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Miten aikuiskasvatuksen
tutkimus palvelee kdytintod?

Thmistieteiden itsetutkistelussa on viime aikoina kyselty, edistyyko tie-
de ja edistymisen kriteerien asettaminen on osoittautunut perdti ongelmal-
liseksi monien tieteenkdsitysten ja paradigmakriisien keskelld. Aikuiskasva-
tustieteessd tillaiset tieteenteoreettiset kysymykset ovat kaksin verroin han-
kalia, kun koko tieteenalan teoreettiset perusteet ovat vasta alkutekijois-
sddn. Syventymdttd niihin otan seuraavassa esille joitakin nakokohtia ai-
kuiskasvatuksen tieteellisen tutkimuksen suhteesta kdytinnon aikuiskasva-
tustoiminnan harjoittamiseen. Kdiytintéon sisdillytin myos hallinnon eri
tasot valtion aikuiskoulutuspolitiikkaa myéten.

Kun on puhe aikuiskasvatustutkimuksen tieteellisestd edistymisestd,
yksi lihtokohta on vdlttimdttomyys rakentaa timdn tutkimuksen teoreet-
tisia perusteita alkaen kysymyksistd, mitd aikuiskasvatus on perusluonteel-
taan, mitkd ovat sen tehtdiviit, mahdollisuudet ja edellytykset. Timd vaatii
sekd kasvatusfilosofista tutkimusta etti sellaista teorianmuodostusta edis-
tavid empiiristd tiedonhankintaa, jota on tapana nimittdd perustutkimuk-
seksi — nditd kahta kiinteiissd keskindisessd yhteydessd. Empiirisen tutki-
muksen edetessd hajanaisesti ja erillisind saarekkeina teoreettisten perustei-
den systemaattinen kehittdminen on jddnyt pahasti jilkeen.

Toinen lihtokohta on siind peruskdsityksessd, ettd aikuiskasvatustiede
on muiden kasvatustieteiden tavoin kdytinnollinen tiede, jonka tehtivind
on viime kddessd palvella aikuiskasvatuskdytinnén kehittimisti ja sen
pddmddrien toteuttamista. Onnistuminen tdssd tehtdvissd tulee siten tie-
teen edistymisen Kriteeriksi. Ne tutkimuksen kehittimisen vaatimukset,
Jjoihin esitetyt kaksi vaatimusta johtavat, saattavat kdytinnon edustajasta
nayttia keskenddn ristiriitaisilta. Tuttu tosiasiahan on, ettd kdytinnon
edustajien tapa arvioida tutkimuksen arvoa on usein varsin suoraviivainen:
odotetaan selvid menettelyohjeita tai ainakin tdsmdllisid ratkaisuperusteita
konkreettisiin kdytdnnon pulmiin. Kdytinnollistd on tutkimus, joka aset-
taa ongelmansa kdytinnon tilanteista ja etsii niihin ratkaisumahdollisuuk-
sia.

Kiaytinnon kehittimistoimintaan kiintedsti liittyvdd tutkimusta tietysti
tarvitaan. Liiankin monia kalliita kokeiluhankkeita on pantu toimeen ja
koulutusinnovaatioita toteutettu ilman ettd tutkimuksen apua olisi kdytet-
ty enempdd suunnittelu- kuin arviointivaiheessakaan. Toisaalta meillikin
on, nimenomaan koulujdrjestelmdn puolella, pitkit sarjat esimerkkeji ta-
voitetutkimuksesta, joka teoreettisen perustan pettiessd ei ole hyodyttinyt
kdytinnon kehittimistoimintaakaan. Tirkeintd kuitenkin on, etti teoreet-
tisen syventymisen ja sitd mukaa tieteellisen edistymisen mahdollisuudet
Jjddvdt sitd heikommiksi, mitd hallitsevammin aktuaaliset kdytinnon tar-
peet pidsevit ohjaamaan tutkimuksen suuntautumista. Samalla vaarantu-
vat tieteellinen vapaus ja tutkijain edellytykset toteuttaa yhteiskuntakriit-
tistd tehtivddnsd. Aivan viime kuukausina on tiedeyhteisén omassakin pii-
rissd — Professoriliitto varoittavana esimerkkind — vaadittu voimistunein
ddnenpainoin, eftd tutkimuksen on kiintedmmin palveltava hallintokoneis-
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ton ja elinkeinoelimdn kysyntdd. Tdllaiset tendenssit vaativat aktiivista
valppautta aikuiskasvatuksenkin alueella.

Ahtaat kdytinnollisyyden tulkinnat ovat osaltaan johtaneet siihen, etti
aikuiskasvatustieteelliseksi kdsitetddn kaikki se tutkimus, joka tavalla tai
toisella kdyttdd aineistonaan aikuiskasvatustoimintaa tai — esimerkiksi
psykologian alueella — kohdistuu aikuisten elimdankulkuun, kehittymiseen
tai oppimiseen. Tillainen ajattelutapa johtaa siihen, etti aikuiskasvatuk-
sen omien teoreettisten perusteiden kehittdminen — mikdli sellaista edes pi-
detddn tarpeellisena — tapahtuu poimimalla psykologian, sosiologian ja
muiden tieteiden ajatteluvilinein tutkitusta tiedosta sellainen aines, joka
on kdytinnon aikuiskasvatustyon kannalta relevanttia ja kiyttokelpoista.
Tdmd olisi kovin hatara ja sattumanvarainen tapa syventid aikuiskasva-
tuksen itseymmdrryksen tieteellistd perustaa.

Sama ajattelutapa, joka toisaalta hdivyttid eron aikuiskasvatusilmioiti
koskevan tutkimuksen ja aikuiskasvatustieteellisen tutkimuksen vdliltd, on
toisaalta omiaan johtamaan tutkimusalan typistimiseen: aikuiskasvatus-
tieteen alan mddrittely samastetaan organisoidun aikuiskasvatustoiminnan
alaan, mistd johdonmukaisesti seuraisi ettd vain timd toimintakenttd kuu-
luu tutkimuksen kohdealueeseen. Tutkimuksen ala muodostuu olennaisesti
lagjemmaksi, jos lihdetddin siitd ettd aikuiskasvatustieteen tehtivind on
syventdd ja tarkentaa tietoisuutta aikuiskasvatuksen perusluonteesta: mit-
kd ovat kasvatuksellisen vaikuttamisen pddmddrdt, keinot ja mahdollisuu-
det silloin kun kyseessi on aikuisten oppimisen ja jatkuvan kehittymisen
tukeminen ja tarkoituksellinen ohjaaminen. Tietoa aikuisten kehittymisen
ehdoista ja mahdollisuuksista voidaan ja tulee hakea kaikista niisti eld-
mdnmuodoista, joissa aikuinen jatkuvasti oppien toimii. Tutkimuksen te-
kee aikuiskasvatustieteelliseksi sen oma erityinen peruskysymys: miten tie-
toisella kasvatuksellisella vaikuttamisella voidaan edistdd pddmddardhakui-
sesti ihmisten ja heidin kulttuurinsa kehittymisti. Yksittdisissa empiirisissd
tutkimuksissa on viitetaustaa, ongelmanasettelua ja tavoitteita rajoitetta-
va. Viitan kuitenkin, ettei aikuiskasvatuksen ilmioihin kohdistuva tutki-
mus ole varsinaisesti aikuiskasvatustieteellistd, jos siiti kokonaan puuttuu
kasvatuksellinen kysymyksenasettelu.

F.E. Sillanpdd mddritteli aikoinaan hyvin kirjan tunnuspiirteeksi, ettd
se vapauttaa ajattelua siitd, mikd tdssd eldmdssd pyrkii liiaksi jarjesty-
mddn. Aikuiskasvatustutkimuksenkin keskeinen tehtivi on asettaa ky-
seenalaiseksi ne kdsitykset, uskomukset ja toimintamallit, jotka kdytinnon
aikuiskasvatustydssd ovat vakiintuneet itsestddnselvyyksiksi. Tdhdn on ol-
tava moraalista rohkeutta, vaikka totuudenpuhuja kohtaisikin vaikeuksia
yosijan saamisessa. Toinen vaihtoehto on leipddntyminen kdytinnon pal-
velijaksi, joka noudattaa entisen rengin periaatetta ’’Niin tehdddn kuin
isantd sanoo eikd niinkuin hyvi olisi’’.

Pohtiessaan sosiaalipsykologian tehtivdid tietoisuuden havahduttajana
Antti Eskola esittia kysymyksen, onko tutkija valmis toimimaan yhdessd
muiden kanssa silloin, kun loukusta selviiminen vaatii siirtymistd maail-
man selittimisestd sen muuttamiseen. Sama kysymys on tehtivd sekd kiy-
tinnon aikuiskasvattajalle etti aikuiskasvatuksen tutkijalle.

Aulis Alanen
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Eero Pantzar

‘Aikuiskasvatustutkimuksen
asema ja kehityssuunta Suomessa
ja Saksan liittotasavallassa

Pantzar Eero, 1985. Aikuiskasvatustutkimuksen asema ja kehityssuunta Suomessa ja
Saksan liittotasavallassa. Aikuiskasvatus 5, 3, 96—101. — Aikuiskasvatuksen kehitty-
minen ja kehittdminen ovat 1970-luvulta lihtien olleet koulutusjdrjestelmdn ja koulu-
tuspolitiikan keskeisid ilmioitd niin Suomessa kuin muuallakin. Aikuiskasvatustutki-
muksen asemaan ja kdyttoon ei sen sijaan ole ehditty paneutua kehittimistyossd tar-
molla, jota aikuiskasvatuksen muu kehitysvauhti edellyttdisi. Tdssd artikkelissa tutki-
muksen asemaa ja kehityssuuntaa tarkastellaan Suomessa ja Saksan liittotasavallassa.
Artikkelin taustana on kirjoittajansa kevddllid 1985 valmistunut viiden maan aikuiskas-
vatustutkimusta kdsittelevi vertaileva tutkimus. Tdssd artikkelissa esiin tuleva uusi na-
kokulma on perdisin tutkimusmateriaalista, jonka kirjoittaja on koonnut kesdlld 1985
tutkijavierailullaan Saksan liittotasavallassa.

1. Yhteiskunnallisista
viitekehyksistd

Aikuiskasvatustoiminnan jatkuva laajene-
minen luo edellytyksid ja asettaa vaatimuksia
aikuiskasvatukseen kohdistuvalle tutkimuksel-
le. Tutkimustoiminnan tehokkuus ei synny
kuitenkaan vain kohteen kehittymisestd. Kay-
tinnoén tutkimustyd tarvitsee monenlaisia re-
sursseja. Henkiloresurssien lisdksi erityisen
tdrkeidnd on pidettivi taloudellisia voimavaro-
ja.

Tutkimuksen voimavarojen tarkasteluun
hyvén ldhtokohdan antaa kansainvélinen ver-
tailu. T4ssd artikkelissa suomalaisen aikuiskas-
vatustutkimuksen asemaa ja kehityssuuntaa
vertaillaan saksalaiseen.

Saksan liittotasavalta on Suomen kannalta
merkittdvd vertailuosapuoli. Ensiksikin Sak-
san liittotasavallan ja Suomen aikuiskasvatus-
jérjestelmissd on huomattavaa samanlaisuutta,
jossa olennaisimpana voi pitdd Volkshoch-
schule-organisaation ja kansalaisopistojen toi-
siaan vastaavuutta. Toisaalta yhteiskunnalliset
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viitekehitykset aikuiskasvatuksen nzkokul-
masta ovat ndissd maissa ainakin yhdessé asi-
assa merkittdvisti toisistaan poikkeavat. Sak-
san liittotasavallassa nimittdin liittovaltiora-
kenteeseen sisiltyy voimakas osavaltioiden it-
sesddtely aikuiskasvatusasioissa. Se on perua
liittovaltion perustuslain *’Kulturhoheit’’-
periaatteesta (Pantzar 1985, 4).

Aikuiskasvatuksen vanhin perusta on mo-
lemmissa maissa hyvin samanlainen. Kansansi-
vistystyodn syntya, siis aikuiskasvatuksen juuria
vertaillessa havaitsee kaksi asiaa. Ensiksikin
valistusaatteella on ollut selvésti herdttava vai-
kutus kansansivistysaatteeseen. Toiseksi ai-
kuiskasvatusorganisaation synty liittyy konk-
reettiseen yhteiskunnalliseen muutokseen, jota
luonnehtivat edeltdvind ilmidind teollistumi-
nen, vdeston kasvu ja muuttoliike. Ne saivat
aikaan vihitellen sosiaalista liikkuvuutta ja
muodostivat pohjan kansanliikkeiden nousul-
le. (Vrt. Morch Jacobsen 1982, 5; Linse 1982,
9).

Kansansivistystyon syntyvaiheisiin liittyvilld
pienilld eroilla ei ole merkitysté tarkasteltaessa



niitd nykyisen aikuiskasvatuksen juurina. Ul-
kopuolisten vaikutteiden ohella vertailtavien
maiden keskindinen vuorovaikutus on merkit-
tdvasti vaikuttanut siihen, ettd alkuvaihees-
saan kansansivistystoiminta oli muodoiltaan
varsin samanlaista. Kansansivistysorganisaa-
tiot pysyivédt vuosikymmenié ulkoisesti muut-
tumattomina. Vasta 1950- ja 1960-luvulla uu-
det yhteiskunnalliset muutokset alkoivat na-
kyéd myos aikuiskasvatusorganisaatiossa (Pant-
zar 1985).

2. Aikuiskasvatuksen
kehittyminen — tutkimuksen
kehittyminen

Kansansivistystyon kehittyminen aikuiskas-
vatukseksi on ollut seurausta ymparéivan yh-
teiskunnan muutoksista. Tdmin péivén tilan-
teeseen johtanut aikuiskasvatuksen voimakas
kehittyminen ei alkanut varsinaisesti ennen
1960-lukua. Aikuiskasvatustutkimuksen kehit-
tymisen selvimmadt piirteet sisdltyivit noin kah-
denkymmenen edellisen vuoden ajanjaksoon.
Yeistden todettuna aikuiskasvatustutkimuksen
kehittyminen on jatkuvasti myohdsyntyisem-
péad kuin koko aikuiskasvatuksen alueella ha-
vaittava kehitys (Pantzar 1985, 81).

Saksan liittotasavallan aikuiskasvatuksen té-
hinastisessa kehityksessa on Siebertin mukaan
erotettavissa 1960-luvulta lahtien kolme tutki-
mukseenkin heijastuvaa vaihetta. H#n on
luonnehtinut ko. vaiheita seuraavasti:

— Pragmaattinen vaihe, joka erityisesti tutki-
mustoiminnassa nékyi institutionaalistumi-
sena.

— Yhteiskuntakriittinen vaihe. Kokonaisyh-
teiskunnallinen makroanalyyttinen tutki-
mus syrjaytti mikroanalyyttisen, esim. ai-
kuisen opettamista ja oppimista koskevan
tutkimuksen.

— Sosiaaliantropologinen vaihe. Tutkimuk-
sessa vahvistui sosiaaliteoreettinen keskus-
telu. Eldméntapatutkimus on tésti tyypilli-
nen esimerkki. (Siebert 1981, 299-301).

Varsinaisesti aikuiskasvatuksen tunnustami-
nen osaksi julkista koulutusjirjestelméé sai al-
kunsa v. 1970 >’Deutscher Bildungsrat’in’’
koulutuskomitean suosituksesta (Strukturplan
fir das Bildungswesen). Kehittdmistoiminta
laajojen asiakirjojen muodossa jatkui v. 1973,
jolloin ilmestyi ’’Bund-Linder Kommissi-
on’in”’ "’Bildungsgesamtplan’’. Siind ésitettiin
toimenpiteitd my6s koulutustutkimuksen osal-
ta (Bund-Liander Kommission 1973, 71—
76).

Asiakirjojen vaikutus tutkimukseen on jai-
nyt ulkoisia puitteita koskeviksi. Siséllollisesti
tutkimus ndytt44 seuraavan aikuiskasvatuksen
muuta kehitystd varsin hitaasti.

1970-luvun voimakas kehitys Saksan liitto-
tasavallan aikuiskasvatuksessa ndkyy myos
lainsdddannoén laajuutena.

Muutamissa osavaltioiden aikuiskasvatusla-
eissa on myds aikuiskasvatustutkimusta koske-
via madrayksid. Ylinpadnsd lait vahvistavat
osavaltioiden itsendistd asemaa aikuiskasva-
tuksen osalta. Ndin korostuvaan federalismiin
on esitty kritiikkid ja perétty koulutuksen eri-
laisten ongelmien ratkaisussa nykyistd laajem-
paa liittovaltion ja osavaltioiden yhteistyota
(Gernert 1975, 72; vrt. Mertineit 1970, 175).
Aikuiskasvatuksessa, erityisesti tutkimuksen
alueella, on yhteistyotd jo toteutettu (emt.).

Suomessa aikuiskasvatuksen viime vuosien
kehityksen merkittdvin vaihe alkaa 1970-luvun
alusta, jolloin oikeastaan ensimmaéisen kerran
alettiin paneutua alueen kokonaiskehittdmi-
seen. Kehittdmisen ensimmdiiseen vaiheeseen
liittyy Aikuiskoulutuskomitean tyé. Komitean
molemmissa mietinnoissd (Kom.miet. 1971 ja
1975) korostetaan tutkimuksen merkitysté ai-
kuiskasvatuksen kehittdmisessé.

Valtioneuvoston aikuiskoulutuksen suunnit-
telu- ja kehittdmisperiaatteita koskevassa pad-
toksessd mainituista toimenpiteistd (yhteensd
10 kohtaa) on yksi tutkimusta koskeva. Siind
todetaan: ’’Aikuiskoulutuksen kehittdminen
perustetaan jatkuvalle kokeilu- ja tutkimustoi-
minnalle’’ (Vnp 1978).

Valtioneuvoston asettaman (8.3.1979) ai-
kuiskoulutuksen véliaikaisen kehittdmisorga-
nisaation tyon II vaiheeseen kuului suunnitel-
man mukaan myds osaprojekti >’ Aikuiskoulu-
tuksen tutkimuksen kehittdminen’’.

Projektin osatehtdviksi madriteltiin:

— Aikuiskoulutuksen tutkimuksen organi-
sointi ja sen vaatimat resurssit

— Aikuiskoulutuksen tutkimuksen painopis-
tealueiden selvittdminen

(Aikuiskoulutuksen kehittamisen yleissuun-
nitelma 1980, 36). Projekti ei kuitenkaan to-
teutunut, koska kehittdmistoiminta on organi-
soitu uuteen uskoon (Aikuiskoulutusneuvosto)
ennen kehittdmisorganisaation yleissuunnitel-
man mukaisen tyon II vaiheen loppuunsaamis-
ta.

Padtokseen saatettu aikuiskoulutuksen ke-
hittamisohjelman I suunnitteluvaihe on tuotta-
nut suuren mairdn kirjallista materiaalia: ko-
miteamietintdjd, selvityksid ja vastaavia.

Kehittdmisorganisaation kirjallisissa tuotok-
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sissa ei ole paljonkaan kisitelty tutkimuksen
kehittdmistd. Varsinaista tutkimusty6td koske-
vat ehdotukset liittyvit tutkimusorganisaation
kehittdmiseen (Kom.miet. 1983: 55, 199) tai
tutkimuksen sisdlt66n (Kom.miet. 1983: 54,
185—187; Kom.miet. 1983: 62, 262).

3. Aikuiskasvatustutkimus
kansallisessa tutkimus-
politiikassa

Suomessa yleisen tutkimuspolitiikan harjoit-
tajista ja méadrittdjistd merkittavimpiin kuuluu
Suomen Akatemia, joka tutkimuksen yleisen
aseman parantamisen ohella méérittelee myos
tutkimustoiminnan painopistealueet. Akate-
mia on pyrkinyt madrittelemédén tutkimuksen
painopistealueiksi sellaiset alueet, joilla kan-
sallisen tiedon tarve, tutkimuksen yhteiskun-
nallinen merkitys sekd tutkimuksen monitietei-
syys ovat huomattavia (Vidisdnen 1983, 13).
Akatemian painopistealueiden méérittelyd voi
tarkastella laajempanakin yhteiskunnan tutki-
muspolitiikan kannanottona myos koulutus-
ja aikuiskasvatustutkimuksen osalta.

Kaiken kaikkiaan koulutustutkimuksen ase-
ma ndytti 1970-luvun alussa varsin hyvélti,
mutta jo vuosikymmenen loppupuolelle tul-
taessa tilanne ndytti muuttuneen (Réty 1977,
54—55).

Valtion tutkimusmenojen eri hallinnon-
aloille jakautumisen kehityssuunnista on sel-
vésti havaittavissa koulutukseen ja sen tutki-
mukseen kohdistuvien menojen suhteellisen
hidas lisdys (Korkeakoulutieto 1978, 11; Nor-
diska Ministerradet 1980, 58—60; L:ahti 1985).
Tarkasteltaessa Suomen Akatemian tavoite-
luokituksia havaitaan kasvatus ja koulutus tut-
kimusalueeksi, jonka merkitys toki tunnuste-
taan (Suomen Akatemia tiedottaa 1983, 7).

Koulutustutkimuksen vaihtelevan aseman
sisdlld aikuiskasvatukseen kohdistuneen tutki-
muksen asema ndyttd jatkuvasti olleen varsin
heikko (Pantzar 1983, 3).

Suomen Akatemia laati erityisen koulutus-
tutkimuksen kehittdmisohjelmansa jo 1970-
luvun lopulla. Siind todettiin koulutustutki-
muksen painottuneen siihen saakka perus- ja
keskiasteen yleissivistdvddn koulutukseen. Sik-
si tutkimusta katsottiin tarvittavan erityisesti
muun muassa aikuiskoulutuksessa (Suomen
Akatemia 1977, 48).

Tutkimuspoliittisiin ohjelmiin sisdltyvien
uusien alueiden esiinnousu ndyttd4 tapahtuvan
hitaasti ja vaivalloisesti. Sen todistaa jo aikuis-
kasvatustutkimusta koskevien puheiden ja
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konkreettisten tutkimuksen tukitoimenpitei-
den vilji yhteys.

On ymmairrettdvid, ettd koko tutkimuksen
alueella tai erityisesti koulutustutkimuksessa
asemansa vakiinnuttaneet tutkimusalueet ha-
luavat pitd4 saavutetun edun. Niinp4d onkin
parempia aikoja odotellessa etsittdvi viliaikai-
sia ratkaisuja. Sellaisiksi mielestdni riitt44 tut-
kimuksen merkityksen hyvidksyminen ja sen
mukaisten toimenpiteiden suorittaminen ai-
kuiskoulutuksen sisdisessd kehittdmisessd ja
siind kéytettavilld resursseilla.

Saksan liittotasavallan tutkimuspolitiikkaa
kuvaa hyvin sijoittuminen maailmassa karki-
paikoille tutkimustoiminnan edistdmisessd
(Suomen Akatemia 1979, 13; Nordiska
Ministerradet 1980, 58).

Koulutustutkimuksen resurssien ldhde Lin-
si-Saksassa on yhtd monimuotoinen Kkuin tut-
kimuksen yleensdkin. Huomattava osa (noin
puolet) kasvatustieteellisen tutkimuksen rahoi-
tuksesta tulee valtion budjetista (Malmquist —
Grundin 1975, 110; Sauer 1976, 123—128;
Dieckmann-Gerhard 1980, 351—361). Ylei-
sesti koulutustutkimuksen asema Saksan liitto-
tasavallassa néyttda hyviltd.

Koulutustutkimuksen sisdisid painotuksia
tarkasteltaessa havaitsee aikuiskasvatuksen
tutkimuskohteena tulevan painotetuksi vaihte-
levasti eri yhteyksissd. Heinzin mukaan ’’Bil-
dungskomission’’ mdééritellessdédn (1974) kas-
vatustutkimuksen kahdeksan painopistealuet-
ta ei mainmit niissd aikuiskasvatusta. Eikid
koulutusjarjestelmdn  kokonaiskehittamista
kasittelevissd asiakirjoissa (Strukturplan ja
Bildungsgesamtplan) ei ole otettu selkedi kan-
taa koulutustutkimuksen painopisteisiin. Kou-
lutustutkimuksen luonne on ollut alueen pe-
rustutkimukseen painottuvaa. Niinpd tutki-
mukseen kytkeytyvdan kokeilutoiminnan osuus
on verrattain pieni (Malmquist — Grundin
1975, 101).

Aikuiskasvatustutkimuksen asema Saksan
liittotasavallassa on ratkaisevasti noussut ai-
kuiskasvatustieteen aseman vahvistuessa uu-
sien oppituolien perustamisen myé6td. Niinpd
aikuiskasvatustutkimuksen midrd ja laatu
ovat kohonneet jo 1970-luvun alusta ldhtien
(Vrt. OECD 1974, 40—42 ja AUE 1980). Voi-
makkaimmillaan kehitys oli 1970-luvun ensim-
mdisind vuosina (BMFT 1975, 81).

Kansallista tutkimuspolitiikkaa ja aikuiskas-
vatustutkimuksen asemaa tarkasteltaessa on
otettava huomioon liittovaltiomuodon vaiku-
tukset. Viime vuosina aikuiskasvatuksen ko-
konaiskehityksessd on havaittu osavaltiotason
hallitusvastuun vaihdosten vaikutus. Tutki-



mukseen vaikutukset tosin heijastuvat lievem-
min tutkimuspolitiikan liittotasopainotteisuu-
den vuoksi. Kuitenkin muun muassa korkea-
koulujen tutkimustoiminnassa hallituksen
vaihdokset aiheuttavat lievad epavarmuutta ja
heikon liahtokohdan pitkédjédnnitteiselle tutki-
mustoiminnalle.

4. Tutkimustoiminnan
kehityssuunta

Aikuiskasvatustutkimuksen kehityssuuntaa
arvioitaessa nousevat kiinnostaviksi kysymyk-
set muun muassa:

— millaisiin aiheisiin (teemoihin) tutkimus
kohdistuu?

— millaiseksi
muodostuu?

— miten tutkimuksen voimavaroja tulisi ke-
hitt44? Lisdt44nko tutkijoiden madrad vai
rahoitusta tutkimukselle? Kaytetd4nko re-
surssien jakoa tutkimuksen ohjailun vili-
neend vai ei?

tutkimuksen kéytdntosuhde

Selkedd tutkimusteemojen médrittamistd
merkittivissd puitteissa ei meilld ole tuotu julki
Aikuiskoulutuskomitean esittdmien késitysten
jalkeen. (Kom.miet. 1975). Tosin jopa vuosit-
tain maédritellddn kansalais- ja tyovaenopisto-
jen erityisvaltionapuun liittyen kokeilutoimin-
nan painopistealueet. Sen merkitys rajoittuu
kuitenkin vain suppealle alueelle ja merkitys
koko aikuiskasvatuksen kannalta on siksi pie-
ni. (Ks. Pantzar 1985, 121—122).

Mielenkiintoista on havaita, ettei Saksan
liittotasavallassakaan ole harjoitettu jatkuvaa
kansallista aikuiskasvatustutkimuksen paino-
pisteteemojen méérittelyd. Laajemmissa puit-
teissa — samoihin aikoihin kuin meilld Aikuis-
koulutuskomitea madritti tutkimuksen paino-
pisteet — mééritellyt keskeiset tutkimusteemat
muistuttavat hyvin paljon Suomessa esitettyja.
Poikkeuksena linjasta on ndhtédva se, ettd Sak-
san liittotasavallassa ammatilliseen aikuiskou-
lutukseen kohdistuvan tutkimuksen merkitys
tuli esiin aikaisemmin kuin Suomessa. (Kemp-
te 1972, 2—3: vrt. Kom.miet. 1975).

Tutkimuksen teemoja tarkastellessa nakyy
selvésti laajan, ammatillisen aikuiskoulutuk-
seen kohdistuvan tutkimuksen merkityksen
kasvu sekd meilld ettd Saksan liittotasavallas-
sa. Toisaalta on ndhtdvissd myds se, ettd jo nyt
Saksan liittotasavallassa tarkeiksi nousseet tut-
kimuskohteet — esim. vaihtoehtoinen didak-
tiikka ja erityisryhmit — ovat meilld vasta tu-

lossa aiempaa tidrkedmmiksi tutkimusteemoik-
si.

Tutkimuksen kédytiantdsuhde — pragmaatti-
suus — on aikuiskasvatuksen piirissé ollut jat-
kuvasti — vililli kiivaankin — keskustelun ai-
heena. Sindnsi tieteenalan painottunutta prag-
maattisuutta ei ole asetettu kyseenalaiseksi.
Ongelmana on pikemminkin ollut 16yt44 tutki-
joiden, suunnittelijoiden ja kdytdnnon aikuis-
kasvattajien yhteinen linja tutkimuksen hyvék-
sikdyttod koskevissa kysymyksissd.

Erityisesti yliopistojen tutkijat saavat tois-
tuvasti kuulla tekevdnsd tutkimusta, jolla ei
ole kayttod. Tutkijat saattavat vastata sano-
malla tekevinsd aikuiskasvatuksen teoriaa ke-
hittdvdd perustutkimusta. Tdméi ristiriita on
tunnettu niin meilld Suomessa kuin Saksan liit-
totasavallassa. Saksalaista keskustelua kisitte-
levdssd tuoreessa artikkelissa on prof. Horst
Siebert todennut, ettei teoria kuitenkaan ole
valttamatta kaikki ja vain se, mitd korkeakou-
luissa ajatellaan ja kirjoitetaan. Hidnen mu-
kaansa samaan aikaan kuin korkeakouluissa
saatetaan tuottaa teoreettisesti kOyhid tutki-
musta, teorian kehittdmistd tapahtuu myos
korkeakoululaitoksen ulkopuolella (Siebert
1985, 129). -

Sindnsd aikuiskasvatuksen alueella teorian
kehittdminen ja perustutkimus laajemmin ovat
tieteenalan nuoruuden ja kehitysvaiheen huo-
mioonottaen tirkeitd alueita (Sonderheft 1970,
14, Schulenberg 1982, 65).

Viime vuosien kehitystd tarkastellessa ha-
vaitsee uutena asiana aikuiskasvatukseen koh-
distuvan tutkimuksen lisd4ntymisen myos ai-
kuiskasvatustieteen ulkopuolella. Ilmio6n voi
suhtautua kahdella tavalla. On mahdollista
ajatella naapuritieteenalojen edustajien huo-
manneen aikuiskasvatukseen kohdistuvan tut-
kilmuksen nousseen arvossa ja olevan siksi
kiinnostavaa. Toisaalta voi tyytyvdisend ndhda
aikuiskasvatustutkimuksen perustan laajene-
van ja ndin tuottavan uutta mm. perustutki-
mukseen (esim. Schulenberg em.). Laajentu-
nutta kiinnostusta aikuiskasvatukseen tutki-
muksen kohdealueena tulisi kayttdd mahdolli-
simman tehokkaasti hyviksi etsimélld ja kayt-
tdmalld muilla tieteenaloilla tehtyjéd tutkimuk-
sia ja niiden tuloksia vahvistamaan ja laajenta-
maan aikuiskasvatuksen omaa teoriaa ja tutki-
musta. Niin toimimalla voidaan aikuiskasva-
tuksen omaa perustutkimusta resurssiniukkuu-
den aikana kohdistaa alueille, joita ei muilla
tieteenaloilla tutkita.

Kdytdntod palvelevaksi ja siten pragmaatti-
seksi on yleensd ymmairretty ns. sovellettava
(soveltava) tutkimus. Samoja tarkoitusperid
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on ndhty palvelevan myds ns. kokeilutoimin-
nan.

Tutkimuksen sovellettavuuden arviointi on
monesti vaikea tehtdva. On tosiasia, ettd kor-
keakoulujen ja aikuiskasvatuksen kentin valil-
14 on selvid kommunikaatio-ongelmia. Ne liit-
tyvdt juuri tutkimuksen kayttokelpoisuuden
arviointiin. Kentilld — mutta my®s hallinnos-
sa — odotetaan ehké liian valmiita tuloksia.
Saattaa olla osittain myds niin, ettd korkea-
kouluissa asetetaan liian suuret vaatimukset
tutkimustulosten kayttédjille tulosten kdytén-
to0n soveltamisessa (Siebert 1978, 126—128;
Pantzar 1985, 20—23).

