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Aikuiskasvatus ja integroidut koodit:
Ohjaava koulutus avoimena
alkuispedagogiikkana

Tarkastelen artikkelissani ohjaavan koulutuksen rakentumista
sosiaalisena kaytantona keskittyen toiminnan ja tiedon
organisointitapoihin. Kaytan hyvakseni Basil Bernsteinin ideaa
‘integroivasta koodista’. Termi kuvaa pedagogiikkaa, jossa
tietosisaltéjen merkitys vahenee, vuorovaikutustapojen keskeisyys
kasvaa ja jossa kontrolli ja evaluointi tulevat implisiittisiksi ja

diskursiivisemmiksi. (Ks. viite 1)

Ohjaava koulutus uutena aikuispedagogiikkana
Ohjaava koulutus on tydelimdidn ja koulutuk-
seen sekd urasuunnnitteluun ohjaavaa tyévoi-
mapoliittista koulutusta, joka perustuu opiske-
lijoiden omaan toimintaan, tyGharjoitteluun ja
ohjauksen rooliin oman toiminnan tukena.
Ohjaava koulutus toteutuu perinteisten osaa-
misalueiden rajoilla, ja se toteuttaa muodissa
olevia aikuiskoulutuksen ideaaleja: oppijan
omaa asiantuntemusta ja aktiivista, kokeilevaa
lihtokohtana,
opetussuunnitelman radtiléintid sekd koulutta-

toimintaa opiskeluprosessin
jan roolia prosessin fasilitoijana. Opetussuun-
nitelmat eivit sisdlld sidottuja tietosisdltojd, ja
ohjaavaa koulutusta koskeva laatukonsepti ja
sen opetussuunnitelmakehys (Onnismaa & Tas-
kinen, 1994, 1-53; Jirvinen ym. 1996) koros-
tavat ‘prosessien’ ja vuorovaikutuksen luonnet-
ta, eivit spesifejd tiedollisia tavoitteita. Tulos-
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ten maddrittelyssd viltetddn sitoutumista nimen-
omaisiin toivetiloihin kuten ty6llistymiseen.

Tarkastelen seuraavassa ohjaavan koulutuksen
rakentumista Basil Bernsteinin kasvatuksellisen
tiedon koodin idean avulla. Erittelen vuorovai-
kutuksen muotoja, tiedon organisoinnin sekd
arvioinnin tapoja ohjaavassa koulutuksessa.
Kasvatussosiologi ja sosiolingvisti Bernstein on
analysoinut organisoivia periaatteita (koodeja),
jotka muokkaavat koulun opetussuunnitelmaa,
pedagogiikkaa sekd arviointikdytint6jd (Bern-
stein 1977a, 1977b, 1977¢). Koodit kuvaavat
sitd, miten tarkasteltavassa toiminnassa midari-
tellddn, mikd kelpaa tiedoksi, miten tietoa on
vilitettivd sekad miten tiedon omaksuminen
(koulutuksen tulos) tunnistetaan.

Kysymysti koulutuskdytintéjen rakentumises-



ta ja rakenteiden uusiutumisesta on kisitelty
vihdn suomalaisessa aikuiskasvatustutkimuk-
sessa. Aikuiskoulutus ndhdidin yleensd yksil6i-
den emansipoijana ja muutosvoimana. Aikuis-
koulutuksen muotoja tarkastellaan harvoin esi-
merkiksi piilofunktioiden tai sosialisaatiopro-
sessien nikokulmasta. Aikuiskoulutusta tarkas-
tellaan yleensd keinona pikemmin kuin insti-
tuutiona tai kdytintond. Kédytinkin Bernsteinin
ideoita nimenomaan eritellikseni ohjaavaa kou-
lutusta sosiaalisena kdytintond. Toiminnan ra-
kenteiden ja tiedon jisentymisen periaatteiden
analysoiminen voi osoittaa tirkeitd aikuiskas-
vatuksen empiirisen tutkimuksen kohteita.

Bernsteinin kasvatussosiologiassa (emt.) liht6-
kohtana on kysymys sosiaalisesta jirjestykses-
td. Opetussuunnitelman tutkimuksen oletetaan
paljastavan yhteiskunnan jirjestyksen sdilyttid-
misen muotoja. Bernstein tarkastelee kasvatus-
koodeja eri maiden peruskouluissa luokitellen
opetussuunnitelmia kokoelmatyyppisiin (col-
lection types) ja integroituihin (integrated types).
Kisitteet ovat jatkumoita, joiden avulla voidaan
kuvata ja vertailla kasvatuskdytintojd, vaikka
ne eivit sellaisenaan riitd eksaktiin empiiriseen
analyysiin. Uskoakseni ne kuvaavat todellisia
toimijoiden kdyttimid erotteluja erilaisten toi-
mintatapojen vililld (vrt. Power, 1996, 9-14).
(Viite 2)

Kokoelmatyyppinen opetussuunnitelma raken-
tuu tiedonala- tai oppiaineperustaisesti, ja alo-
jen viliset rajat pidetddn verrattain tiukkoina.
Integroiduissa koodeissa opetussuunnitelma taas
rakentuu jonkin eheyttivin kasvatusperiaatteen
varaan, jonka suhteen valittavat sisdllét maa-
rittyvit, ja tiedonalojen rajoja hdivytetddn.
Timi periaate muodostuu toiminnan keskeisek-
si jarjestyksen ja mielekkyyden lihteeksi. (Bern-
stein, 1977b.)

Bernstein tarkentaa typologiaansa vield kahden
kisitteen, luokittelun (classification) ja kehyk-
sen (frame) avulla, joiden kautta hidn tarkaste-
lee opetussuunnitelman, pedagogiikan seki ar-
vioinnin jdsentymistd eri koodeissa. Luokit-
telulla viitataan koulutuksessa vilitettyjen
sisdltdjen (aineiden) vilisiin suhteisiin ja niiden

vilisen rajanvedon voimakkuuteen. Luokittelu
on opetussuunnitelmaa muotouttava ydin-
periaate, se kuvaa yhteiskunnassa tirkeitd
tiedonalueita ja niiden vilisid rajoja. Kehys taas
viittaa pedagogiikkaan, eli kontrollin miirddn,
joka toimijoilla on opittavan aineksen valikoin-
nin, rytmittimisen ja ajoittamisen suhteen. Ke-
hys kuvaa my6s kiytinnéllistd rajanvetoa opit-
tavan tiedon ja ‘muun tiedon’ vililli. (Emt.)

