista. Psykodynaamista teoriaa ja systeemiälyä kehittävää työnohjausta yhdistää mm. näkemys siitä, että yksilö voi asettua suhteeseen muiden ihmisten ja ympäristönsä kanssa menestyksellisesti vain kun hän tuntee itsensä. Ratkaisukeskeisyyttä ja systeemiälyä kehittävää työnohjausta yhdistää mm. näkemys siitä, että yksilö voi omaa toimintaansa muuttamalla muuttaa koko järjestelmän toimintaa. Edelleen kärjistäen voidaan kuitenkin todeta, että psykodynaamisesti inspiroituneessa työnohjauksessa riskinä on ohjauksen korostuminen työn kustannuksella, ja ratkaisukeskeiseen ajatteluun perustuvassa työnohjauksessa taas työn (eli kulloisenkin ongelman) korostuminen ohjauksen kustannuksella. Systeemiälykkyyttä kehittävä työnohjausmalli pyrkii yhdistämään nämä perspektiivit painottaen molempia tasapuolisesti.  
Systeemiälykkyyttä kehittävä työnohjaus

Kun työnohjaus näyttää olevan hankalasti määriteltävää toimintaa, joka lisäksi muotoutuu pitkälti paikallisessa soveltamisen kontekstissa, onko edes mielekästä pyrkiä luomaan sitä koskevia malleja? Wosket ja Page (2001) esittävät työnohjausta koskevien mallien etuna sen, että mallit tarjoavat tietoa, turvallisuutta ja luotettavuutta viitekehyksen muodossa. Ne viitoittavat prosessin suuntaa, suojaavat satunnaisen eklektismin vaaroilta, rakentavat luottamusta ja helpottavat epäilysten ja epävarmuuden hallintaa sekä muodostavat heuristisen pohjan interventioille ja strategioille.  Vaikka kirjoittavat tarkastelevat lähinnä työnohjauskoulutuksessa hyödynnettäviä malleja, samat tekijät vaikuttavat työnohjaukseen yleisemminkin. Malli on kehys, joka luo sinänsä ennustamattomalle prosessille puitteet, viitoittaa prosessin suuntaa ja tarjoaa sekä ohjaajalle että ohjattaville tietoa siitä, eteneekö prosessi toivotulla tavalla. Sen on kuitenkin oltava riittävän väljä ja joustava, jotta se jättää tilaa paikalliselle soveltamiselle. Mallista tulee (paikallista) teoriaa, kun sitä sovelletaan käytäntöön erilaisissa konteksteissa. 
Olen aikaisemmin (Salonen 2003) tutkinut suppean empiirisen aineiston avulla työnohjauksen mahdollisuuksia edesauttaa asiantuntijuuden kehittelyssä. Tässä tarkastelussa erotin asiantuntijuutta kehittävälle työnohjaukselle kolme tehtävää, joiden on oltava samanaikaisesti läsnä joskin niiden painotukset voivat vaihdella prosessin eri vaiheissa. Olen nimennyt nämä tehtävät voimaannuttamiseksi (empowerment), käsitteellistämiseksi (conceptualization) ja kontekstualisoinniksi (contextualization). Seuraava kuvio esittää, miten nämä tehtävät suhtautuvat systeemiälykkyyden kehittämiseen yksilön ja organisaation tasolla Sengen (1990) esittämien elementtien mukaisesti: 
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Kuvio 3. Systeemiälykkyyttä kehittävän työnohjauksen tehtävät ja menetelmät
Kuvion ytimessä ovat työnohjauksen tehtävät. Voimaannuttaminen muodostaa prosessin alku- ja päätepisteen: työnohjausprosessi alkaa edellä kuvatun otollisen sisäisen ja ulkoisen oppimisympäristön luomisella. Tämä merkitsee sopimuksen tekemistä ohjauksen puitteista, ainakin alustavien tavoitteiden määrittelyä ja ilmapiirin muokkaamista sellaiseksi, että avoin dialogi ja reflektio olisivat mahdollisia. Reflektio ja dialogi edellyttävät osallistujilta kohtuullisessa määrin voimaantuneisuutta, joka merkitsee mm. sitä, että akuutit kriisit ja konfliktit on käsiteltävä ensimmäisenä. Onnistuessaan ohjausprosessi myös päättyy