Aikuiskasvatustutkimuksen kehityksessd on
selvisti havaittavissa suunta vilittomaisti hyo-
dyksi kdytettdvéan tutkimuksen lisddntymiseen.
Vaikka kokeilutoiminta jéitetddn tarkastelun
ulkopuolelle, on se néhtdvissd koulutuksen
suunnittelijoiden pyrkimys lisdtd tutkimus-
ta, joka on kéytettdvissd aikuiskoulutuksen ja
aikuisopetuksen kehittdmisessd. Aikuiskoulu-
tuspoliittisen kehittimisen painopisteohjelmat
ndyttdvit sekd meilld ettd Saksan liittotasaval-
lassa suuntaavan jo nyt aikuiskasvatustutki-
musta. Se merkinnee muun muassa ammatilli-
sen aikuiskoulutuksen alueelle kohdistuvan
tutkimuksen lisddntymistd. Varsinaista tutki-
mustoimintaa ennen  kehittdmispoliittiset
suuntaviivat nikynevit kokeilutoiminnan alu-
eella (Kolwe-Jung et al. 1980, 15—17). Tutki-
musta suorittavien onkin pohdittava tarkkaan,
tehddko tutkimusta, jolle on tarjolla voimava-
roja vai tutkimusta, joka ulkopuolisista hou-
kuttimista ja sanktioista riippumatta ndhdd4n
tdrkedksi. Joka tapauksessa tarttumalla tar-
joittuihin tilaisuuksiin voidaan aikuiskasvatus-
tutkimuksen asemaa kokonaisuudessakin pa-
rantaa.

Tutkimuksen kehittdmisen ehtona ylipd4nsa
on resurssien kehittdminen. Se voi tapahtua
kahta pdidtietd: lisddméilld tutkimusrahoitusta
tai lisddmdlld henkildresursseja. Rahoituksen
yksinomainen lisddminen tuo aina eteen kysy-
myksen rahoituksen mahdollisesta vaikutuk-
sesta tutkimuksen suuntaan. Taloudellisia re-
sursseja voidaan lisdtd tutkimukseen vapaasti
kéytettdviksi tai siten, ettd rahoitukseen sisil-
tyvin ehdoin tutkimuksen kohde rajataan. Ra-
hoituksen lisdédmiseen suomalaisessa aikuiskas-
vatustutkimuksessa on Kkiistaton tarve. Tutki-
jakeskeisen tutkimuksen kehittymisen varmis-
tamiseksi on pyrittdva lisddméddn myds henki-
léresursseja. Valitsemalla kehittdmisen linjaksi
yhdistetty taloudellisten ja henkil®resurssien li-
sddminen voidaan taata teoriaa kehittdvidn pe-
rustutkimuksen ja koulutussuunnittelua palve-
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levan sovellettavan tutkimuksen asema ja edis-
tyminen.
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Jack Mezirow

Aikuiskasvattajien yhteiskunnallinen

sitoutuminen”

Mezirov, Jack, 1985, Aikuiskasvattajien yhteiskunnallinen sitoutuneisuus. Aikuiskas-
vatus 5, 3, 102—106. — Artikkelissa tarkastellaan arvojen omaksumista lapsuudessa ja
kriittisen tietoisuuden herdttdmistd aikuisuudessa. Erityisen tdrkednd pidetddn dialogi-
an kautta tapahtuvaa oppimista ja yhteiskunnallisen toiminnan aikaansaamista.

Arvojen omaksuminen

Tassd esitelmisséd viitédn, ettd aikuiskasvat-
tajina meidan yhteiskunnallinen sitoutuneisuu-
temme pohjautuu aikuisen oppimisprosessin
perusluonteeseen ja meiddn tehtdvdamme hel-
pottaa titd prosessia.

Kehityspsykologit ovat havainneet etta kaik-
ki kognitiiviset rakenteet ldpikdyvat kehityk-
sellisida muutoksia. Ymmartddksemme nédiden
rakenteiden perusteita, tulee meiddn tarkastel-
la itse sosialisaatioprosessia. Lapsuudessa mei-
dat sopeutetaan eri tapoihin tajuta todellisuus
erilaisten merkitysskeemojen ja -perspektiivien
kautta, jotka me tdysin automaattisesti omak-
summe vanhemmilta, opettajilta, roolimalleilta
seké tovereilta. Meihin vaikuttavat yksilét ovat
vdistdimittd sen yhteison ja aikakauden tuot-
teita, jossa he itse eldvit. Jokaiselle kulttuuril-
la ja aikakaudelle on oma konservatiivinen il-
mapiirinsé: erilaisia sovinnaisuuksia, tabuja,
epdoikeudenmukaisuuksia, nurkkakuntai-
suuksia, ratkaisumalleja, ideologioita ja vai-
ristymid. Kielen kehittyméton rakenne ja puut-
teellinen dialogi rajoittavat ymmaérrettavyyttd
piilevésti mutta merkittavéasti. Tallaiset vaikut-
teet vahvistuvat ja legitimisoituvat erilaisten
vallitsevien sosiaalisten kédytdntOjen ja insti-
tuutioiden kautta — jotka usein madrdivit,
sdilyttdvat ja vahvistavat niistd ldhtevit arvot
ja jérjestelmat.

DEsitelm4 pidetty ensimmdisessd International

League for social commitment in adult education’in
konferenssissa Ruotsissa heindkuussa 1985.
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Taman lisdksi jokaisella vanhemmalla tai
roolimallilla on omat luontaiset kompleksinsa,
pelkonsa, estonsa, kompensointimekanismin-
sa, riippuvaisuutensa, ennakkoluulonsa, oppi-
mistyylinsd, roolinomaksumistapansa seké ta-
pansa pettdd itsedén.

Nama psyykkiset tekijét vaikuttavat tapaan,
milld opimme oppimaan. Ylldmainittujen, yh-
teisen historiamme tuloksena syntyneiden kult-
tuurivaikutteiden ohella, lapsuudenkokemuk-
semme *’muiden tidrkeiden henkildiden’’ kans-
sa muodostavat vaikutuskentén, jolla merkitys-
rakenteitamme muokataan. Voimme pitads tati
psyykkiskulttuurista vaikutuskenttdd henkilo-
kohtaisena oppimisympéristondmme. Tapa,
jolla opimme nékeméén itsemme ja todellisuu-
temme aikuisina on suureksi osaksi monien yh-
teensattumien summa, jonka taustatekijoind
ovat historia, eldmikerta, kulttuuri, kieli ja
psyykkiset tekijat.

Omaksumamme merkitysskeemat néyttéisi-
vét toimivan tietoisuuden ulkopuolella; niiden
tehtdvdnd tuntuu olevan mééritelld mita kasi-
timme ja kuinka me sen kdsitimme. Kidytdm-
me merkitysskeemojemme valikoimaa luoki-
tellaksemme erilaisia asioita ja tapahtumia si-
ten, ettd se, miki tulee tietoisuuteemme on to-
dellisuudessa vain valikoidusti tulkittu versio
siitd, mit4 havaitsemme. Daniel Goldman ku-
vailee timén prosessin osuvasti:

Skeemat ja kiinnostukset toimivat kes-

kenddn erédédnlaisessa monimutkaisessa
tanssissa. Mielenkiinnon kohdistaminen jo-
honkin tiettyyn osakokemukseen — esi-

merkiksi on lounasaika ja olet nilkdinen —



aktivoi toisia, asiaankuuluvia skeemoja
— esim. ajatuksia ldheisistd ravintoloista
tai siitd, mitd sattuu olemaan jadkaapissa.
Skeemat vuorostaan madrddvdt mielen-
kiintomme kohteet. Jos kévelee kadulla na-
mi skeemat aktivoituneina, huomio kiin-
nittyy ravintoloihin, ei muihin kadun var-
rella oleviin liikkeisiin. Jos menet jddkaa-
pille, mielenkiinto kohdistuu leikkeleisiin ei
niinkddn pdivélliseksi varattuun paistiin.
Skeemojen pohjalta tehdddn valintoja; ne
madrddvit mielenkiinnon laajuuden. Kiin-
nostusten ja skeemojen vilinen toiminta si-
joittaa ne itse asiassa itsepetoksen keskei-
seksi tekijaksi. Skeemat eivdt ainoastaan
médrdd sitd, mitd me huomaamme; ne
saattavat myos méirita sen, mitd me emme
_ huomaa. (1985)

Merkitysskeemat eivit pelkdstddn sattuman-
varaisesti tai valikoivasti ma#drdd kiinnostuk-
semme laajuutta, vaan yleisemmalla tasolla ole-
vat merkitysperspektiivit ovat yhtilailla sattu-
manvaraisia ja valikoivia tavalla, jolla ne luo-
kittelevat ja yhdistévit eri asioita sekd méairit-
tdvit syysuhteita. Ne muodostavat pohjan,
jolla monimutkaiset, paattelykykya edellytté-
vit tehtavit voidaan pelkistdd yksinkertaisiksi
arvoiksi. Ne varustavat meidat tietyilld odo-
tuksilla — liittyen syy- ja seuraussuhteisiin, eri-
laisiin tapahtumaketjujen skenaarioihin, ja sii-
hen millaisia oletamme muiden ihmisten ole-
van (esim. Archie Bunker-tyyppi, autokauppi-
as, anoppi, ikuinen havidjd) — odotuksin, joil-
la on taipumus muodostua itsetoteutuviksi en-
nusteiksi. Merkitysperspektiivit antavat meilie
kriteerejd, joilla arvioimme oikean ja véirin,
hyvén ja pahan, kauniin ja ruman, toden ja
epiatoden sekd sopivan ja epidsopivan. Ne
myoskin mairddvit tavan, milld arvioimme
oman itsemme. Erés tirkeimmistd jokapéivii-
seen elamadmme vaikuttavista merkityspers-
pektiiveistd on oma idealisoitu mind-kuvamme
— ydinkdésitys itsestimme aikuisina. Merkitys-
skeemat ja -perspektiivit ovat psyykkiskulttuu-
risten olettamusten rakenteita, joiden puitteis-
sa omat aiemmat kokemuksemme mukauttavat
ja muuntavat uusia kokemuksia, Ndma merki-
tysrakenteet eivit ole pelkéstadn kognitiivisia;
niilld on myo6s vahvasti konatiivisia ja affektii-
visia piirteitd. Ne valmistavat meidét toimin-
taan. Kun ldhestymme uusia kokemuksia,
merkitysrakenteemme muuttuvat oppimisra-
kenteiksemme,

Koska omaksumme merkitysrakenteemme
epakriittisesti lapsuusajan sosialisaatioprosessin
aikana, nami saattavat olla epaluotettavia,
vadristyneitd, rajoitettuja ja riippuvaisuutta

tuottavia. Ne useinkin kuvastavat ennakkoluu-
loja, muuttumattomia asenteita, paitelméavir-
heitd, itsepetosta, vddristdvid ideologioita, se-
ki lapsuuden ajan estoja, jotka heijastuvat ih-
misten kdyttdytymisend vield aikuisidssa.

Lapsuuden ajan kehitykseen kuuluu uusien
merkitysskeemojen omaksuminen ja vanhojen
erittely ja laajentaminen. Piaget, Kohlberg ja
muut kehityspsykologit ovat kuvailleet tapaa,
miten téllaiset merkitysrakenteet hankitaan ja
muunnetaan ajan kuluessa lapsen tietoisuuden
ulkopuolella, siten ettd uudet tavat tulkita to-
dellisuutta tulevat tiedostamatta vanhojen ta-
pojen tilalle.

Aikuisidssd, uusi kehityksen ulottuvuus
mahdollistaa ymmaérryksemme ja vaikutustie-
toisuutemme laajenemisen, tekemdilld meidét
tietoiseksi lapsuuden aikana epikriittisesti
omaksutuista merkitysrakenteista ja -perspektii-
veistd, jotta voisimme ne kriittisesti analysoida ja
hyviksy4. Juuri tim4 tekee aikuisoppimisesta ai-
nutlaatuisen tapahtuman, ja téstd syystd silld on
suuri merkitys koko aikuiskasvatuksessa.
Asioiden yhdistelykyky ja kriittinen pohdiske-
lu ovat aikuisominaisuuksia jotka nayttdvit
olevan nuoruusidssd hankittujen hypoteettis-
deduktiivisten ajatusprosessien térkein kehi-
tystulos. Ne ovat aikuisen oppimisprosessin
keskeisid tekijoitd. Nuoruusidssd formaalisten
toimintojen kehittyminen tekee mahdolliseksi
ymmirtidd, kuinka vallanpitdjat ovat luoneet
ihmisen ajattelua ja toimintaa ohjailevat sédén-
nokset abstraktien periaatteiden pohjalta — ja
asettaa tdméin prosessin oikeellisuuden kysee-
nalaiseksi. Aikuisina voimme tulla kriittisesti
tietoisiksi olettamuksista, joihin nami periaat-
teet itse nojaavat. Voimme ulottaa kriittisen
tietoisuutemme sisdistdimiimme ideologioihin,
malleihin, uskomuksiin, orientaatioihin, estoi-
hin ja viitekehyksiin. Aikuisina voimme pa-
remmin ymmairtiid miten ja miksi olemme
hankkineet omat merkitysperspektiivimme,
niiden toimivuuden seki tavan milld ne ovat
muokanneet meiddn ja muiden ihmisten eld-
méé.

Kun kriittisen tietoisuuden periaatetta sovel-
letaan instrumentaaliseen oppimiseen (ts. tar-
koituksena on kontrolloida tai manipuloida
ympiéristo4 tai kanssaihmisid), voimme testata
sen paikkansapitdvyyden yrittdmélla osoittaa,
ettd jokin viittima vastaa todellisuutta; voim-
meko viittimda soveltamalla saada tarkem-
man ennusteen odotetusta lopputuloksesta?
Ratkaisua soveltamalla voimme empiirisesti
osoittaa, onko viittdma tosi, ja perustuuko se
oikeaan analyysiin. Tim& parempaan ennusta-
miseen ja kontrolliin tdhtd4va syy- ja seuraus-
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suhteiden manipulointi on analysointitapa,
jolla vahvistetaan totuus luonnontieteissi.
Mutta instrumentaalinen oppiminen on vain
erds aikuisoppimisen osa-alue.

Suurimmaksi osaksi, aikuisten tirkeintd op-
pimista ei kuitenkaan ole instrumentaalinen
oppiminen, vaan oppimista joka k&sittdd arvo-
ja, moraalista pddtoksentekoa, ihanteita, tun-
teita, ja sellaisia abstraktikésitteitd kuin rak-
kaus, vapaus, oikeus, myo&tétunto, tasa-arvo,
ihmisoikeudet ja demokratia. Miten tieddm-
me, ettd naitd kisitteitd koskeva mielipide pi-
té4 paikkansa (tai on tunteiden osalta aito)?
Tassd Jurgen Habermas (1984) esittad vakuut-
tavasti, ettd mielipide voidaan todistaa oikeak-
si vain konsensuksen avulla — ihanteellisesti,
tdhdn paddytiddn asiantuntevien, objektiivisten
ja jarkevien ihmisten k#yvin, vapaaehtoisen,
tdysimuotoisen ja jatkuvan keskustelun kaut-
ta. T#lld prosessilla on analogian valamiehis-
ton tai tutkimuskomission pddtoksissi; siis eri-
laisia mielipiteitd omaavat henkildt tutkivat
jonkin asian, kuuntelevat todisteita ja kuulus-
televat todistajia, tarkoituksenaan ratkaista
joidenkin syytOsten paikkansapitdvyys.

Tavoitteena
oppimiskeskustelu

Dialogisessa oppimisessa on ratkaisevan tér-
kedd varmistaa mitd muut tarkoittavat kun he
kommunikoivat kanssamme puheen, tekstin,
runojen, draaman tai taiteiden kautta. Dialo-
gin ihanneolosuhteet sisdltyvat inhimillisen
kanssakdymisen perusluonteeseen. Dialogin
oppiminen on niin tédrked4 pyrkiessdmme ym-
méirtamain itsedmme aikuisina, ettd sen ihan-
neolosuhteet tarjoavat kriteerit, joilla voimme
rakentaa arvojirjestelmédn milld voimme arvi-
oida sekd aikuiskasvatusta ettd yhteiskuntaa
missé se toimii,

Jokapiivilisessd eldmissd piddmme aivan
normaalina, ettd muut esittdvit omia ehdotuk-
siaan tai mielipiteitddn. Mielipide siitd, mikéd
on totta, oikein, korrektia, aitoa tai sopivaa
voidaan esittdé raporteilla, kielloilla, selityksil-
14 tai ennusteilla, tai niihin voidaan viitata kis-
kyill4, suosituksilla tai puclusteluilla. Kun jon-
kin mielipiteen ymmaérrettdvyys, totuus tai ai-
tous, tai sen esittdjdn rehellisyys tai vilpitto-
myys asetetaan kyseenalaiseksi, dialogi juut-
tuu paikoilleen. Téllaisissa kriisitilanteissa kun
mielipiteen oikeellisuus joudutaan selkeédsti pe-
rustelemaan, ryhdymme kysymystd pohdiske-
levaan, erityiseen keskusteluun. Thanteellisesti,
aivan kuten valamichiston jdsenet, vidltdmme
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ennalta tuomitsemista ja teemme padtdksem-
me mielipiteen oikeellisuudesta esitettyjen to-
disteiden ja perustelujen pohjalta. Thanteelli-
sesti pdédtyisimme konsensukseen, mihin kuka
tahansa jiarkevi, asiantunteva ja objektiivinen
tuomari yhtyisi. Tdménlainen oppimiskeskus-
telu on aikuiskasvatuksen tavoitteena.

Tédysimuotoisen, vapaan keskustelun ihan-
neolosuhteet ovat ratkaisevan tirkeitd aikuis-
kasvatukselle, koska ne ovat samalla oppimis-
kokemuksen ihanneolosuhteet. Ne ovat my0s-
kin elinikdiseen oppimiseen sitoutuneen oppi-
misyhteiskunnan ihanneolosuhteet. Té4ssd yh-
teydessd “’ihanne”” tarkoittaa konkreettista
toimintaa, ei saavuttamatonta tdydellisyytta.

lhannekeskustelun osapuolten yhteisend
pddmadrdni olisi saavuttaa konsensus, joka
pohjautuisi pelkdstddn todisteisiin ja peruste-
lujen vakuuttavuuteen. Heilld olisi tarkat ja
tdydelliset tiedot keskustelun aiheesta, keskus-
telu tapahtuisi vastavuoroisuus-periaatteen
pohjalta — jokaiselle osanottajalia olisi yhta-
ldinen mahdollisuus tulkita, selittdd, vastustaa,
kiistéd, ilmaista mielipiteitddn, ja pitdd pu-
heenvuoroja. Osanottajia el painostettaisi mil-
ladn tavoin. He toisivat keskusteluun tirkeitd
aikuisominaisuuksia — kyvyn vaitelld jarkipe-
riisesti kilpailevista oikeellisuusviitteisté, pe-
rustaen argumenttinsa esitettyihin todisteisiin,
kyvyn arvostella erilaisia kulttuurisidonnaisia
uskomuksia ja perusteita, seké kyvyn olla riit-
tdvin rehellinen vilttydkseen esittdméstd vad-
ristyneitd nikokantoja jotka saattavat johtua
heiddn omista estoistaan, vadristyneistd kom-
pensointimekanismeistaan, tai muista itsepe-
tosmuodoista.

Mikali niitéd ehtoja ei tiedosteta ja noudate-
ta, oppimiskokemuksesta tulee puutteellinen.
Kun sosiaaliset instituutiot vaikeuttavat aikui-
sopiskelijoiden mahdollisuuksia tulkita omat
kokemuksensa dialogin kautta, ne tukahdutta-
vat mitd keskeisimman inhimillisen perustar-
peen, ja niitd tulisi muuttaa siten, etti ne ottai-
sivat tAmén tarpeen paremmin huomioon.

Sellaiset aikuiskasvatuksen padmédrit kuin
henkinen kehitys, kognitiivinen ja moraalinen
kehitys, itsensd toteuttaminen, vapautuminen,
demokraattinen osallistuminen ja yhteiskun-
nallinen toiminta, sekd sellaiset sosiaaliset ja
poliittiset pAdmidrit kuten ihmis- ja kansalais-
oikeudet ovat erittdin tdrkeitd, mutta ne ovat
vain vilineellisid. Niiden yhteinen tarkoitus on
ylldpitdd olosuhteita, joiden avulla aikuinen
vol ymmartdd omat kokemuksensa osallistu-
malla vapaaseen, tidysimuotoiseen dialogiin.
Dialogi edustaa ihmisen inhimillisinté piirret-
té: kykyd oppia kokemusten merkitys, ja reali-



soida elamédn potentiaalinen arvo kommuni-
koinnin avulla.

Meilld on ikédvi tapa alentaa vapaus itseméai-
rddmisoikeudeksi, ja itsem#dradmisoikeus va-
pautukseksi sosiaalisista pakotteista. Mutta
vapautta ja isemddrdadmisoikeutta ei pida pel-
kastddn ndhdd ’vapautumisena jostakin’’; nii-
td tulisi pitdd vélttamattomind ennakkoehtoi-
na vapaalle, tdysimuotoiselle osallistumiselle
ihannedialogiin. Maéritelmédnsd mukaisesti,
dialogi on erds sosiaalisen vuorovaikutuksen
muoto. Omat merkitysrakenteemme ovat sosi-
aalisen vuorovaikutuksen tulosta. Vapaus ja
itsemidradmisoikeus ovat sosiaalisen vuoro-
vaikutuksen ennakkoehtoja; ne eiviat merkitse
pakoa yhteiskunnasta.

Esteet ihannedialogille — ja samalla vapau-
delle ja totuudelle — ovat usein luonteeltaan
poliittisia tai taloudellisia: laitostettuja ideolo-
gioita, tapoja, kdytdntojd ja jdrjestelmid, jot-
ka johtavat sortoon, pakotteisiin, vieraantu-
miseen, ihmis- ja kansanlaisoikeuksien ku-
moamiseen, vadryyksiin, ja epdsuhteeseen ih-
misten mahdollisuuksissa saada turvallisuutta,
terveyspalveluja, koulutusta, asunto tai tyo-
paikka. Akuutti puute ja turvattomuus, epi-
toivo, vieraantuminen, pelko, sairaus ja tieté-
mittdmyys voivat saattaa dialogisen oppimisi-
hanteen naurunalaiseksi. Nama ovat yhteisia
ongelmia, jotka voidaan parhaiten ratkaista
yhteisen toiminnan avulla.

Aikuiskasvattajan
velvollisuudet

Aikuiskasvattajien tehtdvdand on edesauttaa
aikuisoppimista. Kun oppimista rajoitetaan ja
yhteiskunnan laitokset, kdytannét tai jarjestel-
mét tekevét oppimisen itsestddn riippuvaisek-
si, joutuu aikuiskasvattaja pakostakin puuttu-
maan asioiden kulkuun. Auttaessamme aikuis-
opiskelijoita muuttamaan huonosti toimivia
merkitysrakenteita, erdinid tehtdvinimme on
auttaa heitd tajuamaan, ettd samoja ongelmia
on myos niissa instituutioissa, jotka laillistavat

~ jatukevat riippuvuutta tuottavia merkityspers-
pektiiveja. Opiskelijat haluavat usein ryhtyi
yhteiseen toimintaan muuttaakseen niitd. Mei-
dén velvollisuutenamme on auttaa heitd oppi-
maan, miten tdma on mahdollista.

Aikuisoppiminen késittd4 mielestdni kolme
sosiaalisen sitoutuneisuuden ulottuvuutta. En-
siksi, jokaisella aikuiskasvattajalla jokaisessa
oppimisympaéristossa on perusvelvollisuus ylla-
pitdd mahdollisimman ihanteellisia keskuste-
luolosuhteita eri oppimistilanteissa. Ratkaise-

van tarked tehtdvd on auttaa opiskelijoita siir-
tyméaan kohti merkitysperspektiivejd, jotka hel-
pottavat heiddn osallistumistaan keskusteluun.
Tamid merkitsee, ettd edetddn pidemmalle kuin
se, ettd tdytetddn opiskelijan itsensd alkuperdiset
oppimistoivomukset. Opettajan on ymmaérret-
tavd, ettd on valttamattomén tarkedd edetd pi-
demmalle kuin opiskelija on itse toivonut.
Ndin voimme auttaa aikuisia tulemaan kriitti-
sesti tietoisiksi heidan tarpeidensa taustateki-
jOistd, ja auttaa heitd ymmartdméan, miten he
ovat péddtyneet nykyiseen todellisuuteensa. Ai-
kuisopiskelijoiden tulee tietd4, kuinka erilaiset
kulttuurivaikutteet ovat muokanneet heiddn
tapaansa ymmaértéd asioita. Opettajina meidian
tulee olla kiinnostuneita koko oppimisproses-
sista, my0s kriittisestd pohdiskelusta. Talla si-
toutumalla on keskeinen merkitys koko aikuis-
kasvatukselle — toivotuilla oppimistuloksilla
ei edistetd kriittistd pohdiskelua, kuten ei
myo6skédn kriteerisidonnaisilla arvostelujarjes-
telmilld tai muilla toimilla, jotka perusteetto-
masti pohjautuvat uskomukseen, ettd kaikki
oleellinen oppiminen voidaan yhtéldistdd mi-
tattavissa oleviin kdyttdytymismuutoksiin tai
siisteihin lineaariprogressioihin, jotka helposti
mukautuvat kaavamaiseen suunnitteluun.

Niilld meistd, joiden tehtdvdnid on tarjota
monipuolisia koulutusmahdollisuuksia suurel-
le yleisolle, on toinenkin sitoutuminen: Mei-
dén tulee tarjota heille koulutusohjelma, joka
tietoisesti ylldpitdd vapaata, tdysimuotoista
osallistumista erityisiin dialogiyhteiséihin, jot-
ka syntyvdt oppituntien, kongressien, semi-
naarien ja muiden koulutusmuotojen kautta.
Ndiden erikoistehtdvdna on mahdollistaa kes-
kustelua, jolla ratkaistaan oikeina pidettyjen
mielipiteiden paikkansaditdvyys. Tdysimuotoi-
nen osallistuminen naihin keskusteluihin edel-
lyttda erityisjdrjestelyjd niiden osalta, jotka ei-
vat voi itse kustantaa osallistumiskulujaan,
subventointia naisten, vdhemmistéryhmien,
vanhusten ja muiden aiemmin syrjittyjen vies-
toryhmien osalta, erityistd tukea yhteiskunnan
piiriin palaaville, sekd aikuisneuvontaa ja -oh-
jausta. Huomattava osa ohjelmista tulisi koh-
distaa yleisiin kysymyksiin — neuvoja siit4,
miten ryhdytddn yhteiseen toimintaan; opas-
tusta kuluttaja-, terveys- ja ddnestyskysymyk-
sissd; aseistariisunta- ja rauhanopintoja; erié-
vien mielipiteiden kuuluville saattamista; eri-
laisten poliittisten ja taloudellisten jarjestel-
mien tarkastelua; sekd ohjelmia, joissa tarkas-
tellaan tapoja helpottaa eldmidnmuutoksia ja
itseymmarrystd. Aikuisten lukutaitoa ja muita
perustaitoja edistdvit ohjelmat ovat myos hy-
vin tarkeit4.
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Téllaisten koulutusmahdollisuuksien tarjoa-
minen on ammativelvollisuutemme. Moni
koulutussuunnittelija on velvollinen pitimiin
koulutusohjelmansa taloudellisesti kannatta-
vana; liike-eldmén kannattavuusperiaatteita ei
tulisi kuitenkaan soveltaa aikuiskasvatukseen.
Suosituista kursseista ja ohjelmista saaduilla
varoilla tulisi subventoida kursseja, joiden sel-
vénd tehtdvand on tarjota mahdollisimman ai-
kuisopiskelijalle mahdollisuus osallistua va-
paaseen, tdysimuotoiseen dialogiin. Meidén ai-
kuiskasvattajien tulisi arvioida téllaisia kursse-
ja koulutuksellisten kriteerien pohjalta; aikuis-
kasvatus heijastaa aina sen yhteiskunnan arvo-
ja, jonka puitteissa se toimii.

On olemassa my6s kolmas sitoutuminen,
jonka toteuttavat ne aikuiskasvattajat, jotka
ensisijaisesti edistdvét sosiaalista yhteistoimin-
taa. Vaikka emme kaikki voi tehdi téstd kes-
keistd osaa omassa toiminnassamme, on meilld
ammattivelvollisuus tuntea tdmé alue, ja toi-
mia yhdessid muiden, yhteistoiminnan periaat-
teen hyvédksyvien kanssa. Voimme myds tun-
nustaa télld aluaeella keskeisesti toimivien kol-
leegojemme tyoén arvon, ja kannustaa heitd
tarjoamalla heille vapaaehtoista apuamme.

On selvéd, ettd sosiaalisen yhteistoiminnan
tarpeen ymmaértdvid aikuisia tulisi auttaa tutki-
maan ongelmakenttddnsd, tiedostamaan kult-
tuurisidonnaisten uskomusten itsestddnsel-
vyyksid, kehittdmdén itsevarmuuttaan, tutki-
maan eri toimintamahdollisuuksia, ottamaan
selvdd resursseista, ennustamaan eri toiminta-
vaihtoehtojen tuloksia, edistiméidn osallistu-
mista ja johtamistaitoa, sekd arvioimaan olen-
naisia kokemuksia. Sosiaalisen yhteistoimin-
nan piirissd toimiville aikuiskasvattajille yh-
teistoiminta tarjoaa mahdollisuuden, ett4 opis-
kelijat voivat osallistua kriittisesti pohdiskele-
vaan, toimivaan tutkimusty6hon, oppia koke-
muksistaan samalla, kun he siirtyvit eteen-
péin.

Yhteenvetona: mitéd, milloin, missd, miksi ja
miten opimme méidrdytyy suureksi osaksi itses-
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tddnselvind pidettyjen, mutta mahdollisesti
epdluotettavien ja véadristyneiden merkitys-
skeemojen ja -perspektiivien pohjalta. Nama
merkitysrakenteet usein sdilytetédin sosiaalisten
normien, laitostettujen ideologioiden ja kauan
yhteiskunnassa vallinneiden tapojen ja tottu-
musten kautta. Kun opiskelijoiden kriittinen
pohdiskelukyky kehittyy, he usein huomaavat,
ettd vadristyneitd merkitysrakenteita esiintyy
muuallakin; néin yksityiset ongelmat muuttu-
vat yleisiksi kysymyksiksi. Tamé johtaa usein
halukkuuteen ryhtyd yhteiseen toimintaan
muuttaa instituutioita, jotka tukevat vanhoja,
védristyneitd nikokantoja.

Aikuiskasvattajien tulee olla kiinnostuneita
koko oppimisprosessista, ei pelkidstddn siitd
osa-alueesta, joka johtaa toimintaan. Sosiaali-
nen sitoutumisemme sisdltdd sekd kulttuurisi-
donnaisten uskomusten tiedostamisen, ettd
opiskelijoiden opastamisen yhteisen toiminnan
suunnittelemiseen ja toteuttamiseen. Emme
voi kaikki hoitaa molempia tehtdvid. Meiddn
kaikkien tulee edesauttaa opiskelijoita tiedos-
tamaan ne laajemmat sosiaaliset voimat, jotka
vaikuttavat heiddn oppimiskokemuksiinsa.
Jotkut meista pystyvit tarjoamaan koulutusti-
laisuuksia, jotka lisddvdt mahdollisuuksia
muuttaa katsantokantoja ja aikaansaada sosi-
aalisia muutoksia. Muutamat meistd voivat
erikoistua kisittelemédn sosiaalista toimintaa,
mutta voimme kaikki jakaa tdmén roolin yksi-
tyiselamédssdmme, yksityisind kansalaisina.

Niakemyksemme saavuttamisen arvoisesta
yhteiskunnasta antaa meille kriteerit, joilla voi
arvioida sosiaalisen toiminnan suuntaa. Ai-
kuiskasvattajille tim4 on oppimisyhteiskunta,
jossa jokainen yksilo voi vapaasti ja tdysipai-
noisesti osallistua omaan inhimilliseen pyrki-
mykseensd ymmairtdd omia kokemuksiaan dia-
login avulla.
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Matti Parjanen

Taydennyskoulutus ja
tavaraesteettiset houkutukset

Parjanen, Matti. 1985. Tdydennyskoulutus ja tavaraesteettiset houkutukset. Aikuis-
kasvatus 5,3, 107—110. — Artikkeli esittelee W. F. Haugin tavaraestetiikan yleisen
teorian kri?’ikin erditd sellaisia kdsitteitd, joita voitaisiin soveltaa myds ammatilliseen
tdydennyskoulutukseen. Erityisesti kdsitellddn tavaroiden aistimellisuuteen perustuvaa
esteettistd kdyttoarvolupausta ja sen soveltamista koulutustavaraan. Teorian esimerki-
nomaisina sovellutuksina tuodaan esiin mm. tidydennyskoulutuksessa ilmenevdd narsis-
mia, seksuaalista lumetta, kuvallisuuden ylivoimaisuutta ja ajankdiyton ylikorostamis-
ta. Artikkelissa pyritddn osoittamaan, kuinka myos tiydennyskoulutuksessa on jou-
duttu markkinallisin keinoin kdyttimddn hyvdksi tavaraestetiikkaa, koska itse koulu-
tus perussisdlloltddn onkin usein vanhaa ja tuttua.