Bernstein kuvaa integroidun koodin toteutumis-
ta esikouluikiisten kasvatuksessa ndkymitto-
min pedagogiikan kisitteen avulla (1977¢). Sii-
nd (1) opettajan oppilaaseen nihden harjoitta-
ma kontrolli on implisiittistd, (2) opettaja jir-
jestdd kontekstin, jota oppilaan puolestaan tu-
lee tutkia ja uudelleenjirjestdd, (3) oppilaalla
on timin kontekstin puitteissa mahdollisuus
organisoida tekemisiddn, ajankidyttéddn sekd
sosiaalisia suhteitaan, (4) spesifien taitojen opet-
telemista korostetaan vihin, ja (5) arvioinnin
kriteerit ovat epamddrdisid ja moniulotteisia.
Kuvaus on osuva my6s ohjaavan koulutuksen
suhteen. Itse asiassa suuri osa aikuispedagogisia
tilanteita organisoidaan Suomessa nykyisin juuri
ndin - nimittden niitd avoimiksi, itseohjautu-
vuutta tukeviksi oppimisjirjestelyiksi.

Bernstein esittdd, ettd siirryttdessd kokoelma-
koodista kohti integroitua koodia vuorovaiku-
tuksen muodot tulevat formaaleja tietosisiltoji
keskeisemmiksi ja kontrollin muodot impli-
siittiksi ja diffuuseiksi (piileviksi ja epamai-
rdisiksi). Bernsteinin mukaan integroitu koodi
merkittdvisti muuttaa koulutuksen arviointi-
kriteerejd sekd sosiaalisia suhteita opettajien ja
oppilaiden vililli. Bernstein rakentaa ko. ki-
sitteiden pohjalta kehikon, jonka avulla hin
vertailee koulukoodeja eri maissa.

Tissd puolestani sovellan ideaa ohjaavan kou-
lutuksen erittelyyn ja osoitan haasteita empiiri-
selle aikuiskoulutuksen tutkimukselle. Pohdin
ohjaavaa koulutusta esimerkkind kiyttien, mitd
tapahtuu opetussuunnitelmalle, pedagogiikalle
ja arvioinnille, kun sekid kehys ettd luokittelu
ovat viljid. Bernsteinin késitteiden ohella
hyédynnidn ohjaavaa koulutusta koskevia teks-
tejd, tyoko-kemustani ohjaavana kouluttajana
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sekd huomioita ohjauskeskusteluja kisittelevis-
td tutki-musaineistostani. (Viite 3)

Onnismaa kirjoittaa (Onnismaa & Taskinen,
1994, 10): ‘Ohjaavan koulutuksen liht6kohta-
na on opiskelijan tilanne. Ero muuhun koulu-
tukseen on siind, ettd opiskelija tyostid omaa
tilannettaan ja minddnsd. Oppijakeskeisyyden
ja itseohjautuvuuden ideat ovat siis alun perin
olleet itsestddnselvyyksid’. Ohjaavan koulutuk-
sen opetussuunnitelmakehys kuvaa koulutusta
ndin: ‘(O.K.) auttaa ty6elimin muutosvaiheessa
olevia nuoria ja aikuisia 16ytimidn urallaan
suunnan. Henkil6kohtaisen ja ryhmédohjauksen
sekd tyoharjoittelun ja/tai ammatilliseen kou-
lutukseen tutustumisen avulla osanottajat laa-
tivat tydmarkkinasuunnitelman. Tavoitteena on
sellaisten ajatus- ja toimintamallien tuottami-
nen, joka auttaa yksiléitd itsendisiin ratkaisui-
hin ty6elimin ja koulutusjirjestelmidn muutok-
sissa’ (Jarvinen ym. 1996, 2).

Tissd tiiviissd kuvauksessa tavoite (‘auttaa 19y-
timddn suunta’) on muotoiltu niin, ettd se mah-
dollistaa laajan vaihtelun sen suhteen, mitd
‘suunta’ kulloinkin tarkoittaa. Sisdlt6jen sijas-
ta kuvataan tarkasti niitd eri vuorovaikutus-
tilanteita, joiden kautta tulos pyritddn tuotta-
maan. Lopuksi viitataan ‘itseohjautuvuuden
piilo-opetussuunnitelmaan’: toimintojen mielek-
kyyden ei ajatella perustuvan vain sithen konk-
reettiseen tulokseen (esim. tyonsaantiin), jonka
ne chki saavat aikaan. Niiden varsinainen mie-
lekkyys ndhdddn siirtovaikutuksessa, ‘val-
miuksissa’, joiden avulla toimia my6hemmin-
kin elimdssid. Toisaalta tdllainen itseohjautu-
vuuden yleisihanne voidaan tarvittaessa kutsua

esiin oikeuttavana uskomuksena ihmisesti.

Opetussuunnitelma antaa ohjeellisia kuvauksia
teema-alueista ja tavoitehierarkioista, jotka
koskevat asenteellisia ja viestinnallisid valmiuk-
sia sekd sitd, kuinka laajasti tarvittaessa liiku-
taan pelkkien tyelimi- ja koulutuskysymysten
rajojen yli. Joskus ty6nhakupreppaus riittdd,
joskus taas lihes koko elimintilanne on tyén
Ohjaava yhtiiltd
resursseina (aikaa, tilaa, ohjausta), toisaalta
toimintana (tiedonhankinta, ty6harjoittelut,

alla. kurssi ndyttdytyy
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tyonhakudokumenttien valmistelu, keskustelut)
ja lopulta kuvauksina valmiuksista, joita kurs-
sin pitdisi opiskelijoissa kehittdd. Korostetaan,
ettd ‘koulutuksen laatu saavutetaan erilaisia
tiedonhankinnan, opetuksen ja oppimisen me-
netelmid kdyttdmalld eikd nimedmalld sisdlto-
ja’ (emt. 15). Ohjaavan koulutuksen eetoksen
voi tiivistdd: ‘Ohjaavassa koulutuksessa opis-
kelija on oman tilanteensa paras asiantuntija ja
kouluttaja on koulutusprosessin asiantuntija.’
(emt. 4). Ohjaavan koulutuksen integroivana
ideana voi pitdd ajatusta itseohjautuvuudesta
sekid ihanteena ettd kykyind, joihin opiskelija
harjaantuu toimiessaan kurssin suosimien toi-
mintojen mukaisesti.

Erittelen seuraavassa Bernsteinin kisitteiden
avulla, miti koulutuksen keskeisissd viestin-
tisysteemeissd (opetussuunnitelma, pedago-
giikka ja arviointi) tapahtuu, kun kehys ja luo-
kittelu ovat viljid. Ohjaava koulutus toimii esi-
merkkind aikuiskoulutuksen piirissd sovelletusta
integroivasta koodista.

