AIKUISKASVATUS 1/95

Kirsi-Marja Varjokorpi

Jack Mezirowin oppimisnakemyksen
soveltamisesta
suomalaiseen aikuiskoulutukseen

Jack Mezirowin ajattelu on melko vaikeaselkoista, mutta kokonaisvaltaista ja oivaltavaa ja sellaiser
kiehtovaa. Mezirowin oppimisteoriassa tarkastellaan abstraktilla tasolla aikuisten oppimisen ulottuvuuks
tai tasoja. Tarkastelun kohdentaminen, vaikkakin abstrahoiden, oppimisen prosessipiirteisiin teke
mahdolliseksi kiinnittd& huomio erityisesti aikuisille tyypilliseen oppimiseen, erotukseksi tiettyjen, ennalts
maariteltyjen oppisisaltdjen omaksumisesta eri ikdkausina. Erottelu on tietenkin vain kasitteellinen eika te
kysymysta opittavan sisallésta samantekevéaksi aikuisten oppimisessa, pikemminkin painvastoin.

Tassa artikkelissa tarkastellaan Mezirowin teosta Transformative Dimensions of Adult Learning (1991), jok
on tdhan mennessd ainoa hanen ajattelunsa kokonaisesitys. Mezirowin aikaisemmin julkaistut artikke
saanevat taustaa ja lisavalaistusta tasta teoksesta. Toisaalta varhempien esitysten ja teokseksi muok
kehittelyn valilla saattaa olla katkoksia. Niihin tai muihin sen kaltaisiin ongelmiin ei tdssd oteta kantaa
Tavoitteena on keskustella siitd, mitd wuusia nakokulmia Mezirowin oppimiskasitys tarjoaa
aikuiskoulutukseen kenttaan.

Erilaisille lukutavoille ja tulkinnoille altis teksti antautuu huonosti referointiin. Mezirowin ajatukset eivat
avaudu yksittaisten tekstikohtien lukemisella. Taméan kirjoituksen tekstikohtaviittaukset ovat siten vai
suuntaa antavia.

Jack Mezirowin oppimiskasityksen piirteita

Mezirow tarkastelee oppimista yksilon elaman vaihtuvien tilanteiden pakottamana ilmiond. Mezirowir
ajattelussa oppiminen kiinnittyy yksiloon, mutta tdméa ei nahdakseni anna aihetta pitdd hanen ajatuksia
ilmauksena individualistisesta ihmiskasityksesta. Kysymys on pikemminkin nakdkulmasta, oppimisel
tarkastelusta oppijan kannalta. Yksilokeskeisyyden sijasta voisi Mezirowin ajattelua luonnehtic
oppijakeskeiseksi. Kokonaisuutena Mezirowin oppimisen teoria korostaa yksilon sosiaalista ja kulttuurisi
riippuvuutta, myos itse oppimisen prosessissa.

Mezirowin mukaan aikuisen oppimisen l&htokohtana on Kkaikissa tapauksissa yksilon ei-tietoiner
alkuperainen sosialisaatio. Tamé& sosialisaatio on kulttuurisesti maaraytyva ja siind yksilo omakst
ympéardivan kulttuurin tavat "n&hda" maailma, antaa merkityksia asioille ja ilmidille. Kulttuurin
merkitysjarjestelman omaksumisessa Kkielella on ratkaisevan tarkea merkitys. Kielen merkitykse
problematisoiminen oppimisen kannalta on yksi Mezirowin aikuiskasvatuksen kannalta kiinnostavista o
valluksista (Mezirow 1991,34; 18-19).

Mezirowin teoriassa oppimista aikaansaavana perimmaisena tekijana, motiivina, on ihmisen tarve ymmart
omaa kokemustaan. Tarve ymmartaa omaa kokemusta on Mezirowin mukaan yksi perustavimmis
inhimillisista tarpeista. Oppimisessa on yksilon kannalta mukaan kysymys merkityksen luomisesta (makir
meaning) joka on luonteeltaan todellisuuden tulkintaa. Tavanomaisessa oppimisessa on kyse vanhan
annetun tulkinnan liittamisestad uuteen asiaan (esim. luokittelu), transformatiivisessa oppimisessa tulkita
kokemus uudesta, tiedollisesti kattavammasta perspektiivista kasin (emt, 4-11).



