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Kapea-alaista koulutussuunnittelua 
hallinnon tarpeisiin 

Aikuiskasvatuksessa koulutustarpeen maa­
rittely voi tapahtua joko yhteiskunta-, organi­
saatio- tai yksilötasolla. Perinteisistä koulutus­
suunnittelun menetelmistä työvoimamenetel­
mä edustaa selvimmin koulutustarpeen selvit­
tämistä yhteiskunnan näkökulmasta. Organi­
saatiot - erityisesti taloudelliset yritykset -
ovat kiinnostuneet koulutuksen kustannus­
hyöty suhteesta ja käyttävät mielellään tähän 
liittyviä suunnittelumenetelmiä. Erityisesti va­
paaehtoisuuteen perustuvassa aikuisopiskelus­
sa koulutussuunnittelun lähtökohtana on ollut 
yksilöiden kiinnostus, eli suunnittelu on perus­
tunut ns. kysyntämenetelmään. Koulutustar­
peen selvittämisen tasot ja menetelmät eivät 
luonnollisestikaan vastaa aivan näin yksiselit­
teisesti toisiaan, mutta joka tapauksessa tietyn­
lainen tarkastelutaso implikoi yleensä varsin 
vahvasti myös käytettävää suunnittelumenetel­
mää. 

Koulujärjestelmän piirissä suunnittelu on 
meillä perinteisesti pohjautunut työvoimame­
netelmään, eli on pyritty mitoittamaan koulu­
tettavien määrät ja opintojen sisällöt mahdol­
lisimman tarkasti työmarkkinanäkymien mu­
kaan. Muunlaista lähestymistapaa suomalai­
sesta koulutussuunnittelusta saa hakea suu­
rennuslasin kanssa. Työvoimamenetelmän 
keskeisyys on osoitus siitä, että koulutussuun­
nittelijat n~kevät yhteiskunnan edelleen meka­
nistis-deterministisesti ja että heidän ihmiskä­
sityksensä on kapea-alainen ja tuotantokeskei-
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nen. Erityisen huonosti näin kapea-alainen lä­
hestymistapa sopii aikuiskasvatukseen. 

Koulutussuunnittelun neuvottelukunnan ra­
portissa Väestön koulutus 2000 on esitetty las­
kelmia aikuisten ammatillisesti eriytyneestä 
koulutustarpeesta vuonna 2000. Kokonaan tar­
kastelun ulkopuolelle on jätetty aikuisten yleis­
sivistävä ja harrastusopinnot. Tavallaan asian 
kyllä ymmärtää, koska Juuri viimeksimainittu­
jen aikuiskasvatuksen alueiden määrällinen ar­
viointi on kieltämättä vaikea tehtävä. Tällaisen 
koulutustarpeen selvittäminen ei voi myös­
kään perustua koulutetun työvoiman määrälli­
sen kehityksen arviointiin, kuten neuvottelu­
kunnan raportissa on tehty. 

Neuvottelukunnan valitseman lähestymista­
van takia raportissa on jouduttu ensisijaisesti 
keskittymään väestön perus- ja uudelleenkou­
lutustarpeen määrälliseen ennustamiseen. Hy­
vänä puolena voidaan pitää sitä, että raportis­
sa on otettu huomioon sekä nuoruusiän että 
aikuisväestön koulutustarpeet; nämähän 
liittyvät osittain luonnollisesti toinen toisiinsa. 

Aikuisväestön ammatillisen perus- ja uudel­
leenkoulutustarpeeksi on arvioitu vuonna 2000 
noin 50 000 henkilöä. Suurimman osan tästä 
koulutustarpeesta arvioidaan huolehdittavan 
työllisyys- tai vastaavan koulutuksen avulla. 
Muu aikuisten ammatillinen perus- ja uudel­
leenkoulutus tapahtuu raportin mukaan eri­
laisten ammatillisten oppilaitosten ja oppiso­
pimuskoulutuksen kautta. Aikuisten opettami­
nen yleistyy ja vakinaistuu näin myös amma­
tillisissa oppilaitoksissa lähitulevaisuudessa. 



Kun aikuisten hakeutuminen ammatillisten 
oppilaitosten kursseille riippuu viime kädessä 
aikuisista itsestään, niin nähtäväksi jää, saavu­
tetaanko asetetut tavoitteet. Ainakaan itsestään 
selvä asia se ei ole. Avainkysymys tietysti on, 
miten aikuiset arvioivat koulutuksesta saatavan 
hyödyn ja miten aikuisten opintojen aikainen 
toimeentulo kyetään turvaamaan. 

Jatkokoulutuksen kokonaistavoitteeksi vuon­
na 2000 on asetettu 30 000 aloittajaa, mikä on 
noin kolmanneksen nykyistä aloittajien mää­
rää suurempi. Näissä luvuissa ovat mukana 
vain koulu-, opistoasteen tutkinnon sekä kor­
kea-asteen tutkinnon suorittaneille yhteiskun­
nan koulutusjärjestelmässä annettava jatko­
koulutus. 

Täydennyskoulutukselle ei neuvottelukunta 
ole katsonut voivansa esittää mitään numeeri­
sia tavoitteita, vaikka joitakin arvioita senkin 
yleistymisestä on tehty. 

Tämä on vahinko, kuitenkin nimenomaan 
työvoiman täydennyskoulutustarpeen selvittä­
mistä voidaan perustellusti pitää tällä hetkellä 
yhtenä keskeisimpänä koulutuspoliittisena ky­
symyksenä. Tällä alueella koulutuksen järjestä­
mis- ja kustannusvastuukysymykset ovat kui­
tenkin vaikeimmin ratkaistavissa, mikä on eh­
kä aiheuttanut sen, että neuvottelukunta on 
jättänyt nämä kysymykset kokonaan tarkaste­
lunsa ulkopuolelle. 

Neuvottelukunnan raportin keskeisin anti ai­
kuiskasvatusta ajatellen on siis aikuisten am­
matillisen perus- ja uudelleenkoulutustarpeen 

selvittäminen. Kuten Kivinen ja kumppanit täs­
sä lehdessä olevassa artikkelissaan osoittavat, 
sisältyy näihinkin laskelmiin monia virhemah­
dollisuuksia. Osa virhemahdollisuuksista joh­
tuu puhtaasti laskennallisista lähtökohdista ja 
osittain työmarkkinaosapuolten halusta koros­
taa oman toiminta-alueensa koulutustarpeita. 
Näistä syistä johtuen tehtyihin laskelmiin täy­
tyy suhtautua varovasti. 

Aikuiskasvatuksen suunnittelu tarvitsisi ki­
peästi perustakseen olemassa olevan koulu­
tustoiminnan jatkuvaa ja kattavaa tilastotietoa. 
Tätä neuvottelukuntakin aivan oikein esittää. 
Tämän lisäksi tarvittaisiin tarkempia alakohtai­
sia koulutustarveanalyyseja, joissa tulisi selvit­
tää eri henkilöstöryhmien täydennyskoulutus­
tarpeet sekä niiden tyydyttämisessä tarvittavat 
resurssit. 

Jatkuvan kasvatuksen periaatteen näkökul­
masta koulutustarpeita selvitettäessä keskei­
seksi kysymykseksi näyttää muodostuvan se, 
miten yhteiskunnan, organisaatioiden ja yksi­
löiden koulutustarpeet tulisi ottaa huomioon 
ja miten niitä pitäisi painottaa. Tähän kysymyk­
seen neuvottelukunnan raportti ei anna mitään 
vastausta. Jotta tällaiseen keskusteluun pääs­
täisiin olisi koulutustarvetutkimus vietävä lä­
hemmäksi yhteiskunnan eri organisaatioita ja 
niissä toimivien ryhmien ja yksilöiden todelli­
suutta. 

Jukka Tuomista 
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Osmo Kivinen, Risto Rinne, Sakari Ahola, Arto Kankaanpää 

Aikuiskoulutuksen "uuteen" 
tulemiseen koulutussuunnittelun 
perinteisin menetelmin 

Kivinen Osmo, Rinne Risto, Ahola Sakari & Kankaanpää Arto. 1988. Aikuiskoulutuksen "uuteen" 
tulemiseen koulutussuunnittelun perinteisin menetelmin. Aikuiskasvatus 8, 4. 4-10. -Artikke­
lissa tarkastellaan Väestön koulutus 2000 -mietinnön käyttämiä määrällisen koulutussuunnit­
telun menetelmiä ja aikuiskoulutuksen tavoitteenasetteluja. Erityisesti huomiota kiinnitetään 
vaihtoehtoisten työvoimaennusteiden käyttämiseen ja koulutuksen kysyntämenetelmän mah­
dollisuuksiin, väestön koulutusprefenssien selvittämisen tärkeyteen, aikuiskoulutuksen laajen­
tamisen ongelmiin ja koulutuksen osuuteen rakennemuutoksen hallinnassa. 

Väestön koulutus 2000 

Koulutussuunnittelun neuvottelukunta on tuot­
tanut julkisuudessakin jo 1980-luvun keskei­
seksi koulutusasiakirjaksi mainitun mietinnön 
vuoden 2000 koulutuksen määrällisistä tavoit­
teista (KM 1988:28). 

Koska Matti Haavio esitteli mietinnön nu­
meerista sisältöä Aikuiskasvatuksen viime nu­
merossa, emme puutu siihen lähemmin. Sen 
sijaan pyrimme pureutumaan numeroiden, en­
nusteiden ja koulutustavoitteiden taustalla ole­
viin oletuksiin ja intresseihin sekä määrällisen 
koulutussuunnittelun ongelmiin ja tulevaisuu­
dennäköaloihin oletetun rakennemuutoksen 
kontekstissa. 

Väestön koulutus 2000 -mietintö on nuo­
ruusiän koulutuksen osalta puhdaslinjainen 
työvoimamenetelmän sovellutus, missä koulu­
tuspaikat on jaettu arvioidun ammattirakenne­
kehityksen mukaisesti (vrt. Haavio 1988, 31). 
Suomessa väestön koulutushalukkuuden ja 
-preferenssit huomioon ottava koulutuksen ky­
syntämenetelmä ei näytä missään vaiheessa 
ottaneen tuulta, vaan koulutussuunnittelu on 
ollut pitkälti alisteinen työvoimasuunnittelulle. 
Tällä hetkellä koulutuksen kysyntä ja työelä­
män tarpeet menevät kuitenkin pahasti ristiin 
useilla aloilla. Työvoimamenetelmän dilemma­
na onkin se tosiasia, että työelämän tarpeet 
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eivät tyydyty, jos koulutuspaikkoja lisätään sin­
ne, missä koulutukselle ei ole kysyntää. 

Myöskään koulutuksen kustannus-hyöty 
-analyysia ei ole Suomessa laajasti sovellettu. 
Koulutuksen taloustiedettä on vierastettu lä­
hinnä siksi, että koulutuksen tuotto on vaike­
asti mitattavissa ja luottamus eri indikaattorei­
hin vähäistä. Niinpä tutkimustietoakin koulu­
tuksen taloudellisista ja muista tosiasiallisista 
hyödyistä ja haitoista on vähän. Kaikesta huo­
limatta suunnittelukoneisto toimii jatkuvasti 
ekspansiivisen koulutuspolitiikan hengessä. 

Mietintö painottuu voimakkaasti aikuiskou­
lutukseen yksinkertaisesti siksi, että tulevaisuu­
dessa eivät pienenevät nuorisoikäluokat riitä 
tyydyttämään kasvavaksi arvioitua työvoimatar­
vetta. Osaltaan tilannetta pahentaa koulutus 
itse: lisääntyvä koulutukseen osallistuminen 
vähentää nuorten ikäluokkien tarjontaa työ­
markkinoilla. 

Mietinnössä on usein vaikeata erottaa toisis­
taan laskennallisia tarpeita, ei-laskennallisia 
tarpeita ja tavoitteita. Nuoruusiän koulutus on 
jaettu puhtaasti funktionaalisesti ( vrt. Haavio 
1988, 31) eri ammattiryhmien osalle. Jossain 
kohdin on lisäksi jouduttu käyttämään harkin­
taa: esim. alkutuotannon lohko näyttäisi pelk­
kien laskelmien mukaan kuihtuvan lähes ole­
mattomiin. Koulutuspaikkoja sille on kuitenkin 



varattu jo nyt voimassa olevien suunnittelupää­
tösten mukaan runsaasti, jopa siinä määrin, 
että mm. Tiuri (1986, 154) on saanut aiheen 
kysyä, onko Suomi palaamassa kohti maata­
lousyhteiskuntaa. Aikuisväestön koulutuksessa 
puolestaan painottuvat asetetut tavoitteet, vaik­
ka laskelmat onkin neuvottelukunnan (s. 106) 
mukaan kytketty työvoiman tarjontaan. Vuo­
deksi 2000 kaavaillut aikuiskoulutuksen 
50 000 aloituspaikkaa vastaavat noin kahta 
prosenttia työvoimasta. 

Artikkelimme aluksi vertaamme neuvottelu­
kunnan käyttämää työvoimaennustetta työvoi­
maministeriön ennusteeseen ja tarkastelemme 
ennustamiseen sekä työvoimamenetelmään 
liittyviä ongelmia. Tämän jälkeen tarkastelem­
me koulutuksen kysyntää ja väestön koulutus­
preferenssejä, jotka periaatteessa sisältyvät 
neuvottelukunnan malliin, mutta käytännössä 
puuttuvat, sillä niitä koskevaa luotettavaa tutki­
mustietoa ei ole. Seuraavaksi tarkastelemme 
muutamia aikuiskoulutukseen liittyviä ongelmia 
ja lopuksi pyrimme eksplikoimaan niitä ehtoja, 
jotka määrittävät koulutuksen osuutta rakenne­
muutoksen hallinnassa. 

Vaikeuksien ennustaminen ja 
ennustamisen vaikeus 

Neuvottelukunta sanoo käyttämänsä lähesty­
mistavan ottavan huomioon koulutuksen mää­
rällisen suunnittelun keskeiset menetelmät, 
(1) koulutuksen kysynnän, (2) koulutuksen 
kustannusten ja hyötyjen väliset suhteet ja (3) 
koulutetun työvoiman tarpeen ( s. 2). Mietin­
nössä painottuu kuitenkin voimakkaasti koulu­
tetun työvoiman tarvetta korostava suunnittelu. 
Koulutuksen hyötyjen ja kustannusten välisiä 
suhteita ei pohdita lainkaan eikä subjektiivista 
koulutuskysyntää tunneta. 

Neuvottelukunta arvioi rakennemuutoksen 
tuovan mukanaan työn teknistymisen ( s. 31-
53), työvoiman kysynnän ja tarjonnan alueel­
listen erojen kärjistymisen (s. 86), ammatin­
vaihtojen moninkertaistumisen ( s. 28, 84) se­
kä ammattitaitovaatimusten kohoamisen ja 
ammattitaidon nopean vanhenemisen (s. 18, 
28). 

Oletettu rakennemuutos vaikeuttaa elinkei­
no- ja ammattirakenteen kehityspiirteiden tark­
kaa ennakointia. Rakennemuutoksen todennä­
köisiin kulkusuuntiin vaikuttavat myös monet 
talous-, yhteiskunta- ja koulutuspoliittiset rat­
kaisut. Esim. työajan jakaminen ja työllisyysas­
teen kehitys määrittävät keskeisesti aloittaista 

työvoimatarvetta. Tästä huolimatta neuvottelu­
kunta esittää vain yhden todennäköisemmäksi 
sanotun ennusteen (s. 28), mutta ei kerro, 
miksi juuri tämä ennuste on hyvä. 

Sen lisäksi, että neuvottelukunta perustaa 
koulutuksen tarvearvionsa tehtyyn ammattira­
kenne-ennusteeseen, se on joutunut huolelli­
sesti ottamaan huomioon myös valtioneuvos­
ton aikaisemmin tekemät päätökset ammatilli­
sesti eriytyvän koulutuksen kehittämisestä. 
Alan teoksissa koulutussuunnittelu mielletään 
välineeksi halutun kaltaisen tulevaisuuden 
saavuttamiseksi tai jopa hallitsemiseksi ( esim. 
Lehtisalo & Raivota 1986, 182), joten on syytä 
pohtia minkälaisesta tulevaisuudesta on kysy­
mys ja ennen kaikkea, onko muita yhtä toden­
näköisiä tulevaisuuksia tarjolla. 

Tutkimuksen näkökulmasta mietintö on esi­
tystavaltaan sikäli kiusallinen, ettei läheskään 
aina selviä, millaisiin oletuksiin esitetyt luvut 
perustuvat ja miten eri laskelmat liittyvät toi­
siinsa. Niinpä olemme joutuneet tyytymään 
melko karkeaan työvoimaennusteiden vertai­
luun ja koulutuspoliittisten seurausten arvioin­
tiin. 

Neuvottelukunnan varapuheenjohtaja Aulis 
Lintusen eriävän mielipiteen mukaan neuvotte­
lukunnan keskusteluissa ei ole pohdittu eikä 
jäsenille pyynnöistä huolimatta kerrottu, millai­
selle taloudelliselle kehitykselle esitetty arvio 
perustuu. Laskelmissa on kl)itenkin ilmiselväs­
ti lähdetty täystyöllisyydestä. 

Mitä tämä vaihtoehtoisten ennusteiden pois­
jättäminen on sitten tuonut mukanaan? Asiaa 
voidaan valaista vertailemalla Taloudellisen 
suunnittelukeskuksen (TASKU) ja työvoimami­
nisteriön (TVM) ennusteita työllisen työvoi­
man toimialoittaisesta jakautumisesta vuonna 
19951• Vertailun kohteena ovat nimenomaan 
työvoiman kysynnän ennusteet. Neuvottelu­
kunnan käyttämä toimialaennuste on keväällä 
1987 tehty tarkiste TASKUn kaksi vuotta van­
hemmista laskelmista (s. 26). 

1 Olemme toisaalla käsitelleet yksityiskohtaisemmin työ­
paikkakehityksen ennustamista ja koulutussuunnittelua. 
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Taulukko 1. Työvoiman toimialoittainen kysyntä Taloudellisen suunnittelukeskuksen (TASKU) ja 
työvoimaministeriön (1VM) ennusteiden mukaan (3%, 2,5% ja 2% bruttokansantuot­
teen vuotuinen kasvu) vuonna 1995, (1000 henkilöä) 

TASKU/ TVM TASKU - TVM 
Toimiala N-KUNTA 3% 2.5% 2% 3% 2.5% 2% 

Maa- ja metsätalous 233 186 184 183 +47 +49 +50 
Teollisuus 571 555 533 512 +16 +38 +59 
Rakennustoiminta 160 178 176 169 -18 -16 - 9 
Kauppa 375 384 375 370 - 9 0 + 5 
Liikenne 189 169 167 163 +20 +22 +26 
Rahoitus ja vakuutus 176 192 185 181 -16 - 9 - 5 
Yhteiskunnalliset ja yksityiset 

palvelukset 820 810 801 787 +10 +19 +33 
Tuntematon 5 3 3 3 (+2) (+2) (+2) 

Yhteensä 2529 2477 2424 2368 +52 +105 +161 
Työttömiä (77) 115 157 201 
Työttömyysaste (3.0) 4.4 6.1 7.8 

Lähteet. Väestön koulutus 2000, taulukot 5, 7, 9, 11, 13, 15 ja 17; Työmarkkinoiden tulevaisuus, taulukot 1.4 ja 3.1. 

Huomautus: TASKUn ennusteen työttömyysaste ja työttömien määrä on tässä poimittu alkuperäisestä ennusteesta 
(Suomen kansantalouden ... , 31). Näitä lukuja ei siis esitetä neuvottelukunnan mietinnössä. 

Taulukosta 1 havaitaan, että 1VM:n ennus­
teisiin verrattuna koulutussuunnittelun neuvot­
telukunnan hyväksymä TASKUn työllisyysen­
nuste on huomattavasti optimistisempi. Kol­
men prosentin bruttokansantuotteen vuotui­
seen kasvuun perustuva 1VM:n päävaihtoehto 
ennustaa työllisen työvoiman määrän 52 000 
henkilöä pienemmäksi kuin TASKU, kun taas 
hitaan kasvun ennuste (2 %) tuottaa jo 
161 000 henkilön eron. 

Tarkasteltaessa toimialoittaisia eroja havai­
taan maa- ja metsätaloudessa toimivan työvoi­
man määrän vähenevän TASKUn mukaan hi­
taammin kuin 1VM:n ennusteissa. Teollisuu­
den kohdalla tilanne on samansuuntainen. 
Muidenkin toimialojen työllisyyden kehitysen­
nusteet eroavat huomattavasti. Ainoastaan 
kaupan kohdalla TASKUn ja 1VM:n ennusteet 
osuvat kutakuinkin yhteen. 

Jos neuvottelukunnan käyttämä versio TAS­
KUn ennusteesta on todella syntynyt työmark­
kinapoliittisen neuvottelun tapaisena lopputu­
loksena, kuten eriävästä mielipiteestä voidaan 
lukea (s. 286), merkitsee se myös sitä, että 
erityisesti maa- ja metsätalouden mutta myös 
teollisuuden, liikenteen sekä yhteiskunnallis­
ten ja yksityisten palvelusten intressejä edusta­
vat jäsenet ovat saaneet alansa työllisyyskehi­
tyksen näyttämään suotuisammalta kuin virka­
miehistä koostuva ennusteryhmä omissa arvi­
oissaan. 

Ennustetun rakennemuutoksen työttömyys­
ja uudelleenkoulutuspaineet näyttävät kohdis-

6 Aikuiskasvatus 4/1988 

tuvan ennen muuta maa- ja metsätalouteen 
mutta myös teollisuuteen. Työvoimatarpeet 
kohdistuvat puolestaan lähinnä yhteiskunnalli­
siin ja yksityisiin palveluksiin ja jossain määrin 
myös kauppaan sekä rahoitus- ja vakuutustoi­
mintaan. 

Rakennemuutoksen työvoimapoliittiset vai­
kutukset näkyvät myös verrattaessa työvoima­
muutoksia supistuvilla ja kasvavilla toimialoil­
la. Kun rakennemuutos koskisi TASKUn en­
nusteen mukaan yhteensä noin 278 000 työ­
paikkaa, niin 1VM:n ennusteiden perusteella 
noin 335 000 - 354 000 työpaikkaa siirtyisi 
alalta toiselle. Vastaavasti koulutustarve näyt­
täisi 1VM:n ennusteissa olevan suurempi. Su­
pistuvilta aloilta vapautuvan työvoiman uudel­
leenkoulutuspainetta kuitenkin helpottaa työ­
voiman luonnollinen poistuma. 

Koulutussuunnittelun neuvottelukunta ei mi­
tenkään reagoi työvoimaministeriön ennustei­
siin, vaikka sillä on ollut ne käytettävissään ( s. 
103) ja vaikka työvoimaministeriöllä on ollut 
edustajansa neuvottelukunnassa. Toisaalta ole­
tukset täystyöllisyydestä ja ammattirakenne-en­
nusteen kasvuvoittoisuus ovat olleet osaltaan 
luomassa tilannetta, missä on ollut paljon kou­
lutuspaikkoja jaettavana. 

Koulutussuunnittelun tulisi varautua moniin 
mahdollisiin tulevaisuuksiin. Erilaiset työvoi­
maennusteet antaisivat viitteitä siitä, miten 
suuria eri ammattiryhmien koulutustarve-erot 
voivat tulevaisuudessa olla. Koulutustarpeen 



keskia1Von ennustamista hyödyllisempää olisi 
sen ääripäiden, hajonnan a!Viointi. Sen jälkeen 
voitaisiin pohtia, miten koulutuksen kysyntä ja 
tarjonta sovitetaan tähän a!Vioon. 

Väestön koulutuspreferenssit 

Tällä hetkellä lähes 90 % ikäluokasta hankkii 
jonkinlaista perusasteen jälkeistä ammatillista 
koulutusta. Kaikki eivät kuitenkaan suorita tut­
kintoa. Vuoden 1985 tietojen mukaan (SVT VI, 
C: 107) 73 prosentilla 25-34-vuotiaista on vä­
hintään alemman keskiasteen koulutus ja 67 
prosentilla kyseessä on ammatillisesti eriytynyt 
koulutus; 35-44-vuotiaista hieman yli puolet 
ja 45-54-vuotiaista enää runsas kolmannes 
on saanut ammattikoulutuksen. 

Neuvottelukunnan näkemyksen mukaan 
huomattavaa aikuisväestön peruskoulutustar­
vetta esiintyy vielä pitkään (s. 102). Koulutuk­
sen asianmukaiseksi organisoimiseksi olisi tie­
dettävä keitä nämä heikosti peruskoulutetut 
ihmiset ovat ja mitä he tekevät, mitkä ovat 
heidän työmarkkina-asemansa, koulutuprefe­
renssinä ja alttiutensa liikkuvuuteen. Mietin­
nön mukaan väestön koulutushalukkuuden in­
tensiteetistä ja suuntautumisesta kertovaa tut­
kimus- ja tilastotietoa on kuitenkin niukasti. 
Tämän vuoksi neuvottelukunnan suunnitelmat 
perustuvat osin a!Vauksiin. 

Neuvottelukunta on :isettanut numeeristen 
ennusteittensa lähtöko11Qaksi kolme periaatet­
ta (s. 132). Ensinnäkin koulutusmahdollisuuk­
sia tarjotaan siten, että väestön koulutustarpeet 
voidaan tyydyttää. Toiseksi koulutus kohden­
netaan työelämän tarpeiden mukaisesti vastaa­
maan esitettyä työelämän muutosta. Kolman­
nen periaatteen mukaan koulutuksella voidaan 
myös vaikuttaa yhteiskunnan ja työelämän ke­
hitykseen, jolloin koulutuksen määrällisiä ta­
voitteita ei välttämättä ta!Vitse johtaa suoraan 
työvoiman tarpeesta. 

Neuvottelukunta ei täsmennä, mitä kolmas 
periaate käytännössä tarkoittaa. Mutta mitä il­
meisemmin se liittyy talouden ja työllisyyden 
kytkentöihin siten, että koulutusta pidetään tär­
keänä tuotannontekijänä lisäämässä tuotta­
vuutta, parantamassa kilpailukykyä ja luomas­
sa työpaikkoja. Erityisesti korkeasti koulutettu­
jen ajatellaan pystyvän itse luomaan itselleen 
työpaikkoja. Käytännössä tätä ei kuitenkaan 
ole kyetty ottamaan huomioon, vaan ainakin 
nuoruusiän koulutuksen osalta koulutusta!Ve 
on laskettu melko suoraviivaisesti työelämän 
tarpeesta ammatissatoimivuuteen, opintojen 
jatkamiseen ja opintojen läpäisyyn liittyvien 
kertoimien avulla (vrt. KM 1988:28 liite 14). 

Neuvottelukunta myöntää, että kaksi ensim­
mäistä periaatetta ovat ristiriidassa keskenään. 

Väestön koulutushalukkuus ei täsmää työelä­
män tarpeisiin. Tarkemmin perustelematta 
neuvottelukunta väittää, että sen esittämät jat­
ko-opintomahdollisuuksien ja aikuiskoulutuk­
sen laajennukset lieventäisivät kyseistä ristirii­
taa. Näinköhän esimerkiksi metallialan lattiata­
son tehtävien työvoimapula eliminoituisi aikui­
sille tarkoitettujen ammattikoulupaikkojen 
avulla? 

Subjektiivisen koulutuskysynnän huomiotta 
jättäminen on kohtalokasta juuri siksi, että am­
matillista koulutusta ollaan painottamassa ai­
kuiskoulutuksen suuntaan (s. 8, 21, 28). Ai­
kuisiässä taloudelliset, sosiaaliset ja psykologi­
set esteet ammatilliseen koulutukseen voivat 
olla huomattavasti suuremmat kuin nuorena. 
Yhteiskuntapoliittisesti olisi a!Veluttavaa pää­
tyä aikuisten "pakkokouluttamiseen". Tätähän 
tosin jo tapahtuu työllisyyskoulutuksessa, kun 
työttömät joutuvat vastoin tahtoaankin osallis­
tumaan usealle erilaiselle työllisyyskurssille 
säilyttääkseen sosiaaliset etunsa. Pakkokoulut­
taminen selvästi kärjistäisi jo nyt havaittua uut­
ta poikkeavuusjakoa koulutushalukkaisiin ja 
koulutushaluttomiin. Neuvottelukunta (s. 17) 
toteaa itsekin, että sl'Uri osa työttömistä on 
rakennemuutoksessa syrjäytyneitä, ikääntynei­
tä ja eläkkeellepääsyä odottavia, joiden koulut­
taminen uusiin tehtäviin ei ole yksinkertaista. 

Kun näillä eväillä väestön ja työelämän in­
tressien ristiriita ei näytä - ratkeavan, joutuu 
neuvottelukunta heti lieventämään periaattelli­
sia tavoitteitaan (s. 233): Lähtökohtana on 
"koulutuksen kohdentaminen eri aloille ja 
koulutusasteille siten, että sekä työelämän että 
mahdollisuuksien mukaan nuorten koulutus­
halukkuus otetaan tarkoituksenmukaisesti 
huomioon". Tämän formuloinnin ongelmalli­
suus käy hyvin esiin neuvottelukunnan tarkas­
tellessa koulutusta1Vetta ja sen perusteita kou­
lutuslohkoittain. 

Mietinnössä käsitellään koulutuslohkoja 
monipuolisesti, kun mm. koulutuksen yleiset 
periaatteet, ammattirakenteen muutokset, eri 
alojen erityistarpeet sekä väestön koulutusha­
lukkuus otetaan huomioon. Väestön koulutus­
preferenssien ongelmaan tarjotaan yleiseksi 
patenttilääkkeeksi tekniikan kehitystä, siis sa­
maa prosessia, joka on rakennemuutosongel­
mien taustalla. Neuvottelukunta uskoo, että 
tekniikan kehitys ja teknologisten innovaatioi­
den käyttöönotto lisäävät nuorten koulutusha­
lukkuutta niillä aloilla, joilla se tällä hetkellä . 
on vähäistä ja ylläpitää sitä aloilla, joilla kou­
lutushalukkuutta on riittävästi. Toisaalta neu­
vottelukunta uskoo, että halukkuus esim. tek­
niikan koulutuslohkon ongelma-aloille lisään­
tyy tuottavuuden ja työllisyyden kohentuessa. 
Ilmeisen järkevää onkin ajatella, että nuoret 
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eivät hakeudu aloille, joilla työnsaantimahdol­
lisuudet näyttävät kehnoilta. 

Esimerkiksi alkutuotannon lohkolla neuvot­
telukunta arvelee koulutustarpeen olevan suu­
remman kuin elinkeinon supistumisesta voisi 
päätellä. Jo tehtyjen tavoitepäätösten mukaan 
alkutuotannossa olisi 1990-luvun alussa 5 825 
aloituspaikkaa, kun esim. vuonna 1987 aloitta­
neita oli 4 500. Neuvottelukunnan kokonaista­
voite on 8 790 aloituspaikkaa vuonna 2000 ja 
siitä aikuiskoulutuksen osuus on 52 %. Neuvot­
telukunta uskoo, että "maatalouden parissa tai 
sen lähellä toimivat kiinnostuvat vastaisuudes­
sakin alan koulutuksesta". Lisäksi alkutuotan­
non "pitkälle erikoistuneet alat saattavat hou­
kutella jossain määrin sitä kaupunkilaisväes­
töä, jonka juuret ovat maalla". Tekniikan kehi­
tyksen, erityisesti biotekniikan mukaantulon 
uskotaan lisäävän kiinnostusta maa- ja metsä­
talouteen, mikä näkyy varsinkin alan tieteelli­
sessä koulutuksessa. 

Täysin toisen kuvan kiinnostuksesta antavat 
kuitenkin ammatillisen koulutuksen aloittanei­
ta koskeneet luvut. Esim. maatila- ja metsäta­
louden yleisjaksoilla täyttöasteet ovat selvästi 
pudonneet vuodesta 1986 vuoteen 1987, vaik­
ka samaan aikaan aloituspaikat vähenivät yli 
200:lla. Kouluasteella aloituspaikkoja jäi täyttä­
mättä 1 262 vuonna 1987. (Tilastotiedotus KO 
1987:20; 1988:4) 

Neuvottelukunta painottaa alkutuotannon 
ammattien kohdalla sivutöiden merkitystä, 
mutta niillä voidaan perustella ilmeisesti vain 
osaa ylimitoitetulta näyttävästä koulutustarjon­
nasta. Vaikka mietinnössä todetaan sivuansioi­
den lisääntyvän, ei eksplisiittisesti aseteta ta­
voitteeksi kahteen ammattiin kouluttamista. 

Sen lisäksi, ettei ole mitenkään selvää, to­
teutuuko neuvottelukunnan kaavailema am­
mattirakenteen muutos, myöskään siitä ei ole 
mitään takeita, että suunnitellut koulutuspaikat 
tyydyttäisivät arvioidun työvoimatarpeen. Näin 
myös tämä mietintö vahvistaa jo aiemminkin 
tiedettyä tarvetta etsiä uusia koulutussuunnitte­
lun lähtökohtia ja välineitä. 

Aikuisväestön koulutuksen ongelmat 

Neuvottelukunta on omaksunut yhdeksi johto­
ajatuksekseen jatkuvan koulutuksen (s. 28). 
Vaikka valtioneuvosto asetti jo vuoden 1978 
periaatepäätöksessään jatkuvan koulutuksen 
koko koulujärjestelmän kehittämisperiaatteek­
si, ei vieläkään tiedetä mitä jatkuva koulutus 
oikein on. Esimerkiksi Suomen Akatemia "pisti 
jäihin" kampanjoimansa jatkuvan koulutuksen 
tutkimusohjelman hankkeet mm. siksi, ettei 
tiedetty mitä jatkuvalla koulutuksella tarkoitet­
tiin, eivätkä tehdyt projektitarjouksetkaan liitty-
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neet näin riittävän tarkasti jatkuvaan koulutuk­
seen. Vaikka Suomessa jatkuva koulutus "lan­
seerattiin" aikuiskoulutuksen suunnitteluorga­
nisaation toimesta, on se määrätietoisesti ha­
luttu tulkita koko koulutusjärjestelmää koske­
vaksi, mikä poikennee muitten Pohjoismaitten 
tulkinnasta. 

Käytännössä kaikentasoiset ja -ikäiset työn­
tekijät ovat aina kehittäneet itseään. Työnteki­
jöiden työssään hankkima ammattitaito on yk­
si suomalaisen hyvinvoinnin avaintekijöistä. 
Siihen liittyy usein myös voimakas ammattiyl­
peys. Nyt tämä ammattitaito aiotaan ainakin 
osittain institutionalisoida systemaattisen kou­
lutusjärjestelmän piiriin. Neuvottelukunnan 
mukaan "aikuisväestön koulutukseen soveltu­
vat useassa tapauksessa koulutuksen normaa­
lijärjestelyt. Käytettävissä tulee kuitenkin olla 
riittävästi aikuisväestön erityistarpeisiin sovel­
tuvia järjestelyjä" ( s. 105). Pannaanko nyt kre­
dentialistiset ja meritokraattiset ihanteet, jotka 
ovat olleet lähinnä ylemmälle keskiluokalle 
ominaisia, läpäisemään kaikki kansankerrok­
set? 