I Opetussuunnitelma - miké kelpaa tiedoksi:
Ohjaavassa koulutuksessa opiskelijan tarvit-
semalle tiedolle ei aseteta varsinaisia kriteereita.
Yksilon tilanteinen tiedon tarvehan katsotaan
keskeiseksi toiminnan jdsentdjiksi. Tiedon
kriteerien madrittiminen jitetddn siis koulutuk-
sen ulkopuolelle: tietoa haetaan sieltd, missd sitd
kulloinkin arvellaan olevan. Tima ei tarkoita,
ettei erilaisia kidytinnon kriteerejd sovelleta jat-
kuvasti, mutta kyseessd on tidlléin ohjaavan
kouluttajan henkil6kohtainen asiantuntemus,
eivit muodolliset oppisisillon kriteerit.

Ideana on tukea eri jirjestelyin opiskelijan
elimidnsuunnittelua ja opettaa opiskelijalle ti-
méin oman toiminnan kautta uusia toimintata-
poja. ‘Mikid kelpaa tiedoksi’ ei tdlléin olekaan
ydinkysymys, miki kelpaa
relevantiksi toiminnaksi. Luokittelun viljenti-

tarked vaan:

minen tarkoittaa tietosisdltéjen suhteellis-
tamista: kaikille yhteisesti merkittdvid tieto-
sisilt6jd ei ole, vaan tiedon katsotaan rakentu-
van subjektiivisesti koetun nojalla. On etsittéd-

vd muita kuin tietosisdltéihin palautuvia oppi-



misen tunnusmerkkejd. Ne etsitddn vuorovai-
kutuksen ominaisuuksista.

Kysymys siitd, mikid kelpaa relevantiksi toimin-
naksi, ratkotaan periaatteessa rddtaléimalla.
Kiytinnossd se ratkeaa usein ennalta suositel-
tujen toimintavaiheistusten kautta. Ohjaavan
koulutuksen opetussuunnitelma esitetidn opis-
kelijoille sekd ostajille erilaisina toiminnan
muotoina. Ndmi toiminnat esitetddn suosituk-
sena; ndin valinnanvapaus siilyy. Samalla kui-
tenkin opiskelijoiden
selontekovelvollisuuden peruste muokkautuu

toimintaa koskevan
esitetyn mallin kautta. Omatoiminen tiedon-
hankinta, tyopaikkojen kokeileminen jne. niyt-
tdytyvit vapaasti valittavina, jirkevind asioina.
Opiskelija, joka aikoo tehdid ‘jotain muuta’,
joutuu esittimiddn toimintansa jirkevyyden suh-
teessa niihin ihanteisiin, jotka oikeuttavat tar-
jottua mallia: itse tekeminen tehokkaana oppi-
misen tapana, itsendinen tiedon hankkiminen
ja kokemusten reflektointi.

Timi on esimerkki implisiittisestd kontrollis-
ta, jota syntyy integroiduissa koodeissa muo-
dollisten, eksplisiittisten kontrollimuotojen ti-
lalle (Bernstein, 1977c). Muodolliset pakot teh-
dé tiettyjd asioita tiettyyn aikaan vihenevit, sen
sijaan tietyt toiminnan jiarkevyyden peruste-
lemisen tavat tulevat tirkeiksi. Opiskelijan ni-
kyvi toiminta voi olla muutakin kuin esim. tyo-
harjoittelua, mutta tirkedtd on, ettd toiminta
voidaan tarvittaessa selittdd mielekkddksi suh-
teessa itseohjautuvuuden ideaaliin. Opiskelijaan
kohdistuva ulkoinen kontrolli vihenee ja sisdi-
nen kontrolli kasvaa (vrt. Giddens, 1991). Sa-
malla kurssitoimien ldpindkyvyys vihenee. Toi-
mimisen rinnalle vihintddn yhtd tdrkedksi tu-
lee toiminnasta puhuminen. Teot eivit sindnsi
kanna mitddn ilmeisid pedagogisia merkityksii,
vaan niiden pedagoginen relevanssi (eli merki-
tyksellisyys oppimisen kannalta) on rakennet-
tava yhdessi eri interaktiotilanteissa.

Tirked opetussuunnitelmaa koskeva kysymys
on ohjaavien kouluttajien osaamisalueen maii-
rittiminen. Ohjaavaa koulutusta voisi kutsua
antiprofessionalismin kautta itseddn madrit-
televiksi professioksi. Kouluttajien intressind on

ollut asiantuntemuksensa muotoileminen, halu
korostaa oman osaamisen erityisyyttd ja toisaal-
ta sitd, ettd viltetddn perinteisten professioiden
ylhddltd annettu asiantuntemus, ‘paremmin tie-
timinen’. Ohjaavan koulutuksen itseymmdr-
ryksessd ohjausala nihdddn muiden profes-
sioiden virheet vilttivind. Tdhdn kuuluu aja-
tus toiminnan oppijakeskeisyydestd. Oppija on
oman tilanteensa asiantuntija eikd ohjaajalla ole
autoritddristd asemaa.

Samalla mm. opetussuunnitelmatyéskentely
Opetushallituksen myé6tivaikutuksella (Jarvinen
ym. 1996), laatujirjestelmien tuottamat kou-
lutuksen arviointipaineet (Onnismaa, 1997)
sekd ohjaavien kouluttajien oma kehittimisty6
tuottaa ammatillisia vilineitd ja kuvauksia, jot-
ka yhtendistivdt toimintatapoja, tekevit ne
helpommin tarjottaviksi, luovat yhteisid stan-
dardeja - ja niin tavallaan ‘kohteistavat’ asiak-
kaan. Opiskelija otetaan periaatteessa tasa-atr-
voiseksi ty6skentelykumppaniksi, jonka omaa
asiantuntemusta arvostetaan. Toisaalta timi
asiantuntemus voidaan kyseenalaistaa tyon
arjessa. Ohjaava kouluttaja voi vaikkapa jou-
tua tilanteeseen, jossa tyoharjoittelupaikalta
kerrotaan kaksi ristiriitaista versiota jostain
tapahtumasta, kurssilaisen ja ty6nantajan. Oh-
jaava kouluttaja voi joskus pitdd opiskelijan
kidsityksid itsestddn tai jostain asiasta epirea-
listisina. Ohjaavan kouluttajan tyén arkeen
kuuluu miettid, milloin oma arvio tai mielipide
on paikallaan, milloin ei. Haasteena on olla
tasaveroinen ty6kumppani, joka tukee toista
kdyttdimddn omaa asiantuntemustaan, ja samal-
la kuitenkin olla asiantuntevampi profes-
sionaali. Halutaan olla ‘arjen asiantuntijoita’,
operoida arkikielelld, mutta samalla vilttdd aja-
tus, ettd kuka hyvidnsd osaisi tehdd sen, mitd
ohjaava kouluttaja tekee.