Tavaraestetiikan yleinen teoria on tunnettu
Suomessa varsinaisesti tiedostusalan, mainon-
taan liittyvan psykologian, sosiologian seki fi-
losofian piirissd. Sen sijaan en ole havainnut
sitd kasitellyn kasvatus- ja koulutustieteellisis-
sd tutkimuksissa tai debateissa. Tavaraestetii-
kan yleiselld teorialla tarkoitetaan karkeistaen
ja typistetysti ilmaistuna tavaroiden aistimellis-
ta muotoilua ja mainostamista niin, ettd ne
saataisiin paremmin myydyiksi.

Teorian Suomessa tunnetuin kritisoija ja sa-
malla kehittdjad on Léansi-Berliinin Freie Uni-
verstitetin filosofian professori Wolfgang Fritz
Haug, joka on vuonna 1980 julkaissut teok-
sen, joka on kdinnetty kolme vuotta sitten
suomeksi nimelld Mainonta ja kulutus. Tdsséd
teoksessaan marxilaista teoriaa kehitellyt Haug
esittelee tavaraestetiikan liittymistd marxilai-
seen késitykseen tavarasta, pddomasta, rahasta
ja kapitalistisesta massakulttuurista. Teoria on
siis lujasti sidottu marxilaiseen kielenkédyttoon.
Haug on kuitenkin havainnut, etteivit eréét te-
orian osat nivellykddn kitkattomasti marxilai-
seen késitteist66n, vaan ovat jopa ristiriidassa
sen kanssa. Siksi Haug on joutunut kritisoi-
maan Marxin alkuperiisid opinkappaleita, eri-

tyisesti sitd, ettd marxismissa kaikki johdetaan
taloudesta. Tastd kaikesta tietenkin on ollut
seurauksena, ettd Haug puolestaan on joutu-
nut ortodoksisuutta ylldpitdvien kritiikin koh-
teeksi. Tahdn Haug (1982, 5) on vastannut, et-
td marxilaisen teorian hengissdpysymisen kan-
nalta on tidrkedmp#i sen edelleenkehittely il-
man Marxin teoksista l6ytyvdd apuakin. Hau-
gin voimakkaat ilmaisut (esim. Marxin *’hy-
véstely’’) ovat johtuneet erityisesti siitd, ettd
marxistien keskuudessa hdnen tavaraesteettiset
teoretisointinsa on leimattu tyypillisiksi *’pik-
kuporvariston ongelmiksi’’. Ei ole haluttu tun-
nustaa, ettd nimenomaan tydvdenluokka on se
luokka, jonka eldmintapaan tavaraestetiikka
on lépikotaisin tunkeutunut.

Kun seuraavassa pyrin erdiden peruskisittei-
den avulla soveltamaan tavaraestetiikan teori-
aa koulutukseen, tarkoitukseni on tehdid se
niin, ettd irroitan (hiukan vékivaltaisesti) tastd
teoriasta kisitteitd, jotka voisivat olla hovikel-
poisia my0s ei-marxilaisissa piireissd. Silloin
siis jatetddn sivuun teorian yhteydet kapitalis-
tisen yhteiskunnan rakennetekijoihin silld ta-
valla ajateltuna kuin marxilaisessa perinteessd
on tehty.
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Tavaraesteettisia kdsitteita

Tass4 tullaan ottamaan esiin tavaraesteetti-
sestd teoriasta vain muutama kisite, jonka
avulla lukija kuitenkin voi saada kasityksen ta-
min teorian soveltamismahdollisuudesta myds
koulutuksen alueella. Paneutuminen syvem-
mélle teoriaan edellyttdisi moninkertaisen
mdadrin sellaisia kisitteitd, joita ei kasvatustie-
teissd koskaan kdytetd. Toisaalta on muistetta-
va tdminkin teorian kohdalla sama, mitéd
useimmissa muissakin teoreettisissa *’uutuuk-
sissa’’, eli tavaraestetiikan perusperiaatteet ei-
vét suinkaan ole mikddn uusi keksint6. Jo yli
sata vuotta sitten ennen monopolikapitalismia
on ilmennyt yhtééltd kayttéarvon sekd toisaal-
ta kulutukseen ja ostoon houkuttelevien tava-
roiden muotoilun vélisen rajan himmentymisti
(Haug 1981, 6).

Kuten teorian nimikin edellyttas, keskeiselld
sijalla on késite favara ja sen kuluttaminen ja
mainostaminen. Nimenomaan oletetaan, ettd
tavaran aistimellisuus vaikuttaa sen ostoon.
Teoria puhuu tavaraan liittyvistd funktioyh-
teyksistd, joiden tavoitteena on saada tavara
myydyksi. Esteettisyyttd ei kasitelld taideteo-
reettisessa mielessd, vaan se madritellddn siten
kuin tdmdn termin kreikkalainen alkuperd
edellyttdd. Esineen aistimellisuus voi silloin si-
sdlt4ad kaikki sen ilmenemismuodot, kuten op-
tiikan (ulkonddn), plastiikan (aineellisen muo-
toilun), haptiikan (milté esine tuntuu), akustii-
kan (miltd se kuulostaa) ja jopa hajun ja
maun.

Teorian erds peruslause pohjautuu vanhaan
sananlaskuun, joka saksaksi kuuluu: ’’Aussen
hui — innen pfui!”’ (Haug 1980, 26). Sille ei
l6ytyne suoraa suomalaista kddnnostd, mutta
jo Kalevalassa on Kullervo Kalervon poika sa-
noiksi virkkinyt: ’Moni on kakku paéltd kau-
nis, kuorelta kovin siled, vaan on silkkoa sisds-
sd, akanoita alla kuoren’’. Siis mainonnan
avulla voidaan rakentaa sellainen ostosuhde,
joka miellyttds sekd ostajaa ettd myyjdd, olipa
tavaran siséltoé millaista tahansa.

Soveltaessani titi teoriaa ja sen kisitteistod
kasvatustieteisiin rajoitun vain sellaiseen kou-
lutukseen, joka on lahelld tydeldmaa. Erityises-
ti tdmd koskee tdydennyskoulutusta. Siihen
osallistuvallahan ei yleensi ole tavoitteena uusi
tutkinto, vaan aikaisemman tiedon tdydenta-
minen.

Tavarakésitettd vastaa tdssd tapauksessa
koulutuksen alueella tdydennyskoulutusorga-
nisaatioiden antama koulutus, jota onkin jo
ryhdytty esineellistdaméddn puhu-
malla mm. koulutuksen tuottavuudesta, tuot-
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toasteesta, panoksista, tuotoksista, kustannus-
funktioista, koulutussopimuksista, koulutus-
paketeista jne. (vrt. Vaherva, Juva 1985).

Koulutuksen taloustiede perustaa paradig-
mansa sille, ettd koulutuksessakin on ndhtavis-
sd kolme tuotannon panosta, pddoma (tilat
ym. fasiliteetit), ty0 (opettajan tyopanos) ja
raakaaine (oppilaat). Monet tdydennyskoulu-
tusorganisaatiot toimivat liikeperiaatteella tai
ainakin osittain sen varassa. Niinpd koulutuk-
sen tarjoaminen ja siihen pyrkiminen sekid
koulutustarpeen herdttdminen muistuttaa niita
tavaran funktiosuhteita, joita liike-eldméssi
vallitsee. Erityisesti ndin on silloin kun kilpailua
esiintyy koulutusorganisaatioiden kesken. Tal-
lainen tilanne on varsin reaalinen tilla hetkelld
Yhdysvalloissa, ja olen varma, ettd 5—10 vuo-
den kuluessa myods Suomessa ollaan samassa
tilanteessa. Yrityselimén tdhénastisten mark-
kinamekanismien kehitys tukee tillaista oletta-
musta.

Tavaraestetiikan peruslakeihin kuuluu, ettd
myyjélle tavaralla on vaihtoarvo, kun sen si-
jaan ostaja ostaa tavaran sen kdyttéarvon tih-
den. Taméd kidyttoarvo kdynnistdd ostotapah-
tuman. Mutta my0s kédyttdarvopuolen taytyy
tulla realisoiduksi. Kéyttdarvo realisoituu ai-
noastaan kaytossd eli kulutuksessa. Ostoa ei
kuitenkaan pane alulle todellinen kdyttoarvo,
vaan kdyttéarvolupaus, joka Haugin (1982,
73) mukaan on ’’tietyn kédyttOarvon tulevaa
(oston kautta mahdollistuvaa) todellistamis-
ta’’. Varsin monimutkainen vaikutusyhteys,
jossa puhutaan mm. liikkeellepanevasta motii-
vista, on nimeltddn estettinen kdiyttoarvolu-
paus. Juuri se vaikuttaa ostotapahtumaan. Ta-
varaestetiilkka m##rdd, ostetaanko tavara vai
ei.

Perustuuko
tiydennyskoulutus
kdyttoarvolupauksiin?

Taydennyskoulutukseen sovellettuna kéyt-
toarvolupauksen kisitteestd seuraa: kayttoar-
volupauksen kantaja, koulutusorganisaatio
pyrkii lupaamaan tavarastaan (koulutuspake-
tista, seminaarista, koulutusohjelmasta, opin-
tojaksosta tms.) sellaista kdyttéarvoa ostajalle
eli koulutettavalle tai hdnen tyOnantajalleen,
ettd tdmd lupaus ylittda liikkeellepanevan mo-
tiivikynnyksen. Se siis toimii ikddn kuin lau-
kaisevana tekijdnd. Koulutustodellisuudessa
tamé merkitsee, ettd koulutuksen myyji tulee
keskittymédn ennen kaikkea tavaraesteettiseen
puoleen sisdllon kustannuksella. Esim. liik-
keenjohdon koulutuksessa on tdhidn mennessi



ollut varsin helppo keksid uusia houkuttelevia
kakun kruusauksia, vaikka siséltd onkin edel-
leen samaa silkkoa. Jopa liike-eldimén arvo-
maailma ja sosiaalinen normisto tukee kaytto-
arvolupausten ylikorostamista. Sananlaskukin
sanoo: *’Ei ole kauppias eikd mikaédn, joka ei
pysty kehumaan ja myymai#dn hiirenpaskaa
pippurina!’’ Tieteellisesti mielenkiintoiseksi
taméin teorian tekee vield, ettd tillaiseen sanal-
liseen tavaran kehumiseen liittyy semiologisia
paradigmoja. Tavaraestetiikan yleisen teorian
kritiikki on siis alkanut ekonomistispohjaises-
ta marxilaisesta lahestymistavasta, ja se voi
ulottua aina lingvistisiin ja semioottisiin kysy-
myksiin saakka (vrt. Baker, Hacker 1984). Te-
oriaa ei siis voi syyttdd ongelman kuristamises-
ta. Kokonaan toinen asia sitten on, miten vali-
disesti voidaan ldhestyd tdmén teorian toden-
tamista koulutuksen tutkimuksessa. Nimen-
omaan valttimiton yhteys lingvistiikkaan te-
kee tdllaisen tutkimustyon kdytinndssa varsin
vaikeaksi metodologisesti, joskin kiinnosta-
vaksi.

Kayttéarvolupausten kantajina tdydennys-
koulutusorganisaatiot metsdstavit jatkuvasti
niitd tekijoitd, joita kulloinenkin kulttuuri
suosii, ja jotka siten voivat auttaa liikkeellepa-
nevan motiivikynnyksen ylittimisessd. Esimer-
kiksi 1980luvun Suomessa oman ruumiin ter-
_veys, puhtaus ja raittius ndhdédin tilld hetkelld
esteettisesti kauniiksi. Siispd elinkeinoeldméin
koulutusta tulee nopeasti (ennen kuin arvos-
tukset vaihtuvat) ja ndyttdvisti markkinoida
juuri ndiden narsististen kayttdarvolupausten
avulla. Erastd johtajakoulutuksen ohjelmaa
mainostetaan véarikkadidssa liitupaperibroshyy-
rissd organismianalogioin »uudistu  tai
kuole’’, ’menesty tai menehdy”’. Liikeyrityk-
set ndhdddn siind ’’eldvind organisaatioina’’.
Yritysjohdon koulutuksen asiantuntijoiksi on
rekrytoitu psykosomatiikkaa tuntevia tyoter-
veysladkéreitd. Markkinoinnilla siis pyritddn
herattdimain viimeisetkin yksilét ja yritykset,
jotka ovat jdineet ’vanhanaikaisiksi’’ suhtau-
tumalla vilinpitiméttémisti omaan' puhtau-
teensa. LoOysdnahkainen juopotteleva yritys
voidaan vield nipin napin pelastaa oikealla
koulutuksella. Tavaraestetiikan teorian késite-
apparaatistolla ilmaistuna koulutussuunnitteli-
jat siis yrittdvat etsid avaindrsykkeitd, jotka
laukaisisivat koulutuksen kohderyhmaissé sel-
laisia kayttaytymismalleja, jotka lisdisivit
koulutushalukkuutta.

Haug (1981, 20—21) on teoretisoinut seksu-
aalisuuden liittdmistd tavarakulttuuriin seksu-
aalinen lume (Schein)-kisitteen avulla. Voi-

daan kysy4, onko tdydennyskoulutuksen tava-
raestetiikkaa myos ehtinyt kulutuskayttéyty-
misen virtauksia seuratessaan etenemiin jo
niin pitkille, ettd siihenkin sisaltyy seksuaali-
suuden markkinallista hyvéksikayttod. Tus-
kinpa vield meilld (kuten jo Yhdysvalloissa)
tdydennyskoulutuksen organisaatiot turvautu-
vat — ainakaan tahallisesti — tuotteittensa
mainostamisessa seksuaaliseen lumeeseen. Sen
sijaan ei ole lainkaan harvinaista, etteik® nais-
tenlehtien palstoilla varotettaisi ’’seminaariro-
mansseusta’’. Jopa erdiden suurten hotellien
koulutustilojen varauksista huolehtiva henki-
l6kunta pitda itsestddn selvyytend suunnitella
eri yritysten ja tydalojen koulutusseminaarit
niin taidokkaasti, ettd hotellissa jérjestetdén
samanaikaisesti sekd nais- ettd miesvaltaisia
kursseja. Koulutussuunnittelijoiden kaytdn-
non kokemukset ovat osoittaneet juuri ndin
toteutetulla koulutuksella olevan mieltymyk-
sen tunteita herattavid piilorakenteisia vaiku-
tuksia.

Yleissivistdvd koulu pystyy varsin kankeasti
seuraamaan yhteiskunnassa pinnalla olevia
avaindrsykkeitd ja niiden hyviksikdyttéa kou-
lutuksessa (usein tdm# konservatiivisuus on
vain onneksi). Sen sijaan elinkeinoeldmén tiy-
dennyskoulutus pyrkii tietoisesti etsimddn
kulttuurimme pinnalle nousseita ilmioit4.
Esim. kuvallisuuden timianhetkinen ylivoima
kirjallisesta kulttuurista on pakottanut koulu-
tussuunnittelijat kehittdmddn koulutusohjel-
mia, joissa jopa unohdetaan uuden viestinté-
teknologian olevan vain viline eikd suinkaan
lopullinen tavoite. Tyoeldmén ja korkeakoulu-
tuksen vilissd puristuksissa oleva korkea-as-
teen tdydennyskoulutus tuntuu vuosi vuodelta
yhé selvemmin antautuvan noudattamaan en-
siksi mainitun instituution normistoa ja kult-
tuuria. Tutkimussektorin lisdksi korkeakoulu-
laitos on menettdmaissi myos koulutuksen mo-
nopolin yliopistomuurien ulkopuolella aktivoi-
tuneelle elinkeinoeldmille (vrt. Parjanen
1985b).

Amerikkalainen mediaekologian professori
Neil Postman (1984) on saavuttanut julkisuut-
ta kirjoittamalla kirjan >’kadotetusta lapsuu-
desta’’. Tama kasite juontuu juuri siitd, ettd
lukemisen jadminen kuvien katselun varjoon
védristdd kokonaan suhtautumisen todellisuu-
teen. Kuvat eivét vility abstraktin késitejérjes-
telmédn kautta, vaan ne puhuttelevat suoraan
tunnetta. Kun yleissivistivd koulu viimeisend
kirjallisen perinteen linnakkeena antautuu ku-
vallisen kulttuurin viehétyksille, on Postmanin
mukaan yhteiskunta suuressa vaarassa. Voisi-
pa toivoa, ettd myos ammatillinen tdydennys-
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koulutus ryhtyisi pohtimaan, miten tdrkedi
my0s aikuisidssd ja korkeassakin ammattiase-
massa on osata lukea, so. ylldpitdd ajattelun
loogisuutta ja erottelukykya. Mutta kuvallinen
kulttuuri voittaa tdlld hetkelld kirkkaasti kir-
jallisen tavaraesteettisestikin katsottuna. Ku-
vien katselu auttaa paremmin ylittiméin liik-
keellepanevan motiivikynnyksen kuin nykyisin
kuivaksi arvostettu lukeminen. Tdmi fakta
tunnustetaan yleisesti. Spekulointi keskittyy-
kin nykyisin sen ennustamiseen, kuinka kesta-
vad ja pitkdaikaista affektiivinen video-jour-
nalismi tulee olemaan (vrt. Pietarinen 1984).

Minuuttimyyttejd

Kiyttéarvolupauksiin perustuva taydennys-
koulutus pyrkii antamaan toiminnalleen super-
merkin muodon, so. koulutus tehddén yhteis-
kunnallisessa mielessd tavoittelemisen arvoi-
seksi. Haug (1982, 185—188) toteaa kuitenkin
tavaraesteettisen supermerkin lumovoiman
herpaantuvan varsin helposti. Myyttistd mer-
kityst4 ei kyetd vakiinnuttamaan arkieldmaéssa.
Télloin voidaan semiologisin keinoin pyrkid
’nuorentamaan’’ tavaraa. Esim. liikkeenjoh-
don koulutuksessa ei tdnéd péivédna olisi kovin-
kaan houkuttelevaa korostaa 1940-luvun ter-
mein ihmissuhdekoulukunnan oppeja. Niinpd
kielellisin keinoin koulutuksen sisdltod nuo-
rennetaan, annetaan vanhoille ja markkinalli-
sesti kuluneille kaisitteille uusia nimid (vrt.
Broms 1985, Hemanus 1980, Parjanen 1985a).
Ammatillinen tdydennyskoulutus on jo pitem-
min aikaa kdyttdnyt erdstd kdyttdarvolupaus-
ta, jonka suosio ndyttdi vain kasvavan: teho-
kas ajankdytto. Aika suhteutetaan kiintedsti
liikeyrityksen menestymiseen. Tilloin ei endd
puhutakaan organisaation menestymisen riip-
puvuudesta vuosista, eikd aina edes péivista-
kd4n, vaan tunneista ja minuuteista. Jokaises-
ta taloudellisesti kdytetystd minuutista voidaan
kertotaulun avulla laskea, miten monta mark-
kaa on tunnissa, pdivissi ja viikossa ansaittu.
Kéyttdarvolupauksen kantajat, tdydennyskou-
lutuslaitokset jdrjestdvat koulutusta, jossa
opetetaan tulemaan toimeen téllaisen minuuttie-
lamédn kanssa. Kirjakauppojen bestsellereitd
ovat ohuet ohjekirjaset (kirja ei saa olla liian
paksu, koska sen lukemiseen ei saa kuluttaa lii-
an monta tuntia), joissa neuvotaan, miten yri-
tyksen johtajan, perheenisén tai -didin jne. tu-
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lisi kdyttdd minuuttinsa oikein (vrt. Johnson,
Blonchard 1977). Suomalaiset tehokkaat joh-
tajat, virkamiehet ja vaikkapa opintoviikko-
opiskelijat voivat nykyddn kantaa taskussaan
erityistd  ajankdyton suunnittelukalenteria
(’Taskukrono’’). Tillaisessa almanakassa on
mm. varattu jokaisen pdivian kohdalle tila teh-
tdvien tdrkeysjarjestykselle, jolloin erotellaan
neljanlaisia erilaisia tehtavid: tarkeimmat tyot
eli avaintulostehtévit; oleelliset tehtdvit, jotka
palvelevat avaintulosta; rutiinitehtivét, jotka
ovat vélttdméattomiid; sekd tarpeeton tyo tai ru-
tiini, turha ty6 tai turha ajankayttd. Myos al-
kan sisilto siis heijastaa yhteiskuntamme muu-
tosta suhteessa aikaan. Se ei ole enédd ikkunan-
karmissa riippuva keltainen vihkonen, johon
merkittiin lasten syntymapainot, sadepdivit ja
jaiden lahdot.
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Rainer Aaltonen

Muutoksen mittaaminen
tulosevaluaation ongelmana

Aaltonen, Rainer 1985. Muutoksen mittaaminen tulosevaluaation ongelmana. Aikuis-
kasvatus 5, 3, 111—120. — Artikkelissa tarkastellaan muutoksen toteamisen, yleisti-
misen ja analysoimisen ongelmia. Tutkimuksen sisdinen pdtevyys on muutoksen totea-
misen edellytys ja ulkoinen pitevyys on muutoksen yleistimisen edellytys. Nditi uh-
kaavia tekijoiti eritelldin. Muutoksen analysoiminen erotuspistemddirien avulla on nii-
den lukuisista heikkouksista johtuen ongelmallista. Nditd heikkouksia eritellidn ja
vaihtoehtoja esitellddn. Lopuksi tarkastellaan muutoksen eri lajeja ja niiden mittaami-

seksi kehiteltyjd menetelmid.

Aloittakaamme kuvitteellisella esimerkilld.
Erddn suuren valtion viraston toiminnasta oli
tullut pajon valituksia. Siell4 asiointia moitit-
tiin hitaaksi ja kankeaksi. Virkailijoita pidet-
tiin tdykein4 ja ylimielising, ja saadut palvelut
koettiin vdhdmerkityksisind. Viraston johto
padtti parantaa laitoksen mainetta. Koska vi-
raston maine suuren yleison keskuudessa muo-
dostuu ennen kaikkea sen vaikutelman perus-
teella, jonka ihmiset saavat asioidessaan tiskin
takana olevan virkailijan kanssa, péitettiin
jérjestdd heille koulutusta. Henkilostdosaston
koulutussuunnittelijat suunnittelivat kurssin
*’ Asiakas on aina oikeassa’’, jonka tavoitteena
oli lisatd virkailijoiden asiakaspalveluhenki-
syyttd. Kurssi koostui itseopiskelumateriaalin
lisdksi kahdesta kahdenpéivan opiskelujaksos-
ta valtion laitoksille tarkoitetussa koulutuskes-
kuksessa. Ennen koulutusohjelman varsinaista
kayttdonottoa piitettiin sitd kokeilla, ettei
turhaan koulutettaisi kaikki 2000 virkailijaa eri
puolilla maata. Koulutukseen médrittiin 50
virkailijaa. Koulutuksen vaikuttavuutta péa-
tettiin arvioida siten, ettd ennen ensimmaiselle
kurssille tuloa heille tehtiin palveluhenkisyyttd
mittaava testi, jonka henkil6osaston tutkija oli
soveltaen kddntidnyt amerikkalaisesta tekstika-
sikirjasta. Samanlainen testi toistettiin puolen
vuoden kuluttua kun jdlkimméiisen kurssin
padttymisestd oli viikko kulunut. Tutkija 16ysi
tilastollisesti merkitsevdn eron (korreloivien
ostosten t-testilld laskettuna) mittausten valil-
le. Saattoiko hidn nyt luottavaisesti suositella
viraston johdolle, ettd koulutusohjelma kan-
nattaa ottaa kiyttoon? — Ei.

Miksi €i? Jotta suunniteltujen toimenpitei-
den muutosta aiheuttavasta vaikutuksesta voi-
daan varmistua ei vield riitd ettd muutosta on
tapahtunut vaan on varmistuttava myos siité,
ettd muutos on juuri po. toimenpiteiden ai-
heuttama. Yleisemmin sanoen on siis kysymys
kausaalisuhteiden toteamisesta. Tdmén edelly-
tykseni taas on, ettd muutoksen tai yhteisvaih-
telun toteamisen ja oletetun syyn ja seurauksen
ajallisen perdkkaisyyden lisdksi varmistutaan
siitd, ettei mikd4n ulkopuolinen, kolmas tekija
ole aiheuttanut sitd. Esimerkkitapauksessam-
me sellainen olisi voinut olla vaikka samaan ai-
kaan televisiossa ldhetetty, suurta suosiota saa-
vuttanut aikuiskasvatussarja *’...ja ldhimmais-
tdsi niinkuin itsedsi’’.

Tamén artikkelin tarkoituksena onkin tar-
kastella niitd lukuisia muutosanalyysin ongel-
mia, joita kédytdnnon tutkimustyossd tulee
esiin, ja puhua huolellisesti kontrolloitujen
kenttdkokeiden ja tdsmadllisyyteen pyrkivin
mittaamisen puolesta, silloin kun tutkimuksen
tavoitteena on muutoksen todentaminen ja sii-
hen vaikuttavien syiden selvittdminen. Erityi-
sesti tdimé koskee tilanteita, joissa on kysymys
tarkkaan suunniteltujen ja ennalta rajattujen
toimenpiteiden kuten esim. tietyn koulutusoh-
jelman tai menetelmin vaikutuksien arvioin-
nista 1. tulosevaluaatiosta. Sen sijaan esim.
kontekstin, panosten ja prosessien evaluaatio
onnistuu mielestdni vdhemmén formaalisilla
lahestymistavoillakin.
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1. Muutoksen toteamisen
ongelmia

Muutoksen toteaminen on periaatteessa yk-
sinkertainen tehtdvda. Tutkimuksen alussa ja
lopussa suoritetaan mittaus niissd seikoissa,
joihin suunnitelluilla toimenpiteilld on tarkoi-
tus vaikuttaa. Alku- ja loppumittauksen erotus
(tai jos on useita tutkimusryhmié, erotuksien
erotus) ilmaisee toimenpiteiden vaikutuksen.
Mutta ndin on vain periaatteessa, edellyttden
ettd on kidytossd tdydellinen koeasetelma sa-
tunnaistettuine ryhmineen ja virheettémine
mittareineen. Kidytdnndssd on tilanne kuiten-
kin ldhes pdinvastainen. Alku- ja loppumit-
tauksen vertailtavuutta hdiritsevat lukuisat eri
tekijdt; vertailtavat ryhmaét voivat olla jo alun-
perin erilaisia; mittaamistilanteisiin siséltyy
hairiotekijoitd, ja mittarit ovat aina jossain
madrin puutteellisia ja virheellisid. Voiko siis
muutoksen mittaamisesta tulla yhtddn mitdén?

Tutkimuksen logiikan 1. niiden edellytysten
tunteminen, jolloin syy- ja seuraussuhteita
koskevia pditelmid voidaan luotettavasti tehda
sekd ndiden pditelmien luotettavuutta heiken-
tdvien tekijoiden tunteminen auttaa asianmu-
kaisten tutkimusjirjestelyjen suunnittelussa.
Silld jos tutkimusasetelma ei tee mahdolliseksi
luotettavia kausaalipddtelmid, on aivan yh-
dentekevdd miten hyvin tutkimuksen muissa
vaiheissa on onnistuttu — muutosta koskevat
padtelmét jadvat viimekaddessa arvauksen ja
uskon varaan.

Sisdinen pdtevyys kausaalipddtelmien
edellytyksend

Tutkimuksen kausaalipdételmien patevyytta
uhkaa kdytdnnon tutkimuksessa suuri joukko
erilaisia tekijoitd, joihin tulisi tutkimusjarjes-
telyin voida vaikuttaa. Tarkastelemme seuraa-
vassa ndité tutkimuksen sisdistd pdtevyyttd (in-
ternal validity) 1. sitd missd ma4rin yksittédisesta
tutkimuksesta saadut tiedot pitdvit paikkansa,
vidhentdvid tekijoitd Campbellin ja Stanleyn
(1963) klassista esitystd hieman muunnellen
(vrt. Cook & Campbell 1979; Borg & Call
1983):

1. Historia — tutkimusmittausten valilla
voi kriteerimuuttujaan paédstd vaikuttamaan
muutkin kuin varsinaisesti vaikuttamaan tar-
koitetut syytekijat. Jos esim. tutkimme tyo-
paikkakoulutuksen vaikutusta tydsuoritukseen
on vaikea eristd4 koulutuksen omavaikutus jos
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tyopaikalla on samaan aikaan tapahtunut jo-
tain muuta, jonka voidaan ajatella vaikutta-
van tyosuoritukseen. Laboratoriotutkimukses-
sa titd kontrolloidaan eristimélla koehenkilot
ulkopuolisilta vaikutteilta, mutta nk. kenttd-
kokeissa ei ndin juuri voida menetella.

2. Kypsyminen — jos tutkimus kestai pit-
kddn tapahtuu koehenkiloissd tutkimuksen
kuluessa erilaisia kasvu- ja kehittymisilmitita
(myo6s vanhenemis- ja taantumisilmigitd), jot-
ka mahdollisesti vaikuttavat kriteeriin ja hai-
ritsevét koevariaabelin (toimenpiteiden) oma-
vaikutuksen arviointia. Esim. lapsilla ja nuo-
rilla fyysinen kasvu ja kypsyminen, aikuisilla
vanhenemiseen liittyvat seikat.

3. Testaus — tutkimuksen alkumittaukset
saattavat esim. harjaantumisen ja oppimisen
kautta vaikuttaa loppumittauksen tulokseen.

4. Mittaviline — alku- ja loppumittausten
vililld voi mittavilineessd (varsinkin silloin
kun ihminen toimii mittavilineend) tapahtua
muutoksia, mitta-asteikko muuttuu jos ha-
vainnotsija muuttaa omaa sisdista havainnoin-
tiasteikkoaan, havainnointitilanteet voivat
muuttua huomattavasti tai mittavédline on
vaihdettu toiseen, jolloin vertailtavuus voi kér-
sid.

5. Tilastollinen regressio — alkumittauk-
sessa ddriarvoja (matalia tai korkeita) saaneet
henkil6t saavat loppumittauksessa ldhempani
keskiarvoa olevia pistemédrid. IImid johtuu
mittauksiin sisdltyvastd satunnaisvirheestd I.
reliabiliteetin puutteesta.

6. Valikoituminen — jos tutkimusryhmid
muodostettaessa joudutaan kdyttdmadn erilai-
sia valintaperusteita (mikd kaytdnnodssd on
yleistd) vaikuttaa se kriteerimuuttujaan; esim.
vapaaehtoinen tutkimukseen osallistuminen
tekee ryhmistd useimmiten erilaisia.

7. Koekuolleisuus — tutkimusryhmien ko-
koonpano muuttuu ennen loppumittausta kun
Ssyysté tai toisesta henkil6itd poistuu niisté kes-
ken tutkimuksen.

8. Valikoitumisen yhdysvaikutukset — use-
at edelld luetelluista seikoista voivat muodos-
taa valikoitumisen kanssa yhdysvaikutuksia,
jotka entisestddn vaikeuttavat koevariaabelin
omavaikutuksen arviointia. N&itd ovat mm.
valikoitumisen ja historian yhdysvaikutus, jo-
ka voi ilmetd silloin kun tutkimusryhmét ovat
hyvin erilaisissa olosuhteissa kenttdkokeissa.
Valikoitumisen ja kypsymisen yhdysvaikutus
ilmenee silloin kun tutkimusryhmit kehittyvat
(tai taantuvat) eri tahdissa. Valikoitumisen ja



mittavilineen yhdysvaikutus voi ilmeta esim.
silloin kun ryhmét ovat mitta-asteikon eri koh-
dissa ja asteikko ei olekaan tasavilinen (ks.
jaljempand nk. katto- ja lattiavaikutus).