Mikä sitten on aikuisväestön koulutustarve? 
Neuvottelukunta tarkoittaa aikuisväestön kou­
lutuksella työelämässä tai työelämän käytettä­
vissä olevien aikuisten koulutusta (s. 104). 
Riippuen siitä, minkälaisia oletuksia asetetaan 
työttömyydelle, päädytään hyvin erilaisiin ske­
naarioihin. 

Mekaanisesti laskien nuoruusiän koulutus 
tyydyttää suurimman osan työvoiman kysyn­
nästä. Vain 8 400 paikkaa jää täyttämättä. Mi­
käli neuvottelukunta lähtee täystyöllisyydestä, 
ei vajetta voida täyttää kouluttamalla aikuisia. 
Jos työttömyys puolestaan pysyy nykytasolla, 
mihin sijoittuvat loput 50 000 aikuiskoulutetta­
vasta? Ainakin koulutetun työvoiman saata­
vuus näyttää neuvottelukunnan suunnitelmien 
valossa hyvin turvatun. 

Vaikka aikuiskoulutus kytkeytyy oleellisesti 
työttömyyden hoitoon, asia jää mietinnössä 
epäselväksi (ks. s. 127-128). Neuvottelukun­
nan kaavailema aikuiskoulutus aiheuttaa työt­
tömyysoletuksesta riippuen työvoiman lisätar­
vetta, jota kuitenkaan "ei ole voitu laskennal­
lisesti ottaa kovin suuressa määrin huomioon" 
(s. 82). Käytännössä tarve tyydyttyy usein si­
ten, että osa työntekijöistä joutuu tekemään 
kahta työtä. 

On aivan eri asia kouluttaa työttömiä kuin 
työssäolevia, ammattinsa kehittämisestä kiin­
nostuneita aikuisia! Meidän tulkintamme on, 
että neuvottelukunta tähtää täystyöllisyyteen, 
toteutuu se sitten rakennemuutoksen myötä tai 
aikuiskoulutusta lisäämällä. 



Koulutusjärjestelmän mahdollisuudet 

Työelämän ja koulutuksen välisten suhteiden 
osalta rakennemuutoksen hallintaan pyritään 
nimenomaan koulutusjärjestelmän uudistami­
sen kautta. Eri intressitahojen lausumista voi­
daan jäljittää "rakennemuutosmalli", mihin 
myös Väestön koulutus 2000 -mietintö liittyy. 
Siinä ennustetaan teknologisesta kehityksestä 
seuraavan suuria muutoksia työelämässä. Työ­
voiman perinteisten kvalifikaatioiden ei enää 
sisällöllisesti katsota vastaavan muuttuvien 
tehtävien edellyttämiä valmiuksia, mikä puo­
lestaan nähdään uhkana tuotannon tehok­
kuusvaatimuksille. (Silvennoinen, Kivinen & 
Rinne 1988.) 

"Koulutuksen kautta tapahtuvalla työvoiman 
asianmukaisella kvalifioinnilla voidaan mallin 
mukaan muuttuvissakin olosuhteissa taata 
työn mahdollisimman korkea tuloksellisuus" 
(mt. 9). 

Kansliapäällikkö Jaakko Numminen on puo­
lestaan nähnyt oman ministeriönsä osuuden 
rakennemuutoksen hallinnassa perin vastaan­
panemattomasti: "Tulipa nyt vapautuva työvoi­
ma siirtymään uusiin tehtäviin tai tulipa se 
jäämään työttömäksi, lähes kaikissa tapauksis­
sa huolenpito siitä jää opetustoimen vastuulle'' 
(Numminen 1988). 

Koulutussuunnittelun rakentaminen pelkäs­
tään työvoimamenetelmän varaan ansaitsee 
kaksi keskeistä vasta-argumenttia. Toista on jo 
edellä käsitelty: koulutuspaikkoja on mieletön­
tä perustaa aloille, mihin kukaan ei halua 
koulutusta. Erittäin tärkeää on myös tajuta pe­
rinteisen koulujärjestelmän puutteet työvoiman 
tuottajana. Kun peruskoulutuskin tänään kes­
tää vähintään 9 vuotta ja esimerkiksi opiskelu­
ajat korkeakouluissa kaiken aikaa pitenevät, ei 
koulutuksella voida vastata nopeasti työelä­
män akuutteihin tarpeisiin. 

Koulutusjärjestelmän luontainen hitaus yh­
teiskunnallisissa muutoksissa asettaa myös 
muita kitkatekijöitä. Väestön koulutusprefe­
renssejä ei voida äkkiä mielivaltaisesti mani­
puloida. Koulutuksen yhteiskunnallisista yh­
teyksistä juontuva välttämättömyys valikoida 
ihmisiä työnjaon hierarkian eri tasoille kytkee 
koulutusjärjestelmän työmarkkinoiden ja yh­
teiskunnan rakenteen omalakisiin erityispiirtei­
siin. Myös koulutusjärjestelmän historiallisuus 
kertautuu ja vaikuttaa vielä nykypäivässäkin. 
Samoin opettajakunnan historiallisesti ja kult­
tuurisesti vahva omaleimaisuus ja työmarkki­
napoliittinen asema ovat tärkeitä tekijöitä pyrit­
täessä muuttamaan koulutusjärjestelmää -
vaikkapa rakennemuutosmallin mukaisesti. 
(Vrt. Kivinen 1988.) 

Yksi tekijä, mihin koulutuksella voidaan var­
masti vaikuttaa, oli ylijäämäväen varastointi, 
mikä onkin ollut koulutuksen keskeinen funk­
tio jo pitkään (vrt. Ahola 1988; Kivinen & 
Rinne 1988; Jolkkonen 1987). 

Lopuksi: koulutussuunnittelun 
vaihtoehdot 

Esityksemme ei ole käsitellyt määrällisen kou­
lutussuunnittelun vaihtoehtoja, mutta on kui­
tenkin tavoitellut koulutuksen kysyntämenetel­
män mahdollisuuksia ja rajoja ja vaatinut tule­
vaisuuden kehityksen entistä monipuolisem­
paa pohdintaa. Koulutussuunnittelun neuvotte­
lukunnan ilmeinen ajatus on, että ennuste on 
ennuste ja sellaisena yhtä hyvä tai huono kuin 
mikä tahansa muu. 

Joka tapauksessa kokonaisuudessaan en· 
nusteet vakuuttavat optimistisen kehityksen jat­
kuvuutta, vaikka kansantalouden nopea kasvu 
ei kansainvälisesti ole mikään itsestäänselvyys. 
Esim. TASKU kutsuu bruttokansantuotteen 1.3 
ja työn tuottavuuden 2.1 prosenttista kasvua 
kansantalouden häiriövaihtoehdoksi. Muiste­
taan nyt kuitenkin, että esimerkiksi Antikaisen 
( 1986, 4 7) esitykseen on kirjattu myös sellai­
set tulevaisuuden "häiriövaihtoehdot" kuin la­
ma ja elintason lasku tai jopa "holocaust". 

Miten sitten koulutussuunnittelussa voidaan 
ottaa huomioon erilaiset työvoimatarpeen ke­
hitysvaihtoehdot? Keskustelu on tähän men­
nessä puuttunut toisaalta jouston lisäämiseen 
koulujärjestelmän rajakohdissa ja toisaalta 
koulutuksen painopisteen siirtämiseen lyhyt­
kestoiseen, nopeasti järjestettävään koulutuk­
seen. Pitkälti jälkimmäiseen periaatteeseen no­
jaa nyt kaavailtu aikuiskoulutuksen ekspansio. 
Koulutusalojen koulutussisältöjen vaihdetta­
vuuteen liittyvät kokeilut ovat puolestaan esi­
merkkejä edellisestä. 

Kolmannen vuosituhannen ongelmien poh­
timinen tuntuu kirjaimellisestikin toisaikaiselta 
niin kauan kuin tämän päivän perusongelmat 
ovat ratkaisematta. Lopuksi tarkastelemmekin 
yhtenä ajankohtaisena ongelmana ylioppilas­
suman kohtaloa neuvottelukunnan esittämien 
tavoitteiden pohjalta. 

Neuvottelukunnan mukaan työvoiman ky­
syntäkehitys ei edellytä korkeakoulujen sisään­
oton kasvattamista vuoteen 2000 mennessä. 
Mietinnön mukaan nuoruusiän koulutuksen 
aloituspaikkatavoite on suurin piirtein sama 
kuin vuonna 1987 aloittaneiden määrä 
(15 000). Aikuiskoulutus lisääntyy vuoden 
1987 noin 1 900 aloittaneesta 2 590:een vuon­
na 2000. Koulutuksen kysyntämenetelmän so-
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veltaminen puolestaan edellyttäisi vähintäin 
10 000 uutta aloituspaikkaa. Jää siis nähtäväk­
si murtaako kuohuva elämä suunnittelijoiden 
padot jälleen kerran (vrt. Numminen 1987, 
160). 

Vähän on pohdittu ja vielä vähemmän tutkit­
tu, mitä vaikutuksia koulutuksen kysyntää vas­
taavalla tarjonnalla olisi esim. työmarkkinoilla. 
Ehkä ne eivät olekaan suuria; koulutetut ovat 
tähänkin asti voineet sijoittua laaja-alaisesti, 
varsinkin niillä aloilla, missä varsinainen am­
mattitaito opitaan pääasiassa työssä. Sijoittu­
mista voitaisiin edelleen helpottaa muuttamal­
la koulutuksen sisältöjä yleisten perusvalmiuk­
sien suuntaan ja soveltamalla esim. neuvotte­
lukunnan ideaa ammattiperheistä. Tällöin kou­
lutuksen tulisi tarjota yksittäisen ammatin si­
jasta valmiudet koko ammattiperheen tehtä­
viin. Näin voitaisiin vastata ammattirakenteen 
kehitykseen vaativampien tehtäväkokonaisuuk­
sien suunnassa. Myös automatisoituminen, 
elektroniikan ja tietotekniikan käyttöönotto lä­
hentää - ainakin tekniikan - aloja toisiinsa. 
Samoin esimerkiksi terveydenhuollon alalla 
ammattiperhekoulutus avaa lupaavat näköalat. 

Koulutuksen kysynnässä on toinen aspekti, 
joka on nähtävissä kautta peruskoulutuksen 
historian. Kun koulutukseen sisältyvät lupauk­
set sosiaalisesta noususta ja hyvästä ammatil­
lisesta sijoittumisesta on tuotu yhä useampien 
ulottuville, on jouduttu tilanteeseen, jossa 
"liian moni" tavoittelee korkeaa koulutustasoa 
ja yhteiskunnallista asemaa (ks. Ahola 1988). 
Koulutuksen määrällisellä suunnittelulla vaiku­
tetaan myös koulutukselliseen valikointiin (ks. 
Kivinen 1988). Rakennemuutoksen paljon lu­
pauksia sisältävään terminologiaan puettuna 
sama tavoite on kirjattu neuvottelukunnassa 
näin: "Lukion tulisi ohjata nykyistä paremmin 
oppilaitaan myös ammatilliseen koulutukseen 
ja antaa tietoja työelämästä ja yleensä sellaista 
arkielämäntietoutta, joka lisää koulutuksen 
saaneiden valmiuksia elää tämän päivän ja 
tulevaisuuden yhteiskunnassa" (s. 28). 

Osastopäällikkö Aulis Lintusen mietintöön 
liittämän eriävän mielipiteen mukaan asioiden 
käsittely neuvottelukunnassa muodostui "työ­
markkinaosapuolten yksittäisiksi kannanotoik­
si yksittäisiin kysymyksiin". Kukin edustettuna 
oleva intressitaho pyrki "saamaan varatuksi 
itselleen mahdollisimman suuren osan koulu­
tettavien nuorten ryhmästä. Ne työelämän alat, 
jotka eivät ole neuvottelukunnassa edustettui­
na, ovat luonnollisesti jääneet vaille riittävää 
huomiota." Lintusen mukaan "mietinnön lop­
putulokseksi onkin muodostunut työmarkkina­
neuvottelun kaltainen tulos" (s. 286). 

Neuvottelukunnan ulkopuolisina emme tie­
tenkään voi kiistää tätä. Sen sijaan voimme 
ounastella, että kaikkein kiivaimmilta yhteeno-
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toilta on voitu jopa välttyä. Lupaahan suunni­
telma aikuiskoulutuksen laajentamista, ja kas­
vavaa kakkua on melko helppo jakaa. Kenen­
kään osuutta ei tarvitse pienentää siten, että 
saavutetut edut vaarantuisivat. 

Eriävän mielipiteen viesti on kuitenkin selvä. 
Koulutuksen suuntaamisen tulee perustua in­
tressinäkökohtien sijasta objektiivisesti tutkit­
tuihin eri tahojen todellisiin tarpeisiin. Jääm­
mekin ihmettelemään yhteiskuntatieteellisen 
tutkimuksen vähäistä panosta kaavailtaessa 
väestön koulutusta vuonna 2000. 
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Albert Tuijnman 

Valikoi tumisvirhe 
tuloseval uaatiotu tkimuksessa 

Tuijnman, Albert 1988. Valikoitumisvirhe tulosevaluaatiotutkimuksessa. Aikuiskasvatus 8 4 
11-13. ' . 
- Artikkelissa tarkastellaan analyysimenetelmiä valikoitumisvirheen poistamiseksi aikuis­
opetusohjelmien vaikutuksia estimoitaessa. Aikuisopiskelijat eroavat yleensä monissa suhteissa 
niistä, jotka eivät osallistu aikuisopiskeluun. Tästä aiheutuu metodologisia ongelmia estimoi­
taessa opetuksen vaikutusta yksilöihin ja yhteiskuntaan. Opiskeluun valikoitumisesta aiheutu­
via virhelähteitä ei voida olla ottamatta huomioon tutkimuksessa. 

Johdanto 

Useimmat empiiriset tutkimukset koulutuksen 
mahdollisista sosiaalisista, ammatillisista ja ta­
loudellisista hyödyistä ovat käsitelleet vain for­
maalin koulutuksen vaikutuksia. Nämä tutki­
mukset ovat tyypillisimmillään keskittyneet sii­
hen, missä määrin perinteinen koulumuotoi­
nen tai nuorisoasteen koulutus kausaalisesti 
mä~~ittää krit~erimuuttujissa havaittuja eroja. 

Vume vuosina yhä useammat ovat osallistu­
neet aikuiskasvatukseen ja -koulutukseen. Sik­
si on tullut välttämättömäksi kehitellä tutki­
musmenetelmiä, jotka kykenevät erottamaan 
for_maalin koulutuksen ja koulun jälkeisen ai­
kuiskasvatuksen nettovaikutukset toisistaan. 
Nuorisoasteen koulutuksen vaikutuksia sosiaa­
listaloudelliseen menestymiseen on toisin sa­
noen liioiteltu, koska ei ole kyetty kontrolloi­
maan muita, havaitsematta jääneitä inhimilli­
seen pääomaan investoimisen puolia. Näin 
ollen eräs empiirinen kysymys on, miten tun­
nistaa, mitata ja arvioida aikuiskasvatuksen 
"todelliset" tuotot ilman identifikaatio- mit­
taus- ja spesifikaatiovirheitä (Tuijnman 'et al. 
1988). ' 

Valikoitumisvirheen ongelma 

~stimoitaessa koulutuksen pysyväisvaikutuksia 
Joudutaan tekemisiin lukuisien käsitteellisten 
ja metodolisten ongelmien kanssa. Eräs tärkeä 
kysymys on se, miten voidaan kontrolloida ne 
mahdolliset tekijät, jotka eivät johdu koulutuk­
sesta, mutta saattavat vaikuttaa havaitun muu­
toksen ja koulutuksen väliseen kausaaliyhtey-

teen häiritsevästi. Toinen vaikeus on siinä, 
miten tunnistaa ne koulutuskokemuksien osa­
tekijät, jotka edistävät tai ehkäisevät tiettyjen 
koulutustuotosten esiintymistä. Kolmas ongel­
maryhmä syntyy siitä, kun estimoitujen para­
metrien tai vaikutusta osoittavien kertoimien 
perusteella tulkitaan ja tehdään johtopäätöksiä 
empiirisiksi tuloksiksi. Kun koulutuksen tuo­
tosten tutkimukseen liittyy yleisesti erittäin 
suuria vaikeuksia, niin aivan erityisesti tämä 
koskee niitä tutkimuksia, joissa estimoidaan 
oppivelvollisuusopintojen jälkeen tulevan kou­
lutuksen vaikutuksia. 

On monimutkainen tehtävä evaluoida ja ar­
vioida hyötyjä, joita koituu yksilölle ja koko 
yhteiskunnalle aikuiskoulutukseen investoimi­
sesta, koska näille useimmiten vapaaehtoiseen 
osallistumiseen perustuville kursseille on omi­
naista tavoitteiden, sisältöjen ja organisaatio­
muotojen moninaisuus ja se että ne on tarkoi­
tettu palvelemaan mitä erilaisimpia kohderyh­
miä. On esimerkiksi erittäin ongelmallista 
yleistää tutkimustuloksia, koska ei ole mitään 
takeita siitä, että tutkimus voidaan asianmukai­
sesti toistaa. Tässä suhteessa olisikin muistet­
tava, että on yleensä virheellistä verrata toisiin­
sa standardisoituja polkukertoimia tai jopa 
efektin kokoa, jotka on estimoitu tutkimuksis­
sa, joiden kohteet, otokset ja keskeiset analyy­
simenetelmät poikkeavat huomattavasti toisis­
taan (Kiefer, 1979: Bowman, 1987). 

Ne reaalimaailman mekanismit, jotka vaikut­
tavat yksilön valintojen muotoutumiseen ylei­
sesti ja päätökseen osallistua aikuiskoulutuk­
seen erityisesti, vaikuttavat todennäköisesti 
myös tutkimuksen kohteena olevan otoksen 
tai populaation ominaisuuksiin. Koska on luul­
tavaa, että osallistujat eroavat systemaattisesti 
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ei-osallistujista useissa suhteissa, on yritys se­
littää osallistumismuuttujien varianssia ja saa­
da lasketuksi luotettavat vaikutusta osoittavat 
estimaanit altis valikoitumisvirheelle, näen­
näisefekteille ja muille harhaisuuksille, jotka 
aiheutuvat virheellisestä mallin spesifioinnista. 
Valikoitumisvirhe syntyy silloin, kun jotkin Ja­
tentit tekijät, jotka vaikuttavat aikuiskoulutuk­
seen osallistumiseen, korreloivat merkitsevästi 
sellaisten latenttien tekijöiden kanssa, jotka 
vaikuttavat tuotosmuuttujiin, kuten todennäköi­
sesti tapahtuu juuri silloin kun osallistuminen 
on otokseen valinnan kriteerinä. Nykyisin ne 
mahdolliset valikoitumisvirheet, jotka aiheutu• 
vat tavallisen pienimmän neliösumman (OLS) 
menetelmän käytöstä estimoitaessa vaikutusta 
osoittavia parametreja peruskoulutuksen, ai­
kuiskoulutuksen ja työpaikkakoulutuksen sekä 
sellaisten kriteerimuuttujien kuin ammattiase­
man, työtyytyväisyyden ja ansioiden suhteen, 
tunnetaan laajasti ja on hyvin dokumentoitu 
(Willis ja Sherwin, 1979: Björklund and Moffitt, 
1987). 

Eräässä tuoreessa tutkimuksessa, jossa mi­
tattiin ja ennustettiin jaksottaiskoulutukseen 
osallistumista Malmö -tutkimuksen seuranta­
aineiston pohjalta, Tuijnman ja Fägerlind 
(1988) osoittivat, millä tavoin ja missä määrin 
ruotsalaiseen aikuiskasvatukseen osallistujat 
eroavat osallistumattomista. Osallistujien ja 
osallistumattomien väliset erot olivat selkeim­
mät kognitiivisten kykyjen (mitattu 10- ja 20-
vuotiaina), vanhempien suhtautumisessa las­
tenksa koulunkäyntiin, vastaajien saa,man 
muodollisen koulutuksen ja ammattiaseman 
suhteen. Tämän tutkimuksen tulokset osoitti­
vat selvästi, että ruotsalaisten aikuisten rekry­
toimisessa aikuiskoulutukseen tapahtuu vali­
koitumista. Samanlaisia tuloksia on raportoitu 
myös muissa Skandinavian maissa. Tämä mer­
kitsee sitä, että aikuiskoulutuksen vaikutuksia 
tutkittaessa on käytettävä tutkimusasetelmaa, 
jonka avulla valikoituminen voidaan mitata ja 
sen vaikutus tuloksiin ainakin osittain poistaa. 

Valikoitumisvirheen 
tutkimusmenetelmät 

Siinä inhimillisen pääoman traditiossa, joka 
on tutkinut koulutuksen vaikutuksia ansiotuloi­
hin, on Mincerin (1974) ja kumppanien työtä 
seuraten enenevästi keskitytty tutkimaan hyöty­
jä, jotka aiheutuvat muista tuottavuuden kan­
nalta relevanteista työvoiman laatuun kohdis­
tuvista investoinneista. Erityisesti 1970-luvun 
puolivälistä lähtien on ollut käytettävissä run­
saasti kirjallisuutta työpaikka- ja muun aikuis-
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koulutuksen yhteiskunnallisten ja taloudellis­
ten tuottojen arvioinnista. Taloustieteilijöiden 
ja sosiologien tekemän tutkimuksen tiimoilla 
on valikoitusmivirheen problematiikkaan kiin­
nitetty vakavaa huomiota. Sen tuloksena tutki­
musmenetelmät ovat kehittyneet varsin nope­
asti. Valikoitumisvirheen estimoimiseksi ja 
osittaiseksi poistamiseksi on ollut käytettävissä 
standardimetodologia siitä lähtien kun mm. 
Ashenfelter (1978), Heckman (1978 ja 1979), 
Laurence et al. (1979), Barnow et al. (1980)), 
ja Gay ja Borus ( 1980) esittivät perustekniikat, 
ja Dye ja Antle (1984), Ashenfelter ja Card 
(1985), Heckman ja Sedlacek (1985), Lee ja 
Maddala (1985) sekä Björklund ja Moffit 
( 1987) kehittivät joukon edistyneempiä menet­
telytapoja. Viime vuosina on julkaistu useita 
katsauksia ja tutkimuksia, joissa on käytetty 
näitä menetelmiä (katso Bassi 1985; Heckman 
ja Robb 1985; LaLonde 1986; Ashenfelter 1987; 
Barnow 1987; Fraker ja Maynard 1987). 

Perusmalli aikuiskasvatuksen vaikutuksen 
estimoimiseksi muodostuu koulutusohjelman 
toteuttamista ja ohjelman vaikutuksia esittävis­
tä rakenneyhtälöistä (Cavin ja Maynard, 1985). 
Vaikutusta osoittavien kertoimien estimoimi­
nen on ongelmallista, koska lukuisat muuttu­
jat, jotka vaikuttavat koulutusohjelman tuotok­
siin, ovat vahvassa riippuvuussuhteessa myös 
koulutusohjelman toteuttamista mittaaviin 
muuttujiin. Ongelmanratkaisun avain on siinä, 
että saadaan luotettavat estimaatit sekä koulu­
tusta että sen toteuttamista ilmaisevista muut­
tujista, ja kyetään identifioimaan koulutukseen 
osallistumista esittävä yhtälö erillään koulutuk­
sen vaikutusta kuvaavasta rakenneyhtälöstä. 
Valitettavasti valikoitumisesta johtuvaa virhettä 
ei voida kokonaan eliminoida kontrolloimalla 
sosiaalinen tausta, kognitiiviset kyvyt, koulu­
tustausta jne. Tarvitaan sellainen tutkimusase­
telma, joka suoraan mahdollistaa korreloivien 
virhevarianssia aiheuttavien tekijöiden esti­
moinnin. 

Kirjallisuudessa on esitetty erilaisia tutki­
musasetelmia, jotka kykenevät jossain määrin 
ottamaan huomioon valikoitumisesta johtuvat 
mallien identifikaatio- ja spesifikaatiovirheet. 
Aikuiskasvatuksen evaluaatiotutkijat ovat käyt­
täneet sekä kokeellisia että ei-kokeellisia tutki­
musasetelmia koulutusohjelmien vaikutuksia 
arvioitaessa. Kokeellisissa menettelytavoissa 
käytetään tavallisesti useita randomisoituja 
ryhmiä, jotka eroavat selkeästi toisistaan koe­
käsittelyn suhteen. Tämän jälkeen ryhmien 
ominaisuuksia verrataan toisiinsa alku- ja lop­
pumittauksien osalta. Eräs vaikea ongelma liit­
tyy vertailuryhmän käyttöön. Monissa tutki­
muksissa on tutkittu vain osallistujia. Koska 
jokainen ryhmä, joihin naiset ja miehet vapaa­
ehtoisuuteen perustuvassa aikuiskasvatukses­
sa osallistuvat, on tietyn tyyppinen, on esitetty 



epäilyjä saatujen tulosten merkityksellisyydes­
tä. Siksi jopa sellaisissa kokeellisissa asetel­
missa, joissa on käytetty useita tutkimusryh­
miä, koulutusohjelman vaikutusten estimointi 
saattaa jäädä harhaiseksi, ellei voida käyttää 
sopivaa kontrolliryhmää. Toisin kuin niissä jär­
jestelyissä, jotka ovat ominaisia kokeelliselle 
asetelmalle, ei-kokeellisessa tutkimuksessa 
saatavat ohjelman vaikutusta osoittavat esti­
maatit riippuvat siitä tavasta, miten osallistu­
mista ja vaikutusta esittävät rakenneyhtälöt on 
identifioitu. 

Useimmissa ei-kokeellisissa evaluaatiotutki­
muksissa käytetään alku- ja loppumittausta tai 
sille vaihtoehtoisena aikasarja-asetelmia. Eko­
nometrisissa tai rakenneyhtälömalleissa tutki­
musaineisto on usein hankittu poikkileikkaus­
asetelmalla. Harvemmissa tapauksissa on käy­
tettävissä seuranta-aineistoja. Jos on käytettä­
vissä sekä ennen koulutusohjelmaa että sen 
jälkeen tehdyt mittaukset, on teoriassa olemas­
sa hyvät mahdollisuudet valikoitumisvirheen 
poistamiseen. Jos nimittäin tutkimuksen otos 
on valittu siten, että osallistumiskriteeriä ei ole 
käytetty, voidaan valikoitumisvirhe välttää. Mal­
lien spesifikaatiovirheet, jotka johtuvat rele­
vanttien muuttujien pois jättämisestä, edellyttä­
en että sellaiset olisivat olleet käytettävissä ja 
mitattavissa virheettä, voidaan ottaa huomioon 
sellaisessa ei-kokeellisessa asetelmassa, jossa 
käytetään alku- ja loppumittausta. 

Tämän lisäksi on olemassa vielä eräs spe­
sifikaatiovirhe, joka johtuu siitä, että latenttien 
muuttujien virhetermien korreloidessa keske­
nään merkitsevästi, tavallinen pienimmän ne­
liösumman menetelmä (OLS) on taipuvainen 
tuottamaan epäluotettavat koulutusohjelman 
vaikutusta ilmaisevat estimaatit. LaLonden 
( 1986) mukaan tavanomaiset ekonometriset ja 
polkuanalyyttiset menettelytavat aikuiskoulu­
tuksen vaikutuksia estimoitaessa aliarvioivat 
näitä vaikutuksia silloin, kun latentit muuttujat 
korreloivat negatiivisesti keskenään ja yliarvioi­
vat silloin kun latentit muttujat korreloivat po­
sitiivisesti. Menetelmiä, joilla virhetermien kor­
reloitumisesta aiheutuvat vääristymät voidaan 
poistaa, ovat esitelleet muiden muassa Jöres­
kog ja Sörbom ( 1988). Valitettavasti näiden 
menetelmien käyttö tuottaa tavallisesti epäluo­
tettavat keskivirheen estimaatit. Lyhyesti sano­
en koulun jälkeisen opiskelun ei-kokeellinen 
evaluaatio on vaativa tehtävä sekä tutkimuk­
sessa tarvittavan aineiston ominaisuuksien että 
niiden vaikeuksien vuoksi, joita liittyy asian­
mukaisten analyysitekniikoiden menestykselli­
seen käyttöön. 

Johtopäätös 

Koska aikuiskoulutusohjelmiin osallistujat 
yleensä eroavat systemaattisesti useissa suh­
teissa osallistumattomista, aiheutuu tästä me­
todologisia ongelmia estimoitaessa näiden oh­
jelmien vaikutuksia yksilöihin ja yhteiskuntaan. 
Enää ei voida olla ottamatta huomioon niitä 
mahdollisia virhelähteitä, jotka aiheutuvat vali­
koitumisesta ohjelmiin. Tässä artikkelissa tar­
kasteltiin suhteellisen pientä osuutta siitä ny­
kyisestä kirjallisuudesta, jossa esitellään ana­
lyysimenetelmiä valikoitumisvirheiden poista­
miseksi ohjelmien vaikutuksia estimoitaessa. 
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Antti Kauppi 

Opettajien kouluttamisesta 
opetustyön kehittämiseen 
'Opistoprojektin' teoreettisia lähtökohtia 

Kauppi, Antti. 1988. Opettajien kouluttamisesta opetustyön kehittämiseen. Opistoprojektin teo­
reettisia lähtökohtia. Aikuiskasvatus 8, 4. 14-21. 
- Opetuksen muuttumattomuus on useissa tutkimuksissa havaittu tosiasia. Artikkelissa kriti­
soidaan perinteistä opettajien kouluttamista ja rakennetaan perustaa opettajien omaehtoiselle 
opetuksen kehittämiselle. Opettajien oman työn kehittäminen edellyttää aikojen kuluessa 
muotoutuneiden rutiinien murtamista, kriittistä tiedostamista ja konkreettisen toiminnan otta­
mista kehittämistyön lähtökohdaksi. Esimerkkinä tällaisesta kehittämistyöstä esitellään kahdek­
sassa kansalais- ja työväenopistossa käynnissä olevaa opetuksen laadun kehittämisprojektia. 
tomien seuraamusten merkitystä toiminnan 
reflektiiviselle tarkastelulle. 

Opetuksen muuttumattomuus 
kehittämisen haasteena 

Lukemattomia kertoja eri maissa ympäri maa­
ilman on iyhdytty kehittämään opetusta. Koke­
mukset ovat järjestään olleet huonoja: kokeilut 
ovat epäonnistuneet. Jos jotain on kokeilun 
aikana muutettu, se on palannut ennalleen 
nopeasti kokeilun jälkeen. Ainoastaan hallin­
nolliset ja organisatoriset muutokset ovat jää­
neet, mutta toiminta kouluissa ja oppilaitoksis­
sa on säilynyt entisenlaisena. 

Koulunuudistusta tutkineet tutkijat ( esim. 
Cuban 1984) ovat havainneet tämän ilmiön ja 
muutamat heistä tehneet jopa sellaisen johto­
päätöksen, että opetusta kouluissa on mahdo­
tonta muuttaa - se reagoi kaikkiin muutok­
siin välinpitämättömästi ja vastustellen. Vastaa­
vanlaisia omakohtaisia kokemuksia meillä on 
esimerkiksi peruskoulu-uudistuksesta ja yli­
opiston tutkinnonuudistuksesta. Onko totta, et­
tä opetus todella on jotain ikuisiksi ajoiksi 
samoihin kaavoihin tuomittua, vai voisiko olla 
jokin mahdollisuus lähteä kehittämään opetus­
ta. 

Opettajien kouluttamisen vaikutus opetuk­
sen muuttamiseen tuntuu varsin heikolta. Pait­
si, että yleisesti koulutuksen vaikuttavuutta on 
kritisoitu, löytyy myös tutkimustuloksia, joiden 
mukaan suurin osa opettajien ja aikuisopetta­
jien oppimisesta tapahtuu formaalin opettajan­
koulutuksen ulkopuolella ( esim. Tough 1978, 
Finger 1988). Huolimatta opettajien omaehtoi­
sen oppimisen merkityksen korostamisesta 
opetuksen kehittämisessä, käytännön koulu-
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työssä ei kuitenkaan ole havaittu muutosha­
kuisuutta. Pikemminkin vaikuttaa siltä, että 
opettajat ovat niin kiinni päivittäisissä rutiineis­
saan, että innovaatioille ei jää aikaa. Toissaalta 
opettajien työn yksinäinen luonne sekä tiukka 
työnjako opettajien ja oppilaiden, eri oppiai­
neiden ja eri oppilaitosten välillä on omiaan 
ylläpitämään muutosvastarintaa. (Sandström 
1986, 40-54). 

Huolimatta erinäisissä tutkimuksissa havai­
tusta opetustyölle ominaisesta muutosvastarin­
nasta useat opettajat kuitenkin käytännössä 
jatkuvasti kehittävät opetustaan. Mihin tällai­
nen opettajien omaehtoinen kehittämistyö sit­
ten perustuu? Ja millä tavalla opettajien koulu­
tus tällaista opetuksen kehittämistä tukee? 

Opettajien koulutuksesta 
opetuksen kehittämiseen 

Opettajien kouluttamisen ja opetuksen kehittä­
misen kannalta keskeisesti kysymykseksi nou­
see hyvän opettajan määritteleminen. Millai0 

nen opettajan tulisi olla, jotta hän kykenisi 
mahdollisimman hyvin selviämään opetusteh­
tävistään? 

Perinteisesti opettajien op,etustaito on nähty 
joidenkin osataitojen summana ( esim. Lahdes 
1977, Ekola 1980, Engeström 1982). Hyvän 
opetustaidon nähdään eri teoksissa koostuvan 
erilaisista esiintymistaidon, vuorovaikutus- ja 
ihmissuhdetaidon, havaintovälineiden käyttö-



taidon, ulkoisten ärsykkeiden järjestelytaidon, 
opetuksen suunnittelun taidon, sisällön hallin­
nan ja opettajan etiikan ja persoonallisuuden 
yhdistelmistä. 