Ohjaavan koulutuksen taustalla nikyy siten
sekd professionaalistumista ettd pyrkimystd
artikuloida ty6én erityisluonne professionaa-
lisuuden kritiikin avulla. Ohjaavan koulutuk-
sen ohjausvuorovaikutuksen tarkastelu paljas-
taa, ettd samanaikainen pyrkimys yhtdiltd vai-
kuttaa opiskelijaan ja toisaalta valttdd avointa
direktiivisyyttd ndyttid olevan keskeinen ohja-
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ARTKELT

uksen vuorovaikutuskdytint6jd muotouttava
tekija (vrt. He, 1994; Silverman, 1997, luku 9).
‘Ohjauksellisuus’ vuorovaikutuksen piirteend
muotoutuu siis juuri ndihin pyrkimyksiin suun-
tautumisen kautta. Se vaikuttaa merkittdvisti
ohjaajien kysymisen, neuvomisen sekd opiske-
lijan puheen vastaanottamisen tapoihin. Am-
matillisuus, jonka olemusta hahmotetaan
vilttimisen kuvauksin (‘emme tee kuten perin-
teinen professionaalisuus tekee’), itse asiassa
muotouttaa aivan omanlaisiaan ohjauskay-
tint6ja. Ne ovat erilaisia kuin teoreettisesti pit-
kille mallinnetut, ldhinnd psykologiaan pohjau-
tuvat ohjaustekniikat, joissa on taustalla enem-
min positiivisia madritelmid ihmisestd tai psyy-
kestd (viite 4) (vrt. Perdkyld, 1995).

]I Pedagogiikka - miki kelpaa tiedon siirté-
misen tavaksi: Pedagogiikka tarkoittaa Bern-
steinilla kehyksen sddtelyd; tapoja, jotka kat-
sotaan soveltuviksi tiedon siirtimiseen seki
ndiden tapojen valinnan ja vaihtelun mahdolli-
suutta.

Ohjaavassa koulutuksessa opetussuunnitelman
ja pedagogiikan kysymykset sulautuvat yhteen.
Toiminnan jirjestykset, vuorovaikutuksen muo-
dot ja tavat tehdd asioita tulevat oleellisemmiksi
kuin sisillét - ne ovat itse asiassa yhtd kuin si-
sall6t. Tdhdn viitataan usein puhumalla ‘val-
miuksista’ ja erilaisista ‘prosesseista’ produktien
sijasta. Vuorovaikutuksessa on otettava huomi-
oon yksil6llisid eroja toimijoiden vililld, mika
tarkoittaa, ettd on viljennettivd toimintamuo-
toja ja irrotettava niitd aika-paikka -rajoista.

Vuorovaikutuksen ja erilaisten ‘kompetentin
aikuisen’ valmiuksien korostaminen muuttaa
koulutuksen organisointitapoja. Selvimmin ni-
kyvit luokkahuoneen ja aikatauluttamisen ha-
joaminen ja pddtosvallan uudenlainen jakautu-
minen (vrt. Kauppi, 1995). Ohjaavassa koulu-
tuksessa tdrkeind toimina ovat harjoittelut,
tutustumiskdynnit, tiedonhankinta ja keskuste-
lut. Syntyy tilanteita, joita ei ole valttimattd
totuttu jisentimdidn pedagogisina tilanteina ja
joiden tavoitteista osapuolilla ei ole aina selvdi
kuvaa.
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Integroidut koodit luovat itse asiassa uusia vuo-
rovaikutuksen muotoja, jotka ovat empiiriseltd
kasvatustutkimukselta vield haltuun ottamatta.
Perinteisen luokkahuonepuheen analyysit (mm.
Mehan 1974; McHoul, 1990) eivit tavoita nii-
td. Esimerkkind voi mainita mm. yksil6-
ohjauksen yhtdiltd tukitoimena, toisaalta kont-
rollin ja tarkkailun muotona. Ohjauskeskuste-
luhan on keskeisesti raportointitilanne, jossa
opiskelija selostaa tekemisiddn ja jossa toimijat
yhdessd konstruoivat opiskelijan edistymisti.
Juuri ndissd tilanteissa opiskelijan toiminnan
pedagoginen relevanssi (ts. ‘se mitd toimista on
saatu irti’) tulee kouluttavan instituution kan-
nalta havaittavaksi.

Toinen keskeinen pedagoginen kiytintd on
kokemuksista puhuminen ja reflektointi ryh-
missd. Ohjaava koulutus ei edellytd juuri yksilo-
ohjausta, mutta kyllikin yleensd keskustelu- ja
prosessointimahdollisuuksia. Mm. ryhmai-
terapiasta (Wootton, 19706), psykodraamasta
(Vehvildinen, 1996b) ja keskindisen avun hoito-
muodoista (Mikeld ym. 1996, 133-152) tuttu
‘akamisen’ (sharing) formaatti voi tulla tall6in
merkittdviksi. Jakaminen toimii sekd vuoro-
vaikutusjirjestyksen ettd ‘asialistan’ kannalta
hyvin eri tavoin kuin opetuskeskustelu tai lu-
ento. Jakamisessa kerrotaan monologeiksi
jasentyneissd puheenvuoroissa henkil6kohtaisia
kokemuksia jostain asiasta. Jokaisella on oike-
us tillaisen vuoron esittimiseen ja toisten vuo-
roja viltetddn haastamasta, usein kommentoi-
mastakin. Jakaminen on otollinen tapa arka-
luontoisten asioiden kisittelyyn sekd moraali-
sen yhteisyyden vahvistamiseen.