voimaantumiseen, eli lopputuloksena on paremmin itsestään, omista ajattelumalleistaan ja päämääristään tietoisia ohjattavia jotka viihtyvät työssään paremmin, ovat entistä motivoituneempia työssään ja sitoutuneempia siihen. Tämä ei tarkoita sitä, että työnohjaus olisi yksinomaan sopeuttavaa toimintaa: prosessi voi johtaa myös esim. työpaikan vaihtamiseen jos ohjattava päätyy esim. sellaiseen lopputulokseen, että nykyinen ympäristö ei tarjoa mahdollisuuksia hyödyntää omia kykyjä itseä tyydyttävällä tavalla ja siihen ei ole mahdollisuuksia vaikuttaa. 
Kontekstualisointi merkitsee oman paikan hahmottamista järjestelmässä ja verkostossa, oman tehtävän selventämistä ja rajaamista ja myös omien kykyjen ja valmiuksien arviointia suhteessa tehtävään. Tässä siis työskennellään järjestelmän rajojen kanssa. Kontekstualisointi vastaa kysymyksiin ”missä (ympäristössä)?” ja mitä (pitää tehdä, saavuttaa jne.)?”. Käsitteellistäminen taas sisältää omien ajattelumallien ja havaitsemisen tapojen reflektoinnin, toimintaa ohjaavien arvojen selventämisen, hiljaisen tiedon käsitteellistämisen ja kokemuksien jakamisen. Käsitteellistäminen vastaa kysymyksiin ”miten (saavutamme tavoittelemamme asiat, toimimme tässä tilanteessa jne.)?” ja ”miksi (juuri nämä päämäärät ovat tavoiteltavia jne.)?”. 
Käytännössä nämä eri tehtävät kietoutuvat toisiinsa, ja niiden erottaminen on mahdollista vain hyvin abstraktilla ja käsitteellisellä tasolla. Prosessi on systeemiajattelun mukaisesti ei-lineaarinen ja sirkulaarinen, ja kaikki sen osat vaikuttavat toisiinsa. Voimaannuttaminen mahdollistaa käsitteellistämisen edellytyksenä olevan reflektoinnin sekä oman tehtävän ja paikan realistisen tarkastelun suhteessa järjestelmään eli kontekstualisoinnin. Kontekstualisointi taas auttaa muodostamaan realistisemman kuvan tehtävän vaatimuksista ja siten tukee voimaantumista. Käsitteellistäminen tukee voimaantumista tuomalla esiin ja vahvistamalla omaa osaamista ja jo tiedettyä sekä luomalla kokonaan uutta tietoa, jolloin hallinnan tunne kasvaa. Kontekstualisointi tukee käsitteellistämistä tuomalla esiin tehtävän vaatimukset eli sen, mihin käsitteellistämisellä pitäisi pyrkiä. Käsitteellistäminen taas tukee kontekstualisointia nostamalla esiin oman hallussa olevan osaamisen ja toimintaa ohjaavan arvoperustan, joiden perusteella on helpompaa hahmottaa oma tehtävä ja paikka järjestelmässä. 
Kuvion seuraavan sektorin muodostavat oppivan organisaation elementit, kuten Senge (1990) on esittänyt. Henkilökohtaista pätevyyttä edistetään mm. tutkimalla omaa visiota ja omaa roolia kokonaisuuden osana. Työyhteisön tasolla tätä vastaa jaetun vision luominen, joka perustuu yhteisön jäsenten henkilökohtaisiin visioihin. Tämä tapahtuu pääosin kontekstualisoinnin avulla. Toimintaa ohjaavat ajattelumallien tutkiminen ja kehittäminen liittyvät käsitteellistämiseen, joka työyhteisön tasolla merkitsee tiimioppimista. Yhdessä nämä elementit tuottavat voimaantumista, kuten Flood (1999) esittää. Katkoviiva kuviossa erottaa siis yksilötason ja työyhteisön tason ja niiden toisiaan vastaavat elementit toisistaan. Työnohjaus voi olla yksilötyönohjausta tai ryhmätyönohjausta, joskin ryhmätyönohjaus on epäilemättä suositeltavampaa useiden eri näkökulmien tuoman lisäarvon vuoksi. Tämä ei kuitenkaan ole aina mahdollista. Olennaista on se, että työnohjauksen elementit ovat samat työnohjauksen toteuttamismuodosta huolimatta. 