Käytännössä opettajien koulutuksessa on 
sitten yritetty istuttaa opettajaan näitä opetus­
taidon osataitoja. Opetusta on lähdetty raken­
tamaan erilaisiin opetuksen suunnittelun mal­
leihin, joissa nämä opetustaidon osataidot 
ovat optimaalisessa suhteessa toisiinsa. On 
kehitetty suunnittelulomakkeita ja oppimateri­
aaleja, joita noudattamalla opettajan merkitys 
saataisiin opetustilanteessa vähennettyä mini­
miin. Pisimmälle standardoidut opettajankou­
lutusjärjestelmät löytyvät ilmeisesti Yhdysval­
loista rakentuen nk. 'Competency-Based Edu­
cation' -mallille1 (ks. esim. Collins 1987, Gins­
burg 1988), mutta vastaavasti opetusta on py­
ritty standardoimaan meilläkin jopa 'vapaan' 
sivistystyön alueella erilaisten koulutustilai­
suuksien ja opetusharjoittelujärjestelmien avul­
la. 

Näiden opetustaidon osataitojen tärkeyttä 
on tutkittu arvioimalla niiden suhdetta oppilai­
den saavutuksiin ( esim. Bloom 1984, Rosens­
hine & Stevens 1986). Esimerkiksi Gage (1972, 
34-38) on aikaisempien tutkimusten perus­
talta nostanut esille neljä opetustaidon piirret­
tä, jotka ovat erityisen merkityksellisiä opetuk­
sen tehokkuuden kannalta - lämpimän, hy­
väksyvän suhtautumisen opiskelijoihin; opiske­
lijoiden omien 'keksintöjen' sallimisen ja oh­
jaamisen opetuksessa, oppiaineksen järjestele­
misen loogisiksi kokonaisuuksiksi; ja innostu­
neisuuden. 

Tällainen yleisen opetustaidon ja tehokkaan 
opetuksen ominaispiirteiden etsiminen ei kui­
tenkaan välttämättä auta opetuksen kehittämi­
sessä. Opettajien koulutus ja opetuksen tutki­
mus tuntuvatkin olevan varsin kaukana varsi­
naisesta opetustyöstä, jossa opettaja joutuu jat­
kuvasti nopeasti reagoimaan uusissa ja muut­
tuvissa tilanteissa hyvinkin erilaisiin kysymyk­
siin. Systemaattiset ja mekaaniset opetuksen 
mallit saattavat usein pikemminkin rajoittaa 
opettajan mahdollisuuksia toimia nopeasti 
muuttuvissa tilanteissa kuin edistää opetusta 
ja opetuksen kehittämistä. 

Onkin alettu entistä enemmän korostaa 
opettajien ajattelemisen ja päätöksenteon mer­
kitystä opetustilanteessa ( esim. Hasselgren 
1986). Tällöin opetustaito ei voi olla mitään 
opettajaan ulkoisesti .annosteltua osataitoa, 
vaan sen täytyy yksinkertaisesti olla opettajan 

1 'Competency-based education' -malli muistuttaa opetus­
teknologista opetuksen suunnittelun mallia, mutta on 
vieläkin mekaanisempi painottaen voimakkaammin eri­
laisten standardoitujen oppimateriaalien ja testien käyt­
töä. 

kykyä miettiä ja jäsentää asioita ja erilaisia 
tilanteita mielessään sekä tehdä oman mietti­
misensä perusteella järkeviä päätöksiä oman 
toimintansa perustaksi. 

Jos hyväksytään, että opettaja ajattelee ja 
tekee itse tältä pohjalta omaa toimintaansa 
koskevia päätöksiä, ei opetustakaan voida ke­
hittää ilman opettajan sitoutumista tähän ke­
hittämiseen. Perinteisestä opettajankoulutuk­
sesta ollaankin pikkuhiljaa siirtymässä opetta­
jan tilanneherkkyyden ja ongelmanratkaisuky­
vyn kehittämiseen käytännön koulutyöhön liit­
tyen. Enenevässä määrin puhutaan koulun si­
säisestä kehittämisestä (Hämäläinen & Lonki­
la 1985), henkilöstön kehittämisestä (staff de­
velopment) koulussa (Wideen & Andrews 
1987) ja jatkuvasta opettajien ammatillisesta 
kehittämisestä ( continuing professional deve­
lopment) (Todd 1987). Nämä opetuksen ke­
hittämisen lähestymistavat korostavat sekä 
opettajan merkitystä opetuksen kehittämisessä 
että kehittämistyön organisoimista työpaikalla 
sitoutuneena varsinaiseen opetustyöhön. 

Opettaja ajattelee 
- mutta tiedostaako hän? 

Kehittämistyön painopisteen siirtäminen opet­
tajille ja heidän oppilaitoksilleen tuntuu luon­
nolliselta. Samanaikaisesti herää kuitenkin ky­
symys siitä, mihin opetuksen kehittäminen op­
pilaitoksissa sitten perustuu. Opetuksen kehit­
täminen edellyttää jonkinlaista muutosta ope­
tuskäytännöissä. Nämä käytännöt ovat saatta­
neet kuitenkin muotoutua hyvinkin pitkän ajan 
kuluessa muotoutunut päätöksentekoa ohjaa­
va ajattelu- ja toimintamalli, joka saattaa olla 
hyvinkin pysyvä. 

Tällaisten käytännöllisten päätöksentekoa 
ohjaavien ajattelumallien muodostaminen tun­
tuu olevan tyypillistä sekä suoritusportaan am­
mateissa (Scribner 1984, 1986) että professi­
oammateissa (Schön 1983). Yleensä tällainen 
ajattelumalli ei ole puettavissa sanoiksi, vaan 
se on luonteeltaan jollain tavalla opettajalle 
itsestään selvä. Se perustuu käytännön koke­
muksiin ja opettajan niiden pohjalta luomaan 
eräänlaiseen käytännölliseen tietoisuuteen. 
Opettaja myös toiminnallaan jatkuvasti uusiin­
taa näitä ajattelumallejaan. Tällainen jatkuva 
ajattelumallien uusiintaminen johtaa toimin­
nan rutinoitumiseen, jolloin tekemisestä tulee 
itsestään selvyys, eikä enää tule mietittyä, mitä 
oikein on tekemässä ja miksi näin tekee. On 
tietysti huomioitava, että rutinoituminen on toi 
minnalle välttämätöntä. Opettamisesta ei tulisi 
mitään, jos jatkuvasti joutuisi pysähtymään ja 
miettimään, mitä on tekemässä. 
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Useat tutkijat ovatkin kiinnostuneita siitä, 
miUaiseen tietoon toiminta lopultakin perus­
tu. u. On 1_·uhutt. u piilevästä tiedosta (tacit 
knowledge (Giddens 1984, Wagner & Stem­
berg 1986 , · populaarista tiedosta (popular 
knowledge) (Hall 1984), ammattitiedosta 
(craft kriowledge) (Schulman 1987), toimin­
nassa tietämisestä (knowing-in-action) 
(Schön 1983) tai arkitiedosta (everyday or 
common sensial knowledge) (Bolster 1983). 
Tä.ltainen arkitieto on luonteeltaan idiografista 
ja tilannesidonnaista: Se ei perustu useiden 
opetustilanteiden systemaattiselle analyysille, 
vaan tietyn yksittäisen ja ainutlaatuisen tilan­
teen intuitiiviselle tarkastelulle. Toisaalta tällai­
nen tieto on käytännössä testattua: erilaisia 
opetustapoja arvioidaan niiden toimivuuden 
perusteella. Lisäksi Bolster (1983, 298-299) 
esittää, että ar'kitieto perustuu piilevään kon­
sens~kseen. o_pettajan. j~ opiskelij~iden välillä 
koskien he1dan yhte1s1ä odotuksiaan; koko­
naisvaltaiseen käsitykseen opetustilanteesta, 
jossa monet erilaiset tekijät vaikuttavat saman­
aikaisesti; odottamattomien ja usein opettajan 
vaikutuspiirin ulkopuolella olevien seuraamus­
ten sallimiseen; sekä yhtenäiseksi muodostut­
tuaan kaiken muuttamisen vastustamiseen. 

Rutinoituminen ja arkitiedon korostuminen 
opettajan toiminnan lähtökohtina tuntuvat 
asettavan opetuksen kehittäjät vaikean haas­
teen eteen. Opettajat eivät välttämättä kykene 
asettumaan omien rutiiniensa ia arkitietonsa 
ulkopuolelle pohtiakseen opetuksensa muutta­
mista. Eikä tällaiseen pohtimiseen taitaisi jää­
dä aikaakaan rutiinien muodostassa oravan­
pyörässä. Miten tällaisessa tilanteessa sitten 
olisi ylipäänsä mahdollista kehittää opetusta? 

Ensimmäisenä vaatimuksena herää tarve 
hetkeksi pysähtyä ja miettiä, mistä opetukses­
sa viime kädessä on kysymys. Tutkijat ovatkin 
puhuneet toiminnan reflektiivisestä tarkaste­
lusta (reflective monitoring of action) (Gid­
dens 1984), toiminnassa reflektoinnista (re­
flection-in-action) (Schön 1983), kriittisestä 
reflektiosta (critical reflection) (Kemmis 1987, 
Mezirow 1988) tai kriittisestä tietoisuudesta 
(critical consciousness) (Freire 1980). Pelkkä 
miettiminen ei kuitenkaan riitä kriittisen tie­
dostamisen saavuttamiseen. 

Kriittisen tietoisuuden saavuttamiseksi tulee 
pystyä asettamaan nykyiset toimintakäytännöt 
kyseenalaisiksi. Tämä voi tapahtua joko jostain 
ulkopuolisesta sysäyksestä tai sisäisistä muu­
tospaineista käsin. Mezirow (1988) puhuu täs­
sä yhteydessä sisäisestä dilemmasta ( disorien­
tiog dilemma) perspektiivin muuttamisen 
(perspective transformation) lähtökohtana. 
Engeström ( 1987) tarkastelee kaksoissidosta 
( double bind) ekspansiivisen oppimisen ( ex­
pansive leaming) perustana. Toisaalta Gid­
dens (1984) puolestaan painottaa toiminnan 
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tunnistamattomien lähtökohtien ja odottamat­
tomien seuraamusten merkitystä toiminnan 
reflektiiviselle tarkastelulle. 

Kriittinen tiedostaminen edellyttää myös 
kriittistä diskurssia. Tämä tarkoittaa, ettei yksin 
miettiminen riitä, täytyy myös tuoda ajatukset 
yhteisen pohdiskelun aihioiksi. Esimerkiksi 
Freire (Shor & Freire 1987, 98-99) liittää 
dialogin osaksi ihmisen sosio-kulttuurista ke­
hitystä, jolloin keskustelemisesta muodostuu 
todellisuuden tiedostamisen ja muuttamisen 
väline. Tällöin tiedosta muodostuu yhteistä tie­
toa ja toiminnasta yhteistoimintaa. Ideaalin 
diskurssin määrittelemisessä on paljon nojau­
duttu Habermasin kommunikatiivisen toimin­
nan teoriaan. Sen mukaan keskusteluun osal­
listuvilla on luotettavaa tietoa, he ovat vapaita 
ennakkoluuloistaan, he kykenevät objektiivi­
sesti arvioimaan saatua tietoa ja esitettyjä argu­
mentteja, he ovat avoimia vaihtoehtoisille ajat­
telutavoille, he kykenevät suhtautumaan kriitti­
sesti ennakointeihinsa ja niiden seurauksiin 
sekä heillä on tasapuolinen mahdollisuus 
osallistua kyseenalaistamaan, kysymään, osoit­
tamaan vääräksi jne. (Mezirow 1988, 227). 

Kriittinen tiedostaminen vaatii lisäksi toi­
mintakäytäntöjen näkemistä yhteiskunnallises­
sa kontekstissaan. Opettajan on tärkeää paikal­
listaa itsensä paitsi tiettyyn historiassa muo­
toutuneeseen instituutioon sitoutuneena, myös 
oman, oman oppilaitoksensa ja yhteiskunnan 
historian aktiivisena muovaajana. Tämä näkö­
kulma kriittiseen tiedostamiseen luo kuvan 
opettajasta sekä yhteiskunnallis-historiallisen 
kehityksen objektina että samanaikaisesti tie­
toisena kehitysta ohjaavana subjektina ( esim. 
Giddens 1984, Kemmis 1987). 

Kriittinen tiedostaminen on aina kollektiivi­
nen tapahtuma, koska se johtaa yhteisöllisiin 
seuraamuksiin nykyisten toimintakäytäntöjen 
kritiikin muodossa. Samalla se johtaa toimin­
taan kehittyneemmän opetuksen teorian ja 
käytännön luomiseksi sekä toimintakäytäntö­
jen reunaehtojen uudelleen mMrittämiseksi. 

Opetuksen uusiintamisesta 
opetuksen kehittämiseen 

Usein esitetään, että kriittinen tietoisuus on 
myös kehittämistyön lähtökohta - että ensin 
saavutetaan kriittisen tiedostamisen aste ja sit­
ten ryhdytään muuttamaan opetuskäytäntöjä. 
Tällöin herääkin kysymys siitä, miten ylipään­
sä tulemme tiedostaneeksi rutiinejamme, pu­
humattakaan, että kriittisesti tiedostaisimme 
niitä. 

Esittäisinkin, että sen sijaan, että ensin tie­
dostetaan ja sitten toimitaan, pikemminkin tie-



dostamme t01m1essamme. Toimintamme on 
siis lähtökohta ja toiminnastamme herää vaa" 
timus miettiä uudelleen mitä ollaan tekemässä 
ja miksi. Näin irrotaan psykologisesta ajattelun 
ja tiedostamisen tarkastelusta yksilöllisten että 
yhteiskunnallisten toimintakäytäntöjen tarkas­
teluun - siihen, miten ajattelumme syntyy 
toiminnassamme ja miten samanaikaisesti oh­
jaamme ajattelun avulla toimintaamme. 

Toiminnan kategorian nostaminen kehittä­
mistyön keskeiseksi lähtökohdaksi edellyttää 
eräiden toiminnan teorian perusteiden esiin­
nostamista (ks. lähemmin esim. Wertsch 1981, 
1985, Leonjev 1977, Vygotsky 1979)2. 

Ensinnäkin opetusta tulee tarkastella hierar­
kisena toimintana. Toiminnan hierarkinen 
luonne esittäytyy esimerkiksi Leontjevin 
(1977) tarkastelussa jakautuneena toimintaan, 
tekoihin ja operaatioihin. Opetustoiminta on 
motiivien säätelemää. Sen kohde, joka muo­
dostaa opetuksen tosiasiallisen motiivin, voi 
olla konkreettisesti opetustilanteisiin liittyvä, 
opettajien havaitsema tai opettajien kuvittele­
ma. Opetustoiminnan rakenneosia ovat opetta­
jan teot. Teko on kuviteltua opetuksen tulosta 
palveleva, tietoiselle opetuksen tavoitteelle 
alisteinen prosessi. Teon osatekijöinä ovat ne 
keinot (operaatiot), joita opettaja käyttää to­
teuttaakseen sen. Usein rutiinimme ovat auto­
matisoituneet operaatioiden tasolle, jolloin ai­
kojen kuluessa rakennetut toiminnan ulkoiset 
ehdot ohjaavat opetustamme. Opetuskäytäntö­
jen uusiintaminen perustuu nimenomaan aut­
omatisoituneille rutiineille. Opetuskäytäntöjen 
muuttaminen edellyttää rutiinien kyseenalais­
tamista ja tarkastelemista tekojen ja toiminnan 
tasolla. 

Opetus on aina jollain tavoin tietoista ja 
tavoitteiden ohjaamaa. Jotta tavoitteet todella 
ohjaisivat opetusta, ne on ensin tiedostettava, 
tulkittava toimintaohjeiksi ja sisäistettävä. Tä­
mä edellyttää tavoitteiden tulkitsemisprosessia, 
jossa selvitetään, mihin opetuksessa pyritään 
ja miksi. Tarkasteltaessa opetuksen tavoitteel­
lisuutta, se tulee viime kädessä esiin niissä 
merkityksissä, joita opettaja asettaa toimintan­
sa kohteelle. Rutinoituneen toiminnan tavoit­
teet ovat yleensä ainakin joiltain osin hämär­
tyneet. Opetuksen kehittämisen kannalta kes­
keiseksi tuleekin tavoitetietoisuuden herättämi­
nen. 

Puhuttaessa opetustoiminnan välittyneisyy­
destä tarkoitetaan, että opettaja vaikuttaessaan 

2 Vaikka tarkastelu onkin perustettu toiminnan teoriaan, 
suurelta osin vastaavanlaisia käsityksiä ovat esittäneet 
mm. Dewey ( 1938) ja Giddens (1984 ). 

toimintansa kohteeseen käyttää hyväkseen eri­
laisia välineitä. Nämä välineet voivat olla luon­
teeltaan sekä 'käsin kosketeltavia' että 'henki­
siä'. Useinkin opettajan tärkeimmät välineet 
voivat olla hänen ajattelumallinsa, joiden avul­
la hän ohjaa toimintaansa opetustilanteessa. 
Rutinoitunut toiminta perustuu tietylle aikojen 
kuluessa omaksutulle välinearsenaalille. Ope­
tuksen kehittäminen edellyttää väistämättä jon­
kinlaista välinearsenaalin uusimista ja siten 
myös opettajan oppimista. 

Opetuksen historiallisuus liittää sen ajalli­
seen kehikkoon. Jotta voisimme ymmärtää 
opetustamme, meidän täytyy tarkastella sitä 
historiallisesti pyrkien jäsentämään, miten se 
on saanut alkunsa ja miten se on muotoutunut 
aikojen kuluessa. Näin opetus on ymmärrettä­
vissä historiallisesti kehittyneenä ja jatkuvassa 
kehitysprosessissa olevana. Rutiinien kyseena­
laistaminen ja kehityshaasteiden tiedostami­
nen heräävät usein niiden historiallisen alku­
perän ymmärtämisestä. Näin opetuksen kehit­
täminen edellyttää rutiinien historiallis_ta ana­
lyysiä ja opetustyön kehityslogiikan jäsentä­
mistä. 

Opetuksen yhteiskunnallisuus korostaa, että 
avoimen systeemin periaatteiden mukaisesti 
opetustoiminta on rakentunut sisälle yhteis­
kunnallisten suhteiden järjestelmään. Opetuk­
sen merkitys herää vasta, kun sitä tarkastellaan 
ylemmältä hierarkiatasolta. Näin opetustoimin­
nan yhteiskunnallisesta merkityksestä tulee 
keskeinen opetustyötä jäsentävä tekijä. Rutiinit 
ovat usein osa yhteiskunnallista hallintokult­
tuuria, jolloin opetuksen ymmärtäminen irraI­
laan oppilaitoksen ja sen kotipaikan kulttuuris­
ta, hallinnollisista säädöksistä ja yleisestä kou0 

lutuspolitiikasta sekä vallitsevasta yhteiskun­
nallisesta arvojärjestelmästä antaa varsin sup­
pean näkymän. 

Opetustoimintaan liittyy myös olennaiselta 
osaltaan sisäistäminen. Opettaja on rakenta­
nut maailmasta sisäisen mallin historiansa ku­
luessa, johon on varastoinut erilaisia maail­
maa yleensä ja opetusta ja oppimista erityises­
ti koskevia odotuksia ja olettamuksia. Tehdes­
sään työtään opettaja jatkuvasti valikoi infor­
maatiota ympäristöstään sekä tältä pohjalta 
muokkaa kuvaansa maailmasta. Rutinoitues­
samme itse asiassa uusiinnamme olemassa 
olevaa sisäistä malliamme, joka koko ajan 
muuttuu vaikeammin muutettavaksi. Opetuk­
sen kehittämiseen tulee siis kuulua paitsi ru­
tiiniemme niin myös ajattelumalliemme kysee­
nalaistaminen. 

Opetuksen kehittämiseen liittyy siis selkeä 
vaatimus siitä, että ryhdymme tekemään uusia 
asioita, tai ainakin vanhoja asioita uudella ta­
valla. Ainoastaan näin voimme rutiinejamme 
rikkoa. Toisaalta vaatimuksena on myös, että 
ryhdymme uudistamaan ajattelutapaamme. 
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Tästähän oppimisessa on kysymys - saades­
samme lisää tietoa mietimme asioita uudel­
leen ja korjaamme aikaisempia käsityksiämme 
ja aikaisempaa toimintaamme niiltä osin kuin 
on tarpeellista. 

Rutiinien ja ajattelutapojen kyseenalaistami­
nen ja muuttaminen ei kuitenkaan ole helppoa 
- se vaatii opetustoiminnan sisäisen ristiriitai­
suuden3 tiedostamista ja siitä nousevien kehi­
tyshaasteiden realisoimista. Mezirow (1988) 
puhuu epistemologisista, ideologisista ja psy­
kologisista häiriöistä, jotka johtuvat todellisuut­
ta koskevien käsitystemme virheellisyydestä ja 
samalla johtavat toimintaamme harhaan. Täl­
laisten häiriöiden tiedostaminen on henkilö­
kohtaisen muutoksen (persona! transformati­
on) lähtökohta. Engeström (1987) puolestaan 
esittelee ekspansiivisen oppimisen lähtökoh­
daksi kaksoissidoksen ( double bind). Kak­
soissidoksessa opettaja joutuu tilanteeseen, 
jossa ei ole olemassa oikeata vaihtoehtoa toi­
mia. Selvitäkseen kaksoissidoksesta opettaja 
joutuu asettamaan ongelman uudelleen ja 
murtamaan tilanteen sisäisen logiikan. 

Sisäinen ristiriitaisuus on ominaista myös 
yleisesti luonnolle ja yhteiskunnalle. Esimer­
kiksi Prigogine ja Strengers (1984) ovat tutki­
muksissaan vaikuttavasti osoittaneet todelli­
suuden perimmäisen epätasapainoisen ja ka­
oottisen olemuksen sekä taipumuksen pyrkiä 
luomaan uusia järjestyksen muotoja, korkeam­
mantasoisia rakenteita ( dissipative structures ), 
itse-organisoitumisen ( self-organization) pro­
sessin kautta. Opettajien itse-organisoituminen 
ja korkeammantasoisten ajattelu- ja toiminta­
mallien luominen saattaa itse asiassa olla hy­
vinkin luonnollinen tapahtuma. 

Yhteiskunnallisen muutoksen lähtökohtana 
Giddens ( 1984) pitää yhteiskunnan rakenteis­
tumista ( structuration), yhteiskunnallisten 
suhteiden järjestäytymistä ajassa ja tilassa. Täl­
laisen järjestäytymisen perustana hänen mu­
kaansa on rakenteen kaksinaisuus ( duality of 
structure ), se että yhteiskunnan rakenteet sa­
man aikaisesti sekä ohjaavat toimintaa että 
ovat toiminnan tulosta. Tämä rakenteen kaksi­
naisuus kuvaa yhteiskunnan luonteelle tyypil­
listä eri elementtien vastakohtisuutta. Raken­
teen muuttamisessa keskeiseksi hän näkee se­
kä toimintamme odottamattomat seuraamuk­
set että toimintamme perustana olevat virheel­
liset lähtökohtaolettamukset. Näin opetuksen 
yhteiskunnallisen kehittämisen perusta itse 
asiassa rakentuu opettajien tekemästä työstä 
käsin. Koulutuspolitiikka saattaa muodostaa 
eräänlaisen opetuksen yhteiskunnallisen julki­
teorian, mutta käytännön opetustyö (ja yhteis­
kunnallinen käyttöteoria) rakentuu usein aivan 
erilaiselle perustalle. 

Opetuksen kehittämisen vaatimuksen taka­
na saattaa olla myös hyvinkin konkreettinen 
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häiriötilanteet saattavat muodostua esimerkik­
si ydinvoimalassa tai kemian teollisuudessa 
katastrofaaliseksi, yleisemmin ne opetuksessa 
näyttäytyvät kuitenkin lähinnä pieninä vastoin­
käymisinä. Ne kuitenkin asettavat kyseenalai­
seksi nykyiset rutiinit ja pakottavat miettimään 
uudelleen opetuksen tavoitteita ja opetustoi­
minnan · taustalla olevia ajattelu- ja toiminta­
malleja. 

Opetustoiminnan yksilöllis-yhteiskunnalli­
nen luonne merkitsee käytännön kehittämis­
työssä kokonaisvaltaista työyksikön kehittämi­
sen korostumista. Opetuksen ollessa aina vält­
tämättä kollektiivista luonteeltaan, yksittäisen 
opettajan ponnistelut opetuskäytäntöjen muut­
tamiseksi kaipaavat ympärilleen muiden opet­
tajien ja oppialitoksen tukitoimia. Näin opetus­
työn kehittäminen on aina väistämättä paitsi 
opettajan oman työn kehittämistä, myös oppi­
laitoksen opetuskäytäntöjen kehittämistä. 

Opistoprojekti4 ja 
opetuksen kehittäminen 

Viime vuosina on vapaan sivistystyön piirissä 
puhuttu paljon identiteettikriisistä ja käytännön 
toiminnan pysähtyneisyydestä ( esim. Alanen 
1986 ). Identiteettikriisi ilmenee vallitsevan teh­
täväkäsityksen ja käytännön toiminnan välise­
nä ristiriitana. On esitetty, että tehtäväkäsitys 
on jäänyt jälkeen opistojen käytännön toimin­
nan kehityksestä. Vastaavasti vapaan sivistys­
työn työmuodoista keskeiset ovat olleet käy­
tössä lähes muuttumattomina 1920-luvulta al­
kaen. 

Keskeiseksi ongelmaksi eräissä kansalais- ja 
työväenopistoissa on muodostunut opetuksen 
laadun ja opistojen tehtäväkäsityksen kehittä­
minen. Tätä tarkoitusta varten kahdeksan kan­
salais- ja työväenopistoa5 ovat synnyttäneet 
opetuksen laadun kehittämisprojektin, jonka 
keskeisinä tavoitteina ovat opistojen tehtäväkä-

3 Ristiriidalla (contradiction) tarkoitetaan tässä toiminta­
järjestelmän elementtien sisäistä ja elementtien välistä 
vastakkaisuutta. Se ei vastaa konfliktin ( conflict) käsitet­
tä, joka kuvaa yksilöiden tai ryhmien välistä ristiriitaa. 

4 Alunperin projektin nimenä on ollut kansalais- ja työ­
väenopistojen opetuksen laadun kehittämisprojekti. Sitä 
on kuitenkin ryhdytty yleisesti kutsumaan 'opistoprojek­
tiksi'. 

5 Ahjolan kansalaisopisto Tampereelta, Haukiputaan työ­
väenopisto, Kotkan työväenopisto, Kouvolan kansalaiso­
pisto, Kuopion kansalaisopisto, Valkeakosken työväeno­
pisto, Vantaan työväenopisto sekä Virkailijoiden kansa­
laisopisto Helsingistä. 



sityksen täsmentäminen, työmuotojen kehittä­
minen ja opettajienkoulutusjätjestelmän sekä 
oppimateriaalituotannon yleisten suuntaviivo­
jen vetäminen. 

Kehittämisprojektin lähtökohtana on aikuis­
opett_ajan oman työn kehittäminen. Opettajien 
osallistuessa oman työnsä tutkimiseen ja ke­
hittämiseen heille tarjoutuu mahdollisuus kriit­
tisesti tarkastella omia käsityksiään omasta 
työstään sekä sen yhteiskunnallisesta merki­
tyksestä. Vastaavasti projektiin liittyvän koulu­
~uksen, opettajien yhteistyön ja opetuskokeilu­
Jen avulla opettajat ovat itse kehittämässä uu­
denlais!a pedagogiikkaa ja opetuskäytäntöä. 

Tällainen kehittävä tutkimusote painottaa si­
tä, että työn reunaehdot eivät ole puhtaasti 
ylhäältä annettuja välttämättömyyksiä, vaan 
opettaja itse jatkuvasti omalla toiminnallaan 
vaikuttaa näiden reunaehtojen muotoutumi­
seen. Näin opettajat omalla toiminnallaan jat­
kuvasti vaikuttavat opistojen identiteetin muo­
toutumiseen ja vastaavasti opistojen identiteet­
tikriisistä ja tehtäväkäsityksen jäsentymättö­
myydestä tulee tällöin opettajien työn kehittä­
miseen liittyvä kysymys. 

Opettajien näkeminen oman työnsä tutkijoi­
na perustuu Kurt Lewinistä lähtöisin olevaan 
toimintatutkimuksen traditioon. Toimintatutki­
muksen _taustalla on usko teorian käytännölli­
syyteen Ja vastaavasti käytännön teoreettisuu­
teei:, Jo~ainen käytännön ongelmatilanne ja 
keh1ttäm1shaaste on teoreettisesti analysoita­
vissa siten, että olisi helpompi ymmärtää, mis­
tä o!kein on kysymys ja miksi kyseinen ongel­
matilanne on juuri sellainen kuin se on. Näin 
opetusta teoreettisesti erittelemällä voidaan 
löytää ratkaisuja käytännön ongelmiin. Näitä 
ratkaisuja voidaan sitten käytännössä kokeilla 
ja arvioida niiden toimivuutta samalla siten 
koko ajan kehittäen omaa ymmänystä opetuk­
sesta ja sitoutumista opetustyöhön.6 

Vastaavankaltainen kehittävän tutkimuksen 
tai tutkivan kehittämisen vaatimus on löydettä­
vissä ainakin modernin systeemianalyysin yh­
dyskuntasuunnittelun, osallistavan tutkimuk­
sen, yhteiskuntatieteiden ja opetuksen tutki­
muksen alueilla. Meillä Suomessa aikuiskasva­
tuksen alueella tunnetuin kehittävän tutkimus­
?tteen ~~imerkki lienee kehittävä työntutkimus, 
Jonka _pmistä löytyy jo useitakin julkaistuja ra­
portteja. 

Kehittävän tutkimuksen perustaksi on raken­
nettu erilaisia syklejä, joiden avulla nivotaan 
ajattelu ja toiminta yhteen kehittämisprosessin 
perustaksi. Painotukset ovat erilaisia riippuen 
siitä, painotetaanko enemmän ajattelua vai toi­
mintaa. Opistoprojektin perustaksi on muotou­
tunut sykli (kuvio 1 ), jossa opettajan konkreet­
tisen toiminnan merkitys painottuu. Tällöin se 
asettuu lähelle kehittävän työntutkimuksen lä­
hestymistapaa ( vrt. Engeström 1985, 159). 

Kuvio 1. 'Opistoprojektin' perustaksi muotoutu­
nut kehittämissykli7 

4 

3 

OPETIJSTYÖN 
PERUSTANA 

OLEVAT 
OPETIJS­

KÄYfÄNNÖT 

UUSIEN 
PEDAGOGISTEN 
AJATTELU- JA 

TOIMINTAMAWNEN 
KEHITTÄMINEN 

OPETIJSKÄY­
TÄNTÖJEN 
TUTKIMINEN 

~petu~sen kehittäminen opistoprojektissa 
kaynmstyy opetustyön perustana olevien ope­
tuskäytäntöjen kyseenalaistamisena ( 1). Tämä 
merkitsee rutiinien ja nykyisten ajattelutapojen 
uudelleenarvioimista tutkimalla niiden histori­
allista kehitystä ja nykyistä olemusta. Opetus­
käytäntöjä tarkastellaan tässä neljällä tasolla: 
yh_teiskunnallisina (kansalais- ja työväenopis­
tomstituution ), paikallisina ( opiston), aine­
kohtaisina (oppiaineen) ja henkilökohtaisina 
( ~pettajan ). Projektissa mukana olevissa opis­
tmssa_ on ~eho/_opistojen ja oppiaineen opetuk­
s~n ~1stonalhs1a analyysejä. Opistojen ja oppi­
ame1den analyysejä vertailemalla sekä perehty­
mällä opistoliikkeen historiaan luodaan kuvaa 
yhteiskunnallisesta kehityksestä. Projektin ku­
luessa on myös rohkaistu opettajia paneutu­
maan oman opettamisensa kehittymisen tar­
~?steluun. Tällaisesta opettajien opetukseen 
l11ttyvä!1 ~lämänkerran tut~imisesta on myös 
suunmtte1lla laudatur-tutkielman· tekeminen. 

6 Tässä yhterctessä on. hyvä tehdä ero käytännön (practi­
ce) Ja t1etmsen tmmmnan (praxis) välillä. Käytäntö on 
pitkälle tapoihin, tottumuksiin ja käyttäytymiseen perus­
tuv,aa tekemistä; tietoinen. toiminta puolestaan on ym­
manykseen perustuvaa, a1attelevaa ja sitoutunutta toi­
mintaa tietyssä käytännöllisessä, konkreettisessa ja his­
toriallisessa tilanteessa (ks. Carr & Kemmis 1986 190-
191). , 

7 Kuviossa esiintyvät numerot viittaavat kuvion jäljessä 
olevaan tekstiin. 
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Nykyisen opetuksen taustalla olevia ajattelu- ja 
toimintamalleja on tarkasteltu haastattelemalla 
kolmen projektissa mukana olevan opiston 
opettajia sekä analysoimalla opettajien sekä 
yksilöllisesti että ryhmässä tekemiä tehtäviä. 

Opetuskäytäntöjen tutkimisen tavoitteena on 
määrittää opetuksen seuraava kehitysvaihe, lä­
hikehityksen vyöhyke (2). Lähikehityksen vyö­
hyke määritellään tässä etäisyydeksi nykyisen 
opetuskäytännön ja potentiaalisen historialli­
sesti kehittyneemmän opetuskäytännön, joka 
perustuu nykyisen käytännön sisäisen ristirii­
taisuuden tiedostamiseen ja ajatukselliseen 
muuttamiseen, välillä (vrt. Engeström 1987, 
174). Lähikehityksen vyöhyke muodostaa näin 
opetuksen kehittämisen tavoitteen, jolloin se 
sisältää myös kehittyneemmän opetuskäytän­
nön ja siihen sisältyvien ajattelu- ja toiminta­
mallien kuvauksen. Projektissa lähikehityksen 
vyöhyke muotoillaan yhteistyössä opistojen 
opettajien ja rehtorien kanssa. Vaikuttaa siltä, 
että lähikehityksen vyöhykkeen täsmentyminen 
edellyttää kuitenkin opetuskäytäntöjen tutkimi­
sen lisäksi pedagogista koulutusta ja opetus­
kokeiluja. Näin ollen onkin ehkä parempi pu­
hua eräänlaisesta lähikehityksen hypoteesista, 
jota projektin kuluessa realisoidaan. 

Uusien pedagogisten ajattelu- ja toiminta­
mallien kehittäminen on toistaiseksi osoittau­
tunut projektissa visaiseksi kysymykseksi. 
Opettajilla ei välttämättä ole itsellään kuvaa 
uudesta pedagogiikasta, joka loisi opetukselle 
uuden perustan. Toisaalta uuden pedagogii­
kan tuominen opettajille ulkopuolelta ei tunnu 
mielekkäältä, koska uuden pedagogiikan ke­
hittämisen tulisi nimenomaan tapahtua nykyis­
ten opetuskäytäntöjen sisäisen ristiriitaisuuden 
ja tältä perustalta laaditun lähikehityshypotee­
sin perustalta. Projektissa lähdetäänkin uuden 
pedagogiikan kehittämiseen erilaisten pedago­
gisten teorioiden ja mallien opiskelusta ja kriit­
tisestä ja kehittävästä aivioinnista8• Näin uu­
sien ajattelu- ja toimintamallien kehittämisestä 
muodostuu väkisin pitkäkestoinen, koko pro­
jektin ajan kestävä prosessi. 