Kuten sanottua, opiskelijan oman toiminnan
raportoiminen on aikuiskoulutuksessa keskei-
nen pedagoginen kidytint6. Ohjaavassa koulu-
tuksessa erilaiset raportoinnit ovat valttimit-
tomid paitsi siksi, ettd suuri osa opiskelijoiden
omatoimisista tekemisistd saatetaan siten oh-
jaavan instituution piiriin, myos siksi, ettd niille
toiminnoille on luotava pedagogisia jasennyksid
diskursiivisesti, ts. jonkinlaisen keskustelun,
neuvottelun, yleensd sosiaalisen merkityk-
senannon kautta. Mekaaninen toiminta (‘tein
mitd kuului tehdd’) on erotettava sisdistyneestd,



‘reflektiivisestd’ toiminnasta - nimenomaan
puhumalla toiminnasta yhdessi. Ohjaavassa
koulutuksessa toiminnan sosiaalinen merkitys
syntyy useista kerrontatilanteista, joissa omaa
toimintaa raportoidaan muille ja kuullaan mui-
den raportointeja. Vaikka ohjaavan koulutuk-
sen konkreetit tulokset olisivat ldpindkyvid
(esim. 16ytyy tyopaikka), on ‘itseohjautuvuuden
piilo-opetussuunnitelman’ toteutuminen aina
nimenomaan diskursiivisesti todentuva asia.
Lipindkyvyydelld tarkoitan toimijoiden mah-
dollisuutta toiminnassaan rutiiniomaisesti tun-
nistaa jonkin toiminnon tai kokemuksen mer-
kitys ja luottaa, ettd muut tunnistavat sen suun-
nilleen samoin. Hyvd koetulos voi olla tissi
mielessd ldpindkyvd asia. Sen sijaan ty6-
harjoittelukokemus ei sitd vilttimittd ole. Jon-
kin kokemuksen tulkinta vaikkapa ‘asioita
eteenpidin auttavaksi oppimiskokemukseksi’
vaatii enemmin yhteistd merkitystyoskentelyd.
Se edellyttdd ainakin erilaisia vuorovaikutuk-
sen keinoja raportoida kokemus, ottaa timi
kerronta vastaan sekd etsid sille pedagogisia
merkityksid. Kouluttavan instituution kannal-
ta ei siis riitd, ettd opiskelija tekee tiettyjd teko-
ja, vaan teot on uudelleenprosessoitava
diskursiivisesti, ennen kuin ne voidaan tunnis-
taa pedagogisesti merkityksellisiksi kokemuk-

siksi.

m

toiminnan onnistumisesta: Bernstein arvelee

Evaluaatio - mikd kelpaa osoitukseksi

integroitujen koodien tuottavan arviointi-
koska

diffuuseiksi tai epdmddrdisiksi. Hin pitddkin

ongelmia, arviointikriteerit tulevat
integroitujen koodien toimimisen edellytykse-
nd selkeyttd arviointikriteereissd (1977b). Oh-
jaavaa koulutusta tarkastelemalla voidaan kui-
tenkin padtyd eri tulkintaan. Diffuusit arviointi-
kriteerit eivat tarkoita totaalista arvioimatto-
muutta. Tilanteissa, joissa on vaikea saada ai-
kaan lipindkyvid tuloksia (kuten tyollistymistd)
ovat diffuusit kriteerit strategisesti edullisem-
pia kuin tarkat, muodolliset kriteerit. Ne ovat
korjautuvia ja sdilyttivit ohjaavan koulutuk-
sen mielekkyyden vaihtuvissa tilanteissa. Vaik-
ka ei saavutettaisi madrittyjd konkreettisia tu-
loksia, voidaan tunnistaa monenlaisia muita

vaikutuksia. Niitd ovat usein erilaiset asennoi-
tumiseen, itsetuntoon tai -tuntemukseen liitty-
vit asiat.

Ohjaavan kouluttajan asiantuntijuus perustuu
erilaisten arviointi- ja tarkkailuprosessien jat-
kuvaan hallintaan. Ohjaava kouluttaja nikee
ja rakentaa ty6nsd mielen - eli my6s sen
tuloksellisuuden - useissa toistuvissa vuorovai-
kutuskdytinndissd: haastatteluissa, ohjaus- ja
ryhmikeskusteluissa, ty6harjoittelutapaamisis-
sa, asiantuntijakontakteissa. Niiden kdytinto-
jen sisdltimit mielekkyyden ja tuloksellisuuden
kriteerit ovat paikallisia, ei-formaaleja. Niitd
olisi vaikea formalisoida siten kuin pddtekayt-
tdytymisen muotoja tai tietostandardeja. Kuva-
tessaan toimintaansa ohjaavat kouluttajat usein
vetoavat intuitioon ja tilanteeseen heittdyty-
miseen tyon oleellisina piirteind. Koulutuksen
muodollistamisen vilttiminen onkin ndhtivis-
sd strategisesti tarkoituksenmukaisena: tavoit-
teiden tietty epdmaddrdisyys
maksimaalisen liikkumavaran kidytinnossa.

mahdollistaa

Koska ohjaavan koulutuksen opetussuunnitel-
ma ei sisdlld tietoja tai taitoja, joita jokaisen
chdottomasti tulisi hallita, ei ole my6skdin ole-
cksaktia Ty6voima-
hallinnon kidyttimi arviointikriteeri (ty6llisyys-

massa tulosmittaria.
tilanne kahden kuukauden jilkeen) ei saa kou-
luttajien suosiota. Bernstein (1977b, 109) en-
nakoi, ettd integroitujen koodien piirissd arvi-
ointi koskee enemmin opiskelijan ominaisuuk-
sia tai asenteita. Tdmi tarkoittanee jonkinlai-
sen psykologisen asiantuntemuksen korostumis-
ta. Kun ohjaavassa koulutuksessa kuitenkin
halutaan vilttdd myo6s yksilén psyykeen koh-
distuva ‘paremmin tietiminen’, tulee arvioin-
nin areenaksi ilmeisesti juuri se vuorovaikutus,
jossa kokemusten yksil6llinen merkitys ja nii-
den pedagoginen relevanssi yhdessd rakenne-
taan. Merkittdvd haaste integroituihin koodei-
hin siirryttiessd on toiminnan rakentuminen
keskeiselld tavalla toimijoiden diskursiivisten
kompetenssien varaan.

Opiskelijan motivaation ja ‘ei-motivaation’ tun-
nistaminen on yksi kurssin tulokseen vaikutta-
vista asioista. Kurssilta ei heitetd pois, vaikka
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opiskelija epdonnistuisi kurssin tdrkeissd toimis-
sa, jos voidaan muuten ajatella hinen ‘tosissaan
yrittdneen’. Aito yrittiminen tehdddn havait-
tavaksi erityisesti kontaktin pitona, vuorovai-
kutukseen antautumisena. Mikdin nimenomai-
nen teko ei muodostu ehdottomaksi suoriutu-
misen kriteeriksi. Rajoja tosin on - opiskeli-
joitahan vilistd heitetddn kurssilta - mutta ne
ovat tilanteisia ja riippuvat suuresti ohjaajan ja
opiskelijan vilisen suhteen laadusta. Tidssdkin
ndkyy, miten ratkaisevasti opetusjirjestelyjen
muutos avoimeen suuntaan asettaa haasteita
juuri ohjaajan ja opiskelijan viliselle vuorovai-
kutukselle ja siind havaittavaksi tehdyille asi-
oille kuten ‘luottamus’, ‘rehellisyys’, ‘aito yrit-
timinen’, ‘oikea asenne’, ‘muutos’.