Borg ja Gall (1983, 637) lisdaviat Campbellin
ja Stanleyn luetteloon vield kaksi sisdistd péte-
vyyttd uhkaavaa tekijaryhmaa:

9. Koevaikutuksen diffuusio — vain koe-
ryhmdlle tarkoitettu informaatio siirtyy mit-
tausten vélilld myos vertailuryhméédn. Esim.
uutta opetusmenetelmiéd kokeiltaessa koeryh-
min opettajat kertovat siitd vertailuryhmén
opettajille, lainaavat ehké uutta opetusmateri-
aalia heille jne., ja jotka sitten soveltavat sitd
vertailuryhmin opetuksessa; tai tyopaikka-
koulutuksessa koeryhmille opetettu uusi tyo-
menetelma *’vuotaa’’ sitd kdytdntoon sovellet-
taessa kuin vertailuryhmééan kuuluvat tyotove-
rit nakevit ja omaksuvat sen omaan tyohonsa.

10. Koevaikutuksen vastustaminen — jos
tutkimuksen aikaansaamiseksi kaytetddn pa-
noksia, jotka arvioidaan hyodyllisiksi ja halut-
taviksi kuten esim. useissa kompensoivissa oh-
jelmissa on ollut (taloudellista apua, ylimaa-
rdistd opetusta tms.) tai jos panokset aiheutta-
vat uhkia (esim. tydvauhdin kiristyminen, tyo-
paikkojen vdhentyminen) voivat tutkimukseen
osallistujat (tutkimuksen toteuttajat, koe- ja
vertailurymiin kuuluvat) toiminnallaan enem-
mén tai vdhemman tietoisesti estdd olettamuk-
. sen mukaisen koevaikutuksen syntymisen.
Esim. kompensoivissa ohjelmissa koevaiku-
tuksen aiheuttava avustus ohjataan myds ver-
tailuryhméén, koska katsotaan *’kylld se heil-
lekin kuuluu’’, tai vertailuasema koetaan kil-
pailutilanteeksi, jossa tavallisemmin juuri ver-
tailuryhmé pyrkii ylittimadn ’’tavallisen ta-
sonsa’’ ja kompensoimaan tilanteen koeryh-
médédn ndhden (nk. John Henry -efekti). Kom-
pensoivan kilpailun vastailmiéna voi olla myos
”’vahemmalle jadneen’’ vertailuryhmin kau-
nainen suhtautuminen tutkimukseen, kieltdy-
tyminen yhteistyostd tai ’’lossiksi ly¢éminen’’
niin ettei se ylld edes aikaisempaan normaaliin
suoritukseen.

On liséksi mahdollista, ettd edelld esitellyt
tekijdt eivdat suinkaan esiinny yksittdin vaan
muodostavat keskenddn joko kumulatiivisia
tai vastakkaisia vaikutuksia ja tilla tavalla en-
tisestddn lisddvéat Kkilpailevien selitysten mah-
dollisuutta.

Paras keino ndiden johtopaitdsten sisdistd
pétevyyttd uhkaavien tekijoiden hallitsemisek-
si ovat asianmukaiset tutkimusasetelmat. Te-
hokkaimpia néistd ovat nk. varsinaiset kokeel-
liset asetelmat (true experimental designs), joi-

den tunnuspiirteend on satunnaistamalla muo-
dostetut koe- ja vertailuryhmét. Koska satun-
naistaminen kdytannon koulutustutkimuksissa
on harvoin mahdollista, voidaan hyviin tulok-
siin paastd myos nk. ndenndiskokeellisilla ase-
telmilla (quasi-experimental designs), joissa sa-
tunnaistaminen puuttuu ja joissa alku- ja lop-
pumittauksissa voidaan kayttad eri henkiloitd
tai joissa kidytetddn erilaisia aikasarjoja (ks.
tarkemmin Campbell & Stanley 1963). Kaikkia
tekijoitd ei edes varsinaisilla koeasetelmilla
voida kontrolloida, esimerkiksi kohta 10 on
sellainen. Naiitd vaikutuksia voidaan ehkdistd
mm. sopivalla tiedottamisella. Sen sijaan esi-
merkissimme mainittu ennen-jdlkeen -asetel-
ma ilman vertailuryhmaii, joka Campbellin ja
Stanleyn terminologian mukaan kuuluu nk.
esikokeellisiin asetelmiin (pre-experimental de-
signs), ei kontrolloi kohtia 6. ja 7. lukuunotta-
matta muita mainittuja tekijoitd. Naita esiko-
keellisia asetelmia ei tule kdyttda toimenpitei-
den vaikutuksia arvioivissa tutkimuksissa, kos-
ka ne eivdt mahdollista luotettavia kausaali-
paatelmia (ks. myos Cascio 1982, 298; Becker
1970).

2. Muutoksen yleistimisen
ongelmia

Kuten esimerkkitapauksessamme, pyritddn
tutkimuksella yleensd tuloksiin, jotka olisivat
laajemminkin kuin pelkkddn tutkimusryh-
médn soveltuvia: halutaan esim. 50 henkilén
otoksen perusteella tehdd 2000 henkil6on yleis-
tettdvissd olevia péddtelmid. Koulutuksen jér-
jestdjind olemme kiinnostuneita sen lisdksi ettd
suunniteltu muutos tapahtuu, myos siitd ta-
pahtuuko samanlaisia muutoksia kun koulu-
tukseen osallistuvat eri henkil6t ja vield mah-
dollisesti eri organisaatioissa (Goldstein 1978).

Ulkoinen pdtevyys
yleistimisen edellytyksend

Talloin on kysymys tutkimuksen ulkoisesta
pdtevyydestd (external validity) 1. siitd missd
madrin saadut tulokset ovat yleistettdviss4 tut-
kimuksen ulkopuolle, erilaisiin ihmisiin, tilan-
teisiin, ajankohtiin jne.

Bracht ja Glass (1968) tdsmentédvét ulkoisen
patevyyden késitettd jakamalla sen vield yksi-
16itd koskevaan yleistettdvyyteen ja tilanteita
koskevaan yleistettdvyyteen (population/eco-
logical validity). Yksiloyleistamisessd on niini-
kaan kaksi tarkastelukulmaa: missd méérin
tutkimuksen kohteena olleesta (yksilo) joukos-
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ta voidaan tehd4 yleistdvid paitelmid laajem-
piin ihmisryhmiin, ja toisaalta missd méérin
tutkimuksen kohteena olleiden yksildiden hen-
kilokohtaiset ominaisuudet, ikd, sukupuoli,
koulutus, jne., vaikuttavat yhdessa koekaésitte-
lyn (toimenpiteiden) kanssa siten, ettd saadaan
yleistdmiskelpoisia tuloksia. Tilanneyleistetta-
vyydessd tarkastelun painopiste on muissa tut-
kimusjérjestelyissa 1. miten ne vaikuttavat
yleistdmiskelpoisten ~ tulosten  saamiseen.
Brachtin ja Glassin esitystd hieman muunnel-
len tarkastelemme seuraavassa erityisesti tilan-
neyleistettdvyyttd uhkaavia tekijoita (vrt.
Cook & Campbell 1979, 64—82; Borg & Call
1983, 640—643):

1. Toimenpiteiden eksplikointi — vaikutuk-
sen aiheuttaneet toimenpiteet ja menettelyta-
vat tulee voida kuvata niin tarkasti ja yksityis-
kohtaisesti, ettd ne kyetdidn toisissa olosuhteis-
sa ja toisten henkil6iden toimesta toistamaan,
muutoin toimenpiteistd aiheutuneilla vaiku-
tuksillakaan ei ole yleistettdvyytta.

2. Monikdsittelyn hdiridvaikutus — labora-
toriokokeissa kiytetddn joskus tutkimusasetel-
maa, jossa kukin koehenkil® saa useita koeki-
sittelyjd. Jos sitten havaitaan, ettd viimeinen
késittely on saanut kriteerimuuttujassa aikaan
suuremman muutoksen kuin muut kisittelyt,
ei viela voida kuitenkaan yleistdd, ettd viimei-
nen kisittely on muita tehokkaampi, silld te-
hokkuus voi riippua juuri edelténeisté kasitte-
lyistd. Téstd voidaan varmistua tutkimusase-
telmalla, jossa kdytetddn vain yhtd koekésitte-
lyd vuoron perddn. Samanlainen hiiriévaiku-
tus voi syntyd myds kenttdkokeessa, jossa eri-
laisen koulutustaustan ja -kokemuksen omaa-
vat henkilot (esim. taloudellisen, teknisen ja
humanistisen) saavat samanlaisen johtamistai-
dollisen koulutuksen.

3. Hawthorne-efekti — tutkijan tutkimus-
ryhméén kiinnittdmé huomio eiké varsinainen
koekdsittely saa aikaan sen, ettd tutkimukseen
kuuluvien henkil6diden kdyttdytyminen muut-
tuu (kutsutaan myo6s placebo-efektiksi). Koe-
henkilét voivat yrittdd arvailla mitd tutkija
heiltd odottaa ja muuttaa kayttdytymistddn
sen mukaisesti. Joskus voi esiintyd myos erilai-
sia pelkoreaktioita kun koehenkil6t joutuvat
esim. persoonallisuustestissd asiantuntijoiden
arvioimaksi. Tutkimuksen kestdessd pidem-
péén on kuitenkin oletettavaa, ettd em. efektit
lakkaavat vaikuttamasta. Yleistettdvyyttd ne
kuitenkin heikentidvit, koska ne ovat ominai-
sia juuri ko. tutkimukselle.

4. Uutuusvaikutus — koekdisittelyn vaikutus
voi perustua erddnlaiseen uutuuden viehityk-
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seen, jonka esim. uuden opetusmenetelmén
kokeilu aiheuttaa. Kdyton jatkuessa uutuus
menettdd arvonsa, eikd ndin ollen tulos ole
yleistettdvissda pitempiaikasta kidyttod varten.
Uutuuden viehitykselle pdinvastainen ilmid ta-
pahtuu silloin, kun uusi menetelmé ei aluksi
nédytdkddn tehokkaalta, mutta kidytt64 jatket-
taessa osoittautuu sellaiseksi. Talloin alusta-
vien kokeilujen tuloksia ei voidakaan yleistdd
jatkuvan kéyton tuloksiin.

5. Kokeenjohtaja-efekti — kokeenjohtajan
ennakkokisitykset koehenkiloistd voivat vai-
kuttaa kokeista saatuihin tuloksiin (kutsutaan
myo6s Pygmalion- tai Rosenthal-efektiksi). Tél-
16in tuloksia ei voida yleistd4 tilanteisiin, joissa
on ollut eri kokeenjohtaja.

6. Mittaustapa — kokeen alku- ja loppumit-
tauksissa kaytetty riippuvan muuttujan mit-
taustapa voi vaikuttaa tulosten yleistettdvyy-
teen. Jos esim. mittaamme ohjelmoitua ja ta-
vallista oppikirjaa opiskeluvélineind moniva-
lintatyyppiselld testilld ja saamme tulokseksi,
ettd ohjelmoitu oppikirja on tehokkaampi, voi
tulos johtua siitd, ettd tietty opiskelutapa suo-
sii tiettyd mittaustapaa. Yleistdmiskelpoisiin
tuloksiin pédédstddn vasta mittaustapoja vaihte-
lemalla.

7. Testauksen yhdysvaikutukset — myos itse
mittaus voi toimia koevaikutuksen osana ja
ndin vaikuttaa tulokseen. Alkumittaus voi
esim. koulutuksen ollessa kyseesséd tehdd opis-
kelijat vastaanottavaisemmaksi opettavalle ai-
nekselle, ja voidaan kysyé, mika olisi ollut tu-
los ilman alkumittausta. Samalla tavoin jos
loppumittauksia on ollut useita, voidaan aja-
tella tuloksen olevan riippuvainen niiden luku-
madrastd. On my6s mahdollista, ettéd tulos olisi
erilainen, esim. heikompi, jos loppumittausta
ei lainkaan tehtiisi (silloin kun loppumittaus
on oppimistilanne sindnsa ja lisdd koekaésitte-
lyn vaikutusta). Yleistdmiskelpoisiin tuloksiin
voidaan pddstd lisddmalld tutkimusryhmid em.
vaihtoehtojen edellyttdmalla tavalla.

8. Testausajankohta — loppumittaus suori-
tetaan tavallisesti vilittomaisti koekdisittelyn
jalkeen. Tulokset saattavat kuitenkin muuttua
huomattavasti, jos mittauksia vield toistetaan
myO6hemmin. Vasta tédlléin saamme tietdd, mi-
td opitusta muistetaan tai onko opittua kyetty
soveltamaan. Niin yleistdmiskelpoisuus para-
nee.

9. Koekdsittelyn yhdysvaikutukset — koek-
sittelyn vaikutuksen yleistettdvyyttd monimut-
kaistavat myos useat eri yhdysvaikutustekijét,
valikoituminen, historia ja ympdérist6. Onko
saatu tulos yleistettdvissd koskemaan eri sosi-



aalisia, taloudellisia, polittisia, rodullisia, ikéi-
sid jne. ihmisryhmid? Voidaanko tiettynid
ajankohtana saatu tulos yleistdd koskemaan
myds tulevaisuutta? Voiko esim. luokkahuo-
neessa hyviksi tutkittu menetelmé sopia teh-
dassaliin?

Tulosevaluaatiotutkimuksessa ovat yleistet-
tdvyysongelmat ehké vieldkin suurempia kuin
sisdiset patevyysongelmat. Teoreettisesti on
kysymys induktiivisestd péattelystd, joka ei vii-
me kéddesséd ole koskaan tdysin varmaa, mutta
se on kuitenkin ainoa tapa, milld empiiristd
evidenssid voida hankkia. Yleistettdvyys on pi-
kemminkin ideaali kuin normi (Saariluoma
1984). Kéytdnndssa yleistettdvyyden varmista-
minen pyritddn huolehtimaan sopivien otanta-
menetelmien ja koeolosuhteiden seki ndité va-
rioivien replikaatiotutkimusten avulla.

Klassiseen laboratoriokokeeseen on kohdis-
tettu kritiikkid, jonka mukaan se kdyttda kei-
notekoisia oppimistilanteita ja saa aikaan epi-
luonnollista ja yleistdmisarvoltaan kyseenalais-
ta oppimiskayttdytmistd. Koulutuksen tutki-
jain tulisi siirtyd oppimislaboratorioista kay-
tdnnon tilainteisiin, missd oppimista tapahtuu
ja sitd sovelletaan. Tutkimusjérjestelyt tulisi
rakentaa siten, ettei keinotekoisesti rajoiteita
luonnollisia oppimistilanteita ja inhimillisen
subjektin aktiivista, tietoa jérjestelevdd ja pro-
sessoivaa toimintaa vain reagoimiseksi kokeen-
johtajan s#dtelemiin yksinkertaisiin drsykkei-
siin (Snow 1974). Erityisesti aikuiskasvatuksen
tutkimusta ajatellen kritiikkiin on helppo yh-
tyd, kunhan muistetaan sdilyttdd perinteisen
kokeen logiikasta johtuvat edut myds kentti-
kokeissa.

3. Muutoksen analysoimisen
ongelmia

Palatkaamme vield alun esimerkkiin. Sen li-
sdksi, ettd viraston tutkija oli kiinnostunut
koulutuksen aiheuttamasta muutoksen méé-
réstd, hantd kiinnosti my6s millaista oli yksi-
16issd tapahtunut muutos: ketké koulutettavis-
ta olivat muuttaneet késityksiddn enemmén ja
ketkd vdhemmin. Mielenkiintoiselta tuntui
niinikdén selvittdd, mitkd koulutettavien taus-
taan, ikddn, sukupuoleen, aikaisempaan kou-
lutukseen, tyokokemukseen jne., liittyvat sei-
kat olivat yhteydessd muutokseen. Néitd tar-
kasteluja varten tuntui luonnolliselta laskea jo-
kaisen koulutettavan kohdalta erikseen ensim-
mdisen ja toisen testauskerran erotus, ja kdyt-

tdd titd erotuspistemadrdd yksilollistd muutos-
ta kuvaavana muuttujana.

Erotuspistemddrdt muutoksen
mittana

My®os tdtd menettelyd vastaan voidaan koh-
distaa varteenotettavaa kritiikkid. On nimit-
tdin jossain midrin ironista, kuten Linn ja
Slinde (1977) asian ilmaisevat, ettd timé yksin-
kertainen ja usein kédytetty menettely antaa tu-
lokseksi mittaluvun, jolla on useita perusheik-
kouksia. Namé heikkoudet johtuvat mittauk-
siin (aina) sisaltyvasté virheestd, paikkaansapi-
tamattomistd alkuoletuksista ja mitta-asteik-
koihin sisaltyvistd kdytdnnon ongelmista. Erit-
telemme néistd muutamia yleisimpid seuraa-
vassa (ks. O’Connor 1972; Linn & Slinde 1977;
Johns 1981):

1. Negatiivinen korrelaatio alkumittaukseen
— erotuspistemééré ei ole riippumaton alku-
mittauksesta; tavallisesti korrelaatio on nega-
tilvinen (joskus harvoin positiivinen), miké
vaikeuttaa kausaalisuhteiden tunnistamista ja
vadristdd todellisen muutoksen arviointia. T4-
ma ilmenee esim. siten, ettd alkumittauksessa
alhaisia pistem&irid saaneet opiskelijat edis-
tyvit erotuspistemédédrien mukaan enemmén
kuin korkeita alkupistemairid saaneet. Nyt
voidaan kysyd, onko opetus todella vaikutta-
nut siten, ettd heikompitasoiset ovat hyotyneet
siitd enemmén vai johtuuko tulos, ja missd
médrin, erotuspistemédédrien psykometrisistd
ominaisuuksista (Borg & Call 1983, 720)?

2. Erotuspistemddrien tekniset korrelaatiot
muihin muuttujiin — koska erotuspistemaira
on riippuvainen osatekijoistddn, aiheutuu tés-
td tekninen korrelaatio erotuspistem&idrin ja
sen osatekijoiden kanssa korreloivien muiden
muuttujien valille. Jos esim. aikaisempi koulu-
menestys korreloi postiivisesti alkumittauk-
seen, joka puolestaan korreloi negatiivisesti
erotuspisteméddraidn, on tuloksena nolla- tai
negatiivinen korrelaatio erotuspistemédrdin,
miké on harhaanjohtava tulos. Tekniset korre-
laatiot ndyttdvidt siis vdhentdvdn mahdolli-
suuksia 10ytdd muutokseen yhteydessd olevia
tekijoita.

3. Erotuspistemddrdn alhainen reliabiliteetti
— alku- ja loppumittauksen vélinen korrelaa-
tio yhdessd mittausvirheen kanssa aiheuttaa
sen, ettd erotuspistemiddridn reliabiliteetti jad
tavallisesti varsin alhaiseksi (ks. Linn & Slinde
1977, 123 taulukko 1.). Erotuksen reliabiliteet-
tia voidaan parantaa lisdédamalla alku- ja loppu-
mittauksien reliabiliteettia tai pienentdmalld
niiden valista korrelaatiota. Jilkimmdinen kei-

Aikuiskasvatus 3/1985 1 1 5



no on kuitenkin kyseenlainen, koska silloin
voidaan epdill4, etté eri mittauskerroilla ei ole-
kaan mitattu samaa asiaa.

4. Regressiovaikutus — jo aikaisemmin mai-
nittu regressiovaikutuskin heikentié erotuspis-
temddrid muutoksen mittana. Ilmié johtuu sii-
td, ettd alkumittaukseen vaikuttavat satunnais-
tekijdt (esim. onnistunut arvaaminen) eivit sa-
malla tavoin vaikuta endd loppumittauksessa
(hyva tuuri heikkenee ja huono paranee). Niin
regressiovaikutus suosii alkukokeessa satun-
naisesti heikosti menestyneité. Erityisen ongel-
malliseksi regressiovaikutus on osoittanut
muutoksen analysoinnissa silloin, kun vertail-
tavat ryhmét ovat jo alunperin erilaisia, kuten
erilaisten kompensoivien ohjelmien kyseessd
ollen on tavallista (ks. esim. Campbell & Erle-
bacher 1975 ja Campbell & Boruch 1975).

5. Mittausten vertailukelpoisuus — jotta
muutoksesta voidaan jarkevasti puhua, on
alku- ja loppumittauksien oltava vertailukel-
poiset: on mitattava samaa asiaa samalla mit-
tarilla (skaalalla) tai tiedettdvd muunnosfunk-
tio, jos kédytetddn eri mittareita. Asteikkojen
on oltava tasavilisid, jotta voidaan laskea ero-
tuspistemdadrit; esim. koulukokeissa usein
kéytetty vaikeutuva asteikko aiheuttaa nega-
tiivisen korrelaation erotuspistemddrian ja al-
kumittauksen vilille. Vertailukelpoisuuden pe-
riaatetta rikotaan kdytdnndssd ehké eniten.

6. Katto- ja lattiavaikutus — tdmd ilmio joh-
tuu asteikon rajallisuudesta: alkumittauksessa
korkeita pistemédédrid saaneet eivdt asteikon
yldrajasta johtuen voi juuri parantaa ja alhai-
sia pistemiddrid saaneet eivdt voi huonontaa
pistemédriddn loppumittauksessa. Tamakin il-
mié edistdd negatiivisen korrelaation syntymis-
td erotuksen ja alkumittauksen vilille. Mitta-
asteikon riittdvyys tulee keskeiseksi kysymyk-
seksi erityisesti tutkimuksissa, joissa alku- ja
loppumittauksen vilinen aika on pitki ja jois-
sa erilaiset kasvu- ja vanhenemisilmitt vaikut-
tavat mittaustuloksiin.

Erotuspistemédrien edelld luetelluista heik-
kouksista johtuen useat tutkijat ovatkin suosi-
telleet niiden kaytostd luopumista erityisesti
yksiloitd koskevan muutoksen indikaattoreina
(esim. Cronbach & Furby 1970; O’Connor
1972; Nunnally 1975; Linn & Slinde 1977;
Johns 1981). Erotuspistemédérien kidytolle on
tosin 16ytynyt jatkuvasti puoltajiakin ja niitd
koskeva tutkimustyo ndyttdd viredltd. Erityis-
tapauksia, joissa erotuspistemédrien kaytto
ndyttdisi perustellulta 16ytyy jatkuvasti (ks.
esim. Richards 1975; Labouvie 1980; Maxwell
& Howard 1981; Zimmerman & Williams
1982; Glasnapp 1984; Zimmerman 1985).
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Muut muutoksen
mittaamismenetelmdt

Tavallista erotuspisteméaarad parempia muu-
toksen mittoja on kehitelty runsaasti. Viidestd
perustyypistd on olemassa yli 50 erilaista vari-
aatiota riippuen siitd millaisiin mittaustaso- ja
teoriaoletuksiin ne perustuvat ja millaisiin tar-
koituksiin ne parhaiten soveltuvat (Fortune &
Hutson 1984). Ndiistd perustyypeistd nk. ryh-
madvertailumallit (esim. Campbell & Erlebac-
her 1975), kasvuanalyysimallit (esim. Bryk &
Weisberg 1977) ja rakenneyhtidlomailit (esim.
Joreskog 1979) ovat pisimmadlle kehitettyja,
monimutkaisia tilastollisia analyyseja vaativia
menetelmid. Ne soveltuvat erityisesti ryhmien
véliseen vertailuun, jossa ryhmien erityispiir-
teet, esim. ldht6taso- ja kehitysnopeudesta
johtuvat erot, on otettu huomioon. Jatdmme
ne tdssa esityksessa kuitenkin vain maininnalle
ja tarkastelemme seuraavassa kahta muutok-
sen mittaamisen perusmallia, joissa nékyy sa-
malla, miten erotuspisteméérien puutteita on
yritetty korjata. Mallit on tarkoitettu erityises-
ti muutoksen korrelaattien etsimiseen ja eri ta-
voin muuttuneiden yksildiden tunnistamiseen.

Alkumittauksesta riippumaton muutoksen
mitta saadaan nk. residuaalimuutosmalleilla,
joiden perusideana on poistaa loppumittauk-
sesta se osa informaatiota, joka on suoraan en-
nustettavissa alkumittauksesta. Se mit4 jaa jal-
jelle on varsinainen muutos ja mittausvirhe.
Kaytannossd tdmé tapahtuu esim. osittaiskor-
relaatiomenetelmédn avulla vakioimalla alku-
mittaus tai laskemalla lineaarinen regressio
loppumittaukseen alkumittaus selittdvdni
muuttujana, joka sitten vdhennetdin varsinai-
sesta loppumittauksen pisteméérdstd. Néiin
saadaan erotus, joka on riippumaton alkumit-
tauksesta, mutta sen reliabiliteetti ei ole juuri
parempi tavallista erotuspistemddrid (ks. Linn
& Slinde 1977, 125 taulukko 2.). Residuaali-
mallit valttavat myds ne ongelmat, joita syntyy
kun alku- ja loppumittauksissa on kéytetty eri-
laisia mittareita (Linn 1985, 669).(Residuaali-
muutosmallien kaytostd tutkimuksessa ks.
esim. Taipale 1984).

Mittausvirheiden aiheuttamat ongelmat py-
ritddn poistamaan nk. todellisen muutoksen
malleilla. Klassisen testiteorian mukaan mit-
taustulos koostuu kahdesta toisistaan riippu-
mattomasta osasta: todellisesta mittaluvusta ja
mittausvirheestd. Todellinen mittaluku voi-
daan saada vain ideaalioloissa. Tamin mukai-
sesti todellinen muutos on mittaluku, joka saa-
daan vain tdysin virheettomén alku- ja loppu-
mittauksen erotuksena. Todellista muutosta



voidaan kuitenkin estimoida esim. NcNemarin
(1958) ja Lordin (1963) esittdmilld menetel-
milld, joka ottaa huomioon alku- ja loppumit-
tauksien mittausvirheestd johtuvan regressio-
vaikutuksen ja mittauskertojen vilisen korre-
laation. Gronbach ja Furby (1970) laajensivat
menetelmdd kédyttdmain hyviaksi otoksesta
saatavaa lisdinformaatiota (muitakin muuttu-
jia kuin alku- ja loppumittausta) ja ottamaan
huomioon myds mahdollisen mittausvirheiden
korrelaation, mikd on epdiltdvissd erityisesti
silloin kun kidytetddn samaa mittaria alku- ja
loppumittauksissa. Eraidnlainen residuaalimal-
lin laajennus todellisen muutoksen mallien
suuntaan on Tuckerin ym. (1966) esittima ba-
se-free muutospistemidird, joka on tavallista
residuaalimuutospistemiirda parempi muu-
toksen mitta, silld se ottaa huomioon mittaus-
ten reliabiliteetin. Menetelmén kehittéjét suo-
sittelevat sitd erityisesti muutoksen korrelatii-
viseen tutkimukseen. Perusluonteeltaan namai-
kin menetelmét ovat lineaarisen regressioana-
lyysin kehitelmid.

Alfa-, beta- ja gammamuutos

Kun edelld on tarkasteltu muutoksen mittaa-
misen ja analyysitekniikan psykometrisia eri-
tyiskysymyksid, katsomme vield lopuksi mitd
muutosanalyysin alueella on saatu aikaan, kun
kysymysten painopistettd on siirretty muutok-
sen kasitteellisen erittelyn suuntaan.

Muutosta on usein pidetty yksidimensionaa-
lisena, méiirillisen4d ilmiond. Muutoksen laa-
dullinen tai rakenteellinen ulottuvuus on jai-
nyt vihemmalle huomiolle. Samoin on koros-
tunut stabiilisuus mittareiden ominaisuutena
ilmididen tosiasiallisen labiilisuuden kustan-
nuksella (Nesselroade 1977). Muutoksen mo-
niulotteisuutta lisdd vield se yhteiskunta- ja
kayttdytymistieteille ominainen piirre, ettd
muutoksen kohteena on ihminen ja t4td muu-
tosta arvioi ihminen, usein jopa itse itsedén.
Kun nyt kysymme kumpi muuttuu, kohde vai
mittari vai molemmat, ei vastausta ole aivan
helppoa 1oytda.

Téhédn suuntaan muutoksen késitett4 eritte-
lemélla ovat Golembiewski, Billingsley ja Yea-
ger kehittaneet lahestymistavan, joka soveltuu
erityisesti kysely- ja haastattelumenetelmilld
kerdttyjen tutkimusaineistojen analyysiin ja
joka on tarkoitettu erilaisten organisaation ke-
hittimisohjelmien (OD) evaluaatioon. Tdmé&
Douglas McGregor-palkinnon vuonna 1975
voittanut tukimus on sittemmin aiheuttanut
laajaa keskustelua ja runsaasti lisdtutkimusta
(ks. esim. Lindell ja Drexler 1979, Golem-
biewski & Billingsley 1980; Lindell & Drexler

1980; Armenakis ym. 1983 ja alla viitteissi ole-
va kirjallisuus). Sitd on pidetty yhteinid tér-
keimmistéd edistysaskeleista, joita evaluaation
metodologian alueella on viime vuosina otettu.

Golembiewski ym. (1976) jakavat muutok-
sen kolmeksi eri lajiksi:

Alfamuutoksella tarkoitetaan muutosta, jo-
ka tapahtuu todellisuuden jollakin suhteellisen
pysyvélld ulottuvuudella tai alueella, ja jota
mitataan vakioasteikkoisella mittarilla. Ky-
seessd on muutos, joka perinteisesti on ym-
maérretty ’todelliseksi’’ muutokseksi. Kirjoit-
tajat kéyttdviat esimerkkind lapsen kenkien
ostoa, jossa alfamuutos 1. lapsen jalan kasvu
arvioidaan vertaamalla jalan kokoa kahtena
eri ajankohtana tiettyy vakioiseen (kenkien nu-
merointijarjestelmd) mittaan. Betamuutoksel-
la tarkoitetaan muutosta, joka tapahtuu em.
alueella kaytetyssd mittarissa tapahtuu asteik-
komuutos. Jos betamuutos on tapahtunut,
esim. aikaisempi kenkien numerointijérjestel-
mé on muuttunut, ei lapsen jalan kasvua voida
tietdd vertailemalla suoraan mittalukuja toi-
siinsa. Gammamuutoksella tarkoitetaan muu-
tosta, joka tapahtuu siirryttdessi todellisuuden
joltakin ulottuvuudelta tai tilasta toiseen. Kir-
joittajat kdyttdvét alfa- ja gammamuutoksen
erosta esimerkkind aineen olomuodoissa ta-
pahtuvaa muutosta: alfamuutos on esim. ve-
den lampétilan kasvu ja gammamuutos veden
muuttuminen nesteestd vesihoyryksi. Beta-
muutos esimerkkiin sovellettuna olisi esim.
Celsius-lampomittarin vaihtaminen Fahren-
heit-mittariin. '

OD-tutkimuksen alueella vietynd gamma-
muutos tarkoittaa sitd, ettd mitattavassa il-
midssd (kisitteessd) tapahtuu rakenteellinen
muutos, miki ilmenee merkityksen muutokse-
na késitteen kielellisessd ilmaisussa, esim. sa-
nomme ettd johtamistyyli muuttui OD-koulu-
tuksen vaikutuksesta autoritaarisesta demok-
raattiseksi. Betamuutos merkitsee puolestaan
sitd, ettd kisitteiden arvioinnissa kiytetyissd
(havainnoitsijoiden sisdisissd) asteikoissa ta-
pahtuu muutosta, esim. alkumittauksen skaa-
la-arvo 5 demokraattisen johtamistyylin ulot-
tuvuudella arvioidaan 4:ksi loppumittauksessa
vaikka ko. ulottuvuudella ei tosiasiassa olisi ta-
pahtuntu tédllaista muutosta. Alfamuutos on
jédljelle jadnyt muutos kun mahdollinen gam-
ma- ja betamuutos on joko vidhennetty tai sul-
jettu pois kokonaismuutoksesta.

Kaikki ndmi muutoksen eri lajit ovat taval-
lisesti organisaation kehittdmisohjelmien ta-
voitteena. Alfamuutos edustaa perinteistd
maéréllisen muutoksen tavoitetta. Betamuutos
voi edustaa esim. oikeamman ja realistisem-
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man kisityksen syntymistd muutosohjelman
tuloksena, kun saadan lisd4 tietoa arvioitavista
seikoista. Gammamuutos on taas osoitus laa-
dullisesta muutoksesta, arvioinnin kohteena
oleva asia ymmarretddn uudella ja ehké syvil-
lisemmalld tavalla.

Muutoksen mittaaminen tapahtuu siten, et-
td ensin varmistutaan gammamuutoksesta, sil-
14 alfa- ja betamuutosta ei voida arvioida jos
gammamuutos on tapahtunut. Jos gamma-
muutosta ei havaita, arvioidaan seuraavaksi
mahdollinen betamuutos, ja jos sitdkain ei ha-
vaita, vasta sitten voidaan luotettavasti arvioi-
da alfamuutos (Randolph 1982; Van de Vliert
ym. 1985).