Samanaikaisesti uuden pedagogiikan kehit­
tämisen kanssa sovelletaan uutta tietoa ajatuk­
sellisesti opetuskäytäntöihin ja luodaan opet­
uskokeiluja9 (3). Uuden pedagogisen tietou­
den ja sen toimivuuden aiviointi tapahtuu, kun 
se otetaan käyttöön omassa opetuksessa. Ope­
tuksen kehittämiseen sisältyy aina väistämättä 
uusien opetustapojen kokeileminen käytän­
nössä. Jos ei mitään käytännössä tapahdu, 
silloin on kysymys jostain muusta kuin kehit­
tämisestä. Projektissa on tässä vaiheessa 
omaksuttu ajattelutapa, jonka mukaan järke­
vintä on lähteä liikkeelle pienemmistä kokei­
luista. Näitä tullaan sitten vähän kerrassaan 
laajentamaan. 

Opetuskokeiluihin sisältyy myös vaatimus 
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niiden aivioinnista ja aiviointitiedon hyödyntä­
mistä rutiinien ja ajattelutapojen uudelleenor­
ganisoinnissa ( 4). Kokeileminen sinänsä ei 
saisi olla tavoitteena, vaan opetuskokeilut ovat 
ainoastaan välineitä kehittyneemmän opetus­
käytännön luomisessa. Näin ollen opetusko­
keilujen aivioinnin tulee olla tulevaisuuteen 
suuntautunutta, erilaisia toimintamalleja kehit­
tävää toimintaa. Tulisikin ennemmin kysyä, 
miten voitaisiin tehdä paremmin - ei niin­
kään menikö hyvin vai huonosti. Tällöin arvi­
ointi olisi jatkuvan kehittämistyön lähtökohta 
ja keskeistä aivioinnin avulla tuotettua tietoa 
olisi se, mikä parhaiten auttaisi opetuskäytän­
töjen kehittämisessä. 

Opistoprojektissa pyritään uuden pedagogii­
kan kehittämiseen yhteistyössä opettajien 
kanssa opetuskäytäntöjen tietoisempaa ja tu­
loksellisempaa hallintaa varten. Tällaiseen uu­
teen pedagogiikkaan tuskin projektin kuluessa 
kuitenkaan päästään, se edellyttää huomatta­
vasti pidempiaikaista kehitysprosessia. Olisikin 
ehkä parempi sanoa, että projektissa pyritään 
uutta opetuskäytäntöä ja opetuksen ajatteluta­
paa kehittävän prosessin käynnistämiseen ja 
sen luontaiseen, itsenäiseen jatkumiseen pro­
jektin jälkeen. 

8 Tässä on oltava tarkkana. Maailma on täynnä erilaisia 
opetuksen keittokirjoja ja olennaisen erottaminen epä­
olennaisesta on äärettömän vaikeaa. On pyrittävä mene­
mään keittokirjamaisten toimintaoppaiden taakse ylei­
siin periaatteisiin, jotta erilaisia teorioita ja malleja kyet­
täisiin arvioimaan ja jotta uudesta pedagogiikasta muo­
dostuisi teoreettisesti kehittyneempi ja käytännössä toi­
mivampi kuin vanhasta. 

9 Opetuskokeilusta tässä puhutaan sen laajassa merkityk­
sessä. Jo se, että opettaja kokeilee systemaattisesti ja 
suunnitellen jotain uutta, on opetuskokeilu. 
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kulmista. Lisäksi käsitellään avoimen korkeakoulun merkitystä yleissivistävän koulutuksen 
antajana, opintojärjestelmän vaikutusta koulutuksellisen tai yhteiskunnallisen tasa-arvon toteu­
tumiseen ja avoimen korkeakoulun alueellista merkitystä. Tulosten mukaan arvosanaopetusta 
käytetään yhä enemmän ammatillisena täydennyskoulutuksena. Ongelmana on, että opinnot 
koetaan usein pelkäksi muodolliseksi ammatilliseksi lisäpätevöitymiseksi. Myös opintojen 
tutkintotavoitteisuus ja niiden merkitys osana muuta opiskelua on huomattava. Kokonaisuu­
dessaan voi arvioida, että avoin korkeakoulu pystyy verraten hyvin täyttämään opiskelijoiden 
opintojärjestelmään kohdistuneet odotukset. 

Artikkeli perustuu Tampereen yliopistossa tehtyyn aikuiskasvatuksen syventävien opintojen 
tutkielmaan. 

Toiminnan tuloksellisuuden ja tehokkuuden 
perään kysellään yhä useammalla elämänalu­
eella. Koulutuksen vaikuttavuuden tutkimus 
pyrkii mahdollisimman monipuoliseen tarkas­
teluun eikä rajoitu suppeaan koulutuksen tu­
losten aiviointiin. Tulosajattelulle ja koulutuk­
sen vaikuttavuuden tutkimukselle lienee kui­
tenkin yhteistä se, että olennaisin pelkistetään 
aivioinnin pohjaksi. 

Pyrin avoimen korkeakouluopiskelun osal­
listumistavoitteita ja opiskelun koettua vaikut­
tavuutta käsitelleessä tutkielmassani arvioi­
maan myös avoimen korkeakoulun merkitystä 
ja toimivuutta opintojärjestelmänä eli miten 
hyvin avoin korkeakoulu on pystynyt täyttä­
mään sille asetetut koulutukselliset tehtävät. 
Tutkimusaineisto kerättiin strukturoituja ja 
avoimia kysymyksiä sisältäneellä kyselyllä, jon­
ka kohdejoukkona oli eri oppiaineissa (kasva­
tustiede, yhteiskuntatieteet, oikeustieteet ja hu­
manistiset tieteet) aivosanoja v. 1983-1986 
Jyväskylän yliopiston täydennyskoulutuskes­
kuksen Keski-Pohjanmaan täydennyskoulutu­
syksikössä ja Keski-Pohjanmaan kesäyliopis­
tossa suorittaneet aikuisopiskelijat. Valitetta­
vasti koko maan avoimen korkeakoulun opis­
kelijoista ei vielä tällä hetkellä ole saatavissa 
taustatietoja. Silti kyselyyn vastanneet 112 hen­
kilöä ( vastaamisprosentti kyselyyn oli 83,6) 
edustanevat sosiaalisilta ja demograafisilta 
taustoiltaan koko maan opiskelijakuntaa. Aivo­
sanasuoritusten oppiaineet edustavat hyvin tä-
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mänhetkistä avoimen korkeakoulun toimintaa. 
Kasvatustieteessä aivosanan suorittaneita oli 
kuitenkin kohdejoukossa keskimääräistä 
enemmän. 

Avoimen korkeakouluopiskelun osallistu­
mistavoitteita on selvitetty useammassa tutki­
muksessa jo avoimen korkeakoulun toiminnan 
alkuajoista, aina 1970-luvun puolivälistä läh­
tien. Koulutuksen vaikuttavuus on vielä uusi 
tutkimusalue aikuiskasvatuksessa. Sen tärkeys 
tulee kyllä mielestäni vakuuttavasti esille esim. 
Tapio Vaheivan teoksessa Koulutuksen vaikut­
tavuus. Käsiteanalyyttista tarkastelua ja viiteke­
hyksen hahmottelua (1983). Parhaimmillaan, 
ja vaativimmillaan, vaikuttavuustutkimus jou­
tuu yhdistämään suuren joukon lähestymista­
poja tutkimuskohteeseensa, eri tutkimussuun­
tia, niiden teorioita ja tutkimustekniikoita. 

Hyvin tietoisena riittämättömistä mahdolli­
suuksista "täyteen" avoimen korkeakoulun vai­
kuttavuuden tarkasteluun, päätin käyttää osal­
listumistavoitteista ja opiskelun koetusta vai­
kuttavuudesta saatuja tuloksia avoimen kor­
keakoulun aiviointiin opintojärjestelmänä, ko­
konaisuutena. Aiviointi nojautuu opiskelijoi­
den näkemyksiin, siis opintojärjestelmän käyt­
täjien subjektiivisiin mielipiteisiin. Vaikuttavuu­
den tarkastelun kriteereinä olivat puolestaan 
avoimelle korkeakoululle sen suunnittelussa 
asetetut koulutukselliset tavoitteet (Suomen 
Kulttuurirahaston Avoimen korkeakoulun toi­
mikunnan mietinnössä vuodelta 1976 ja ope-



tusministeriön asettaman Avoimen korkeakou­
lun toimikunnan mietinnössä vuodelta 1981). 
Arviointikriteerit otettiin annettuina, eikä pyritty 
itse määrittelemään näkökulmia avoimen kor­
keakoulun merkityksen tarkastelulle. Suunnit­
telussa opintojätjestelmälle asetettujen tavoit­
teiden arvioinnilla on perusteltua, koska mie­
tintöjen kannanotot ovat ohjanneet avoimen 
korkeakoulun kehittymistä. 

Opintojärjestelmälle asetetut 
tavoitteet 

Mainituissa mietinnöissä avoimen korkeakou­
lun tavoitteiksi määriteltiin 1. ammatillisen täy­
dennys-, jatko- ja uudelleenkoulutuksen anta­
minen, 2. tutkintotavoitteisen, pohjakoulutuk­
sesta riippumattoman korkeakouluopiskelun 
mahdollistaminen ja 3. yleissivistävien, väljäta­
voitteisten ja harrastuspainotteisten opiskelu­
mahdollisuuksien lisääminen (Suomen Kult­
tuurirahaston Avoimen korkeakoulun toimi­
kunnan mietintö 1976, 115-127; Avoimen kor­
keakoulun toimikunnan mietintö 1981, 26). 
Aikuisopiskelu voi olla yleissivistävää, olipa se 
tavoitteiltaan ammatillista, tutkintotavoitteista 
tai harrastustoimintaa. Siksi seuraavassa käsi­
tellään avointen korkeakouluopintojen yleissi­
vistävää merkitystä erillään harrastuspainottei­
sesta opiskelusta. Yleissivistävyys on tärkeä 
aspekti arvioitaessa avoimen korkeakoulun 
toimivuutta. 

Avoimen korkeakoulun suunnittelussa täh­
dennettiin opintojätjestelmän koulutuksellista 
ja yhteiskunnallista tasa-arvoa lisäävää vaiku­
tusta. Siksi tasa-arvokysymyksiä tarkastellaan 
erikseen. Koska tutkimusaineisto kerättiin 
maakunnassa, jossa ei ole korkeakoulua, voi­
daan käsitellä myös avoimen korkeakoulun 
alueellista merkitystä. 

Ammatillisena koulutuksena 

Arvosanaopiskelun merkitys ammatillisena jat­
ko- ja täydennyskoulutuksena on korostunut 
lähes kaikissa aiemmissakin tutkimuksissa. Ei 
liene yllättävää, että nyt saadut tulokset osoit­
tavat ammatillisten osallistumistavoitteiden tul­
leen yhä tärkeämmiksi. Lähes 70 % vastaajista 
ilmoitti työhön liittyvät syyt opiskelulleen ensi­
sijaisiksi tai joka tapauksessa tärkeiksi. 

Arvosanaopiskelulla tahdotaan parantaa 
ammatillisia valmiuksia tai ymmärtää työtehtä­
viin liittyviä asioita laajemmin, ylipäänsä pa­
rantaa ammattitaitoa laajassa merkityksessä. 
Korostuneesti tuli kuitenkin esille arvosana­
opiskelun merkitys muodollisena ammatillise-

na lisäpätevöitymisenä ja keinona uralla etene­
miselle. Yli kolmannes opiskelijoista odotti ar­
vosanaopiskelulta tämänkaltaisia hyötyjä. Hyö­
tyodotukset ovat kuitenkin luonteeltaan impli­
siittisiä, opiskellaan "kaiken varalta", vaikka ei 
vielä tiedetä, miten opintoja voi käyttää hyväksi 
työelämässä etenemisessä. 

Arvioidessaan opiskelun vaikuttavuutta lä­
hes 53 % vastaajista katsoi arvosanaopiskelun 
lisänneen heidän ammattitaitoaan. Näin vas­
tanneiden määrä on siis pienempi kuin niiden, 
jotka odottivat opiskelulla ammatillisia hyötyjä. 
Näyttää siltä, että osa opiskelijoista on odotta­
nut arvosanaopiskelulta todellakin pelkkää 
muodollista lisäpätevöitymistä. Osa on taas 
aidosti pettynyt opiskelun sisältöön ammattin­
sa kannalta. Heidän määränsä on kuitenkin 
vain n. viisi prosenttia opiskelijoista. Opiskelun 
ammatilliseen antiin pettyneiden joukossa on 
niitäkin, joiden pohjakoulutustaso ja ammatti­
asema ovat korkeita. Heidän kohdallaan pal­
jastuu se, että yliopistollinen perusopetus ei 
välttämättä pysty hyödyntämään kaikkien ai­
kuisopiskelijoiden aikaisempia tietoja ja koke­
musta. 

Osana muita opintoja 

Avoimen korkeakoulun tutkintotavoitteisuudel­
la tarkoitetaan mahdollisuutta suorittaa kor­
keakoulututkinto aloittamalla opinnot avoi­
messa korkeakoulussa. Kiinnostus koulutus­
tien käyttöön tai aikomukset pyrkiä valintako­
keen kautta yliopistoon olivatkin opiskelijoi­
den keskuudessa yleisiä, koska yli 40 % opis­
kelijoista tahtoi arvosanaopiskelulla tutustua 
oppiaineeseen mahdollisia korkeakouluopin­
toja varten. Yli 55 % opiskelijoista ilmoitti arvo­
sanaopiskelulla haluavansa parantaa jatko­
opiskelumahdollisuuksiaan yleensä. Kaikkiaan 
avointa korkeakoulua käytetään enemmän hy­
väksi valintakokeen kautta tapahtuvan korkea­
kouluihin pääsyn helpottamiseksi tai muihin 
oppilaitoksiin ja erillisiin ammatillisiin koulu­
tusohjelmiin pyrkimiseksi kuin siirtymisväylä­
nä korkeakouluun 60 opintoviikon suorituksen 
jälkeen. 

Avoin korkeakoulu oli tukenut myös opiske­
lijoiden jatko-opintoihin liittyviä tavoitteita mer­
kittävästi, sillä yli 20 % vastaajista arvioi arvo­
sanaopiskelun auttaneen heitä opiskelupaikan 
hankkimisessa. Lisäksi avoimessa korkeakou­
lussa opiskelevista 12 % oli eri oppilaitoksissa 
päätoimisesti opiskelevia. Avoimen korkea­
koulun opinnollinen merkitys ei siis rajoitu 
tutkintotavoitteisuuteen. Koska opiskelijoista 
vain vajaa neljännes oli alle 24-vuotiaita ja 
keski-ikä oli 33 vuotta, voi avoimen korkeakou­
lun merkitystä osana opiskelijoidensa jatko-
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opiskelua pitää yllättävänkin laajana. Prosent­
tiluvut osoittavat, että halukkuutta jatko-opin­
toihin on suurella joukolla vanhemmistakin 
avoimen korkeakoulun opiskelijoista. 

Ei pelkkänä harrasteena 

Odotetusti arvosanaopiskelu pelkkänä harras­
teena, ilman ammatillisia tai opinnollisia, pää­
määräkeskeisiä tavoitteita, ei ollut yleistä. Alle 
kymmenen prosenttia vastaajista piti opiskelua 
harrastuksen vuoksi osallistumiselleen erityi­
sen merkityksellisenä. Humanistisissa aineissa 
pelkkä harrastusopiskelu oli yleisempää kuin 
muissa oppiaineissa. Voidaan sanoa, että avoi­
mesta korkeakoulusta ei - nykyisellä oppia1-
netarjonnalla .~ ole tullut suuressa määrin 
harrastuspainotteisen opiskelun muotoa, aina­
kaan täydennyskoulutuskeskuksissa ja kesäyli­
opistoissa opiskelevien keskuudessa. 

Silti opiskelun merkitystä mielekkäänä ja 
kehittävänä vapaa-ajan viettotapana ei ole syy­
tä väheksyä. Esim. akateemisesti koulutetut ko­
rostivat opiskelunsa harrastusluonnetta amma­
tillisten tavoitteiden rinnalla. Heille asuinpaik­
kakunnan opiskelumahdollisuuksiin liittyy tie­
toisia odotuksia. Koulutettu väestö odottaa yhä 
parempia aikuiskoulutuspalveluja osana riittä­
vän korkeaa yleistä palvelutasoa. 

Yleissivistävänä koulutuksena 

Avoimen korkeakoulun opiskelijoiden osallis­
tumlstavoitteille on tyypillistä, että päämäärä­
keskeisien tavoitteiden kanssa yhtäaikaisesti 
vaikuttavat oppimiskeskeiset, tiedolliset tavoit­
teet. Opiskelun yleissivistävät vaikutukset koe­
taan myös positiivisesti. Ensiksikin 2/3 opiske­
lijoista katsoi, että opiskelu oli todella lisännyt 
heidän yleissivistystään. Tulos on ehkä odotet­
tu, mutta on muistettava, että vastaajien keski­
ikä, koulutustausta ja työkokemus olivat siksi 
korkeita, että opetuksen sisällölle varmasti 
asetettiin tietoisia odotuksia. Opiskelu on 
myös lisännyt aktiivisuutta ja kehittänyt kriitti­
syyttä asioiden seuraamisessa tiedotusvälineis­
tä opiskellun oppiaineen alalta sekä lisännyt 
oppiaineeseen liittyvän kirjallisuuden lukemis­
ta opiskelun päätyttyä. Uutta tietoa siis käyte­
tään myös hyväksi muutenkin kuin ammatissa 
ja opiskelussa. 

Vaikka ammatilliset ja opinnolliset tavoitteet 
ovatkin tulleet yhä tärkeämmiksi avoimessa 
korkeakoulussa opiskeleville, ei niiden merki­
tyksen kasvu ole tapahtunut arvosanaopiske­
lun yleissivistävyyden ja tiedon itseisarvoa ko­
rostavan merkityksen kustannuksella. Onkin 

24 Aikuiskasvatus 4/1988 

tärkeää, ettei .avoimen korkeakoulun instru­
mentaalisia ja yleissivistäviä päämääriä nähdä 
dikotomiana, jossa toisen korostuminen tietäi­
si toisen merkityksen vähentymistä. 

Tasa-arvon toteuttajana 

Avoimella korkeakoululla on pyritty toteutta­
maan koulutukseen pääsyn tasa-arvoisuutta. 
Miten opintojärjestelmä on tässä tehtävässään 
onnistunut? Tehdyssä tutkimuksessa mukana 
olleista opiskelijoista 3,6 %:lla oli pohjakoulu­
tuksena peruskoulu ja vain vajaa neljännes ei 
ollut suorittanut ylioppilastutkintoa. Korkea-as­
teen koulutuksen saaneita taas oli yli neljän­
nes opiskelijoista. Opiskelijoiden koulutustaso 
oli muuhun väestöön verrattuna korkea, joten 
pelkkä koulutukseen pääsyn mahdollisuus ei 
ole lisännyt koulutuksellista tasa-arvoa. 

Avoin korkeakoulu kuitenkin tasoittaa kou­
lutuksellisia eroja hyvinkoulutettujen keskuu­
dessa antamalla työelämässä oleville, keskias­
teen koulutuksen saaneille käytännön mahdol­
lisuuden aloittaa korkean asteen opinnot. Kes­
kiasteen tutkinnon suorittaneita olikin lähes 
puolet opiskelijoista. Heidän keskuudessaan 
tutkintotavoitteiset tai muihin jatko-opintoihin 
liittyvät osallistumistavoitteet olivat myös kes­
kimääräistä voimakkaampia. 

Sukupuolten välillä avoin korkeakoulu näyt­
tää edistävän ammatillista tasa-arvoa. Naisille, 
vastoin aiempia tutkimuksia, olivat ammatilli­
set osallistumistavoitteet jopa tärkeämpiä kuin 
miehille. Tulos ei tietenkään vielä osoita kou­
lutuksen lopullisia vaikutuksia työelämässä. 
Kuitenkin vastausten mukaan naiset - joiden 
asema työelämässä oli miehiä heikompi -
olivat paremmin pystyneet hyödyntämään 
opiskelunsa työelämässä etenemiseksi. Am­
matillisena koulutuksena avoin korkeakoulu 
palvelee tällä hetkellä parhaiten naisvaltaisia 
työaloja. Naisia olikin tehdyn tutkimuksen vas­
taajajoukossa 3/ 4. 

Avoin korkeakoulu luo myös koulutusmah­
dollisuuksia naisille, joiden opintojen aloitta­
minen on lykkäytynyt perheen perustamisen 
takia. Vasta lasten vartuttua he katsovat opin­
not mahdollisiksi, ja silloinkin on tärkeää, että 
opintoja voi harjoittaa kotipaikkakunnalla. Hei­
dän määräänsä ei kyselyn antamien tietojen 
perusteella voi tarkasti määritellä, mutta varsin 
usein avoin korkeakoulu luo mahdollisuuksia 
lykkääntyneiden kouluttautumistoiveden to­
teuttamiselle. 

Alueellinen merkitys 

Avoimen korkeakoulun merkitystä on varsin 
harvoin käsitelty koulutuksen alueellisen ja-



kautumisen näkökulmasta, vaikka näyttää siltä, 
että opintojärjestelmällä on - jo siinä laajuu­
dessa kuin sitä nykyisin esim. Keski-Pohjan­
maalla toteutetaan - koulutuksellista alueel­
lista tasa-aivoa lisäävää vaikutusta. Aiemmin 
on jo todettu, että 20 % opiskelijoista oli käyt­
tänyt aivosanaopiskelua hyväksi opiskelupai­
kan hankkimisessa. Maakunnassa, jossa ei ole 
korkeakoulua, ja joka on aliedustettu korkea­
koulujen opiskelupaikkojen jakautumisessa, 
on avoimella korkeakoululla luonnollisesti 
tehtävänä mahdollistaa korkean asteen opin­
not edes osaksi ja - ehkä vielä tärkeämpää 
- helpottaa opiskelupaikkaa hakevien pyrki­
mistä muualla korkeakouluihin ja muihin op­
pilaitoksiin. 

Aluepoliittisesta näkökulmasta avointa kor­
keakoulua voidaan tarkastella osana korkea­
koululaitoksen kehittämistä. Korkeakoululai­
tokseen kohdistuva aluepoliittinen mielenkiin­
to on lisääntynyt ns. innovaatio-orientoituneen 
aluepoliittisen paradigman myötä (Jolkkonen 
1986). Paradigman mukaan on välttämätöntä 
kehittää eri alueiden taitotietotasoa. Alueittai­
sen tietoinfrastruktuurin luomisessa on hajau­
tetulla korkeakouluverkostolla keskeinen ase­
ma. Tietenkään avoin korkeakoulu ei vaikutuk­
siltaan voi olla verrannollinen korkeakouluun, 
mutta esim. alueensa tuotantoelämää palvele­
van täydennyskoulutuksen antajana se voi olla 
tehokaskin. 

Johtopäätöksiä, kritiikkiä 

Opiskelijoiden oman aivioinnin valossa avoi­
messa korkeakoulussa yhdistyvät verraten hy­
vin aikuiskoulutuksen yleissivistävät ja amma­
tilliset päämäärät. Mielestäni tätä on pidettävä 
opintojärjestelmän vahvuutena, jos arvioidaan 
sen asemaa elinikäisen kasvatuksen periaat­
teen toteuttajana aikuiskoulutusjärjestelmässä. 
Ammatillisten valmiuksien parantamisen rin­
nalla opiskelun yleissivistävyys, paitsi olemalla 
sinänsä opiskelijoiden aivostamaa, lisää mah­
dollisuuksia ja luo positiivisia asenteita muu­
hun, vielä pidemmällekin tähtäävään aikuis­
koulutukseen. 

Opiskelijat myös aivioivat aikuisopiskelu­
muotona avoimen korkeakoulun hyvin myön­
teisesti. Muihin aikuisopiskelumahdollisuuk­
siin verrattuna avointa korkeakoulua pidettiin 
tehokkaana opiskelumuotona. Lisäksi monet 
korostivat avoimen korkeakoulun onnistunei­
suutta opintoyhteisönä. Ilmeistä onkin, että 
työskentelyilmapiiriltään, yhteishengellään ja 
sosiaalisilta kontakteiltaan avoin korkeakoulu 
koetaan miellyttävänä ja opiskelua tukevana. 
Tämä on ainakin opintonsa loppuunsuoritta­
neiden mielipide. Toiminnallaan avoin korkea­
koulu tuivaa tulevaisuuttaan, koska yli puolet 
opiskelijoista tahtoi jatkaa aivosanaopiskelua. 

Kriittisesti on suhtauduttava siihen, että 
avoin korkeakouluopiskelu koetaan helposti 
pelkästään keinoksi lisätä muodollista amma­
tillista pätevyyttä. Sinänsä muodollisen päte­
vyyden lisääminen koulutuksella on luonnol­
lista, itse asiassa yliopistokoulutukselle tyypil­
listä. Näyttää siltä, että avoimen korkeakoulun 
pedagoginen kehittäminen vaatisi opiskelijoi­
den tietämyksen ja toiveiden parempaa huo­
mioon ottamista opetuksessa silloin, kun ope­
tukseen hakeudutaan ammatillisten tavoittei­
den takia. Ehkä opiskelun kokeminen liiaksi 
pelkkänä muodollisena koulutuksena on yksi 
syy verraten korkeaan opintojen keskeyttämi­
seen avoimessa korkeakoulussa. Kaiken kaik­
kiaan ammatillisten tavoitteiden merkitys opis­
kelijoille tulisi ottaa huomioon opintojärjestel­
mää kehitettäessä. 

Vuonna 1987 on aivioitu yleissivistävän ai­
kuiskoulutuksen kustannuksiksi 1020 miljoo­
naa markkaa ja ammatillisen aikuiskoulutuk­
sen 1370 miljoonaa markkaa (Pitkänen 1988). 
Voidaan arvioida, että avoimen korkeakouluo­
petuksen osuus yleissivistävän koulutuksen 
kustannuksista on runsaat viisi prosenttia. 
Opiskelijoita samana vuonna on Tilastokes­
kuksen antamien ennakkotietojen mukaan ol­
lut n. 26500. On totta, että vielä nykyisellään 
avoin korkeakouluopetus on kokonaisuudes­
saan paljolti pelkkää yliopistollisen opetuksen 
välitystoimintaa. Resurssien puuttuessa ei toi­
minnan kehittämistyöhön 0le voitu panostaa 
riittävästi (vrt. Taskinen 1986). Kehittämistyön 
nykyvaihe huomioon ottaen on kuitenkin 
myönteistä, että avoimen korkeakoulun opis­
kelijat aivioivat tämänhetkisenkin opintojärjes­
telmän toimivaksi. 
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Osallistujakeskeisyys 
aikuiskoulutuksessa 

Lindroos, Ritva. 1988. Osallistujakeskeisyys aikuiskoulutuksessa. Aikuiskasvatus 8, 4. 26-30. 
- Artikkelissa käsitellään osallistujakeskeisyyden ongelmaa aikuiskoulutuksessa ja erityisesti 
työllisyyskoulutuksessa. Avainsanat: osallistujakeskeisyys, koulutuksen legitimiteetti, koulutuk­
seen osallistuminen, opetuksessa osallistuminen. 

Tutkimuksessani "Osallistujakeskeisyys aikuis­
koulutuksessa Osallistujakeskeisyyden 
kommunikatiivista tarkastelua" (Lindroos 
1987) olen arvioinut osallistujakeskeisyyden 
toteutumista 11 TYKO (työelämään ja koulu­
tukseen valmentavilla) -kursseilla neljässä eri 
ammattikurssikeskuksessa sekä yhdellä aka­
teemisten työttömien urasuunnittelukurssilla. 

Osallistujakeskeisyyden määritteet 

Osallistujakeskeisyyttä on tarkasteltu oppimis­
opetustilanteen tasolla. Tutkimuksessa on arvi­
oitu opettajien toimintaa. Osallistujakeskeisyys 
on mielletty tutkimuksessa legitimointiperiaat­
teena. Koulutuksen legitiimisyydellä tarkoite­
taan tässä yksimielisyyttä koulutuksen oikeu­
tuksesta ja osallistujakeskeisyydellä legitimoin­
tiperiaatteena tapaa turvata tällainen yksimieli­
syys: mitä tehdään, millaisilla edellytyksillä ja 
miten menetellen. 

Tutkimuksessa kehitellään osallistujakeskei­
syyden kriteerejä ja käytetään niitä opetustilan­
teiden arvioimiseen. Opettajan toiminnan arvi­
oimisessa on kaksi tasoa: toisella opiskelijat 
arvioivat opettajan toimintaa annetuilla käyttäy­
tymisen kriteereillä (kyselylomake) ja toisella 
kuvattiin oppimis-opetustilanteen kommuni­
kaatiota ( diskurssianalyysi). Oppimis-opetusti­
lanteiden vuorovaikutuksen tarkastelua täyden­
nettiin eräisiin taustamuuttujiin ( sukupuoli, 
ikä, peruskoulutus, ammatillinen koulutus) ja 
opiskelijoiden opiskelun tavoitteisiin liittyvillä 
tarkastelujlla. Tutkimuksessa arvioitiin, liittyykö 
opiskelijoiden taustoihin joitakin tyypillisiä ta­
poja arvioida opettajan toimintaa. 
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Osallistujakeskeisyys 
TYKO-koulutuksessa 

Tutkimus (Lindroos 1987) on toiminut tähän 
mennessä oppimis-opetustilanteen tasolla. 
Opettajanäkökulman säilyttämiseksi tutkimus 
rajattiin koskemaan kunkin kurssin osalta ai­
noastaan yhden opettajan toimintaa ja kaik­
kien kurssien osalta samalla jaksolla kurssi­
suunnitelmaa. Opettajan toiminta määriteltiin 
opiskelijoihin nähden symmetriseksi tai epä­
symmetriseksi opetuskommunikaation piirtei­
den perusteella. - Tavoitteena oli kuvata osal­
listujakeskeisyyden näkökulmasta ihanteellista 
oppimis-opetustilannetta. 

Tutkimuksen kohderyhmäksi haluttiin alun­
perin valita koulutusmuoto, jossa pyritään on­
gelma- ja opiskelijakeskeisyyteen ja jossa julki­
lausuttuna tavoitteena on kyseiseen koulutuk­
seen osallistumisen kautta tarjota opiskelijoille 
foorumi kehittää itsenäisiä valmiuksia suunni­
tella omaa elämäänsä (ja erityisesti työ- ja 
koulutusuraansa). Koulutuksen didaktisen 
muodon tulee olla silloin sellaisen, että se 
sallii opiskelijoiden osallistumisen itseään 
koskevaan päätöksentekoon ja siten mahdolli­
suuden harjoitella sosiaalisia taitojaan sekä 
toisaalta tarjoaa riittävän tiedollisen perustan 
lisätä itsetuntemustaan ja parantaa yhteiskun­
nallisen ( mm. työhön) osallistumisen tiedolli­
sia valmiuksiaan. 

Valitsin tutkimukseni kohteeksi TYKO-kou­
lutuksen, koska se mielestäni täyttää edellä 
kuvaamani käytännölliset osallistujakeskeisyy­
den vaatimukset. Tutkimukseni teoreettiset ta­
voitteet liittyvät eräänlaisen ideaalisen osallis­
tujakeskeisyyden käsitteellistämiseen sellais-



ten teoreettisten välineiden luomiseksi, joiden 
avulla 1YKO-koulutusta voidaan tarkastella 
sen omia tavoitteita vasten sekä mahdollisesti 
kehittää kurssin didaktista käytäntöä. 

Legitimointi aikuiskasvatuksessa 

Legitimiteetti sosiologisena käsitteenä tarkoit­
taa vallankäytön hyväksyksi kokemista, yksi­
mielisyyttä koskien vallankäytön oikeutusta ja 
vallitsevaa sosiaalista järjestystä (ks. Tietgens 
1980, 69). Legitimointi on yritystä saada kou­
lutus näyttämään asianomaisille perustellulta 
ja järkevältä. Koulutuksen subjektiivinen merki­
tys luodaan normikasvatuksella. Osallistujan 
tultua tietoiseksi normeista hän ikään kuin 
liittyy yhteiseen "kognitiiviseen kulttuuriin". 
Toiminta tavoitteellistuu, tarkoituksenmukais­
tuu, optimaalistuu (Mader 1980, 72). Aikuis­
kasvatus kytkeytyy kolmella tasolla yleisiin le­
gitimointiprosesseihin: aikuiskasvatus legiti­
moi, aikuiskasvatus itsessään täytyy legitimoi­
da tai aikuiskasvatus edellyttää osallistujilta 
legitimointia (Tietgens 1980, 72). 

Koulutuksesta on tullut tärkeä yhteiskunta­
politiikan väline. Nopeat taloudelliset, tekniset 
ja sosiaaliset muutokset ovat funktionaalista­
neet koulutusjärjestelmän tuotantoelämän ja 
valtion legitimointitarpeisiin. Von Werder 
( 1977, 57) on kutsunut tätä aikuiskasvatuksen 
funktionaaliseksi paradigmaksi. Tarve vaihtaa 
ammattia, statusta, identiteettiä edellyttää ai­
kuiskasvatuksen yhteiskunnallistamista ( emt., 
58). Koulutus, joka voi lisätä kasvatuksen kaut­
ta yhteiskunnallisten instituutioiden tehokkuut­
ta ja vaikuttavuutta, on yhteiskunnan tarpeiden 
kannalta ensisijaista (ks. myös Griffin 1983, 
219). Ammatillisen aikuiskoulutuksen alueella 
pyrkivätkin etusijalle nousemaan talouselämän 
ja tuotannon vaatimuksista ohjautuva työvoi­
mapoliittinen tavoitteenasettelu kasvatuksellis­
ten ja ihmiskeskeisten tavoitteiden kustannuk­
sella (Alanen 1985, 11). Myös Olbrich (1980) 
toteaa legitimoinnin käsitteen saaneen aikuis­
kasvatuksessa yhteiskunnallisten asiantilojen 
turvaamisen merkityksen. Olbrich kuvaa tätä 
institutionaalisen legitimoinnin termillä. Se si­
sältää toisaalta jokapäiväisen käytännön sosi­
aalisen ja poliittisen legitimoinnin sekä aikuis­
kasvatuksen välineellistämisen yhteiskunnallis­
ten ryhmäintressien ajamiseen, toisaalta nor­
matiivisen tavoitteenasettelun (ks. emt., 8). Ai­
kuiskasvatus on lisääntyvästi "kriisinhallintaa". 
Poliittis-taloudellisista ongelmista tehdään pe­
dagogisia ongelmia. 