Ongelmana on tietysti myds, mitd timd tarkoit-
taa niiden kannalta, joiden diskursiivinen
kompetenssi ja kyky ilmentdd ‘aitoa yrittimis-
td’ tms. on heikko. Bernstein onkin suhtautu-
nut integroivan koodin mahdollisuuksiin skepti-
sesti, ja todennut sen suosivan keskiluokkaisia
oppilaita, joilla on valmiiksi edellytyksid toi-
mia sen vaatimilla tavoilla (kts. my6s Broady,
1991). Bernstein pohtii, milldi edellytyksin
integroiva koodi voi toimia todellisena pedago-
gisena vaihtoehtona (1977a, 84; 1977b, 107-
110). Erittelen vield ohjaavaa koulutusta niitd
edellytyksid koskevien Bernsteinin teesien va-
lossa ja kommentoin niita.

Tarvitaan vahva konsensus integroivan
idean suhteen ja sen tulee olla hyvin se-
litettdvissd. Tamd idea on jirjestystd ja mielek-
kyyttd luova tekijd, pikemminkin kuin hierar-
kiset ihmisten viliset suhteet tai tiedonalat.
Ohjaavassa koulutuksessa integroivia ideoita
ovat itseohjautuvuuden idea, ajatus opiskelijan
eliminkokonaisuuden ymmirtimisestd ja ko-
kemusten reflektoinnin tarpeellisuudesta. Edelld
selvitin, kuinka itseohjautuvuuden idea on ra-
kennettu ohjaavaan koulutukseen ja sen oi-
keuttamisen tapoihin.

Ohjaavan koulutuksen voidaan kuitenkin kat-
soa toimivan myds siksi, ettd opiskelijalle jda
yleensd kdteen muutakin kuin se, ettd hin on
edistynyt itseohjautuvuutensa suhteen. Taskus-
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sa voi olla siisti ansioluettelo, hieman atk-tai-
toja, kokemuksia uusista ty6paikoista ja toimi-
jarooleista, kontaktiverkostoa. Siksi ohjaava
koulutus saa myytyd integroivan ideansa mo-
nille opiskelijoille ja ty6voimahallinnolle: kurs-
silla voi joka tapauksessa yrittdd tehdid jotain
konkreettista. Samalla opiskelijat tulevat sitou-
tuneeksi integroivaan ideaan omalla toiminnal-
laan. Jos asiat eivit toimi, on vaikea syyttdd
pedagogiikkaa, kun on itse sen piddtoimijal Sil-
ti pelkkd itseohjautuvuuden ihanne ilman niitd
kdytinnon anteja tuskin kantaisi pitkille. Integ-
roivan idean laajaan hyviksymiseen vaikutta-
neekin se, ettd opiskelijat eivdit maksa koulu-
tuksesta suuria summia, vaan ovat tyottomid
ja sen johdosta usein jonkinlaisissa vaikeuksis-
sa.

Integroivan idean on muodostuttava opet-

tajien sosiaalistumisen perustaksi: Bern-
stein esittdd, etti kokoelmakoodissa opettajak-
si sosiaalistumisen perustana on aine- ja tiede-
taustaan sosiaalistuminen. Sen sijaan integroi-
dun koodin mukaan toimivassa koulussa opet-
tajien on sisdistettivd opetuksen ytimend toi-
miva integroiva idea. Sosiaalistumisen perusta-
na on siis pedagogisen periaatteen ja sitd
perustelevan ihmiskuvan omaksuminen - mel-
keinpd tunnustuksellinen yhtendisyys opetus-
ajattelussa (Bernstein, 1977b).

Katsoisin jo kdytinnén kokemukseni perusteel-
la, ettd tdllainen yhtendisyys ihmiskuvan ja vas-
taavien periaatteiden suhteen ei ole vilttima-
tontd. Tirkedtd ei ole niinkddn, mihin ohjaava
kouluttaja uskoo, vaan miten hidn toimii.
‘Integroivan idean’ kisitettd voisikin tarkentaa
sen suhteen, miten se on toiminnassa lasna.
Ohjaavassa koulutuksessa ithmiskuvan julkisina
aineksina ovat humanistiset periaatteet. Niiden
realisointi toiminnassa - ja niiden kdyttiminen
tarvittaessa my6s oikeuttavina selityksind - el
edellytd tunnustuksellista yhtendisyyttd koulut-
tajien ajatusmaailmojen kesken. Sen sijaan se
edellyttdd integroivan idean havaittavaksi te-
kemistd erilaisten vuorovaikutustapojen kaut-
ta. Integroivan idean eheys - eli pedagogiikan
toimivuus - on l6ydettivissd itse toiminnan ra-
kentumisen tavoista, ei niinkd4dn ohjaajien aja-



tusmallien yhteinédisyydestd. Aikuiskoulutuksen
tutkimuksenkin pitdisi suuntautua itse toimin-
nan rakentumisen analysoimiseen pelkkien k-
sitysten tai ajatusmallien erittelyn sijasta.

Integroivan idean suhde niihin sisalt6ihin,

joita kulloinkin valitaan kisiteltdviksi, on
selvitettivd systemaattisesti: Avoin tarjotin edel-
lyttdd opiskelijalta kdsityksid siitd, mikd on tdr-
kedd, mikd turhaa. Opiskelijoilla ei aina ole
nditd kisityksid, ja koska opiskelutilanteita on
jarjestettdvd myo6s ryhmidd varten, tirkedn ja
turhan vilistd eroa joudutaan usein yhdessi
ratkomaan. Kuten sanottua, kehyksen viljyyt-
td rajaa kdytdnnossi tietty kisikirjoitus, toimin-
tojen ketju, joka tarjotaan kurssin jasentdjiksi.
Sen nimenomaiset kohteet ja ympiristot jite-
tddn opiskelijan pddtettdviksi, ja samalla nii-
den tarkoituksenmukaisuuden arvioiminen
muuttuu opiskelijan selontekovelvollisuudeksi
tekemisistddn. Tdmd opiskelijan harjoittama
sisdinen kontrolli tulee nikyviksi usein nimen-
omaan ohjauskeskustelussa. Opiskelijan ‘sisdi-
nen’ selontekovelvoite saa ‘ulkoisen’, vuorovai-
selonteoissa

kutteisen muodon ohjaavalle

kouluttajalle. Kouluttajasta voi tulla kuin
‘omantunnon 4ani’. Tdmd ndkyykin useissa
ohjausnauhoitteissa: orientoidutaan selonteko-
velvollisuuteen ohjaajalle, selitetddn ja puolus-
tellaan hinelle miksei ole saatu aikaiseksi tms.
Titd juuri tarkoitan silld, ettd yksildohjaus on
paitsi oppimisen todeksipuhumista, my6s kont-
rolli- tai tarkkailutila. Tdmd onkin vidlttima-
téntd, koska ohjaavassa pedagogiikassa fyysi-
sesti yhteinen tarkkailutila (luokkahuone) ja
yhteiset kontrollimuodot (esimerkiksi kokeet)
on purettu.