Mezirow kayttaa apukasitteind kahta termi&, merkitysperspektiivi ja merkitysskeema. Merkitysperspektiiv
edustaa kieleen ja kulttuuriin sidottua maailmankuvan tasoista tietoisuuden ulottuvuutta, joka mm. suunt
huomiota ja valikoi kiinnostuksen kohteita myos ei-tietoisella tasolla. Kasitteellisesti siina voidaan erotta
episteeminen, sosiolingvistinen ja psykologinen ulottuvuus. Merkitysperspektiivi maarittelee kokemukse
konstruoinnin olennaiset ehdot, tulkinnan perustavaa laatua olevat periaatteet. Merkitysskeemat edusts
eriytyneempi tietorakenteita tai tiedon ja kokemuksen alueita, jotka jasentavat yksilon kokonaistietamys
(vrt. ideaan kognitiivisista skeemoista). Oppimisen periaatteellisina vaihtoehtoisina lajeina ta
ulottuvuuksina Mezirow erottaa nelja tapausta:

- yksilo voi oppia olemassaolevan merkitysskeeman puitteissa

- yksilo voi oppia kokonaan uuden merkitysskeeman

- yksil6 voi muuttaa jo olemassaolevaa merkitysskeemaa ja

- yksil6 voi muuttaa koko merkitysperspektiividéan (ernt, 93-94).

Vasta aikuisialla mahdollinen ja siind mielessa aikuisuudelle tyypillinen transformatiivinen oppiminen
koskee erityisesti kahta viimeksimainittua. Olemassaolevien merkitysskeemojen muuttuminen luo ristiriitoj
merkitysperspektiivin tasolla. Dilemma saattaa koskea myds suoraan merkitysperspektiivid, kun skeemata
vahittaisemman muutoksen johdosta luovat ristiriitoja maailmankuvan ja tietojen valilla.

Vaikka Mezirowin tyypitteleva esitys oppimisesta saattaa ensisilmayksella nayttad abstraktilta ji
kaavamaiselta, se jasentaa juuri aikuisidlle leimallisia oppimisprosesseja. Traditionaalisesti on aikuistenk
oppimisen ajateltu olevan koulutuslahtoista. Tietyssa triviaalissa mielessa tama tietenkin pitaa paikkan:
esim. koulutustason vaikutuksena. Kuitenkin tiukassa nayttaa istuvan kaytdnnodssa ajatus siitd, e
oppiminen on ensisijaisesti koulutuksen tai opetuksen funktio, vaikka tama sopii huonosti yhteen kaiken s
kanssa, mita koulutuskeskustelussa on tuotu esille elinikdisen oppimisen periaatteista, itseohjautuvuude
reflektiivisyydesta jne.

Mezirowin oppimiskasitys yhdistaa kiinnostavalla tavalla oppimisen
ja kehityksen. juuri maarittelemalla oman kokemuksen ymmartamisen
oppimisen perimmaiseksi motiiviksi aikuisilla, transformatiivinen
oppiminen liittd& yhteen oppimisen ja toiminnan, "elavan elaman” ja
oppimisen. Mezirow on kritisoinut aikuiskoulutusta siita, ettei yksilon
kokemusta ja henkilokohtaista viitekehysté oteta riittavasti huomioon.
Koulutuslahtdinen oppimisnakemys onkin pitkalle laiminlyonyt
kokemuksen kasitteellisen erittelyn. Tama lienee saanut aikaan sen,
ettd  tyokokemuksia,  koulutuskokemuksia, lukukokemuksia,
mediakokemuksia jne. on kasitelty irrallisina kategorioina ela-
mankokemuksessa. Periaatteessa on kuitenkin mahdotonta ede:
kuvitella oppimista yksilon kokemuspiirin ulkopuolella.
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Transformatiivinen oppiminen liittyy yksilon kehitykseen. Sen paamaaran Mezirow maarittelee avoimene
tamankaltaisen oppimisen tavoitteena on saavuttaa entista kattavampi, erottelukykyisempi, joustavan
(permeable) ja integroivampi merkitysperspektiivi (emt, 155). Aikaisempaa parempi, merkityksin jasentyny
perspektiivi on transformatiivisen oppimisen tulos. Mezirowin tapa maaritella oppimisen pdamaara o
merkillepantava: han jattaa tavoitteiden empiirisen maarittelyn oppijoitten ja kouluttajien konkreettiseks
tehtavaksi. Lahtokohtaisesti kulttuuriin sidotun oppimis- ja kehitysprosessin yksityiskohtainen maarittel
yhdesta kulttuurista kasin olisikin epaloogista: Mezirow hahmottaa elavaa prosessia, jota on mahdott
etukateen pakottaa mihink&aan yksityiskohtaisiin kaavoihin. Toisaalta Mezirow kaytannon kouluttajana ant:



kiinnostuneille kokonaisen teoksen koeteltuja menetelmiéd ja tekniikoita, joiden avulla transformatiiviste
oppimista voi edista erilaisissa aikuiskoulutuksen kaytannoissa (Mezirow 1990).

Koska merkitysperspektiivin muuttaminen ei ole pelkastaan tiedollista tasoa koskeva, vaan kasittdd my
eettiset ja esteettiset kriteerit, idealisoitiin itsekasityksen, tunteet jne., transformatiivinen oppimisprosessi
ole kivuton ja sen kestoa on vaikea ennustaa etukateen (Mezirow 1991, 44). Transformatiivista oppimis
kaynnistava dilemma voi ilmeisesti syntya myds koulutuksen tuloksena, vaikka Mezirow usein korosta
syvia eldamé&nmuutoksia oppimistarvetta virittavana tekijdnd. Toisaalta my6s koulutus voi olla tran
formatiivista oppimista edistavaa, mika tosin ei ole lainkaan itsestaanselvaa.

Kriittinen reflektio transformatiivisen oppimisen edellytyksena

Jigen Habermasin ajattelun pohjalta Mezirow on kehitellyt erityistd aikuisuuteen sopivae
kommunikatiivisen oppimisen muotoa. Erotukseksi instrumentaalisesta, ympariston tai toisten ihmiste
manipulointiin tahtdavasta oppimisesta, kommunikatiivisen oppimisen tavoitteena on erilaisten intentioide
ymmartaminen. Sen kohteena ovat kulttuurisesti maaraytyneet kasitykset, uskomukset, tavat, normit ja roc
seka yksilon suhde niihin. Kommunikatiivisen oppimisen tuloksena olevan tiedon validiteetin maara:
syntyva yhteisymmairrys, joka koskee joko lopputulosta tai, mik& useimmissa kysymyksissa on yhta tarkea
itse kysymyksenasettelua. Kommunikatiivinen oppiminen tahtaa siis aikaisempaa laajempaan ja syvemps
kasitykseen asiasta.

Kommunikaation Sisdanrakennettuna tavoitteena on (yhteis)ymmarryksen saavuttaminen. Tama kosk
periaatteessa kaikkea inhimillistd kommunikaatiota. Kommunikaatio kasittda aina merkityksen arviointi
laajalla alueella. Yksilon on jatkuvasti paatettava, mita han pitaa hyvana, oikeana, kauniina, sopivana jr
Kommunikatiivisessa oppimisessa arvioiden asianmukaisuuden testaaminen tapahtuu paaasiassa keskus
avulla. Keskustelun pedagogisena menetelména Mezirow kehittelee Habermasin ideoita rationaalise
keskustelusta.

Rationaalisessa keskustelussa arvioihin paadytaan paattelyn ja argumentaation tietd. Arvioids
paikkansapitavyyttd testataan identifioimaila ja arvioimalla argumenttien rakennetta. Rationaalise
keskustelun etuna on se, etta siind voidaan etdéntya kietoutuneisuudesta jokapaivaisen elaman kontekste
ihmissuhteisiin ja totunnaisiin ratkaisuihin. Rationaalisen keskustelun edellytyksenda on osanottajie
tasa-arvoinen osallistuminen. On valttamatonta, ettd kaikki osallistujat saavat tarkkaa ja taydellista tiet
kosketeltavasta asiasta, etta osanottajat ovat valmiita punnitsemaan keskustelussa esitettyja argumentte
ettd osanottajat ovat valmiita hyvaksymaan syntyvan lopputuloksen. Osanottajilla on oltava seka tas
vertainen mahdollisuus osallistua, kyseenalaistaa, vastustaa ja arvioida esitettyja kantoja ettda myos vasts
velvollisuus muita kohtaan. jotta tdmé& onnistuisi, on keskustelulle luotava standardit, joita osanottaj
sitoutuvat noudattamaan. Olennaista on, etta nama periaatteet tehdaan eksplisiittisiksi.