Institutionaalinen legitimointi sisältää aja­
tuksen, että oppija hyväksyy opetuksen ja ope­
tussuunnitelmalliset vaatimukset itsestäänsel­
vyyksinä. Subjektiiviset tarpeet ja motiivit ovat 
tunnustettavia vain silloin, kun ne voidaan lu-

kea yhteiskunnallisiin tarpeisiin (Kokemohr 
1982). 

Koulutusjärjestelmän on toisaalta kuitenkin 
voitava olettaa, että arkipäivän normatiivinen 
orientaatio ohjaa ihmisiä opiskeluun sekä mo­
tivoi omien subjektiivisten motiivien muuttami­
seen. On voitava myös olettaa, että oppijat 
kulloinkin tunnustavat opetussuunnitelman, 
so. että opetussuunnitelma voidaan menestyk­
sellisesti toteuttaa. 

Tutkimukseni kohderyhmä "työelämään ja 
koulutukseen valmentavat" kurssit sekä sa­
mankaltaisin tavoittein toiminut akateemisten 
työttömien "urasuunnittelukurssi" ovat hyvä 
esimerkki koulutuksesta, jossa yksilön ja yh­
teiskunnan tarpeet muodostavat ristiriitaisen 
asetelman. Koska 1YKO-koulutus on lain mu­
kaan toisaalta ammatillista aikuiskoulutusta, 
toisaalta työvoimapoliittinen keino (ks. myös 
Sihvonen 1980, 6), koulutuksen arvioimisen 
kriteerit ovat paitsi kasvatukselliset kriteerit 
myös kursseilta työllistyminen. Opiskelijat tule­
vat kursseille suunnittelemaan omaa elämään­
sä. Opetussuunnitelma ( erityisesti 1YKO-kurs­
seilla) ohjaa ja rajoittaa kuitenkin opiskelun 
omasäätöisyyttä. 

Jos 1YKO-kurssien legitimaatio-ongelmia 
tarkastellaan oppimisopetustilanteiden ongel­
mina, eräs ratkaisumahdollisuus on periaat­
teessa hyväksyä opetussuunnitelma ja kehittää 
oppimisopetustilanteessa tapahtuvaa opetuk­
sen legitimointia. Legitimaatio-ongelmien tar­
kastelu siirretään silloin didaktisen teorian ta­
solle. Esim. (Siebert 1983) on edustanut näke­
mystä, että opetussuunnitelma tulisi legitimoi­
da itse opetustilanteessa. Ratkaisuksi legiti­
moinnin ongelmaan on esitetty ns. reflektoivaa 
didaktiikkaa, jossa opetuksen sisäistä legiti­
mointia etsitään kommunikaatiosta ( esim. 
Behrens & Buschmayer 1982). Myös omassa 
tutkimuksessani on paneuduttu legitimaatio­
ongelman kommunikatiiviseen tarkasteluun. 

Koonta tutkimustuloksista 

Tutkimuksen kohderyhmän muodostivat 101 
1YKO- ja urasuunnittelukurssien opiskelijaa ja 
kaiken kaikkiaan 6 näiden kurssien opettajaa. 
Opiskelijoiden opiskelun tavoitteita tutkittiin 
faktorianalyysillä. Opiskelutavoitteiden eroja 
suhteessa sukupuoleen, ikään ja koulutukseen 
tutkittiin yksisuuntaisilla varianssianalyyseillä. 
Oppimis-opetustilanteiden kommunikaatiota 
analysoitiin kvalitatiivisella diskurssianalyysil­
lä, jonka käyttö perustui Sagerin ( 1981) puhe­
toimintateoreettiseen malliin. Oppimis-opetus­
tilanteiden arviointien eroja sukupuolen, iän, 
peruskoulutuksen ja ammatillisen koulutuksen 
suhteen tutkittiin erotteluanalyyseilla. 

Opiskelijoiden suorittamien arviointien pe­
rusteella voitiin päätellä, että opetus on ollut 
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tavallisimmillaan opettajajohtoista. Työskente­
lytavat ovat olleet ainakin 1YKO-kurssilla opet­
tajakeskeisiä. Opiskelijat eivät ole osallistuneet 
merkittävästi työtapojen suunnitteluun. Osallis­
tujakeskeisyys on toteutunut myönteisenä op­
pimisilmastona, jossa opiskelijoiden tunteilla 
ja kokemuksilla on ollut sijansa. 

Erotteluanalyysien pohjalta voidaan esittää 
mm. seuraavia tuloksia: Naiset arvioivat mie­
hiä myönteisemmin opetuksen osallistujakes­
keisyyttä. Opettajan kiinnostusta opiskelun 
hyödyllisyyttä kohtaan sekä kykyä ohjata tyh­
män työskentelyä arvioitiin muita kielteisem­
min 16-20 -vuotiaiden tyhmässä. Arviointien 
myönteisyys lisääntyi iän myötä. Opetuksen 
selkeyttä arvioitiin kielteisemmin peruskoulu­
ja lukiokoulutuksen tyhmissä kuin kansakou­
lutaustan ja oppivelvollisuuskoulun kesken jät­
täneiden tyhmässä. Mitä vähemmän ammatil­
lista koulutusta sitä hallitsevampana opettajaa 
pidettiin. 

Aikaisemmista tutkimuksista ( esim. Siebert 
1977 & al.) tiedetään, että erityisesti negatiivi­
sen oppimistaustan omaavat opiskelijat jättä­
vät didaktiset ratkaisut mieluummin opettajan 
huoleksi. Kurssityytyväisyyden kannalta osallis­
tumismahdollisuuksia tärkeämpiä ovat kurssi­
laisten henkilökohtaiset odotukset ja niiden 
täyttyminen; uskotaan opitun jotakin; opetuk­
sella on ollut selvät tavoitteet; tyhmäilmastoa, 
opettajaa ja muita osallistujia on pidetty roh­
kaisevina; opettajalta ja muilta osallistujilta on 
koettu saadun huomiota; tms. 

Opiskelijoilla oli paljon itsetunnon kohotta­
miseen liittyviä subjektiivisia odotuksia. Suo­
riutumisen osoittaminen ja itsensä kehittämi­
nen opiskelun tavoitteina liittyivät opettajatoi­
minnan arviointien myönteisyyteen. Arviointien 
myönteisyys näytti liittyvän myös naissukupuo­
leen, ikään (iän kasvaessa myönteisyys kas­
voi) ja vähäiseen koulutukseen. 

Tulokset ovat samansuuntaisia kuin Ahon 
(1983) ja Siebertin & al. (1977) havainnot: 
Naiset arvioivat opettajan opetustaidon parem­
maksi kuin miehet (Aho). Myönteisten arvioi­
den määrä kasvaa iän myötä (Aho). Kurssityy­
tyväisyys vähenee koulutustason kohoamisen 
myötä (Siebert & al.). Myönteisten arvioiden 
taustalla on usein opiskelu itsensä kehittämi­
sen ja sosiaalisten tavoitteiden vuoksi (Aho). 

Opiskelijoiden suorittamat arvioinnit eivät 
ole pelkästään heidän edustamalleen roolille 
ominaisia, vaan niitä on arvioitava myös opet­
tajan vaikuttamistapojen perusteella. Myös 
opettajat luovat opiskelijoille eriytyneitä odo­
tuksia esim. iän, sukupuolen ja koulutuksen 
mukaisesti. Tässä mielessä myös opettajien 
havainnot osallistujista voivat olla stereotyyppi­
siä. Opettajien havaitsemistapojen tutkiminen 
ei kuitenkåan varsinaisesti sisältynyt tämän tut­
kimuksen piiriin. Erot eri opettajien kommuni-
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katiivisessa käyttäytymisessä liittynevät kuiten­
kin osittain tähän ongelmaan: opettajat ovat 
toimineet hyvin erilaisissa tyhmissä kullekin 
tyhmälle ominaisten, eriytyneiden odotusten 
mukaisesti. Kommunikaation eroissa ei näin 
olisi välttämättä ollut kyse eri opettajien koh­
dalla yleistettävistä tavoista kommunikoida, 
vaan tilannekohtaisten odotusten ohjaamasta 
toiminnasta, jolloin joissakin tilanteissa toi­
mintaa olisivat ohjanneet esim. opettajajohtoi­
suuden odotukset. Diskurssianalyysin aineis­
ton vähäisyyden vuoksi ei ollut mahdollista 
vertailla opetusdiskurssien laadullisia piirteitä 
saman opettajan eri tyhmissä. 

Tulosten pohdiskelua 

1YKO-opiskelijat tulevat kurssille suunnittele­
maan ammattiuraansa. 1YKO-koulutuksen ta­
voitteisiin täytyy siis välttämättä sisältyä oma­
aloitteisuuden ja itsenäisyyden tukeminen. 
Tästä taasen seuraa, että yhteisopetusjaksolla 
kuten kurssilla yleensäkin pitäisi suosia osal­
listujakeskeistä työskentelyä. 

. Tutkimuksen tulosten valossa näyttäisi siltä, 
että osallistujilla on erilaiset valmiudet olla 
omatoimisia ja osallistua. Osaa opiskelijoista 
pitäisi erityisesti opastaa osallistujakeskeisyy­
teen. Osallistujakeskeisyyttä sinänsä olisi tar­
peen opettaa. Myös opettajia pitäisi koulutuk­
sessaan opastaa analysoimaan itselleen tyypil­
lisiä havaitsemisen ja toiminnan tapoja. 

Tutkimuksessani osallistujakeskeisyyden 
erityisenä määritteenä oli tasa-arvoinen kom­
munikaatio. Tutkimuksessa käytetyillä käsitteil­
lä voitiin kuvata symmetristä ts. epäsymmetris­
tä kommunikaatiota. Näiltä osin tutkimuksessa 
kyettiin luomaan eräänlaista fnetakommunika­
tiivista kuvausta tietyntyyppisten kommunika­
tiivisten strategioiden toimivuudesta ts. toimi­
mattomuudesta tasa-arvoisen dialogin näkö­
kulmasta. 

Vaikkakaan nimenomaan osallistujakeskei­
syyteen ei kuulu jäykkä, ennalta suunniteltu 
kommunikaatio, opetuksen sisäisen luonteen 
ymmärtämiseen tarvitaan diagnostisoivia me­
netelmiä. Onhan käyttäytymisen, myös kielelli­
sen ja kommunikatiivisen, dynamiikka henki­
lölle itselleen usein tiedostamatonta. Omien 
kommunikointitapojen ymmärtäminen voi aut­
taa välttämään kommunikoinnin karikkoja, va­
litsemaan tietyn tyyppisiä kielellisiä strategioita 
silloin kun kommunikointi on lukkiutunut, kun 
haluaa kommunikatiivisesti reflektiivisempää 
käytäntöä, kun haluaa käynnistää opiskelijois­
sa reflektoivia prosesseja, kun pyrkii kehitty­
mään suhdekommunikoinnin taidoissa jne. 
Niinpä voi välttää hallitsevuudesta ja epäsoli-



daarisuudesta kielivää käyttäytymistä, jos muu­
ten on ilmoittanut olevansa demokraattinen 
jne. Sagerin ( 1981) suhdekommunikaation 
malli on käyttökelpoinen opettajien ja myös 
opiskelijoiden itsediagnostisoinnin menetel­
mänä. 

Symmetristä kommunikointia olisi tarpeen 
kehittää edelleen nimenomaan kehittävänä ar­
gumentointina, jossa pyrittäisiin tietoisesti ope­
tukseen sisältyvän tiedon, normien, arvojen ja 
tunteiden ymmärtämiseen. Näin voitaisiin to­
dellistaa sitä, mitä Habermas (1981) tarkoittaa 
"ideaalisella puhetilanteella". Tutkimuksen 
kommunikatiivisuustarkastelut tarjoavat perus­
tan jatkaa kommunikaation tutkimista kehittä­
vänä kokeiluna. 

Tutkimuksen arviointia 

Opintoryhmän työskentelyn osallistujakeskei­
syyden laadun arvioiminen pelkästään ryhmän 
jäsenten keskinäisen kommunikaation perus­
teella on ilmeisen kapea näkökulma kuvata 
osallistujakeskeisyyttä. Osallistujakeskeisyydel­
le on haettava laajempaa kuvausta. Tämän 
kuvauksen tulisi ottaa huomioon ensinnäkin, 
millainen on opiskeluun osallistumisen merki­
tys yksilölle ja toiseksi, millaiset ovat opiskeli­
jan edellytykset toimia osallistujakeskeisesti 
oppimis-opetustilanteessa. 

Tutkimuksen nykyisessä vaiheessa osallistu­
jakeskeisyyden tarkasteluun on liitetty sisällöl­
liset kysymykset: arvioinnin kohteena ovat 
opiskelijoiden edellytykset osallistua koulutuk­
seen ja koulutuksessa. Oppimis-opetustilan­
teissa käyttäytyminen liitetään opiskelijoiden 
sosialisaatiotaustan tarkasteluun. Opiskelijoi­
den elämänhistoriallisten taustojen perusteella 
arvioidaan mm. heidän kielellisiä ja sosiaalisia 
edellytyksiään osallistua koulutukseen. Tutki­
muksessa ollaan kiinnostuneita myös kullekin 
opiskelijalle ominaisista elämisen säännöistä, 
kullekin tyypillisistä tavoista muodostaa sosi­
aalista todellisuuttaan ja tähän liittyen opiske­
lijoiden omista "käytännöistä", mitä tieto heille 
merkitsee, esim. miten he hankkivat tietoa jou­
tuessaan ratkomaan arkipäivän ongelmiaan, 
millainen on arkitiedon ja informaalisen oppi­
misen suhde tieteelliseen tietoon ja muodolli­
seen koulutukseen osallistumiseen. 

Koulutusvaatimusten yhä lisääntyessä on 
tarpeen etsiä uusia ratkaisuja koulutukseen 
osallistumisen/ osallistumattomuuden ongel­
maan. Perinteinen koulutussosiologinen tutki­
mus on jo tuonut tietoa eri väestöryhmien 
osallistumistaipumuksista. Tarvitaan yhä uusia 
keinoja ihmisten "arkitietoon" vetoamiseksi, 
jotta he osallistuisivat koulutukseen. Tästä 
syystä on tarpeen tutkia ihmisten elämän sisäi­
siä periaatteita, jotta tiedettäisiin, millainen si-

säinen merkitys koulutuksella voi yleensä olla 
erilaisten ihmisten elämässä. 

Runsas velvollisuudenomaiseksi koulutuk­
seksi muuttunut aikuiskoulutus ( esim. työlli­
syyskoulutuksessa ja ammatillisessa täyden­
nyskoulutuksessa) on nostamassa esiin toi­
senkin tyyppisen legitimaatio-ongelman: kou­
lutus muuttuu konfliktialttiimmaksi. Koulutusta 
on tuskin järkevää järjestää pelkästään sen 
vuoksi, että erilaiset lait, asetukset, säännöt ja 
määräykset toteutuisivat. Koulutukseen osallis­
tumisen merkitys on voitava perustella järke­
västi. Didaktiset mikroanalyysit eivät tarjoa riit­
täviä välineitä tämänkaltaisten ongelmien rat­
kaisemiseen, koska tieto osallistujien yksilölli­
sistä ja kulttuurisista tulkintamalleista puuttuu. 

Kirjallisuus 
Aho, S. 1983. Opiskeiuvaikeudet ja opintojen kes­

keyttäminen kansalais- ja työväenopistoissa. 
Opintonsa keskeyttäneiden ja loppuunsuoritta­
neiden opiskelijoiden käsitykset opiskelutavoit­
teistaan ja -vaikeuksistaan sekä opettajiensa ope­
tustaidosta. Turun yliopiston kasvatustieteiden 
laitos, julkaisuja A:94. 

Alanen, A 1985. Johdatus aikuiskasvatukseen. Radi­
on aikuiskasvatussarjan ensimmäisen osan oppi­
kirja. Helsinki: Yleisradio. 

Behrens, H. & Buschmeyer, H. 1982. Reflexives 
Lernen als methodischer und inhaltlicher Ans­
pruch an Lehr- und Lernprozesse mit Erwachse­
nen. In: Die Hinwendung zum Teilnehmer -
Signal einer "reflexiven Wende" der Erwachse­
nenbildung. Beiträge zur Orientierung an der 
Subjektivität, an der Erfahrung und an Lernprob­
lemen. Universität Bremen. Tagungsberichte Nr. 
6. 

Habermas, J. 1981. Theorie des kommunikativen 
Handelns. Bd. 1. Handlungsrationalität und ge­
sellschaftliche Rationalisierung. Frankfurt am 
Main: Suhrkamp. 

Griffin, C. 1983. Social Control, Social Policy and 
Adult Education. International Journal of Lifelong 
Education. Voi. 2, Nr. 3/1983, 217-245. London: 
Taylor & Francis ltd. 

Kokemohr, R. 1982. Kann die "Alltagswende" der 
Erziehungswissenschaft zur Bearbeitung didak­
tischer Probleme beitragen? ln: D. Lenzen (Hg) 
Jahrbuch der Erziehungswissenschaft, 1980-
1982. Stuttgart: Klett. 

Lindroos, R. 1987. Osallistujakeskeisyys aikuiskou­
lutuksessa - osallistujakeskeisyyden kommuni­
katiivista tarkastelua. Lisensiaattitutkimus. Hel­
singin yliopiston kasvatustieteen laitos. 

Mader, W. 1980. Legitimitätsproduktion und sozial­
politische Erwachsenenbildung. ln: Olbrich, J. 
(Hg.) Legitimationsprobleme in der Erwachse­
nenbildung, 69-86. Stuttgart: Kohlhammer. 

Olbrich, J. 1980. Legitimationsprobleme in der Er­
wachsenenbildung. Stuttgart: W. Kohlhammer. 

Sager, S. 1981. Sprache und Beziehung. Linquis­
tische Untersuchungen zum Zusammenhang von 
sprachlicher Kommunikation und zwischen-

Aikuiskasvatus 4/1988 29 



Osallistu jakeskeisyys aikuiskoulutuksessa 
Lausunto lisensiaattityöstä 

Helsingin yliopistossa on hyväk­
sytty 23.2.1988 FK Ritva Lindroosin 
lisensiaattitutkimus Osallistujakes­
keisyys aikuiskoulutuksessa. Osal­
listujakeskeisyyden kommunikatii­
uista tarkastelua. 

Seuraavassa fil.tri Terttu Gröh­
nin lausunto. Toisena tarkastajana 
oli fil.tri Kaisa Hälinen. 

Tutkimus sijoittuu aikuiskoulu­
tuksen alueelle. Tarkoituksena on 
kehitellä nimenomaan aikuisten 
opettamiseen soveltuvia työsken­
telymenetelmiä, siten että aikuis­
ten ominaispiirteet tulisivat otetuk­
si huomioon. Teoreettinen lähtö­
kohta sitoutuu arkikokemuskes­
keiseen fenomenologis-herme­
neuttiseen traditioon. 

Tutkimuksen tarkoituksena on 
kehitellä teoreettisesti osallistuja­
keskeistä didaktiikkaa sekä tarkas­
tella näitä piirteitä osallistujakes­
keisyyteen sitoutuneissa koulutus­
tilanteissa. Varsinaisena tutkimus­
kohteena on 12 työllisyyskurssia 
Uudellamaalla. 

Tutkimuksen teoreettinen viite­
kehys rakentuu neljän pääkäsit­
teen varaan: legitimointi aikuis­
koulutuksessa, arkikokemus, kriit­
tis-kommunikatiivinen didaktiikka 
ja reflektiivisyys. Näitä käsitteitä ja 
niihin liittyviä teoreettisia kehitel­
miä tarkastellaan pääasiassa sak­
salaisen kielialueen kirjallisuuteen 
perustuen. Tämä lähtökohta on si­
nänsä perusteltu, koska edellä 
mainitut käsitteet ovat keskeisiä 
tämän alueen tutkimusperintees­
sä. Liiallinen pitäytyminen saksan­
kieliseen kirjallisuuteen on aiheut-

tanut kuitenkin joitakin ongelmia. 
Ensinnäkin tekstistä tulee huomat­
tavan vaikealukuista, koska kään­
nöksistä heijastuu saksankielinen 
rakenne. Toiseksi käytetty termino­
logia on suomenkieliselle lukijalle 
vierasta. Meillä tutuista didaktisis­
ta termeistä on käytetty vieraita 
vastineita. Kolmanneksi vastaava 
suomalainen tai englanninkielinen 
kirjallisuus jää vähälle huomiolle. 

Tutkimuksen jäsennys ei ole 
teoreettisen taustan osalta täysin 
onnistunut. Esimerkiksi Sagerin 
kielellisten tekojen teoria, johon 
tutkija nojautuu - on käsitelty ot­
sikon: kriittis-kommunikatiivisen 
didaktiikan taustaa alla. Tai otsi­
kon: "Työllisyyskurssit tutkimuk­
sen kohteena" alle on liitetty tutki­
muksen asetelma kappale, joka 
puolestaan sisältää kuitenkin 
opettajan toimintaa, opiskelijoiden 
taustaa ja opiskelun tavoitteisiin 
kohdistuvaa pohdiskelua. Varsin­
ainen tutkimusasetelma on esitetty 
sinänsä aivan oikein tutkimuson­
gelmien yhteydessä. Kaikki tämä 
liitettynä siihen, että käytettyjen 
keskeistenkin käsitteiden määritte­
lyt jäävät tekemättä, aiheuttaa sen, 
että valitusta tehtävästä huolimatta 
ei teoreettinen osa anna kovin jän­
tevää pohjaa empiiristen osallistu­
jakeskeisyyden indikaattoreiden 
luomiselle. 

Teoreettinen taustaosuus jää 
vaikealukuiseksi ja osittain irralli­
sen tuntuiseksi siksi, että käsitelty­
jä asioita ei ole työstetty oman 
tutkimuksen problematiikan kan­
nalta. Tämä irrallisuuden tunne on 
osittain näennäistä, käsitellyillä 

Opinnäyte 

asioilla on yhteys tutkimuksen ky­
symysten asetteluun. Lukija joutuu 
kuitenkin tekemään melkoisesti 
töitä löytääkseen nämä yhteydet. 

Tutkimuksen pääongelmia ovat: 
1) Millaiset ovat opiskelijoiden 
taustan ja opiskelun tavoitteiden 
väliset yhteydet? 2) Opettajan toi­
minnan arviointi, joka sisältää se­
kä opettajan toiminnan kuvauksen 
että sen erittelyn opiskelijoiden 
taustamuuttujien ja opiskelijoiden 
itselleen asettamien tavoitteiden 
suhteen. Tutkimusongelmat ovat 
selkeitä ja teoreettiseen taustaan 
integroituvia. 

Opiskelijoiden taustamuuttujiksi 
valitaan sukupuoli, ikä, peruskou­
lutus ja ammatillinen koulutus. 
Opiskelun tavoitteiden mittaamis­
ta varten tutkija laatii joihinkin ai­
kaisempiin tutkimuksiin nojautuen 
strukturoidun kyselylomakemitta­
rin. Opettajan toimintaa kuvataan 
tutkijan laatimalla osallistujakes­
keisyyden mittarilla. Lisäksi opet­
tajan toiminnan kuvauksessa käy­
tetään diskurssianalyysiä. Nauhoi­
tettuja opetustilanteita analysoi­
daan neljän dimension avulla: le­
gitimointi (reflektiivinen vs. insti­
tutionaalinen), kommunikaatio 
(ymmärtämis- vs. tuloskeskeinen), 
dialogiroolit ( symmetrinen vs. 
epäsymmetrinen), opiskelijoiden 
ja opettajan suhteet ( opettajan so­
lidaarisuus vs. hallitsevuus). Li­
säksi haastattelujen avulla kuva­
taan joidenkin opiskelijoiden osal­
listumiskokemuksia. 

Tutkimuksen teoreettinen tausta 
nojaa kiinteästi fenomenologis­
hermeneuttiseen traditioon, sen 
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vuoksi on hieman yllättävää, että 
empiirisessä osassa on valittu tut­
kimusmenetelmiksi strukturoidut 
kyselylomakkeet, joilla on vaikea 
päästä käsiksi yksilöllisiin tulkinta­
mahdollisuuksiin, mitä taustaksi 
valittu suuntaus korostaa. Tätä 
puolta korjaa diskurssianalyysin 
käyttö, jossa analysoidaan nauhoi­
tettuja opetustilanteita valittujen 
neljän dimension avulla. Näistä di­
mensioita jää kysymään kahden 
viimeisen ( dialogiroolit sekä opis­
kelijoiden ja opettajan suhteet) 

· erillistä merkitystä: määriteltyinä ja 
tulkittuina niillä näytetään mittaa­
van samaa asiaa. Myös opettajan 
toimintaa kuvaava mittari aiheut­
taa joitakin kysymyksiä: miltä poh­
jalta luodut 20 osiota on tehty, 
mitä niillä pyritään mittaamaan? 
Tutkija sanoo niiden kuvaavan 
opiskelijakeskeisyyttä. Pohja jää 
kuitenkin epäselväksi, koska opis­
kelijakeskeisyyden käsitettä ei ole 
taustaosuudessa selkeästi määri­
telty. 

Tutkimus kohdistetaan 12 työlli­
syyskurssilaiselle ( n= 101 ). Kurssit 
poikkeavat toisistaan sekä osallis­
tujien iän että koulutuksen suh­
teen. Kaikilla kursseilla on myös 
eri opettajat. Diskurssianalyysi teh­
dään kolmen opettajan tunneilta. 
Perustelematta kuitenkin jää, mik­
si juuri kyseiset opettajat ovat va­
littu analyysin kohteeksi. 

Tulosten käsittelyssä tehdään 
opiskelun tavoitemuuttujille fakto­
rianalyysi. Tämä analyysi on moit­
teettomasti suoritettu. Faktorit ni­
metään: itsensä kehittäminen, am­
matilliset tavoitteet ja suoriutumis­
tavoitteet. Heti faktorien tulkinnan 
jälkeen todetaan: Opiskelun olles­
sa väline tavoiteltavaan työpaik­
kaan on ymmärrettävää, että sii­
hen osallistuminen ja siitä selviyty­
minen on itsetunnolle tärkeää. 
Vaikuttaa siltä, että tämä tulkinta 
on tehty faktorirakenteen perus­
teella. Faktorirakenne ei kuiten­
kaan anna oikeutusta faktoreiden 
merkityksellisyyttä koskevaan tul­
kintaan. Siihen tarvittaisiin faktori­
pistemäärien tai summamuuttu­
jien avulla tehtyä keskiarvoeritte­
lyä. Faktoripistemäärät on työssä 
kyllä laskettu, mutta tämän tulkin­
nan edellyttämää kokoomaa ei 
missään ole tehty. 

Faktorianalyysin jälkeen ede­
tään faktoripisteiden laskemiseen, 
ja tavoitteiden sekä taustamuuttu­
jien väliset yhteydet tutkitaan näitä 
pistemääriä hyödyntäen korrelaati­
oiden ja varianssianalyysin avulla. 
Tämä tarkastelu on tehty moitteet-

tomasti hyödyntäen sekä osio- että 
faktoritason tietoa. 

Opettajan toiminnan arvioinnin 
kuvaus kyselylomakkeen osalta 
tehdään osiokohtaisesti tarkastel­
len. Tässä kohden jää kysymään, 
miksi ei summamuuttujaa muo­
dosteta, vaikka mittari väitetään 
yksiulotteiseksi. Summamuuttuja 
on kyllä laskettu, mutta se hyödyn­
netään vasta myöhemmin. Opetus­
tilanteiden kuvaus diskurssianalyy­
sin avulla on ymmärrettävä yrityk­
seksi havainnollistaa teoriaosuu­
dessa tuodut käsitteet opetustilan­
teen symmetrisyys/ epäsymmetri­
syys. Tämä lähtökohta on perus­
teltu. Kuitenkin varsinaisissa dis­
kurssikuvauksissa vaikuttaa siltä, 
että analyysi on tehty liian karkeaa 
analyysiyksikköä käyttäen. Erityi­
sesti epäsymmetriseksi kuvatun 
opettajan diskurssista löytyy mo­
nia opettajan toiminnan symmetri­
syyttä kuvaavia ilmauksia. Opetta­
jien toiminta on näin ollen vivah­
derikkaampaa kuin tulosten ana­
lyysissä annetaan ymmärtää. 

Opettajan toiminnan yhteyttä 
taustamuuttujiin tutkitaan erottelu­
analyysin avulla ja todetaan, että 
opettajatoimintaa myönteisesti ar­
vioiva on useammin nainen kuin 

· mies, kansakoulun käynyt ja lyhy­
en ammatillisen koulutuksen 
omaava. Nämä tulkinnat ovat teh­
tävissä suoritettujen analyysien pe­
rusteella. Tässä kohdin jää kuiten­
kin huomaamatta tärkeä virheläh­
de: Kaikilla ryhmillä on ollut eri 
opettajat ja ryhmien koostumus 
poikkesi toisistaan. Silloin saadut 
erot saattavat johtua opettajien toi­
minnan todellisista eroista eikä 
taustamuuttujista johtuvista tulkin­
taeroista. Ainakin tämä virhelähde 
olisi pitänyt selkeämmin tuoda 
esille. 

Viimeisenä asiana tulostukses­
sa käsitellään sitä, miten eri taval­
la opettajan toimintaa arvioineet 
opiskelijat eroavat opiskelun ta­
voitteidensa suhteen. Tämä ana­
lyysi on tehty käyttämällä hyväksi 
opettajan toiminnan summamuut­
tujaa ja korreloimalla se tavoite­
alueen faktoripistemääriin. Tähän 
kohtaan on liitetty neljän opiskeli­
jan kuvaus heidän opiskelukoke­
muksistaan. Haastattelukuvaukset 
ovat sinänsä valaisevia, niiden 
paikka tässä yhteydessä kuitenkin 
ihmetyttää. Tuntuu, että ne olisivat 
sopineet paremmin havainnollista­
maan opiskelijoiden erilaisia opis­
kelutavoitteita kuin tavoitteiden ja 
opettajan toiminnan arvioinnin vä­
lisiä yhteyksiä. 

Tulosten luotettavuustarkastelut 
on tehty tutkien mittareiden ho­
mogeenisuutta sekä kuvaten tutki­
mukseen liittyviä virhelähteitä. Dis­
kurssianalyysin yhteydessä ei ole 
tehty rinnakkaisluokitteluja. Indek­
sit ovat korkeita. Edellä kuvattui­
hin johtopäätösten perusteisiin 
nojaten olisi joissakin kohdin kai­
vannut suurempaa itsekriittisyyttä. 
Samoin olisi toivonut laajempaa 
teoreettisen lähtökohdan proble­
matisointia. Työssä halutaan kehit­
tää aikuiskoulutuksen didaktiik­
kaa. Silloin jää kysymään onko ar­
kikokemuksiin ja tiedon subjektii­
visuuteen nojaava didaktiikka 
käyttökelpoinen ja riittävä nopeasti 
muuttuvassa ja kehittyvässä maail­
massa. 

Koontaosassa pyritään esittele­
mään keskeiset tutkimustulokset. 
Tämä osuus on tarpeellinen ha­
vainnollistamaan keskeisiä löy­
döksiä. Joidenkin tulosten osalta 
jää kuitenkin kysymään, mistä joh­
topäätös on tehty. Varsinaisesta 
tulososasta ei aina löydy pohjaa 
koontaosassa tehdyille johtopää­
töksille. Tämä vaikeus johtuu osal­
taan siitä, että tutkija siirtyy tässä 
kohdin käyttämään uusia käsittei­
tä, joita aiemmin ei ole tuotu esille 
ja lukijan on työlästä löytää yh­
teyksiä näiden asioiden välille. 

Pohdinta1uku osoittaa tutkijan 
kykyä tarkastella tutkimustuloksia 
teoreettisen viitekehyksen valossa 
ja luoda myös suuntaa tutkimuk­
sen jatkamiselle. 

Kokonaisuutena ottaen tutki­
muksen hyviksi puoliksi on mai­
nittava saksankielisen kielialueen 
tutkimukseen perehtyminen ja te­
keminen tutuksi myös suomalai­
selle lukijalle. Kiitosta ansaitsee 
myös analysointikeinojen moni­
puolisuus: tutkimuksessa käyte­
tään sekä kvalitatiivisia että kvan­
titatiivisia menetelmiä. Tilastollis­
ten menetelmien käytössä on 
myös monipuolisuutta. Suurimpi­
na heikkouksina on pidettävä teo­
reettisen otteen sekavuutta, mikä 
näkyy jäsentymättömyytenä, käsit­
teiden määrittelyn heikkoutena se­
kä osittaisena teoreettisen ja em­
piirisen osuuden yhteensovitta­
mattomuutena. 

Joistakin kriittisistä kommen­
teista huolimatta työ täyttää mie­
lestäni lisensiaatin tutkimukselle 
asetettavat vaatimukset ja puollan 
sen hyväksymistä lisensiaatin tut­
kintoon oikeuttavaksi opinnäyt­
teeksi. 

Terttu Gröhn 
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Singa Sandelin Katsaus 

NOPUS 
Pohjoismainen projekti sosiaalipalvelujen kehittämiseksi 

NOPUS, jälleen uusi lyhenne poh­
joismaisen kehitystyön puitteissa! 
Elokuussa 1988 käynnistyi 3-vuoti­
nen täydennys- ja jatkokoulutusko­
keilu, joka on suunniteltu Pohjois­
maiden sosiaalihuollon henkilös­
tölle. Projekti tunnetaan nimellä 
NOPUS - Nordiskt utbildnings­
projekt för utveckling av social 
service. Sen rahoittaa Pohjoismai­
den Ministerineuvosto. Projektin 
tavoitteena on kehittää strategista 
johtajuuskompetenssia sosiaali­
sektorin avainasemassa olevien 
henkilöstöryhmien keskuudessa. 

Kokeilutoiminnan suuntaviivat 
on hahmoteltu pohjoismaisen työ­
ryhmän raportissa Videre- och et­
terutdanning for sosialpersonell i 
Norden. Tämä sosiaalihallitusten 
pääjohtajien asettama työryhmä 
sai tehtäväkseen selvittää sosiaali­
huollon yhteispohjoismaisen täy­
dennys- ja jatkokoulutustarpeen. 
Ryhmän tuli tämän lisäksi esittää 
konkreetit suuntaviivat koulutuk­
sen muodosta ja sisällöstä. Työ­
ryhmää johti Jan Ording Ruotsin 
sosiaalihallituksesta. Ryhmä luo­
vutti muistionsa Pohjoismaiden 
Ministerineuvostolle vuonna 1987. 