Kuten edellä on todettu, yksilön systeemiälykkyys kehittyy henkilökohtaisen mestaruuden, omien ajattelumallien ja systeemiajattelun kehittymisen kautta. Organisaation systeemiälykkyyttä taas kehittävät tiimioppiminen, jaettu visio ja systeemiajattelu. Tässä mallissa systeemiajattelu on sijoitettu kuvion uloimmalle kehälle, yhdessä työnohjauksen muiden menetelmien eli reflektion, dialogin ja skenaarioiden kanssa. Menetelmiä ei voi erottaa toisistaan työnohjauksen tehtäväalueiden mukaan, vaan kaikkia menetelmiä tarvitaan kaikkien tehtävien kanssa työskenneltäessä. On huomattava, että kyse on paitsi työnohjauksen keinoista, myös sen päämääristä. Onnistuessaan työnohjausprosessi lisää osallistujien kykyjä dialogiin, reflektointiin, skenaarioiden laatimiseen ja systeemiajatteluun. Olennaista on pyrkimys kohti kriittistä reflektiota, omien ajattelu- ja toimintatapojen perusteiden pohdintaa, joskin työnohjaukseen on sisällyttävä myös muut reflektion lajit eli sisällön reflektointi ja prosessin reflektointi. Skenaariotyöskentely saattaa vaikuttaa työnohjauksen yhteydessä uudelta asialta, mutta tulevaisuuden visiointi on olennainen osa esim. ratkaisukeskeisiä työtapoja. Kiinnostavia käytännön sovelluksia skenaariotyöskentelyä varten sisältyy Robert Jungkin kehittämään ”Tulevaisuusverstas” – työskentelymalliin (Jungk ja Műllert (1987). Yrityksissä visio- ja skenaariotyöskentely etenkin osana strategian laatimisen prosessia on hyväksi havaittu työkalu (Mannermaa 1999), mutta se yleensä se tapahtuu konsultaation yhteydessä. Työnohjausprosessi voisi kuitenkin tarjota parempia mahdollisuuksia muokata ja luoda visiota ja skenaarioita yhä uudelleen kuin ajallisesti rajattu, lyhytkestoinen konsultaatioprojekti. Visioilla ja skenaarioilla on merkitystä myös työnohjausprosessin kannalta: niiden avulla määritellään paitsi se tehtävä, jonka takia organisaatio on olemassa ja josta käsin työnohjauksen tulee orientoitua myös se suunta, johon organisaatio haluaa olla menossa ja jota työnohjauksenkin tulee edistää. 
Systeemiajattelu muodostaa koko mallin punaisen langan, joka liittyy työnohjausprosessin etenemiseen, asiantuntijuuden ja yksilön systeemiälykkyyden sekä oppivien ja systeemiälykkäiden organisaatioidenkin kehittämiseen. Ilman systeeminäkemystä ja systeemiajattelua tämä ei ole mahdollista. Systeemiajattelu merkitsee alussa kuvatulla tavalla älykästä toimintaa, joka hahmottaa vuorovaikutuksellisia takaisinkytkentöjä sisältäviä kokonaisuuksia (Hämäläinen ja Saarinen 2003). Niin työnohjaus kuin itse työkin tapahtuvat aina systeemissä, ja niillä on monia kytkentöjä ulkopuoliseen maailmaan, jotka on myös otettava huomioon. Ollakseen todella vaikuttavaa, työnohjauksessakaan ei voida sivuuttaa kytkentöjä järjestelmän sisällä ja järjestelmien välillä. Työnohjaus, kuten oppiminenkin, perustuu yhteisöllisestä kontekstista huolimatta aina viime kädessä yksilöiden toiminnan muuttumiseen. Yksilöiden systeemiälykkyyttä kehittämällä kasvaa myös organisaatioiden systeemiäly, ja työnohjaus on vahva väline molempien kehittämiseen.
Lopuksi

Tia Isokorpi (2003) on osoittanut väitöskirjassaan, että ryhmäprosessilla ja reflektoinnilla on merkittäviä mahdollisuuksia kehittää tunneälytaitoja ja yhteisöllisyyttä. Ryhmäprosessi ja reflektointi ovat työnohjauksen keskeisiä ulottuvuuksia, ja on enemmän kuin todennäköistä että sillä pystytään edistämään myös systeemiälykkyyden ja systeemiälytaitojen kehittymiseen. Tässä kuvattu malli muodostaa lähtökohdan käytännön kehittämispyrkimyksille, ja vaikka sitä on jalostettava edelleen myös käsitteellisellä ja teoreettisella tasolla, tärkeintä on seuraavaksi pyrkiä testaamaan sitä empiirisesti, käytännön kehittämishankkeissa. Tällaisilla toimintatutkimuksellisilla hankkeilla on mahdollista paitsi jalostaa mallia edelleen, myös kehittää teoriaa työnohjauksen soveltamisesta systeemiälykkyyden, asiantuntijuuden ja oppivien organisaatioiden kehittämiseksi. Tässä esitelty malli ei siis pyri olemaan viimeinen sana työnohjauksen mahdollisuuksista, vaan pikemminkin keskustelunavaus ehkä jossain määrin uuteen, mutta lupaavaan ja innostavaan suuntaan.
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Systeemiälykkyys on asiantuntijuuden tärkein elementti.
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Kyky sietää epävarmuutta ja valmiiden vastausten puuttumista


Kyky yhdistellä informaatiota eri lähteistä joustavaksi kokonaisuudeksi tavoitteiden suuntaisesti 
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Reflektio on kommunikaatiota menneisyyden kanssa, skenaario taas tulevaisuuden kanssa.





Itsensä pohtiminen on mahdollista vasta itsensä havaitsemisen jälkeen
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