On mahdollista, ettd avoimissa kdytinndissd
tulee vastaan tilanteita, jossa tietyn toiminnon
tarpeellisuus kyseenalaistetaan. ‘Mitds tekemis-
td tdlld on urasuunnittelun kanssa?’ Ohjaus-
aineiston ja ty6kokemuksenikin nojalla voin
mainita keinoja, joilla titd relevanssin ongel-
maa kisitellddn.

Voidaan vedota kdytinnén ehtoihin ja velvoit-
taa kurssilainen hyviksymiin ne: kun on mon-

ta ihmistd ja halutaan ottaa toiveita huomioon,
mukaan mahtuu aina niitd, joita juuri timi asia
ei kiinnosta. Toiseksi voidaan vedota mahdol-
lisuuteen olla osallistumatta tilanteisiin, jotka
eivit kiinnosta. Lisdksi huonojen kokemusten
merkitys voidaan tulkita hyédyllisyydeksi, kos-
ka huonoistakin kokemuksista voi oppia (viite
5). Voidaan my6s normalisoida ongelma: on-
gelmallisena esitetty asia tulkitaan osaksi tapah-
tumien luonnollista kulkua. Integroiva idea on
uhattuna silloin, kun opetusta kritisoidaan rele-
vanssin suhteen. Valittamisen kisittelykeinojen
on tilléin kyettdvd palauttamaan integroivan
idean arvo (vrt. Heritage, 1984, 209-212).

Opettajien ja opiskelijoiden on muodos-

tettava erilaisia ‘tarkkailevia ryhmi4’ toi-
minnan kontrolloimiseksi: Integroiduissa
koodeissa arvioimisen perusteet muuttuvat, ja
arviointi tulee tilanteiseksi ja diskursiivi-
semmaksi. My6s arvioinnin subjekti muuttuu.
Ohjaavassa koulutuksessa ratkaisu on, ettd pdi-
tosvaltaa on jitetty suoraan opiskelijoille. Toi-
minta jdrjestetddn niin, ettd vastuun pakenemi-

nen haittaa eniten opiskelijaa itseddn (viite 0).

Yksilollinen ohjaus on tirkein ohjaavan koulu-
tuksen kontrollin ja arvioinnin muoto. Opiske-
lija on tavallaan selontekovelvollinen ohjaajal-
le. Integroivien koodien ddrimuodoissa kontrolli
ja arviointi lihenevit toisiaan samaan tapaan
kuin opetussuunnitelma ja pedagogiikka. Op-
pimisen sisdlté tulee kuvattaviksi viime kddes-
sd vuorovaikutuksen muotojen kautta, ja toi-
minnan jirjestyksen siilyttimisen tavat (I. kont-
rolli) sekd toiminnan onnistumisen arvioinnin
tavat ovat yhteenkietoutuneita. Ohjaus osana
pedagogiikkaa on esimerkki tdstd: toiminta,
joka tukee ja luo mielekkyyttd, samalla tark-
kailee tuloksellisuutta.

Integroivien koodien mukaan toimittaes-

sa tarvitaan selkeit arvioinnin kriteerit:
Bernstein olettaa, ettd integroitu koodi tuottaa
paitsi epdmdidrdistd arviointia, my6s oppilaan
asenteiden ja kdyttdytymisen altistumista ar-
vioinnille. Ohjaavassa koulutuksessa kuitenkin
pyritddn vilttimddn arvioinnin kohdistamista
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opiskelijan persoonaan. Timi on vilttdimaton-
td jo siksi, ettd ohjaavat kouluttajat eivit usein-
kaan ole psykologeja. Ohjaava kouluttaja silti
arvioi opiskelijaa ja tdmidn toimintaa. Dilem-
mana on edelldi mainittu ‘anti-professionaa-
lisuuden’ kautta muotoiltu professionaalisuus,
ja sitd ratkotaan seuraavilla vuorovaikutuksen
keinoilla, joita ohjauskeskus-teluista 16ytyy.

Opiskelijan toimintaa voidaan arvioida taval-
la, joka pitdd arvioinnin perusteet opiskelijan
ulottuvilla, eli viltetddn ‘piilo-agendan’ kiyt-
timistd. Tieto, jota opiskelijan arvioimiseen
kdytetddn, on (periaatteessa) myos opiskelijan
itsensd ulottuvilla. Hidnen toimiaan arvioidaan
suhteessa hinen itse lausumiinsa toiveisiin, ha-
nen aikaisempaan toimintaansa, ja joskus myos
ulkopuoliseen, legitiimiksi katsottuun auktori-
teettiin, jonka nikemykset voidaan avoimesti
asettaa opiskelijan nikemyksid vastaan. Tillai-
nen asiantuntija on usein tySharjoittelupaikan
edustaja. Toinen tapa arvioivan puheen toteut-
tamiseen avointa direktiivisyyttd vilttden on
kysyvien puheenvuorojen kiyttiminen kritiikin
esittimiseen. Niissd saadaan opiskelija itse sa-
nomaan ddneen varsinainen kritiikki. Samalla
vilitetddn ohjaajan nikemys opiskelijalle epi-
suorasti, antamatta avointa negatiivista arvio-
ta.

Opiskelijan ‘asennoitumisen’ tai valmiuksien
kehittymisen toteaminen tulee erityisen tdrkedk-
si, kun kurssin konkreetit suoritukset puuttu-
vat. Kurssin tuloksina pidettdvid avaintapah-
tumia ostajan nikékulmasta ovat koulutukseen
tai tybhon meno tai muu tapa, jolla ty6ton siir-
tyy pois ty6ttdmyydestd tai passiivisuudesta. Jos
ndin ei kdy, on todettava ja ndytettivd hyotyd
saadun jollain muulla tavalla.