Koska gammamuutoksessa on kysymys mi-
tatun kisitteen merkityksen (rakenteen muu-
toksesta voidaan muutos tunnistaa vertaile-
malla késitteen rakennetta eri mittauskerroilla.
T4hén soveltuu esim. jokin faktoreiden vertai-
luun kehitetty menetelmé. Golembiewski ym.
(1976) kayttivit Almavaaran (1954) kehitti-
mid transformaatioanalyysid, Armenakis ym.
(1977) kehittivdt vertailumenetelmén itse, ja
Schmitt (1982) kéaytti nk. konfirmatorista fak-
torianalyysia.

Betamuutoksen mittaamiseksi on niinikdan
kehitelty useita erilaisia menetelmiid. Zmud ja
Armenakis (1978; ks. myds Armenakis & Zmud
1979) kéyttivdt menettelyi, jossa arvioitsijoina
toimivat henkilot esittivét kullakin mittausker-
ralla arvioitavasta ominaisuudesta tms. seikas-
ta sekd senhetkisen, aktuaalisen kéasityksensi,
ettd ideaalisen kédsityksensd, so. millainen ko.
ominaisuuden heiddn mielestddn pitdisi olla.
Vertaamalla aktuaalisen, ideaalisen ja erotus-
pisteméirien erotuksia saadaan alfa- ja beta-
muutos selville. Tédssd menetelméssd tulevat
kuitenkin jo edelld kisitellyt erotuspistemés-
rien ongelmat mukaan. Bedeian ym, (1980)
kayttivdat myoOs aktuaalista ja ideaalista arviota
kuvaavia pistemédrid, mutta siten, ettd arvioi-
tavien ominaisuuksien ideaalipisteméérista las-
ketaan kullekin arvioitsijalle betamuutoksen
ilmaiseva regressioyhtild, jolla korjataan arvi-
oitsijan antama aktuaalinen arvio (ks. mene-
telmén kritiikistd Terborg ym. 1982). Terborg
ym. (1980) kédyttivdat menettelyd, jossa loppu-
mittauksen yhteydessd arvioitsijoilta pyyde-
t4dn vield uudelleen jokaisen arvioitavan osion
osalta arviota siitd millaisia he ny¢ arvioivat
ko. osioiden olleen juuri ennen kuin muutok-
sen tahtddvit toimenpiteet, esim. koulutus, al-
koivat. Tétd he kutsuivat silloin (then) mit-
taukseksi, ja sen tehtdvénd on toimia retros-
pektiivisend alkumittauksena. Betamuutos
saadaan selville kun lasketaan varsinaisen al-
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kumittauksen ja silloin-mittauksen keskiarvo-
jen erotu, ja alfamuutos saadaan laskemalla
silloin-mittauksen ja loppumittauksen keskiar-
vojen erotus (ks. menetelmén kritiikistd Arme-
nakis & Bedeian 1982)

Muutoksen erittely em. tapaan ndyttdd tar-
joavan mielenkiintoisen mahdollisuuden muu-
toksen analysoimiseksi. Muutoksen mittaami-
sessa tavallisesti psykometrisind, mittareiden
puutteellisista ominaisuuksista johtuvina on-
gelmina pidetyt seikat saavat ainakin osittain
selityksensd myos muutoksen moniuloitteises-
ta luonteesta kasin.

4. Lopuksi

Viime vuosina on sekd muualla ettd meilld
kirjoitettu runsaasti erilaisista uusista evaluaa-
tiomenetelmisté ja lahetymistavoista. Perintei-
nen tylerildinen paradigma on saanut rinnal-
leen ja haastajikseen lukuisia nk. kvalitatiivi-
sen evaluaation malleja. Niin paljon myonteis-
ta kehitystd kuin ne ovatkin saaneet aikaan ko-
rostaessaan  evaluaation kokonaisvaltaista
luonnetta ja vaatimusta kasvatus- ja koulu-
tusprosessin aidosta ja autenttisesta kuvaami-
sesta, eivdt ne kuitenkaan ole ainakaan tdmén
kirjoittajan mielestd kyenneet panemaan viral-
ta perinteisen ndkemyksen mukaista tutkimuk-
sen logiikkaa, mihin olennaisena osana kuuluu
juuri virheitd ja epdvarmuutta aiheuttavien te-
kijoiden mahdollisimman huolellinen kontrol-
lointi — siitdkin huolimatta, ettd niit4 tekijoi-
td ndyttdd ihmistd ja yhteiskuntaa tutkivien
tieteiden alueella olevan huomattavasti run-
saammin kuin olisi tarpeellista.

Pétevadn tietoon ei ole olemassa mitéddn ku-
ninkaan tietd. Epdvarmuus- ja virhetekijoiden
tunteminen auttaa tutkijaa suunnittelemaan
mahdollisimman hyvéit tutkimusjarjestelyt
my6s kenttdkokeissa ja arvioimaan niiden
osuutta lopullisissa tutkimustuloksissa.
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Urpo Harva

Keskustelua

Aikuiskasvatuksen kaytdnto

ja teoria

Seuraaviin mietteisiin antoi virikkeen Aulis
Alasen juuri ilmestynyt kirja Johdatus aikuis-
kasvatukseen (Yleisradio).

Aikuiskasvatuksen kidytdntoon liittyy aina
teoria. T#hdn teoriaan kuuluu véistdmitto-
misti kisitys aikuiskasvatuksen tavoitteesta,
siihen vievistd menetelméstd ja tavoitteen saa-
vutettavuudesta.

Sitd mukaa kuin ei endd tyydytd aikuiskas-
vatuksesta olevaan arkikokemukseen, vaan sii-
td ryhdytddan hankkimaan tietoa tieteellisin
menetelmin, syntyy tieteellistd teoriaa, aikuis-
kasvatustiedettd.

1. Aikuiskasvatuksen
kehitysvaiheita

1800-luvun loppupuoliskolla ruvettiin maas-
samme harjoittamaan vapaata kansanvalistus-
tyotd. Sen teoriana oli valistusfilosofia, jonka
mukaan tiedon valon levittdminen kansan kes-
kuuteen oli hy6dyllistd. Menetelmidni olivat
luento ja kansantajuisen kirjallisuuden tuotta-
minen. Vallitsi vahva optimistinen usko, ettd
kansa voidaan valistaa.

Valistustydn kohderyhma oli koulusivistysti
vailla oleva sivistymitOn sédéty eli rahvas. Atri-
buutilla ’vapaa’’ ilmaistiin muun muassa, etti
kohteena ovat aikuiset. Alanen ei tdt4 sano.

Alasen mukaan seuraava kehitysvaihe, va-
paan aikuiskasvatuksen kausi, ajoittuu suun-
nilleen ensimmadistd maailmansotaa seuran-
neista vuosikymmenistd 1960-luvulle asti.

Sanoisin asian toisin, nimittdin ndin: Va-
paan kansanvalistustyén kausi rupesi véhitel-
len muutumaan vapaan kansansivistystyon
kaudeksi tdmén vuosisadan toisen vuosikym-
menen paikkeilla.

En tied4, milloin termi vapaa kansansivistys-
tyO syntyi ja kenen toimesta. Ilmeisesti se luo-
tiin vastineeksi saksan ilmaisulle die freie
Volksbildungsarbeit tai ruotsin det fria folk-
bildningsarbetet. Joka tapauksessa sen vakiin-

nutti yleiseen ké#yttéon Castrén. Hén selitti
myds, ettd sen sisdltd on laajempi kuin vapaan
kansanvalistystydn, joka rajoittuu vain ihmi-
sen tietopuoliseen kehittdmiseen.

Miksi Alanen kidytt44 ainakin minulle tunte-
matonta nimityst4 vapaa aikuiskasvatus? Mik4
olisi sen vastakohta?

Alanen toteaa, ettd termi aikuiskasvatus tuli
kaytté66n 1940-luvulla ja ettd sen kidyttd vihi-
tellen yleistyi tultaessa 60-luvulla, jolloin astui
ndyttdmolle uusi termi aikuiskoulutus.

Yhdyn siihen, mit4d Alanen ndiden kisittei-
den merkityksest4 sanoo. Viittaan lisdksi seu-
raavaan seikkaan.

Meill4 on ties kuinka kauan puhuttu ammat-
tisivistyksest4 ja ammattikasvatuksesta. Meilld
on edelleenkin ammattikasvatushallitus. Miksi
on pitdnyt ruveta puhumaan aikuisten amma-
tillisesta koulutuksesta? Miksei sovi puhua ai-
kuisten ammattikasvatuksesta? Onko tarkoi-
tus julistaa, ettd pelkkd ammattitaito, amma-
tin tekninen osaaminen riita4?

Ainakin ulkomailla korostetaan, etti am-
mattikasvatuksen pit44 kuulua myds yleissivis-
t4v4d ainesta.

Minusta aikuiskoulutus on turha sana. Se ei
ilmaise mit44n sellaista, mit4 ei voida ilmaista
mukavasti perinteisin k#sittein. Kuten Alanen-
kin toteaa sana aikuiskoulutus vain sotkee ki-
sitteistod.

Kun kerroin Viljo Tarkiaiselle, ettd Yhteis-
kunnallisessa Korkeakoulussa olevan kansan-
sivistysopin nimi aiotaan muuttaa aikuiskasva-
tukseksi, hin ei tit4 hyviksynyt. Syyni ei kui-
tenkaan ollut se, ettd hinen mielest44n ei voi-
taisi puhua aikuisten kasvattamisesta, mill4 pe-
rusteella muun muassa ‘T. I. Wuorenrinne vas-
tusti uutta nime4. Tarkiainen hyviksyi tdysin
aikuiskasvatuksen idean, mutta hidn korosti,
ettd kansansivistysoppi on alaltaan paljon laa-
jempi kuin aikuiskasvatusoppi. Kansansivisty-
sopin supistaminen aikuiskasvatusopiksi olisi
hénen mielestd4n valitettavaa.

Vasta Alasen kirjaa lukiessani rupesin vaka-
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vasti miettimddn Tarkiaisien kritiikkid. Olen
myds uusin silmin luken Castrénin kuuluisan
vapaan sivistystyon médritelman.

Palaan tdhdn tarkasteltuani ensin Alasen
ajatuksia.

2. Eriytynyt ja
eriytymdton aikuiskasvatus

Eriytyméitontid aikuiskasvatusta harjoittavat
Alasen mukaan mm. yleiset kirjastot, sanoma-
lehdet, kirjankustantajat sekd radio ja televi-
sio. Ne harjoittavat sitd kuitenkin vain *’sikéli
kuin ne pyrkivit objektiiviseen tiedon valitti-
miseen ja herdttdmaiian yleisossdin itsendistd ja
kriittist4 ajattelua.’’

On myds ei-kasvatuksellista vaikuttamispyr-
kimystd, kuten uskonnollista ja poliittista
kadnnyttamistd sekd monenlaista propagan-
daa.

Tarkiainen tarkoitti, ett4 kansansivistysopin
tuli tarkastella — Alasen termeji kdyttden —
sekd eriytynyttd ettd eriytymitodnta aikuiskas-
vatusta.

T#ami oli myos Castrénin késitys: >’ Vapaaksi
kansansivistystytksi sanotaan kaikkea sitd mo-
ninaista tointa, jonka tarkoituksena on saada
hereille ja edistd4 aikuisten vapaita itsekasva-
tuspyrkimyksid’’. On selvdd, ettd Castrénin
mukaan kansansivistysopin kohteena ei ole
vain eriytynyt aikuiskasvatus, varsinainen ai-
kuiskasvatus.

Verrattakoon Castrénin miiritelm#in Ala-
sen midritelmi4: *’ Aikuiskasvatus on organi-
soitua toimintaa, jonka avulla aikuiset voivat
normaalimuotoisen kouluopetuksen ulkopuo-
lella toteuttaa tavoitteisesti etenevidd oppimis-
ta...”

Alasen mééritelmdn mukaan aikuiskasva-
tuksen ala on suppeampi kuin kansansivistyso-
pin.

Hin huomauttaa kuitenkin, ett4 varsinaisen
aikuiskasvatuksen kannalta on tirkeitd ottaa
huomioon myd&s ne kasvatukselliset vaikutuk-
set, joita aikuisiin suuntautuu eriytyneen opin-
totoiminnan ulkopuolelta. Ei-kasvatuksellisis-
ta vaikuttamisyrityksistd hdn ei sano mitd4n.

Palaan t4hdn asiaan myShemmin.

3. Kansansivistysopin ala

Minulla ei ole juuri mit44n tietoa siitd, miten
Castrén kisitti kansansivistysopin alan olles-
saan t4min aineen opettajana YKK:ssa. T4t4
kirjoittaessani minulla ei ole kédytettdvind edes
kansansivistysopin kurssivaatimuksia. Sen kui-
tenkin muistan, ett4 tullessani timin aineen si-
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vutoimiseksi opettajaksi 1940 eli pari vuotta
Castrénin jilkeen kurssivaatimuksissa oli muu-
takin kirjallisuutta kuin varsinaista aikuiskas-
vatusta koskevaa. Tdméin alan seki kotimaista
ettd ulkomaista kirjallisuutta olikin niin vi-
hén, ettei olisikaan voinut rajoittua pelkistdidn
sithen. Mutta uudistaessani kurssivaatimuksia
otin tahallani mukaan varsinaisesta aikuiskas-
vatuksesta kaukana olevaa kirjallisuutta. Esi-
merkking olkoon Niilo S6yringin 1954 ilmesty-
nyt Luonnonsuojelun késikirja. Pidin jo tuol-
loin luonnonsuojelua niin tdrke4n4 asiana, et-
t4 mielestdni aikuiskasvattajienkin piti siihen
tutustua.

On tietenkin vdhén eria asia, mitd kansansi-
vistysopin tai aikuiskasvatustieteen alaan kat-
sotaan kuuluvan ja minkilaisia tietoja aikuis-
kasvattajaksi valmistuvan katsotaan tarvitse-
van.

4. Aikuiskasvatus ja
arvokritiikki

Aikuiskasvatukseen sisdltyy vaistimattomaisti
arvostuksia. Ennen kaikkea asetettaessa ta-
voitteita joudutaan ottamaan kantaa arvoihin
joko eksplisiittisesti tai implisiittisesti. Kannan-
otolta eivit voi vdistyd sen paremmin opiskelijat
kuin opettajatkaan.

Toisinaan aikuiskasvatuksessa on asetuttu
jyrkastikin vastustamaan joitakin yleisesti val-
litsevia arvoja. Alasen mukaan juuri nyt ele-
tddn téllaista arvokritiikin kautta. Vaaditaan,
ettd aikuiskasvatuksen on ryhdyttdvi vastusta-
maan esim. niitd arvoja, joihin taloudellisen
kasvun ideologia ja kaupallinen massakulttuu-
ri perustuvat.

Entéd miten aikuiskasvatustieteen pitd4 suh-
tautua arvokysymyksiin? Olen ankarasti posi-
tiivisen tiedekdsityksen kannalla, jonka mu-
kaan aikuiskasvatustieteenkin, vaikka se onkin
kdytannollinen tiede, on oltava arvovapaata.

Teen kuitenkin jyrkdn eron tutkijan ja tie-
teen vdlilld. En sano Alasen tapaan, etti tiede
tulee arvosidonnaiseksi sen kautta, ettd tutkija
tekee aina arvovalintoja. Vaikka esim. tutki-
muskohteen valinta on aina arvoratkaisu, ei
tutkimus saa sisdltdd mitddn arvostuksia tai
ohjeita.

Aikuiskasvatuksen tutkijan pitd4 mielestidni
suorittaa arvoratkaisuja sen takia, etti aikuis-
kasvatus on kaytdnnollinen tiede. Alanen on
oikeassa sanoessaan, ettd arvoratkaisuja voi-
daan my9s perustella. Niitd voidaan perustella
filosofisin argumentein ja my6s tieteen tulok-
siin vetoamalla, mutta mitd4n arvoratkaisua ei
voida loppuun saakka perustella pelkdstddn



tieteellisin menetelmin.

Tutkijan etiikkaan mielestdni kuuluu, ettd
hén ilmaisee selvésti, mikd hdnen kirjoituksis-
saan on puhdasta tiedettd, esim. empiirisen
tutkimuksen tuloksia, miké taas on arvopitois-
ta puhetta.

Nyt voinkin palata siihen Alasen huomau-
tukseen, ettd on tdrkedtd ottaa huomioon
myoOs varsinaisen aikuiskasvatuksen ulkopuo-
lelta aikuisiin tulevat kasvatukselliset vaiku-
tukset.

Minun mielestidni aikuiskasvatuksen tutki-
jan on otettava huomioon ja tutkittava kaikkia
niitd tekijoitd, niin kasvatuksellisia kuin ei-
kasvatuksellisiakin, jotka vaikuttavat positiivi-
sesti tai negatiivisesti aikuisten sivistykseen tai
itsekasvatuspyrkimyksiin. Sanon ndin siksi, et-
td olen omaksunut kreikkalaisen paideia-
ajatuksen. Sen mukaan yksittdinen kasvattaja
eikd myos kasvatusinstituutio yksinddn voi
saada paljonkaan aikaan. Siksi kaikkien sosi-
aalisten instituutioiden on yhdessd kannettava
vastuuta kasvatuksesta.

Kaikkien kasvattajien pitdisi kritikoida yh-
teiskuntaa ja kulttuuria kasvatuksen ndakokul-
masta silmdméidriand niiden muuttaminen kas-
vatukselle suotuisaksi. Aikuiskasvatuksen tut-
kijan on tehtdvi tdma aikuiskasvatuksen kan-
nalta.
~ Téllainen “’elamén pedagogisoiminen’’, te-
keminen kasvatukselle suotuisaksi, on tieten-
kin kovin vaikeata, jopa osittain mahdotonta-
kin. En usko, ettd esim. Bildung durch Arbeit,
kulkeminen sivistykseen tyon avulla, voisi tay-
sin toteutua. On kylldkin mahdollista jossakin
madrin humanisoida tydtd, muovata sitd ny-
kyistd paremmin vastaamaan kasvatuksen int-
ressejd, mutta luullakseni tyo ei koskaan voi
tdysin muuttua ihmistd ruumiillisesti ja henki-
sesti kehittdviksi. Tdma oli myos Marxin kési-
tys. Mutta kannattaa pyrkid saavuttamatto-
miinkin ideaaleihin.

5. Liberalismi ja
aikuiskasvatus

Liberalismi on aikuiskasvatukseen
voimakkaasti vaikuttanut aate. Tdma on taval-
laan yllattavas, silld liberalismi ei ole saanut
Suomessa paljonkaan kannatusta lukuunotta-
matta ruotsinkielistd sivistyneistdd. Kuvaavaa
on, ettd liberaalinen kansanpuolue riutui.

Liberalismin heikkous ilmenee my0s siind,
ettd uskonnonvapauden tultua voimaan 1922
se toteutettiin sangen puutteellisesti. Niinpa
tunnustuksellinen uskonnonopetus jidi kou-

luun kirkon tahdosta ja on sdilynyt tdhidn pii-
vadn saakka.

Alanen mainitsee, ettd vapaan sivistystyon
perinteessd on ennen muita erottuneet /ibera-
listinen, kristiliiinen ja marxilainen péadsuun-
taus.

Liberalismi ei ilmene kuitenkaan vain libera-
listisessa suuntauksessa, vaan myds ndiden
suuntausten keskindisissd suhteissa. Kun rupe-
si syntymaan kristillisia kansanopistoja,
grundtvigilaisten opistojen taholta véitettiin,
etteividt ne ole mitddn kansanopistoja. Sangen
pian ne kuitenkin hyvéksyttiin jéseniksi Kan-
sanopistoyhdistykseen ja oikeutetuiksi valtio-
napuun. Tdhén vaikutti Castrén, joka tdhden-
si, ettd kansansivistystyotd pitdd saada harjoit-
taa erilaisissa *’henkisissd ilmapiireissd’’.

Vastaavasti kristillishenkiset tyovadenopistot
on hyviksytty liberalisisten tyévidenopistojen
joukkoon.

Tyovédenopistomme syntyivdit Tukholman
tyOvdenopiston toimiessa esikuvana Comten
positivistisessa hengessd, joka oli voimakkaasti
uskonnonvastainen. Niin ollen on ymmadrret-
tdvad, ettd uskontoa ei hyvidksytty tydvden-
opiston oppiaineeksi ja ettd Helsingin tyovéen-
opistoon vaadittiin ateismin opetusta.

Turun tyévdenopiston ohjesddntd hyviksyt-

tiin vasta kun opetusaineiden joukosta oli
poistettu uskonnonbhistoria ja tilalle pantu si-
Veysoppi.
Pian tyovdenopistojen yleiseksi aatesuunnaksi
vakiintui liberalismi. Se ei hyvdksy tydvéen-
opistoliikkeen aatepohjaksi ateismia eiki
mydskddn uskontoa, mutta opistoissa voidaan
késitelld kumpaakin kunhan se tapahtuu tie-
teenomaisessa hengessa.

Minusta on toivottavaa, ettd liberalismi ai-
kuiskasvatuksessa sdilyisi ja vahvistuisi, koska
se on humanismin hengen mukaista.

6. Humanismi ja
aikuiskasvatus

Humanismi on laajasti ja syvisti aikuiskas-
vatukseen vaikuttanut aate. Kuvaavaa on, ett4
kun kansansivistysopin opiskelijat péaittivit
perustaa aineyhdistyksen ja pohtivat sille an-
nettavaa nime4 valittiin nimeksi yksimielisesti
Paideia.

Viimeaikaisessa keskustelussa aikuiskasva-
tuksen ihmiskasityksestd on voimakkaasti ko-
rostettu humanistista késityst4.

Alanen mainitsee humanismin vain yhdessi
kohdassa, mutta ottaa silhen my&nteisen kan-
nan. Hin sanoo, ettd humanistinen kasvatus-
ndkemys voidaan ja tulisi ulottaa my®s amma-
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tilliseen aikuiskoulutukseen ja tySeldméin.

Humanismi tulisi ottaa huomioon aikuiskas-
vatuksessa kahdella tavalla. Ensinnikin olisi
pyrittdva herdttdmidn opiskelijoissa humanis-
tinen eldméinkatsomus ja sitd kehittdimain. Ta-
maé edellyttad tietenkin sen tutkiskelua, millai-
nen humanistinen eliménkatsomus on. Esim.
mitkd ovat humanistisia arvoja ja mitki epéar-
voja.

Toiseksi olisi pohdittava, mit4d humanismin
toteuttaminen merkitsee nykyhetken ja tule-
vaisuuden yhteiskunnassa: tyoeldméssi, talou-
seldmissd, tekniikassa, sosiaalipolitiikassa,
suhtautumisessa luontoon jne.

7. Sivistys ja tasavertaisuus

Aikuiskasvatus ei tule toimeen ilman sivis-
tyksen kdisitettd ja-teoriaa.

Yleiset kirjastot luettiin alunperin vapaan
kansansivistystyon piiriin. Niitd késiteltiin
YKK:n kansansivistysopissa.

Alanen pitd4 yleisten kirjastojen toimintaa
eriytyméttomand aikuiskasvatuksena. Ne suo-
rittavat kulttuuripalvelua, jolle on asetettu si-
vistystehtdvid, jotka ovat ainakin valjasti tulki-
ten intentionaalisesti kasvattavia.

Kirjastoasetuksen mukaan ’’yleisten kirjas-
tojen tarkoituksena on kirjastolaitokselle omi-
naisin toimintamuodoin tyydytti4 yleista sivis-
tystarvetta ja lukuharrastusta.”’

Olen osoittanut, ettd kirjastotiede sikéli
kuin se koskee yleisid kirjastoja on.vaarassa
luisua vdhdmerkityksiseeksi tai suorastaan nol-
latutkimukseksi ellei selvitetd kirjaston tarkoi-
tusta, mikd vaatiii jonkin sivistysteorian omak-
sumista (Kirjastotiede ja sivistysteoria. Aikuis-
kasvatus 4/83). Tdmin teorian on cltava sellai-
nen, ettd sen puitteisiin voidaan puhua mielek-
kédsti mm. yleisestd sivistystarpeesta.

Sekd aikuiskasvatustiede ettd kirjastotiede
tarvitsee sivistysteorian. Riittddko, ettd aikuis-
kasvatustiede luo sen yksin vai tarvitaanko
kummankin tieteen yhteisty6td ja vuorovaiku-
tusta?

Kun Yleisradio perustettiin 1925 sen p#i-
m4dristd mainittiin ensimmaéisend ’’kansansi-
vistystydn edistdiminen’’. My&hemminkin on
korostettu sen sivistys- ja kasvatustehtdvid.
Vuonna 1967 julkaistussa ohjelmapoliittisessa
sgunnitelmassa pidetddn  aikuiskasvatusta
Yieisradion yhtenid keskeisend tehtdvina.

Jos nédin on télldkin haavaa tarvitsee myos
radio- ja televisiotiede sivistysteorian. Kenen
tehtdvéd on sen luominen?

Mainittu suunnitelma oli altis kovallekin
kritiikille. Olen silloin t4lléin korostanut, ettd
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Yleisradion pitisi selvittdd minkalaiseen sivis-
tysteoriaan sen toiminta pohjautuu. Yleisradi-
on ohjelmatoiminnan asiallinen kritikoiminen
on oikeastaan mahdotonta ellei tiedetd, min-
kilaiseen sivistysteoriaan se perustuu.

Tasavertaisuuden idea on valtavasti mullis-
tanut yhteiskuntaa ja sivistyseldmdid. Sen ni-
missd ruvettiin arvostelemaan muun muassa
rinnakkaiskoulujérjestelmad, koska siind oli
eri yhteiskuntaluokkien lapsille erilainen kou-
lu. Vapaa kansansivistystyo ei ole koskaan ol-
lut tédlld tavalla kaksijakoinen, joten kritiikki
ei kohdistunut siihen.

Vaikka aikuiskasvatusinstituutioiden ovet
ovat tasavertaisesti avoinna kaikille, on kdynyt
ilmi, ettd eri yhteiskuntaluokkien jisenet eivit
astu niistd sisédn tasavertaisesti. Siksi on ruvet-
tu vaatimaan sellaisia toimenpiteitd, ettd tasa-
vertaisuus saavutettaisiin.

Alanen Kkirjoittaa sivistyksellisestd tasaver-
taisuudesta tavalla, jota vastaan minulla ei ole
huomauttamista. Mielestdni hdnen olisi kui-
tenkin pitdnyt sanoa, mitd hin tarkoittaa ob-
jektiivisella oppimistarpeella.

Yhteen seikkaan tahdon kuitenkin kiinnit-
td4 huomiota. Alanen toteaa, ettd ne toimen-
piteet, joiden avulla aikuiskasvatuksen piiriin
on yritetty vetad viahin koulutusta saaneita ja
sivistyksellisesti huono-osaisia, ovat menesty-
neet heikonlaisesti. Tdméd on minusta ymmér-
rettdvad. Viitaten siihen, mitd sanoin jaksossa
4, viitdn ettd pelkéstddn aikuiskasvatuspoliitti-
siin toimenpiteisiin ei voida pdésté sivistykselli-
seen tasavertaisuuteen. Tarvitaan myds sosiaa-
lipoliittisia toimenpiteitd, joten aikuiskasva-
tuspolitiikan ja sosiaalipolitiikan on kuljettava
kési kddessd.

8. Aikuiskasvatus
tiedejdrjestelmdssd

Kysymys, mikd on aikuiskasvatustieteen
asema tieteiden jdrjestelmissd, ei ole minua
kiinnostanut, koska pidén sitd elividn elimin
kannalta steriilind. Sen sijaan minusta on tér-
keidtd pohtia, mikti tieteet ovat aikuiskasva-
tukselle tidrkeitd. Yhdyn Alasen kisitykseen,
ettd téllaisia tieteitd ovat filosofia, psykologia,
sosiaalipsykologia, sosiologia ja historia, mut-
ta lisdisin biologian.

Minusta Tampereen yliopisto on sopiva
paikka aikuiskasvattajien ja aikuiskasvatuksen
tutkijoiden valmistamiseen sekd aikuiskasva-
tuksen tutkimuksen harjoittamiseen, koska
seilld on aikuiskasvatuksen kannalta tédrkeitd
tieteitd mm. kirjastotiede sekd radio- ja
televisio-oppi. Sieltd kuitenkin puuttuu kay-



tdnnollisen filosofian professuuri, joka sopisi
yvhteiskuntatieteelliseen tiedekuntaan. Olen
esittinyt myds sellaisen kasityksen, ettd tdssd
tiedekunnassa pitéisi olla sosiobiologian pro-
fessuuri. Tarkoitan silld tiedettd, joka tutkii
biologisten ilmididen vaikutusta yhteiskun-
‘taan, mm. kasvatukseen.

Meilld on jo pitkddn vallinnut kisitys, ettd
aikuiskasvatus kuuluu kasvatustieteisiin tai
kasvatustieteen osa-alue. Mutta mika on sitten
kasvatustieteen asema tieteiden jdrjestelmaés-
sd?

Alanen jakaa empiiriset tieteet luonnontie-
teisiin ja ihmistieteisiin sekd viimeksimainitut
humanistisiin ja yhteiskuntatieteisiin. Kasva-
tustieteet kuuluvat jalkimmaisiin.

Alasen kaisitys, ettd ’’kasvatustieteet ovat
perusluonteeltaan yhteiskuntatieteitd perustuu
kasvatuskdytdnnon  yhteiskunnallisuuteen.”’
Hin vetoaa Durkheimiin selittdessidén, ettd tie-
toinen kasvatus on suunnitelmallista sosiaalis-
tamista, >’jolloin kasvatustiede maarittyy koh-
teensa mukaan sosiaalistamista tutkivaksi tie-
teeksi.”” Alasen mukaan ’’aikuiskasvatus on
kokonaisuutena perusluonteeltaan aikuisuu-
dessa jatkuvaa sosiaalisaatiota’’.

Mielestdni kasvatus on sosiaalisena ilmiond-

ja sosiologian ndkokulmasta sosiaalistamista
eli sosialisaatiota. Olen Systemaattisessa kas-
vatustieteessd vaittdnyt, ettd kasvatus ei ole
vain sosialisaatiota, vaan myos personalisaati-
ota, ihmisen herittadmista itsetajuisuuteen, mi-
nitietoisuuteen.

Onko ndin todella laita riippuu siitd, minka-
lainen filosofinen antropologia ja ontologia
omaksutaan. Marxilaisen filosofian mukaan
ihminen on vain sosiaalinen olento, ’’yhteis-
kunnallisten suhteiden kooste (Ensamble)’’.

Kuten olen kirjoissani Moraali ja yhteiskun-
ta sekd Yksilo ja yhteiso osoittanut Durkheim

on mitd jyrkin organismiteorian kannattaja.
Sen mukaan yhteiskunta on eldva ja tajuinen
olento. Thmisyksilo on vain sen epéitsendinen
jasen tai solu, joka ei voisi lainkaan olla ole-
massa ilman yhteiskuntaorganismia. Ontologi-
sesti katsoen siis vain yhteiskunta on todella
olemassa, tosiolevaista.

Tallaista kisitystd en hyviksy. Mielestidni
yhteiskuntaa ei ole olemassa edelld mainitussa
ontologisessa merkityksessd. Yhteiskunta ei
ole tajuinen olento, sellainen on vain yksilo.
Ihminen ei ole vain sosiaalinen olento, vaan
hdnessd on myos jotakin yksilollistd, sosiologi-
sesti selittdmatontd. Viittaan tédssd vain Brik
Ahlmanin ajatukseen varsinaisest mindstid ja
Sven Krohnin oppiin ydinihmisesté.

Durkheimin mukaan kasvatus on aikuisen
harjoittamaa toimintaa, joka kohdistuu nuo-
riin.

Mit4 nuorempi lapsi on sitd enemmén hidnen
kasvattamisensa on sosiaalistamista. Aikuis-
kasvatus on ytimeltddn itsekasvatusta. Sekin
voi olla sosiaalistamista, mutta sen ei tarvitse
olla sitd kokonaan. Aikuiskasvatusta voidaan
luonnehtia itsenséd todellistamiseksi.