Rationaalisen keskustelun epaonnistuminen johtaa muiden keinojen kayttéon, traditioon tai auktoriteetti
turvautumiseen tai Puhtaaseen voiman kayttéon (emt, 75-86).

Rationaalisen keskustelun voidaan ajatella olevan kommunikatiivisen oppimisen menetelma, jonka avulla «
mahdollista edistaa reflektiivista ajattelua. Mezirow erottaa reflektion kaksi aluetta (Habermasista poiketen
reflektio on arviointia., joka kohdistuu k&siteltdvan asian sisaltoon ja kasittelyproseduuriin. Kriittinen
reflektio puolestaan kohdistuu esitettyjen argumenttien lahtokohtiin ja taustaoletuksiin. Kriittinen reflektic
tarkoittaa Mezirowilla eri vaihtoehtojen julkilausumattomien premissien tutkimista (emt, 87-89). Siten
kriittinen reflektio toimii siltana yksildtason ja ei-tietoisen kulttuurin tason valill&.

Kriittinen reflektio on transformatiivisen oppimisen edellytys. Rationaalinen keskustelu edustaa Kkriittisté
reflektiota edistavad pedagogista kommunikatiivisen oppimisen sovellutusta. Mezirowin oppimiskasitykse



mukaisesti kriittisen reflektion tasoa eri asioiden yhteydessa ei voi saavuttaa individualistisin menetelmi
Tietenkin pedagoginen reflektion edistaminen on yksilon kannalta vain yksi mahdollisuus. Rationaalist
keskustelua kaydaan todennékdisesti ystavien ja ammattilaisten kesken, erilaisissa epéavirallisis
verkostoissa jne. On ajateltavissa, ettd omaa ajattelua ja omaa kulttuuria suhteellistava oppimiskokemus
omiaan kaynnistdmaan prosessin, joka laajentaa reflektiivista asennetta muuhunkin toimintaan. Vastaav
oivallus kulttuurin taustaoletusten olemassaolosta ilmeisesti voi tuottaa omiin ajatuksiin kohdistuva
kriittisen reflektion tarpeen.

Mezirow ei Habermasin tapaan korosta kriittista itsereflektiota, vaan kulttuurin piilo-oletusten tutkimista.
Kysymyksessa lienee kuitenkin ns. muna vai kana -ongelma: toinen johtaa toiseen prosessin kulussa. Ji
tapauksessa transformaatiossa on kysymys laadullisesta kehitysaskeleesta, ei pelkdstaan passiivisest
peutumisesta.

Tranformaatio ei ole pelkastaéan tiedollinen prosessi, vaan siina yksilo tulee tietoiseksi olettamuksista, jotl
koskevat sek& havaitsemista, ymmartamista etta tuntemista. Mezirow kuvaa oman kouluttajakokemuksel
perusteella luonnosmaisesti muutamia prosessin kriittisia vaiheita. Transformatiivisen oppimisen prose:
alkaa pakottavalla disorientoivalla ongelmalla, johon liittyy voimakkaita tunteita siséltava itsetutkiskelu.
Oppijan aikaisemmat kasitykset eivat riitd ongelman ratkaisuun. Seuraavana vaiheena on yksilon jol
episteemisen, sosiolingvistisen tai psykologisen tason oletusten kriittinen tutkiskelu ja arviointi, johon liittyy
sen havaitseminen, ettd monet muut ihmiset ovat kokeneet samanlaisia muutoksia. Taman jalkeen pros
etenee tutkimalla uusien ratkaisujen, roolien, suhteiden tai toimien vaihtoehtoja. Tata seuraa uu
orientoituminen, johon kuuluu myds uusien taitojen tai tiedollisten valineitten hankkiminen. Seuraavan
vaiheena on kompetenssin hankkiminen I6ydetyilla uusilla alueilla. Lopulta uusi toimintamalli integroidaar
osaksi elam&é uuden perspektiivin sanelemien ehtojen pohjalta (emt, 169).