Voidaan sanoa, että yrittäminen 
loppujen lopuksi kannattaa! Muis­
tiosta käy nimittäin ilmi, että 24 
vuoden ajan eri tasoiset ja eri tyyp­
piset työryhmät, komiteat ja selvi­
tykset olivat todenneet toistuvasti 
selvän tarpeen kehittää pohjois­
maista koulutusta sosiaalihuollon 
alueella. Niiden mielestä koulu­
tuksesta olisi myös konkreettista 
hyötyä osallistuville maille. Vuon­
na 1964 asetettiin ensimmäinen 
komitea ja vuonna 1988 koulutus 
vihdoin käynnistyi! 

Strateginen johtajuuskompetenssi 
Muistion mukaan sosiaalihuollon 
eräät henkilöstökategoriat (koulut­
tajat, johtavassa asemassa olevat, 
luottamushenkilöt) ovat erityisesti 
koulutuksen tarpeessa. Projektin 
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tarkoituksena on kehittää strate­
gista johtajuuspätevyyttä. Tarkoi­
tus on ohjannut toisaalta koulu­
tuksen luonnetta, toisaalta sen si­
sällön suunnittelua. 

Strategisella johtajuuspätevyy­
dellä tarkoitetaan tässä yhteydessä 
tietoa ja oivalluskykyä kohdattaes­
sa uusia, todellisia ongelmia ja se­
kä kykyä että halua kehittää väli­
neitä ja strategioita, joiden avulla 
sosiaalipoliittiset tavoitteet pysty­
tään toteuttamaan arkipäivän to­
dellisuudessa. 

Se, että luottamushenkilöitä py­
ritään saamaan mukaan koulutuk­
seen on herättänyt · jonkin verran 
keskustelua, vaikka koulutustarve 
varmasti on varsin todellinen. Tar­
koitus on, että koulutettavat ovat 
henkilöitä, jotka työssään luotta­
mushenkilöinä joutuvat osallistu­
maan sosiaalipoliittiseen päätök­
sentekoon. Sosiaalipalvelujen dy­
naamisella ja monimuotoisella 
alueella on tärkeää, että yhteistoi­
minnan edellytykset on määritelty 
ja kehittävä kommunikaatio mah­
dollinen. 

Kurssisuunnittelua kussakin 
maassa 
Jokaisessa Pohjoismaassa työs­
kentelee suunnitteluryhmä, joka 
laatii konkreetin kurssiohjelman. 
Kansallisten suunnitteluryhmien 
puheenjohtajat muodostavat NO­
PUS -projektiryhmän, joka koordi­
noi toiminnan ja suunnittelee pro­
jektia täydentävät toiminnat. Malli 
on varsin tuttu aikaisemmista poh­
joismaisista projekteista. 

Jokainen maa on valinnut ai­
heen, jota tutkitaan perusteellisesti 
3-vuotisen kokeilun aikana. Tee­
mat on valittu kouluttavan maan 
erityisen asiantuntemuksen poh­
jalta, mutta myös huomioonotta­
en, kuinka ajankohtainen aihe on 
tarkasteltaessa pohjoismaisten 
elintasoyhteiskuntien sosiaalihuol­
lon arkiproblematiikkaa. 

Kukin kurssi koostuu 2 x 5 päi-

vän jaksosta sekä itseopiskeluvai­
heesta yhteisten kurssiosuuksien 
välillä. Kursseille otetaan viisi hen­
kilöä kustakin Pohjoismaasta sekä 
Islannista, Grönlannista ja Färsaar­
ilta yhteensä 5. 

Ajankohtaiset kurssiaiheet 
Tanskan kurssiteema on desentra­
lisaatio. Tanskan järjestämille 
kursseille toivotaan osanottajiksi 
henkilöitä, jotka voivat kurssijakso­
jen välillä työskennellä konkreetin 
desentralisaatioprojektin kimpus­
sa! Ruotsin teema on maahan­
muuttajat ja pakolaiset. Tämäkin 
kurssi vaatii osallistujiltaan verra­
ten hyvää ennakkovalmistautumis­
ta erilaisten selvitysten ja infor­
maatiomateriaalin hankkimisen 
muodossa. Norjassa keskitytään 
mm. tutkimaan lasten- ja nuorten 
ongelmia tulevaisuusperspektii­
vissä. Suomessa taas on aiheena 
suunnittelu- ja kehitystyön uudet 
strategiat. Kaikki kurssit alkavat 
syksyn 1988 aikana ja jatkuvat ke­
väällä 1989. Vain Suomen molem­
mat kurssiosuudet ajottuvat kevät­
kaudelle. Kahden seuraavan pro­
jektivuoden kurssit viedään läpi 
suunnilleen saman kaavan mu­
kaan. 

Vaikka kursseista voitiin ilmoit­
taa varsin myöhään, kiinnostus on 
ollut hyvä, ja kurssipaikat ovat vai­
vatta täyttyneet. Halukkaita olisi ol­
lut joillekin kursseille enemmän­
kin mitä pieni maakohtainen mää­
rä sallii. 

Pohjoismainen projektisihteeristö 
Helsinkiin 
Projektin kanslia toimii Helsingin 
yliopistoon kuuluvan Svenska so­
cial- och kommunalhögskolanin 
yhteydessä. Projektinjohtajaksi 
Pohjoismaiden Ministerineuvosto 
valitsi dos. Singa Sandelinin ja 
myönsi varat myös puolipäiväsih­
teerin palkkaamiseen. 



Eräs projektin tehtävistä on kou­
lutustoiminnan evaluointi. Kurssi­
arviointi tapahtuu jokaisen kurssin 
yhteydessä. Mikäli projekti osoit­
tautuu hedelmälliseksi, voi projek­
tin tulos tarjota päätöksentekoai­
neistoa mahdollisesta jatkuvasta 
pohjoismaisesta koulutuksesta so­
siaalityön alueella. 

Dokumentaatio ja tutkimus 
NOPUS aikoo julkaista raporttisar­
jaa, joka käsittää kurssituotokset 
editoituna laajempaa käyttöä var­
ten. Artikkelit, tutkimusraportit se­
kä selvitykset, jotka tukevat 
NOPUSin tavoitteita ja koulutussi­
sältöjä, sisällytetään myös suunni­
teltuun julkaisusarjaan. 

Projektin lyhyenä toiminta-aika­
na on sekä keskusteluissa poh­
joismaisten asiantuntijoiden kans­
sa että kurssien suunnittelun yh­
teydessä tullut esiin useita ajan­
kohtaisia kysymyksiä, joilla on vai­
kutusta projektin koulutusteemoi­
hin. 

Käsitykseni mukaan koulutus ja 
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sen kanssa samanaikainen tutki­
mus- ja kehitystyö vaikuttaa sy­
vemmän ja moniulotteisemman 
tiedon syntymiseen ja välittymi­
seen niistä aiheista, joita NOPUS -
projektin yhteydessä tutkitaan. Tä­
mä aspekti pyritään ottaman huo­
mioon projektin sisällä siten, että 
kurssit on suunniteltu tutkiviksi ja 
osallistujien kokemusta käyttävik­
si. Projektin puitteissa tehdään 
myös varsinaista tutkimustyötä, 
jonka tulokset mahdollisuuksien 
mukaan syötetään takaisin 'kurssi­
materiaaliksi'. 

Muu projektia tukeva toiminta 
Joitakin pohjoismaisia seminaare­
ja on suunnitteilla. Näistä ainakin 
yksi käsittelee yhdentyvän Euroo­
pan merkitystä sosiaalityön alueel­
la. Asiaa selvitetään ministeriöta­
solla. Brysselissäkään tuskin tiede­
tään, mitä maininnalla "social di­
mension" integroidun Euroopan 
yhteydessä tarkoitetaan. Järkevältä 
tuntuisi ainakin alkaa keskustella 
asiasta sekä alkaa hahmotella 

mahdollisia vaikutuksia, koska yk­
si Pohjoismaista kuuluu integroi­
tuun Eurooppaan ja välilliset vai­
kutukset tulevat näkymään Poh­
joismaitten yhteishankkeissa ja toi­
minnassa. 

Vaikka arkipäivän työt on tehtä­
vä sosiaalihuollonkin alueella riip­
pumatta siitä mitä 'ylätasoilla' ta­
pahtuu, on myös voitava kuvitella 
muutosta, sen suuntaa ja vaikutus­
ta, koska muutos on kaikkein "py­
syvin" sosiaalialan piirre. 

Kyky kuvitella ja hahmottaa 
mahdollisia suuntaviivoja ja ratkai­
suja, saada käsitys virran suunnas­
ta - mihin olemme menossa tai 
mieluummin, mihin haluamme ol­
la menossa, on eräs tärkeä alue 
strategisessa johtajuuspätevyydes­
sä. 

Projektista mahdollisesti kiin­
nostuneet ja lisätietoja toivovat 
voivat ottaa yhteyden allekirjoitta­
neeseen puh. 90-417 494 tai osoit­
teella: NOPUS Mannerheimintie 94 
B 42, 00250 H:ki. 
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Olli Räty Katsaus 

Ammattikasvatushallinnon 
koulutuskeskus 

Ammattikasvatushallinnon koulutuskeskus pe­
rustettiin tämän vuoden maaliskuun alusta 
eduskunnan säätämän lain ja myöntämien 
määrärahojen turvin. Laissa sanotaan: "Am­
m~ttikasvatushallinnon ja sen alaisen opetus­
toimen tehtäviä hoitavien henkilöiden lisäkou­
lutusta varten on ammattikasvatushallituksen 
alainen valtion ylläpitämä ammattikasvatushal­
linnon koulutuskeskus." Siinä on tehtävämme 
lyhyesti ja yksinkertaisesti ilmaistuna. Asetus 
täydentää kuitenkin tehtäväkuvaamme pitem­
mälle. Sen mukaan me järjestämme lisäkoulu­
tusta; me tarjoamme oppilaitoksille asiantunti­
japalveluja lisäkoulutuksen järjestämisessä; me 
huolehdimme lisäkoulutuksen kehittämisestä 
ja ajan tasalla pitämisestä; me teemme selvi­
tyksiä ja tutkimuksia lisäkoulutuksesta ja sen 
t~rpeesta; sekä !eem~e aloitteita ja esityksiä 
hsakoulutuksen Ja tarvittaessa myös ammatilli­
sen koulutuksen yleisestä kehittämisestä. 

Edellä käytetty sana "me" tarkoittaa tässä 
vaiheessa viittä henkilöämme: kahta koulutus­
s~~i:nit~elijaa, ~ahta toimistosihteeriä ja tämän 
k111oittaJaa. Ensi vuonna meitä tullee olemaan 
kymmenen, jotta saamme hoidettua lain ja 
asetuksen langettamat tehtävät. Parin vuoden 
~ul~t!ua, kui: ole~m_e päässeet omiin pysyviin 
tiloihimme Ja toimintamme on vakiintunut 
m~i~ä on ehkä parikymmentä, mutta siihen 
raioitamr_ne k~svumme. Pariinkymmeneen 
mahtuu JO nykyisten henkilöstönimikkeiden li­
säksi_ asuntolahotellin hoitaja, talonmies, infor­
maatlkko, talouspäällikkö, ehkä muitakin. 

Tehtävien tarkastelua 

Asioiden Aikuiskoulutuksen 
toteuttamiseen sisäinen 
liittyvä koulutus kehittäminen 

Tiedottava ja ajan Konsultointi 
tasalla pitävä 
koulutus 
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Omissa kaavailuissamme olemme jakaneet 
tehtävämme edelläolevan nelikentän mukai­
sesti. 

Ajan.kohtainen .. ~ittava koulutuspoliittinen ja 
yhteiskuntapolnttmen hanke on aikuiskoulu­
tuksen kehittäminen. Siitä näyttää vallitsevan 
laaja kansallinen yhteisymmärrys. Valtioneu­
vosto on tehnyt kolme sitä koskevaa periaate­
päätöstä; ensimmäisen vuonna 1978, jolloin 
Jatkuva koulutus asetettiin aikuiskoulutuksen 
k,~hittämisen tavoitteeksi. Toinen periaatepää­
tos vuodelta 1987 sisälsi rahoitusperiaatteet eli 
kolmijaon omaehtC?iseen koulutukseen, työlli­
syyskoulutukseen Ja henkilöstökoulutukseen. 
Kolmas periaatepäätös tämän vuoden maalis­
kuulta asetti selviä tavoitteita aikuiskoulutuk­
sen e~ee1;1päin saattamiselle mainitun kolmija­
on puitteissa. 

Me pidämme !aitastamme, Ammattikasva­
tushallinnon koulutuskeskusta, välineenä, jon­
ka tehtävänä on saattaa eduskunnan tahtoa ja 
valtioneuvoston päätöksiä eteenpäin. Toimim­
me tällöin kiinteässä yhteistyössä opetusminis­
teriön, ammattikasvatushallituksen ja läänin­
hallitusten kanssa. Vastaavasti mittava tehtävä 
tullee olemaan työllisyyskoulutuksen ja amma­
til_l_isten kurssikeskusten uudi$taminen, josta 
yhJohtaja Leevi Melametsän johtama Kurssi­
keskustoimikunta on vast'ikään saanut mietin­
nön valmiiksi. 

Lähdimme liikkeelle tänä syksynä kutsumal­
la Tampereelle koulutuskeskukseemme vas­
tuuhenkilöiden ryhmiä opetusministeriöstä 
ammattikasvatushallituksesta, lääninhallituk~ 
sista ja oppilaitoksista. Kaikkien niiden kanssa 
olemme käyneet läpi keskeisiä aikuiskoulutuk­
sen kehittämiselle asetettuja tavoitteita ja tar­
kastelleet mitä eri tasoilla olisi tehtävä asioi­
den saattamis_eksi eteenpäin, mitä ongelmia 
nousee eteen Ja kenen tehtävä on niitä ratkoa. 
~äh~äksemme tällainen massiivinen, tavoite­
tletomen koulutus on asioiden toteuttamisessa 
mahtava keino - niinkuin se on kaikissa 
nykyaikaisissa kehittyvissä organisaatioissa. 



Aikuiskoulutuksen 
sisäinen kehittäminen 

Toinen tehtäväkenttämme on yllä nimetty sa­
noilla "aikuiskoulutuksen sisäinen kehittämi­
nen". Tarkoitamme sillä koulutusajattelun sy­
ventämistä, aikuispedagogiikan kehittämistä 
sekä tilaisuuksien luomista aikuiskouluttajille 
osallistua koulutukseen, jonka avulla he voivat 
kehittää itseään. Olemme itse osallisia tutki­
mus-, kokeilu- ja kehittämisprojekteissa, mutta 
erityisesti pyrimme seuraamaan yliopistojen ja 
tutkimuslaitosten työtä Suomessa ja ulkomail­
la ja saamaan siitä suuntaa ja herätettä koulu­
tukseen. Tampereen yliopiston kanssa olem­
me neuvotelleet aikuiskouluttajatutkinnon ai­
kaansaamisesta yliopistoon, jossa on ensim­
mäinen maan kahdesta pääprofessuurista. Toi­
vomme hankkeen edistyvän, koska se toisi 
mahdollisuuden korkeatasoiseen opiskeluun 
ja, itsekkäästi ajatellen, kiinteyttäisi meidän ja 
yliopiston yhteistyötä. 

Olemme alkaneet kerätä kirjastoa laitok­
seemme. Jo nyt siihen on kertynyt mukava 
kokoelma historiallisia ammatillista koulutusta 
ja työn kehittymistä käsitteleviä teoksia sekä 
kiintoisa joukko viime vuosien tutkimusraport­
teja maamme yliopistoilta ja muilta tutkimusta 
harjoittavilta laitoksilta. Vähitellen suuntaam­
me tilauksiamme myös ulkomaiden tutkimus­
laitoksiin. 

Tiedottava ja ajan tasalla 
pitävä koulutus 

Otsikon kenttä on varmaan selkeä jo nimik­
keensä perusteella. On luontevaa aina tilaisuu­
den tullen luoda katsaus ajankohtaisiin tapah­
tumiin, ja niin varmaan teemme jo yllä kerro­
tuissa koulutustilanteissa. Suunnitelmissamme 
on myös järjestää seminaareja, joissa käsitel­
lään ammatillista koulutusta toisissa maissa 
tai tutkimuksen tilannetta tai muuta vastaavaa 
teemaa. 

Konsultointi 

Odotamme, että meille vähitellen kertyy mui­
den kenttien toiminnasta sellainen asiantunte­
mus ja kokemus, jota voimme myydä konsult­
tipalveluina oppilaitoksille, toisille hallinnona­
loille, esimerkiksi työvoimahallinnolle, sekä 
mahdollisesti kunnille ja yrityksille. Tietämyk­
semme kertyy neljältä taholta: tutkimuksesta, 
kansainvälisistä yhteyksistämme, suorista kon­
takteista hallinnon kaikkiin tasoihin sekä oppi-

laitoksilta. Yhteyksien muodostumisen suh­
teen olemme varsin ainutlaatuinen laitos. Kai­
pa se velvoittaakin. 

Ketä koulutamme? 

Lain perusteella olemme keskushallinnon hen­
kilöstöä kouluttava laitos. Tulemme siis pa­
neutumaan yhtä lailla johto-organisaation kuin 
suunnittelijoiden, tarkastajien, toimistohenki­
löstön, vahtimestareiden ja kaikkien muiden 
virastoissa työskentelevien henkilöiden koulu­
tukseen. 

Vaikeammin tulkittavissa on lainkohdan jat­
ko, jossa todetaan koulutuskeskuksen olevan 
myös ammattikasvatushallinnon alaisen ope­
tustoimen tehtäviä hoitavien henkilöiden lisä­
koulutusta varten. Olemme nähneet pääperi­
aatteeksi sen, että eri alojen opettajankoulutus­
laitokset hoitavat ammatillisten opettajien lisä­
koulutuksen, kukin omalla alallaan. Niillä on 
asianmukainen ympäristö ja niihin kertyy ajan­
kohtainen ammatillinen tieto ja taito. Me tu­
lemme toimimaan lähinnä oppilaitoshallinnon 
tehtävissä toimivien koulutuksessa. Tarkoitam­
me tällöin rehtoreita, apulai-s- tai vararehtoreita 
osastonjohtajia, talouspäälliköitä, toimistohen­
kilöstöä, asuntolanhoitajia, kuraattoreita ja 
muita vastaavia henkilöstöryhmiä. Yleisainei­
den eli kaikille yhteisten aineiden opettajien 
lisäkoulutus voi suureksi osaksi tulla myös 
tehtäväksemme, koska heillä ei ole opettajan­
koulutuslaitosta niinkuin ammatillisilla opetta­
jilla. Jos me toimimme yleisaineiden opetta­
jien koulutuksessa organisaattoreina, tulemme 
varmasti hakeutumaan yhteistyöhön yliopisto­
jen ja korkeakoulujen kanssa, koska niistä löy­
tyy eri oppiaineiden asiantuntemus. Sama kos­
kee osittain myös muita toimintalohkojamme. 

Yhteistyötä 

Edellä tuli jo todettua työnjakoa ja yhteistyö­
pyrkimystä opettajankoulutuslaitosten ja yli­
opistojen sekä korkeakoulujen kanssa. Yhteis­
työtahona tullee olemaan myös Työvoimaopis­
to sekä Valtionhallinnon kehittämiskeskus. 
Näiden kaikkien tahojen kanssa toivomme 
pääsevämme reiluun yhteistyön henkeen siten, 
että sovimme koulutuksen järjestämisestä peri­
aatteella: Se kouluttaa, joka parhaiten osaa 
asian. 
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Sirkka-Liisa Laine Katsaus 

Mitä kuuluu IAIKO? 

Lapin aikuiskoulutuskokeilu LAIKO sai alkun­
sa Lapin työllisyysasioita pohtineen toimikun­
nan (1983) esityksestä. Päätöksen kokeilusta 
teki valtioneuvosto keväällä 1984 antaessaan 
periaatepäätöksen Lapin työllisyyttä parantavis­
ta toimenpiteistä. Tämän jälkeen opetusminis­
teriö asetti kokeilua ohjaamaan työryhmän, 
jossa ovat edustettuina opetusministeriö, am­
mattikasvatushallitus, kouluhallitus, työvoima­
ministeriö, ammattikasvatushallitus, kouluhal­
litus, työvoimaministeriö sekä useat alueelliset 
koulutus- ym. organisaatiot. 

Lapin aikuiskoulutuskokeilun lähtökohtana 
on kehittää Lapin erityiskouluolosuhteisiin so­
veltuvaa, työllisyyttä parantavaa aikuiskoulu­
tusta. Keväästä 1986 lähtien LAIKO:ssa on to­
teutettu runsaat 20 kokeilua eri puolilla Lap­
pia. Mukana ovat olleet tavalla tai toisella kurs­
sikeskukset, korkeakoulu ja useimmat amma­
tilliset oppilaitokset. Osa kokeiluista on jo 
päättynyt, osa parhaillaan käynnissä ja osa 
vasta suunnitteluasteella. 

Seuraavan katsauksen tarkoituksena on an­
taa yleiskuva LAIKO:n tähänastisista kokeiluis­
ta. Laajan ja moniulotteisen kokeilun hahmot­
tamiseksi kokeilut on ryhmitelty niiden paino­
pisteen ja luonteen mukaan. 

Yksilöllisen aikuiskoulutuksen ja 
monimuoto-opetuksen kokeilut 

Perinteinen luokkamuotoinen opiskelu, joka 
useimmiten tapahtuu kaukana kotipaikkakun­
nalta, työstä ja perheestä, vaikeuttaa monen 
aikuisen koulutukseen hakeutumista. Ammatil­
linen perus- ja lisäkoulutus jää siten usein 
hankkimatta, jolloin myös työllistyminen ja 
ammatillinen eteneminen on heikompaa. Ko­
keilujen kautta on etsitty keinoja helpottaa lap­
pilaisten aikuisten koulutukseen osallistumis­
ta. 

Koulutuksen järjestämisessä on pyritty yksi­
löllisiin opiskelusuunnitelmiin ja erilaisiin 
opiskelumuotoihin monimuoto-opetuk­
seen. 

Koulutuksessa mukana oleville on laadittu 
aikaisempaan koulutukseen ja työkokemuk­
seen perustuvat yksilölliset opiskelusuunnitel-
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mat ja selvitetty etäopiskelun tarpeet ja toteu­
tusmuodot, mikäli koulutusta ei jo ennakkoon 
ole suunniteltu etäopetuksena toteutettavaksi. 
Monimuoto-opetuksen toteuttamisessa on käy­
tetty hyväksi myös oppilaitosten yhteistyötä, 
josta mainittakoon pitkämatkalaisten mahdolli­
suudet suorittaa tenttejä kansalaisopistossa se­
kä resurssien yhteistyökäyttö. Opetusta on 
myös nivelletty perusopetukseen. 

Kokeiluja on toteutettu tutkintoon johtavassa 
koulutuksessa ja pitkäkestoisessa lisäkoulu­
tuksessa mm. seuraavissa oppilaitoksissa ja 
kurssikeskuksissa: 

Rovaniemen ammattioppilaitoksessa kehite­
tään aikuisten ammatillista peruskoulutusta 
viidellä iltalinjalla. Yksityisopiskelun tukemis­
kokeiluja on menossa Keminmaan talouskou­
lussa, Lapin matkailun ja yritystalouden insti­
tuutissa ja Kemijärven kauppaoppilaitoksessa. 
Uuden teknologian suomia etäopetuksen mah­
dollisuuksia kokeillaan käytännössä Tornion 
liiketalouden ja tietotekniikan instituutissa atk­
vastuuhenkilökoulutuksessa. Kuusamon am­
matillisen kurssikeskuksen Simassa järjestä­
mässä tutkintoon johtavassa kalatalousyrittäjä­
koulutuksessa on etäopiskelun osuus merkit­
tävä niillä opiskelijoilla, jotka opiskelevat työn 
ohessa. Kemin terveydenhoito-oppilaitos on 
kouluttanut pitkään työelämästä poissaollutta 
terveydenhuoltohenkilöstöä takaisin työelä­
mään yksilöllisten opetussuunnitelmien mu­
kaisesti. Osa-aikaisesti työllistettyjä on Länsi­
Pohjan ammatillisessa kurssikeskuksessa oh­
jattu täydentämään pohjakoulutustaan, jotta 
ammatilliseen koulutukseen pääsy helpottuisi. 

Ammatillisen lisäkoulutuksen 
kokeilut 

Lisäkoulutuksen kokeilujen kehittämisen pää­
määränä on parantaa työelämän tarpeita vas­
taavaa lyhytkurssitarjonta koko läänin alueella. 
Kehittämistyössä on mukana useita ammatilli­
sia oppilaitoksia ja kaikki kurssikeskukset. En­
siksi mainituista monet ottavat ensi askelei­
taan aikuiskoulutuksesn parissa. Kokeilujen 
kautta hankitaan kokemuksia kurssitoiminnan 
koordinoinnista sekä yhteistyöstä opettajien, 
tilojen ja laitteiden osalta. 



Osassa kokeiluista selvitetään opintolinjoilla 
tapahtuvan koulutuksen hyväksikäyttöä aikuis­
ten lisäkoulutuksessa. Opintolinjojen sisään 
rakennetaan erikoiskursseja, joita tarjotaan työ­
elämässä jo mukana oleville aikuisille. Esi­
merkkinä mainittakoon vaatetustekniikan 
opintolinjalla (Kemin aol) toteutettu nahkapu­
kinekurssi, jolle osallistui kotiompelijoita. 

Ammatillisten oppilaitosten ja kurssikeskus­
ten opettajien lisäkoulutus on käynnistetty Tor­
niossa Hämeenlinnan opettajaopiston ja Länsi­
Pohjan ammatillisen kurssikeskuksen yhteis­
työnä. Koulutuksessa on otettu huomioon alu­
eelliset tarpeet sekä yhteistyö Pohjoiskalotilla. 

Yrittäjien ja yritysten avainhenkilöiden kieli­
koulutusta toteuttaa Rovaniemen kauppaoppi­
laitos eri puolilla Lappia. Kielikoulutus pyri­
tään kehittämään pysyvään muotoon kansan-, 
työväen- ja kansalaisopistoverkoston puitteis­
sa. 

Tietotekniikan "kiertokoulussa", jonka Tor­
nion liiketalouden ja tietotekniikan instituutti 
on vienyt eri puolille Lappia, aikuisväestö on 
saanut tuntumaa tietotekniikasta ja ehkäpä ki­
pinän omaa työtä ja jatkokoulutusta ajatellen. 

Palvelu-, tutkimus- ja kehittämistoimen mal­
lin luomiseen liittyvässä selvitystyössä, jota on 
tehty Rovaniemen kauppaoppilaitoksessa, etsi­
tään keinoja vastata elinkeinoelämän moninai­
siin koulutustarpeisiin koulutusorganisaatioi­
den ja sidosryhmien yhteistyöllä. 

Innovaatiokoulutuskokeilussa pienyrittäjät ja 
yritysten työntekijät ovat saaneet mm. tuoteke­
hityskoulutusta ja ohjausta oman prototyypin 
kehittämiseen. Koulutuksen toteuttaja on ollut 
Länsi-Pohjan ammatillinen kurssikeskus. 

Alueelliset kokeilut 

Alueellisissa, työllisyyttä tukevissa kokeiluissa 
paneudutaan alueen työllisyysongelmiin, joi­
den haasteisiin koulutuksella pyritään vastaa­
maan. 

Sodankylän järvikylien työllistämiskoulutus­
kokeilun tavoitteena on luoda koulutuksella ja 
muilla toimenpiteillä järvikyliin pysyviä työ­
paikkoja. Projekti muodostuu seuraavista osis­
ta: Voimavarojen kartoitus, maatilojen kehittä­
minen, puikulaperunahanke, alihankintaan pe­
rustuvien työpaikkojen luominen ja matkailun 
kehittäminen. Päävastuun syksyllä 1987 alka­
neesta kokeilusta kantavat Rovaniemen am­
matillinen kurssikeskus ja Sodankylän kunta. 

Moniammatinharjoittajan koulutuskokeilun 
yleistavoitteena on edistää ja tukea koulutuk­
sen avulla Koillis-Lapin haja-asutusalueella ta­
pahtuvaa moniammatinharjoittamiseen perus­
tuvaa toimintaa. Alueen työttömistä on seulot-

tu henkilöt, joilla on tarvetta ja kiinnostusta 
hankkia uusi ammatti entisen tueksi. Kokei­
luun valituille laaditaan parhaillaan henkilö­
kohtaisia koulutussuunnitelmia, jotka toteute­
taan olemassa olevia palveluja hyväksi käyttä• 
en ja tarvittaessa uusia, kokeilevia opetusmuo­
toja järjestäen. Kokeilu on alkanut vuoden 
1987 lopulla ja se päättyy vuonna 1989. 

Vuoden 1988 alussa käynnistyneessä Ylä­
Lapin koulutuskokeilussa pyritään viemään 
eteenpäin elinkeinojen kehittämishankkeita tii­
viissä yhteistyössä eri sidosryhmien kanssa. 
Koulutustarpeita toteuttavat alueen ammatilli­
set oppilaitokset. 

Yhteisökoulutustoimintaa, jolla tässä yhtey­
dessä tarkoitetaan asukkaiden valmiusten li­
säämistä alueen monipuoliseen kehittämistyö­
hön, on korkeakoulun ja kansalaisopistojen 
toimesta toteutettu kylä- ja kaupungintasolla 
Kolarissa ja Kemissä. Kokeilun aikana tai sen 
seurauksena alueen asukkaat ovat laatineet 
alueen kehittämissuunnitelmia. Toiminta on 
sisältynyt eri muotoista kurssitoimintaa ja työl­
listävien kohteiden selvittelyä. 

Kurssikeskusten järjestämässä maatilan ke­
hittämiskoulutuksessa on paneuduttu aikai­
sempaa perusteellisemmin tilakohtaisten on­
gelmien ja kehittämismahdollisuuksien selvit­
tämiseen. 

Lapin korkeakoulussa on valmisteilla mat­
kailualan aikuiskoulutuksen kehittämis- ja ko­
keiluohjelma, johon liittyeQ on vireillä useita 
koulutuskokeiluja. Lapin matkailutietouden 
etäopetuskokeilu käynnistettäneen yhteistyös­
sä alueradion kanssa. Matkailualan työvoiman 
monitaitoisuuden lisäämiseen pyritään mm. 
oppisopimuskoulutuksen kautta. Matkailuyri­
tysten toimintaan vaikeuttaviin ongelmiin, työ­
voiman suureen vaihtuvuuteen ja riippuvuu­
teen ulkopaikkakuntalaisesta työvoimasta etsi­
tään ratkaisuja Saariselällä ja Kolari-Muonion 
alueella. Hankkeilla pyritään lisäämään matki­
lualan paikallisia työllisyysvaikutuksia. 

Opintotuen kokeilu 

Kokeilussa mukana olevat opiskelijat ovat saa­
neet tietyin edellytyksin opintotukea. Keväällä 
1988 opintotuen kokeilua laajennettiin valtio­
neuvoston päätöksen perusteella. Nyt tukea 
voi saada myös muuhun kuin kokeilukoulu­
tukseen. 

Kokeilun perusajatuksena on tukea 25 vuot­
ta täyttäneitä opiskelijoita, jotka jäävät muun 
opintotuen ulkopuolelle ( esim. aikuisopintora­
ha, työllisyyskoulutustuki). Tukea voi saada 
viikosta kahteen vuotta kestävään ammatilli­
seen koulutukseen tai sen edellyttämään yleis­
sivistävään koulutukseen. Myös korkeakoulu-
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jen täydennys- ja pätevöitymiskoulutus kuulu­
vat tuen piiriin. Koulutustuen määrä on 
1 800-2 500 mk/kk. Lisäksi voi saada tukea 
matkoihin ja asumiskuluihin. Tänä vuonna tu­
keen on varattu 3 milj. markkaa. 1.AIKO-tuen 
ohella voi saada opintolainaa opintotukilain 
mukaisiin opintoihin. 

Elokuun alkuun mennessä tukea on myön­
netty noin 150 opiskelijalle, joista suuri osa 
opiskelee keskiasteen koulutuksessa ja lyhyt­
kursseilla. Noin puolet tukea saaneista on työt­
tömiä. Alle 30-vuotiaita on hieman yli puolet. 

Kokeilusta toivotaan saada lisätietoja pysy­
vää aikuisten opintotukijärjestelmää kehitettä­
essä. Yhteydet aikuisopintorahakokeilua hoita­
vaan Valtion opintotukikeskukseen ovat tiiviit. 

Tutkimus ja seuranta 

Monien muiden maamme aikuiskoulutusko­
keilujen tapaan tätäkin kokeilua leimaa tutki­
muksen vähäisyys. Kokeilujen tiedollinen anti 
jää useimmissa tapauksissa havainnollispai­
notteisten loppuraporttien varaan. Tieteelliseen 
tutkimukseen perustuvaa seurantaa tehdään 
osasta kokeiluista Lapin korkeakoulussa vs. 
apul.prof. Raimo Rajalan johdolla. Tutkimuk­
sen teema on Ammatillinen aikuiskoulutus 
ammatillisen mukautumisen edesauttajana -

tavanomaisena ja monimuoto-opetuksena to­
teutetun aikuiskoulutuksen vertailua. Lisäksi 
opinnäytetöinä laaditaan tutkimusta opintotu­
en kokeilusta, yksityisopiskelun tukemiskokei­
lusta, yhteisökoulutuksesta sekä terveyden­
huoltohenkilöstön työelämään sijoittumisesta. 

I.AIKO kehittyy ja kehittää 

Lapin aikuiskoulutuskokeilu on päässyt siivil­
leen. Koulutuksen järjestäjissä kokeilu on he­
rättänyt innostusta aikuiskoulutuksen kehittä­
miseen, tuntumaa on saatu itse kokeilemalla 
ja opiskelemalla. Tosin takaiskujakin on koet­
tu. Työtä tuntuu olevan tarpeeksi nuortenkin 
parissa. 

Pyrittäessä saamaan kokeilujen tuloksia 
osaksi jokapäiväistä toimintaa joudutaan mm. 
opettajien työaika- ja koulutuskysymysten 
eteen. Joustavien opetusmuotojen ja yksilölli­
sen aikuiskoulutuksen toteuttaminen vaatii 
ammattitaitoa ja taloudellisia resursseja. Ilman 
niitä kauniit periaatteet jäävät haavekuviksi. 

Lapin aikuiskoulutuskokeilu on moniulottei­
sena kokeiluna tuomassa uutta ilmettä Lapin 
aikuiskoulutukseen. Ehkäpä se on pehmeä 
lasku aikuiskoulutuksen tulevalle vuosikym­
menelle. 
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Timo Kantokari Keskustelua 

Ammatilliset kurssikeskukset 
muutosten edessä 

Viime talven lumilla kurssikeskuksessamme 
oli tiedotustilaisuus, jonne oli kutsuttu läänin 
tiedotusvälineiden edustajat. Varsinaisen tilai­
suuden jo loputtua erään radion toimittaja ky­
säisi, eikö olekin mukavaa, kun nykyään kaikki 
ovat kiinnostuneita teidän toiminnastanne. Mi­
tä siihen muuta kuin myöntämään. Mutta kuin­
ka tähän sitten on tultu? 