En pida riittavasti perusteltuna kisitysté, et-
td kasvatustiede kuuluu tieteiden jarjestelméis-
sd yhteiskuntatieteisiin. Mutta kuten sanoin,
en pidd kysymysté kasvatustieteen paikasta tie-
dejarjestelmissi tdrkednd. Katselen asiaa kiy-
tdnnon eli yliopiston kannalta kysyen, mihin
tiedekuntaan aikuiskasvatuksen opetus ja tut-
kimus sopii. Mielestdni on hyvi, ettd yhteis-
kuntatieteellisen ja humanistisen tiedekunnan
rinnalla on kasvatustieteellinen tiedekunta,
jossa ovat edustettuina kasvatuksen, siis myos
aikuiskasvatuksen tutkimukseen keskittyvét fi-
losofia, historia, mukaan luettuna kasvatustie-
teen historia, psykologia, sosiologia jne.
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Aulis Alanen

Keskustelua

Vapaa kaytdntod ja arvovapaa

tutkimus

Kommentteja Harvan kommenteihin

Urpo Harva on edelld tarttunut useihin mie-
liteemoihinsa, joissa todella riittds pohdittavaa
ja keskusteltavaa. Tyydyn tédssd pikavastineen
tapaan kdymaéain lyhyesti ldpi sellaisia >’ Johda-
tuksen’’ kohtia, joiden reunaan vanha opetta-
jani on piirrellyt pukkeja punakynilladn. Lu-
kijan osaa helpottaakseni noudatan pédasialli-
sesti Harvan tekstin etenemisjérjestysté.

Vapaa aikuiskasvatus

Harva aloittaa Suomen aikuiskasvatuksen
historiallisista kehitysvaiheista. Haneltd jaa
huomaamatta ettd >’ Johdatuksessa’ kehitystd
yritetddn tarkastella Euroopan perspektiivistd.
Harvan vierastamaa termid ’’vapaa aikuiskas-
vatus’’ kdytdn ldhinnd késitteen liberal adult
education suomennoksena mutta kuvaan silld
brittiléis-saksalais-pohjoismaisen aikuiskasva-
tuksen tiettyd yhteisten peruskésitysten suun-
taamaa kehityskautta. Termis ei pidd irrottaa
ndistd yhteyksistadn. Harvan kaksinapaiselle
ajattelutavalle on luonteenomaista, ettd késit-
teelld pitdisi oikeutetuksi tullakseen olla vasta-
kohta. Onko vapaalla sivistystyolld kiintedsti
madrittyvd késitteellinen vastinparikki? Sak-
sassa on erotettu vapaa ja sidonnainen aikuis-
kasvatus, mutta molempien maéirittely poikke-
aa olennaisesti pohjoismaisesta. Engiannin pe-
rinteisen liberal adult education -késitteen tun-
nuspiirteeksi taas on usein mééritelty non-vo-
cational, mik4 viittaa ammatilliseen aikuiskas-
vatukseen Harvan kaipaamana ’’vastakohta-
na”’. Tosiasiallisesti késitten liberal adult edu-
cation ulkopuolelle jdid iso joukko muitakin
organisoitujen aikuisopintojen tehtivéa- ja toi-
mintalohkoja. Kaiken kaikkiaan olen turvau-
tunut termiin vapaa aikuiskasvatus juuri sen
takia, ettd mikddn vakiintunut termi, esimer-
kiksi pohjoismainen ’vapaa sivistystyd®’, ei
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oikein sovi kansallisilta erityispiirteiltddn poik-
keavien traditioiden yhteisen perussuuntauk-
sen nimitykseksi!.

Tehtdvdalan mddrittely:
kdytintd ja tutkimus

Edelld sanottu oli asian merkitysta ajatellen
pients alkuverryttelya: kyseistd termid ei suin-
kaan vilttaméitta tarvita mutta haitanneeko
tuon kadyttok4ddn rajatussa yhteydessd mitdén,
Merkityksellisiin peruskysymyksiin kuuluu sen
sijaan aikuiskasvatuksen kaytdnnon ja sitd
koskevan tutkimuksen ja teorianmuodostuk-
sen tehtdvdalan méidrittely. Kun *’Johdatuk-
sessa’’ olen Harvan esittamalld tavalla jakanut
kdytinnén toiminnan eriytyneeseen ja eriyty-
méttdméin aikuiskasvatukseen, olen samalla
asettunut sille kannalle ettd késitteeile on pe-
rusteltua antaa sekd suppeampi ettd laajempi
merkitys. Harva ei asetu tillaista jasentelyd ja
kisitelan avartamista vastaan; sen sijaan hin
on tullut uusiin ajatuksiin kdytant6a vastaavan
oppiaineen kohdealasta (tiedekasityksensa mu-
kaisesti Harva ilmeisesti mieluiten k#yttas ka-
sitteitd aikuiskasvatusoppi ja kansansivistys-
oppi). Olen tulkinnut Harvan esityksen tdssd
kohdin niin, ettd meiddn uudet ajatuksemme
etenevit samaan suuntaan, mutta ettd kisi-
tyksemme kidytinnon ja tutkimuksen keskinéi-

_ sestd suhteesta (kohdealan méérittely) eroavat

toisistaan. Yritdn hiukan selvittdd omaa kisi-
tysténi,

Harva siteeraa tekstidni, jonka mukaan
7’varsinaisen’’ aikuiskasvatuksen kannalta on
tdrkedtd ottaa huomioon ne kasvatukselliset
vaikutukset, joita aikuisiin suuntautuu eriyty-
neen opintotoiminnan ulkopuolella...”” Harva
on tulkinnut tdmén tarkoittamaani suppeam-
min, mihin osaltaan on ehki johtanut se, ettd
lainatun virkkeen véliton jatko on jadanyt huo-



maamatta: *’...ja se informaalinen oppiminen,
jota tapahtuu aikuisten toimiessa erilaisissa so-
siaalisissa yteisoissd ja vuorovaikutussuhteis-
sa’’. Informaalinen oppiminen on tarkoitettu
kasitteend laajemmaksi kuin eriytymitoén ai-
kuiskasvatus. Tirkeintd kuitenkin on, ettd
huomioon ottaminen ei tdssd tarkoita tutki-
musta, kuten Harva olettaa. Puhe on kdytin-
non aikuiskasvatustyostd: keskityttdessd orga-
nisoituihin opintoihin on pidettdvd mielessi et-
td aikuiset oppivat kaiken aikaa myds niiden
ulkopuolella (vrt *’Johdatus’’ s. 87). Elinik&i-
sen kasvatuksen termein on kysymys horison-
taalisesta yhdentdmisesta.

Jostakin syystd Harva on vastoin tarkoitus-
tani olettanut myos, ettd rajoittaisin aikuiskas-
vatuksen tutkimuksen kohdealan kaytinnon
aikuiskasvatustoimintaan.

»Johdatuksen’’ luvuista 4—9 pitdisi kylld
kayd4 aivan lapikéyvasti ilmi, ettd Harvan ta-
voin luen aikuiskasvatustutkimuksen proble-
matiikkaan myos ei-kasvatukselliset vaikutuk-
set. Kirjan useissakin kohdissa on nostettu ai-
kuisten arkikokemuksesta oppiminen tutki-
musteemana esille ja yritetty osoittaa, ettd ih-
misten eldmintavan suuntauksia kannattaisi
tutkia  aikuiskasvatuksen  ndkokulmasta.
Omiin tutkimushaaveisiini kuuluu aikuisten
elamédnkulkuun liittyvien kehittymistehtavien
selvittely kayttdméilld aineistona suomalaista
sanataidetta. En epdile ettei siité saisi aivan vii-
meisen péille aikuiskasvatustieteellistd?. Mil-
loin tutkimus siis tayttdd aikuiskasvatustieteen
kriteerit? *’Johdatuksessa’’ on viitetty (s. 61)
ettd tutkimus on varsinaisesti aikuiskasvatus-
tieteellist4 silloin, kun tavoitteena viime kides-
si on saada lisdvalaisua aikuisiin kohdistuvan
kasvatuksellisen vaikuttamisen mahdollisuuk-
sita (vrt. lehtemme tdmiankertaisen piikirjoi-
tukseen).

Ohimennen todettakoon ettd Castrénin ko-
konaiskéisitys vapaan sivistystyon kisitteesta ei
kdy riittdvasti esille kuuluisasta muutamaan
virkkeeseen tiivitetystd madritelmastd. Jo maa-
ritelméd tdydentdviastd tekstistd ilmenee ettd
Castrén asettaa kasitteelle myos jarjestelmalli-
sen oppimisen (*’vakavan opiskelutyon’’) ja si-
t4 organisoidusti tukevan toiminnan kriteerit?.

Tieteen ja tutkijan
arvovapaus

Harva ilmoittaa olevansa ankarasti positivis-
tisen tiedekéisityksen kannalla, jonka mukaan

aikuiskasvatustieteenkin on oltava arvovapaa-
ta. En yhdy ndin jyrkkdan kisitykseen mutta
Harva tulkitsee oman kannanottoni liian kate-
gorisesti pdinvastaiseksi. Tosiasiallisesti otan
tekstissdni esille arvovapauden ja arvosidon-
naisuuden eri merkityksid ja totean mm.:
»’Kasvatustutkimus on véistimaittd arvosidon-
naista siind merkityksessd, ettd tutkija tekee ai-
na arvovalintoja tiedostipa hén sitd tai ei’” (mt.
s. 53). Toisaalta yritdn tdhdentdd ettd kasva-
tustutkimuksenkin on suhteessaan arvostuk-
siin tdytettdva tieteellisen objektiivisuuden
vaatimukset.

Aikuiskasvatuksen perustason oppikirjassa
ei vaikeaa tieteenfilosofista kiistakysymystd
voi perusteellisesti késitelld, mutta paljon pi-
temmalle en nykyisin evidin ole valmis oma-
kohtaista kasitystdni kehittelemddnkéddn. Yh-
dyn joka tapauksessa siihen kasvatustieteissd
viime vuosikymmenini vallinneen uuspositivis-
tisen suuntauksen kritiikkiin, jota ’Johdatuk-
sessa’’ lyhyesti esittelen (mt. s. 52 ja 68—69).

Harvan kanssa olemme yht4 mieltd siité ett4 fi-
losofisen ajattelun keinoin ja empiirisen tutki-
mustiedon avulla voidaan selkeyttd4 ja tarkis-
taa kdytdnnon aikuiskasvatuksen arvoratkai-
sujen perusteita. Kisityksemme ovat yhden-
suuntaiset myos siind, ettd aikuiskasvatuksen
tutkijan on tehtédvé arvoratkaisuja mutta tutki-
jan arvostukset eivdt saa védristdd totuuden
havaitsemista ja tulkintaa. Harva tekee *’kui-
tenkin jyrkdn eron tutkijan ja tieteen valilla’’
ja tdssd en pysty hidnen ajattelutapaansa
seuraamaan®. Viime kddessd Harvalle nayttdd
riittdvan, ettd tutkija ’’ilmaisee selvisti, mika
hinen kirjoituksissaan on puhdasta tiedettd,
esim. empiirisen tutkimuksen tuloksia, miké
taas on arvopitoista puhetta’’. Tarkoittaako
tdmd, ettd tutkija saa tutkimusraportissaan ot-
taa kantaa arvokysymyksiin, kunhan erottaa
selvisti kannanottonsa *’puhtaista tiedeainek-
sista’’?

Kun Harva myontad tutkimustehtdvien va-
linnat arvoratkaisuiksi, on syytd huomauttaa
ettd jo ndistd on védistimittdmid seurauksia
myos sille, mitd tutkimus tuottaa (en tarkoita
poikkeaniista tieteellisen objektiivisuuden vaa-
timuksista). Selvimmin t4mé nédkyy tiedeyhtei-
son jatkuvan tydn suuntautumisessa ja tieteel-
tisen tiedon koostumisessa. En jatka pidem-
mélle. Toistan vain sen mihin omassa esityk-
sessdni paddyin: tutkimuksen omin tapa auttaa
kaytdnt0d arvoratkaisuissa on selkeyttdd tie-
dollisesti ja kasitteellisesti niiden perustelta-
vuutta (mt. s. 53).
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Aikuiskasvatus
sosialisaationa

Harva ei pidi kasvatustieteiden luokittamis-
ta yhteiskuntatieteisiin riittdvasti perusteltuna.
Tarkastellaanpa hiukan, mitd hén tédssd yhtey-
dessé kirjoittaa kasvatuksesta sosialisaationa.
Harva siteeraa ensin véitettini, ettd aikuiskas-
vatus on perusluonteeltaan aikuisuudessa jat-
kuvaa sosialisaatiota. Kun hén sitten esittdi
omia késityksiddn, syntyy vaikutelma etti ne
on tarkoitettu kritiikiksi *’Johdatuksessa’” esi-
tetylle. Kun Harva taas kerran torjuu organis-
miteorian, saattaisi jopa paitells ettd esittdma-
ni késitykset hanen mukaansa palautuisivat
oletukseen yhteiskunnasta ainoana
tosiolevaisena’. Tosiasiallisesti Harvan sosiali-
saation kisitteelle antama merkityssisdltod
poikkeaa siind médrin esittdmasténi, ettd aja-
tuskehikkojamme on vaikea suhteuttaa toisiin-
sa.

Oma kisitykseni sosiaalistamisesta pohjau-
tuu perusviitteeseen ettd ihmisestd tulee ihmi-
nen vain yhteisossd. Sosiaalistumisprosessiin
kuuluvat kaikki ne sosiaalisen yhteison vaiku-
tukset, jotka karsivat, suuntaavat ja muokkaa-
vat yksilon kehittymispotentiaaleja. Persoo-
nallisuus kehittyy sosiaalisessa oppimisproses-
sissa, jossa aktiivisesti ympérist66nsa orientoi-
tuva ja yhteisOssa toimiva yksilo pyrkii kdytté-
méin hyvikseen ympdiristdon tarjoamia mah-
dollisuuksia seké hallitsemaan psyykkisesti sen
paineita ja vaatimuksia. Yhteison tietoinen
pyrkimys vaikuttaa yksilon kehittymiseen on
kasvatusta eli tietoista sosiaalistamista.

Omaksumani sosialisaation kisite mééritte-
lee siten vain kasvatuksen sosiaalisen, kulttuu-
risesti vélittyvdn perusluonteen; kasvatuksen
padmadrat voivat vaihdella suurestikin eri yh-
teisoissd ja muuttua historiallisen muutoksen
mukana. Harva sen sijaan kytkee sosialisaati-
on kisitteen kasvatuksen pddmédidrasuuntauk-
siin. Personalisaatio ja sosialisaatio ovat sa-
man formaalisen pddmédradimension vastak-
kaisia suuntia. Sosialisaatio on yhteiskuntaan
liittdmistd ja mitd enemmain se painottuu kas-
vatuksen padmaddrdnd, sitd vahemmille jdi
personalisaatio, yksilon ainutkertaisuuden
huomioon ottaminen. Sosialisaation késite saa
tdlld tavoin suppeasti yhteiskuntaan sopeutta-
misen merkityksen ja ndyttdd enemmaén tai vi-
hemman kiintedsti pohjautuvan yhteiskunnan
ja yksilon intressien vastakkainasetteluun (Sys-
temaattinen kasvatustiede s. 188—189). Ti-
mintapainen kahtiajako on ollut suomalaises-
sa pedagogiikassa yleinen ja monesti sosiali-
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saatio on siind médritelty ahtaamminkin kuin
Harva tekee®. Toisaalta Harvan sosialisaatio-
kdsitystd maaras hinen erityislaatuinen yksilo
versus yhteiskunta -dualisminsa’.

Kasvatus ei ole Harvan ajattelutavan mu-
kaan pelkéstdén sosialisaatiota, koska ihminen
ei ole vain sosiaalinen olento. Kun kasvatus
késitetddn esittdmaillani tavalla kokonaisuu-
dessaan sosiaalistamiseksi, néin ei kielletd tai
sivuuteta ihmisen ainutkertaista yksilollisyytta.
Yksilon ainutlaatuisuuden huomioon ottami-
nen ja hédnen itsetajuisuutensa herdttdminen
kasvatuksen tehtdvédnd (Systemaattinen kasva-
tustiede s. 158—160) ei muuta miksikddn kas-
vatuksen sosiaalista, kulttuurisesti valittynyttd
perusluonnetta. Kasvatus pysyy sosialisaatio-
na, vaikka kelpo kansalainen painottuu sen
pddamadrand eri kulttuureissa ja eri aikoina eri
tavoin.

Edelld sanottu ei tarkoita, ettei yksilollisen
ainutkertaisuuden ja sosiaalisen suhde persoo-
nallisuuden kehittymisprosessissa olisi kasva-
tuksenkin kannalta tirked ja vaikea ongelma.
Kehityspsykologisesti mindtietoisuuden herdi-
minen edellyttad toisen tiedostamista: *’sind on
vanhempi kuin mind’’. Lapsi voi tiedostaa
psyykkisen erillisyytensd vain suhteessa sosiaa-
liseen ympéristoon. Siitd, miten mindn auto-
nomisoituminen tapahtuu, on kehitelty erilai-
sia psykologisia teorioita. Joka tapauksessa
yksilollinen ja sosiaalinen kietoutuvat persoo-
nallisuuden muovautumisessa kiintedsti toi-
siinsa. Antti Eskola kayttda yksinkertaisena
esimerkkingd yksilon puhuntaa, joka on per-
soonallista ja ainutkertaista, vaikka hidnen
kayttaménsa kieli on kollektiivinen tuote, jon-
ka kehittyminen on alkanut jo aikoja ennen
kyseisen yksiloén syntymais,

Harvan sosialisaatiokasityksest4 seuraa, ettd
sosiaalistamisen merkitys kasvatuksessa vihe-
nee yksilonkehityksen edetessd; vihdisin sen
osuus on aikuiskasvatuksessa, joka on ytimel-
tddn itsekasvatusta. ’’Johdatuksessa’ minulla
oli ilo viitata J. A. Hollon, vanhaan hyvdin
individualistiin, todetessani ettd sama kas-
vuprosessi, joka yksiléon kannalta on omaeh-
toista kasvamista, on sosiaalisesta ndkokul-
masta kasvatusta. Itsekasvatuskin tapahtuu ai-
na kasvatuksellisten vaikutusten, intentionaa-
listen ja tietoisesti tarkoittamattomien, alaisena
(mt. s. 20). Harva luonnehtii aikuiskasvatusta
itsensd todellistamiseksi. Oman sosialisaatio-
késitykseni mukaan yksilon itsensd todellista-
minen ei erillisty sosiaalistumisesta, vield vi-
hemmaén on sille jotenkin vastakkaista. Aikui-
sen itsekasvatus on sen mukaan jatkuvaa sosi-
aalistumista, jota parhaimmillaan (huomaa:



arvostus) ohjaa kehittynyt itsehallinta mutta
my0s sellainen kehittynyt sosiaalinen tietoi-
suus, jota Allport nimitti minuuden laajentu-
miseksi (extension of the self).

Kasvatustieteiden asema
tiedejdrjestelmdssd

Yhdyn Harvaan siind ettd ettei kysymys kas-
vatustieteiden paikasta tiedejdrjestelméssé ole
kovin tdrked. Kuten *’Johdatuksessa’’ totean,
7tieteiden ryhmittelylle on vaikea, ellei mah-
doton, 16yta4 yksiselitteisesti toimivia kriteere-
jé eikd kaikkia yksittdisid tieteitd minkd4n luo-
kituksen mukaan voida sijoittaa riidattomasti
vain yhden pédiluokan yhteen alaluokkaan’’
(mt. s. 49). Niin aikuiskasvatuksen kuin yleen-
sdkin kasvatuksen tutkimus ja teorianmuodos-
tus on varsinkin nykyisellddn leimallisesti mo-
nitieteistd. Kun tuollaista luokitusta sekd kay-
tdnnon syistd ettd tiedeperustan selvittelemi-
seksi harjoitetaan ja kasvatustieteet on sijoitet-
tava yhteen tiettyyn luokkaan, silloin ne on pe-
rustellumpaa — nykyisessé kehitysvaiheessaan
— sijoittaa yhteiskuntatieteisiin kuin esimer-
kiksi humanistisiin tieteisiin, joihin niilld myos
on perinteisesti laheiset yhteydet. Perustelu on
Harvan siteeraama: tutkimuskohteen eli kas-
vatuskdytdnnon yhteiskunnallinen luonne.

Harva pitd4 hyvéna ettd suomalaisissa ylio-
pistoissa on yhteiskuntatieteellisen ja humanis-
tisen tiedekunnan rinnalla kasvatustieteellinen
tiedekunta. Valitettavasti niissi ei ole edustet-
tuina Harvan luettelemia perustieteitd. Siksi ne
ovatkin jonkinlaisia tynkafakulteetteja, joiden
perustaminen oli mielestédni erehdys.

Humanistinen
arvofilosofia

Sananvaihdostamme saattaa syntyé kasitys,
ettd olemme Harvan kanssa aikuiskasvatuksen
teoreettisista perusteista hyvinkin totaalisesti
eri linjoilla. ’’Johdatuksestakin’ tulee kylld
nédkyviin, ettei ndin sentéén ole laita. Yksi pe-
ruskysymys, jossa olen vahvasti Harvan kan-
nalla, on kasitys aikuiskasvatuksen arvofiloso-
fian humanistisesta perinteesti. Harvan viite,
ettd olisin maininnut humanismin vain yhdessi
kohdin, ei tarkasti laskien pidd paikkaansa.
Totta kuitenkin on, ettd méirdajan puserruk-
sessa jouduin jattdmadn kirjasta luvun, jossa
oli tarkoitus kasitelld aikuiskasvatuksen pad-
médrid ja tavoitteiden asettelua.

Jos olisin kirjoittanut humanismista enem-
mén, Harvalle olisi saattanut kylld tulla lisdi

kriittisten kommenttien aihetta. Vierastan Har-
van humanismi-kasityksen korostunutta indi-
vidualismia ja liityn siihen suuntaukseen, jota
Harva on erédédssd dskeisessd esseessddn nimit-
tényt sosiaaliseksi humanismiksi. Puoliksi to-
sissani ihmettelen vield, mikd esityksessdni si-
vistyksellisestd tasavertaisuudesta meni vi-
kaan, kun Harvalla ei télld kertaa ollut sitd
vastaan mitddn huomauttamista.

Harvan kirjoituksessa on useita muitakin
teemoja, jotka ansaitsisivat huomiota. Toivot-
tavasti joku muukin jatkaaa keskustelua.

Viitteet

IK ssittelen asiaa hiukan enemmén tutkimuksessani
’Sivistysjdrjestdjen tehtdvdnkuvan muuttuminen’’
(ilmestyy Tampereen yliopiston aikuis- ja nuoriso-
kasvatuksen laitoksen julkaisusarjassa).

Harva on muuten itsekin joskus turvautunut termiin
vapaa aikuiskasvatus. Seuraava sitaatti on artikke-
lista ’’Mitd on aikuiskoulutus’’, Aamulehti
10.3.1971:

’’Sananmukaisesti aikuiskasvatuksella tarkoitetaan
kaikkea aikuisiin kohdistuvaa kasvatusta. Tavalli-
sesti siind erotetaan ammatillinen (engl. vocational
adult education) ja vapaa aikuiskasvatus (liberal
adult education). Jalkimmaisessd on ytimeni pyrki-
mys yleissivistykseen ja kansalaiskasvatukseen. Am-
matillista ja vapaata aikuiskasvatusta ei voida erot-

. taa jyrkaésti toisistaan.’’

Harva on harjoittanut kiintoisalla tavalla romaani-
analyysia tutkielmassaan ’Tydviden sivistys” (Va-
paa kansansivistysty6é IX. Otava 1961).

3Myés Castrénin késitteenmadrittelyd olen selvitté-
nyt viahdn perusteellisemmin viitteessd 1 mainitussa
ty6ssani.

*Tero Autio on Harvan juhlakirjassa huomautta-
nut, ettei Harvan positivistiseen tieteenkisitykseen
sisdlly tavanomaista skientismia; empiirisen kasva-
tustieteen tutkiman todellisuuden ulkopuolelle jai
kasvatuksen ideaalimaailma, jonka tutkiminen on
kasvatusfilosofian tehtédvd. Autio, Kasvatuksesta ja
sen tutkimuksesta. Teoksessa Manni & Tuomisto
(toim.). Humanistin teemojen tuntumassa. Tampere
1985.

Omasta puolestani suhtaudun hyvin epéillen Harvan
tapaan erottaa empiirinen ja filosofinen tutkimus
toisistaan.

SHarvan taistelu organismisteoriaa vastaan, joka
hdnen mukaansa olettaa yhteiskunnan tajuiseksi
olennoksi solumaisine jdsenineen, tuntuu vihén tur-
halta: missd ovat puolustajat? Tuskinpa my6skdin
Durkheim hyvéksyisi Harvan mutkatonta tulkintaa
sosiaalisen autonomisuuden postulaatistaan. Silld ei
kuitenkaan tdssd yhteydessd ole merkitystd, koska
omat viittaukseni Durkheimiin rajoittuivat hdnen
tapaansa ilmaista se tosiasia, ettd kasvatus on yhteis-
kunnan vilttiméton perustehtdvd ja kasvatustoi-
minta on kiinteédssi yhteydesséd yhteiskunnan raken-
teisiin.

Aikuiskasvatus 3/1985 1 2 9



Opinndytteita

Vastaviittdjan lausuntona FL Riitta Nurmen vditoskirjasta *’Tyoikéisten ai-
kuisten liikunta- ja ravintotottumukset ja niiden muodostumiseen yhteydessi

olevia tekijoitd’’.

FL Riitta Nurmen tutkimus
kisittelee keskeistd ongelma-
kenttdd terveystutkimuksen
uudehkolla poikkitieteelliselld
tutkimusalueella. Biolddketie-
teellinen malli on aina 1970-
luvulle asti ollut hallitseva ter-
veystutkimuksen alalla maas-
samme. Terveyskasvatuskysy-
mykset, terveysvalistuksen
vaikutukset ja ihmisten ter-
veystottumukset ovat viime
vuosina olleet monen tutki-
muksen kohteena. Terveys-
kasvatuskampanjoiden te-
hokkuus on asetettu kyseen-
alaiseksi, eikd videston tervey-
dentila ole parantunut samas-
sa tahdissa kuin terveystutki-
muksen ja terveydenhuollon
kustannukset ovat nousseet.

Uusi poikkitieteellinen né-
kokulma terveystutkimuksen
alalla on osoittautunut tar-
peelliseksi. Alan keskeinen
késitteistd on vield suurim-
maksi osaksi jasentymiton, ja

perinteinen ahdas terveyskaési-
te — terveys sairauden vasta-
kohtana — on yhi tavallinen
terveystutkimuksen lahtokoh-
ta. Viitoskirjan laatija on ot-
tanut mukaan yhden uusim-
mista tutkimusalueista, nimit-
tain hoitotieteen. Terveyskas-
vatus ja opetus ovat aina
muodostaneet keskeisen osan
hoitajien (esimerkiksi sairaan-
hoitajien, terveydenhoitajien
ja kaitiloiden) tyosta. Hoito-
tiede on perinteisesti tiedettd
terveydestd, mikd painottaa
kokonaisndkemystd ihmises-
ta.

FL Riitta Nurmi on keskit-
tynyt tutkimuksessaan tyoi-
kéisten aikuisten liikunta- ja
ravintotottumuksiin. Teoreet-
tisessa osassa hdn tarkastelee
terveyttd monitieteellisend
tutkimuskohteena, terveys-
kasvatuksen luonnetta ja ter-
veystottumusten aikaansaa-
mia muita tekijoita.

Esitys on kokonaisuutena
selvd ja johdonmukainen.
Lahdekirjallisuus olisi voinut
olla laajempi ja moniulottei-
sempi ja kattaa koko sen
poikkitieteellisen kentén, jo-
hon tutkija viittaa. Viitaukset
ajankohtaiseen  1980-luvun
terveystutkimukseen ovat
puutteellisia. Esimerkiksi
Caplanin & muiden vuonna
1981 ilmestyneen teoksen
”Terveyden ja sairauden ké-
sitteiden poikkitieteellisid na-
kokulmia’®  (Concepts of
Health and Disease Interdisci-
plinary Perspectives) laaja ai-
neisto olisi tarjonnut analyy-
sille vankemman viitekehyk-
sen.

Tutkija on pitdnyt ldahto-
kohtanaan laajempaa terveys-
kasitettd ja kokonaisvaltaista
nékemystd ihmisestd ja hdnen
terveydestddn. Huolimatta
siitd, ettd kisite terveys on
keskeinen, hédn ei perusta esi-

SEsimerkiksi Lahdes, Peruskoulun uusi opetusoppi
(Otava 1977) s. 63—64. Lahdes ndyttda mm. oletta-
van ettd yksilon kriittisyys vallitsevia arvoja kohtaan
ei tavoitteena kuuluisi sosialisaation piriin.

Lahdes kayttdd personalisaation sijasta termid indi-
vidualisaatio. Terminvaihdos on perusteltu (par. in-
dividuaatio), mutta késitteellistd kahtiajakoa se ei
tee yhtddn onnistuneemmaksi.

"Autio selittdd parhain pain myos Harvan >’meto-
dista dualismia’’ viitteessd 4 mainitussa esseessdan
(s. 210). Kyseessd ei Aution mukaan ole niinkaén to-
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dellisuuden luonteen lopullinen, mustavalkea ku-
vaus kuin omaperidinen dialektisen metodin muoto.
Minusta kaksijakoiseen jésentdmistapaan nimeno-
maan liittyy taipumus luokittaa asioita jokotai-peri-
aatteella.

8Eskola, Vuorovaikutus, muutos, merkitys (Tammi
1982), s. 106. Eskolan teos tarjoaa olennaisen térke-
44 perustaa my0s aikuiskasvatuksen sosiaalistamis-
kasitykselle selvittimalld yhteiskunnan perusraken-
teiden ja niiden historiallisen kehityksen merkitysta
persoonallisuuden ja ihmissuhdemallien muovautu-
miselle.



tystddn mihink#d4n selvdsanai-
seen terveyden médritelméan.
Tutkijan paradigmaansa sisil-
lyttdimd ndkokulma tervey-
teen ei kay selvésti ilmi. Ter-
veyden kasitettd kiytetddn
epdjohdonmukaisesti. Esi-
merkiksi otoksen valinnassa
lahtokohtana on “’terveet yk-
silot”’> — valinta perustuu ka-
sitykselle terveydestd sairau-
den vastakohtana eikd tutki-
jan vdhdn aiemmin esittimal-
le laajalle monitieteelliselle
ndkemykselle. On suhtaudut-
tava epdilevisti sithen, kuinka
otos todella koostui terveistd
yksiloistd, vaikka tarkastelu-
kulman tuli olla holistinen.

Tutkimuksen keskeisid ka-
sitteitd ovat *’eldmintapa’’ ja
Pelaméntyyli”’, joista ihmisen
terveystottumukset ovat osa.
Ihmisen tavoilla kisitetddn
»’toistuvia toimintoja, joilla
oletetaan olevan merkitystd
yksilon terveydelle’’. Tutkija
toteaa, ettd terveystottumus-
ten muodostuminen on moni-
mutkainen prosessi, jota on
tarkasteltava laajemman
»’elimédntavan paradigman’’
valossa. Tavoilla ymmdérre-
tddn yleisesti ottaen toiminto-
jen toistamista. Inhimillisen
toiminnan saa aikaan jokin
motiivi, vaikutin. Yleistd toi-
mintateoriaa koskevan tutki-
muksen tarkastelun pitdyty-
minen  terveystottumuksiin
olisi voinut syventdi titi tut-
kimusta.

Yksilon oma terveysnike-
mys on ratkaiseva terveystot-
tumusten muodostuessa. Laa-
jan yhteiskuntakeskeisen ni-
kemyksen mukaan eldménta-
pa on eliminympériston,
yhteiskunnallisten ~ voimien
tuotteen, yksilon henkilokoh-
taisten . ominaisuuksien ja
omien ratkaisujen samanai-
kaista vaikutusta’. Tutkija
painottaa (sivulla 17), ettd ko-
konaisvaltainen  tarkastelu-
kulma olisi tarpeen, mutta ar-
vioi samantien moniulotteisen
tutkimuksen mahdottomaksi
tdmén vaitoskirjan puitteissa.
Katson kuitenkin ettid laajem-
man n#dkékulman valitsemi-
nen olisi ollut hedelmaéllisem-
pai.