Kriittisia vaiheita prosessin etenemisessa on havaittu olevan erityisesti kahdessa prosessin pisteesséa. To
niistd on prosessin alussa, jossa oppijalla heréaé kriittisyys omia ideoitaan, arvojaan, elamanjarjestystaan
tunteitaan kohtaan. Toinen kriittinen vaihe on silloin, kun sitoutumisen toimintaan pitaisi seurata oivalluste
mutta tdma vaihtoehto tuntuu liian uhkaavalta tai vaativalta. Pelkka intellektuaalisen tason tiedostaminen
riitd, vaan tarvitaan tahtoa ja voimaa siirtyd eteenpdain (emt, 171).

Rationaalista keskustelua estaviksi tekijoiksi, vastoin tavanomaista ennakkoké&sitysta, Mezirow on om:
kokemuksensa nojalla havainnut keskusteluryhman orgaanisuuden (vastakohtana sopimuksenvara
ryhmat) seka sen, ettd ryhman jasenet samaistuvat ryhméaan (emt, 191).

Mezkowin oppimisndkemyksen soveltamismahdollisuuksista

Aikuiskoulutuksen kannalta oppimisen tasojen mezirowilainen kasitteellinen erottelu nayttais
hedelmalliselta. Oppijakeskeisessa lahestymistavassa, varsinkin elinikdisen oppimisen viitekehyksessa,
ensisijaisen tarkeaa pyrkia hahmottamaan, minka tyyppisesta oppimisesta oppijan kannalta on kysym
Oppimisen prosessin etenemisen ja jatkumisen kannalta on hahmotettava se, onko kyseessa oppijan kan
kokonaan uuden merkitysskeeman luomisesta, vai jo olemassaolevan skeeman "parantelusta”, syventami
td jne. jos kyseessa on jo olemassaolevan skeeman muuttaminen kokonaan toiseksi (esimerki
yliopistoaineiden opiskelussa vanhentuneen paradigman korvaaminen uudella), eteen tulevat pulmat o
oppijan kannalta todennakoisesti aivan toisenndkodisid kuin oppijalle taysin uuden tietorakentee
omaksumisessa. Aikuisten kohdalla kysymys merkitysperspektiivin  muuttamisesta saattaa olla ka&sil
kaikissa edellisissa tapauksissa. Kouluttajien pulmana on tietysti myds se, etta koulutettavien ryhmassa
erilaisessa tilanteessa olevia oppijoita. Opetuksen rakentaminen yhden oletuksen varaan kuitenkin riis
osalta oppijoita mahdollisuuden tehokkaaseen oppimiseen.



Myds Mezirowin ajatukselle rationaalisen keskustelun pedagogisesta soveltamisesta tuntuisi olev:
sosiaalista tilausta tAmé&n hetken aikuiskoulutuksen kentassa, sen eri tasoilla. Kommunikaatio ylipaatans:
ole suomalaisten vahvuuslaji, eikd malleja rationaaliselle, argumentoivalle keskustelulle ole helppo 16yt
sen enempaa julkisen tiedonvalityksen kuin erilaisten organisaatioidenkaan kaytannoista. Reflektiivisyyds
lisddmisesta seka opiskelun yhteydessa ettd tydelaman ammattikdytanndissd on keskusteltu paljon vi
vuosina. Kriittiseen reflektioon, toiminnan taustaoletusten ymmartamiseen ja selventamiseen téhtaa
keskustelu sopii néhdakseni seka "valineellisen" tiedonhankinnan menetelmaksi ettd erilaisiin or
gelmakeskeisiin lahestymistapoihin. Keskustelu tiedonhankinnan valineené ja omien ajatusten validitee
testauksena on suomalaisessa kulttuurissa melko vieras ajatus, vaikka sivistyneet eliitit ovat sita harjoittan
kautta aikojen. Toisaalta itseohjautuvuuden periaate siirtda painopistettd oppimisprosessin ulkoise:
kontrolloimisesta oppijan omatoimisen hallinnan kehittamiseen.