Kurssikeskusten käynnistysvaihe ajoittui ti­
lanteeseen, jolloin Suomessa tapahtui voima­
kas elinkeinorakenteen muutos. Tällöin koulu­
tettiin ne suuret maassamuuttaneiden joukot, 
jotka useimmiten siirtyivät työskentelemään it­
selleen vieraaseen ympäristöön. Koulutus oli 
pääasiassa ammatillista peruskoulutusta. Se 
suuntautui etupäässä teollisuuteen, jossa tar­
vittiin määrällisesti eniten uutta työvoimaa. 

Tuolloin, 1970-luvun alussa, maahan syntyi 
verkosto, joka nykyään käsittää 42 kurssikes­
kusta. Vuosittain koulutetaan työlliswskoulu­
tuksena 15 000 oppilaspaikalla runsaat 25 000 
opiskelijaa. Tämän lisäksi henkilöstökoulutuk­
sena järjestetään erikseen räätälöityjä kursseja, 
joilla vuosittain opiskelee suuri joukko aikui­
sia. Esimerkiksi Vaasan ammatillisessa kurssi­
keskuksessa on kolmena viimeisenä vuonna 
henkilöstökoulutuskursseilla ollut vuosittain 
runsaat 900 opiskelijaa, kun työlliswskoulutuk­
sessa vastaava määrä on ollut noin 300 opis­
kelijaa. 

Ammatillisen aikuiskoulutuksen tarve on 
muuttunut sitten perustamisaikojen. Kurssikes­
kukset ovat kehittyneet silloisista pikakoulutta­
jista korkeat laatuvaatimukset täyttäviksi lisä- ja 
uudelleenkoulutuslaitoksiksi. Koulutus on laa­
jentunut käsittämään teollisuusammattien li­
säksi muutkin ammatit. Erittäin voimakasta 
ekspansio niin laadullisesti kuin määrällisesti­
kin on ollut sekä tietotekniikan eri sovellusoh­
jelmien opettamisessa että palvelualojen am­
matteihin kouluttamisessa. Kurssikeskusten ly­
hyessä historiassa voidaan erottaa toisaalta pe­
rustamisponnistelujen vaihe, ja toisaalta uu­
teen voimakkaasti orientoituva sekä vanhasta 
tarpeettomaksi käyneestä luopumaan valmis 
vaihe. 

Rakennemuutos ja kurssikeskukset 

Tätä uudelleen suuntautumisvaihetta kuvaavat 
lähinnä vuoden 1986 laki- ja asetusmuutokset. 
Se pohjautuu elinkeinojen sisällä tapahtuvaan 
rakennemuutokseen. Rakennemuutokselle on 
tyypillistä laadulliset painotukset, nopeus ja 
totaalisuus - eikä se kunnioita valtakunnan 
rajoja. On myös ennustettavissa, ettei se ole 
vaikutuksiltaan kertaluonteinen vaan toistuva, 
ts. tapahtunut laadullinen muutos on alku seu­
raavantasoiseen kehitysmuutokseen. 

Ammatillisen aikuiskoulutuksen kannalta 
olennaista yhteiskunnassa tapahtuvissa muu­
toksissa on, että 
- elinkeinojen välinen rakenne muuttuu 

edelleen 
- ammattitaitovaatimusten muutokset koh­

distuvat aiempaa voimakkaammin jo am­
matissa toimivaan väestöön 

- väestön ikärakenne epätasaistuu: työmark­
kinoille tulee entistä pienempiä ikäluokkia 

- tarvittava uusi työvoima on hankittava ty­
öelämässä jo olevia uudelleenkouluttamal­
la 

- työvoiman alueellinen liikkuvuus tulee vä­
henemään keski-iän lisääntymisen seu­
rauksena 

- vanhempien ikäluokkien tullessa lisäänty­
vässä määrin ammatillisen aikuiskoulutuk­
sen piiriin heidän motivoimisekseen edel­
lytetään aiempaa voimakkaampaa panos­
tusta opiskeluaikaisen toimeentulon järjes­
tämiseen sekä aikuisille soveltuviin opiske­
lujärjestelyihin 
aikuiskoulutukselta vaaditaan entistä 
enemmän joustavuutta ja mukautumista 
ympäröivän työelämän ja kansalaisten to­
dellisiin tarpeisiin 

- ammatillisessa aikuiskoulutuksessa koulu­
tuksen kysynnän on päästävä vaikuttamaan 
koulutustarjonnan muotoutumiseen nykyis­
ten hallinto- ja suunnittelupäätösten sijaan. 

Edellä mainittujen muutosten johdosta arvi­
oidaan koulutustarpeen lisääntyvän voimak­
kaasti. Erään arvion mukaan nykyinen henki­
löstökoulutusta kuvaava luku 2,4 koulutuspäi-
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vää työntekijä kohden vuodessa tulee nouse­
maan vuosituhannen loppuun mennessä 5,7 
koulutuspäivään ilman, että otettaisiin huomi­
oon yritysten sisällä tapahtuvaa henkilöstökou­
lutusta. Resurssien lisäyksen odotetaan tapah­
tuvan pääasiassa valtion tulo- ja menoarvion 
ulkopuolisista rahoituslähteistä. Kysyntämalli 
edellyttää totaalista hallinnollis-taloudellista 
muutosta ei vain kurssikeskuksissa, vaan koko 
ammatillista aikuiskoulutusta toteutettavassa 
kentässä. Omaehtoinen, tutkintotavoitteinen ai­
kuisopiskelu edellyttää myös keskusvirastolta 
paljon työtä. Lisäresursseja tarvitaan koulutuk­
seen osallistuvien toimeentulon järjestämi­
seen. 

Näihin asioihin on ns. Melametsän toimi­
kunta joutunut ottamaan kantaa mietinnös­
sään. Mietintöä ei tätä kirjoittaessani ole vielä 
julkaistu, mutta siihen liittyvää keskustelua on 
valmisteluvaiheessa käyty vilkkaasti monilla ta­
hoilla. Tämä on tietysti hyvä, koska samalla 
asiaa lähestytään monella tavalla erilaisista in­
tressinäkökohdista. Aika ajoin näyttää kuiten­
kin unohtuvan, että tämä sinänsä tärkeä val­
misteluvaihe luo lähinnä taloudellis-hallinnol­
lisia puitteita. vasta tämän vaiheen jälkeen tu­
lee suuri ja merkittävä joukko toiminnallisen 
tason asioita ratkaistaviksi, muutettaviksi ja ke­
hitettäviksi. 

Mahdollisuuksia vai vaikeuksia? 

Suhtaudun ammatillisen aikuiskoulutuksen tu­
levaisuuteen mahdollisuuksia tarjoavana, en 
vaikeuksia tai uhkaa tuovana. Siitä huolimatta 
on syytä tehdä joukko varmistavia kysymyksiä 
ennenkuin kannattaa suin päin rynnätä kohti 
kalaisampia vesiä. 

Koulutusken volyymin odotetaan kasvavan 
ja sitä silmälläpitäen yhä useammat oppilai­
tokset saavat aikuiskoulutusosastot. Kyetääntö 
aikuiskoulutuskeskukset1 asettamaan samalle 
lähtöviivalle muiden oppilaitosten kanssa vai 
joudummeko lähtemään liikkeelle hinnoiltam­
me kalliimpina? Kysymys on periaatteellinen, 
mutta myös käytännöllinen. Esimerkiksi edus­
tamani laitos järjestää kolmen päivän tietotek­
niikkakursseja a 1 500 mk/oppilas. Muut oppi­
laitokset tarjoavat vastaavaa kurssia a 80-350 
mk/oppilas. Todellinen hintakilpailu koulutuk­
sessa tulee kysymykseen vasta silloin, kun 
tuotteet ovat vertailukelpoiset, se tulisi tuotta­
jien muistaa. Asiakas joutuu kokemaan mel­
koisia hämmennyksen hetkiä nykyisessä hinta­
viidakossa. 

1 Kurssikeskusten nimi on muuttumassa aikuiskoulutus­
keskukseksi. 
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Aiheuttaako tietoisesti luotu kilpailutilanne 
tulevaisuudessakin sen, että koulutuksen tarjo­
ajat kilpailevat keskenään laadun kustannuk­
sella. Ratkaisevaa tulee olemaan keskeisen 
suurasiakkaan so. työvoimaviranomaisen kulu­
tuskäyttäytyminen. 

Koulutusmarkkinat ovat myös erilaiset eriko­
koisilla talousalueilla. Nähtäväksi jää, kykene­
vätkö eri oppilaitokset järkevään yhteistyöhön 
silmittömän kilpailun sijaan. Pienemmilläkin 
talousalueilla kansalaiset ja elinkeinoelämä 
tarvitsevat laadukasta koulutusta. Sitä tarjoa­
maan riittää yksi alueellinen oppilaitos. Jokai­
sen resurssit eivät riitä kaikkeen mahdolliseen 
koulutukseen. 

Kysyntämallin tarkoitus lienee ensisijaisesti 
taata taloudellinen tehokkuus, joustava tarjon­
ta sekä kohoava laatutaso. Kysyntämallin ei 
tarvitse tuoda mukanaan vapaan markkinata­
louden haitallisimpia piirteitä. 

Uusi, kasvava ja monimuotoistuva ammatil­
linen aikuiskoulutus luo uusia haasteita ai­
kuispedagogiikalle ja -didaktiikalle. Haasteita 
tulee niin nopeasti, että voidaan kysyä, kyke­
neekö korkeakoululaitos vastaamaan aikuis­
koulutuskeskusten henkilöstön jatko- ja täy­
dennyskoulutustarpeeseen. Riittävätkö resurs­
sit tutkimus- ja kehitystoimintaan? Onko jo 
käytössä olevat resurssit suunnattu tarkoituk­
senmukaisesti? Monimuoto-opiskelun edellyt­
tämät laite-investoinnit sekä muut järjestelyt 
aiheuttavat aikuiskoulutuskeskuksissa sekä 
muissa oppilaitoksissa melkoista priorisointia. 

Aikuiskoulutuksessa työehtosopimuksesta 
on tullut jarruttava tekijä yhä suurempaa mu­
kautumista ja joustavuutta edellyttävissä tilan­
teissa. Sopimus on oman historiansa tuote, 
mutta kyetäänkö se uudistamaan riittävän no­
peasti siten, ettei se enää toimisi kehityksen 
esteenä. Samaan hengenvetoon on sopijaosa­
puolille peräänkuulutettava, että aikuiskoulu­
tuskeskuksissa tarvitaan muutakin kuin ope­
tushenkilöstöä: koulutussuunnittelijoita, opin­
to-ohjaajia sekä konsultti-, markkinointi- ja 
myyntityöstä vastaavia. Heidätkin tulee ottaa 
huomioon sopimuksissa. 

Kasvavat markkinat vetävät tarjoajia puo­
leensa. Näin kävi turkistarhauksessakin. Sitä 
tuki valtiokin sillä seurauksella, että tuotteiden 
laatu laski. Maailmanmarkkinoilla syntyi muil­
le tilaa toimia. Nyt tulisi ammatillisen aikuis­
koulutuksen markkinoilla olla riittävästi inno­
vointikykyä, mutta samalla kylmään harkintaan 
perustuvaa halua yhteistoimintaan. Oppilaitos­
ten on keskityttävä, niiden on voitava keskitty­
äö omien profiiliensa terävöittämiseen. Tämä 
edellyttää toimintojen koordinointia oppilaitos­
ten välillä ja jopa alihankintasuhteiden luomis­
ta. Kysymys tämän asian kohdalla kuuluu: 
"Halutaanko yhteistoimintaa ja koordinointia?" 



Antti Kauppi 

Kolme aikuiskasvatuksen konferenssia 

Suomen Akatemian tutkimusassis­
tenttina minulle tarjoutui mahdol­
lisuus osallistua Calgaiyssa, Kana­
dassa järjestettyihin kolmeen ai­
kuiskasvatuksen konferenssiin 
toukokuussa 1988. Kaikki kolme 
konferenssia olivat suhteellisen 
laajoja ja useammista samanaikai­
sista esityksistä koostuvia, joten 
seuraava katsaus perustuu lähinnä 
valikoivaan osallistumiseeni ja lu­
kuisiin käytäväkeskusteluihin, jot­
ka ovat ilmeisesti aina konferens­
sien tärkein anti. 

Participatory Research Workshop 

Participatoiy Research Workshop 
järjestettiin 3. toukokuuta ja siihen 
osallistui 80 tutkijaa ja käytännön 
aikuiskasvattajaa pääosin Kana­
dasta, mutta myös Nicaraguasta, 
Englannista, Yhdysvalloista ja Suo­
mesta. Osanottajamäärä oli rajoi­
tettu kahdeksaankymmeneen, jo­
ten muutama kymmenen muuta 
halukasta jouduttiin sulkemaan ul­
kopuolelle. 

Workshopin tavoitteena oli sel­
keyttää osallistuvan tutkimuksen 
(participatoiy research) tarkoitus­
ta ja olemusta, luoda perustaa 
kansainvälisen verkoston toimin­
nalle (networking) ja yhteiselle re­
surssien identifioimiselle, jäsentää 
osallistuvan ja perinteisen tutki­
muksen ja koulutuksen tehtäviä, 
sekä suunnitella vuonna 1989 jär­
jestettävää kansainvälistä konfe­
renssia. 

Workshop koostui kolmesta pa­
neelista ja niiden puitteissa pide-

tyistä esityksistä sekä pieniyhmä­
työskentelystä, jossa osallistavan 
tutkimuksen eri puolia tarkasteltiin 
keskustellen. Ensimmäinen pa­
neeli käsitteli osallistumisen vält­
tämättömyyttä. Paneelin puhujista 
pääsiht. Budd Hall (International 
Council for Adult Education, 
ICAE) tarkasteli osallistavan tutki­
muksen historiaa ja oletuksia. 

Hän korosti osallistavan tutki­
muksen merkitystä teoreettisen 
tiedostamisessa, erilaisen tiedon 
hyväksymisessä ja poliittisen käy­
tännön muuttamisessa. Luis Serra 
(Central American University, Ni­
caragua) puolestaan kuvaili osal­
listavaa tutkimusta sosiaaliseksi 
prosessiksi, joka yhdistää tutki­
muksen, kasvatuksen ja sosiaali­
sen toiminnan. Hän esitteli esi­
merkinomaisesti osallistavan tutki­
muksen kokeiluja Nicaraguassa. 
Pamela Colorado (University of 
Calgaiy), tarkasteli alkuperäisen 
tieteen (native science), erityisesti 
Amerikan intiaanien tieteen, suh­
detta osallistavaan tutkimukseen. 
Intiaanien kulttuurin omalaatui­
suus asettaa tutkimukselle aivan 
erilaisia vaatimuksia kuin perintei­
nen länsimainen kulttuuri - tun­
teet, historia, rukoukset, vertaukset 
ja suhteet ymmärretään täysin eri 
lähtökohdista käsin. 

Toinen paneeli tarkasteli osal­
listavan tutkimuksen perinteiselle 
tutkimukselle asettamia vaatimuk­
sia. Cynthia Nelson (American 
University in Cairo ), kertoi tutki­
musprojektistaan eräässä egypti­
läisessä maalaiskylässä. Tutkijoi­
den ja kylän väen yhteistyö sai 

Seminaari 

aikaan sekä kylän talouden että 
paikallisen kehittämistyön alueella 
merkittäviä parannuksia. Toinen 
puhuja Mathew Zachariah (Uni­
versity of Calgaiy) tarkasteli perin­
teisen tutkimuksen luotettavuudel­
le asettamia kriteereitä osallista­
van tutkimuksen kannalta. Hän 
esitti, että kaikenlainen tutkimus 
pyrkii totuuteen ja tällöin saadun 
tiedon merkitystä (relevance) ja 
tiedon luotettavuutta (rigour) tuli­
si painottaa tasapuolisesti. 

Kolmas paneeli tarkasteli kana­
dalaisia kansainvälisiä projekteja, 
joissa osallistavan tutkimuksen lä­
hestymistapaa oli sovellettu. Tule­
vaisuus nähtiin valoisana. Pieniyh­
mätyöskentely tuotti joukon kysy­
myksiä ja ristiriitoja, joita ei ehditty 
käytettävissä olleen ajan puitteissa 
käsitellä. Näihin paneudutaan lä­
hemmein vuonna 1989 järjestettä­
vässä konferenssissa, joka raken­
tuu käytännön tutkimusesimerk­
kien perustalle. 

Kokonaisuudesaan workshop 
oli hengästyttävä. Aika loppui esit­
täjiltä kesken ja keskusteluun ei 
jäänyt aikaa. Osallistava tutkimus 
lähestymistapana tuntui kuitenkin 
käytännön järjestelyongelmista 
huolimatta soveltuvan erittäin hy­
vin aikuiskasvatustutkimukseen. 
Siinä yhdistyvät tutkimus, kasvatus 
ja kehittäminen kulttuurisessa 
kontekstissaan. Yllättävää, että 
suomalaiset aikuiskasvattajat eivät 
ole siihen enempää paneutuneet. 
Esimerkiksi vähemmistökulttuurei­
hin, B-ihmisiin tai työttömiin koh­
distuva tutkimus voisi saada lä­
hestymistavasta uutta sisältöä. 

Kokonaan uudessa tilanteessa toimivien ai­
kuiskoulutuskeskusten tulee saada omaan na­
hanluontiinsa riittävä kehitystuki. Se pitäisi 
käyttää sisäiseen koulutukseen, kehitykseen ja 
työskentelyn uudelleen organisointiin. Ilman 
voimakasta kehityspanosta sanat jäävät leiju­
maan tekojen yläpuolelle. 

Viime aikoina paassarn on myös pyörinyt 
epäilys ja huoli tulevan ammatillisen aikuis­
koulutusjätjestelmän demokraattisuudesta. 
Tiedän, että se huolehtii avainalojen ja -työn­
tekijäryhmien koulutusmahdollisuuksista pa­
remmin kuin entinen järjestelmä, mutta miten 
on niiden avaimettomien laita. 
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7th Annua/ Conference of the Ca­
nadian Association for the Study 
of Adult Education 

Canadian Association For The Stu­
dy of Adult Education järjesti seit­
semännen vuotuisen konferens­
sinsa 4.-6. toukokuuta. Konfe­
renssiin osallistui 201 tutkijaa ja 
jatko-opiskeljaa eri puolilta Kana­
daa sekä tutkijoita Yhdysvalloista, 
Englannista, Australiasta, Skotlan­
nista, Ruotsista, Zambiasta, Irlan­
nista, Intiasta, Hollannista sekä 
Suomesta. 

Kanadalainen aikuiskasvatuk­
sen tutkimus eroaa yhdysvaltalai­
sesta lähinnä yhteiskunnallisem­
man orientaationsa kautta. Esimer­
kiksi suomenkävijä George van 
der Loos (Ladeland College), 
Michael Collins (University of Sas­
katchewan ), Michael Weldon 
(Dailhousie University) ja Michael 
Law (University of British Colum­
bia) tarkastelivat aikuiskasvatuk­
sen yhteiskunnallista taustaa ja ai­
kuiskasvatusta yhteiskunnallisena 
toimintana. Habermas, Gramsci ja 
Foucault muodostivat tarkastelulle 
perustan. Ehkäpä tämän ajatteluta­
van selkein voimannäyttö oli kriit­
tisen teorian symposiumi, joka jär­
jestettiin konferenssin lopuksi. Sii­
nä tarkatseltiin kriittisen teorian, 
kriittisen kasvatuksen ja kriittisen 
kasvatustieteellisen tutkimuksen 
määritelmiä, tavoitteita ja menetel­
miä. Käytännössä esitykset jäivät 
kuitenkin teoreettisiksi ja kantaaot­
taviksi, ilman riittävää kontaktia ai­
kuiskasvatuksen käytäntöön ja 
konkreettiseen tutkimustyöhön. 

Toinen puoli kanadalaisesta ai­
kuiskasvatuksen tutkimuksesta 
tuntui noudattavan voimakkaasti 
empiirisen kasvatustieteen traditi­
ota. Kvantatiivisin tutkimusmene­
telmin sekä enenevässä määrin 
kvalitatiivisin menetelmin kerättyä 
tietoa esitettiin pitkälle toteavassa 
ja kuvailevassa muodossa. Teo­
reettinen tausta rakentui suurelta 
osin perinteisen humanistisen 
psykologian ja itse-ohjautuvan op­
pimisen ( self-directed learning) 
perustalle. Näiltä osin tutkimus tu­
keutui voimakkaasti individuaali­
seen ja ligeralistiseen arvomaail­
maan, ollen lähinnä epäteoreettis­
ta luonteeltaan. 

Kanadalainen aikuiskasvatus 
tuntuu olevan selkeän teoriakäy­
täntöristiriidan hallitsemaa. Tutki­
mus on joko empiiristä tai teoreet­
tista, välimuotoja ei juurikaan 
esiintynyt. Toinen selkeä vastak­
kainasettelu oli nähtävissä perin-
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teisen yksilökeskeisen humanistis­
Iiberalistisen sekä yhteiskunnalli­
sen ja yhteiskuntakriittisen arvo­
maailman välillä. Suomessa viime­
aikoina painottunut kognitiivinen 
oppimisnäkemys ja sen perustalle 
rakennettu kasvatustieteellinen tut­
kimus loisti poissaolollaan. 

Oma esitykseni käsitteli koulu­
tuksen vaikuttavuutta ja sen yhteyt­
tä työn kehittämiseen. Se oli yksi 
harvoista, joka suuntautui työelä­
män aikuiskasvatukseen. Yleisesti 
vaikutti siltä, että aikuiskasvatus­
tutkimus oli painottunut vapaan 
sivistystyön alueelle ja työelämään 
suuntautuneet tutkijat olivat etsiy­
tyneet jollekin toiselle foorumille. 
Havaitsin myös, että henkilöstön 
kehittämisen (human resource 
development) suuntaan oli ole­
massa jonkinlainen asennemuuri 
- HRD nähtiin pitkälle opetustek­
nologisista lähtökohdista tapahtu­
vana liiketaloudellisena toiminta­
na. 

29th Annual Adult Education Re­
search Conference 

29. vuotuinen Adult Education Re­
search Conference (AERC) järjes­
tettiin 6.-8. toukokuuta. Se lienee 
tunnetuin Pohjois-Amerikassa jär­
jestettävä aikuiskasvatuksen tutki­
musta käsittelevä konferenssi ja 
siihen osallistui 253 tutkijaa ympä­
ri maailmaa, pääosin tosin Yhdys­
valloista ja Kanadasta. 

Nämä kaksi konferenssia oli yh­
distetty siten, että osa esityksistä 
oli yhteisiä molemmille konferens­
seille. Näiden esitysten jälkeen 
syötiin yhteinen lounas, jonka yh­
teydessä suomalaista sukujuurta 
oleva John A Niemi (Northern Il­
linois University), piti juhlaesitel­
män. Hän tarkasteli aikuiskasva­
tusta maailmanlaajuisesta näkö­
kulmasta, jolloin esimerkkimaina 
toimivat Suomi, Englanti, Jugosla­
via ja Nigeria. Lisäksi hän tarkaste­
li lähemmin myös neuvostoliitto­
laista, kiinalaista ja yleisesti ame­
rikkalaista aikuiskasvatusta. Hän 
myös painotti tutkijoiden välisen 
yhteydenpidon merkitystä ja tieto­
konekommunikaation mahdolli­
suuksia tällaisen kanssakäymisen 
edistämisessä. 

Konferenssin ylivoimaisesti 
suosituin esitys oli Jack Mezirowin 
(Columbia University) transfor­
maatioteoriaa kehittelevä luento. 

Osallistujia tuli niin paljon, että 
esitys täytyi siirtää suureen audito­
rioon. Luennon nostama keskuste­
lu jatkui pitkälle yli siihen varatun 
ajan. Hän näki oppimisen ensi si­
jassa merkityksen hakemisena 
omista kokemuksista ja sen hyö­
dyntämisenä päätöksenteossa ja 
toiminnassa. Arkitiedon (tacit 
knowledge) ja kommunikaation 
( communicative action) osuus 
merkitys perspektiivien ( meaning 
perspectives) rakentamisessa on 
keskeinen. Näin aikuiskasvatuksen 
kannalta keskeiseksi muodostuu 
perspektiivien muovaamisen 
(perspective transformation) pro­
sessi. Käytännössä tämä merkitsee 
kommunikatiivisen kompetenssin, 
kriittisen tiedostamisen ja kriitti­
sen diskurssin merkityksen tun­
nustamista aikuiskasvatuksen pe­
rustavanlaatuisina lähtökohtina. 

Muilta osin konferenssi jatkoi 
sitä edeltäneen kanadalaisen kon­
ferenssin linjoilla, paitsi että hu­
manistis-liberalistinen ja empiiri­
nen suuntaus oli voimakkaammin 
esillä, lukuunottamatta Mezirowin 
esitystä. Tutkimuksen lähestymis­
tapojen pohtiminen oli myös kon­
ferenssissa keskeisemmällä sijalla. 
Esimerkiksi Sharan Merriam (Uni­
versity of Georgia) tarkasteli case­
study-menetelmää ja Sherman Sta­
nage (Northern Illinois University) 
fenomenologista aikuiskasvatus­
tutkimusta. Kvalitatiivisten tutki­
musmenetelmien osuus oli esitel­
missä varsin suuri. Niitä käytettiin 
kuitenkin lähinnä tutkimusaineis­
ton kuvailemiseen, eikä juurikaan 
teoriaa luovaan tutkimustyöhön. 

Pohjois-amerikkalainen aikuis­
kasvatustutkimus tuntuukin pote­
van uusien lähestymistapojen 
puutetta. Kvalitatiivisista tutkimus­
menetelmistä ja kriittisestä teorias­
ta haetaan välineitä perinteisen 
empiristisen lähestymistavan ylit­
tämiseksi. Toistaiseksi nämä yri­
tykset tuntuvat tuottaneen lähinnä 
eräänlaisen vaihtoehtoliikkeen, 
jonka vetovoima perustuu vastak­
kainasetteluun perinteisen lähesty­
mistavan kanssa. Lähitulevaisuu­
dessa tarvitaan kuitenkin uusia 
teorian ja käytännön sekä yksilön 
ja yhteiskunnan yhdistäviä ajattelu­
malleja. Tällaisena tuntuisi palve­
levan hyvin esimerkiksi neuvosto­
psykologian tieteentraditioon pe­
rustuva toiminnan teoria, jonka 
perustalle on meillä Suomessa ra­
kennettu mm. kognitiivista didak-



Tytti Thuren Seminaari 

Kaupallinen koulutus yhdentyvässä Euroopassa 

SIECin (International Society for 
Business Education) 60. konfe­
renssi järjestettiin 31.7.-6.8.1988 
Salzburgissa, Itävallassa. Konfe­
renssiin osallistui lähes 400 elin­
keinoelämän, hallinnon, kaupallis­
ten oppilaitosten ja yliopistojen 
edustajaa 16 maasta. 

Konferenssin ohjelmaan sisältyi 
- Itävallan koulutusjärjestelmän 

esittely, erityisesti kaupallinen 
koulutus, 

- opettajakoulutus kaupalliselle 
alalle, 

- opettajan asema tulevaisuudes­
sa, 

- opetusmenetelmistä mm. tieto­
koneavusteinen opetus, 

- koulutuksen ja elinkeinoelä­
män yhteydet sekä 

- opintokäyntejä koulutusorgani­
saatioihin (mm. aikuiskoulu­
tuskeskus) ja yrityksiin. 

tiikkaa ja kehittävää työntutkimus­
ta. 

Kaiken kaikkiaan oli rikastutta­
vaa törmätä verenvähyyttä potevan 
suomalaisen aikuiskasvatuksen 
tutkijakunnan edustajana satoihin 
tutkijoihin muista maista. Tutki­
mustraditio ja tutkimuksen arvos­
tus tuntui liikkuvan Atlantin toisel­
la puolella aivan toisessa mitta­
kaavassa kuin meillä. Vastaavasti 
meillä tutkimusseminaareihin ni­
voutunut tutkimuspolitiikka loisti 
poissaolollaan. Tutkijat kohtasivat 
ja paneutuivat sisällöllisesti tois­
tensa tutkimuksiin. Keskustelu oli 
kriittistä ja paikoitellen rakentavaa­
kin, pakottaen ottamaan kantaa ai­
kuiskasvatustutkimuksen keskei­
siin kysymyksiin. Vastaavanlaisten 
tapaamisten puuttuminen suoma­
laisesta aikuiskasvatuksen traditi­
osta tuntuukin vasta maailmalta 
palanneesta ahdistavalta. 

Seuraavassa joitakin po1mmtoja 
konferenssissa pidetyistä alustuk­
sista ja keskusteluista, lähinnä 
konferenssin isäntänä toimineen 
Itävallan näkökulmasta. 

Kaupallinen koulutus Itävallassa 

Kaupallisella koulutuksella on Itä­
vallassa pitkät perinteet. Tänä päi­
vänä tärkeimmät kaupallista kou­
lutusta antavat koulumuodot ovat 
5-vuotinen Handelsakademie, joka 
päättyy ylioppilastutkintoon ja jon­
ka suorittaneista suurin osa jatkaa 
yliopistossa tai korkeakoulussa -
ei välttämättä kauppakorkeakou­
lussa - ja 3-vuotinen Handels­
schule. Näistä molemmista koulu­
tyypeistä on olemassa ammatissa 
toimivia varten iltakoulut, jotka 
ovat kestoltaan vuoden lyhyemmät 
kuin vastaavat päiväkoulut. Näiden 
lisäksi kaupallista koulutusta anta­
vat kaupalliset ammattikoulut, jois­
sa koulutus tapahtuu oppisopi­
muspohjalta eli oppilaat ovat kou­
lussa esim. vain yhtenä päivänä 
viikossa ja muun ajan oppivat am­
mattia käytännössä jossakin yrityk­
sessä. Kaikkiin näihin kouluihin 
pääsyvaatimuksena on 8 luokkaa 
oppivelvollisuuskoulua. Koska op­
pivelvollisuus on 9 vuotta, niin en­
simmäinen vuosi ammatillista 
koulutusta kuuluu vielä oppivel­
vollisuuden piiriin. Tavallisessa lu­
kiossa ylioppilastutkinnon suorit­
taneita varten on olemassa Kolleg­
kouluja, joissa kaupallisen tutkin­
non voi suorittaa 1 1/2 vuodessa. 

Yleissivistävien aineiden osuus 
kaikista pakollisista aineista on 
hiukan yli puolet. Siihen määrään 
sisältyvät myös kielet ( äidinkieli ja 
kaksi vierasta kieltä), joiden osuus 
on 30 % kaikista aineista. Yleissi­
vistävien aineiden suurta määrää 
perustellaan sillä, että ammatilli­
sesta koulutuksesta saadaan opti­
maalinen tulos, kun siihen liittyy 
vankka yleissivistys. Tästä syystä 
kaupallisissa oppilaitoksissa opis­
kellaan mm. historiaa, biologiaa, 

kemiaa ja fysiikkaa. Myös uskonto 
ja terveyskasvatus sekä pikakirjoi­
tus ovat pakollisia aineita. Lisäai­
neina tarjotaan mm. latinaa, filoso­
fiaa, kotitaloutta, musiikkia ja ur­
heilua. 

Itävallassa on joissakin aineissa 
(mm. kauppamatematiikka ja kir­
janpito) käytössä tasoryhmistys, 
joka toteutetaan lukuvuoden en­
simmäisen viikon aikana. Ryhmä­
jakoa tarkistetaan useamman ker­
ran vuoden aikana, jolloin siirrot 
ryhmästä toiseen ovat mahdollisia. 

Kaupallisen koulutuksen kehit­
tämistavoitteissa korostettiin erityi­
sesti kolmea osa-aluetta. Ensinnä­
kin mainittiin tarve kehittää oppi­
laitten kommunikointi- ja yhteis­
työkykyä. Toiseksi arvioitiin, että 
vieraiden kielten opetuksen merki­
tys tulee kansainvälisen yhteistyön 
lisääntymisen myötä kasvamaan. 
Kolmas tavoite on tietojenkäsitte­
lyn opetuksen integroiminen eri 
oppiaineisiin, jolloin tietojenkäsit­
telyn merkitys itsenäisenä oppiai­
neena vähenee. 

Kaupallisten aineitten opettajak­
si aikovan on syytä suorittaa yliop­
pilastutkinto Handelsakademies­
sa. Sen jälkeen hänen on hankitta­
va parin vuoden työkokemus liike­
alalla. Sitten pitää hakeutua opet­
tajaksi opetuksen ohjausta anta­
vaan oppilaitokseen. Vasta sen jäl­
keen pääsee teoreettisluonteiseen, 
kaksi lukukautta kestävään opetta­
jankoulutukseen. Auskultantilta 
vaaditaan siis käytännön koke­
musta sekä liikealalla että opetus­
työstä. 

Tulevaisuuden opettaja 

Keskusteltaessa opettajan asemas­
ta tulevaisuudessa todettiin, että 
"Viva vox docet" -periaate säilyy, 
eli koneet eivät tule syrjäyttämään 
ihmistä opettajana. Opettajan tär­
keä työväline on hänen persoonal­
lisuutensa. Se on tärkeämpi kuin 
tiedon runsaus tai opetusmenetel­
mät. Tärkeätä on, että opettaja itse 
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uskoo opettamaansa asiaan ja sen 
tärkeyteen, sillä vain siten oppilaat 
voivat kokea sen tärkeäksi. 

Perinteinen opettajan rooli on 
muuttumassa. Oppilaskeskeisessä 
opetuksessa opettaja on osallistu­
ja, motivoija, neuvoja, joka antaa 
alkusysäyksen oppimiseen ja joka 
ohjaa oppilaitaan. Tietysti opettaja 
on edelleen organisoija ja opetuk­
sen kehittäjä. Myös oppilaan pitäi­
si omaksua nämä roolit itselleen, 
jotta toteutuisi oppimisen lopulli­
nen päämäärä: elinikäinen opiske­
lu. 

Kokonaisvaltaisessa oppimisti­
lanteessa pitäisi kehittää oppilaan 
viestintätaitoja, yhteistyökykyä, vas­
tuuntuntoa ja osallistumisvalmiut­
ta, sillä nämä ovat tärkeitä ominai­
suuksia myös tulevaisuudessa. 

Hyvä opettaja vaihtelee opetus­
menetelmiään, kokeilee uusia 
opetustapoja. Näin hän kehittää 
omaa persoonallisuuttaan, ja sa­
malla työ tulee vaihtelevaksi. 