Terveyskasvatusnakokul-
mien luokittelu (3. luvussa)
on mielenkiintoinen ja tarjo-
aa asiallisen ja eri ndkOkohtia
painottavan kuvauksen koko
alueen  monitoimisuudesta.
Kappaleessa 3.2.1, jossa tut-
kija tarkastelee terveyskasva-
tusta pedagogisesta ndakdokul-
masta, hén liikkuu hyvin kes-
keiselld alueella viitatessaan
kasvatusprosessiin terveystot-
tumusten kehityksen yhtey-
dessd. Lienee hyvinkin hedel-
mallistd tarkastella terveys-
kasvatusta tdstd ndkokulmas-
ta kasin, joten tutkija olisi
voinut kehittdd tdtd ajatus-
kulkua edelleen. Luvussa 4
esitetty  terveystottumusten
kehitystd koskeva kuvaus on
ansiokas. Se késittda kuiten-
kin ldhinnd ’ulkoisia’ teki-
joita, joilla on yhteys terveys-
tottumusten kehitykseen.
Tassd yhteydesséd olisi kytke-
minen toimintateoriaan anta-
nut sijaa ’’sisdisten tekijoi-
den’’ luokittelulle — ne vai-
kuttavat myos terveystottu-
musten muodostumiseen.

Terveyskasvatuksen, lii-
kunnan ja ravinnon sisaltoa-
lueiden tiimoilla kaytavaa
keskustelua on tarkasteltu ly-
hyesti (3 sivua). Aikaisempien
tutkimusten ja  Telaman
vuonna 1978 esittdman *’lii-
kuntatieteellisen tutkimuksen
tiedeperustan’’ perusteella
olisi liikkuntatottumusten luo-
kittelua voitu syventii ja laa-
jentaa. Esitys rajoitetaan kui-
tenki suoriin rakenteellisiin
»’ulkoisiin®  tottumuksiin ja
fyysiseen toimintaan. Esimer-
kiksi liilkunnan ja mielenter-
veyden vilinen yhteys jaa tar-
kastelun ulkopuolelle.

Tutkimuksen teoreettinen
osa olisi voinut olla kriittisem-
min analysoiva. Siitd puuttuu
tutkijan kannanotto keskei-
siin terveyskasvatusta ja ter-
veystottumusten kehitysta
koskeviin kysymyksiin. Teori-
aosa muodostaa kuitenkin hy-
vén viitekehyksen empiiriselle
osalle. Tutkija pitdd sitd joh-
donmukaisesti  lahtokohta-
naan ongelman rajaamisessa

ja mittarien rakentamisessa.

Empiirisen osan tarkoituk-
sena on tutkia tyoikdisten ai-
kuisten liikunta- ja ravinto-
tottumuksia.  Tutkimuksen
suunnittelu on selvd ja ha-
vainnollinen. Tutkimusongel-
mat on selvdsti muodostettu.
Tutkija on kuitenkin tdssi ta-
pauksessa varsin varovainen
tdsmentdessdin oletuksia.
Alan melko kattavan tutki-
muskentédn taustaa vasten oli-
si ongelmat voitu eritelld sel-
kedmmin, mik4 olisi myds sy-
ventdnyt tutkimusta ja anta-
nut virikkeitd innovaatioille,
Tutkija ei tarpeeksi selkedsti
perustele tutkimuksen strate-
gisia valintoja. Miksi esimer-
kiksi liikunta- ja ravintotottu-
musten yhteisselittavyyttd ei
ole otettu mukaan?

Kohderyhmiksi on valittu
erddan kaupungin asukkaat
(14 200  henked), joiden
22—40 -vuotiaiden aikuisten
keskuudesta on valittu 50
naista ja 50 miestd kisittdva
otos. Valinta perustuu Levin-
sonin ym. vuonna 1979 esitti-
méén malliin. Tutkija ei kui-
tenkaan tarkastele tdmén ra-
joituksen mahdollisia seu-
rauksia. Jos tutkimus olisi ki-
sittanyt myo6s 40—50 -vuo-
tiaat, tulokset olisivat hyvin
todennékoisesti olleet toisen-
laisia. Ositettu otanta on suo-
ritettu aineiston hankintaan
liittyvine ennakoituine hanka-
luuksineen tdsmaéllisesti ja
huolellisesti. Tutkimuksen
kohdentaminen t#lld tavalla
yhdelle paikkakunnalle on
tutkimusote huomioonottaen
perusteltua.

Liikunta- ja ravintotottu-
muksia selitetddn tutkimuk-
sessa niiden tietojen ja asen-
teiden avulla, jotka on koottu
kysellylomakkeella. Aineiston
kokoamisessa on kiytetty ky-
selylomaketta ja teemahaas-
tatteluja. Kyselylomake lih-
tee hyvin suppeasta terveysné-
kemyksesti.

Tutkija on ansiokkaalla ta-
valla kayttanyt kvalitatiivista
tutkimusmenetelmid suorien
tapaustutkimusten muodossa.
Ne antavat hyvdn kuvan ti-
mén ongelmakentin moni-
mutkaisuudesta ja siitd, miten
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suuri madrd eri tekijoita vai-
kuttaa yksilon terveystottu-
musten muodostumiseen.

Tutkijan ajatukset muo-
dostaa summamuuttajia kou-
lutustaustan ja -sosiaalis-ta-
loudellisen taustan perusteel-
la, kuten my0s ns. eldménti-
lanteen rasittavuuskertoimen
laskeminen ovat mielenkiin-
toisia huolimatta siitd ettd —
kuten tutkija myos toteaa —
voi syntya reliabiliteettiin liit-
tyvia ongelmia. Epéselviksi
kuitenkin j44, mitkd ovat
mitta-asteikon rakenteen teo-
reettiset perusteet. Tutkijan
tilastollisista laskelmista,
mitta-asteikkotyypeistd ja
korrelaatiokertoimista jaa
kaipaamaan “perusteluja.
Analysointiongelmien tarkas-
telu kokonaisuudessaan olisi
ollut tarpeen.

Tutkimuksessa  kuvataan
litkuntaa ja ravintoa koskevia
tietoja, asenteita ja tottumuk-
sia mm. keskiarvojen valossa,
joiden perusteella tehddidn
vertailevia  johtopddtoksii.
Tutkimuksesta kdy ilmi, ettd
koehenkil6iden tiedot liikun-
nasta ovat ’’kohtalaiset’’ ja
ravinnosta ’’heikot’’. Asen-
teet ovat positiivisia ja tottu-
mukset huonoja. ‘

Ajankohtaisten tietojen
mittaaminen on ongelmallis-
ta, koska koko sisiltdalueita
ei voida kattaa. Tietoa koske-
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via kysymyksid voidaan, ku-
ten tutkija itse esittddkin, pi-
tdda melko vaikeina. Niin
ikddn liikunta- ja ravintotot-
tumusten pisteytykseen
terveelliset-epdterveelliset-
asteikossa suhtautuu myos
epdilevisti. Talloin tutkimus-
mahdollisuuksia on useita, ja
ne maddritellddn vallitsevan
terveyskésitteen mukaan.

Tutkimustulosten esittely
kaipaa perusteellisempaa ver-
tailua esimerkiksi sukupuo-
len, idn ja koulutustaustan
vélilld. Kuvattujen arviointien
perusteella voidaan osoittaa,
ettd ravintotietous on erilai-
nen miehilld ja naisilla. Voi-
daan jopa otaksua, ettd tapa
syodd vihanneksia, hedelmii
jne. on erilainen eri sukupuo-
lilla. Tama tietous olisi erityi-
sen tarpeellinen terveyskasva-
tusohjelman  ldpiviemiseksi.
Tulosten tarkastelu on pai-
koin epdjohdonmukainen ja
epitasainen. Tutkija sekoit-
taa keskenddn kuvauksen,
analyysin, tulkinnan ja kay-
tannon asiat (esimerkiksi kap-
paleessa 9.2.). Aineiston alus-
tava kokonaistarkastelu olisi
ollut tarpeen.

Tutkijan ehdotukset erilai-
siksi toimenpiteiksi terveys-
kasvatuksen  kehittdmiseksi
tutkimuspaikkakunnalla vai-
kuttavat irrallisilta ja vajavai-
silta. Hedelméillisemp#dd olisi

ollut esittdd tarkempia perus-
teluja ja pedagogiseen nike-
mykseen perustuvan terveys-
kasvatuksen kehittdmisehdo-
tuksia.

Tutkimus on ulkoasultaan
hyvi ja esitystapa selkeid. Ku-
viot ovat valaisevia. Lihde-
kirjallisuuden kisittely on asi-
allista.

Tutkimuksen puutteet ovat
pédasiassa teoreettisessa osas-
sa (kdsitteiston epdjohdon-
mukaisuudessa), teorian ja
empirian yhteenkytkemisessd
sekd terveyskasvatusta kehit-
tdvien toimenpiteiden kehitté-
misehdotuksissa. Tutkimuk-
sen suurimmat ansiot ovat esi-
tyksessd ja tapauskuvausten
kehittdmisessd, jotka muo-
dostavat hedelmallisen lihto-
kohdan terveyskasvatuksen
ongelmakentin  tarkastelun
syventdmiselle. Empiirisessd
osassa esitettdvat tulokset ei-
vit tuo uutta tietoa esiin,
mutta ne tukevat aikaisempia
tunnettuja tosiasioita.

Vaitostilaisuudessa lisensi-
aatti Riitta Nurmi on puolus-
tanut hyvin tutkimustaan ja
siiné tehtyj4 ratkaisuja. ]

Esitin Helsingin yliopiston
kasvatustieteiden  osastolle,
ettd se hyvéksyisi filosofian li-
sensiaatti Riitta Nurmen véi-
toskirjan filosofian tohtorin
arvoa varten.

Katie Eriksson



Helsingin yliopistossa on hyviksytty 17.9.1985 aikuiskasvatuksen alaan
liittyva FK Juha Varilan lisensiaattitutkimus *’Mitd on koettu koulutus-
tarve — koulutustarvetta ja erityisesti koettua koulutustarvetta kuvaa-
van ja selittivin kisitteiston jisenyys ja empiirinen sovellutus’’ (94 s. +
9 liites.). Ohessa tutkimuksen tiivistelmi seki toisen tarkastajan lausun-

to.

Koulutustarpeen kisite on
vaikea ja moniselkoinen. Tés-
sd tutkimuksessa kehitettiin
koulutustarvetta ja erityisesti
koettua koulutustarvetta ku-
vaavaa kisitteist6d teoreetti-
sen ja empiirisen tarkastelun
avulla. Teoreettisessa tarkas-
telussa pyrittiin jasentdmain
koulutustarve kasitteellisesti
laajemman kasvatustieteelli-
sen teorianmuodostuksen ja
tarveteoreettisen tarkastelun
osaksi. Tutkimuksen empiiri-
sessd osassa pyrittiin erityises-
ti kehittdmaéén ja erittelemadn
koettua koulutustarvetta ku-
vaavia ulottuvuuksia.

Tutkimuksessa jdsennettiin
kasvatuksellisen —muutoksen
ja koulutustarpeen kisitettd
eri kasvatusfilosofioiden avul-
la. Kasvatusfilosofioiden ku-
vauksessa kéytettiin apuna
kasvatuksen formaalin pai-
médrdn dimensioita. Koulu-
tustarve paljastui ndin tarkas-
teltuna kasvatuksellisen muu-
tostarpeen osa-alueeksi. Tar-
ve -kisitteen filosofista, psy-
kologista ja sosiologista kayt-
t6d selviteltiin.  Selvittelyn
keskeinen tulos oli tarpeen ja
tarpeen kohteen erottaminen

Lausunto Juha

Tutkimuksen aihepiiri on
aikuiskoulutuksen nédkokul-
masta keskeinen ja térked.
Raportti jakaantuu teoreetti-
seen ja empiiriseen osaan. Te-
oriaosassa pyritdan koulutus-
tarve jdsentdmdiidn kisitteelli-
sesti laajemman kasvatustie-
teellisen ja tarveteoreettisen

toisistaan. Ndiin tarkasteltuna
paljastui, ettei koulutustar-
vetta voida missddn nimessd
pitdd tarpeena. Siten nimityk-
send koulutustarve saattaa ol-
la harhaanjohtava.

Koulutustarpeen yleisen
tarkastelun jédlkeen tutkimuk-
sessa jasennettiin-koetun kou-
lutustarpeen késitettd ja yksi-
164 toiminnallisena jérjestel-
ménd. Yksilon tarpeet hah-
motettiin myotasyntyisiksi ja
yksilo hyvinvointia tavoittele-
vaksi jirjestelméksi. Keskei-
simmiksi yksilon myotdsyn-
tyisiksi tarveluokiksi valittiin
toimeentulo-, yhteisyys- ja
kasvutarpeet. Vastaavasti
koetun koulutustarpeen osa-
alueiksi hahmotettiin tekni-
nen, sosiaalinen ja emansipa-
torinen alue. Hyvinvoinnin ja
yksilon koulutustarpeen yh-
teys oletettiin ldheiseksi. Teo-
reettisen tarkastelun perus-
teella médriteltiin yksilon ko-
kema koulutustarve hinen il-
maisemikseen suhteellisen
yleisiksi kehittdmispyrkimyk-
siksi, joiden toteutumista voi-
daan koulutuksellisen inter-
ventioin edistdd: tarpeita 1a-

hestyttiin empiirisesti arvojen
avulla.

Tutkimuksen aineisto ke-
rittiin syyskuussa 1984 noin
sadalta avoimen korkeakou-
lun opiskelijalta. Lopullinen
koehenkilém#ard oli sata.
Tiedonkeruumenetelmani
kéytettiin strukturoitua kyse-
lylomaketta.

Tutkimuksen  empiirinen
osa on luonteeltaan teoreetti-
sessa osassa kehitellyn ajatte-
lutavan metodologinen de-
monstraatio. Koetun koulu-
tustarpeen kuvauksessa pyrit-
tiin siirtyméén -sisaltdpainot-
teisesta tutkimusotteesta
muotopainotteiseen. Koettua
koulutustarvetta kuvattiin sen
suunnan eriytyneisyyden
avulla. Niistd muodostettiin
koetun koulutustarpeen laa-
dullinen malli. Empiirisistd
tuloksista ilmeni my®ds, ettd
koetun koulutustarpeen ja
yksilon arvouskomusten yh-
teydet ovat heikkoja. Kuiten-
kin arvouskomusten faktoria-
nalyysin perusteella ilmeni,
ettd tutkimuksessa kéytetty
koetun koulutustarpeen osa-
alueiden jako on empiirisesti

-perusteltavissa.

Varilan tutkimuksesta

tarkastelun osaksi. Empiiri-

nen osa on luonteeltaan teo-,

reettis-metodologinen de-
monstraatio koettuun koulu-
tustarpeeseen liittyvdn mitta-
rin kehittdmiseksi ja kuvaus-
kisitteiston tdsmentdmiseksi.
Tutkimustehtivd on tillaise-
na erittdin vaativa.

Teoreettinen osa on dispo-
noitu selkedsti. Tarkastelut
aloitetaan verraten kaukaa,
kasvatuksellisen muutoksen
kisitteestd eri kasvatusfiloso-
fian nikdkulmasta. Tavoitel-
tavaa muutossuuntaa kuva-
taan eri filosofioissa tukeutu-
malla Harvan formaalisiin
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piaamadriadimensioihin. Rat-
kaisua ei perustella. Tekija ei
lopulta sitoudu sellaisenaan
mihinkd4n erittelemistdin ni-
kokulmista, joskin hédn orien-
toituu tyOskentelyssddn per-
soonallisuuspainotteiseen ot-
teeseen. Keskittyessdadn yksi-
16n kokemaan koulutustar-
peeseen hdn padtyy korosta-
maan ajasta ja paikasta mah-
dollisimman riippumattomia
koetun koulutustarpeen as-
pekteja.

Tavoite on yleistimispyrki-
myksissddn  kunnianhimoi-
nen. Voidaan kuitenkin pe-
rustellusti kysyd, onko yksi-
16n kokeman koulutustarpeen
irrottaminen reaalimaailman
konteksteista  hedelmallistd
koulutustarvetta koskevaa te-
orianmuodostusta ajatellen.
Tekija itsekin toteaa tutkiel-
man lopulla (s. 83), ’ettei
koetun koulutustarpeen teori-
aa todenndkoisesti kyetd ra-
kentamaan yksinomaan arvo-
jarjestelmien ja koetun hyvin-
voinnin varaan’’.

Teoria-osassa jdsennetdidn
tarve-kasitettd  filosofisesta,
psykologisesta ja sosiologises-
ta ndkokulmasta. Tuloksena
péaadytadn késitykseen, “’ettei
koulutustarve ole tarve tai
tarvetila sindnséd, vaan pikem-
minkin tarvetilan kohteen ni-
mitys”’ (s. 23). Téllaisena ti-
lanne saattaakin nayttaytyd
tarkasteltaessa  koulutustar-
vetta yksilon tarvedynamii-
kasta ja yleisisti muutospyr-
kimyksistd kdsin. Tekija pyr-
kii ndin vapautumaan koettua
koulutustarvetta koskevissa
kehittelyissd4n rajoittavista ja
rasittavista  kohdesidonnai-
suuksista sekd etenem#dn
kohti muoto- ja rakennetar-
kasteluja, jolloin tarkastelu-
jen yleistettdvyys kasvaa, ai-
kaan ja paikkaan sitoutunei-
suus vdhenee. Samalla kuiten-
kin kdisitteiden sisdllollinen
merkittdvyys heikkenee.

Jatkossa tarkastellaan yksi-
164 toiminnallisena jérjestel-
ménd. Tiltd osin paddytdan
yksilén myontdsyntyisten tar-
peiden luokitteluun: toimeen-
tulo-, yhteisyys- ja kasvutar-
peet. Koettu koulutustarve
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maédritetddn yksilon ilmaise-
miksi suhteellisen yleisiksi ke-
hittymispyrkimyksiksi (s. 39),
jotka jaotellaan tekniseen, so-
siaaliseen ja emansipatoriseen
alueeseen. Niihin kahteen
rinnakkaiseen  kolmijakoon
joudutaan palaamaan tuon-
nempana.

Empiirisen osan tavoittee-
nasettelussa ja tutkimusase-
telmassa (s. 46—47) eri muut-
tujaryhmien taktinen asema ei
tule kovin selvasti jdsennetyk-
si. Kaaviossa 8 syntyy hierark-
kinen kokonaiskuva, joka
myotdilee teoreettisen osan
tarkasteluja. Siitd ei kuiten-
kaan ilmene, ettd koulutustar-
vemitat kirjaimellisesti poimi-
taan  arvouskomusjérjestel-
médn sisdltyvien mittarien
osioista. Kaaviossa 9 puoles-
taan koettu hyvinvointi esiin-
tyy arvouskomuskomponen-
teille rinnakkaisena koulutus-
tarpeen selittdjana.

Koehenkiloind on kaytetty
avoimen korkeakoulun opis-
kelijaryhmid (n = 100). Aja-
tusrakennelmien toimivuuden
alustavaan koetteluun ja ki-
sitteiden operationaalistami-
sen kuvaukseen koehenkil6s-
t6 on riittdvd, tasotarkaste-
luissa otannan vinous saattaa
tietenkin hdirita.

Yksiloiden arvojérjestelmia
(toimeentulo, yhteisyys, kas-
vu) on pyritty operationalisoi-
maan 42-osioisella (= 3 x 4
osiota)  kyselylomakkeella,
jossa asioiden tarkeyttd pyy-
detddn arvioimaan Likert-
tyyppisesti (s. 97—98). Arvi-
ointilomaketta ei suhteuteta
siséllollisesti arvotutkimuksen
klassisiin teorioihin eikd mah-
dollisiin mittariesikuviin.
Skaalojen sisdinen yhtendi-
syys Cronbachin alfalla mita-
ten vaihteli .88 ... .68 vaililla.
Rakenteiden ja mittarikehitte-
lyiden ndkoékulmasta huomio
olisi pitdnyt suunnata ldhes
yksinomaan osioiden korre-
laatioihin ja variansseihin, ei
juurikaan tasovirityksiin.

Arvojérjestelmdosioiden
loogisen ryhmittelyn empiiris-
td toimivuutta on tarkasteltu
faktorianalyyttisesti. Kaytetyt
2- ja 3-ulotteiset varimax-ku-

vaukset (s. 58) jasentivit hy-
vin kdytettavissi olevan infor-
maation. Tulos viittaa —
odotusten vastaisesti — mel-
ko selvasti 2-ulotteisuuteen
sekd ominaisarvojen (s. 100)
ettd rotaatioratkaisujen pe-
rusteella. Erityisesti kasvujér-
jestelmén skaalallinen pohja
néyttdd heikolta. Kun tekija
jatkossa kuitenkin operoi 3-
ulotteisesti, olisi faktoriana-
lyysin tulos antanut aihetta
pidemmalle meneviin pohdin-
toihin ja osioanalyyttisiin toi-
menpiteisiin, my6s yli loogis-
ten ryhmittelyrajojen.

Koettua koulutustarvetta
mitataan siten, ettd em. 42 ar-
viointikohteesta  pyydetdin
valitsemaan 10 sellaista, joi-
den suhteen vastaaja haluaisi
eniten kehittyd. Lisdksi ndin
valituista kohteista on ilmais-
tava toivotun kehityksen
suunta (s. 99). Jaa todella
epaselvdksi, mitd téllaisilla
operaatioilla metrisesti tavoi-
tetaan. T4td mittaamismenet-
telyd ei milldédn tavalla kytke-
td kéayttdytymistieteiden pe-
rinteisiin menettelyihin. Kay-
tetty arsykesanasto on ldhes
jaannoksettd posiitiivissdavyt-
teistd, jolloin on naiivia tode-
ta merkittdvdna tutkimustu-
loksena, ettd haluttu muutos-
ten suunta on ldhes aina posi-
tiivinen ndiden asioiden suh-
teen (s. 59). Korkeimmat
frekvenssit kasautuvat kol-
mannen eli kasvuarvojirjes-
telmén osioihin (s. 60), jotka
faktorianalyysissd olivat
osoittautuneet  skaalallisesti
ongelmallilsiksi. Korkeat va-
lintafrekvenssit  selittynevét-
kin yksinkertaisesti silld, ettd
kysymys on yleisluontoisista
sindnsd arvotetuista ominai-
suuksista. Myos vastaajajou-
kon koostumuksella saattaa
olla vaikutusta: ehkédpd insi-
nodrit olisivat arvostaneet
enemman teknisid kehittdmis-
pyrkimyksii.

Lukijaa hdiritsee se, ett4 ar-
vojérjestelméosioista poimit-
tujen osioiden kokonaisuuk-
sia ryhdytddn yhtidkkid koulu-
tustarvemittoina nimittiméiin
uusin skaalatermein: tekni-
nen, sosiaalinen, emansipato-



rinen (vrt. s. 58 ja 60). Miksi
lopulta nimet4 yleiset kehitty-
mispyrkimykset koetuiksi
koulutustarpeiksi (s. 59—60,
myos 39). — Myds stokasti-
suusoletuksiin perustuvat
odotusarvotarkastelut  ovat
tdssd ja muissa yhteyksissd
turhaa leikittelyd, sidoksissa
moniin oletuksiin.

Tekijda rakentaa koettua
koulutustarvetta  kuvaavan
laadullisen mallin (s. 71), jon-
ka varassa koehenkil6itd voi-
taisiin typologisoida. Mallilla
on periaatteellista mielenkiin-
toa. Vahinko, ettd malli..
yhteydessd tyydytddn vain
viittaamaan sen hyddynnetté-
vyysndkymiin sekd yksinker-
taisen vertailun avulla havain-
nollistamaan ja koettelemaan
sitd. Mallin aspekteina ovat
koulutustarpeen suunta ja
eriytyneisyys. Ndihin liitty-
vien indeksien kehittelyssi te-
kijd osoittaa mielikuvitusta,
mutta on varsin estoton ja
kritiikiton. Niinpd esim. se,
ettd eriytyneisyyden ’’lievd”’
ja ’vaativa’ médritys johtaa
aivan erilaisiin tuloksiin, ei
ndytd tekijdd enemmalti as-
karruttavan.

Tutkimuksen eri muuttuja-
ryhmien viliset tarkastelut (s.
74—79) tuottavat kutakuin-
kin nollatuloksia. Missd maa-
rin on kysvmys kdytetyn mit-
taamisnettelyn heikkouksista

ja/tai rakennettujen indek-
sien epidadekvaattisuudesta,
jad epéselviksi.
Luotettavuustarkastelujen
yhteydessi pidetddn mittarien
reliabiliteetteja riittdvind (s.
80). Téssd suhteessahan jai
kuitenkin runsaasti toivomi-
sen varaa, kun tekija empiiri-
sestd vastakkaissuuntaisesta
evidenssistd huolimatta pitdy-
tyi alkuperdisiin loogisiin ryh-
mittelyihinsd. Kuten tekija it-
sekin toteaa, rakennevalidi-
teetin arvioiminen on vaikea-
ta. Tuskin kuitenkaan on ai-
hetta tdssd yhteydessd puhua
selittdvien ja  selitettdvien
muuttujien vélisestd etdisyy-
destd — olivathan ne paikoin
suorastaan sisdkkdisid. Vali-
disuustarkastelun toinen osa,
joka pohjautuu Brimberg &
McGrathin luokitukseen, on
monella tavalla antoisa ja
johtaa tekijdn aikaisempaa
realistisemmin ja Kkriittisem-
min pohtimaan omaa tutki-
musasetelmaansa.

Tekija esittdd tyonsa alussa
(s. 2), ettei koulutustarpeen
kisitteellisessd jasentdmisesséd
ole esikuvia tai malleja. Olisi
ollut kohtuullista, ettd tyon
yhteydessi olisi esitelty ja tyy-
pitelty edes huomattavimpia
koulutustarpeen médrittelyta-
poja ja niiden taustalla olevia
ndkemyksid koulutustarpeen
luonteesta ja olemuksesta.

Télloin olisi ehké yksiloidysti
kéynyt ilmi, missd katsannois-
sa namid rakennelmat ovat
puutteellisia tai riittdmatto-
mid.

Kokonaisuus on selvidstikin
ollut liian suuri haaste lisensi-
aattitutkielmassa hallittavak-
si. Teoreettisten tarkastelujen
ndkokulman valinta on omin-
takeinen joskin teorianmuo-
dostusta ja sovelluksia ajatel-
len yksilokorosteisuudessaan
kapea. Empiiriset tarkastelut
ovat ymmarrettdvasti sidok-
sissa valittuun ndkdkulmaan.
Ei ole tarkoituksenmukaista
jatkaa koulutustarpeen kasit-
teellistd selvittamistd talta
pohjalta.

Varilan tutkijanote on en-
nakkoluuloton ja rohkea, jo-
pa uhkarohkea. Hinen ide-
oinnissaan on liikkuvuutta.
Sen sijaan tutkijanotteen kiin-
teydessd ja kriittisyydessd on
toistaiseksi runsaasti kohenta-
misen varaa. Tarttuminen
niinkin haastavaan tehtdvdén
osoittaa melkoista tutkijan in-
tohimoa. Ilmiselvistd puut-
teistaan huolimatta tutkielma
kokonaisuudessaan muodos-
tuu demonstraatioksi, joka
herittaa keskustelua ja pakot-
taa ottamaan kantaa.

Johannes Alikoski
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Kirjallisuutta

Ebbe Vestergaard, Jan-Ingvar
Lofstedt, Per-Johan Odman:

Johdatus kasvatuksen filoso-
fiaan, Gaudeamus Kirja 1985,
suom. Lyyli Virtanen, 138 s.

Kasvatustieteen ja opettaja-
koulutuksen alkeiskirjana
Pohjoimaissa kiytetty Johda-
tus kasvatuksen filosofiaan
on tarkoitettu kaikille kasva-
tuksen filosofisista ongelmista
kiinnostuneille, Kirjan kah-
deksasta luvusta kuusi on kir-
joittanut tanskalainen Vester-
gaard sekd ruotsalaiset Lofs-
tedt ja Odman kumpikin yh-
den luvun.

Vestergaard kasittelee kas-
vatuksen filosofisia perustei-
ta, filosofian ja tieteen seki
filosofian ja kasvatuksen vi-
listd suhdetta. Hanen mu-
kaansa kasvatuksen filosofial-
la on sekd teoreettinen ettd
pragmaattinen funktio eli se
on yhtdiltd tiettyjen kasva-
tuksessa ja kasvatustieteessd
sovellettavien menetelmien,
késitteiden ja teorioiden filo-
sofista analyysid ja toisaalta
»’mietiskelevdd ja luovaa toi-
mintaa, jossa kehitellddn ja
tutkitaan uusia kasvatusme-
netelmid’’. Kasvatuksen teori-
alla Vestergaard ei tarkoita
kasvatustieteellisessd  tutki-
muksessa testattavaa empiiris-
t4 teoriaa, vaan kokonaisval-
taista kasitystd kasvatuksesta,
sen arvoista, ihmisen olemuk-
sesta ja kasvatettavuudesta,
yhteiskunnasta ja kasvatuk-
sen keinoista (esim. Platonin
kasvatusteoria). Hén jakaa fi-
losofian tietoteoriaan, luon-
nonfilosofiaan ja arvofiloso-
fiaan. Terminologisesti luo-
kittelu ei ole kuitenkaan ko-
vin onnistunut, silld termilla
”’luonnonfilosofia’’ tarkoite-
taan filosofiassa yleensid ko-
konaisvaltaista filosofista ka-
sitystd luonnosta ja ihmisen
suhteesta siihen (esim. stoa-

“laisten luonnonfilosofia), ts.
tietoisuuden filosofia ja tie-
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teenfilosofia eiviat ole luon-
nonfilosofiaa, kuten tekija
olettaa.

Vestergaard luokittelee kas-
vatusfilosofiset teoriat dimen-
sioilla absolutismi/relativismi
ja determinismi/indeterminis-
mi luonnontieteellisiin, henki-
tieteellisiin, dialektis-materia-
listisiin (marxilaisiin) ja kriit-
tisiin teorioihin. H#nen mu-
kaansa tdrkein ero luonnon-
tieteellisten (esim. kieliana-
lyyttinen filosofia) ja henki-
tieteellisten sekd marxilaisten
ja kriittisten teorioiden vililla
on se, ettd kaksi ensin mainit-
tua hyvaksyvit eettisen relati-
vismin, kun taas jalkimmaiiset
hyvaksyvit eettisen absolutis-
min. Lis#dksi luonnontieteelli-
set ja marxilaiset teoriat ovat
tekijan mukaan deterministi-
sid, kun taas henkitieteelliset
ja kriittiset teoriat ovat inde-
terministisid. Tdmi luokittelu
on kuitenkin ongelmallinen,
koska se ei ota huomioori filo-
sofisten ja empiiristen teorioi-
den vilisid olennaisia eroja:
emme puhu ’’luonnontieteel-
lisistd’’ teorioista, kun tarkoi-
tamme esim. analyyttisti tra-
ditiota edustavia kasvatusfilo-
sofisia teorioita, kuten Ves-
tergaard olettaa. Kasvatusfi-
losofisten teorioiden luokitte-
Iu dimensiolla determinis-
mi/indeterminismi on ongel-
mallista myos siksi, ettd kas-
vatusfilosofit eivdt formuloi
tieteellisid lakeja tai pyri en-
nustamaan  kasvatustodelli-
suudessa esiintyvid ilmioiti te-
orioidensa avulla. Vester-
gaard viittdd analyyttista filo-
sofiaa kritisoidessaan, ettd
analyyttiset filosofit hyviksy-
vdt *’vain verifioitavat teesit”’
kasvatusfilosofiaan  hyldten
kaikki kasvatukseen liittyvit
normit ja arvot ’epdtieteelli-
sind’’. (Filosofiset viitteet ei-
vét ole empiirisesti testattavis-
sa.) Hanen mukaansa ana-
lyyttiset filosofit pitavat ai-
noastaan tieteellisii vastauk-
sia mielekkdind vastauksina

kasvatusfilosofisiin kysymyk-
siin. Téssd Vestergaard kui-
tenkin sekoittaa toisiinsa tie-
teellisyyden ja mielekkyyden
kasitteet, silld analyyttiset fi-
losofit — kuten ei-
analyyttisetkin filosofit — pi-
tavét toki filosofisia vastauk-
sia kasvatusta koskeviin kysy-
myksiin  mielekkdind siitd
huolimatta, ettd ne eivit ole
tieteellisid vastauksia: filoso-
fisiin kysymyksiin ei voida an-
taa tieteellisii, vaan ainoas-
taan filosofisia vastauksia.
Vestergaardin mukaan ana-
lyyttisen filosofian hyvin ka-
pea ja rajoittunut kisitys kas-
vatusfilosofiasta on se, ettd
kasvatusfilosofia on pelkis-
tddn kasvatuksessa ja kasva-
tustieteellisessd tutkimuksessa
sovellettavien késitteiden filo-
sofista analyysid. Analyyttiset
kasvatusfilosofit eivdt siten
hdnen mielestddn luo varsi-
naista kasvatuksen filosofiaa,
koska heiltd puuttuu kasva-
tuksen teoria ja koska he eivit

-ota kantaa kasvatuksen arvoi-

hin ja normeihin, ts. analyyt-
tinen kasvatusfilosofia ei ky-
kene tarjoamaan kasvatuksel-
le filosofisesti perusteltuja
pdamaidrid, arvoja ja norme-
ja.