Nimi toiminnot, joissa saatetaan ndkyville
kurssin oppimisvaikutusta, voivat tuottaa myds
omanlaisiaan vastarinnan muotoja, kuten Bern-
stein (1977¢) on ennakoinut (kts. my6s Broady,
1991, 162-167; Ziehe 1991, 200-220). Oh-
jausaineistossani titd nidkyy eniten joidenkin
nuorten kurssilaisten yksildohjauksessa: halut-
tomuutta tai kyvyttdmyyttd osallistua aktiivi-
sesti keskusteluihin, joissa opiskelijan tekemi-
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sille yritetddn rakentaa pedagogisia merkityk-
sid. Broady (1991) varoittaa implisiittisen, per-
soonaan ulottuvan arvioinnin mahdollisesta
vahingollisuudesta ja yksityisyyden alueiden
kapenemisesta ns. edistyksellisissd pedagogii-
koissa. Aikuiskoulutuksessa tdtd on tuskin lain-
kaan ndhty pohtimisen arvoisena asiana. Aikuis-
koulutuksen uusia muotoja tulisi tarkastella
my6s vallan ja vastarinnan kenttdnd.

Lopuksi

Integroidun koodin riski on tuottaa tilanteita,
joissa kaikilta osapuolilta puuttuu ‘ajan, pai-
kan ja tavoitteen tuntu’ (vrt. Bernstein, 1977a,
84). Bernstein luonnehtii: ‘integroidut koodit
vaativat paljon suurempia kykyji luoda syntee-
sejd ja analogioita sekd kykyd sietdd epivar-
muutta ja nauttia siitd’ (1977b, 108). Ohjaa-
van koulutuksen arki onkin sekid raskasta ettd
antoisaa juuri siksi, ettd se vaatii jatkuvaa orien-
toitumista tilanteiseen merkitysten luomiseen -
ennalta madrityn, formaalin sijasta.

On ilmeistd, ettd avoimet pedagogiset jirjeste-
Iyt tuovat mukanaan paitsi epimairiisyytti ja
-jirjestystd, my6s uusia, muotoutuvia jirjestyk-
sid ja legitimointitapoja. Namd valikoinnin,
arvioinnin ja tarkkailun diskursiiviset kdytin-
not, joissa toimijat yhdessd rakentavat toimin-
tansa mieclekkyyden paikallisten kriteerien ja
paikallisten todistusaineistojen nojalla, ovat
aikuiskoulutuksen tutkimukselle ajankohtaisia
emplirisid tarttumakohtia.

Olen esittinyt, ettd ohjaavassa koulutuksessa
oppisisillén kysymykset on muutettu ratkaise-
vasti vuorovaikutuksen kysymyksiksi. Toimin-
nan arviointi ja kontrolli kictoutuu samoihin
vuorovaikutustilanteisiin, joissa pedagogiikka
toteutuu, ja kontrolli ja kuri on pikemmin
implisiittistd kuin eksplisiittisti. Toiminnan ar-
viointi siirtyy ldhemmis yksilon persoonaa ja
asenteita, tullen ndin riippuvaisemmaksi yksi-
16iden diskursiivisesta kyvyistd. Tédssd piilee
my6s ongelmia, joita tulisi tutkia diskursiivisen
vallankdytén nidkékulmasta.

Lisdksi ohjaavassa koulutuksessa eldd tutkimi-



sen arvoisia pedagogisia kdytint6jd, joista mai-
nitsin ohjauskeskustelun, ryhmissi jakamisen
sekd yleensd toiminnan raportointitilanteet.
Avoimessa pedagogiikassa kaikki keskeistoi-
minnot (selektio, pedagogiikka, arviointi) néyt-
tavit tulevan entistd riippuvaisemmiksi toimi-
joiden diskursiivisista kompetensseista, eli ne
rakentuvat kielellisen esittimisen ja vuorovai-
kutuskykyjen varaan.

Ajatus oppijoiden emansipoimisesta on aikuis-
kasvatustutkimuksessa kulkenut rinnan asian-
tuntijuuden uudelleenmdirittelyn kanssa. Kou-
lutuksen formaalisuuden (muodollisten tieto-
sisdltéjen, muodollisten sosiaalisten suhteiden)
purkaminen on nidhty niin tdrkedksi, ettd on
unohdettu tutkia, millaisia uusia jirjestyksen,
vaikuttamisen ja vallan muotoja syntyy. Vallan-
kiytto, jdrjestys ja sosiaalistumisen tavat muut-
tavat muotoaan siirryttdessd kokoelmakoodista
integroituun, ‘perinteisestd’ ‘edistykselliseen’
pedagogiikkaan. Koulutus sisdltdd aina raken-
teellisia vaatimuksia, vaikuttamisen ja kontrol-
lin muotoja, joihin toimijat joutuvat orien-
toitumaan. Kuten Broady toteaa (1991, 133):
‘Jokaisella pedagogisella kdytinnolld on oma
edistyk-
selliselld pedagogiikalla.” Koulutuskdytintjen

piilo-opetussuunnitelmansa, myos
ja tiedon organisointitapojen rakenteellinen
analyysi on siksi jatkuvasti tarpeellista ai-
kuiskasvatuksessa.

Vittes

1. Artikkeli on muokattu aiemman englannin-
kielisen artikkelini pohjalta (Vehvildinen,

1996a).

2. Sally Power (1996) on soveltanut Bernstei-
nin ideaa integroiduista ja kokoelmakoodeista
tutkimuksessaan pastoral care -oppiaineen ase-
masta englantilaisessa peruskoulussa. ‘Pastoral
care’ on sisdlléltddn oppilaiden yksilollisyyttd
tukeva oppiaine ja tukimuoto, jonka tavoittee-
na on oppilaan kokonaisvaltaisen kasvun edis-
timinen. Aineen sisidltdalueet ja tyoskentely-
tavat muistuttavat kovasti ohjaavan koulutuk-
sen teema-alueita ja toimintamuotoja.

3. Teen keskustelunanalyyttistd viitoskirjaa oh-

jaavan  koulutuksen yksiléohjausvuorovai-
kutuksesta. Analysoin ohjauksen keskeisid ra-
kenteita ja kidytint6jd hetki hetkeltd etenevissd
vuorovaikutuksessa opiskelijan ja ohjaavan

kouluttajan vililla.

4. Positiivisilla midritelmilld viittaan kuvauk-
siin, joissa sanotaan mitd toiminnassa pitdd teh-
déd, sen sijaan ettd sanotaan, mitd halutaan vilt-
tdd. Termit ‘positiivinen’ ja ‘negatiivinen’ eivit
tdssd sisdlli mitdan arvolatausta.

5. Tdmi ohjausaineistossanikin esiintyvd peri-
aate on eldvid sovellus kokemuksellisen oppi-
misen ideasta: tirkeintd kokemuksessa ei ole sen
sisdlt6 sindnsd, vaan oppijan responssi koke-
mukseen.

6. Poikkeuksena tdsti on ns. yhteistoimin-
nallinen oppiminen, jossa toiminta tarkoituk-
sella organisoidaan niin, ettd toimijat ovat riip-
puvaisia toistensa tyOpanoksesta.
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