Ajatus Yhdentyvästä Euroopasta 
ohjaa kauppaopetuksen kehittä­
mistä. Tutkintojen ja todistusten 
pitäisi vastata toisiaan eri maissa. 

Yhteistyö talouselämän ja kaup­
paoppilaitosten välillä 

Tohtori Gerhard Heinrich Itävallan 
teollisuusliitosta (Vereinigung Ös­
terreichischer lndustrieller) totesi, 
että talouselämän ja koulujärjestel­
män yhteistyöllä on pitkät ja hyvät 
perinteet Itävallassa, erityisesti 
Salzburgin maakunnassa. 

Konkreettisena osoituksena täs­
tä yhteistyöstä on teollisuusliiton 
toivomuksesta koulutusta viime ai­
koina kehitetty seuraavasti: 
- ensimmäisenn vuoden ohjel­

maan on lisätty toinen vieras 
kieli 

- opetuksessa pyritään laaja-alai­
suuteen esim. ylittämällä oppi­
ainerajoja 

- sekä käytännönläheisyyteen, 
esimerkkinä tietokoneavustei­
nen laskentatoimi uutena ai­
neena 
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- oikeinkirjoitukseen ja äidinkie­
len hallintaan kiinnitetään 
enemmän huomiota. 

Yrityksiltä on tiedusteltu, mitä he 
odottavat vastavalmistuneilta. Lii­
ke-elämä Itävallassa painottaa 
seuraavia ominaisuuksia: 
- perustiedot ja -taidot kustan-

nuslaskennasta, hintalaskel-
mista ja viestinnästä 

- perustiedot talouselämästä 
- teknistä tietämystä sekä myön-

teistä suhtautumista teknologi­
aan 

- henkilökohtaiset ominaisuudet: 
ennakointi, ongelmien tiedos­
taminen, analyyttinen ajattelu, 
halu oppia, kyky yhteistyöhön, 
mutta myös itsenäiseen työs­
kentelyyn. 

Nämä kaikki optimaaliset ominai­
suudet voidaan tiivistää sanoen: 
"Kauppaopetuksen tulee antaa 
kaupalliset perustiedot sekä luoda 
hedelmällinen pohja elinikäiseen 
oppimiseen." 

Tohtori Heinrich totesi terävästi 
elinikäisen oppimisen koskevan 
myös opettajia. Saksan liittotasa­
vallassa viime vuonna tehty tutki­
mus osoittaa, että opiskelijoiden 
tiedot ja taidot ovat suoraan riip­
puvaisia heidän opettajiensa ta-
sosta. ' 

Tämä merkitsee suuria haastei­
ta opettajien koulutukselle, varsin­
kin jatkokoulutukselle, jossa elävä 
yhteys liike-elämään on välttämä­
töntä. 

Järjestetty opettajien työharjoit­
telu ottaa niin Itävallassa kuin 
Suomessakin ensiaskeliaan. 

Keskeiset keskuteluaiheet 
Aktiivisimman osan konferenssis­
sa muodostivat työryhmät, joissa 
käsiteltiin mm. opetusmenetelmiä, 
tietotekniikan opetusta ja aikuis­
koulutusta. 

Keskeisiä keskusteluaiheita oli­
vat mm. 
- Koulutus- ja kustannusvastuu 
- Opetussisällöt 
- Jatkuvan koulutuksen periaate 
- Aikuisopiskelijan taloudellinen 

asema 
- Euroopan yhdentymisen haas­

teet aikuiskoulutukselle 

Joitakin huomioita keskustelun 
pohjalta: 

Omaehtoisen ammatillisen ai­
kuiskoulutuksen ( vapaa-aikana, it­
se maksettu) suosio Keski-Euroo­
passa on huomattavasti suurempi 
kuin Suomessa. Onko syynä sikä­
läisen ammattiyhdistysliikkeen 
kannanotto ja suositukset omaeh­
toiseen koulutukseen? 

Keskeisiä ongelmia Yhdysval­
tain aikuiskouluttajilla ovat koulu­
tettavien luku- ja kirjoitustaidotto­
muus. Tarvitsevatko ja haluavatko 
kaikki koulutusta? 

Koulutustarpeen määrittely eli 
onko kyseessä työnantajan vai yk­
silön koulutustarve. 

Mikä on koulutuksen merkitys 
yksilön kannalta? 

Suomen mallia aikuiskoulutus­
osastojen perustamisesta ammatil­
lisiin oppilaitoksiin pidettiin kus­
tannuksiltaan edullisena ja jousta­
vana järjestelynä. Koituuko liialli­
nen kustannusten säästö esteeksi 
osastojen kehittämiselle? 

Aikuiskoulutuksen muun 
koulutuksen ohella - tulee vasta­
ta Euroopan yhdentymisen muka­
naan tuomiin haasteisiin: työvoi­
man liikkuvuus, koulutuksen vas­
taavuus, jne. Vuosi 1992 on lä­
hempänä kuin voimme kuvitella ... 

SIECin toiminnan tarkoituksena 
on edistää kaupallisen alan am­
matillista koulutusta sekä elinkei­
noelämän ja koulutusorganisaati­
oiden yhteistyötä. Järjestön julkai­
su, SlEC Review, ilmestyy 2-3 
kertaa vuodessa, osin kolmella 
kielellä: englanti, ranska, saksa. 
Suomen osasto on nimeltään Kau­
pallisen kasvatuksen edistämisyh­
distys. 



Timo Toiviainen 

Meeting in Finland 

Vapaan sivistystyön yhteisjärjestö 
toimii alansa sivistys- ja keskusjär­
jestöjen palveluelimenä. Jäsenis­
tön sille osoittamien kotimaisten 
tehtävien lisäksi se pitää yllä huo­
mattavan osan ulkomaisista yh­
teyksistä. Järjestön kansainvälisen 
toiminnan päätapahtuma on Mee­
ting in Finland -seminaari. 

Xx'Meeting 

Kuluvana vuonna seminaari järjes­
tettiin Turun kristillisessä opistos­
sa touko-kesäkuun vaihteessa. 
Teemana oli Aikuiskasvatuksen tä­
män hetken ajankohtaiskysymyk­
set idässä ja lännessä, etelässä ja 
pohjoisessa. Aihe saattaa tuntua 
suomalaisesta lavealta, mutta sitä 
arvioitaessa on otettava huomioon 
osanottajien· hyvin erilaiset kult­
tuuri- ja kokemustaustat. 

Meetingistä on vuosien myötä 
kehittynyt hyvin suosittu. Tämä 
käy ilmi mm. siitä, että siihen pää­
syä anoi yli 150 ulkomaista aikuis­
kasvattajaa. Heistä 7 4 voitiin kut­
sua seminaariin. Osanottajaryh­
män koostumus jakautui kokonai­
suutena seuraavasti: 

- Aasian maista 6, 
Afrikan maista 12, 
Itä-Euroopasta 17, 
Länsi-Euroopasta 27, 
Latinalaisesta Amerikasta 4, 
Kanadasta ja Yhdysvalloista 8 
sekä 
Suomesta 17. 

Mukana olijat edustivat 34 eri kan­
sallisuutta. Laaja edustavuus ei ole 
sinänsä tavoite, mutta koska semi­
naari nyt pantiin toimeen 20. ker­
ran, voidaan ilolla todeta, että kos­
kaan aikaisemmin ei ole ollut mu­
kana näin monia kansallisuuksia 
eri puolilta maailmaa. 

Miten he seminaariin hakeutuvat? 

Seminaarin yleisjärjestelyt rahoite­
taan opetusministeriön myöntä­
mällä määrärahalla. Siitä ilmoite­
taan Adult Education in Finland -
lehdessä, ja verraten moni tätä 
vaatimatonta, mutta maailmalla yl­
lättävän hyvin tunnettua lehteä 
anomuksista päätellen lukeekin. 

Merkittävä osa kuitenkin saa jär­
jestö- tai laitoskohtaisen kutsun jo­
ko European Bureau of Adult Edu­
cationin tai International Council 
for Adult Education kautta, joiden 
jäsen järjestäjä, VSY, on. 

Eri puolilla maailmaa järjeste­
tään samantapaisia tilaisuuksia, 
mutta eräässä suhteessa meidän 
Meetingimme poikkeaa edukseen 
useimmista. Siihen nimittäin osal­
listuu aina edustajia Itä-Euroopan 
maista sekä eri maanosien kehi­
tysmaista. VSY onkin määrätietoi­
sesti pyrkinyt kehittämään semi­
naarista idän ja lännen, etelän ja 
pohjoisen kohtauspaikan, ja tässä 
pyrkimyksessä ei vastaavalla taval­
la ole mikään muu järjestäjä on­
nistunut. Käytäntö on osoittanut, 
että juuri mahdollisuus vuoropu­
heluun sosialististen ja kehitys­
maiden edustajien kanssa vetää 
osanottajia Länsi-Euroopasta, 
USA:sta ja Kanadasta Meeting in 
Finland -seminaariin. Sosialistisis­
ta maista saadaan osanottajia mm. 
siksi, että heidän edustuksestaan 
on sovittu Suomen ja asianoma­
isen maan välisessä kulttuurivaih­
tosopimuksessa. Myös muiden 
maiden kanssa voimassa olevat 
vaihtosopimukset tuntevat yhä 
useammin Meetingin, niin että se­
minaarilla on tietynlaisena laatuta­
keena puolivirallinen leima. 

Uhrattakoon vielä muutama sa­
na rekrytoinnille. Monilla sivistys­
järjestöillä on kehitysyhteistyöpro­
jekteja. Niitä hyväksi käyttäen on 
voitu saada hyvä edustus kehitys­
maista. Ja lopuksi: International 
Council for Adult Education koko­
aa rauhankasvatusverkostonsa jä­
seniä Meetingiin sekä muutoinkin 
'mainostaa' sitä tiedotteissaan sen 
tarjoaman ainutlaatuisen luonteen 
takia. 

Ohjelma ja työskentely 

Tämän vuoden vierailija-alustukset 
aloitti Englannin yhteisjärjestön 
puheenjohtaja Peter Clyne analy­
soimalla maansa kasvatusalan 
lainsäädännön uudistusta (Educa­
tional Reform Bill 1987). Esitys va­
laisi niitä näkemyksiä, joita kasva­
tuksen kentällä toimivilla Englan­
nissa on konservatiivisen hallituk-

Seminaari 

sen harjoittamasta politiikasta. Mo­
nelle esitys tuntui käyvän varoitta­
vasta esimerkistä eli, mitä ei pitäi­
si tehdä. 

Osanottajat odottivat - tänä pe­
restroikan aikana - suurella mie­
lenkiinnolla neuvostoliittolaisen 
Znanie-seuran edustajan, puhe­
miehistön jäsenen G.B. Bobosady­
kovan luentoa Vapaa-aika ja ai­
kuiskasvatus. Esitys oli erittäin 
mielenkiintoinen, ja vakuuttava 
osoitus uudesta avoimmuudesta 
saatiin sen jälkeen, kun neuvosto­
valtuuskunnan edustajat ryhtyivät 
keskustelussa antamaan jonkin 
verran toisistaan poikkeavia tulkin­
toja eri ilmiöille. 

'Afrikkalaisten' päivänä kuultiin 
yleisalustus siitä, kuinka moni­
muotoista aikuiskasvatus laajalla 
mantereella voi olla. Sen piti Afri­
kan aikuiskasvatusjärjestöjen liiton 
presidentti, prof. Anthony Setsabi 
Lesothosta. ANC:n edustaja Wints­
hi Njobe puolestaan valotti aikuis­
kasvatuksen asemaa 'Vailla koti­
maata' eli Etelä-Afrikasta maanpa­
ossa olevien ihmisten taistelussa 
oman asiansa puolesta. Jawahar­
lar Nehrun yliopiston edustaja, 
prof. S.Y. Shah paneutui seikkape­
räisesti yhden maan, Intian, aikuis­
kasvatuksen ongelmiin. Mielen­
kiintoisella tavalla erilainen taas 
oli se yhden maan tilanteen läpi­
leikkaus, jonka antoi Nigaraguan 
viidennen alueen opetusministeri 
Hernan Sotelo Matus. Hänen esi­
tyksessään liehuivat vapaus- ja val­
lankumoustaistelun liput. Ennak­
koon muutamat koti- ja ulkomai­
set kollegat kyselivät, kuinka jär­
jestäjät ovat rohjenneet panna pe­
räkkäin alustamaan - tai ylimal­
kaan kutsua samaan seminaariin 
- nigaragualaisen ja amerikkalai­
sen. Mutta tilanteesta selvittiin. 
Amerikan aikuiskasvatusjärjestön 
presidentti Carroll Londoner saat­
toi omassa esityksessään todeta 
mm., että taistelut ovat valitettavas­
ti yhteisiä ja että ne pitäisi saada 
loppumaan, eikä vain sotatante­
reella. Hän nimittäin alusti Yhdys­
valtain lukutaidottomuudesta. 
Maassa on 30 miljoonaa (todella­
kin) lukutaidotonta, ja vuodessa 
heistä voidaan saada opetuksen 
piiriin noin 3 miljoonaa. 
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Ei vain kuunneltu luentoja 

Meeting in Finland -seminaari ha­
luaa olla keskusteleva tilaisuus. 
Niin ollen kaikki iltapäivät ja var­
haisilla! käytettiin kahdeksassa 
ryhmässä keskusteluihin. Niiden 
tulokset on koottu yli 30 sivuiseksi 
raportiksi, joita samoin kuin alus­
tuksiakin on saatavissa ( englan­
ninkielisenä) järjestäjältä pientä 
maksua vastaan. 

Seminaaria edeltävään ohjel­
maan, itse tilaisuuteen ja sen jäl­
keisiin aktiviteetteihin pääkaupun­
kiseudulla vieraat vakuuttivat ole­
vansa tyytyväisiä. Mene ja tiedä, 
mutta yksi asia on varma: kaikki 
m'.1hdo)lin~n, mitä vieraiden viihty­
m1seks1 oll tehtävissä, myös teh­
tiin. 

yleisistuntojen alustukset ja kes­
kustelut tulkitaan suomeksi. Ryh­
mätöissä taas vähempikin kielitai­
to riittää, ja kulttuuri- ja sosiaaliset 
ohjelmat ovat tilanteina vieläkin 
helpommin selvitettävissä. 

Meeting in Finland -seminaari 
on monessakin suhteessa ainut­
laatuinen: se kokoaa ihmisiä kaik­
kialta maailmasta, se on joka vuo­
si, se tuo suomalaisille pikkura­
halla sellaisen aikuiskasvatuksen 
rautaisannoksen, että muualta ha­
kien saisi maksaa samasta pake­
tista itsensä kipeäksi. Ei kansain­
välisyyttä tarvitse aina muualta ha­
kea. 

Osallistuisitko Sinäkin? 

Suurin osa osanottajista ei luon­
nollisesti ollut aikaisemmin käynyt 
Suomessa. Valoisina ja miellyttä­
vän helteisinä kesäiltoina saatet­
tiin kuitenkin tutustua Suomeen, 
sen aikuiskasvatuksen eri muotoi­
hin ja muuhun kulttuuriin. 

En liioittele pahasti todetessani, 
että Meeting in Finland -seminaari 
on miltei tunnetumpi ulkomailla 
kuin Suomessa. Eräs suomalaisten 
osallistumista haitannut seikka on 
seminaarikieli eli englanti. Huo­
nosti on levinnyt tieto siitä, että 

Uutisia 

Aikuiskoulutuslisää aletaan maksaa 

Työmarkkinajärjestöt ovat päässeet sopimuk­
seen erorahajärjestelmän täydentämisestä ai­
kuiskoulutuslisällä. Lisää voi saada vuoden 
1989 maaliskuun ensimmäisenä päivänä tai 
sen jälkeen irtisanottu henkilö. Lisän myöntää 
ja maksaa erorahasto. Aikuiskoulutuslisän 
myöntämisen perusteet ovat: 

Henkilö on ollut vähintään vuoden saman 
työnantajan palveluksessa ja hän on yli 30-
vuotias. Hänet on irtisanottu taloudellisin 
tai tuotannollisin perustein tai lomautettu 
toistaiseksi. 
Erorahasto maksaa keskimäärin 1000 mar­
kan aikuiskoulutuslisän kuukaudessa ko­
kopäiväiseen vähintään kuukauden kestä­
västä ammattipätevyyttä ja työllistämismah­
dollisuuksia lisäävästä koulutuksesta. 
Tukea maksetaan koulutuksen kestäessä, 
osa sen loputtua. 

- Aikuiskoulutuslisä maksetaan muun talou­
dellisen tuen lisäksi eikä se alenna muuta 
tukea. Tuki on verotonta. 

Ammatillisista kurssikeskuksista 
ammatillisia aikuiskoulutuskeskuksia 

Kurssikeskustoimikunta luovutti mietintönsä 
2.12.1988 opetusministeri Anna-Liisa Piiparille. 
Toimikunta esitti mm., että ammatillisilla ai­
kuiskoulutu'skeskuksilla olisi oikeus järjestää 
myös ammatillisen peruskoulutuksen tutkin-
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toihin johtavaa koulutusta. Työllisyyskoulutus -
nimestä luovutaan, koska sitä voidaan antaa 
missä tahansa ammatillista aikuiskoulutusta 
järjestävässä oppilaitoksessa. Koulutuksen ra­
hoitus esitetään järjestettäväksi uudelleen si­
ten, että perusvoimavarat tulevat opetusminis­
teriön pääluokasta. Muu osa toiminnasta ra­
hoitettaisiin koulutuksen myynnistä saatavilla 
tuloilla. Toimikunnan puheenjohtajana oli 
osastopäällikkö Leevi Melametsä ja sihteerinä 
opetusneuvos Hannu Siren. 

Opistojen valtionapujärjestelmä 
uusitaan? 

Opetusministeriö on asettanut työryhmän, jon­
ka tehtävänä on mm. tehdä ehdotukset kansa­
lais- ja työväenopistojen valtionapujärjestelmän 
uudistamisesta. Työryhmän tehtäväksianto 
koskee osittain myös kansanopistoja ja iltalu­
kioita. Ryhmän puheenjohtajana on osasto­
päällikkö Mauri E. Virtanen. 

Kongressi 

VII th World Congress of Comparative Educa­
tion. Development, Communication and Lan­
guage. Kongressi pidetään 26.-30. kesäkuuta 
1989 Montrealissa Kanadassa. Lisätietoja: Dr. 
Jacques Lamontagne, Universite de Montreal, 
C.P. 6128, succursale A, Montreal, Quebec, 
Canada, H 3C 3J7. 



Kirjallisuus 

Pohjoismaisen kulttuuriyhteistyön suunnitelma 1988 

Nordisk Ministerråd 
Handlingsplan 
for nordisk kulturelt samarbejde 
1988 
BORD 1988:52 
Stockholm: Norstedts 

On kulunut 15 vuotta siitä, kun 
Pohjoismainen kulttuurisopimus 
astui voimaan. Tänä aikana yhteis­
työn muodot ovat laajentuneet ja 
kasvaneet, ja sen myötä myös 
pohjoismaisen kulttuuribudjetin 
summa. Vuonna 1972 se oli 32,1 
milj. DKK, vuonna 1987 jo 154,7 
DKK (ilman kulttuurisihteeristön 
hallinnollisia kuluja). Pohjoismai­
den neuvoston kokouksessa 1986 
annettiin Pohjoismaiden Ministeri­
neuvostolle (kulttuuri- ja opetus­
ministerit) tehtäväksi laatia erityi­
nen pohjoismaisen kulttuuriyhteis­
työn toimintasuunnitelma. 

Kaksi työryhmää sai jakaa tehtä­
vän. Toisen tuli keskittyä koulutuk­
seen, toisen taas kulttuuriin liitty­
viin kysymyksiin. Samanaikaisesti 
pyydettiin Pohjoismaista tutkimus­
poliittista neuvostoa laatimaan 
omalta alueeltaan suunnitelma. 

Valmistuneen kulttuuriyhteis-
työn toimintasuunnitelman tarkoi­
tus on kehittää ja vahvistaa poh­
joismaista toimintaa kulttuurin 
alueella. Kulttuuriyhteistyö ei ole 
itsetarkoitus, vaan se on ollut mui­
den alojen pohjoismaisen yhteis­
työn edellytys. Toimintasuunnitel­
ma pyrkii myös tehostamaan ja 
vitalisoimaan yhteistyötä kulttuu­
rin alueella. Tämän on tarkoitus 
toteutua desentralisaation avulla 
sekä luomalla yhteysverkkoja suo­
raan eri osapuolten kesken. 

Neljäsataasivuinen teos käsittää 
useita kiinnostavia alueita. Tulen 
kuitenkin tässä lyhyessä selostuk­
sessa keskittymään niihin kohtiin, 
joissa käsitellään koulutusta ja sii­
hen liittyviä tutkimuksellisia kysy­
myksiä. 

Suunnitelmassa todetaan ylei­
sesti, että olisi pyrittävä saamaan 
aikaan läheisempi yhteistyö kaikil­
la koulutuksen tasoilla (18). Poh­
joismaisen yhteistyön on merkittä­
vä myös sitä, että on mahdollista 
päästä osalliseksi täydellisestä, pä­
tevyyden antavasta koulutuksesta 
toisessa Pohjoismaassa. Tänään 

tämän estää monet juridiset ja ta­
loudelliset seikat, ja siksi tätä ta­
voitetta ei voida välittömästi to­
teuttaa (25). Ministerineuvosto ai­
koo asettaa komitean laatimaan 
sopimusta pohjoismaisesta koulu­
tusyhteistyöstä, joka käsittäisi aka­
teemisen ja ei-akateemisen koulu­
tuksen sekä mahdollisesti amma­
tillisen koulutuksen 16-19 vuoti­
aille. 

Sopimuksen tulisi käsittää seu­
raavat osa-alueet: 

1. Kukin maa sitoutuu kartoitta­
maan ja poistamaan ne juridiset ja 
taloudelliset esteet, jotka estävät 
muiden Pohjoismaiden kansalais­
ten pääsyn pätevyyden antavaan 
koulutukseen. 

2. Olemassa olevat erityiskiintiöt 
pohjoismaisia opiskelijoita varten 
tarkistetaan sellaisessa koulutuk­
sessa, joihin nyt on rajoitettu pää­
sy. 

3. Normaali opiskelutuki koti­
maasta ulotetaan kaikille niille 
opiskelijoille, jotka opiskelevat jos­
sain muussa Pohjoismaassa. 

4. Tiedotetaan niistä koulutus­
mahdollisuuksista, joissa koulu­
tuskapasiteettia ei ole täytetty, ja 
joissa siten koulutuspaikkoja voi­
daan tarjota koulutusta hakeville 
muista pohjoismaista. 

Mietinnössä kiinnitetään huomi­
ota myös siihen, että tutkintojen ja 
kurssien vastaavuus ei ole toteutu­
nut ministerineuvoston toivomalla 
tavalla. Niinpä ministerineuvosto 
toivookin, että yliopistot ja korkea­
koulut pyrkisivät irrottautumaan 
jäykästä 'määräopintojen' vertai­
lusta ja keskittyisivät sen ajan arvi­
oimiseen, joka on tarvittu kunkin 
tentin tai tutkinnon saavuttami­
seen. Tässä lähdetään siitä, että 
kansainvälisen tason mukaan arvi­
oituina korkeakoulut Pohjoismais­
sa antavat laadullisesti korkeata­
soista opetusta (24). 

Yhteisiä koulutuspoliittisia ongel­
mia 
On selvitettävä, kuinka pohjois­
maiset opetussuunnitelmat ottavat 
huomioon ympäristökasvatuksen 
ja kuinka todellinen opetus toteu­
tuu kouluissa. Selvityksen ja 
Brundtland komitean pohjalta 
aloitetaan kehitysprojekti, joka tu-

kee ympäristöopetusta koulussa 
sekä opettajien täydennys- ja jatko­
koulutusta. 

Ammatillispedagogisen tutki-
mus- ja kehitystyön tiimoilta ehdo­
tetaan yhteistyösuunnitelmaa. Sen 
puitteissa asiantuntijoiden vaih­
don ja ulkomaisten asiantuntijoi­
den avulla edistettäisiin tämän 
alueen tutkijoiden koulutusta sekä 
yhteistyötä. Suunnitelma kehittäisi 
myös ammatillisen koulutuksen 
didaktiikkaa. 

Tasa-arvo alueella toivotaan 
BRYT -projektin antavan uutta tie­
toa siitä, kuinka tytöt saataisiin 
useammin valitsemaan epätradi­
tionaalisia opintolinjoja. Tämän li­
säksi toivotaan kokonaisvaltaista 
suunnitelmaa jatkuvasta yhteis­
työstä, peruskoulun pedagogiikan 
kehittämistä luonnontieteissä si­
ten, että ne kiinnostaisivat myös 
tyttöjä. (1) (27) 

Aikuiskoulutus ja vapaa sivistys­
työ 
Mietinnössä todetaan, että vapaa 
sivistystyö on keskeinen ja välttä­
mätön osa pohjoismaisessa kult­
tuuriyhteistyössä. Toimintasuunni­
telman konkretisointi monella alu­
eella on riippuvainen sivistysjärjes­
töistä. Siksi koko vapaan sivistys­
työn ja aikuiskoulutuksen aluetta 
tulee vahvistaa pohjoismaisen yh­
teistyön puitteissa. Yhteiset resurs­
sit tulee nähdä kokonaisuutena. 

Johdanto-osassa kehotetaan te­
hokkaampaan yhteistyöhön. Täl­
löin viitataan Nordens folkliga 
akademihin sekä vapaan sivistys­
työn ja aikuiskoulutuksen pohjois­
maiseen yhteistyöhön. 

Liite-osassa asianomainen työ­
ryhmä ehdottaa, että vuoden 1989 
aikuiskoulutusta ja vapaata sivis­
tystyötä koskeva yhteistyö olisi ke­
rättävä yhteisen Livslang la:ring 
(Elinikäinen kasvatus) -otsikon al­
le. 

Työryhmä toivoo keskustelun ja 
toiminnan aktivoituvan erikoisesti 
seuraavalla viidellä alueella. Joh­
danto-osassa tyydytään toteamaan 
että Livslang la:ring tulee olemaan 
yhteinen pohjoismainen koulutus­
poliittinen näkökulma. (28) 

Tämän alueen pohjoismainen 
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yhteistyö tulee rakentua yhteys­
verkkojen varaan, joiden alaotsikot 
tai aiheet voivat olla esim. juuri 
nuo työryhmän esittämät: 
- Aikuiskoulutus priorisoiduille 

ryhmille 
- Aikuiskoulutus suhteessa työ­

elämään 
- Yleisen ja ammatillisesti suun­

tautuneen aikuiskoulutuksen 
suhde ja yhteistyö eri alueilla 
Paikallinen kehitystyö pedago­
gisena resurssina 
Laaja sivistyksellinen koulutus 
ajankohtaisista yhteiskunnalli­
sista aiheista (29) 

Nordens Folkliga Akademi 
Akatemia saa oman lukunsa, jossa 
se suorastaan määrätään kehitty­
mään Pohjoismaiden aikuiskasva­
tustyön uudistamisen ja kehittämi­
sen keskukseksi sekä inspiraation 
lähteeksi. Liite-osassa työryhmä 
on asettanut kaksi vaihtoehtoa 
akatemian kehittämiseksi. Johdan­
to-osassa hahmotetaan alustavasti 
akatemian johdon muuttamista 
esim. siten, että se liitettäisiin poh-

Kirjoittajat 

JOISmaisen vapaan sivistystyön ja 
aikuiskoulutuksen johtoryhmän 
työhön (Styrningsgruppen for nor­
disk samarbejde verdorende folke­
oplysning og voksenundervis­
ning). (29) 

Tutkimus 
Tutkimukseen perustuva tieto on 
ratkaisevaa, jos haluamme säilyt­
tää ja kehittää pohjoisten maiden 
identiteettiä, kulttuuria ja elämää. 
Yhtä tärkeää se on, jos haluamme 
Pohjoismaiden vaikuttavan glo­
baaliseen kehitykseen. 

Mietinnössä todetaan, että tutki­
jain yhteistyö on vilkkaampaa kuin 
koskaan aikaisemmin. On siis hy­
vät edellytykset laajentaa ja syven­
pää tätä toimintaa. Samanaikaises­
ti voidaan kuitenkin todeta, että 
monet pohjoismaiset tutkijat eivät 
ole oivaltaneet, että pohjoismai­
nen perspektiivi ja tutkimusyhteis­
työ voi olla myös käytännöllinen 
lähtökohta osallistumiselle kan­
sainvälisiin tutkimusprojekteihin. 
Joissakin tapauksissa se voi olla 
jopa välttämätön edellytys. On saa-

tava aikaan suurempi liikkuvuus 
Pohjoismaiden sisällä. On luotava 
yhteysverkkoja tutkijoiden ja tutki­
jaympäristön välillää. (31) 

Edellä on poimittu vain joitakin 
yksityiskohtia ministerineuvoston 
suunnitelmasta, ja nekin aika 
omavaltaisesti. 

Liitteiden eli eri työryhmien 
tekstit ovat kiinnostavimpia kuten 
tavallista tällaisissä raporteissa. 
Niissähän mennään useammin yk­
sityiskohtiin, ja tekstikin on ekspli­
siittisempää, ja voisi siten herättää 
helpommin keskustelua kuin ly­
hennetty ja siloiteltu yleinen osa. 

Mitään järisyttävän uutta en 
suunnitelmasta löytänyt, ellei sel­
laiseksi lasketa Nordens Folkliga 
Akademin patistelua tehokkaam­
maksi. Sekään ei taida olla aivan 
uutta. Mutta en myöskään huo­
mannut, että jotain erityisen tär­
keää aikuiskoulutuksen tai vapaan 
sivistystyön alueelta olisi pudotet­
tu pois pohjoismaisesta kelkasta. 
Suositellaan luettavaksi. 
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attention is directed at the use of altemative 
methods in manpower forecasting and the 
possibilities of the demand approach to 
education, at the importance of the 
population's training preferences, at the 
problems of the expansion of adult education, 
and at the contribution of training to the 
possible control of the on-going structural 
change in economy. 

Tuijnman, Albert. l 988. Selection bias in 
program impact evaluation reserach. 

- The article deals with methods of analysis 
to eliminate selection bias when estimating 
the effects of Adult Education programs. Adult 
students generally differ from nonparticipants 
in many ways. This causes methodological 
problems when estimating the effect that 
teaching has on individuals and society. The 
sources of error that may result from the 
operation of selection bias on study can not 
be ignored in research. 

Kauppi, Antti. l 988. From teacher training to 
development of teaching. Premises of a 
project. 

- Several studies have shown tbat it is 
almost an impossible task to change teaching 
practices. This article criticizes traditiona! 
teacher training and it lays down in part 
foundations for teache-based development of 
teaching. Prerequisites for the development of 

teachers' work include the breaking down of 
routines formed over the years, critical 
reflection, and the inclusion of concrete action 
in experimental approaches. As an example of 
teacher-based development of teaching, a 
project dealing with developing the quality of 
teaching is being carried out at eight Adult 
Education Centres. 

Asikainen, Timo 1988. Open University as 
assessed by students enrolled in it. 
- With the views held by students as the 
basis, the article looks into the functionality of 
the Open University as system of study, from 
the aspect of vocational, degree-oriented, and 
avocational studies. !n addition, it looks at the 
Open University's role as an institution offering 
general education, at the effect of the system 
of study on the realization of educational and 
social equality, and at the regional 
significance of the Open University. The 
results indicate that degree-studies are being 
used more and more as vocational further 
education. The problem is that studies are 
often seen as representing a mere formal 
vocational further qualification. Ali in ali, it is 
assumed that the Open University is fairly well 
able to fulfill the expectations of students 
regarding the system of study. 

Lindroos, Ritva 1988. Participant centredness 
in adult education. 

- Based on the author's licenciate thesis, 
the article deals with the problem of 
participant centredness in adult education and 
particularly in training of the unemployed. 
Ke:ywords: participant centredness, 
leg1timation of training, participating in 
training, participating in teaching. 



Ohjeita kirjoittajille 

Yleistä 
Aikuiskasvatuksessa julkaistaan tieteellisiä artikkeleita aikuiskasvatuksen alueelta 
sekä esitellään alan kokeilu- ja kehittämistoimintaa. Lehti osallistuu myös aikuis­
kasvatuspoliittiseen keskusteluun ja pyrkii lisäämään vuorovaikutusta eri tehtävis­
sä toimivien aikuiskasvattajien kesken. 
Varsinaisten tieteellisten artikkeleiden (pituus 5-10 normaalia konekirjoituslius­
kaa) lisäksi lehdessä julkaistaan katsaus- ja keskusteluartikkeleita (2-8 sivua), 
kirja-arviointeja (2-5 sivua) sekä muita alaan liittyviä kirjoituksia. 
Julkaistavaksi tarkoitettu materiaali lähetetään päätoimittajalle. 

Artikkelit 

Artikkelit lähetetään kahtena kappaleena. Niitä ei palauteta. 
Otsikoiden tulee olla lyhyitä. Tarvittaessa on käytettävä väliotsikoita. 
Jos artikkelin pituus poikkeaa edellä mainituista rajoista, on syytä ottaa yhteys 
päätoimittajaan tai toimitussihteerin. 

Abstraktin eli tiivistelmän tulee sisältää suppea (enintään 150 sanaa), mutta 
valaiseva yhteenveto kirjoituksen sisällöstä ja johtopäätöksistä, ja sen tulee ohjata 
kirjoituksen sisältämiin uusiin tietoihin. Abstraktia laatiessaan kirjoittajan tulee 
luonnehtia myös artikkelinsa käsittelytapaa. Abstrakti palvelee lukijoita, tiivistelmä­
lehtien tekijältä ja tieteellistä informaatiopalvelua. 

Kuvioissa ja taulukoissa tulee olla nimi ja numero. Kuviot ja taulukot on paino­
teknisistä syistä sijoitettava kukin omalle paperilleen. Käytetyt lyhennykset tulee 
ilmoittaa kuvion yms. alaosassa. 

Lähdeviitteet merkitään tekstin sisään, esim. (Skinner 1960, 15-19). 

Lähteet (lähdeluettelo) esitetään seuraavan mallin mukaan: Skinner, B.F. 1960. 
The technology of teaching. New York: Appleton Century-Crofts. 

Muuta 

Lehden to1m1tus ottaa mielellään vastaan alaa käsitteleviä artikkeleita. Niiden 
julkaisemisesta päättää toimituskunta. Julkaistuista artikkeleista kirjoittajille mak­
setaan palkkiota toimituskunnan päätöksen mukaisesti ja lisäksi lähetetään viisi 
lehden irtonumeroa. Kirjoittajille voidaan pyydettäessä lähettää useampiakin leh­
den numeroita, jolloin niiden hinta vähennetään kirjoituspalkkiosta. 