Hyvdna vaihtoehtona so-
peuttavalle ja *’normalisoival-
le’’ analyyttiselle kasvatusfi-
losofialle Vestergaard pitda
“’henkitieteellistd’” suuntaus-
ta edustavaa eksistentialistista
kasvatusfilosofiaa, koska sii-
ni korostetaan kasvatettavan
persoonan kokonaisuutta, ar-
vokkuutta ja vapautta. Eksis-
tentialistisen kasvatusfilosofi-
an tehtdvdnid on hénen mu-
kaansa ’’lapsen eksistentialis-
tinen vapauttaminen’’, eli sen
tarkoituksena on aktivoida-
kasvatettava luovaan itsekas-
vatukseen ja ottamaan vastuu
omista yksilollisistd valinnois-
taan.

Lofstedt toteaa marxilaista
kasvatusfilosofiaa  esitelles-
sddn, ettd se yhtaaltd kuvailee



ja analysoi kasvatuksen psy-
kologisia, filosofisia ja yhteis-
kunnallisia ehtoja sekd toi-
saalta tarjoaa normatiivisen
toimintaohjeen kasvattami-
selle, eli miten kasvattajien on
toimittava, jotta asetettu kas-
vatusihanne — epaitsekkaisti
ja vastuullisesti kollektiivin
hyviksi toimiva tiedostava
kommunistinen ihminen —
voitaisiin saavuttaa. Lofstedt-
in mukaan marxilaisessa pe-
dagogiikassa voidaan erottaa
seuraavat suuntaukset: 1)
kriittinen ja analyyttinen kas-
vatustiede, jonka tehtdvédnid
on kuvailla ja selittdd kasva-
tuksen yhteiskunnallisia toi-
mintaedellytyksid feodaalisis-
sa ja kapitalistisissa luok-
kayhteiskunnissa, 2) vallan-
kumouksen kasvatustiede, jo-
ka pyrkii tekem#édn sorretut
poliittisesti tietoisiksi ja val-
mistelemaan vallankumousta
kapitalismin  hé&vittamiseksi,
3) sosialistinen kasvatustiede,
joka *’edist44 sosialistisen yh-
teiskunnan kehitystd ja kas-
vattaa uutta ihmistd’’, 4)
kommunistinen kasvatustie-
de, jonka tehtdvédnid on tuot-
taa ne tiedot, valmiudet ja ar-
vot, joita tarvitaan luokatto-
massa kommunistisessa yh-
teiskunnassa.  Marxilaiseen
kasvatusteoriaan siséltyvit ih-
miskuva, arvoteoria, tietoteo-
ria, yhteiskuntakdsitys sekéd
kasitys opetuksesta ja sen me-
netelmistd. Lofstedt painot-
taa marxilaisen kasvatuksen
kollektiivista luonnetta ja
normatiivisuutta. Kollektiivi-
suus tarkoittaa seka kasvatta-
jien ettd kasvatettavien yhteis-
vastuullisuutta pyrittiessd
kohti kommunistista yhteis-
kuntaa. Normatiivisuus sitd,
ettd kasvatusta ohjaavat kom-
munistisen ihmisen ideaalista
johdetut normit ja arvot, joi-
den sisdistdmistd ja noudatta-
mista kontrolloidaan tiukasti
kasvatus- ja koulutusjarjestel-
mén eri tasoilla.

Odman tarkastelee kirjan
viimeisessi luvussa hermeneu-
tiikan, kriittisen filosofian ja
kasvatuksen vilisii suhteita.
Sana ’hermeneutiikka’’ tulee
kreikan sanasta hermeéneuin,

joka tarkoittaa sekid ilmaise-
mista, selittdmistd ettd ym-
mérrettdvaksi tekemistd, jot-
ka kaikki sisdltyvit tulkinnan
késitteeseen. Tieteenhistorial-
lisesti hermeneutiikka liittyy
laheisesti ihmis- ja yhteiskun-
tatieteiden ja luonnontietei-
den vilisid periaatteellisia ero-
ja korostavaan aristoteliseen
perinteeseen. Hermeneutik-
kojen (esim. Dilthey, Heideg-
ger, Gadamer) mukaan ihmis-
ja yhteiskuntatieteellisen tut-
kimuksen tarkoituksena on
ensisijaisesti inhimillisten te-
kojen, instituutioiden, traditi-
oiden jne. ymmarrettaviksi
tekeminen, eikd niiden (kau-
saalinen) selittdminen.

Toisin kuin Odman olettaa
hermeneuttisen ja marxilaisen
tieteenfilosofian synteesi ei
ole ongelmattomasti toteutet-
tavissa. Yksi syy tdhédn on se,
ettd useimmat hermeneutikot
hylkagvat kisityksen, ettd in-
himilliset teot (esim. historial-
liset tapahtumat) voidaan se-
littdd kausaalisesti deduktii-
vis-nomologisen selitysmallin
avulla, kun taas marxilaiset
hyviksyvit tdmén selitysmal-
lin soveltamisen ihmis- ja yh-
teiskuntatieteellisessa  tutki-
muksessa pitden Weberin ta-
paan ymmartamists vasta tie-
teellisen selittdmisen ensim-
miisend vaiheena. Toiseksi:
useimmat hermeneutikot hyl-
kadvat marxilaisten kannatta-
man metodologisen kollekti-
vismin eli kdsityksen, ettd in-
himilliset teot voidaan viime
kédessé selittdd yhteiskunnan
taloudelliseen ja poliittiseen
rakenteeseen liittyvien tekijoi-
den (esim. taloudelliset ja po-
liittiset valtasuhteet) avulla.
Odman katsoo, etti herme-
neutiikalla on kasvatuksessa
kaksi pastehtdvad: 1) auttaa
meitd ymmirtdmidn parem-
min kasvatusilmititd koko-
naisuutena yhteiskunnallises-
sa ja kulttuurisessa konteks-
tissa (hermeneutiikan kon-
tekstuaalisuuden periaate) ja
lisitd kasvattajien ja kasva-
tustieteilijdiden kaytdnnollis-
td ja teoreettista itseymmadr-
rystd seké 2) edistdd koulutus-
ja kasvatusinstituutioiden

muutosta ihmiskeskeisem-
pdéan suuntaan.

Kriittinen filosofia, jonka
edustajia ovat esim. Adorno,
Marcuse, Horkheimer ja Ha-
bermas, on sitd vastoin saanut
voimakkaita vaikutteita
marxismista, vaikka se poik-
keaakin ortodoksisesta marx-
ismista. Habermas, joka on
tdmén suunnan térkein nykyi-
nen edustaja, kritisoi analyyt-
tistd filosofiaa siksi, ettd ’’se
tekee Kkielianalyysid, muttei
yhteiskunta-analyysia’’. Od-
manin mukaan kriittiset filo-
sofit kritisoivat empirististé,
positivistisesti orientoituvaa
kasvatustiedettd mm. siksi,
ettd sitd ohjaa tekninen tiedo-
nintressi, eli kasvatustiedettd
pidetdsn vain vilineend, jon-
ka avulla kasvatustodellisuu-
den ilmi6ita voidaan neutraa-
listi kuvata, selittdd ja mani-
puloida. Odman painottaa,
ettd kriittisen filosofian tér-
kein tehtévd on emansipatori-
nen: kasvattajien ja kasvatet-
tavien tiedostamisen lisddmi-
nen ja esim. opetukseen sisél-
tyvdn indoktrinaation paljas-
taminen.

Kisilla oleva teos on erdistd
puutteistaan huolimatta kayt-
tokelpoinen ja ajatuksia he-
rittdva johdatus kasvatusfilo-
sofian keskeisiin ongelmiin.
Vestergaardin esitys on koko-
naisuutena tyydyttiavéa, vaikka
se onkin paikoitellen héiritse-
vin ylimalkainen siséltien joi-
takin asiavirheitd sekd filoso-
fisia kannanottoja, joita hin
ei perustele riittavasti. Lof-
stedtin ja Odmanin kirjoituk-
set antavat suppeudestaan
huolimatta lukijalle melko
hyvin kisityksen marxilaises-
ta ja hermeneuttisesta kasva-
tusfilosofiasta. Olipa kirjassa
esitetyistd ndkemyksistd ja
kannanotoista mitd mielt4 ta-
hansa, niin ne osoittavat aina-
kin, miten tdrke#td on esittdd
kriittisida ~ kasvatusfilosofisia
kysymyksid, jotka pakottavat
kasvattajat ja kasvatustieteili-
jat pohtimaan oman ajatte-
lunsa sekd kasvatus- ja tutki-
muskdytdntdnsd  filosofisia
perusteita.

Heikki T. Saari
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Aulis Alanen: Johdatus aikuiskasvatukseen

Radion aikuiskasvatussarjan
ensimmdisen osan oppikirja.
Yleisradio/Opetusohjelmat.
Helsinki 1985. 176 s.

Aulis Alanen on Kkirjoitta-
nut kirjan Johdatus aikuis-
kasvatukseen. Tillaista kirjaa
on hineltd ehditty kaivata jo
pitkédn aikaa, sillda Urpo Har-
van siirryttyé elakkeelle ei ke-
nellakddn muulla ole ollut
niin hyvii edellytyksia seurata
aikuiskasvatuksen tutkimus-
ta, korkeimman asteen ope-
tusta ja kdytdnnon Kkehittd-
misty6td kuin hénella.

Johdatus aikuiskasvatuk-
seen voidaan erddssd mielessd
néhdd Harvan Suomalaisen
aikuiskasvatuksen ja sen edel-
tdjien, joista ensimmdéinen il-
mestyi jo vuonna 1955, seu-
raajaksi. Mutta yhta perustel-
lusti voidaan sanoa, ettd Ala-
sen kirja merkitsee uuden-
tyyppisen aikuiskasvatuksen
perusoppikirjan syntymista.
Yhdistdvaa kirjoissa on ank-
kuroituminen siihen perintee-
seen, joka on muodostunut
ytimen suomalaisessa aikuis-
kasvatuksessa aina vapaan
kansansivistystyon ajoista al-
kaen. Erottavaa kirjoissa on
asioiden kasittelytapa. Kun
Harva ldhtee liberalistisen va-
listusfilosofian ja Suomen ai-
kuiskasvatusjarjestelméan erit-
telystd, niin Alasen tarkastelu
on ennen kaikkea yhteiskun-
tatieteellistd ja aikuiskasva-
tukseksi kutsutun kokonai-
suuden systemaattiseen analy-
sointiin pyrkivaa.

Aikapulan vuoksi Alanen ei
kuitenkaan ole ehtinyt tdysin
kattavaan esitykseen, vaan
pois on jouduttu jattimdan
mm. aikuiskasvatuksen pda-
médrien ja arvoperusteiden
kasittely (ks. esipuhe). Myds-
kin kirjasta voi ndhdi, ettd
kun erait aikuiskasvatuksen
osa-alueet (esim. osallistumi-
sen rakenteet ja prosessit) on
késitelty varsin perusteellises-
ti, niin toiset (esim. aikuiskas-
vatus tieteenalana) jaavét viit-
teenomaisiksi. Toivonkin, et-
td Alanen loytési jostakin ai-
kaa tdydentddkseen kirjansa
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myOhempid painoksia niin,
ettd kaikissa keskeisissd jak-
soissa padstdan kasitteiden
maédrittelystd ja aiheiden ra-
jauksesta aikuiskasvatuksen
oman teoriapohjan kehitte-
lyyn. Kirjan kolmas osa —
osallistumisen rakenteet ja
prosessit — tarjoaa hyvén esi-
merkin tdllaisesta otteesta.

Johdatuksesta aikuiskasva-
tukseen kdy hyvin ilmi Alasen
kiinnostuneisuus aikuiskasva-
tuksen késitteiston kehittami-
seen. Joskus tuntuu suoras-
taan siltd, ettd hdn tuottaa uu-
sia késitteitd ilman, ettd nii-
den tarpeellisuudesta voi va-
kuuttua. Téllainen on mieles-
tdni ’vapaan aikuiskasvatuk-
sen’’ késite, joka ainakin mi-
nulle on uusi. ’Vapaalla ai-
kuiskasvatuksella’>  Alanen
viittaa siihen brittildis-poh-
joismaiseen aikuiskasvatuk-
sen perinteeseen, josta eng-
lanniksi kédytetddn termid *’li-
beral adult education”’ ja jota
pohjoimaissa sanotaan va-
paaksi sivistystyoksi. Kun ter-
mi ’’vapaa sivistystyd’’ on
yhé edelleen kayttokelpoinen,
en néde ’’vapaan aikuiskasva-
tuksen’’ kdisitteen kdytt66no-
tolle perusteita.

Sen sijaan onnistuneena
voidaan pitdad esim. Alasen
esittdméd madritelmad aikuis-
kasvatuksesta, joka poikkeaa
esim. aikuiskoulutuskomitean
hyvaksyméstd méaritelmastd.
Alasen médritelmd kuuluu
seuraavasti: ’’Aikuiskasvatus
on organisoitua kasvatustoi-
mintaa, jonka avulla aikuiset
voivat normaalimuotoisen
kouluopetuksen ulkopuolella
toteuttaa tavoitteisesti etene-
vdd oppimista padmadriani
sosiaalisten tehtdviens4 hallin-
ta ja persoonallisen kehitty-
misenséd jatkuminen (s. 15)’.
Maédéritelmd noudattaa keskei-
siltd osiltaan Unescon vuonna
1976 hyvdksymdd maédritel-
méa.

Olennaisin ero aikuiskoulu-
tuskomitean  méédritelmain
ndhden on siind, ettei toimi-
mista tyoelamassd endd pidetd
aikuisuuden vilttdmattoméana

tunnuspiirteend. Alanen tote-
aakin, ettd sitdi mukaan kuin
pitkélle 20. ikdvuoden ulottu-
va pohjakoulutus on yleisty-
nyt ja tydeldméin siirtyminen
ajoittunut eldménkulun vai-
heena myShemmaéksi, on tys-
elaméssd toimimisen kriteeri
menettdnyt erottelevuuttaan
(ks. s. 16). :

Alanen jatkaa edelleen joh-
donmukaisesti aikaisemmin
omaksumallaan linjalla, jossa
halutaan tehda selvi ero ter-
mien aikuiskasvatus ja aikuis-
koulutus vililld. Termi aikuis-
koulutushan on saanut erityi-
sesti kouluhallinnon piirissa
harjoitetussa  koulutussuun-
nittelussa ldhes virallisen ase-
man. Mutta kuten Alanen
osoittaa, niilli termeilld on
kasvatustieteellisessd mielessi
toisistaan poikkeava merki-
tys. Aikuiskoulutuksella tar-
koitetaan kiintedtavoitteisia
opintoja kuten koulukursseja
ja ammatillisia aikuisopinto-
ja. Aikuiskasvatuksella taas
viitataan siihen peruskisityk-
seen, ettd kysymys on aikuis-
ten itsekasvatukseen pyrkivis-
td ja persoonallisuuden koko-
naisuutena huomioon otta-
vast toiminnasta (ks. s. 26—
28). Mielestani Alanen on oi-
kealla asialla pitdessddn kiinni
aikaisemmasta kannastaan,
vaikka byrokraattien suuta
termin aikuiskoulutus vééirin-
kayttod tuskin endd pystyy
pesemain pois.

Kysymys aikuiskasvatuksen
tehtdvaalueiden maéérittelemi-
sestd tarjoaa hyvin esimerkin
aikuiskasvatuksen teoriape-
rustan kehittelymahdollisuuk-
sista. Useimmiten aikuiskas-
vatusta kasittelevastd kirjalli-
suudessa — ja niin myo6s Joh-
datuksessa  aikuiskasvatuk-
seen — ldhdetddn tehtdvia
eroteltaessa  aikuiskasvatuk-
sen kaytdnnon organisaatio-
muotojen erittelemisesta.
Alanen kuitenkin osoittaa, et-
td kaytettdvissé olisi myos toi-
nen, teoreettisesti mielenkiin-
toisempi jaotteluperuste. Té-
mén mukaan aikuisten oppi-
mistarpeet kytketddn heiddn



sosiaalisiin rooleihinsa tai eld-
ménkokonaisuutena osa-alu-
eisiin, ns. eldmanpiireihin (ks.
s. 31—34). Vaikka jaottelun
lopputulos on molemmissa
malleissa jokseenkin saman-
lainen, tarjoaa jdlkimméinen
teoreettisesti kiinnostavan
mahdollisuuden  tarkastella
aikuiskasvatuksen tehtavaalu-
eita elinikdisen kasvatuksen
viitekehyksen pohjalta. El4-
ménkaaren kehitykseen liitty-
vd tutkimus on voimakkaasti
lisdantynyt viime aikoina ja se
on lisdnnyt tietoa aikuisten
eldménpiirien muotoutumi-
sesta. Tama tieto tulisi hyo-
dyntédd aikuiskasvatuksen teo-
rian kehittelyssa.

Jaksossa aikuiskasvatus tie-
teenalana ja tutkimuskohtee-
na Alanen jakaa aikuiskasva-
tuksen teorianmuodostuksen
kolmeen vaiheeseen: 1) sivis-
tysfilosofisten aaterakennel-
mien muodostumiseen, joka
ajoittui vuosisadan vaihteen
tienoille, 2) oppiaineen muo-
dostumiseen, joka kdynnistyi
1920-luvun lopulla, ja 3) teo-
rianmuodostukseen, joka vél-
jemmdin tulkinnan mukaan
alkoi toisen maailmansodan
jalkeen ja tiukemman mu-
kaan se ei ole vield alkanut-
kaan (ks. s. 45—48). Joka ta-
pauksessa itsendinen teorian-
muodostus on vasta alkuvai-
heissaan aikuiskasvatuksessa,
vaikka 1960-luvulta ldhtien
kiinnostus aikuiskasvatuksen
tutkimusta kohtaan on voi-
makkaasti lisddntynyt myos
kansainvilisesti tarkasteltuna.

Vaikka aikuiskasvatuksen
omintakeinen  teorianmuo-
dostus onkin vasta alkuvai-
heissaan, ei Alanen epdile pi-
tdd aikuiskasvatusta omana
tieteenalanaan, jolla on yhtei-

sestd kasvatustieteellisestd pe-
rustasta huolimatta selvésti
pedagogiikasta eriytyvé tutki-
muskohde. Jos siis puhutaan
kasvatustieteistdi monikossa,
on aikuiskasvatus yksi kasva-
tustieteistd. Jos taas kasvatus-
tiedettd pidetadn yleiskasittee-
né, ovat aikuiskasvatus ja pe-
dagoginen kasvatustiede rin-
nakkaisia kasvatustieteen alo-
ja (s. 54).

Mistd sitten muodostuu ai-
kuiskasvatuksen erityinen tut-
kimuskohde ja problematiik-
ka suhteessa pedagogiikkaan?
Esimerkinomaisesti ~ Alanen
mainitsee seuraavat ongel-
mat: aikuisten persoonalli-
suus, erityisesti oppivuus, yh-
teiskunnalliset muutokset, ai-
kuiskasvatukseen osallistumi-
nen, aikuisdidaktiikka ja ai-
kuiskasvatuksen olemuksen
selvittdminen (ks. s. 57—S58).
On selvdd, ettei lasten ja
nuorten, erityisesti koulussa
tapahtuvaan kasvatukseen
kohdistuva pedagoginen tut-
kimus anna vastauksia néihin
kysymyksiin.  Aikuiskasva-
tuksella on sitten paikkansa
tiedejarjestelmassa, josta
muut tieteenalat eivdt ole
kiinnostuneita.

Kasitellessadn aikuiskasva-
tusta tieteenalana ja tutki-
muskohteena Alanen asettaa
mittavan tehtdvdnd ’’kasva-
tuksen yleisteorian’’ kehitta-
miseksi. Sen tulisi hdnen mu-
kaansa rakentua elinikdisen
kasvatuksen kokonaisndke-
mykselle, joka kattaa sekd
lasten ja nuorten kasvatuksen
ettd aikuiskasvatuksen (ks. s.
59—60). Vilivaiheena kohti
tallaista kokonaisndkemysta
voisi toivoa, ettd Alanen
muokkaisi kirjansa mahdolli-
sen uudistetun laitoksen tdssd

suhteessa kokonaan uusiksi.
Tama merkitsisi siirtymisté ai-
kuiskasvatuksen teorian ke-
hittelyssd uuteen positiiviseen
vaiheeseen, jossa ei endd tyy-
dytd osoittamaan niitd teo-
reettisia ldht6kohtia, joille ai-
kuiskasvatuksen teorianmuo-
dostuksen pitdisi rakentua,
mutta joiden Kkehittely jate-
tadn aiheen rajauksen tasolle.
Hyvan esimerkin téllaisesta
yhden tieteenalan perusteok-
sesta tarjoaa mielestdni Antti
Eskolan Vuorovaikutus,
muutos, merkitys. Sitdkin
voidaan pitdd perusoppikirja-
na, mutta tavoitteena siind on
sosiaalipsykologia-tieteen
substanssin teoria-histori-
allinen kehittely. Uskon, ettid
Alasella oli kaikki mahdolli-
suudet tillaiseen tutkimusot-
teeseen, onhan hdn tédssd
maassa varmasti parhaiten pe-
rilld siitd teoreettisesta kes-
kustelusta, jota elinikdisestd
kasvatuksesta on kayty kan-
sainvdlisesti.

Ylld olevat huomautukset
eividt poista sitd tosiasiaa, ettd
Johdatus aikuiskasvatukseen
tulee suureen tarpeeseen. Jo
kauan on kentdlld toimivien
aikuiskasvattajien keskuudes-
sa ja erityisesti avoimen kor-
keakoulun opetuksessa kai-
vattu aikuiskasvatuksen oppi-
kirjaa, joka yhtendistdisi kdy-
tettyd kasitteistOd ja tarjoaisi
johdonmukaisen kokonaisni-
kemyksen aikuiskasvatukses-
ta. Nyt sellainen on kaytetti-
vissd. Jadn odottamaan mie-
lenkiinnolla, mihin suuntaan
kirjan jossakin muodossa uu-
distetut laitokset kehittyvét.

Juha Sihvonen
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Uutta kirjallisuutta

Jukka Tuomisto (toim.), Nikékulmia ai-
kuisten sosialisaatioon. Tampereen yliopisto,
Aikuis- ja nuorisokasvatuksen laitoksen jul-
kaisuja 21/1985. 90 s. Tilaukset: Tampereen
yliopisto/julkaisujen myynti, PL 617, 33101
Tampere, puh. 931/156055. (Aikuiskasvatuk-
sen Tutkimusseuran v. 1984 jasenet saavat jul-
kaisun ldhiaikoina ilmaiseksi postitse.)

Teos siséltdd seuraavat tutkielmat:

Risto Er#saari: Sosialisaatio- ja palvelutyon

strategioiden hahmottelua.

Airi Méki-Kulmala: Kulttuuri massakulttuu-

rina ja toimintana.

Jukka Tuomisto: Sosialisaatio- ja kvalifikaa-

tiointressit tyoeldmaéssa.

Kari Toikka: Kadonnutta kdytint64 etsimés-

sd. Vanha ja uusi tyokulttuuri.

* %k

Opintotoiminnan Keskusliitto, Miten jirjes-
tdn lyhytkurssin, 63 s. Orivesi 1985.

Kirjanen on kdytdnnon opaskirja henkil6il-
le, jotka toimivat jérjestOissd lyhytkurssien
suunnittelijoina, johtajina tai kouluttajina ja
joilla ei ole varsinaista koulutusta tdhén tehté-
véan.

Kirjassa on kolme osaa. Ensimmaisessd paa-
luvussa kaisitellddn jarjestdjen kurssitoiminnan
luonnetta ja merkitystd. Toinen pailuku sisél-
t44 kdytdnnon ohjeita lyhytkurssien suunnitte-
luun, toteutukseen ja arviointiin. Kolmas paa-
luku selvittdd tarkemmin oppimista ja opetta-
mista aikuiskasvatuksessa sekd opetusmenetel-
mien soveltamista.
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Ulla Jylhd, Ldhtisitké?, Toimihenkilo- ja
Virkamiesjirjest6jen Opintoliitto, 74 s., Gum-
merus, Jyvaskyld 1985.

Kirja on tarkoitettu lahinnd ammattiyhdis-
tysliikkeen piirissé toimivien aktivointioppaak-
si. Siin4 késitelladn tutkivaa ryhmaid, ihmisten
eldmisen kirjoa, ay-liilkkeen toiminnan kehit-
tdmistd sekd heratellddn ihmisid uudenlaiseen
toimintaan. Kirja on opintoaineistoksi ennak-
koluuloton.

Aili Kantola (toim.), Tulevaisuuden opetta-
Jja, 179 s., Jyvaskyld 1985. Kirjaa voi tilata toi-
mittajalta, os. Koulutie 8, 40450 Jyviskyla.

Kirja on tarkoitettu opetuksen uudelleen ar-
viointiin lahinné peruskoulussa, mutta ajatuk-
set sopivat my0s aikuiskasvatukseen.

Kirja sisdltaa seuraavat artikkelit:

Jaakko Numminen: Opettajan asema

Erkki Viljanen: Opettajan kuva opettajan

kasvatuksen ldhtokohtana

Jorma Heikkila: Luokanopettajan opetus-

tyyli ja luovuus

Suoma Mikivirta: Kysymykset MIKA — MI-

TA — MIKSI kasvatuksessa

Vieno Myllyla: Itsetunnon puutostauti

Juhani Aaltola: Humanismi kasvatuksen pe-

rustana

Eira Korpinen: Koulu ja oppilaan persoo-

nallisuuden kehittdminen

Marjukka Vasunta: Luovuuden virittimises-

td opettajan koulutuksessa

Alli Kantola: Opettamisesta oppimaan oppi-

miseen



Ulkomaisia konferensseja 1986

The Process of Adult Education

The International League for Social Commitment in Adult Education jirjestda toisen kan-
sainvilisen konferenssinsa Isossa Britanniassa Nottinghamin yliopistossa 13.—18.7. Konferens-
sissa pohditaan aikuiskasvatusprosessia erityisesti hakevan toiminnan, osallistumisen ja opinto-
jen ohjauksen kannalta.

Tarkoituksena on erityisesti edistdd eri maiden aikuiskasvattajien kokemusten vaihtoa.
Henkil6iden, jotka haluavat saada tutkimuksensa tai jonkun projektinsa konferenssissa késitel-
lyksi, tulisi lahettd4 enintdsdn 350 sanaa kisittdvid englanninkielinen tiivistelma valittomasti prof.
J. E. Thomasille. Lopullinen *’paper’’ saa olla enintdén 10 konekirjoitettua liuskaa ja sen tulee
olla perilld viimeistdan 1.5.

Tiedusteluihin vastaa prof. J. E. Thomas, Department of Adult Education, 14-——22 Shakes-
peare Street, Nottingham NG1 4FJ, Great Britain.

* k%

Adult Education and the Challenges of the 1990’s

Leuvenin katolisen yliopiston sosiaalipedagogiikan laitos jarjestdd 29.9.—1.10. kansainvali-
sen konferenssin aikuiskasvatuksen haasteista 1990-luvulla.

Konferenssiin kutsutaan aikuiskasvatuksen tutkijoita ja opettajia, kdytdnnon aikuiskasvatta-
jia sekd poliitikkoja. Teemoina ovat: rauha, kehitys, tyollisyys, ympéristo ja teknologia. Aamu-
pdivisin on yleisluentoja ja iltapéivisin ryhmétoité, joiden yhteydessd osanottajilla on mahdolli-
suus esitelld projektejaan. Niiden, jotka haluavat esiintyd ryhmétoiden aikana, tulee toimittaa
3—4 sivuinen projektinsa yhteenveto jérjestdjille 1.3. mennessi joko englanniksi, saksaksi tai
ranskaksi.

Tiedustelut os. prof. W. Leirman, Section Social Pedagogy, Vesaliusstraat 2, B-3000 Leuven,
Belgium.

Danish adult education

Tanskan Kulttuuri-instituutti jarjestdd Askovin kansanopistossa 20.—29.5. aikuiskasvattajil-
le, poliitikoille ja virkamiehille seminaarin, jonka tavoitteena on tutustuttaa osanottajat tanska-
laiseen aikuiskasvatukseen. Pyrkimyksend on syventia osallistujien kasitystd aikuiskasvatukses-
ta, sen pdamaédristd, filosofiasta sekd yhteiskunnallisesta merkityksesta.

Ilmoittautumiset os. Det Danske Selskab, Kultorvet 2, DK-1175 Copenhagen K, Denmark.

* ok ok

Popular Education at the beginning of the 20th Century

Lillen yliopistossa Ranskassa jarjestetddn 13.—14.6. symposium kansansivistyksestd 20. vuo-
sisadan alkaessa.

Lahtokohtana on Linsi- ja Pohjoismaissa tapahtunut voimakas demokratisoituminen, ja sen
vaikutukset kansansivistykseen: uudet aikuiskasvatuksen metodit, sisdllot ja tavoitteet. Sympo-
siumissa on tarkoituksena analysoida ja arvioida esitettyjen arvojen kestdvyyttd uuden teknologi-
an ja joukkotiedotuksen aikakautena.

Tiedustelut ja ilmoittautumiset (englanniksi, saksaksi tai ranskaksi) os. M. G. Ueberschag,
U.E.R. d’Etudes Germaniques, B.P. 149, 59653 Villeneuve d’Ascq Cedex, France.



Kansalaiskasvatuksen Keskuksen yhteydessd toimiva Nuorisopoliittinen kirjasto
ja tietopalvelu julkaisee NUORISOTUTKIMUS-lehted. Lehti ilmestyy neljd ker-
taa vuodessa. NUORISOTUTKIMUS julkaisee nuorisotutkijoiden artikkeleita,
esittelee uusimpia tutkimustuloksia ja -hankkeita sekd arvioi alan tutkimusta ja
kirjallisuutta.

NUORISOTUTKIMUS on ilmestynyt pddasiassa teemanumeroina ja siind on
kasifelty mm. seuraavia teemoja: nuorten maailmankuva, alakulttuurit, nuorten
osallistuminen, ty6 ja koulutus. .

Tutkimustulosten esittelyn lisdksi lehden tavoitteena on virittdd tutkijoiden ja
nuorisotyontekijiden véilistd keskustelua ja antaa niin taustatietoa padtoksen-
teolle ja toiminnalle.

NUQORISOTUTKIMUS on lehti tutkijoille, nuorisotyontekijoille, kaikille nuo-
ruudesta ja nuorisosta kiinnostuneille.

Lehden vuosikerta vuonna 1986 maksaa 50 mk.

NUORISOTUTKIMUS-lehden liséksi Nuorisopoliittinen kirjasto ja tietopalvelu
julkaisee vuosittain bibliografian Suomen nuorisopoliittisesta kirjallisuudesta.
Bibliografiaan kootaan tiedot lapsia ja nuoria kisittelevistd kirjoista ja tutki-
muksista seki laaja artikkelivalikoima. Bibliografian laajuus on viime vuosina
ollut n. 2500 viitettd, ja se kattaa psykologian, sosiaalitieteiden, kasvatuksen,
koulutuksen ja joukkotiedotuksen alueet. Mainittakoon, ettd bibliografiaan
kootaan myds aikuiskasvatuksen tietoja. Vuoden 1984 tietoja esittelevd biblio-
grafia ilmestyy vuoden 1986 alussa. Bibliografian hinta on 60 mk ja sitd voi tilata
osoitteesta: Kansalaiskasvatuksen Keskus

Kasarmikatu 23 A 00130 Helsinki
puh. 90-630 664
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PSYKOLOGIA-LEHTI 1986

A OSTA JA IHMETTELE!
| TILATAKIN VOI el -
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Tilaushinnat: kotimaahan ja R‘fé
pohjoismaihin 130 mk, n
muualle 150 mk. 3
Jasentilaus 100 mk ja %

opiskelijatilaus 60 mk (sis
jAsenmaksun).
Itonumero 25 mk.

Tilaukset:
Psykologia-lehti,
Snellmanink. 9—11,
00170 Helsinki
Ps-tili: 9544-2

Julkaisija: Suomen
psykologinen seura