Keskustelumenetelma on erityisen mielenkiintoinen erilaisten monitieteisten tai tieteidenvalisten hankkeide
yhteydessa, olipa niiden tavoite kaytannéllinen tai teoreettinen. Taman hetken polttavimmat suomalais:
yhteiskunnan haasteet, kansainvélisten yhteyksien lisaantyminen, tyokulttuurin muutos seké avoimella e
julkisella sektorilla, ymparistokysymysten huomioonottamisen liittdminen osaksi normaalia paattksentekc
seka tyottomyyteen liittyvien ongelmien ratkaisu edellyttdvat vaativien ongelmanratkaisuprosessie
oppimista, joissa yhden tiedonalan tietamys ei riitd. Kun varsinainen tehtava on ongelman hahmottaminen
tavoitteiden maarittely, keskustelun ep&onnistuminen eri tiedon- ja ammattialoja edustavien saatt
muodostua kynnyskysymykseksi ongelmanratkaisussa. Erityisesti kulttuuristen piilo-oletusten tiedostamin
ja hahmottaminen konkreettisella tasolla on valttamatonta kysymyksissa, jotka (aidosti) kasittavat arve
ristiriitoja, joko kulttuurin sisaisia tai kulttuurien valisia. Toisaalta koulutustason kohoaminen on luonut
valmiuksia ja kiinnostusta kouluttautujien keskuudessa laajentaa osaamistaan yli ammatillisten maarittelyj
rajojen. Toisaalta keskustelun harjoittaminen ei vaadi mitaan mittavia investointeja, aikaa tosin kuluu jonki
verran enemman kuin muissa opetusmuodoissa.

Kriittisen reflektion edistaminen, keskusteluna tai muuten, asettaa uusia haasteita kouluttaja
ammattitaidolle. Oppijan prosessin tukeminen ja edistaminen ilmeisesti edellyttdd kouluttajalta hanen om
kokemuksensa melko pitkélle vietya reflektiota. Kouluttajan ammattitaitoon kuuluisi vahintaan tunnistaa
minka tyyppisistd ongelmista oppijan kohdalla on kulloinkin kyse. Kun nykyaan iskulauseena oppijoite
kehotetaan muuttumaan objektista oppimisen subjektiksi, on tarkasteltava huolellisesti myds sita, antaa
oppimistilanne myoéten tallaisille prosesseille. Oletettavasti suomalainen koulutusilmapiiri on viela melke
jaykka eika riittavasti kykene tunnistamaan oppijoiden tarpeita. Vaikka keskustelumenetelma vaat
osanottajilta sitoutumista ja itsekuria, siihen voi harjaantua, ja taman jalkeen sita voi kayttaa myos "kevyel
sovelluksena" yhdistettynd muihin opetusmuotoihin. Etuna on, ettd kouluttaja saa koko ajan informaatiot
jonka nojalla han voi kohdentaa omat toimenpiteensa prosessin kannalta olennaisiin asioihin.

Mezirow korostaa mm. kielen merkityksen tiedostamista oppimisessa. Kommunikatiivisen oppimisen yhter
esteend saattaa olla kielen luonteeseen liittyvat epaselvyydet. Kielen ambivalenttisen luonteen huomic
ottaminen esim. kasitteellisen ajattelun opettamisessa nayttdd olevan melko kirjavaa. Ongelma nousee €
juuri  monitieteisten  probleemien  tarkastelussa. Nayttaa siltd, ettd helposti jymahdetaa
kasite-erimielisyyksiin, joiden pidemmalle viety pohdinta paljastaisi ndkokulmaeron ja veisi ongelmar
maarittelya eteenpéain. Kouluttajalta kommunikatiivisen oppimisen kehittdminen vaatii paitsi tilannetajue
my0s jatkuvaa oman tietoperustansa ja asenteittensa kyseenalaistamista. Toisaalta mezirowilaiset
kokulmat oppimiseen tarjoavat kouluttajalle merkittdvan ymmartamisen projektin ja oman ammatillisen j:
sen ylittavankin kehittymisen mahdollisuuden.



